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Se fosse ensinar a uma crianca a beleza da masica

nao comecgaria com partituras, notas e pautas.

Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e Ihe contaria

sobre 0s instrumentos que fazem a masica.

Ai, encantada com a beleza da mdsica, ela mesma me pediria

que Ihe ensinasse o mistério daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas.
Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas sdo apenas ferramentas

para a producgéo da beleza musical. A experiéncia da beleza tem de vir antes.
Rubem Alves
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RESUMO

Esta pesquisa apresenta um estudo a partir das experiéncias pedagdgicas exercidas por
cinco professores de musica na educagéo basica. O instrumento de levantamento de dados
utilizado foi um questionario estruturado com perguntas discursivas, enviado por e-mail a
diversos professores de musica. Somente, a partir do retorno dos professores interessados
em participar e que se dispuseram a compartilhar seus conhecimentos e experiéncias,
tornou-se possivel adquirir informacdes, direcionando-as com o objetivo de criar uma
discussao sobre os desafios de ensinar musica na educacgdo basica, tendo como base teorica
os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos segundo Fernando Becker e a tendéncia
pedagdgica e o processo de ensino aprendizagem na abordagem Sociocultural na
perspectiva de Graca Nicoletti Mizukami. Os topicos discutidos e contextualizados foram:
A legislacao, através um breve contexto historico do ensino da musica no Brasil até a Lei
11.769/2008 (CARICOL, Kassia. 2012), os PCN’s, o PPP, o curriculo e os desafios e
propostas, fazendo uma abordagem consistente sobre o processo do ensino de musica na
educacdo basica, destacando uma reflexdo sobre a formacdo do professor de musica, o
planejamento da aula de musica, os recursos utilizados durante as aulas, a necessidade de
criar meios diante a escassez, as consequéncias de se ignorar o conhecimento musical
preexistente e o0 abismo que muitas das vezes existe entre o professor e o aluno
(LUHNING, 2001). O objetivo desta pesquisa foi buscar compreender alguns desafios e
dificuldades de ensinar musica na escola regular, onde exige do professor de mdsica
habilidades que vao além de todo contetdo discutido e adquirido durante a graduagdo. A
expectativa € que o leitor ao se familiarizar com tais desafios possa construir estratégias de
acao pedagdgica que poderdo auxilia-lo no exercicio do magistério.

Palavras-chave: Professor de Musica. Aula de Musica. Educacdo Basica. Planejamento da
aula de musica. Desafios de ensinar masica. Lei 11.769/2008.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa apresenta um estudo a partir das experiéncias pedagdgicas exercidas
por cinco professores de musica em atuacdo na educacdo bésica. Inicialmente, o
instrumento de levantamento de dados utilizado foi a entrevista. Porém, apos ter sido
submetido a um assalto (roubo de carro) em agosto deste ano, todo o material coletado foi
perdido. Na ocasido, ndo utilizava os recursos virtuais de armazenamento e isso fez com
que todo o processo tivesse que ser reiniciado. A partir desse momento, a pesquisa foi
retomada, correndo contra o tempo e buscando aperfeicoar o processo. Entdo, utilizei um
questionario estruturado com perguntas discursivas, enviado por e-mail a professores de
masica da minha rede de relacionamento. Os questionarios respondidos encontram-se no
anexo desta pesquisa. A partir dai, comecei a obter o retorno de professores interessados
em participar e que se dispuseram a compartilhar seus conhecimentos e experiéncias. Com
a obtencdo desses dados foram adquiridas informacdes e direcionando-as com o objetivo
de criar uma discussdo sobre os desafios de ensinar musica na educacéo bésica, tendo
como base teérica os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos segundo Fernando Becker? e
a tendéncia pedagogica e o processo de ensino aprendizagem na abordagem Sociocultural
na perspectiva de Graga Nicoletti Mizukami®.

Durante a pesquisa, foi possivel detectar diferentes desafios com respeito ao
exercicio do magistério de musica na educacdo basica. Alguns desses desafios sao comuns
e outros especificos de acordo com as respostas apresentadas pelos professores
participantes. Ndo se pretende aqui discutir todos os possiveis problemas e desafios
concernentes ao objeto desta pesquisa. Pois para isso, exigiria um campo maior de coleta
de dados e de profunda pesquisa. Mas, entende-se que quando identificamos os desafios, e
porque ndo dizer paralelamente os problemas, torna-se possivel ao docente buscar
respostas do porque tais circunstancias adversas acontecem e propor possiveis solugdes a
esses conflitos. Tudo isso, com a intencdo de compartilhar com os leitores desse Trabalho
de Concluséo de Curso um tema que talvez lhes seja familiar e apresenta-los uma
discussdo academicamente fundamentada e paralelamente, oferecer sugestbes do que se

pode ser feito diante a esses desafios.

! professor Fernando Becker é Doutor em Psicologia Escolar e atua profissionalmente na faculdade de
educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

? Professora Maria da Graca Nicoletti Mizukami é Pedagoga, Doutora em Psicologia Educacional e
Professora da Universidade Presbiteriana Mackenzie.



A expectativa é que o leitor ao se familiarizar com tais desafios e conflitos possa
construir estratégias de acdo pedagogica que poderdo auxilid-lo no exercicio do magisteério.

Apenas para expor um exemplo desses desafios, destacamos 0 comportamento
indisciplinar e a violéncia praticada pelos estudantes no ambiente escolar. Trata-se de uma
contribuicdo significativa para 0 aumento de estresse nas relagdes interpessoais,
principalmente entre professor e estudante. Esta relacdo é bem mais complexa do que se
imagina. E para isso, cito os aspectos do trabalho desenvolvido pelo Professor José Nunes

Fernandes3, “A Tipologia do Professor de Musica”, desenvolvido em 2001.

Levando em consideracdo que a personalidade do professor e a metodologia
usada em sala de aula deixam transparecer uma filosofia de vida do educador,
uma cosmovisdo, com a qual o aluno convive e é influenciado. O professor,
entdo, esta diretamente comprometido com a formag&o integral do ser, o que vai
além da transmissdo de saberes. (FERNANDES, 2001, p.1)

Apds um panorama inicial, apresento-lhes um resumo sobre a minha atuacdo
enguanto musico e professor de musica e qual o grau de relagdo com os professores
participantes. Considero importante destacar o que me incentivou a pesquisar sobre esses
desafios. Basicamente, foram as minhas frustracfes enquanto professor de musica em sala
de aula. Apesar de toda experiéncia enquanto musico e 0s conhecimentos adquiridos
durante a graduacdo de licenciatura em musica, situacGes ocorriam nas escolas em que
trabalhei como professor de musica e que me impactavam de tal forma, que a inseguranca
me dominava ao ponto de nédo saber o que fazer. Essas constantes sensagdes negativas me
desanimavam ao ponto de ndo desejar mais 0 magistério. Com o passar do tempo, em meio
a acertos e frequentes erros, fui percebendo que o exercicio do magistério é muito mais
complexo do que imaginava e que exige do professor habilidades que nem sempre sdo
desenvolvidas na graduagdo, mas sim, com a experiéncia de vida. Esse entendimento
surgiu, principalmente pelo fato de estarmos constantemente lidando com relagdes
humanas. Erros e acertos fazem parte do processo de formagdo. A partir dessa
compreensdo e que pude descobrir a existéncia de algo invisivel e, de forma modesta,
assumi a responsabilidade através dessa pesquisa de transforma-lo significativo aos olhos

da educacéo, os desafios de ensinar musica na educagao bésica.

* José Nunes Fernandes possui Curso de Licenciatura Plena Em Educacéo Artistica - Musica e graduacdo em
Psicologia. E especialista em Educagio Musical e Mestre em Mdsica, ambos pelo Conservatorio Brasileiro
de Mdsica - Centro Universitario (1991 e 1993). E Doutor em Educacio pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) (1998) e atua como Professor da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.



Antes de pretender me tornar professor de musica, a minha primeira graduacéo foi
bacharel em Administragdo de Empresas, de 2001 a 2004. Nessa época, eu ja era musico
instrumentista, tocava trombone tenor e era integrante/bolsista da Banda Sinfbnica da
Fundacao Técnico-Educacional Souza Marques, uma instituicao superior de ensino que me
proporcionou a primeira graduacdo superior. Apd6s a minha formacdo, continuei
participando da Banda e tive a oportunidade de bolsa para a minha esposa estudar. Minha
esposa se formou no curso de licenciatura em Letras, portugués/inglés. Ja se passaram 18
anos participando da Banda e hoje, com a despedida do maestro/fundador José Bernardo de
Souza, com os seus 82 anos de idade, dos quais, 40 anos ininterruptos esteve a frente do
comando da Banda, tive a grata surpresa e o privilégio, de ter sido convidado pelo préprio
maestro, a assumir a responsabilidade de dar continuidade a esse legado. Foi a mdsica que
me proporcionou a primeira graduacdo superior. Paralelamente a esse periodo, de 2001 a
2014, trabalhei como musico e professor da Escola Municipal de Musica de Sdo Jodo de
Meriti, ocupando um cargo comissionado de instrutor musical. A partir de 2006, ja
graduado em Administracdo, passei a exercer a funcédo de coordenador geral e em 2010, fui
indicado e nomeado para cargo de diretor geral da Instituicdo, onde exerci essa funcéo até
2014. Paralelamente, ao cargo de direcdo geral, exerci também a funcdo de maestro da
Banda de Mdusica do Municipio de S&o Jodo de Meriti, que era uma formacdo musical
desenvolvida na sede da prépria Escola de Musica e com a participacdo dos proprios
alunos, através da Pratica em Conjunto, disciplina obrigatéria da matriz curricular adotada
durante a minha gestdo, bem como a participacdo de livre interesse de musicos nao
vinculados a Escola.

Durante esse periodo, tive o privilégio de trabalhar com renomados professores de
musica e amigos masicos, 0s quais alguns deles fizeram parte desse trabalho de conclusao
de curso. Esses professores compartilharam suas experiéncias e opinides na area de
educacdo musical, desenvolvida especificamente na educacgéo basica.

Apesar da Escola Municipal de Musica de Sdo Jodo de Meriti ter sido uma
instituicdo especifica do ensino da musica, ndo era uma instituicdo vinculada diretamente a
educacdo bésica da Secretaria Municipal de Educagdo, mas atuava diretamente na
prestacdo do servico publico, através da Subsecretaria de Cultura, oferecendo formacao
musical em diferentes especializacdes instrumentais e conhecimentos historicos e tedricos.
Além dessas atribuigdes, a Escola de Musica preservava a memoria cultural da cidade, no

desenvolvimento da cidadania e também atuava na participacdo dos inUmeros eventos
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promovidos pelo governo da época, eventos esses, tanto internamente quanto externamente
do municipio.

Ao longo desses 13 anos de atuacdo musical exercida em diferentes funcdes,
certamente me proporcionou uma gama de experiéncias com respeito ao ensino,
principalmente, no que tange ao servigo publico e aos inimeros desafios, barreiras e
dificuldades que enfrentamos na ocasiéo.

Mas ndo posso cometer equivocos em resumir esse periodo apenas em situacoes
adversas. Pelo contrario, além dos constantes enfrentamentos, boa parte desse periodo foi
de grandes realizagdes musicais, do tipo: recitais, alunos concludentes conquistando a tdo
sonhada carreira militar e exercendo suas fun¢Ges como musicos em diferentes forcas
armadas e forcas auxiliares, producdo de shows, realizacdo de eventos sociais, participacao
em projetos fomentados pelo governo federal e estadual e participacdo de eventos
promovidos por institui¢des privadas, internacionais e ndo governamentais, inauguragao de
obras entregues a populacao, desfiles civicos, cerim6nias na camara dos vereadores, dentre
outras diversas realizacdes.

Em 2010, ap6s conquistar uma vaga no curso de licenciatura em Mdusica na UNIRIO,
através do programa do governo federal Plataforma Paulo Freire, foi a realizacdo de um
sonho. Eu trato essa conquista com tanto respeito e valorizagcdo porque sempre me sentia
incompleto pelo simples fato de trabalhar numa area a qual ndo tinha formacéo superior. A
partir da insercdo na Universidade, tudo mudou e principalmente, ampliaram-se as relacfes
com novos amigos/professores de musica.

Avancando cronologicamente, tive o privilégio de conhecer outros professores de
musica durante o periodo em que fiz estagios. Verdadeiramente, foram experiéncias
incriveis, em que pude observar de perto a atuacdo de excelentes professores de musica em
salas de aula da educacdo bésica. Esses estagios ocorreram de 2014 a 2015 e foram
realizados na Escola Municipal Tia Ciata, sob a orientacdo da professora Gldria Calvente e
no Colégio de Aplicacdo da UFRJ da Lagoa sob a orientacdo dos professores Vinicius
Vivas e Mario Ferraro.

Quando o questionario foi enviado, simultaneamente com a solicitacdo de
participacdo da pesquisa, os professores de musica solidariamente e pacientemente o
reenviou devidamente preenchidos. Assim, deu-se inicio ao processo de construcdo do
conhecimento, comparando 0s pontos comuns e especificos através das respostas
apresentadas. Somente a partir da obtencéo dessas informac6es que foi possivel afirmar o

que ha de comum em nossa atuacdo profissional no magistério e quais os desafios que
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transcendem a responsabilidade atribuida a nossa profissdo. E bastante evidente nas
respostas que existe a preocupacgdo unanime de transformar tais conhecimentos musicais
significativos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. E paralelamente a essa
questdo, surgem os desafios, 0s quais podem ser materializados em autoquestionamentos,
do tipo: O que irei ensinar? Para que eles precisam aprender isso? O que 0s meus alunos
gostam de ouvir? Como farei para que isso seja significativa? Como ensinar tal conteido?
Como devo trabalhar tal musica? Quais 0s recursos necessarios para que eles entendam a
proposta? E se eles ndo entenderem o que devo fazer? Qual é o objetivo de tudo isso?
Dentre outros questionamentos que muito provavelmente, rodeiam a mente de muitos
professores. Além desses pontos comuns, todos os professores participantes possuem
experiéncias em lecionar mausica, seja em escolas publicas ou privadas. Além disso,
possuem experiéncias em escolas especificas de musica e aulas particulares. Outra
observacdo ndo menos importante, mas de grande relevancia, é que todos os professores
antes do magistério trazem consigo uma valiosa experiéncia, pois todos eles se mantém até
hoje, como musicos que se apresentam artisticamente fora do ambiente escolar e
compartilham com seus alunos essas experiéncias. Considero tal polivaléncia algo
extraordinario. Isso porque sdo atuagfes distintas. E tanto a atuacéo artistica, que precede a
formacdo do magistério, quanto a atuacdo da docéncia, como professor de mdsica,
contribuem significativamente para o amadurecimento na profissao.

N&do ha duvidas que existem inameros desafios em qualquer atuacdo profissional.
Exige-se mais no magistério. Paulo Freire*, em seu livro Educacdo como Prética de
Liberdade, ja apresentava uma visdo desafiadora nos conscientizando sobre a importancia
de afastar qualquer hipdtese de uma alfabetizacdo puramente mecénica. Para Freire, 0
importante era a aplicacdo da relacdo do sujeito para o objeto utilizando a realidade
cultural no processo de aprendizagem. ‘“Basta ser homem para ser capaz de captar os
dados da realidade. Para ser capaz de saber, ainda que seja este saber meramente opinativo.
Dai que ndo haja ignorancia absoluta, nem sabedoria absoluta.” (FREIRE, 1967, p. 104).

Freire defendia uma educagéo participativa que ensinasse a pensar, todos atuantes”.

* Professor Paulo Freire, graduado pela Faculdade de Direito de Recife (Pernambuco). Foi professor de
Lingua Portuguesa do Colégio Oswaldo Cruz e diretor do setor de Educacdo e Cultura do SESI (Servico
Social da Industria) e superintendente do mesmo. Ele foi quase tudo o que deve ser como educador, de
professor de escola a criador de ideias e “métodos”. Autor de diversos livros sobre a educacéo.

® Em lugar de professor, com tradi¢des fortemente “doadoras”, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula
discursiva, o dialogo. Em lugar de aluno, com tradigdes passivas, o participante de grupo. Em lugar dos
“pontos” e de programas alienados, programa¢do compacta, “reduzida” e “codificada” em unidades de
aprendizado. (FREIRE, 1967, p. 103)
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Ao direcionar as concepgOes de aprendizagem participativa na perspectiva de Paulo
Freire para a criagdo de meios didaticos que d&o o suporte para o professor a desenvolver
planejamentos contextualizados com propostas de contetdo, recursos e atuacdo nas aulas
de musica, assumindo principalmente, a existéncia de desafios, os quais levardo o
professor a desenvolver estratégias pedagogicas para alcancar os objetivos do que havia
sido planejado, podemos entender que todas essas etapas sdo0 minuciosas e passiveis de
conflitos. Sendo assim, ao inserir a masica como parte desse processo de ensino-
aprendizagem na educacao basica, é possivel encontrar inlmeras e importantes pesquisas a
esse respeito.

Assim, “a musica ¢ um importante sistema de expressao cultural e artistica com valor
educativo particular, que a insere no processo de transmissdo de conhecimento como
linguagem diferenciada de outras formas de estruturacdo e (des)organiza¢dao dos saberes”
(QUEIROZ; MARINHO, 2007, p.70).

Feita as devidas ponderacdes iniciais, esclarecendo ao leitor o que se pretende
discutir, entendendo a partir de quando e como todas essas questBes se tornaram
significativas, apresento um breve contexto histérico sobre o ensino da musica no Brasil
simultaneamente a legislacdo a partir da década de 30 até os dias atuais.

No decorrer da pesquisa, podemos observar que ao longo dos anos o ensino de
musica em Nnosso pais passou por muitas nuangas de lei. HA momentos que a musica se
destaca, sendo interpretada como uma disciplina importante para a expressdo cultural e
artistica dos estudantes e passa a fazer parte obrigatéria do curriculo escolar. E ha
momentos que a musica é compreendida como uma expressao da polivaléncia da disciplina
arte. De fato, essas diferentes formas de interpretacdo e constantes mudancas contribuem

significativamente para uma série de desafios, dos quais alguns pretendemos discutir.
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CAPITULO 1 - A LEGISLACAO

1.1 Breve contexto historico do ensino da musica até a Lei 11.769/2008

O ponto de partida cronoldgico e histérico deste trabalho de conclusdo de curso € a
partir de uma breve exposicdo de como a musica era desenvolvida na década de 30
seguindo para a LDB n° 4.024/61 e avancando no tempo até os dias de hoje. O intuito do
levantamento desses dados é buscar informacdes que nos oriente sobre questdes historicas
do tipo: a partir da década de 30, com a pratica do canto orfebnico nas escolas, como o
ensino de musica tem sido desenvolvido até os dias de hoje?

A LDB n° 4.024/61 apresentou novas definicdes para a educacdo nacional, porém
ndo designou propostas ao que estava sendo desenvolvido por Villa-Lobos desde a década
de 30, o canto orfednico na escola. “Ao contrario de outros documentos da legislagdo
nacional vigentes até o final dos anos de 1950, nessa LDB néo ha referéncia ao ensino de
Musica.” (BRASIL. CEB/CNE n° 12/2013, p. 4). O projeto de Villa-Lobos fez parte
oficialmente no ensino publico brasileiro, durante as décadas de 1930 a 1950. Segundo
Kassia Caricol, “[...] foi posteriormente substituido pela disciplina educa¢do musical, por
meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024, de 1961.” (CARICOL, 2012,
p.23)

A expansdo em &mbito nacional do ensino do Canto Orfebnico teve sua origem
na década de 1930, e contou com o apoio dos representantes da Escola Nova. Na
Reforma de ensino de 1932, de autoria de Anisio Teixeira, na capital do pais, a
Mdasica e as demais Artes tinham lugar destacado dentro dos curriculos
escolares. Na UDF (Universidade do Distrito Federal), havia o curso de
Formacéo de Professores Secundarios de MUsica e Canto Orfednico, com varias
Cadeiras culturais e pedagdgicas. Em 1933, foi criada a Superintendéncia de
Educagdo Musical e Artistica, transformada em SEMA (Servi¢co de Educacgdo
Musical e Artistica) no ano de 1939. Este também foi 0 ano em que Villa-Lobos
apresentou sua proposta de ensino musical para os demais estados brasileiros.
(LEMOS JUNIOR, 2011, p. 284-285)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024/61, como as demais que surgiram
posteriormente, regulamentou a educacdo de um modo geral. Posteriormente, com o passar
das décadas, passou a existir o objetivo de proporcionar um ensino de musica mais
democrético e consequentemente, menos segregador na educagdo basica. Inicialmente, isso
se trabalharia por meio da utilizagdo de novos recursos e de novas possibilidades de
criacdo musical por parte dos professores e alunos. “Neste novo contexto, a musica deveria

ser sentida, experimentada, tocada e até mesmo, dancada e ndo apenas cantada, como
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acontecia anteriormente com a préatica do canto orfednico.” (CARICOL, 2012, p.24)
Porém, com o surgimento dessas novas propostas didaticas de ensino-aprendizagem da
mausica ndo seria uma tarefa tdo facil de ser implantada. Mudancas continuavam surgindo,
assim como grandes desafios no desenvolvimento das aulas de musica nas escolas. Esses
desafios sdo 0 objeto dessa pesquisa.

Apenas para iniciarmos alguns pontos de observacdo do objeto dessa pesquisa, 0
professor José Nunes Fernandes, da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, em

um dos seus varios artigos publicados na Revista ABEM, diz:

N&o podemos deixar de lado outros problemas: a formacdo deficiente de
professores, a falta de orientacdo pedagégica, a pequena carga horaria destinada
a arte, a falta de ambiente fisico e de recursos materiais. Ha, 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 nao
reprovagdo e sua ndo exigéncia no vestibular e na vida diaria (FERNANDES,
2004, p. 76)

Partindo deste entendimento, para conseguir tais efeitos praticos perceptiveis, as
aulas de musica deveriam utilizar atividades pedagdgicas que envolvessem a atencdo e a
participacdo dos alunos, aplicando recursos didaticos como instrumentos musicais, objetos
sonoros e até brincadeiras que proporcionassem o desenvolvimento corporal, auditivo,
ritmico e também, ndo se deve descartar em absoluto, a socializacdo dos alunos que
precisavam ser estimulados a improvisar € a experimentar diferentes estilos musicais. “O
que se viu na préatica, porém, foi uma realidade diferente em cada regido, para ndo dizer em
cada escola, que compunha seu curriculo de acordo com as possibilidades e 0s recursos
materiais e humanos que possuiam.” (CARICOL, 2012, p.24) Essas observa¢des surgem
na década de 60. Os desafios de ensinar musica na escola, ja eram evidentes. Pense bem,
como era desenvolvido o ensino de musica nas regides brasileiras menos favorecidas
economicamente, principalmente, as mais distantes das capitais metropolitanas, isso para
ndo dizer o que acontecia em cada escola, que aplicava o seu curriculo de acordo com as
possibilidades e os recursos materiais e humanos que possuiam. Verdadeiramente, para
fundamentar essa realidade, se faz necessario uma pesquisa bastante ampla e complexa que
envolva dados estatisticos e observa¢fes em todo o territério nacional.

Na década de 60, os professores por exigéncia da LDB, “[...] deveriam ser
diplomados em Educacdo Musical — tivessem seus certificados emitidos pelo Instituto

Villa-Lobos [...]” (Idem). E mesmo com o surgimento de novas propostas pedagdgicas que
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ampliaram as praticas do ensino de musica nas escolas, ainda sim, o canto orfednico
continuava a ser praticado em muitas escolas. Tal resisténcia é perfeitamente
compreendida pelo surgimento dessas modalidades didaticas que exigiam dos professores
uma formacéo especifica de musica que 0 proporcionasse exercer 0 magistério conforme a
determinacéo da lei.

Considero de extrema importancia registrar que da mesma forma, existem hoje
diferentes questionamentos com respeito de como se deve proceder o ensino de musica na
educacdo bésica, tendo a finalidade de compreender amplamente o exercicio do magistério
musical nas escolas, da mesma forma, também se questionou a insercéo da préatica do canto
orfedbnico nas escolas na década de 30. Acredito que todos esses constantes
questionamentos realizados por diferentes pesquisas e em diferentes épocas, visam buscar
aprimorar as propostas pedagdgicas e entender como tais conteddos podem ser
desenvolvidos, com quem e para quem devem ser desenvolvidos, tudo isso com o

proposito de alcancar os objetivos propostos e peculiares da atividade musical nas escolas.

As finalidades declaradas do Canto Orfe6nico resumiam as discussGes propostas
pelos defensores do ensino de Mdsica nas décadas iniciais do século XX.
Balizando esta andlise estdo, de um lado, as idéias sobre as finalidades do Canto
Orfebnico desenvolvidas por educadores académicos, como Villa-Lobos e
Barreto, e de outro as disposi¢Oes sobre o assunto, publicadas em Leis e Decretos
Federais. A partir da relacdo entre estes enfoques, discutem-se aqui questdes
como: Para que servia o ensino do Canto Orfebnico na escola? Qual suas
finalidades enquanto disciplina escolar? Assim, neste tépico pretende-se discutir
algumas destas finalidades declaradas do ensino do Canto Orfe6nico nas escolas.
(LEMOS JUNIOR, 2011, p. 288)

De acordo com a jornalista Kassia Caricol, a Educacdo Musical, em carater de
formacdo superior, foi criada somente em 1964, atendendo & recomendacdo do Conselho
Federal de Educacdo pela portaria n°® 63 do Ministério da Educacdo. Foi em 1969 que a
nomenclatura foi alterada para Licenciatura em Musica.

Apbs alguns anos da LDB n° 4.024/61, surge uma nova reforma educacional, a LDB
n°® 5.692/71, que substituiu a nomenclatura “Educa¢do Musical” por “Educacdo Artistica”,
tratando de uma forma integrada a polivaléncia das expressdes artisticas.

De acordo com o documento que subsidiou o Conselho Nacional de Educacgdo na
regulamenta¢do do ensino da musica, “a Lei no 5.692/71 trouxe para a legislagdo nacional
a definicdo da ‘Educacdo Artistica’ como atividade e disciplina obrigatoria no ensino de 1°
e 2° graus” (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 4). O resultado dessa legislacdo fez com

que a disciplina Educacdo Artistica fosse consolidada ao ensino polivalente das artes.
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Consequentemente, 0 que antes a esse periodo, a musica era tratada como componente
curricular de forma independente, passou a ser enfraquecida e aglutinada em artes.

Aproximadamente, dois anos depois surge o curso de licenciatura em Educacéo
Artistica para a formacdo do professor de arte, com carater polivalente. “Em 1973, sao
aprovados o Parecer CFE n° 1.284/73 e a Resolu¢do CFE n° 23/73, atos normativos que
regulamentam o curso de licenciatura em Educacdo Artistica.” (BRASIL. CNE/CEB N*:
12/2013, p. 4).

Consequentemente com esse novo cenario legislativo, o professor de artes deveria
numa Unica graduacdo, dominar as quatro areas de expressdo artistica: Musica, Teatro,
Artes Plasticas e Desenho, que posteriormente, a expressdo Desenho foi substituida pela
Danca. Devido a essa multidisciplinaridade acopladas em uma disciplina criou-se
expectativas e também, certa liberdade por parte do Licenciado em Educacao Artistica em
desenvolver o exercicio do magistério, a expressdo artistica que mais lhe fosse confortavel
e consequentemente, segura. Verdadeiramente, tal atitude é perfeitamente compreensivel

pelo fato de optarem por desenvolver aulas que favorecessem as proprias habilidades.

O uso da expressdo “arte”, ainda de forma genérica e abrangente, apresenta
alguns problemas, pois ndo deixa clara a importancia e a necessidade de que
sejam trabalhados, especificamente, o ensino de artes visuais, de musica, de
teatro e de danca. Esse fato tem gerado interpretacdes diversas dos profissionais
que atuam nas defini¢Bes da estrutura escolar, e que, muitas vezes, ainda pensam
num ensino artistico polivalente e com carga horéria excessivamente reduzida, o
que o torna desprovido de profundidade em cada uma das linguagens das artes.
(QUEIROZ, 2000, p. 71)

De certa forma, isso ndo significaria que esse docente deixaria de desenvolver as
expressoes artisticas que menos lhes fossem confortaveis, mas devido a inseguranca, a
inexperiéncia do magistério e os desafios perante aos alunos em abordar os diversos
aspectos tedricos e principalmente os aspectos praticos, criou-se duas hipoteses: A primeira
que simplesmente, o docente trabalharia apenas o que lhe apraz e ignoraria totalmente as
demais expressbes. E a segunda, a que o docente trabalharia toda a polivaléncia da
disciplina, porém com maior énfase nas expressdes artisticas que lhes fossem mais
experientes. O resultado disso foi que com o passar dos anos, ap6s 0 surgimento do curso
de Licenciatura em Educacdo Artistica percebeu-se que uma formagdo superior que
abrangesse todas as expressOes artisticas ndo seria suficiente para preparar um futuro

docente capaz de abranger todas as expressdes artisticas em sala de aula. Além disso,
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exigiria desse professor multi-habilidades artisticas que lhe designaria a responsabilidade
de lecionar a multidisciplinaridade da Arte.

Em 1971, o presidente Médici sancionou a Lei de Diretrizes de Base n° 5.692.
Nela, a Educagdo Musical foi banida, definitivamente, dos curriculos escolares,
sendo introduzida a atividade de Educacdo Artistica. O agrupamento dos
conteddos (artes cénicas, artes plasticas, musica e desenho), ndo deveria
privilegiar nenhuma das areas do conhecimento artistico. Muito pelo contrério,
tinha por objetivo buscar a valorizago de todas elas. (CARICOL, 2012, p. 24)

Lamentavelmente, esse entendimento de agrupar as expressdes artisticas ao invés de
serem desenvolvidas de forma interligadas e independentes, contribuiu significativamente
para uma decadéncia com relagdo ao ensino da Mdusica nas escolas. Isso porque, mesmo
ndo sendo preparado como deveria, 0 docente supostamente, teria 0 dominio de todas as
linguagens artisticas. Porém, ndo foi o que aconteceu no dia a dia do professor em sala de
aula. O que predominou foram o ensino das artes plésticas e/ou as atividades cénicas,
enquanto as demais expressdes que exigiam maiores habilidades do docente foram

enfraquecendo gradativamente no dia a dia escolar.

A mdsica, em sua esmagadora maioria, ndo fazia parte dos curriculos escolares
de Educacdo Artistica ficando restrita as atividades do contra-turno. Ela passou a
ser utilizada com fungdes secundarias, nas festas, comemoracdes e formaturas.
Com isso, deixou de ser explorada como linguagem artistica e de proporcionar
um contato com o verdadeiro conhecimento. (CARICOL, 2012, p.24)

Ironicamente, antes de todas essas préaticas apresentadas ao longo dos anos, a musica
ja era considerada importante sim, mas ndo como disciplina. O resultado disso ndo poderia
ser outro, a musica sendo tratada como entretenimento e desenvolvida supostamente, por
qualquer pessoa que se dispusesse a construir uma proposta de atividade musical.

Outra questdo ndo menos importante a ser observada & que, provavelmente, se
fossem aplicar no curriculo da graduacdo em Educacdo Artistica, todos os conhecimentos
especificos a cada expressdo artistica e mais 0s conhecimentos da pedagogia, 0 tempo
estimado para a conclusdo da graduacdo ndo seria suficiente para atender a demanda
curricular do proposto curso.

Todas essas observagdes, com respeito a formacdo superior do Licenciado em
Educagdo Artistica e a sua atuacdo pratica no exercicio do magistério fomentaram a
necessidade de ofertarem graduacdes especificas, passando a tratar a polivaléncia da Arte
de forma fragmentada. Segundo do documento que subsidiou 0 CNE na regulamentacéo do

ensino de musica, o surgimento da pos-graduacdo em Mdasica no Brasil fortaleceu a
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pesquisa em educacdo musical, gerando estudos pioneiros sobre o ensino de Musica na
escola brasileira. A partir dai, comeca a observar a necessidade de uma formacao
diferenciada com respeito a cada expressdo artistica. Porém, na década de 70, isso ainda
ndo havia acontecido.

O relatério da Kassia Caricol nos esclarece essa decadéncia que afetou

consideravelmente a disciplina artes como um todo:

A formacdo superior em Educacdo Artistica surgiu em 1974, por meio da
Resolugdo n° 23, em duas modalidades: Licenciatura Curta com habilitagdo
geral, para atuacéo no ensino de 1° grau, e Licenciatura Plena, com habilitagdes
especificas em Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho, para trabalhos
com alunos do ensino de 1° e 2° graus. Mesmo assim, os professores ainda
apresentavam grandes deficiéncias em sua formagdo, afinal, a polivaléncia
também se dava no ensino superior. As faculdades ndo estavam preparadas para
oferecer uma formacgdo mais solida, limitando-se a um ensino técnico e sem
bases conceituais. Neste periodo, as artes ndo possuiam mais o status de
disciplina na Educagdo Bésica, sendo apenas uma atividade artistica. O parecer
do Conselho Federal de Educacdo dizia: “ndo é uma matéria, mas uma area
bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor da tendéncia e dos
interesses”. Infelizmente, ao que tudo indica, o ensino de artes flutuou para o
abismo. Ao negar as artes a condicdo de disciplina, o governo estava
enfraquecendo, ainda mais o seu ensino. (CARICOL, 2012, p. 25)

Somente com a LDB n° 9.394/96, aprovada pelo entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, as artes voltam como “componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da
Educagdo Basica, de forma a promover o desenvolvimento da cultura dos alunos.”
(CARICOL, 2012, p. 25) A nova LDB n° 9394/96 manteve o carater da obrigatoriedade do
ensino artistico na educacdo basica, porém com a mudanca da terminologia de Educacdo
Artistica para Arte(s). Esta lei, apesar de sua importancia, apresentava “brechas” por nido
esclarecer o rumo do ensino da arte em nosso pais. Devido a esses constantes conflitos,
fortalecia gradativamente o entendimento que deveria de existir nivel superior para cada

linguagem artistica:

Apesar de a nova LDB ndo estipular uma carga horaria especifica para cada
linguagem, a recomendagdo era, novamente, de um ensino que considerasse
todas elas. Neste momento, 0 ensino de artes no nivel superior € dividido. Cada
linguagem ganha sua licenciatura propria, embora o conceito de integracdo das
expressdes ainda permanecesse na Educagéo Basica. (CARICOL, 2012, p. 25)

Com o passar dos anos, observou-se que as linguagens que formam a Arte possuem
um contetdo indispensavel, extenso e peculiar. Por isso, uma Unica graduagdo que

abrangesse todas as linguagens artisticas ndo seria suficiente. O entendimento da época é o
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que se desenvolve até os dias de hoje, um desmembramento dessas linguagens
estabelecendo-as uma licenciatura propria.

“Desde 1998, as especificidades das diferentes linguagens artisticas sdo reconhecidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas por esta Camara de Educacgédo Basica e nos
Parametros Curriculares Nacionais”. (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 4)

Com o intuito de oferecer um suporte de como a LDB n® 9394/96 deveria ser

aplicada, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) com os seguintes objetivos:

“[...] na tentativa de servir como uma referéncia para a atuagcdo do professor em
sala de aula, e criar uma abordagem comum para a educagdo em todos os estados
brasileiros. Eles ndo possuiam carater obrigatério e respeitavam a autonomia das
escolas em elaborar suas proprias propostas pedagégicas. Em artes, orientou os
educadores apresentando direcdes, contetdos, linguagens e até critérios de
avaliagdo, mas explicitou a necessidade de formacao bésica, porém abrangente,
nas areas de musica, danga, teatro e artes visuais. Especificamente em musica, o
PCN dividiu o contedtdo em Comunicacdo e Expressdo em Musica:
Interpretacdo, Improvisacdo e Composicao; Apreciacdo Significativa em Mdusica:
Escuta, Envolvimento e Compreenséo da Linguagem Musical; e, por fim, A
Musica como Produto Cultural e Histérico: Musica € Sons do Mundo.”
(CARICOL, 2012, p. 25)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) indicavam os objetivos do ensino
fundamental com respeito ao que os alunos deveriam ser capazes de conhecer. Por mais
que os PCN’s ndo fossem de carater obrigatério, ndo ha davidas que eles foram e sao
importantes na estruturacdo curricular das escolas. Logo apds o surgimento dos PCN’s,
foram elaborados, propostos e aprovados o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil referente as creches, entidades equivalentes e pré-escolas, que integra a

série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais com 0s seguintes objetivos:

[...] que atendiam exclusivamente a criangas de 0 a 6 anos. Separado em trés
volumes, o documento trazia 0s objetivos para o a educacdo musical em sua
terceira parte intitulada ‘Conhecimento de Mundo’, com a sugestdo dos seguintes
eixos de trabalho: Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
Natureza e Sociedade e Matematica. A proposta contemplava a exploragdo de
materiais e a escuta de obras musicais para propiciar o contato e a experiéncia
com a matéria-prima da linguagem musical: o som (e suas qualidades) e o
siléncio; a vivéncia da organizacdo dos sons e siléncios em linguagem musical
pelo fazer e pelo contato com obras diversas e, por ultimo, a reflexdo sobre a
musica como produto cultural do ser humano. (CARICOL, 2012, p. 25)

A discussdo sobre a presenca da musica nos curriculos escolares sempre esteve
presente nas escolas e na sociedade em geral. “Entidades, musicos, educadores, pais e

alunos sempre estiveram interessados na discussdo. Sempre existiram pessoas em defesa da
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presenga e da valorizagio desta expressdo artistica no ambiente escolar.” (CARICOL,
2012, p. 26)

Essas discursbes sobre a existéncia obrigatoria do ensino da musica na educacao
béasica foi se fortalecendo a cada ano. Em 2006, surgiu 0 Grupo de Articulagdo Parlamentar
Pro-Misica, formado por 86 entidades do setor, entre elas: “Associagdo Brasileira de
Educacdo Musical (ABEM), Associacdo Brasileira da Musica (ABM), Associacao
Nacional de Pesquisa e Pds Graduacdo em Musica (ANPPOM), Instituto Villa-Lobos,
universidades, escolas de musica, sindicatos, artistas e representantes da sociedade civil.”
(CARICOL, 2012, p. 26) Este grupo foi responsavel pela elaboracio do seguinte

documento:

[...] um manifesto que solicitou as autoridades a implantacdo gradual, porém
legal, do ensino de musica nas escolas, a abertura de concursos publicos para
contratacdo de profissionais especificos para esta tarefa e a criagéo de projetos de
formagéo pedagdgico-musical continuado aos professores. (CARICOL, 2012, p.
27)

A partir das discussdes entre as entidades do setor, a sociedade civil organizada e as
autoridades publicas da época, O Senado Federal aprovou e o entdo, Presidente da
Republica, Luiz Inécio Lula da Silva sancionou a Lei sob n® 11.769, no dia 18 de agosto de
2008 que altera a LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para dispor sobre a
obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica. Essa alteracao foi o acréscimo do
§ 6° onde diz: “A musica devera ser contedo obrigatorio, mas nao exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.” Com essa determinacao legal,
outras delega¢des acompanharam a legislagdo, como o art. 3° que diz: “Os sistemas de
ensino terdo 3 (trés) anos letivos para se adaptarem as exigéncias estabelecidas nos arts. 10
e 20 desta Lei.” E ainda o art. 4° que vigora a Lei na data de sua publicagdo. Essa Lei
Federal foi publicada no Diario Oficial da Unido no dia 19 de agosto de 2008.

Lamentavelmente, o processo legislativo para alguns casos sdo muito vagarosos. Nao
ha davidas que a Lei 11.769/2008 foi um marco importante e decisivo para que a musica
retornasse oficialmente como um conteddo obrigatério no componente curricular das
escolas da educacdo basica. Porém, ndo bastava apenas uma determinacdo em lei. Foi
necessaria uma Resolucdo que apresentasse diretrizes que orientasse a aplicabilidade da
referida lei e mesmo assim, autoridades governamentais e centenas e milhares de escolas

publicas e privadas espalhadas por todo o territorio nacional ignoraram a existéncia dessa
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lei e consequentemente, descumpriram o prazo de trés anos letivos estabelecidos apos a
data de sua publicagéo para que todo o sistema nacional de ensino se adaptasse.

Ainda sim, mesmo antes a existéncia da Resolu¢édo, algumas cidades como a do Rio
de Janeiro ja estabeleciam a musica como componente curricular obrigatério e por algumas

ocasides abriu concurso publico para a contratacdo de professores de masica.

1.1.1 O PARECER CNE/CEB N°: 12/2013 e a RESOLUCAO N° 2, DE 10 DE MAIO DE
2016

Apdbs a sancdo da Lei 11.769/2008, deu-se inicio a outros processos como as
discussbes sobre a aplicabilidade dessa lei. Para tal, foi necessario construir um amplo
debate com o intuito de contextualizar uma resolucdo que definisse as diretrizes nacionais
para a operacionalizacdo do ensino da Musica na educacao bésica. Surgiu entdo, o Parecer
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sob n° 12/2013 que por meio da Camara de
Educacao Basica (CEB) conduziu as discussdes através de uma comissao responsavel por
realizar estudos sobre o ensino de Musica nos curriculos da Educagao Basica. “Para tanto,
foi designada uma comissdo composta pelos conselheiros: Malvina Tania Tuttman,
presidente; Rita Gomes do Nascimento, relatora; Luiz Roberto Alves e Nilma Lino Gomes,
membros.” (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 1)

Este Parecer resultou num amplo debate promovido pelo CNE com a participacéo de
diversos profissionais ligados ao ensino de Mdusica e paralelamente, foram realizados

diversos eventos que promovesse mais discussfes. Segue 0s eventos realizados:

a) Simposio sobre o ensino de Musica na Educagdo Basica: elementos para a
regulamentacdo, nos dias 17 e 18 de dezembro de 2012, na sede da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). (BRASIL. CNE/CEB N°:
12/2013, p. 2)

b) Audiéncias publicas, sendo a primeira, em 7 de junho de 2013, na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); a segunda, em 24 de
junho de 2013, na Universidade Federal do Pard (UFPA); a terceira, em 1° de
julho de 2013, na Universidade de Brasilia (UnB), e a quarta, nos dias 14 e 15 de
julho de 2013, na Universidade Estadual de Londrina (UEL). (BRASIL.
CNE/CEB N°: 12/2013, p. 2)

c) Reunides técnicas A primeira reunido, realizada em julho de 2013, teve como
foco a discussdo sobre o papel da musica como fator de socializacdo e de
desenvolvimento do cérebro humano, tendo por base estudos da neurociéncia, da
antropologia e das artes de modo geral apresentados pela pesquisadora Dr? Elvira
de Souza Lima. Participaram deste encontro especialistas ligados a ABEM e a
SEB/MEC, cujos resultados estdo apresentados no item 2 do presente Parecer.
(BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 3)
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Posteriormente, consta no Parecer um contexto histdrico estruturado a partir de 1950
a 2011 e que apresenta o processo de construgdo do ensino de Musica como parte
integrante da historia da Educacdo Nacional, que foi marcado pela elaboracdo de
documentos e pela realizacao de ac¢Ges de luta pela insercdo da Musica nas escolas.

Em seguida, o Parecer apresenta a musica como parte de um processo educativo,
onde se compreende que a musica é um direito de todas as pessoas e com isso, possibilita a
participacdo de diferentes agentes na escola. Cabe ressaltar, que a participacdo de
diferentes agentes no ensino de musica na escola desempenhou uma importante
contribuicdo nas discussdes do debate. Afinal, qualquer pessoa esté apta a lecionar masica
na escola? Esse foi um dos tipos de questionamento que fez parte durante os debates.

Nesse contexto, o parecer aponta desafios que fazem parte dessa pesquisa. O texto
alerta para a pratica curricular que deve ser estendida a todos os estudantes, no qual o
ensino de Mdsica precisa ser integrado ao Projeto Politico-Pedagdgico das escolas que, de
um modo geral, lamentavelmente, tém atribuido, em suas acbes educativas, papel

secundario a musica no processo formativo dos estudantes.

Sendo assim, a presenga da musica nas escolas tem, em muitos casos, sido
reduzida a realizacdo de atividades pontuais, projetos complementares ou
extracurriculares, destinados a apenas alguns estudantes; relegada a uma
ferramenta de apoio ao desenvolvimento de outras disciplinas; utilizada muitas
vezes como rituais pedagdgicos de rotinizacdo do cotidiano escolar, tais como
marcacdo dos tempos de entrada, saida, recreio, bem como das festas e
comemoragdes do calendério escolar. (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 5)

Com o desafio de que haja um sentido amplo sobre o que a disciplina musica
significa na perspectiva dos estudantes e da escola como um todo, além da finalidade de
desenvolver o ensino da musica como parte do processo formativo dos estudantes, através
de um trabalho integrado que dialoga constantemente com outras disciplinas, esse Parecer
recomenda que o ensino de Mdsica deva constituir-se em conteudo curricular
interdisciplinar e para isso, dialogue com outras areas de conhecimento. “Desse modo, o
conhecimento e a vivéncia da muasica como expressdo humana e cultural devem ser
integrados sistematicamente as diferentes areas do curriculo.” (BRASIL. CNE/CEB N°:
12/2013, p. 5)

De fato, cada escola possui uma cultura de como desempenhar 0S processos
educativos. 1sso porque, podemos entender que o universo escolar € formado por cores,

texturas, interpretagdes, odores, sonoridades, gestos, movimentos, pessoas, recursos,
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desafios... E inseridos a este universo, estamos nds, em constante contato com a arte.
Porém, muitas das vezes ndo a percebemos, por causa dos compromissos do dia-a-dia e dos
problemas que sempre hédo de existir. Entdo, mudar as préticas rotineiras, verdadeiramente
ndo é tarefa facil. Pois, compreender que o ensino da mdsica é importante para 0 processo
formativo dos estudantes e por isso, ndo deve ser tratado como papel secundario na escola,
atribui-se a responsabilidade ao professor de musica de encarar esses desafios e construir
durante as aulas de musica conceitos e atividades pedagdgicas que gradativamente, mudem
essas concepc¢des inadequadas e que este Parecer se refere, expondo que tais acles
acontecem constantemente nas escolas. O artigo “O papel e a importancia da educagdo

musical na escola regular brasileira” de Ménica Zewe Uriarte®, diz:

A quem mais, sendo aos professores, caberia a importante tarefa de estimular o
olhar, agucar a curiosidade e sinalizar reacGes? O professor pode e deve ser o elo
de ligacdo entre o sensivel e o real, vinculando os conhecimentos instituidos com
os individuais, buscando significado e construindo uma relacdo que fomente a
cultura individual e, conseqiientemente, a cultura na escola. (URIARTE, 2005, p.
156-157)

De acordo com essa reflexdo de que é importante que o ensino de musica deva fazer
parte de um contetdo curricular interdisciplinar dialogando com outras areas de
conhecimento, o Parecer recomenda uma proposta aos professores para conseguir

desempenhar tais contetdos curriculares e a¢6es pedagdgicas de forma integrada:

[...] & necessario que os professores mobilizem técnicas e metodologias
especificas e atualizadas existentes no campo da educacdo musical e da
pedagogia. Ganha destaque, assim, a necessidade de adequacdo dos cursos de
formacdo inicial e continuada de professores, em face das especificidades
demandadas pelo ensino de Musica. No que se refere a formagdo inicial, por
exemplo, é fundamental que os cursos que habilitam para a docéncia na area do
ensino de Modsica invistam mais na preparacdo pedagdgica dos futuros
professores. Com a mesma finalidade, os cursos de Pedagogia devem incluir em
seus desenhos curriculares conteidos relacionados ao ensino de MdUsica para a
docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse
sentido ainda, os cursos de formacdo continuada, visando uma melhor
qualificagdo pedagégica para o ensino de Mdsica, precisam promover o
aprofundamento dos saberes e experiéncias adquiridos na formagcéo inicial e na
pratica docente, bem como promover a producdo de novos saberes que
concebam a musica como instrumento pedagogico. (BRASIL. CNE/CEB No:
12/2013, p. 5)

® Graduada em Direito pela Universidade Estadual de Ponta Grossa. Especialista em Educacdo Musical/
Regéncia Coral pela Escola de Musica e Belas Artes do Parana. Mestre em Educacdo na Universidade
Federal do Parana. Chefe da Secdo de Musica e Regente Coral da Universidade do Vale do Itajai, em Santa
Catarina.
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O relatorio do Parecer prossegue apresentando outros desafios com respeito ao
ensino de musica nas escolas. Fez parte também das discussdes, 0 tempo e 0S espacgos
adequados ao ensino de Musica na escola. Geralmente, os espagos onde as aulas de masica
sdo desenvolvidas, apresentam uma inadequacdo da estrutura arquitetdnica, criando um
problema bastante comum nas escolas. A inexisténcia de um espacgo adequado para que as
aulas de musica sejam desenvolvidas é outro desafio que muitas das vezes, novamente
atribui-se a responsabilidade ao professor de musica em buscar meios para que possa
exercer as aulas de tal maneira que ndo comprometa o que foi planejado e também, nao
atrapalhe as demais aulas que estdo ocorrendo simultaneamente.

O Parecer destaca também, que a responsabilidade sobre o professor € grande. E para
que o professor desempenhe suas funcdes com eficiéncia, ha a necessidade constante de
formacdo continuada. A recomendacdo do Parecer é que este tempo reservado para a
formacdo continuada esteja previsto no Projeto Politico-Pedagdgico e acontega na prépria
escola, dentro da jornada de trabalho do professor. Assim recomenda o Parecer:

Para o atendimento dessas demandas, também deverdo ser previstos e criados
tempos e espacos adequados ao ensino de Mdusica na escola. Como exemplos,
orienta-se que sejam previstos no projeto politico-pedagdgico tempos para que a
formacgdo continuada ocorra na prépria escola, dentro da jornada de trabalho do
professor. Necesséario se faz, também, que sejam destinados espacos para o
desenvolvimento das atividades relacionadas ao ensino de Mdsica, carecendo
haver adequagdo dos projetos arquitetdnicos de construcdo/ampliacdo/reforma
dos prédios escolares, além da dotagdo de equipamentos musicais diversos, em
qualidade e quantidade suficientes para o atendimento condigno dos estudantes.
(BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 6)

O Parecer segue apresentando a importancia da autonomia pedagdgica da escola,
bem como da realidade socioeducativa e cultural em que ela esta inserida, e comenta sobre
as atividades que podem ser realizadas com o ensino de Musica através de diferentes
formagOes musicais executando diferentes cantos, ritmos, das nogdes basicas de musica,
dos cantos civicos nacionais e dos sons de instrumentos de orquestra, das dangas e sons de
instrumentos regionais e folcléricos, com o intuito de preservar a memoria da diversidade
cultural brasileira. Através dessas atividades, busca-se promover experiéncias musicais
distintas, mesclando com as experiéncias musicais cotidianas dos estudantes, proprias das
suas culturas com as producdes musicais de outras realidades.

Trata-se de outro desafio em que o professor de musica deverd buscar meios
pedagdgicos para criar um ambiente em que seus estudantes se sintam interessados em

compartilhar suas culturas populares. Identificar as musicas que os estudantes ouvem é
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reconhecé-lo como participante do processo de construgdo do conhecimento. O desafio se
d& em como construir esta acdo. A partir do momento que os estudantes compartilham a
sua musicalidade, cria-se uma relacdo mais proxima dos estudantes com o professor. E
instaurada esta relacdo, torna-se possivel o professor sugerir tantas outras culturas até
entdo, desconhecidas. Essa estratégia pedagogica ndo é tdo simples de ser realizada,
principalmente por causa do constrangimento que podera ocorrer quando o estudante
compartilha o que curti ouvir. Ainda sim, tal estratégia enriquece as aulas de musica e
amplia as possibilidades de pesquisa. “O resgate da musica da cultura popular dentro da
Educacdo Musical é necessario, importante e até indispensavel, porém, é importante
também, refletir sobre a forma como se realiza este resgate e como se aplicam o0s
resultados deste resgate.” (LUHNING, 1996, p. 59)

O conhecimento deve ser construido coletivamente. O Parecer instrui que €
fundamental a participacdo constante dos alunos na producdo do conhecimento. Ja dizia
Paulo Freire: “Assim, o ensino ndo serd uma mera transferéncia de conhecimentos, mas
uma constante criacdo de possibilidades para a sua propria produgdo ou construgdo.”
(FREIRE, 1999, p. 52).

Posteriormente, o Parecer apresenta a importancia da muasica em pesquisas de

neurociéncia.

Considerado como um direito humano, o acesso ao estudo formal de Mdsica atua
de forma decisiva no processo de formacdo humana, afetando os processos de
aprendizagem, inclusive os escolares. Assim, o estudo de Musica é instrumental
para modificar o funcionamento do cérebro em dimensdes ligadas as
aprendizagens dos conhecimentos formais e de outros fazeres do ser humano. A
musica mobiliza inimeras areas do cérebro, integrando-as de forma Unica em
relacdo a outras atividades humanas. (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 6)

Segundo Gazzaniga (2008), existem ligagdes especificas entre o estudo de
Musica e a habilidade de manipular informagdo tanto na memoria de trabalho
(usada para pensar), como na memdria de longa duragdo (usada para arquivar 0s
conteddos aprendidos, os métodos e a experiéncia). Nesse sentido, o estudo de
Mdsica impacta a aprendizagem de outras areas do conhecimento, além de
formar comportamentos de atencdo que impulsionam e melhoram a cognicdo.
Assim, a educacdo musical atua diretamente no cérebro, promovendo a atencdo
executiva, necessaria para formar memérias de qualquer area do conhecimento
formal e de suas metodologias. (BRASIL. CNE/CEB N°: 12/2013, p. 6)

Outras questfes que fizeram parte das discussfes nos debates que constituiram o
Parecer:
e A contribuicdo da pratica musical para a interagdo social e a formacgdo de

identidade cultural;
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e A masica como um papel central no tratamento de doencas, melhorando o estado
fisico do organismo e facilitando a cura em muitos casos, a masica sendo utilizada
como transmissora de sentimentos e emocdes em que a propria fala ndo consegue
traduzir em palavras;

e A pratica musical criando condigdes especiais de comunicacao, tais como aquelas
entre e com as pessoas com deficiéncia (surdas, cegas, mudas, com sindromes,
com alteracbes em seu desenvolvimento, patologias, paralisia cerebral, entre
outros);

e A musica, como uma forma de expressao humana universal que perpassa por
diferentes individuos, grupos, tempos e espacos;

e A musica como fonte de producdo e de socializacdo de expressdes culturais
particulares;

e A presenca da musica na historia da humanidade é uma constante em todas as
culturas e em todos os tempos;

e A presenca da Mdusica no curriculo escolar favorece o funcionamento das

capacidades cognitivas;

Antes do Parecer apresentar o mérito de todo esse trabalho e o projeto de Resolucéo,
que determina as diretrizes, cuja finalidade é orientar as escolas, as Secretarias de
Educacao, as institui¢cbes formadoras de profissionais e docentes de Musica, 0 Ministério
da Educacéo e os Conselhos de Educacdo para a operacionaliza¢do do ensino de Musica na
Educacédo Bésica, conforme definido pela Lei n® 11.769/2008, o Parecer encerra o discurso
apresentando a seguinte afirmacdo: “Musica, portanto, ¢ importante fator de identidade
pessoal e expressao da cultura, que abrange a diversidade de experiéncias e historicidade
de um povo, constituindo-se, dessa forma, em componente de cidadania.” (BRASIL.
CNE/CEB N¢; 12/2013, p. 7)

No dia 04 de dezembro de 2013, a Cémara de Educacdo Basica aprovou por
unanimidade o voto da Relatora, Conselheira Rita Gomes do Nascimento. O Parecer
CEBJ/CNE n° 12/2013 foi homologado por Despacho do Ministro de Estado da Educacdo e
s0 foi publicado no Diario Oficial da Unido no dia 6 de maio de 2016.

Nos termos do Parecer, foi apresentado em anexo, o Projeto de Resolucdo. Este
projeto de Resolucdo foi aprovado pela Camara de Educacdo Bésica no dia 10 de maio de
2016 e passou a ser identificada por Resolugdo n° 2.
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A Resolugédo n° 2 entrou em vigor a partir da data da sua publicagdo que foi feita no
Diario Oficial da Uni&o’ n° 89, no dia 11 de maio de 2016, Se¢do 1, na Pagina 42.

A Resolucdo n° 2, de 10 de maio de 2016 foi um grande avango para 0 ensino de
musica em todo o sistema nacional de educacdo basica. Isso porque defini as diretrizes
para a operacionalizacdo do ensino de musica na Educacdo Baésica, compartilhando
competéncias as escolas, as Secretarias de Educacgdo, as instituicdes formadoras de
Educacao Superior e de Educacéo Profissional, ao Ministério da Educacéo e aos Conselhos

de Educacéo.
1.2 Musica na escola: Orientagdo dos PCN’s

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte apresentam diretrizes com respeito ao
ensino e a aprendizagem de conteddos que contribuem para a formacdo do cidaddo nos
niveis de escolaridade da Educacdo Infantil (RECNEI), do fundamental 1 (1° ao 5° ano),
fundamental 11 (6° ao 9°) e ensino médio, buscando igualdade de participacdo e
compreensdo sobre a producdo de arte no ambito geral. Os critérios de ordenacdo dos
contetdos gerais de Arte sdo especificos e permeiam os conteldos de Artes Visuais,
Mdsica, Teatro e Danca e, no todo, procuram promover a formacao artistica e estética do
estudante e a sua participacdo na sociedade.

De acordo com a proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais, a Arte tem
uma funcdo tdo importante quanto & dos outros conhecimentos no processo de ensino e
aprendizagem. A area de Arte esta relacionada com as demais areas e tem suas
especificidades. (BRASIL. 1997, p. 19)

O documento de Arte expde uma compreensao do significado da arte na educagéo,
explicitando conteudos, objetivos e especificidades, tanto no que se refere ao ensino e a
aprendizagem, quanto no que se refere a arte como manifestagdo humana.

A primeira parte do documento contém o histérico da area no ensino fundamental e
suas correlagdes com a producdo em arte no campo educacional. O documento da Arte foi
elaborado para que o professor possa conhecer a area na sua contextualizacdo histérica e
ter contato com o0s conceitos relativos a natureza do conhecimento artistico.

A segunda parte busca contextualizar as artes no ensino fundamental, destacando as

quatro linguagens ja mencionadas: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Nela, o

" Este documento pode ser verificado no endereco eletrénico http://www.in.gov.br/autenticidade.html, pelo
c6digo 00012016051100042.
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professor encontra as questfes referentes ao ensino e a aprendizagem em arte para as
primeiras quatro séries, objetivos, conteudos, critérios de avaliacdo, orientacdes didaticas e
bibliografia. Ambas as partes estdo organizadas de modo a oferecer um material integrado
para as acOes dos educadores, fornecendo condicGes para que possam trabalhar com a
mesma competéncia exigida para todas as disciplinas do projeto curricular.

Os PCN’s afirmam que a musica sempre esteve relacionada as tradicOes e as culturas
historicas, independente do surgimento de novas tecnologias e dos constantes avancos
tecnoldgicos. Além disso, enfatiza a importancia do professor de musica em criar espacos
para que os estudantes compartilhem em sala de aula aquilo que eles curtem ouvir, ou seja,
0 gosto musical, com a atitude didatica de acolhimento, contextualizando-a e oferecendo
acesso a diferentes obras que possam ser significativas para o seu desenvolvimento pessoal

em atividades de apreciacdo e producéo.

Para que a aprendizagem da musica possa ser fundamental na formacdo de
cidaddos é necessario que todos tenham a oportunidade de participar ativamente
como ouvintes, intérpretes, compositores e improvisadores, dentro e fora da sala
de aula. Envolvendo pessoas de fora no enriquecimento do ensino e promovendo
interagdo com 0s grupos musicais e artisticos das localidades, a escola pode
contribuir para que os alunos se tornem ouvintes sensiveis, amadores talentosos
ou musicos profissionais. Incentivando a participagdo em shows, festivais,
concertos, eventos da cultura popular e outras manifestagdes musicais, ela pode
proporcionar condi¢Bes para uma apreciacao rica e ampla onde o aluno aprenda a
valorizar 0s momentos importantes em que a masica se inscreve no tempo e na
histdria. (BRASIL. 1998, p. 54).

Diante disso, podemos afirmar que uma Educacdo Integral em que o ensino da
Mdsica seja especifico, ndo podera ser exercida sem uma qualificacdo docente também
especifica. Tanto os professores generalistas (ou notorio saber, ou polivalentes) quanto o
professor especialista devem receber uma formagéo que o possibilite discutir aspectos do
conteddo, da avaliacdo, da presenca da voz e de instrumentos musicais na sala de aula, do
fazer musical coletivo e individual, dos contextos musicais, em pequenos e grandes grupos,
de forma acessivel a todos. “Ensinar Musica implica dar destaque e mobilizar de maneira
simultanea uma multiplicidade de caminhos e processos que, também, conduzem a uma
multiplicidade de caminhos formativos e nunca a um modelo unico”. (CNE/UNESCO.
2013, p.37)

Através desse entendimento, precisamos construir uma Educacdo Musical consciente
de suas condigfes historicas e que seja motivadora, acolhedora e respeitosa tanto das
expectativas quanto das particularidades culturais dos envolvidos. Essa educagéo deve
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proporcionar as possibilidades para que todos assumam a tarefa de se tornar ouvinte,
apreciador e critico.

Com relacédo a educacéo infantil, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil - RECNEI é um documento direcionado as creches, entidades equivalentes e pré-

escolas, que integra a série de documentos dos Pardmetros Curriculares Nacionais.

O Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam para que as
criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa,
também, contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o objetivo
socializador dessa etapa educacional, em ambientes que propiciem 0 acesso e a
ampliacdo, pelas criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural.
(BRASIL. 1998, p.05)

Segundo o RECNEI, “A musica ¢ a linguagem que se traduz em formas sonoras
capazes de expressar e comunicar sensacOes, sentimentos e pensamentos, por meio da
organizacéo e relacionamento expressivo entre o som ¢ o siléncio”. (BRASIL. 1998, p.45)
Isso porque, o Referencial esclarece que: “A musica esta presente em todas as culturas, nas
mais diversas situacdes: festas e comemoracdes, rituais religiosos, manifestacfes civicas,
politicas etc. Faz parte da educacdo desde ha muito tempo, sendo que, ja na Grécia antiga,
era considerada como fundamental para a formacdo dos futuros cidaddos, ao lado da
matematica e da filosofia” (BRASIL. 1998, p.45)

E de extrema importancia que o docente de musica na educacio basica se aproprie
dessas diretrizes, inserindo-as em seus planejamentos e buscando gradativamente, aplica-
las nas aulas de musica. Trata-se de contetdos valiosos que aliados a outros conhecimentos
metodologicos adquiridos durante a graduacdo, o auxiliardo positivamente no exercicio do

magistério.

1.3 O que é Projeto Politico-Pedagogico?

Apds compreender como a musica € estabelecida nos PCN’s de Arte, consideramos
também de extrema importancia compreender os seguintes questionamentos: O que é um
Projeto Politico-Pedagogico (PPP)? O que ele representa na educacdo bésica e mais
precisamente, na escola? E como a masica é faz parte de um PPP?

O projeto politico-pedagogico pode ser entendido como a “préopria organizagdo do
trabalho pedagdgico da escola como um todo”. (VEIGA, 2002, p.1)
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A escola é o lugar de concepcéo, realizagao e avaliacdo de seu projeto educativo,
uma vez que necessita organizar seu trabalho pedagdégico com base em seus
alunos. Nessa perspectiva, € fundamental que ela assuma suas responsabilidades,
sem esperar que as esferas administrativas superiores tomem essa iniciativa, mas
que lhe déem as condi¢des necessarias para leva-la adiante. Para tanto, é
importante que se fortalecam as relacdes entre escola e sistema de ensino.
(VEIGA, 2002, p.1)

No sentido etimoldgico, o termo projeto vem do latim projectu, participio passado do
verbo projicere, que significa lancar para diante. Plano, intento, designio. Empresa,
empreendimento. Redacdo provisoria de lei. Plano geral de edificacdo (FERREIRA, 1975,
p.1.144).

Ao construirmos os projetos de nossas escolas, planejamos o que desejamos fazer,
por mais que naquele momento nédo seja possivel realizar, mas que através de um conjunto
de acbes pedagdgicas, caminharemos em direcdo da realizacdo. A proposta de um projeto
politico-pedagogico é desestabilizar o cobmodo. Adotamos para diante, com o que temos,
buscando o que desejamos. E prever a todo instante um futuro diferente do presente.

Nessa percepc¢do, o projeto politico-pedagdgico ndo é estatico, pelo contrario vai
além de um simples agrupamento de documentos pedagogicos, planos de ensino e de
propostas de atividades diversas. O projeto ndo é algo que é construido e posteriormente,
arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais, cumprindo uma acgao burocrética.
O projeto politico-pedagdgico é criado e praticado em todos 0os momentos, por todos 0s
envolvidos com o processo educativo da escola.

Entendemos que construir um projeto politico-pedagdgico ndo é uma tarefa tdo facil
de ser realizada. 1sso porque, trata-se de um documento constituido por diferentes pontos
de vista, diferentes areas do conhecimento, metodologias, contetdos curriculares e
extracurriculares, propostas internas e propostas pedagogicas que ultrapassam os limites da
escola. Certamente, podemos entender o projeto politico-pedagdgico como a identidade da
escola. Por existirem objetivos a serem alcancados e sendo construido com compromissos
definidos coletivamente, caracteriza-se como projeto. Pela intencdo de formar cidadaos
participativos, responsaveis, compromissados, criticos e criativos a certo tipo de sociedade,
caracteriza-se por politico. E por esta acdo ser desempenhada na escola de forma
participativa, com o intuito de cumprir seus propoésitos e a sua intencionalidade, trata-se

como pedagdgico.

O projeto busca um rumo, uma dire¢io. E uma agéo intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente
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articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da
populagdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagao do
cidaddo para um tipo de sociedade. (VEIGA, 2002, p.1)

Obter registrado as propostas, 0s objetivos, 0s planos e os trabalhos pedagogicos da
escola como um todo faz parte da organizagdo da gestdo escolar construida de forma
coletiva, “educadores, pais, alunos e funcionarios” (VEIGA, 2002, p.2) E nesse sentido que
a musica deve estar inserida nesse processo, cumprindo a funcdo de componente curricular
e estabelecendo justificativas e diretrizes que ilustre a sua aplicabilidade na comunidade
escolar. Cabe ao professor de musica participar das discussdes que contextualizardo o

projeto politico-pedagdgico.

1.4 Como a musica deve ser tratada no Curriculo das escolas?

Segundo o (BRASIL. CNE/CEB N° 12/2013, p. 7), a presenca da Musica no
curriculo escolar deve favorecer o funcionamento das capacidades cognitivas, uma vez que
ela:

eEduca a atencéo;

ePromove a interacdo social;

eForma circuitos no cérebro que sdo base para outras atividades humanas;

eForma conexdes que sao relacionadas a sintaxe da escrita e da matematica,

o Cria representacdes mentais no cérebro e, eventualmente, cria memorias destas
representacdes mentais que podem ser acionadas em aprendizagens varias, inclusive da
leitura;

e Desenvolve o pensamento geométrico e a aprendizagem de sequéncias logicas.

Nesta etapa da pesquisa apresentamos uma discussao sobre como a musica é tratada
como componente curricular e para isso, utilizamos o artigo do Professor José Nunes
Fernandes, “Normatizacdo, estrutura e organizagdo do ensino de musica nas escolas de
educacdo basica do Brasil: LDBEN/96, PCN e curriculos oficiais em questdo”
(FERNANDES, 2004), que trata e comprova da obrigatoriedade do ensino da musica na
educacéo basica.

Algo que desperta curiosidade é compreender esta obrigatoriedade curricular do

ensino da musica nas escolas regulares e ao mesmo tempo, observarmos os resultados da
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pesquisa de campo da Professora Maura Penna®, que trata sobre “Professores de musica
nas escolas publicas de ensino fundamental e médio: uma auséncia significativa”.
(PENNA, 2002, p.01).

E bastante instigante em entender porque tais circunstancias acontecem com respeito
ao ensino de musica na educacdo bésica. Musicos/musicistas sdo formados, se tornam
aptos ao magistério, mas algo acontece em suas jornadas no magistério, que quando se
deparam com determinados desafios do dia a dia em sala de aula, muitos optam por outros
caminhos e geralmente, longe das escolas regulares.

Acreditamos que compreender o papel da musica como componente curricular é um
passo importante para compreender tais circunstancias e buscar propostas de solugcfes para
tais conflitos.

A Constituicdo Federal da Republica Federativa do Brasil (1988), no Titulo VIII da
Ordem Social, em seu capitulo 11l que trata da Educacdo, da Cultura e do Desporto, na

secdo | da Educacéo, diz que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: | - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na
escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; Ill - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e
coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino; (BRASIL. 1988, p.
121)

A Constituicdo Nacional determina o ensino dos valores culturais e artisticos, bem
como estabelece a fixacdo de conteddos minimos que posteriormente, foram expostos
através da LDBEN/96 e os conteudos fixados através dos Parametros Curriculares
Nacionais. Assim diz a Constitui¢do com respeito a essas determinagdes: “Art. 210. Serdo
fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.”
(BRASIL. 1988, p.122)

Através dessas determinacOes legais, compreendemos que a Arte (envolvendo as
expressdes: Artes Visuais, Danca, MuUsica e Teatro) é obrigatdria a partir da descri¢do na

Carta Magna do nosso pais, bem como afirma o Professor José Nunes: “Como a arte é

 Maura Penna é graduada em Musica e Educacdo Artistica pela Universidade de Brasilia, mestre em
Ciéncias Sociais pela Universidade Federal da Paraiba e doutora em Linguistica pela Universidade Federal de
Pernambuco.
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obrigatoria, os conteldos minimos, vistos por nés como sendo os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), colocam a arte como componente curricular obrigatorio e, assim, a
musica.” (FERNANDES, 2004, p.75)

O artigo do professor José Nunes Fernandes nos apresenta um passo a passo claro

com respeito a obrigatoriedade do ensino da musica:

A LDBEN/96 declara, inicialmente, no artigo 40, que o Estado deve garantir
“acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa ¢ da criagdo artistica” e
no artigo 26, paragrafo 20, que “o ensino da arte constituird componente basico
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. A educacdo basica engloba a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Isso implica que a arte
e, consequentemente, a musica estdo inseridas. Portanto, na educacdo infantil
fica subentendido que ela deve também estar presente, assim sendo, a
normatizacdo curricular nacional para tal nivel de ensino — o Referencial
Curricular Nacional de Educacdo Infantil (RCNEI) — engloba a musica. No
ensino fundamental, a lei reza, no artigo 32, Il, que o ensino fundamental buscara
“a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”. Em relagdo ao ensino
médio, a lei mostra, artigo 36, I, que o curriculo do ensino médio “destacara a
educacdo tecnoldgica bésica, a compreensdo do significado da ciéncia, das letras
e das artes”. Nos pcn de ensino médio a musica também esta incluida na parte de
linguagens. (FERNANDES, 2004, p.76)

Com todas essas informacgfes, podemos construir uma espécie de roteiro da
legislacdo com respeito ao ensino de musica na educacdo basica. Isso para facilitar a
compreensdo de quando iniciou a obrigatoriedade até os dias de hoje. Vamos entdo:

- Constituicdo Nacional (1988), Artigos 205, 206 e 210;

- LDBEN/96, Artigo 4 e 26 paragrafo 20, que “o ensino da arte constituird componente
basico curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”;

Musica inserida em Arte que esta inserida na Educacdo Basica que engloba: Educagéo
Infantil — Ensino Fundamental — Ensino Médio

- Educacéo Infantil: RECNEI (normatizacéo curricular);

- Ensino Fundamental: no artigo 32, 11 da LDBEN/96 diz que o ensino fundamental
buscara “a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”;

- Ensino Médio: “artigo 36, I, que o curriculo do ensino médio “destacard a educacdo
tecnologica basica, a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes”. Nos

pcn de ensino médio a musica também esta incluida na parte de linguagens.”;
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- Lei 11.769/2008: Altera a LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para dispor sobre a
obrigatoriedade do ensino da musica na educacdo bésica. Essa alteragdo foi 0 acréscimo do
§ 6° onde diz: “A musica deverd ser conteido obrigatdrio, mas nao exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2° deste artigo™.

- Regulamentacdo: Ensino de musica na Educacdo Basica: elementos para a
regulamentacdo. Trata-se de um estudo analitico de dados e contribui¢Bes realizado em
2013.

- PARECER CNE/CEB N° 12/2013: E o resultado de uma ampla discussdo sobre a
aplicabilidade dessa lei 11.769/2008 que resultou na Resolugdo n° 2;

- Resolugéo n° 2 de 10 de maio de 2016: Defini as diretrizes para a operacionalizacdo do
ensino de musica na Educacdo Baésica, compartilhando competéncias as escolas, as
Secretarias de Educacdo, as instituicdes formadoras de Educacdo Superior e de Educacédo
Profissional, ao Ministério da Educacéo e aos Conselhos de Educac&o.

- A medida provisoria que altera regras curriculares e estabelece diretrizes no ensino médio
(MP 746/2016)°. Essa MP cria a Politica de Fomento & Implantacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral. A medida provisoria determina ainda que as matérias de lingua
portuguesa, lingua inglesa, matematica, ciéncias naturais e realidade social e politica
devem ser ofertadas obrigatoriamente nos trés anos do ensino médio. Ja matérias
consideradas transversais, como filosofia, sociologia, educacdo fisica, artes e linguas
estrangeiras adicionais, ndo serdo obrigatorias, sendo optativa a sua inclusdo no curriculo
das escolas. O prazo de vigéncia foi prorrogado em 60 dias para que deputados e senadores
analisem a MP. O ato que prorroga a MP foi publicado no Diério Oficial da Unido no dia
16 de novembro de 2016. O texto ainda precisa ser votado na comissdo mista destinada a
analisa-la para, em seguida, ser apreciado pelos plenarios da Camara dos Deputados e do
Senado.

Ainda com respeito a MP 746/2016, estavamos aguardando o resultado da analise do
Congresso Nacional com respeito as possiveis mudancas propostas na medida provisoria. E
no dia 08 de dezembro de 2016 a referida MP avangcou com aprovagdo no Congresso
Nacional. Porém, com alteraces no texto. O que antes da aprovacgdo apresentava 0 ensino
de Arte e Educacdo Fisica como componentes curriculares facultativos no ensino médio,
apos a alteracdo no texto, a MP 746/2016 foi aprovada, mantendo a obrigatoriedade dos

componentes supracitados.

° MP 746/2016 <Disponivel on-line: http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2016-11-16/mp-ensino-medio-
congresso.html. Acessado em 17 de novembro de 2016>
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O fato é, se esse texto tivesse sido aprovado na integra sem altera¢fes na redacao,
sofreriamos novamente um retrocesso, ndo sé na historia da educa¢do musical no Brasil,
mas também em Educacéo Fisica, bem como acontecerd com as demais matérias que antes
eram tratadas como componente obrigatorio no curriculo e agora passam a ser facultativo.

A proposta da MP Promove alteragdes na estrutura do ensino médio com énfase nas
areas de linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacao

técnica e profissional. Os resultados dessas alteracdes, analisaremos com passar dos anos.

1.5 O ensino da musica nas escolas. Para que?

Inicialmente, para cumprir a legislacéo vigente.

A partir dai, segue conforme estabelecido nas diretrizes da Resolugdo n° 2 de 10 de
maio de 2016 que trata com respeito a aplicabilidade do ensino de mdsica na educagédo
basica.

Cumprindo a legislacdo, podemos também compreender a musica conforme descrita
no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil - RECNEI que integra a série
de documentos dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN’s, que por sua vez, os PCN’s
orientam ao docente através de diretrizes para a aplicabilidade do ensino da musica no

fundamental I, 11 e no ensino médio.

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que - fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar
a novidade (FREIRE, 1999, p. 32)

“A vida sem a musica ¢ simplesmente um erro, uma tarefa cansativa, um exilio”.
Friedrich Nietzsche (1844-1900)
“A musica tem tanta relacdo com a formagdo do carater humano, que ¢ necessario

ensina-la as criangas”. Aristoteles (384-332 a.C.)

[...] onde esta a musica no curriculo escolar atual no Brasil? Bem, por direito, a
musica é uma subarea da disciplina Arte, componente obrigatério da educagdo
bésica, segundo a legislacdo vigente. Porém, de fato, a musica sobrevive no
curriculo oculto™ da grande maioria das escolas regulares, ou seja, nas atividades

19| abuta e Smith (1997, p. 59) definem toda experiéncia escolar ndo explicitamente incluida no curriculo
oficial da escola como curriculo oculto — “hidden curriculum”.
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extracurriculares, nos projetos comunitarios, nas experiéncias socioculturais e
demais variantes. (ALVARES, 2005, p.62)

Segundo o professor Sergio Luis de Almeida Alvares, da Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES), em seu artigo: “A educagdo musical curricular nas escolas
regulares do Brasil: a dicotomia entre o direito e o fato” (2005), apresenta tdpicos
contextualizados onde a educacdo musical esta inserida no cotidiano socio-educacional, no
sentimento individual, na legislacdo atual, nos projetos de acao social e na mobilizacdo de
setores da sociedade.

Segundo o Parecer “A musica, entendida como um direito de todas as pessoas,
possibilita a presenca de diferentes atores na escola, tais como musicistas, sabios e mestres
tradicionais, técnicos, pedagogos e licenciados em Musica. (BRASIL. CNE/CEB N°:
12/2013, p. 5)

Segundo os Parametros Nacionais Curriculares de Arte, a musica é tratada como uma
comunicacdo que expressa interpretacdo, improvisacao e composicdo. Além disso, apreciar
mausica significa: escuta, envolvimento e compreensao da linguagem musical. A mdsica e

0s sons do mundo como um produto cultural e histérico.

Para que a aprendizagem da musica possa ser fundamental na formagdo de
cidadéos é necessario que todos tenham a oportunidade de participar ativamente
como ouvintes, intérpretes, compositores e improvisadores, dentro e fora da sala
de aula. Envolvendo pessoas de fora no enriquecimento do ensino e promovendo
interagdo com 0s grupos musicais e artisticos das localidades, a escola pode
contribuir para que os alunos se tornem ouvintes sensiveis, amadores talentosos
ou musicos profissionais. Incentivando a participagdo em shows, festivais,
concertos, eventos da cultura popular e outras manifestages musicais, ela pode
proporcionar condi¢Bes para uma apreciacdo rica e ampla onde o aluno aprenda a
valorizar os momentos importantes em que a musica se inscreve no tempo e na
histdria. (BRASIL. 1997, p. 54)

Na opinido de SCHAFER (1991), existe uma diferenca consideravel entre a
apreciacdo artistica e a atividade intelectual.

Deixem a musica falar por si mesma, ndo por associacfes. Musica ndo é
propriedade privada de certas pessoas ou grupos. Potencialmente, todas as
musicas foram escritas para todas as pessoas. Sejam curiosos em relacdo a
Mdsica. Ndo se contentem em ficar s6 nas suas preferéncias musicais, pois,
ninguém esta traindo seus velhos habitos pela aquisi¢do de novos. Este horizonte
pode seguir se expandindo; em toda a sua vida havera coisas novas a descobrir
(SCHAFER, 1991, p. 23)

A professora Maura Penna, em seu artigo: “Nao basta tocar? Discutindo a formagao

do educador musical”, diz que: “Sem duvida, a idéia de que, para ensinar, basta tocar ¢
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correntemente tomada como verdade dentro do modelo tradicional de ensino de musica,
caracterizado pela énfase no dominio da leitura e escrita musicais, assim como da técnica
instrumental, que, por sua vez, tem como meta o ‘virtuosismo’”. (PENNA, 2007, p.51)
Esse modelo tradicionalista o qual a professora PENNA se refere, é perfeitamente possivel
associa-lo a abordagem tradicionalista do processo de ensino e aprendizagem de Mizukami
e também, da pedagogia diretiva de Becker. No espaco onde se exerce a educagdo musical,

ndo se pode restringir a um conhecimento em detrimento de outro. PENNA ainda diz:

Presente em muitas escolas especializadas — dos conservatérios a bacharelados e
pos-graduacdes —, este tipo de ensino, baseado na tradicéo, € bastante resistente e
presente, mantendo-se como referéncia legitimada para o ensino de mdsica.
Nesse contexto, costumamos “ensinar como fomos ensinados”, sem maiores
questionamentos, e desta forma reproduzimos: a) um modelo de mdsica — a
musica erudita, notada; b) um modelo de fazer musical; ¢) um modelo de ensino.
E a verdade é que tais modelos sdo bastante restritos, se comparados a larga e
multifacetada presenca da musica na vida cotidiana. (PENNA, 2007, p.51)

Esse modelo tradicionalista que se mantém resistente e presente no ensino da musica
favorece a formagéo especialistas em instrumento(s) musical(ais). Mas, essa discussao vai
muito além, e a professora PENNA chama a atencdo de que a préatica de ensino da masica

nas escolas regulares ndo depende apenas de uma especializacao instrumental.

Se ndo basta tocar, uma licenciatura deve ser muito mais, formando um
profissional capaz de assumir — e responder produtivamente ao: * Compromisso
social, humano e cultural de atuar em diferentes contextos educativos. °
Compromisso de constantemente buscar compreender as necessidades e
potencialidades de seu aluno. * Compromisso de acolher diferentes musicas,
distintas culturas e as multiplas funces que a musica pode ter na vida social.
(PENNA, 2007, p.53)
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CAPITULO 2 - REFERENCIAL TEORICO

Inicialmente, a pesquisa discutiu sobre os desafios de ensinar musica nas escolas
regulares do ensino basico a partir de uma contextualizagdo histérica da legislacéo
brasileira desde a década de 30 até os dias atuais, tendo como fundamentacdo teorica o
artigo da Kassia Caricol que apresenta um panorama sobre o ensino musical no Brasil.
Sabemos que o assunto: “musica na escola” ¢ uma tematica de grande interesse,
especialmente ap6s a sancdo da Lei 11.769/2008 e também, apds a aprovacdo do BRASIL.
CNE/CEB N°: 12/2013 e da Resolucdo n° 2 de 10 de maio de 2016. Sendo assim,
estabelecidas as diretrizes que orientam a aplicabilidade do ensino de musica na educacao
basica e com o proposito de construir o referencial tedrico dessa pesquisa, prosseguimos
em compreender as praticas pedagdgicas que possibilitam ao professor realizar constantes
avaliacBes com respeito as relacdes interpessoais que ocorrem no ambiente escolar, e
identificar qual ou quais os modelos que mais se aproximam dessa relacdo. Para isso,
foram utilizados como referenciais, os modelos pedagdgicos e epistemoldgicos segundo o
Professor Fernando Becker e a tendéncia pedagdgica e o processo de ensino aprendizagem
na abordagem Sociocultural na perspectiva de Graca Nicoletti Mizukami. De fato, essas
questdes sdo tdo relevantes no processo educativo que segundo Paulo Freire, autor de
varias obras literarias da educacdo, dentre elas, a “Pedagogia do Oprimido”, diz: “Nao ha
outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em que a lideranca
revolucionaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-0s como
quase ‘coisas’, com eles estabelece uma relacdo dialogica permanente.” (FREIRE, 1987, p.

31)

2.1 Modelos Pedagdgicos segundo Fernando Becker

O professor Dr. Fernando Becker apresenta modelos pedagdgicos e modelos
epistemoldgicos  (2001), trés diferentes formas de representar a relacdo
ensino/aprendizagem escolar, mais especificamente em sala de aula. A importancia de
conhecer os modelos pedagdgicos de Becker nos possibilita identificar o tipo de pedagogia
ou os tipos de pedagogias exercidas, a partir da relacdo entre professor e aluno no ambiente
escolar. Dependendo das atividades propostas pelo professor e de como ele conduzira a
aula de musica, essas pedagogias sdo independentes e/ou misturam-se conforme o

desenvolvimento da aula proposta. Por se tratar de uma relagdo comportamental e social,
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assemelha-se a uma relacdo materna, caso seja uma professora ou paterna, caso seja um
professor. Esse comportamento social ocorre com maior evidéncia nos anos iniciais de
escolarizacéo, ou seja, da Educacdo Infantil (Maternal, Pré I e Pré Il) ao Fundamental | (1°
ano ao 5° ano), por causa do convivio constante do estudante com o docente. Isso nao
significa, que a partir do Fundamental Il (6°ano ao 9° ano) e do Ensino Médio (do 1° ano
ao 3° ano) ndo haja mais essa relacdo. Pelo contréario, a relacdo entre professor e aluno
sempre existird. Porém, conforme os anos vao passando, os alunos adquirem mais
conhecimento, maturidade, passam a ter um comportamento mais independente e a
tendéncia, é essa relacdo se tornar menos dependente. Por isso, consideramos algo
extremamente complexo, especialmente, no inicio do ano escolar, onde as diferencas,
impressdes, opinides e adaptacGes estdo sendo construidas com o contato do convivio
social, seja entre professor e aluno e/ou aluno e aluno. Esta relagdo torna-se ainda mais
delicada quando ocorre a transicdo do primeiro segmento para o segundo segmento que é o
caso das turmas que prosseguem do 5° ano do Fundamental | para o 6° ano do Fundamental
I1. Todos os detalhes desta relacdo sao importantes. Na maioria das vezes, a figura docente
exercida no primeiro segmento é representada por uma professora e a partir do momento
que os alunos passam a ter convivio com diferentes docentes, dentre eles, a participagdo de
um professor, é possivel que haja uma série de concepc¢des distintas da parte dos alunos,
podendo existir inclusive uma rejeicdo, uma espécie de estranhamento. Nesta fase, 0 medo
e a inseguranca fazem parte das novas relacdes escolares, principalmente, quando o aluno
vem de outra escola. Com o passar do tempo, a tendéncia é a familiarizacdo desse
estudante ao ambiente escolar, onde ele passa a se sentir parte da comunidade escolar em
que convive. N&do podemos ignorar que o estudante nesse momento se depara com um
novo cenario escolar. Quando esses alunos, desde os primeiros anos de escolarizagéo, ja
tiveram a participacdo de um professor no processo de ensino aprendizagem, essas
concepcdes de género, geralmente, ndo ocorre rejeicdo. Essas relagbes fazem parte do
periodo de adaptacdo. Consequentemente, com o0 passar das aulas, cabe ao professor
identificar se existem possiveis problemas de relacionamento. E, caso haja, o docente
deverd pbr em préatica estratégias pedagogicas que solucione tais conflitos. Dai,
compreender os modelos pedagdgicos de Becker podera ser um importante instrumento
que auxiliara o docente na construcdo de meios de como deverd proceder diante desta

situacao.
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Becker apresenta trés modelos pedagogicos: A Pedagogia Diretiva, a Pedagogia N&o-
Diretiva e a Pedagogia Relacional. Trataremos de cada uma fazendo uma analogia com a o
ensino de mdasica.

Segundo Becker, na Pedagogia Diretiva, o professor acredita e assim trabalha que o
conhecimento é transmitido para o estudante. Entende-se que o estudante ndo tem nenhum
saber, ndo o tinha no nascimento e ndo o tem a cada novo contetdo que necessita estudar

nas disciplinas curriculares.

Para configura-lo é s6 entrar numa sala de aula; é pouco provavel que a gente se
engane. O que encontramos ai? Um professor que observa seus alunos entrarem
na sala, aguardando que se sentem, que fiqguem quietos e silenciosos. As carteiras
estdo devidamente enfileiradas e suficientemente afastadas umas das outras para
evitar que os alunos troquem conversas. Se 0 siléncio e a quietude ndo se fizerem
logo, o professor gritard para um aluno, xingara outra aluna até que a palavra
seja monopdlio seu. Quando isto acontecer, ele comecara a dar a aula. Como é
esta aula? O professor fala e 0 aluno escuta. O professor dita e o aluno copia. O
professor decide o que fazer e o aluno executa. O professor ensina e o aluno
aprende. Se alguém observasse uma sala de aula na década de 60 ou de 50, ou,
quem sabe, de dois séculos atras, diria, provavelmente, a mesma coisa: falaria
como Paulo Freire, no Pedagogia do Oprimido. Por que o professor age assim?
Muitos dirdo, porque aprendeu que é assim que se ensina. Para mim, esta
resposta é correta, mas ndo suficiente. Entdo, por qué mais? (BECKER, 1992, p.
01)

Esta visdo refere-se a pratica de estimulo e resposta. O professor dominaria o
conteddo ou varios conhecimentos e os transmitiria aos estudantes. Por sua vez, 0
estudante aprenderia 0s conhecimentos através da apropriacdo e sem questionamentos.
Todo conteudo transmitido pelo professor ndo pode ser de hipdtese alguma, questionado. O
objeto frente ao sujeito, ou seja, o objeto (Professor) transmite os conhecimentos ao sujeito
(aluno) e cabera ao sujeito apropria-los sem questiona-los. As atividades como exercicios
fixos visando apenas acertos e/ou erros sao primicias da Pedagogia Diretiva.

Na Pedagogia N&o Diretiva, o professor ¢ um facilitador da aprendizagem, um
auxiliar do aluno. O educando ja traz um saber e é preciso apenas organiza-lo ou rechea-lo
de contetdo, segundo Becker.

A epistemologia que fundamenta essa postura pedagdgica é a apriorista, ou seja,
considera que o aluno traz com ele as condi¢Bes de conhecimento e de aprendizagem
(KANT, 1804). A ideia da Pedagogia Nao Diretiva é que o professor € um facilitador do
aprendizado do aluno. O professor facilitaria o0 conhecimento para o aluno. O apriorismo, a
priori, € 0 que vem antes, ou seja, sentido de uma bagagem hereditaria de conhecimento.

Segundo a Teoria do Apriorismo de Kant, nasceriamos com conhecimentos e esses
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conhecimentos seriam apropriados e associados a outros conhecimentos conforme o
amadurecimento. A intervencdo do professor no processo educativo se perderia, porque
cabe ao aluno e ndo ao mais ao professor construir o seu conhecimento. A autonomia do
aluno é uma das caracteristicas da Pedagogia N&o Diretiva, frente a escolha dos contetdos,
ao processo avaliativo e a metodologia. Assim, o Professor se torna um facilitador da
aprendizagem. O aluno é responsavel pela constru¢do de todo o seu conhecimento. O
professor devera oferecer estimulos aos alunos que possam auxilia-los na construcdo do
conhecimento, ndo necessitando de uma intervencao pedagdgica do professor.

Agora, na Pedagogia Relacional, o professor admite que tudo que o aluno constroi
até hoje em sua vida serve de patamar para construir novos conhecimentos. Para esse
professor, 0 aluno tem uma histéria de conhecimento j& percorrida e € capaz de aprender
sempre, segundo Becker.

Neste caso, o aluno deverd agir e pensar sobre a agdo. Ele deverd agir e
problematizar a acéo sobre a constru¢do do conhecimento. Assim sendo, 0 sujeito ira se
relacionar sobre os objetos do conhecimento. O aluno traz conhecimento de sua vida.
Conhecimentos que foram construidos através da participacdo do meio social e cabera a
escola reconstruir ou construir novos conhecimentos alicercados em conhecimentos
anteriores. Desta forma, o aluno ndo seria uma tabua rasa, conforme a proposta da
Pedagogia Diretiva e em consonancia também com a Pedagogia do Oprimido (FREIRE,
1987) que apresenta a concepcao “Bancéria” da educacdo como instrumento da opressao.
E muito menos ainda, ao aluno que ja traz conhecimentos, referente a proposta da
Pedagogia N&o Diretiva. A Pedagogia Relacional problematiza a agdo do sujeito. O aluno
contribui compartilhando conhecimentos no processo de escolarizagdo. Neste processo,
cabe a escola apresentar novos instrumentos pedagdgicos para 0s alunos, novos recursos,
como: internet, filmes, musicas, ou seja, tudo aquilo que faz parte da comunidade escolar
bem como da comunidade de origem.

Compreendendo os modelos pedagogicos de Becker e aplicando-os ao ensino de
masica na educacao basica, podemos ilustrar a relacéo professor e aluno conforme a figura

abaixo:
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FIGURA 1 - ILUSTRACAO DOS MODELOS PEDAGOGICOS DE BECKER
ADAPTADO PARA AULA DE MUSICA NA EDUCACAO BASICA™

2.2 As abordagens do processo de ensino aprendizagem de Mizukami

A partir da valorosa contribuicdo que os modelos pedagdgicos de Fernando Becker
propGem para classificar o tipo de relacdo social exercida entre professor e aluno, torna-se
possivel também, desenvolver um processo de ensino-aprendizagem em que as partes que
o formam reconhegam as suas responsabilidades e identifiquem as suas acdes. E para que
essa relacdo se torne ainda mais evidente, associamos os modelos pedagdgicos de Becker
com as tendéncias pedagogicas e 0 processo de ensino aprendizagem, na perspectiva da
professora Maria da Graga Nicoletti Mizukami.

E importante frisar que esses conceitos sio perfeitamente aplicaveis em qualquer
area de conhecimento. Mas, 0 propésito dessa pesquisa é direcionar tais conceitos na
pratica do ensino da musica na educacao basica.

Partindo-se do pressuposto de que a acdo educativa exercida por professores em
situacOes planejadas de ensino-aprendizagem é sempre intencional, paralelamente a esta
acdo, estaria presente de forma implicita ou explicitamente, articulada ou ndo, um
referencial tedrico que compreendesse conceitos de homem, mundo, sociedade, cultura,

conhecimento, etc..

A arte dessa ilustracdo é de minha autoria. O objetivo foi de criar uma ilustracio que representasse
rapidamente as propostas dos modelos pedagdgicos de Becker aplicados ao ensino da misica na escola.



43

Sendo assim, Mizukami (1986) classifica o processo de ensino nas seguintes
abordagens:

e Abordagem Tradicional;

e Abordagem Comportamentalista;

e Abordagem Humanistica;

e Abordagem Cognitivista;

e Abordagem Sociocultural.

Antes de detalharmos cada abordagem proposta ao processo de ensino, consideramos
importante esclarecer que tanto os conceitos de Becker quanto os de Mizukami estdo sendo
tratados como o referencial tedrico desta pesquisa. Isso porque, o objetivo de conhecermos
essas literaturas € para que o docente possa promover uma autoavaliacdo sobre como vem
desempenhando o exercicio do magistério e de que forma esses conceitos possam ser
postos em pratica com o intuito de aprimorar as proprias a¢des em sala de aula. Mas para
que tudo isso faca sentido, recomendamos que antes, o docente faca 0s seguintes
autoquestionamentos: Como eu exerco a funcdo de professor? Que tipo de relacdo eu
estabeleco com os meus alunos? Como eu trato os meus alunos? Como 0s meus alunos se
comportam em minhas aulas? De forma participativa ou apenas receptiva? O que devo
fazer para que as minhas aulas se tornem mais atrativas e 0s meus alunos se sintam
motivados a participarem?

E claro que ndo se pretende encontrar respostas e solucbes a todos esses
guestionamentos. Até porque, sabemos que a realidade educacional é bastante complexa e
ndo deve ser tratada de forma simplista. Ainda sim, pretendemos discutir sobre essas
questbes porque entendemos que existe uma necessidade constante do docente em buscar
conhecimentos que potencialmente, o auxiliardo na pratica do dia a dia em sala de aula.
Essa constante busca por conhecimento € o que chamamos de formagdo continuada.
Devemos estar sempre dispostos a aprender. O que faremos com esses conhecimentos e
como os desenvolveremos em sala de aula, € um dos propositos dessa discusséo.

Segue entdo, um breve contexto sobre as abordagens do processo de ensino

aprendizagem na perspectiva de Mizukami.

e Abordagem Tradicionalista
Na concepcéo tradicional, o adulto é considerado como homem acabado, "pronto” e

0 aluno um "adulto em miniatura”, que precisa ser atualizado. O ensino sera centrado no
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professor. O aluno apenas executa prescricoes que lhe sdo fixadas por autoridades
exteriores.

A educacao é entendida como um produto com transmissao de ideias selecionadas e
organizadas de forma logica. O professor é o transmissor do contetdo (homem acabado) e
0 aluno o receptor (homem em construcdo). Nessa abordagem, geralmente, a metodologia
aplicada caracteriza-se por aulas expositivas e demonstra¢des do professor a classe, onde
este ja traz o contetdo definido e o aluno limita-se a escuta-lo.

Podemos associar a abordagem tradicionalista na perspectiva de Mizukami com a
pedagogia diretiva de Becker e também, com a concep¢do bancéria da educacdo segundo
Paulo Freire, que diz:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos em que os
educandos, mera incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
Eis af a concepgdo “bancaria” da educagdo, em que a tinica margem de acao que
se oferece 0s educandos € a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los.
Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No
fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das
hip6teses) equivocada concepgdo “bancaria” da educagdo. Arquivados, porque,
fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos
se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da educacdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S6 existe saber na invengdo, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem do
mundo e com os outros. Busca esperancosa também. (FREIRE, 1987, p. 33)

e Abordagem Comportamentalista

O conhecimento é visto como uma descoberta para o individuo que a realiza. Com a
diferenga que, o que foi descoberto, se encontrava presente na realidade exterior do
individuo. “Os comportamentalistas consideram a experiéncia ou a experimentacao
planejada como a base do conhecimento, o conhecimento € o resultado direto da
experiéncia.” (MIZUKAMI, 1986, p. 19).

Na abordagem comportamentalista a educacdo estd diretamente relacionada a
transmissdo cultural. Entende-se que “A cultura, é representada pelos usos e costumes
dominantes, pelos comportamentos que se mantém através dos tempos” (MIZUKAMI,
1986, p. 29). O conhecimento é o resultado da experiéncia e o comportamento é
estruturado de acordo com essas experiéncias.

Segundo Mizukami (1986, p. 30), “ensinar consiste, assim, num arranjo e
planejamento de contingéncia de refor¢o, nos quais os estudantes aprendem a aquisic¢éo do
comportamento”. O conteudo transmitido tem por objetivos desenvolver habilidades e

competéncias onde o aluno discute as informacdes e reflexdes.
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A abordagem comportamentalista reconhece e valoriza o conhecimento musical que
o aluno traz consigo. Sendo assim, torna-se um importante meio didatico do professor de
musica poder dialogar com os seus alunos, adotando e aplicando em aula, as mdsicas que

os alunos curtem ouvir. E a partir dai, motivando-os a participarem.

e Abordagem Humanistica

Nessa abordagem o ensino € centralizado no aluno. O professor em si ndo transmite o
conteudo, pelo contrario, o professor tem a responsabilidade de prestar assisténcia sendo
um facilitador da aprendizagem. O conteudo surge das proprias experiéncias do aluno, por
isso, 0 professor ndo ensina, apenas cria condigdes para que os alunos aprendam. Partindo
desse entendimento, podemos associar a abordagem humanistica com a pedagogia N&o
Diretiva de Becker.

A relacdo entre professor e aluno é muito importante na abordagem humanistica.
Isso porque, o processo de ensino dependera do carater individual do professor e como ele
se relacionara com o caréater individual do aluno. Isso significa que é mais valorizada a
liberdade que o professor promove ao aluno para que esse aluno aprenda do que estratégias
metodoldgicas que facilitem a aprendizagem.

Praticar a abordagem humanistica é um grande desafio para o professor:

Isso implica que o professor deva aceitar o aluno tal como é e compreender 0s
sentimentos que ele possui. O aluno deve responsabilizar-se pelos objetivos
referentes a aprendizagem que tem significado para eles. As qualidades do
professor podem ser sintetizadas em autenticidade, compreensdo, empatica,
aceitacdo e confianga no aluno. (MIZUKAMI, 1986, p. 47)

e Abordagem Cognitivista

Segundo Mizukami, o termo “cognitivo” refere-se a psicologos quem investigam 0s
denominados “processos centrais do individuo, dificilmente observaveis, tais como:
organizacdo do conhecimento, processamento de informacoes, estilo de pensamentos ou
estilos cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisdo, etc.” (MIZUKAMI,
1986, p. 59)

Aprender significa apropriar-se de esquemas mentais, no qual o ensino deve estar
embasado em situagGes problemas que motivem ao aluno a agir em busca de solucGes
através da pesquisa, da investigacao, ao invés de formulas e/ou nomenclaturas. O professor

tem a responsabilidade de “criar situagdes, propiciando condigdes onde possam se
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estabelecer reciprocidade intelectual e cooperagdo ao mesmo tempo moral e racional”.
(MIZUKAMI, 1986, p. 77)

Na abordagem cognitivista ndo se admite constantes atividades que criem um
ambiente de rotina em sala de aula, bem como a fixacdo de respostas e habitos. Pelo
contrario, nessa abordagem o professor deve provocar desafios a classe, apresentando-lhes
problemas sem apresentar solugdes.

“O aluno deve ser tratado de acordo com as caracteristicas estruturais proprias de sua
fase evolutiva e 0 ensino precisa, consequentemente, ser adaptado ao desenvolvimento
mental e social.” (MIZUKAMI, 1986, p. 78)

A abordagem cognitivista orienta que o professor respeite 0s anos de maturidade do
aluno. Essa maturidade é distribuida nos anos de escolaridade que compreendem a
educacdo bésica. Sendo assim, os conteldos planejados a serem abordados em aula
deverdo seguir os niveis de escolaridade, tendo o cuidado de estarem em consonéncia com

as caracteristicas estruturais intelectuais do aluno.

e Abordagem Sociocultural

Nessa abordagem, o homem é o sujeito da educacdo. Conforme o homem esta
inserido no contexto atribui-se a ele a consciéncia da sua histéria. O homem é o sujeito da
educacdo, onde a acao educativa promove o proprio individuo, como sendo Unico dentro

de uma sociedade/ambiente.

O processo de conscientizacdo é sempre inacabado, continuo e progressivo, €
uma aproximacao critica da realidade que vai desde as formas de consciéncia
mais primitiva até a mais critica e problematizadora e, consequentemente,
criadora. (MIZUKAMI, 1986, p. 91)

A relacdo do professor e aluno é horizontal e ndo imposta. E deve existir sempre um
dialogo, uma visdo critica e pensamentos reflexivos nas discussdes dos temas planejados.
Com relacéo ao ambiente em sala de aula, o local deve favorecer o crescimento intelectual
de forma simultanea tanto do professor quanto do aluno. O didlogo e a conscientiza¢do sao
importantes instrumentos didaticos na abordagem Sociocultural para transcender a relagdo
entre 0 opressor (docente) e o oprimido (aluno). O professor desempenha acbes de
transformacéo, procurando desmistificar e questionar os problemas de forma coletiva com
os alunos.

O ensino de musica na abordagem Sociocultural dialoga com o aluno a respeito do

meio em que vive. Por esse motivo, recomenda-se que o docente deve descobrir a
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musicalidade que o aluno traz consigo e a partir dai, esse conhecimento é inserido no
planejamento, passando a fazer parte das discussdes e estruturando o processo de ensino-
aprendizagem. Certamente, surgirdo gostos musicais divergentes e esse € um dos desafios
que o docente devera mediar. O importante é que todos crescam em conhecimento,
desprezando totalmente a possibilidade de alguém ocupar a posi¢do de opressor (detentor
do conhecimento superior) e a posi¢ao de oprimido (detentor do conhecimento inferior).

Com base nessas abordagens do processo de ensino-aprendizagem na perspectiva de
Mizukami, simultaneamente associado aos modelos pedagdgicos de Becker, é evidente que
ndo s6 para o docente de musica, mas para qualquer outro docente, é importante conhecer
tais conceitos sociopedagogicos. A escolarizacdo € um processo construtivo e participativo,
cabendo aos integrantes estabelecerem um convivio social motivador e dispostos a
experimentarem novas culturas. E a partir desse entendimento que se recomenda fazer
uma avaliacdo sobre as acOes realizadas em sala de aula e analisar qual tipo ou quais 0s
tipos de abordagens é exercida na pratica do magistério.

Essa reflexdo podera auxiliar o docente de musica sobre como proceder diante aos
desafios que surgem no ensino de musica nas escolas regulares. E a partir dai, identifica-se

a préatica de ensino aos modelos e as abordagens apresentadas.
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CAPITULO 3 - OS DESAFIOS E OS PROBLEMAS

3.1 A formacéo de professores de musica para atuar na educacao basica

Entre as questdes mais debatidas encontra-se: quem € o professor de musica na
Educacao Basica? O Especialista ou o generalista? (SANT'ANA, 2014) A Musica sera
mais uma disciplina?

No que se refere ao docente que atuard no ensino da musica, adverte-se também que
a Lei 11.769/2008 deve ser compreendida e implementada como parte da LDB 9394/96.
Isso significa dizer que, apesar do veto ao artigo da Lei 11.769/2008 que trata do perfil do
professor, a Lei em maior instancia da educacdo brasileira e seus outros artigos continua
valida e deve ser seguida em plenitude. Assim, a nova lei deve ser interpretada e
compreendida em total conformidade com LDBEN 9394/96. Esta apresenta claramente a
obrigatoriedade de curso de licenciatura para aqueles que desejam ser professores da
Educacdo Basica.

Ratifica-se, entdo, que ndo podemos aplicar a Lei 11.769/2008 desconsiderando o
artigo 62 da LDB de 1996, que trata da presenca de profissionais especificos para atuarem
nas diferentes areas do conhecimento. No que refere a muasica, ndo poderia ser diferente,
pois existem profissionais que sdo habilitados especificamente nesta area em cursos de
licenciatura, mesmo que ainda em numero insuficiente.

Essas questdes sdo referentes aos profissionais que atuam no ensino fundamental Il e
no ensino médio, sendo que a educacdo infantil e fundamental I, na maioria dos casos, é
responsabilidade dos professores pedagogos. Nesse caso, existem questbes de
excepcionalidade. Isso porque, a realidade exige adequacdes e adaptacGes, uma vez que a
propria auséncia e falta de reconhecimento da mdsica na educacdo brasileira criou
conflitos, principalmente no que se refere a insuficiéncia de profissionais docentes da area.

ApoOs andlise da legislagdo vigente, Fernandes (2004, p. 76) comprova a
“obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas regulares”. Entretanto, Penna (2004b, p.
10) registra uma auséncia de professores de masica no espaco escolar na disciplina Arte e
destaca a preferéncia dos recém-formados em mdsica na atuacdo em escolas especializadas
(PENNA, 2004b, p. 15), promovendo, assim, um esvaziamento de profissionais
capacitados para uma atuacao efetiva na escola regular.

E notdrio que essa questdo sobre que tipo de formacdo devera obter a pessoa que

desempenhara aulas de musica na escola regular, fez parte constante nas discussdes da
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atual legislagdo e seus pareceres. Por esse motivo, foi feita a seguinte pergunta aos
professores participantes: Existem musicos e existem professores de musica. Em sua
opinido, para lecionar masica no ensino basico basta ser musico? E as seguintes respostas

foram:

Acredito que ndo porque a questdo didatica pesa muito nesta questdo. Conhego
musicos que tocam com exceléncia, mas que ndo sabem passar o conhecimento
que tem. Ser professor é uma vocagdo para poucos. (Professor Marcelo
Alessandro. 2016)

Né&o basta ser musico, pois quem ensina tem que ter um olhar de construtor de
conhecimento para que ele possa elaborar suas aulas a partir dessa Otica.
(Professor Saulo Oliver. 2016)

Sempre acreditei que um musico consiga dar aulas de musica, principalmente do
seu instrumento ou de leitura e escrita musical, mas, principalmente em oficinas
ou aulas particulares. Hoje depois de passar pela graduacdo da Licenciatura em
Mdsica, tenho a consciéncia de que a atuagdo de um professor de musica no
ensino basico, requer, além de dominio dos conteGdos musicais, muito
conhecimento das questdes pedagogicas para que o planejamento e a execucdo
tenham sucesso. Cada escola tem uma dinamica propria, porém devem estar
inseridos na politica macro do Ministério da Educacdo. O professor de muisica
neste contexto, deve ter ciéncia dos conteldos musicais, das concepgdes
pedagogicas, principalmente as que o aproximam da realidade do aluno, da
dindmica da escola e das leis e portarias que regem a educacdo formal.
(Professor Beto Gaspari Ribeiro. 2016)

Nao. Esse foi exatamente o “insight” que o curso de licenciatura em musica no
CBM me trouxe, o que mudou radicalmente a qualidade de minha atividade
docente. Primeiramente, acho que um professor de ensino basico precisa
compreender premissas, objetivos, contextos sdcio-histéricos e culturais e
perspectivas de sua atuacdo como professor no ensino regular. Existe uma
grande diferenca entre esse contexto e aquele de um professor de instrumento,
em uma escola especializada em mdsica, que recebe alunos que, na maioria das
vezes, escolheram estar ali pela identificagdo de um talento. Na sala de aula de
uma escola regular, lidamos com criancas com diferentes niveis de capacidades
cognitivas, diferentes talentos e interesses. S0 isso ja torna a tarefa extremamente
complexa. O professor do ensino basico precisa adquirir um cabedal de
conhecimentos e desenvolver habilidades bem especificas. Tenho essa
experiéncia, passei por isso. Enquanto meu trabalho era no ensino de técnicas
instrumentais, eu estava totalmente capacitada, ocupando inclusive um lugar de
destaque na minha area; quando migrei desse ambiente para a escola, vivi uma
pesada adaptacdo por vezes muito desafiadora e sofrida para mim. E hoje eu
percebo como eu estava incapacitada, nessa época, a dar conta dessa tarefa. Acho
que hoje os cursos de licenciatura (digo isso pelo meu contato bem proximo com
o curso da UNIRIO) estdo instrumentalizando bem mais os alunos a esse
respeito, e o trabalho dos professores de pratica de ensino, além das
oportunidades criadas com o projeto do PIBID na UNIRIO, trazem muitas
preciosas contribuicdes para os alunos. (Professora Gléria Calvente. 2016)

No ensino basico ndo. Porque ha uma série de procedimentos pedagdgicos que
agem em torno da aula de musica que sé sendo musico ficaria muito dificil de
lecionar. E preciso conhecer ou se preparar para esse universo para lecionar.
(Professor Esdras Ferreira. 2016)
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Como podemos observar na opinido dos professores, todas as respostas demonstram
que para exercer a funcdo de professor de musica, o profissional necessariamente, deve
possuir formacdo em licenciatura em mausica. Isso porque, para exercer a funcdo de
professor, exige conhecimentos pedagdgicos e para exercer a funcdo de professor de
masica, exige habilidades que vdo além da formacdo bacharel em mdusica. Essas
habilidades s&o adquiridas com o tempo, troca de experiéncias e formacao continuada.

Toda essa discussdo é resultado do veto do artigo da Lei 11.769/2008 que trata do
perfil do profissional, ou seja, quem realmente de fato esta amparado pela lei a lecionar
masica nas escolas regulares? Bom, o fato € que anterior a existéncia da Resolugdo n° 2
que estabelece diretrizes com respeito a aplicabilidade da Lei 11.768/08 havia uma
interpretacdo que o ensino de mdasica seria facultado a musicos pedagogicamente néo
habilitados. Se esse entendimento fosse legal, inevitavelmente, lembrariamos da pergunta
de Penna: “Para que uma licenciatura em Musica, entdo?”’; conforme a autora, “isso parece
se basear na (falsa) crenca de que ndo ha necessidade de uma preparacao especifica para a
atuacao docente [...]”. (PENNA, 2007, p. 51)

Com a aprovacdo da Resolucdo n® 2 de 10 de maio de 2016, essa interpretacéo,
convenhamos um tanto equivocada, passa a ser destituida de acordo com o texto do item
IV do §1° que atribui competéncias as escolas e diz: “organizar seus quadros de
profissionais da educacdo com professores licenciados em Musica, incorporando a
contribuicdo dos mestres de saberes musicais, bem como de outros profissionais

vocacionados a pratica de ensino” (BRASIL, Resolugdo n° 02. 2016, p.01)

3.2 O planejamento de aula de musica

Durante as reunides de orientacdo para a construcdo dessa pesquisa, ao discutir sobre
planejamento com a professora/orientadora Adriana Miana, através dos seus
conhecimentos pedagdgicos, competéncia profissional e experiéncias no magistério de

ensino publico de formacao superior, obtive a seguinte reflexao:

O planejamento é o processo inicial e pd-lo em pratica na sala de aula, é 0
resultado final. A funcéo do professor é exercida para além da sala e o resultado
final é a acdo pratica com os estudantes. Sendo assim, se faz necessario,
periodicamente, a dedicacdo e tempo para o docente se preparar e construir
propostas de atividades que fardo parte do planejamento. (Professora Adriana
Miana. 2016)
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De acordo com a compreensdo sobre Planejamento, é indispenséavel que o professor
de mdsica reserve parte do seu tempo para elaborar detalhes do que pretende desenvolver
em aula. Isso ndo significa que o professor colocara em pratica apenas o conteddo
planejado. Pelo contrario, o planejamento é uma organizacdo das ideias. E perfeitamente
possivel que no decorrer da aula, algo que até entdo, ndo fazia parte do que se planejou,
passa a ser inserido por sua relevancia. Ou simplesmente, determinados conteudos
previamente planejados, ndo serem possivelmente aplicados, talvez por falta de recursos ou
até mesmo falta de interesse dos estudantes em participar.

Por se tratar também de um assunto de extrema relevancia, fizemos as seguintes
perguntas aos professores: Qual a sua opinido com respeito ao planejamento de aula? VVocé
acha que o professor de musica deve planejar suas aulas? Como vocé organiza o0 seu
planejamento? E como vocé trata o seu planejamento? De forma estatica ou flexivel? Vocé
ja teve a experiéncia de planejar uma aula e ndo conseguir desenvolvé-la? E obtivemos as

seguintes respostas:

O planejamento ajuda a ter um ponto de partida para as aulas. Fazer esse
planejamento é importante até mesmo porque servira como base de consulta para
aulas futuras, um banco de dados onde sempre se podera aperfeigoar algo que ja
foi feito talvez com um outro contexto em outro momento. J& fiz muitas aulas
sem planejamento criando a aula na cabeca enquanto ia para a escola dar aula.
Na maioria das vezes dava certo, mas, raramente eu anotava o que havia dado e
se perdia no tempo. Quando conseguia planejar, acreditava que tudo iria sair do
jeito que planejei, mas nem sempre era assim. Se conseguia uma pequena parte,
ja ficava feliz. (Professor Marcelo Alessandro. 2016)

O planejamento ¢ fundamental pra se manter o “trem nos trilhos”. Meu
planejamento é flexivel, pois dentro de sala de aula tudo é possivel, ndo abro
méo da criatividade e do improviso, pois sdo muito relevantes no contexto
musical. N&o ainda ndo ocorreu. (Professor Saulo Oliver. 2016)

Acho o planejamento fundamental. O improviso musical é muito bem-vindo,
porém nao para pensar num processo de ensino-aprendizagem. Para o professor
de musica, como para qualquer professor é essencial o planejamento das aulas,
mesmo aquelas que pressupdem criacdo. Parto do planejamento do curso,
dividido em médulos, quais objetivos pretendemos atingir a cada etapa, e a partir
disso planejar as aulas, como se fosse montando um mosaico do conhecimento.
A meu ver, o planejamento ndo pode, sob nenhuma hipdtese, ser estatico.
Flexibilidade é a palavra-chave, do conteldo a estratégia, tudo tem que ser
pensado com mais de uma alternativa, pois muitas vezes o que pensamos ndo
condiz com as circunstancias encontradas. J& passei pela experiéncia de planejar
uma aula sobre composicdo que ndo aconteceu como havia previsto. Consegui
concluir a aula, mas tive que mudar algumas estratégias. (Professor Beto Gaspari
Ribeiro. 2016)

Acho que o planejamento é importante, porque ele organiza o professor. Mas ele
ndo deve ser uma “camisa-de-for¢a”, algo como uma receita de bolo que precisa
ser cumprida passo a passo. Entdo, a partir de conteldos definidos a priori (a
partir do que é proposto a faixa etaria do aluno, por exemplo, ou ainda de um



52

projeto especifico que esteja sendo realizado com uma turma), vou buscar
maneiras de encadear atividades que me levem aos conteddos selecionados. Na
escolha das atividades, procuro ter a mao diferentes opcGes, especialmente se o0s
alunos forem das fases iniciais do EF, para que exista uma dindmica de aula que
favoreca a natural dificuldade de concentracdo desses alunos. As opcdes
mesclam diferentes estratégias — cantar, dancar, ouvir musica, ver video, uma
contacdo de estorias que introduza um tema, ou uma brincadeira, etc... e tudo
sera flexivel, porque muitas vezes, das 3 atividades que vocé previu, vocé pode
conseguir realizar somente duas... e, ali, na hora, vocé vai ter que optar por uma
em detrimento de outra, e isso é algo que vocé sé vai conseguir fazer ali, no
momento real em que vocé tem que sentir tudo o que esta acontecendo para fazer
suas escolhas. Sim, muitas vezes planejei algo que ndo consegui desenvolver, e é
bem frustrante, mas sdo aprendizados importantes para o professor. Saber lidar
com aquele momento, ter uma “carta na manga” em qualquer circunstancia,
trazer solugBes criativas para cada problema. A realidade da escola é muito
dindmica, e muitas vezes o professor tem que lidar com situagdes inesperadas —
por exemplo, vocé decidiu passar um filme, e quando chega o equipamento que
voce ia utilizar foi emprestado para alguém, ou ndo funciona, ou é uma questéo
da tomada, ou do cabo que partiu .... ou ainda existe uma prova a ser aplicada
para aquela turma, portanto naquele dia vocé ndo vai dar sua aula, e isso vai
mudar tudo para vocé ... O tempo inteiro vocé€ tem que estar pronto para “tocar
de ouvido”, digamos... (Professora Gléria Calvente. 2016)

O planejamento é algo superimportante. Todos os professores devem planejar
suas aulas. Eu organizo o meu planejamento anual com os conteidos que serdo
ministrados e ao longo de cada bimestre, toda semana eu organizo a aula que
sera dada. O meu planejamento ndo é muito flexivel por conta de uma apostila
que utilizada pelos alunos. Sim. Por varias vezes o planejamento foi por agua
abaixo. Isso é supernormal. (Professor Esdras Ferreira. 2016)

O planejamento deve ser uma organizacdo das ideias e informacBes a serem
desenvolvidas em aula. Para Moretto (2007), planejar é organizar acdes. Essa € uma
defini¢do simples e que ilustra a importancia do ato de planejar. Por isso, é fundamental
que o professor de musica reserve parte do seu tempo para se dedicar em construir o
planejamento de suas aulas. Dessa forma, o professor ira dispor da prépria organizacdo que

o direcionaré o que deve ser feito durante a aula, sabendo que essas agdes séo flexiveis.

3.3 Informagdes sobre os professores participantes da pesquisa

As questbes que estruturaram 0 questionario tinham como propdsito, conhecer
resumidamente, a historia de vida dos professores de musica participantes, quais foram as
suas experiéncias no magistério, quais foram os seus desafios, dificuldades, quais sdo as
suas opinides e quais sdo as suas estratégias adotadas no exercicio da profissdo. Dentre
todas essas questdes, destacamos os desafios, os problemas e os conflitos expressos nos
relatos. Observamos também, o perfil desses professores, os recursos utilizados, as

informagdes sobre o ambiente escolar, as opiniées sobre planejamentos e os conteudos
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desenvolvidos durante as aulas. Analisamos 0s aspectos comuns com o intuito foi extrair,
cautelosamente, 0 maximo de informagdes possiveis pertinentes & pesquisa.

Os professores participantes foram:

1. Professor Marcelo Alessandro — Formado pela UNIRIO, reside em Sao Jodo de
Meriti-RJ, é violonista e professor de musica do Fundamental | da rede municipal de
educacéo do Rio de Janeiro.

2. Professor Saulo Oliver — Formado pela UNIS, reside em Queimados-RJ. E dono
de uma Escola de Musica denominada “Instituto Saulo Oliver”, ¢ tecladista, arranjador e
atua em projetos de musica na rede municipal de educacdo do municipio. Participou do
projeto de extens&o de Percepcao coordenado pela Professora Adriana Miana, na Unirio.

3. Professor Beto Gaspari Ribeiro — Formado em licenciatura em musica pela UFRJ,
reside em Duque de Caxias-RJ, é violonista, cantor, compositor e possui experiéncia como
gestor publico da Secretaria Municipal de Cultura de Duque de Caxias.

4. Professora Gloria Calvente — Formada em Educacdo Musical pelo Conservatério
Brasileiro de Musica, é cantora, arranjadora, violonista, percussionista, professora de canto
e preparadora vocal para coros, teatros e gravacdes. E professora do Fundamental | da rede
municipal de educacdo do Rio de Janeiro onde trabalha com Educacdo Musical na Escola
Municipal Tia Ciata.

5. Professor Esdras Ferreira — Graduando do curso de Licenciatura em Musica da
Unirio.

Apresentamos algumas perguntas e respectivas respostas sobre 0 momento em que a
masica passou a fazer parte da vida dos professores participantes. Eis parte do
guestionario:

Como a musica passou a fazer parte da sua vida?

Comecei aos dez anos quando minha mée apareceu com um professor de flauta
doce la em casa. As aulas eram para mim e meu irmdo mais velho. Depois disso
comecei a assistir aos ensaios da banda da escola e tomei gosto pela musica.
(Professor Marcelo Alessandro. 2016)

A principio através de influéncia familiar, pois meu pai era musico. (Professor
Saulo Oliver. 2016)

Convivo e gosto de musica desde a infancia, por volta dos 4 ou 5 anos de idade;
adorava cantar. Meus pais, apesar de ndo serem musicistas, sempre gostaram de
musica, ouvindo e cantarolando suas cangdes preferidas. Meu pai tinha um
primo, Dilson, que era da banda “Os Labaredas”, ¢ um irmao, Rocha que era de
outra banda que ndo recordo 0 nome, ambas bastante requisitadas para tocar em
bailes pelo Grande Rio. Dois irmdos de minha mée e alguns primos tocavam e
cantavam também. Apesar de meu gosto por musica, ndo sei se por falta de
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oportunidade, ou por molecagem mesmo, sé fui me interessar a tocar um
instrumento por volta dos 14 anos e dai ndo consegui mais tirar a musica de
dentro de mim e nem sair de dentro dela. Fiz parte de grupo jovem na igreja
catblica, me aproximando mais ainda do fazer musical, comecando a compor e a
participar de festivais como os que via na TV ainda muito menino, sonhando
com o dia em que eu estaria ali cantando a minha musica. (Professor Beto
Gaspari Ribeiro. 2016)

Desde crianca amava cantar. Assistia a programas de calouros na televisdo, e
essa era a brincadeira que eu sempre trazia quando estava com minhas primas...
(rs, e eu sempre ganhava...). Minha mée perguntou-me se eu gostaria de tocar um
instrumento musical quando tinha 11 anos. Disse que queria tocar piano, mas ela
argumentou que ndo teria posses para comprar um, entdo sugeriu que eu trocasse
por um violdo. Eu fiz a troca, e a partir dai nunca mais parei de lidar com a
musica de modo diario. Aos 15 anos ja me apresentava tocando e cantando, dois
anos depois comecei a compor. Nessa época aulas particulares de violdo foram
minha primeira fonte de renda. Quis fazer faculdade de musica, meus pais ndo
permitiram. Negociei para arquitetura, mas meu chamado estava em outro lugar.
Tranquei a faculdade de arquitetura e comecei a me encaminhar para 0 que
queria ap6s a morte de meu pai, quando eu tinha 22 anos. (Professora Gléria
Calvente. 2016)

Através da igreja. Nasci em lar evangeélico e desde cedo comecei a me envolver
com musica. (Professor Esdras Ferreira. 2016)

De acordo com as respostas compartilhadas podemos observar que existe uma forte
influéncia musical familiar que incentivou o interesse dos professores em seguir caminhos
para a formacdo musical. E interessante observarmos tais circunstancias porque quando
nos deparamos com 0s nossos estudantes, ndo devemos ignorar as influéncias familiares no
processo de escolarizacdo. Eis um grande desafio que o docente deverd construir um
processo de ensino-aprendizagem que de alguma forma, ndo descarte essas influéncias.

A construcdo do conhecimento é um trabalho coletivo onde os participantes possuem
fungdes e responsabilidades. “As familias confundem escolarizagdo com educagdo. E
preciso lembrar que a escolarizacdo é apenas uma parte da educacdo. Educar é tarefa da
familia.'”

Outros questionamentos feitos aos professores:

Vocé teve alguma formacdo institucional? Aulas particulares? No colégio? Com
amigos? E o que te inspirou a seguir o0 magistério?

Comecei com professores particulares. Depois fiz um curso intensivo de teoria
musical Academia Lorenzo Fernandes passando pela Escola de Musica Villa—

Lobos. Depois tive aulas com amigos mais experientes em cursos livres.
(Professor Marcelo Alessandro. 2016)

“ Frase do professor de Filosofia da USP, Mario Sergio Cortella. Disponivel em:

<https://pensador.uol.com.br/pensamentos_de_mario_sergio_cortella> Acessado em 10 de novembro de
2016.
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No inicio comecei meus estudos com professores particulares e depois entrei em
cursos de aperfeicoamento. Trilhar esse caminho foi fundamental, pois ja
trabalho na rea de educacdo musical e possuir 0 nivel superior abriu um leque
de possibilidades. (Professor Saulo Oliver. 2016)

Comecei como disse anteriormente, aos 13 para 14 anos, primeiramente com
parentes e amigos de meus pais que tocavam e cantavam. Logo depois, entrei
para meu primeiro curso livre, com o professor Roberto Gomes, que acabara de
fundar o Conservatorio que tinha seu nome. Estudei violdo classico com o
Professor Juarez Carvalho e canto com a Professora Graziella di Salermo no
Conservatorio Brasileiro de Musica. Estudei canto com o Professor José Di
Giacomo e a Professora Nadjara, em aulas particulares. Até aqui s6 cursos livres.
Em 1992 entrei para o curso basico da Escola de Musica Villa-Lobos, ao final do
1° periodo, tive que abandonar por problemas pessoais. Retornei em 1999,
conclui o curso basico em 2001. Fiz prova para o Curso Técnico de Arranjo; ndo
fui aprovado. Tentei em 2002 para o Técnico de Viol&o; fui aprovado e conclui o
Curso em 2003. Fiz vestibular para Licenciatura em Musica. Passei para a Escola
de Mdsica da UFRJ e iniciei meu curso. No 3° periodo, no primeiro semestre de
2005, abandonei o curso por problemas de saide da minha filha mais nova.
Entrei com um pedido de rematricula em 2011, justificando minha auséncia
pelos contratempos com minha pequena. A Escola de Musica me acolheu e a
UFRJ também. Retornei no segundo semestre de 2012, e neste momento estou
finalizando minha monografia para concluir a graduacdo no curso de
Licenciatura de Mdsica. Sempre vi na musica um alento, uma bénc¢éo para curar-
nos das maluquices do dia-a-dia, e tive a oportunidade de conviver com
excelentes mestres que me despertaram para a generosidade de ensinar mdsica e
0 quanto isto faz bem para quem aprende como para quem ensina. Acredito que
foi esse poder que enxerguei na muisica que me levou ao interesse pelo
magistério. (Professor Beto Gaspari Ribeiro. 2016)

Minha primeira formacéo musical foi feita com aulas particulares: violdo, técnica
vocal, harmonia funcional, teoria e percepcéo, contraponto e fuga, e logicamente
o canto coral — uma das escolas de musica mais poderosas de minha vida. A
faculdade de musica na época ndo era um lugar que atraisse um musico popular,
e portanto eu preferi escolher meus professores e estudar aquilo que eu julguei
importante. Amigos musicos foram muito importantes na época, indicando-me
boas opgdes de professores, assuntos, métodos de estudo, referencias
bibliograficas e principalmente, boa mdsica. Tive sorte de crescer como
profissional junto com profissionais maravilhosos, hoje considerados dentre os
melhores do pais, que por contingéncias tornaram-se meus amigos e tiveram um
papel muito importante na minha formacdo — poderia citar Adriano Giffoni,
Itamar Assiére, Rodolfo Cardoso, Nelson Faria, e meus mestres lan Guest, Celia
Vaz, Bia Paes Leme, Almir Chediak, além dos regentes Sidney Carvalho e
Carlos Alberto Figueiredo como exemplos disso que estou falando. Veja, todo o
meu direcionamento era para a minha pratica como musico. Nunca havia me
passado pela cabeca ser professora. Vim a fazer faculdade de musica apenas no
ano 2000, quando ja trabalhava no CEAT desde 1992, Uma mudanga nas leis do
MEC tornou o nivel universitario obrigatorio para a atividade de professor, e a
equipe de artes do CEAT, naquela época, era uma equipe de artistas
profissionais. Nossa diretora orientou-nos a cuidar da questdo do diploma, e eu
fui fazer minha graduacdo em musica no Conservatério Brasileiro de Musica.
Escolhi o curso de licenciatura, ao invés do curso de regéncia, que seria minha
primeira opcdo, por uma questdo de praticidade — o curso de regéncia, ha minha
cabeca, exigiria de mim muito mais tempo e dedicacdo, que eu ndo tinha na
época para dar. Entdo, comecei o curso de licenciatura ‘meio-a-contragosto’, mas
foi surpreendente a maneira como as cadeiras pedagogicas me abriram os olhos
para muitas questfes presentes na minha pratica pedagogica. Entdo, meu curso
universitario foi um divisor de aguas na minha vida profissional. A inspiracdo
para 0 magistério foi puramente de ordem pratica, tendo em vista que percebi
que teria mais chances de organizar minha autonomia financeira com atividade
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docente, que criasse uma entrada de recurso basica e fixa durante o meés,
ajudando-me a manter-me no fluxo inconstante dos shows e “gigs”. (Professora
Gléria Calvente. 2016)

Sim. Eu comecei estudando musica com um professor particular e alguns anos
depois fui fazer um curso basico em musica. O que me inspirou foi ver os
colegas reproduzirem alguns poucos conhecimentos que passei para eles.
(Professor Esdras Ferreira. 2016)

E interessante observar que o desejo em estudar musica surgiu em momentos
diferentes na vida dos professores. O ponto em comum é que a musica foi ensinada por
professores particular. Esses relatos apresentam outro ramo de atuacgéo profissional que é o
ensino de musica de forma particular ou em instituicbes especializadas no ensino da
musica. Sabemos que a auséncia de professores de musica na educacao basica é real. 1sso
porque, muitos licenciando em musica, apos a conclusdo do curso optam apenas por atuar
profissionalmente em instituicdes especializadas. O fato € que a qualificacdo profissional
para o exercicio da docéncia € um elemento fundamental para a consolidagdo educacional
em todas as areas de conhecimento e com a musica, ndo seria diferente. Penna, em seu
artigo “Professores de musica nas escolas publicas de ensino fundamental e médio: uma

auséncia significativa” comenta a respeito:

Ja que uma licenciatura, por defini¢do, forma professores para a educacao basica,
cabe indagar onde se encontram os demais formandos em musica. Embora nao
disponhamos de um levantamento sistematico a respeito, sabemos que varios de
nossos ex-alunos (mais de 14, em todo caso) atuam em universidades ou em
escolas de musica, publicas ou privadas, que sdo instituicdes mais valorizadas
socialmente e que podem possibilitar uma melhor remuneracéo. Mas isso nem
sempre acontece, pois muitas vezes o corpo docente das escolas de mdsica
pertencentes a redes publicas esté sujeito ao mesmo plano de carreira e saléarios
dos professores de educacdo basica. No entanto, é preciso considerar que as
escolas especializadas, de qualquer tipo, configuram um espaco de atuacdo que
mantém o valor da pratica musical em si, tendo correntemente como referéncia a
musica erudita e praticas pedagdgicas de carater técnico-profissionalizante.
Assim, as escolas especializadas “confirmam” uma concepg¢do de musica e de
pratica pedagdgica que ndo é compativel com as exigéncias desafiadoras das
escolas publicas de ensino fundamental e médio, sendo certamente mais
“atraentes e protetoras” do que o espago de trabalho da escola regular, com seus
indmeros desafios. (PENNA, 2002, p.17)

Com relagdo aos professores participantes, suas experiéncias relatam que a atuagéo
profissional, inicialmente foi exercida em instituicbes especializadas de mdsica e
posteriormente, na educacdo basica. Compreendemos que sdo atuagdes distintas, mas que
contribuem para adquirir experiéncias no exercicio do magistério.

Essa discussao é fundamentada com as respostas ao seguinte questionamento:
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Qual a sua experiéncia de atuacdo profissional do ensino da musica em escolas

publicas e/ou privadas?

Do lado publico tive a oportunidade de dar aulas de violdo e teoria musical na
escola de musica da prefeitura da minha cidade. Tive uma breve passagem por
uma escola particular de ensino fundamental enquanto ainda estava na faculdade
com alunos do primeiro segmento e educacdo infantil onde eu procurava aplicar
as coisas que aprendia na faculdade. Funcionou como um laboratério para mim.
(Professor Marcelo Alessandro. 2016)

Mais de 5 anos em escola publica municipais, 1 ano estadual e mais de 15 anos
em escolas particulares. (Professor Saulo Oliver. 2016)

Desde 1986, mesmo sem educagdo formal, sempre gostei de dar aula, além de
tocar, cantar e compor. Dei aulas particulares de violdo a partir de entdo.
Cheguei a dar aula de violdo popular no Conservatério Brasileiro de Mdsica de
1987 a 1991; na Ofiarte (Oficina de Artes da UNIGRANRIO em Duque de
Caxias) de 1986 a 1989; aulas de violdo e canto nas oficinas culturais do SESI -
Duque de Caxias de 2013 a 2015; canto e violdo na Marcopolo (Empresa
fabricante de carrocerias para 6nibus), em Xerém, Duque de Caxias; e ainda
Canto e Violao desde 2012 na comunidade S&o Pedro, Bar do Cavaleiros, Duque
de Caxias. Nunca estive inserido como professor nas escolas de ensino regular,
pois, por ndo ter habilitacdo formal, ndo tinha esta como uma possibilidade
profissional. (Professor Beto Gaspari Ribeiro. 2016)

Estou no CEAT desde 1992, hoje dando aula primeiramente para o Ensino
Fundamental I1, e ha 2 anos também para o Ensino Médio. Trabalhei no CIGAM
— Centro lan Guest de Aperfeicoamento Musical — com o préprio lan Guest entre
1991 e 1999, e no Conservatdrio de Musica de Macaé entre 2004 e 2012. Entrei
para 0 Municipio em dezembro de 2006, completando portanto 10 anos neste
ano. No Municipio estive até agora em 3 escolas — primeiramente a EM Nilo
Pecanha (que eu amei), depois a EM Vicente Licinio (uma das maiores torturas
da minha vida) e finalmente na EM Tia Ciata, aonde estou até agora. (Professora
Gloria Calvente. 2016)

Em escolas publicas trabalhei 5 anos em um em projeto chamado “Mais
Educagdo” e em rede particular estou a 2 anos trabalhando com o pessoal do 6°
ao 9° ano. (Professor Esdras Ferreira. 2016)

Quando nos referimos que lecionar muasica em instituicdes especializadas em mdusica
é diferente de lecionar na educacéo bésica, a de compreender que o conteudo curricular
deve ser adaptado de acordo com os objetivos do projeto politico-pedagogico. Além disso,
lecionar para um estudante a cada aula existe um nivel razoavel de complexidade

estabelecido. Agora, lecionar para uma classe inteira, o desafio é bem maior.

3.4 A participacdo coletiva na construgdo do conhecimento

Atraveés das diretrizes que orientam a aplicabilidade do ensino de musica nas escolas,

€ possivel observar que o processo de ensino-aprendizagem deve ser praticado
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coletivamente. Este modelo de acdo didatica estd em consonédncia com a Pedagogia

Relacional de Becker, bem como a abordagem Humanistica e Sociocultural de Mizukami.
Com o intuito de compreender como esse processo de construcdo do conhecimento é

feito na pratica, fizemos a seguinte pergunta aos professores participantes da pesquisa e

obtivemos as seguintes respostas:

Como vocé pratica o processo de construcdo do conhecimento com os seus alunos?

Em primeiro lugar conversando com eles e dizendo que o aprendizado precisa
ser divertido. Depois vou apresentando os conceitos basicos de construcdo do
ritmo, da melodia e quando possivel, da harmonia. Depende do nivel de resposta
da turma. (Professor Marcelo Alessandro. 2016)

A principio construa uma relacdo de confianga com meus alunos, para que ele
sinta liberdade de mostrar seus potencial e suas fraquezas. (Professor Saulo
Oliver. 2016)

Todo educador deve ter dominio sobre os contelldos com 0s quais pretende
trabalhar, porém penso que meu aluno ndo é destituido de contelidos musicais,
ainda que ndo formais, entdo o que procuro fazer com minhas turmas de oficinas,
geralmente com 10, 12 alunos, de faixas etarias diferentes, é preparar um passo-
a-passo, que va conduzindo a acimulos; o que foi visto serd utilizado na aula
seguinte, para apreensdo de novos conteldos. Acrescento o conhecimento
musical trazido pelo aluno aos conteidos que considero graduais e progressivos.
Assim acredito que todos os envolvidos no processo saiam ganhando. (Professor
Beto Gaspari Ribeiro. 2016)

Gosto de trabalhar a partir da pratica — do fazer musical e da experiéncia da
escuta musical. A partir da pratica, a base tedrica e 0s conceitos serdo trazidos,
relacionados & pratica. Acredito que o gosto pela mdsica precisa vir da
experiéncia real do fazer misica — tocar, cantar, dangar, ouvir masica, assistir a
shows, concertos e espetaculos de danga/teatro. Acho que a apresentagdo musical
tem um papel importante como um fechamento do trabalho de um ano letivo.
Existem aprendizados em uma situagdo de performance que jamais poderdo ser
realmente assimilados em uma sala de aula, e vice-versa — treino € treino, jogo é
jogo. Na hora de ouvir musica, dar lugar aquilo que esta I atras, esquecido, fora
do “mainstream” midiatico da musica atual ¢ fundamental: valorizar a
construcdo musical humana de todos os tempos e de todos os diferentes lugares
do mundo. (Professora Gldria Calvente. 2016)

Através de exemplos e questdes do dia a dia. Eu procuro em minhas aulas
utilizar exemplos do cotidiano pra passar o conteddo musical pra eles, como as
musicas de propaganda politica e comerciais que eles tém acesso quase que 0
tempo todo. (Professor Esdras Ferreira. 2016)
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De fato, o professor jamais deve subestimar os conhecimentos preexistentes dos
estudantes. Por isso, qual deve ser a concep¢do de masica na opinido dos estudantes? Com
relacdo a esse questionamento, consideramos de suma importancia a compreensao, para
que ndo haja duvidas sobre as atividades que auxiliardo o professor a construir o
planejamento. Muito mais do que o significado etimoldgico da palavra musica, é preciso
compreender que “A musica — ou melhor, a arte em geral — é uma atividade essencialmente
humana, intencional, de criacdo de significacdes. Neste sentido podemos falar das
linguagens artisticas.” (PENNA, 2010, p.22).

Exatamente porque musica é uma linguagem cultural, consideramos familiar
aquele tipo de musica que faz parte de nossa vivéncia; justamente porque o fazer
parte de nossa vivéncia permite que nds nos familiarizaremos com 0s seus
principios de organizacdo sonora, 0 que a torna uma mausica significativa para
nds. Em contrapartida, costumamos “estranhar” a musica que ndo faz parte da
nossa experiéncia. (...) Esperamos, portanto, ter deixado claro que a masica nao é
uma linguagem universal. E, sem duvidas, um fenémeno universal, mas como
linguagem é culturalmente construida. Se a musica fosse uma linguagem
universal, seria sempre significativa — isto €, qualquer musica seria significativa

para qualquer pessoa —, independentemente da cultura, e, desse modo, a
estranheza em relagdo a musica do outro ndo existiria. (PENNA, Maura. 2010, p.
23; 24).

As consequéncias de se ignorar o conhecimento musical preexistente € 0 mesmo que
ignorar a linguagem cultural como parte da educacdo musical. A pesquisa buscou
compreender a significacdo de musica e as consequéncias drasticas que podem surgir na
relacdo professor e aluno ao ignorar a pré-existéncia desse conhecimento na vida dos
estudantes. Intensifico total atencdo para esta parte da pesquisa, pois consideramos de
fundamental importancia compreender os estilos musicais dos estudantes e o que eles
costumam ouvir. Esta musicalidade preexistente pode ser um contetdo significativo, que
desperte no estudante o interesse de participa¢do durante as aulas de musica por se tratar de
algo que faz parte do seu conhecimento. Sendo assim, este conhecimento musical podera
auxiliar o professor na construgdo de um planejamento de musica estruturado de forma
coletiva, dialogando a todo instante, nas linguagens culturais comuns ao cotidiano dos
alunos. Esta é a pratica da pedagogia relacional (BECKER, 2001). A partir dessa relacdo
social, o professor, de forma gradativa pode apresentar outros estilos e formas musicais
que ndo fazem parte do repertorio deles. “[...] procure apreender todas as manifestacdes
musicais como significativas — evitando, portanto, deslegitimar a musica do outro através
da imposi¢ao de uma tnica visdo.” (PENNA, 2003, p.77)
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A professora Gléria Calvente compartilhou com a pesquisa as proprias concepcdes
sobre o conhecimento preexistente dos estudantes:

No pluriculturalismo? Nos principios religiosos? “Prefiro reunir esses dois itens,
pois acho que eles estdo relacionados, tendo em vista a estreita relacdo entre
religido e cultura. E, nesse momento, essa € uma questdo politica das mais
importantes. Se existe, no terreno legal, permissdo para que algumas culturas
sejam consideradas “superiores” a outras, entdo a musica, enquanto um produto
cultural, ela também sofrera sancdes e proibicdes. A partir dai, o
multiculturalismo seré julgado como uma subversdo. Desvendadas as manobras
ao longo da histéria humana para perpetuar certas culturas em um lugar de
superioridade em relagéo & outras (como as bulas episcopais do sec. XVII que
criaram uma permissdo fantastica a pratica da escraviddo, como apenas um
pequeno exemplo, dentre tantos possiveis) , a tarefa da escola que professa
valores e principios humanistas, éticos e justos para toda a humanidade é falar
sobre eles, elucida-los na rotina da sala de aula, contribuindo assim para a
formago do novo adulto do futuro, consciente e sensivel a todos essas
estratégias de dominacéo, capaz de mover-se e tomar decisdes diferentes. Nesse
contexto, o trabalho das disciplinas de Artes estard articulado nessa proposta,
utilizando o pluriculturalismo como exemplo de experiéncia estéticas
diversificadas, cujas diferencas ndo diminuem seu encantamento e beleza — a
pluralidade é bela, esse € certamente um grande desafio humano — perceber as
possibilidades de complementariedade entre as diferentes culturas humanas.
Nesse atual momento do mundo, onde ficamos todos horrorizados com a
barbarie humana, que ndo hesita em destruir cruelmente seu semelhante por
conta de diferencas religiosas, acredito que esse deveria ser um principio a ser
adotado em escolas laicas e religiosas — ou seja, abrir mao da hipotética (e falsa)
premissa de superioridade entre culturas e religides, apresentando a diversidade
humana ao estudante, ensinando o respeito a diferenca e o valor da vida e do
bem comum. Essa é, alids, a Unica chance para a solugdo de todas as questdes
ecolégicas e ambientais serissimas que ameacam a manutencdo da vida no
planeta Terra. Essa é a prova cabal de que € essa €, de fato, uma das questdes
mais urgentes a serem seriamente encaminhadas nos projetos politico
pedagogicos de todas as escolas do mundo. (Professora Gléria Calvente. 2016)

De fato a diversidade do conhecimento preexistente € um importante instrumento
didatico para que o professor de masica desenvolva conteudos que despertem o interesse
dos estudantes em participar. Mas, é preciso certo cuidado para que ndo ocorra a
valorizagdo de um conhecimento em detrimento a outro. Analisar o papel da escola no
projeto politico-pedagdgico é um caminho seguro para que tal segregacéo ndo ocorra.

Apbs compreender a importancia do professor em estabelecer uma relacdo de
confianca atraves do didlogo que permite compartilhar e respeitar diferentes gostos
musicais, a pesquisa apresenta aos professores, um questionamento referente a
possibilidade da educacéo transformar uma realidade critica. Eis a pergunta:

Vocé acredita ser possivel mudar uma realidade critica através da educacdo? Caso

sim, de que forma a educacdo pode contribuir para essa transformacéo?
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A possibilidade ndo pode ser descartada, mas acredito que a questdo é como essa
transformacdo se dard em um tempo de tantas opiniGes sobre liberdades e
direitos, liberdade essa que muitas vezes fere a forma como nos relacionamos
com 0 nosso préximo. Tem a questdo da midia, dos politicos, do ECA e tudo
mais. Ainda temos a dificuldade da educacdo dos pais que na maioria das vezes
ndo orientam os filhos sobre respeito, hierarquia e sobre a importancia do
professor em sala de aula. Talvez uma campanha de conscientizacdo dos pais
quanto a educacdo dos filhos fosse um bom caminho. (Professor Marcelo
Alessandro. 2016)

Sim, pois a educacéo ela é libertadora, ela amplia os horizontes das nossas
criangas, tdo massacrada pela desigualdade. (Professor Saulo Oliver. 2016)

Acredito que possamos mudar qualquer realidade. A primeira coisa a fazer,
pautado no aprendizado na universidade, € estar atento e a partir do didlogo, se
situar obtendo a maior quantidade de informagdo sobre os problemas e
potencialidades do contexto socioeducacional no qual estamos inseridos. Dai
penso que poderemos escolher estratégias e agdes que oferecam alternativas a
realidade, por mais critica que seja. Acredito, como Paulo Freire, que a educagdo
dialégica se aproxima da comunidade escolar, inclusive das familias e pode
construir, coletivamente, novas perspectivas, novos caminhos. (Professor Beto
Gaspari Ribeiro. 2016)

Sim, acredito ser possivel mudar a realidade através da educacdo. Acho que
existem dois aspectos importantes a serem destacados aqui. O primeiro esta
ligada & construcdo do conhecimento. O contato com o conhecimento acumulado
da experiéncia humana, de certo modo, modificou o comportamento social e a
cultura, criou novas propostas de organizacdo e novas atitudes perante a vida a
partir de uma reflexdo histérica. Entdo, a relagdo com o conhecimento académico
¢ muito importante, porque ela amplia a visdo de mundo de uma pessoa.
Entretanto, acredito que o conhecimento académico ndo seja o0 Unico aspecto
fundamental do processo educacional. Quando pensamos no que estd
acontecendo no Brasil e no mundo hoje — outubro 2016 — percebemos que nem
todos os problemas humanos podem ser resolvidos apenas com conhecimentos
técnicos e cientificos. A escola, juntamente com a familia e a sociedade como
um todo, é uma importante difusora de ideias sobre valores e principios,
fundamentais para que um processo educacional possa estar realmente
“completo”, integral. Esse é o segundo aspecto importante a ser destacado.
Qualquer reflexdo dirigida a atual condigdo da humanidade neste inicio de sec.
XXI nos leva a percepgdo de uma grande crise na gestdo de um bem comum
ligado a essa grande comunidade humana que até hoje ndo consegue se perceber
como semelhante, complementar, una. Quando nos deparamos com as propostas
de campanha do candidato a presidéncia dos USA, Donald Trump (quebra de
todos os tratados climaticos que evitam desenvolvimento de energia ‘suja’,
expulsdo de imigrantes, etc...) ou todas as questdes envolvendo a situagdo do
Oriente Médio, os refugiados na Europa, o trabalho escravo em pleno sec. XXI,
o desrespeito dos governos brasileiros com sua tarefa de realmente cuidar do pais
— eu poderia enumerar uma dazia de exemplos como esses com grande facilidade
— percebemos que a grande falha de nossa cultura est4d profundamente
relacionada a0 modo como trazemos — ou como ndo trazemos - valores e
principios éticos como uma referéncia e uma base para a organizagdo social, e de
nossa dificuldade de nos gerirmos em um contexto de coletividade, colocando-o
acima dos interesses individuais. A escola tem um papel fundamental em
aprendizados desse tipo, mas ela ndo pode estar sozinha nessa gestdo — para
mim, essa € a grande questdo que a escola esta enfrentando nesse momento. E
uma etapa a frente do momento em que vivemos agora, estamos apenas
comecando a nos darmos conta desse grande buraco, e ndo sabemos como isso
vai ser resolvido. Lentamente, conforme os alunos avangam em sua escolaridade,
a questdo dos principios e valores humanos éticos e justos vai se desvalorizando,
em funcdo do rendimento académico, e isso tem sérios reflexos na formacdo dos
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futuros adultos, que comandardo as decisdes do mundo no futuro. Acredito que
os dois pontos precisam estar claros e contemplados em um processo
educacional, para que ele possa realmente mudar uma realidade critica.
(Professora Gldria Calvente. 2016)

Sim. Através do pensamento. O conhecimento, a disciplina sdo coisas que agem
no modo de vida do individuo. Quanto mais conhecimento, quanto mais
educacdo, mais chances de influenciar o meio em que vive e ndo ser arrastado
para coisas que de alguma maneira va prejudicar a si mesmo ou a sociedade.
(Professor Esdras Ferreira. 2016)

Na opinido dos professores participantes da pesquisa, € possivel sim, mudar a
realidade critica através da educacdo. Sabendo que essas mudancgas, sdo préaticas
constantes, principalmente quando pensamos 0 homem como um ser em constante
processo de evolucdo. As vezes, a retribuicdo do professor é o simples reconhecimento
pelo o que fez na vida de um estudante. Adquirir conhecimento é um ato de se libertar da
opressao, na concepcéo de Freire:

Uma pedagogia que estrutura seu circulo de cultura como lugar de uma pratica
livre e critica ndo pode ser vista como uma idealizacdo a mais da liberdade. As
dimensBes do sentido e da pratica humana encontram-se solidarias em seus
fundamentos. E assim a visdo educacional ndo pode deixar de ser a0 mesmo
tempo uma critica da opresséo real em que vivem os homens e uma expressdo de
sua luta por libertar-se. (FREIRE, 1967, p.8)

3.5 A necessidade de criar meios diante da escassez

A falta de recursos é um fator que contribui para o surgimento de desafios nas aulas
de mdasica. Isso acontece porque ndo sdo todas as escolas regulares que possuem
equipamentos especificos de mdasica (instrumentos musicais, aparelhos de som,
amplificadores, dentre outros). Geralmente, o professor utiliza 0s proprios equipamentos
musicais. E um meio de o professor superar a escassez.

Através desta realidade comum em grande parte das escolas regulares, vejamos as
opinides dos professores participantes da pesquisa respondendo ao seguinte
guestionamento:

Em sua atuacdo no magistério, existem barreiras que o atrapalham no servico de
professor de masica? Caso exista, poderia destacar e relatar em que circunstancias isso
ocorre, tipo: Em sala de aula? No ambiente escolar? Na relacéo entre professor e aluno? Na
relagdo entre aluno e aluno? Na relacdo entre professores? Na gestdo escolar? Em questfes

estruturais?
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A falta de estrutura com certeza € um fator que pesa bastante porque raramente
tem-se um espaco especifico nas escolas para as aulas de musica. Outro fator que
atrapalha um pouco é a questao religiosa porque uma religido vai abrir margem
para outra. Todas terdo o direito de ter o seu estio musical sendo executado na
escola, entdo nesse caso € melhor ficar com uma musica mais universal ainda
que os evangélicos tenham certa resisténcia. (Professor Marcelo Alessandro.
2016)

Em questdes estruturais. Pois muitas escolas tém problemas com estrutura por
falta de verba dificultando muito nosso trabalho. (Professor Saulo Oliver. 2016)

Como ndo atuo no ensino regular ainda, ndo posso responder a esta questdo.
(Professor Beto Gaspari Ribeiro. 2016)

Em sala de aula? A quest&o disciplinar frequentemente pode atrapalhar a aula de
musica, tendo em vista que é uma das poucas disciplinas que exige que os alunos
sejam organizados para atividades coletivas o tempo inteiro. Esse é um grande
desafio do professor de musica, pois a base de seu trabalho vem desse trabalho
conjunto. A outra questdo importante a destacar é o barulho das salas de aula. Se
partirmos do principio (inegociavel) que toda musica parte do siléncio, trabalhar
com musica em locais extremamente ruidosos representa um grande desafio,
quase uma abstragdo. Portanto, a sala de aula ¢ um lugar bastante “instavel”,
onde muitos obstaculos ao trabalho com musica podem surgir. (Professora Gléria
Calvente. 2016)

No ambiente escolar? Acho que essa é uma questdo mais sutil, pois tem ligacdo
com antigas crencas sobre o papel utilitarista das artes — em especial da misica —
no curriculo escolar. Muitos professores vivem essa situagdo, de ndo terem
liberdade para pensar seu planejamento a partir de suas diretrizes, suas ideias e
desejos, porque suas escolas acabam colocando-o em uma posi¢do ndo autbnoma
no planejamento escolar, configurando uma “hierarquia disciplinar”, aonde a
musica seria como um apéndice de outras matérias. HA também uma questdo
ligada & condigcdo material do professor, que indicarei mais abaixo. (Professora
Gloria Calvente. 2016)

Na relacdo entre professor e aluno? Esse é um grande obstaculo a qualquer
professor. Se um aluno, por variados motivos, ndo consegue compreender, ou
sentir-se confortavel, ou entusiasmado com a proposta musical da sala de aula, o
momento que deveria ser de encontro e trabalho pode virar uma “praca de
guerra”. Quando comecei a trabalhar, tanto no CEAT como na rede publica vivi
situagdes bem dificeis, ligadas a essa questdo. Tive que primeiramente “ganhar”
meus alunos, criar um laco afetivo, de respeito e admiragdo mdtua, para poder ter
os alunos mais abertos as minhas propostas. Hoje consigo fazer isso mais
rapidamente, € um ritual ja inserido em meus objetivos prioritarios. Mas, quando
comecei, estava muito longe de ter essa clareza... Se eu fosse professora de
matematica ou portugués, talvez ndo precisasse investir tantas fichas nesse
assunto. A obrigatoriedade da nota e o nivel de relevancia que a cultura escolar
coloca nessas matérias, por exemplo, trabalhariam a meu favor. Os alunos sabem
que, se ndo cuidarem minimamente do acompanhamento dessas aulas podem nédo
passar de ano. Quando vocé trabalho com disciplinas de artes, que tem outras
funcGes no curriculo, ai a coisa muda de figura. O professor tem que conduzir as
coisas com inteligéncia, para criar todo um encantamento em sua aula —
momento de prazer, descoberta e trabalho para concretizacdo do fazer musical.
(Professora Gloria Calvente. 2016)

Na relagdo entre aluno e aluno? Acho que esse ponto pode ser incluido na
questdo disciplinar. Existem dinamicas nas relacdes entre os alunos que o
professor que, muitas vezes tem poucos encontros semanais com a turma (no
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caso das minhas duas escolas, dois tempos por semana) ndo consegue perceber
imediatamente. Acho que isso vai se intensificando conforme eles véo ficando
mais velhos. Alunos com uma maior lideranca — para construcdo ou para a
destruicdo, ndo importa — muitas vezes poderdo influenciar a turma em varias
situacdes. Entéo, existira sempre aquele aluno que ndo gosta da aula de mdsica —
por diferentes motivos, até que seja por sua falta de talento pessoal para aquilo —
e que tentara detonar o envolvimento de outros nas atividades da aula, até para
que suas dificuldades pessoais ndo sejam “desnudadas”... acontece também
situacBes em que cantar e tocar, para certos alunos com autoestima muito baixa,
inseguros, e com medo de se mostrar (em geral adolescentes) podem ser
desafiadores demais... a acdo deles serd sempre criticar qualquer movimento,
jogando os resultados no chdo, tentando manter a crenga ‘eu-ndo-consigo’,
“tudo-0-que-eu-fago-esta-errado”... E isso € contagioso, alguém com uma voz
mais ativa na representatividade da turma puxa aquele movimento e ele pode
“viralizar” muito rapidamente, gerando uma grande rejeicdo na turma sobre a
pratica musical. Ja vivi isso muitas vezes, é bem delicado, e precisa ser revertido,
pois isso pode gerar uma grande apatia para a turma em relacdo a qualquer coisa
que o professor de musica traga ou proponha. (Professora Gléria Calvente. 2016)

Na relacdo entre professores? Acho que esse item se inclui no que foi respondido
acima, em relagdo ao ‘ambiente escolar’, considerando a relagdo do professor de
musica com o restante da equipe docente. Logicamente existiria a relacdo entre
professores de musica ha mesma escola, pois eles podem ndo concordar com a
perspectiva de trabalho um do outro, criando uma rotina de falta de apoio, e isso
é bem ruim... mas acho que essa é uma questdo menos profissional, ligada a falta
de capacidade em relagdo ao trabalho em equipe. Musica é uma atividade
coletiva, que carece de diferentes niveis de articulacdo institucional. Esse deve
ser o foco, assim eu considero. (Professora Gléria Calvente. 2016)

Na gestdo escolar? Para mim, esse item também estd incluido em relacdo ao
ambiente escolar e na relacdo entre os professores. Se a disciplina de Musica for
considerada como menor e complementar dentro daquela cultura escolar, entdo
isso vai influenciar diretamente decisdes estratégicas bem importantes da gestdo
escolar, como por exemplo as questdes estruturais, o proximo item que eu ja vou
incluir aqui. Decisdes de or¢camento, alocacdo de espaco, horério, e planejamento
podem ser bem desfavoraveis para um professor de mdsica se a cultura de sua
escola considere a musica como uma disciplina “menor, subalterna”.
Considerando ainda que as atividades musicais dispdem hoje de uma infinidade
de instrumentos musicais e equipamentos diversos , um professor de misica em
uma escola que simplesmente ndo vé sentido em investir nesse tipo de
patriménio estaria em situacdo bem delicada, pois teria suas possibilidades para
realizar aulas compativeis com toda a disponibilidade tecnolégica desse século
XXI altamente serciadas... esse € um grande obstaculo para o bom desempenho
de um professor de musica, em minha opinido... (Professora Gléria Calvente.
2016)

Indisciplina dos alunos e falta de atencdo em sala de aula. Isso atrapalha muito.
Os gestores ndo estdo capacitados para lidar com a musica e acabam resumindo o
ensino de masica a apresentacfes em fim de ano. Nao ha espaco apropriado e
instrumentos que possamos utilizar em sala de aula. A aula de musica acaba
sempre atrapalhando outras aulas por conta do barulho. (Professor Esdras
Ferreira. 2016)

Podemos observar que cada professor tem a sua historia, os professores participantes
da pesquisa trouxeram em seus relatos conflitos diferenciados uns dos outros. Os relatos
mostram que h& uma constante negociacdo com todos os agentes que fazem parte do

processo ensino-aprendizagem.
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E possivel destacar como principal problema no ensino da masica nas escolas a falta
de uma estrutura adequada para a ministragdo das aulas. Esses problemas estruturais
podem ser desde a inexisténcia de um espaco adequado para emissdo sonora gquanto a
inexisténcia de equipamentos. O fato é que ambos trazem desconforto e atribui-se a total
responsabilidade ao professor de muasica em resolver tais deficiéncias.

Reitero que, em certos casos, trata-se de uma questdo de credibilidade, onde
professor de musica conquistara o seu respeito e espaco adequado com o passar do tempo,
apresentando constantes resultados positivos e criativos no desenvolvimento das aulas de
masica nas escolas regulares.

E nesse sentido que muitos professores desenvolvem seus contetidos associados aos
eventos festivos das escolas. Dessa forma, a musica passa a ser tratada como uma
estratégia de marketing na divulgacdo dos eventos previstos no calendario escolar. Essa
forma de tratamento ¢ muito comum quando a musica “estd a disposicdo dos aspectos
promocionais das escolas, com o objetivo de preparar um repertério musical para ser
apresentado em comemoragdes civicas ou religiosas” (URIARTE, 2005, p.158)

Outro ponto bastante desafiador é a indisciplina na escola. Infelizmente, existem
comunidades onde a escola esta inserida que a agressividade no tratamento interpessoal €
utilizada como uma estratégia de sobrevivéncia. Além disso, 0s estudantes sdo na escola o
reflexo do ambiente de casa. Se a educacdo oferecida a eles € marcada pela agressividade,
a probabilidade dessa agressividade ser externada na escola é grande.

A seguir, o0 maior desafio na opinido dos professores participantes.

3.6 O maior desafio de ensinar musica na educacao basica

A todo instante, essa pesquisa propde construir uma discussao sobre os desafios que
surgem no ensino da mdsica na educagdo basica. Por este motivo, também foi feita a

seguinte pergunta aos professores participantes:

Qual o maior desafio de ensinar musica na educagéo basica?

Vencer a falta de estrutura e ndo ser visto como a pessoa que vai resolver os
problemas de entretenimento da escola. Professor de misica ndo é animador
cultural. (Professor Marcelo Alessandro. 2016)

Ter uma sala apropriada para o ensino da musica. (Professor Saulo Oliver. 2016)
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Como disse anteriormente, ndo estou atuando na educacdo basica, mas ouvi
relatos de amigos. Estes sdo alguns dos comentarios: A desvalorizagdo da musica
como disciplina, que faz com que a musica, muitas vezes, fique fora da discussdo
do plano politico pedagodgico da escola; Reclamacdo contra o “barulho” das aulas
de musica; Falta de recursos, de instrumentos; de equipamentos de audio;
sacrificio dos tempos de musica para outras disciplinas, etc. (Professor Beto
Gaspari Ribeiro. 2016)

Ensinar o siléncio. N&o h4 musica sem siléncio. E encontrar o siléncio no mundo
atual, seja dentro ou fora do ser humano, é uma tarefa quase impossivel. Isso é
muito dramatico, e a0 mesmo tempo, muito apaixonante. (Professora Gloria
Calvente. 2016)

O maior desafio € dar aulas em grandes grupos com poucos recursos e sem
estrutura para isso. (Professor Esdras Ferreira. 2016)

Na opinido dos professores participantes, novamente o maior desafio de ensinar
masica na escola esta vinculado a inexisténcia de uma estrutura adequada. Mas, nesse
contexto, a professora Gléria Calvente apresenta uma opinido diferente. Ela destaca o
siléncio. Realmente, o ambiente escolar € um espaco de fortes projecdes sonoras,
principalmente em horarios de intervalo. O siléncio precisa ser praticado, ensinado. A
concentracdo é mais efetiva num ambiente de siléncio. Além disso, a musica é formada por
sons e momentos de siléncio.

Quando ha recursos tecnoldgicos disponiveis para a aula de musica, como
instrumentos musicais percussivos, melddicos ou harménicos, essa questdo do siléncio
torna-se ainda mais dificil. Ao ponto do professor evitar manter o controle da turma
utilizando a voz. Quanto maior a intensidade do som, mais forte os alunos se comunicaréo.
No final de um dia de aula, todos estdo desgastados, principalmente o professor.

Recomenda-se estabelecer comandos através de gestos para que a turma entenda a
mensagem que o professor deseja transmitir. E uma verdadeira pratica de regéncia em sala

de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como foi contextualizado no inicio dessa pesquisa, 0 que nos motivou a discutir
sobre os desafios que permeiam o ensino da musica na educacdo basica foram as
frustracGes enquanto professor de musica em escolas regulares. E é claro que, erros e
acertos fazem parte de qualquer atuacdo profissional. Mas, se tratando de magistério,
compreendemos que hé a necessidade constante do docente absorver literaturas e promover
pesquisas que propiciem espacos democraticos de discussdo sobre o assunto em questao.
Isso € uma acdo importante para que o professor possa compreender tais desafios e
desempenhar ac¢Bes pedagodgicas que alcancem os objetivos propostos de lecionar masica
nas escolas.

Durante o levantamento historico sobre o ensino de musica no Brasil e a legislacéo
que estabelece a masica como componente curricular obrigatério, foi possivel observar os
avancos e retrocessos ao longo dos anos. De fato, estabelecer diretrizes que compartilnem
competéncias e orientacdes sobre a aplicabilidade da lei, ¢ uma acdo vagarosa que requer a
contextualizagdo de documentos de forma participativa.

Conhecer a legislacdo vigente é fundamental para justificar o discurso que esclarece
0 porqué do ensino de musica na educacdo béasica e quais sdo 0s objetivos a serem
alcangados com este processo de ensino-aprendizagem.

De fato, qualquer formacdo superior de licenciatura ndo prepara alguém totalmente
qualificado para o exercicio do magistério. Até porque, a acdo pedagogica € praticada
através de relagdes humanas. Isso significa que o docente, indispensavelmente, deve estar
sempre se atualizando, lendo e relendo conceitos, participando de cursos de formagéo
continuada, tudo isso, para que a sua atuacao esteja 0 mais proxima possivel da exceléncia.

Compreendemos também, que a universidade possui a fungdo de utilidade publica.
Quando o estudante conclui o curso e € inserido no mercado de trabalho, subtende-se que
esse concludente, esteja pronto para encarar os desafios da profissao.

O problema surge quando a universidade se distancia das demandas que a sociedade
expbe, causando uma interferéncia que poderd prejudicar consideravelmente, a formacgéo
do estudante.

Para que tal prejuizo ndo ocorra, é fundamental a atuacéo do estudante nos estagios,
projetos de extensdo, programas de incentivo a docéncia como o PIBID, dentre outras

acoes que viabilizem o contato com diversas experiéncias externas a universidade.
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Além disso, é de responsabilidade do docente aplicar os conhecimentos adquiridos,
bem como o de construir um ambiente de ensino-aprendizagem motivacional que
conquiste o interesse dos seus estudantes em participar das aulas. Aliado a isso, lhe cabe
também a responsabilidade de conquistar a credibilidade do seu trabalho perante a escola e
a sociedade. Quando paramos e analisamos a atuacdo do magistério, nos deparamos diante
uma tarefa complexa a ser desempenhada coletivamente. Alids, esse € um dos grandes
desafios da docéncia, mediar contetdos planejados com conhecimentos preexistentes a
pessoas de diferentes perfis, realidades sociais, econdmicas, opiniGes, gostos,
crengas...Verdadeiramente, cumprir a funcdo de mediador tendo a responsabilidade de
construir o conhecimento, exige habilidades do docente que ultrapassam a formacao
académica.

E preciso que o professor busque trabalhar os contetidos tedricos paralelamente com
as atividades praticas, preocupando-se em manter a motivacdo na relagdo que se estabelece
entre professor, aluno e musica, mantendo a descontragdo sempre presente durante as
aulas. E fundamental para o professor trabalhar qualquer tipo de aula com estudantes
motivados em aprender. A musica faz parte das expressdes artisticas e ganhou destaque,
apos a sancao da Lei 11.769/2008.

Com respeito a quem esta habilitado em exercer a fungdo de professor de musica nas
escolas, o entendimento é unanime. Essa funcdo deve ser exercida por alguém que obtenha
a formacéo de licenciatura em mdsica.

Com relagdo a prética da docéncia, € fundamental o professor conhecer os modelos
pedagogicos e as abordagens sobre o processo de ensino-aprendizagem. Esses conceitos
sdo importantes para que o professor faca uma autoavaliacdo de como exerce as proprias
funcdes pedagdgicas.

Durante toda a pesquisa discutimos e entendemos que a aula de musica deve ser
participativa. Isso significa que a Pedagogia Relacional de Becker e as abordagens
Humanistica e Sociocultural na perspectiva de Mizukami sdo as que mais se adequam a
€sSe processo.

Outra questdo € o tempo indispensavel que o professor deve reservar para refletir
sobre planejamento. Compreendo que dos inimeros desafios que permeiam o ensino da
musica nas escolas, a falta de planejamento ou o ndo saber planejar torna esse processo
muito mais conflitante. Por mais que o planejamento ndo seja estatico, é fundamental a sua
existéncia para 0 bom desempenho durante as aulas de mdsica. Até porque, aprendemos

que o planejamento é o inicio da aula, ou seja, a aula efetivamente comeca no
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planejamento. Isso significa que o exato momento da aula é a culminéncia préatica do que
se planejou e apds a aula, é a etapa final do processo através de uma avalia¢do coletiva
com respeito aos objetivos, se foram alcancados ou ndo. O que o professor aplica em sala
de aula é parte do processo. Podemos entender por completo o processo de “dar aula”,
dividido em trés etapas: Planejamento (E a primeira etapa onde o professor define o
conteldo, esclarece o porqué desse contetido e como trabalhar esse contetido) — Execucéo
(E a segunda etapa, o exato momento de por em prética o conteido de forma relacional
com os estudantes em sala de aula) — Avaliacdo Coletiva (E a terceira etapa onde o
professor avalia em conjunto com os alunos se o conhecimento foi aprendido e
consequentemente, se 0s objetivos foram alcangados). Esse processo € ciclico. Por isso, a
cada aula o professor estd movimentando essas etapas e motivando a participacdo dos
estudantes.

O ensino de forma geral, por se tratar a todo instante de uma relagdo construida no
ambiente escolar, em muitos casos, 0 professor torna-se uma referéncia aos estudantes.
Nesse ponto de vista, entendemos que quanto mais instrumentalizado for o professor de
musica, melhor serd a atuacdo de suas funcdes. Além do dominio instrumental, existem
diversos métodos e literaturas disponiveis ao professor. O fato é que ndo existe um método
Unico e totalmente eficaz. Afirmamos isso, porque cada escola obtém as suas
peculiaridades que a identificam. Isso quer dizer que, em determinadas escolas a pratica da
flauta doce, por exemplo, é perfeitamente possivel de ser aplicada. Ja em outras escolas, a
prética do canto-coral € de grande interesse dos estudantes. E assim sucessivamente.

Foi fundamental para a pesquisa, estudar as respostas que 0s professores
participantes compartilharam é observar que existem problemas comuns e divergentes no
exercicio do magistério. Certamente, as informagGes compartilhadas pelos professores
participantes contribuiram com o éxito no processo de construcao dessa pesquisa.

Conhecer a origem dos desafios de ensinar masica nas escolas é possibilitar ac6es
que auxiliardo o professor a encarar esses desafios. Mas isso s6 é possivel ser feito, quando
h& uma compreensdo do porqué tais desafios surgem.

A falta de recursos, a inexisténcia de um espago fisico adequado, a falta de
compreensdo do porqué estudar musica na educacéo basica, ndo saber tocar determinados
tipos de instrumentos, ignorar o conhecimento preexistente dos estudantes, a dificuldade de
concentracdo, todos esses itens fazem parte dos desafios de ensinar musica nas escolas.
Além disso, ainda existem as concep¢des inadequadas sobre a finalidade de ensinar musica
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nas escolas, por parte da gestdo escolar. E muito comum gestores de escola ndo terem
conhecimento sobre o significado de musica como componente curricular obrigatdrio.

Uma das alternativas para a falta de recursos é criar objetos sonoros através de
materiais reciclados. Trata-se de uma excelente alternativa que desperta o interesse e a
curiosidade dos estudantes em participar das aulas.

Verdadeiramente, esses conhecimentos oferecidos na graduagdo me proporcionaram
uma estrutura profissional segura. Porém, sentir-se seguro ndo significa estar pronto. Pelo
contrario, ndo podemos estagnar na zona do conformismo. O professor de musica deve
estar sempre em situacdo de instabilidade e buscando propostas didaticas que minimizem
os conflitos.

Outro aspecto € a cultura dos estudantes, o meio social em que vivem e 0s
conhecimentos preexistentes. Jamais essas informacgdes devem ser ignoradas. Para isso, 0
professor de musica devera criar um ambiente em que os alunos compartilhem os seus
gostos musicais e a partir dessas informacdes, o professor podera direcionar o contetdo a
ser ensinado, utilizando essa musicalidade como um meio pratico. Essa tarefa ndo é tdo
simples, pois existem casos em que ha escolas confessionais (escolas baseadas em
principios de atuacgdo religiosa) que ndo admitem determinados estilos de musica. Essas
regras sdo reais, expostas a quem interessar e devem ser respeitadas.

Quando falamos sobre aplicar a musicalidade dos alunos nas aulas de musica como
estratégia de relacdo social, ndo significa que deverd fazer parte apenas as musicas
sugeridas por eles. Mas, a partir do momento que se estabelece uma relacdo de confianca
do estudante para com o professor e vice-versa, recomendamos que o professor apresente
outros estilos musicais que certamente, ampliardo o conhecimento dos estudantes.

A partir de todas essas compreensbes e que descobrimos a existéncia de algo
invisivel e, de forma modesta, assumimos a responsabilidade através dessa pesquisa de
transforma-lo significativo aos olhos da educacdo, os desafios de ensinar musica na
educacéo basica.

A expectativa é que o leitor ao se familiarizar com tais desafios e conflitos possa
construir estratégias de acdo pedagodgica que o auxiliardo na pratica do ensino de musica na

educacéo basica.
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