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RESUMO

Frente aos desafios encontrados acerca da Educacdo Musical nas escolas
particulares brasileiras de educacgdo bésica desde a implantacdo da Lei de n° 11.769/08, houve
0 interesse em abordar esta temética e a necessidade de conhecer como esta a vivéncia
musical no cenério das escolas de ensino fundamental — 1% fase. Em minha atua¢do como
educadora musical da 1?2 fase do ensino fundamental em uma escola particular, presenciei a
insercdo da Lei e observei que, em algumas instituices particulares, havia a adogéo do livro
didatico de Musica como norteador do processo pedagdgico musical. Percebe-se que na
escola particular ndo ha a exigéncia da Licenciatura em Musica para que se exerca a docéncia
musical. Nao havendo o professor licenciado, frequentemente a vivéncia musical esta sendo
ministrada por professores de outras areas do conhecimento. Diante das entrevistas realizadas
e de amplas leituras empreendidas para a realizacdo desta pesquisa, os resultados mostraram
que, nas escolas particulares, professores sem a Licenciatura em Musica estdo exercendo o
processo educativo musical. Necessitou-se, também, investigar os livros didaticos de Mdsica.
Diante das averiguacgOes realizadas e mediante a andlise das atividades propostas nos livros
didaticos de Musica, pode-se constatar que estes abordam contelidos a respeito da vivéncia
musical — experimentagdes ritmicas, sonoras, instrumentais, corporais — e a respeito do falar
sobre Musica — conhecimento dos grandes nomes da Mdusica, dos instrumentos, de letras de
cancdes, de estilos e géneros musicais. Partindo dessa premissa, considerou-se que, para as
atividades que abordam o fazer musical, apenas o profissional habilitado em Musica que
tenha o dominio da linguagem musical poderia ministrar a atividade. Para as atividades que
propbem o falar sobre Mdusica, o profissional de qualquer area do conhecimento poderia
ministrar a atividade. As atividades selecionadas foram analisadas a luz dos paradigmas em
Educacao Musical, propostos por Maffioletti (1993).

Palavras-chave: Educacdo Musical, Livro Didatico, Paradigmas.



ABSTRACT

Facing the challenges encountered about Music Education in Brazilian private
elementary education schools since the implementation of the Enactment 11.769/08, emerged
the need to know how is the Music experience in the setting of elementary schools - 1% stage.
In my work as a music educator of the 1* stage of elementary education in a private school, |
experienced the insertion of the Enactment and | observed that in some private schools there
was the adoption of the textbook as a guiding for Music pedagogical process. It is noticed that
in the private school seems no requirement for the Music Graduate to teaching Music. If there
is no a licensed teacher in Music, often the Music experience are being taught by educators
from other fields of knowledge. In front of the interviews and multiple readings taken for this
research, the results showed that, in private schools, teachers without a degree in Music
Education are exercising the Music pedagogical process. It was also necessary to investigate
the Music textbooks. In front of the performed investigations and by analyzing the activities
proposed in the Music textbooks, it can be seen that some activities approach the contents
musical experience, such as rhythmic sound, instrumental and body trials, and contents
talking about Music — knowledge of great names in music, the instruments, the song lyrics,
the musical styles and genres. From this premise, it was considered that, for activities that
approach the Music experiences, only a qualified professional in Music and that has the
domain of musical language could teach the activities. For activities that suggest talking about
music, the professional in any field of knowledge could teach the activities. The selected
activities were analyzed in the light of paradigms in Music Education, suggest by Maffioletti
(1993).

Keywords: Music Education, Textbooks, Paradigms.
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“There is no human society without its poetry. There is no human society without its music.
When put together, they constitute a powerful force for both cultural cohesion and indentity
and for individual fulfillment. ™

(Tim Murphey, 2009, p. 3)

! “N#o ha sociedade humana sem sua poesia. Ndo ha sociedade humana sem sua musica. Quando colocadas
juntas, ambas constituem uma forca poderosa para a coeséo cultural e identitaria e para a realiza¢do individual.”
(Traducéo nossa)



INTRODUCAO

Desde 0s tempos mais remotos até a contemporaneidade, a Msica® tem feito
parte da vida do ser humano e constitui uma proficua e variada forma de expressdao do
homem, resultando em vivéncias, habitos, crencas e valores que perpassam pelo meio social,
historico, cultural, politico e emocional em que se vive. A comecar do ventre, o individuo tem
contato ndo s6 com 0s sons no interior do corpo materno, como também com 0s sons
externos, com as cangdes que fazem parte da infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta —
em casa, na escola, nas festas, nos cultos, nos rituais, nas confraternizacfes — indo até sua

morte — com as canc¢des funebres.

Como a Musica é parte importante da vida humana e componente formador do
homem e da sociedade, e tendo também consciéncia de que a escola € um dos principais
ambientes em que se pode construir o conhecimento musical, despertou-se o interesse de
verificar como a Educacdo Musical estd acontecendo nas escolas particulares de educacgdo

basica da cidade de Goiania, com énfase nas séries iniciais do ensino fundamental.

Em agosto de 2008, o Presidente da Republica sancionou a Lei de n° 11.769/08,
que postula a obrigatoriedade, mas ndo a exclusividade, da disciplina Musica nas escolas de
educacdo basica (BRASIL, 2008). A partir dai, pode-se presenciar, em instituicdes
particulares, o desafio da implantacdo do ensino dos conteldos de Musica nas matrizes

curriculares e nas salas de aula.

Enquanto educadora musical da 12 fase do ensino fundamental em uma escola
particular, pude vivenciar a insercdo da Lei e também observar, em algumas instituicbes
particulares, a adocao do livro didatico de Musica como norteador de contelidos. Na escola

particular parece ndo haver a exigéncia da Licenciatura em Mdsica para que Se exerca a

2 Utiliza-se letra maitscula em Msica quando tratar-se de campo de conhecimento cientifico, e letra mindscula
guando tratar-se de cancdes.
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docéncia em Musica. N&do havendo o professor licenciado, frequentemente os conteldos

musicais sdo ministrados por professores pedagogos e bacharéis em instrumento.

A Musica, na escola, passa por um momento decisivo buscando a sua implantacéo
de forma sistematizada, a partir da promulgacdo da Lei, nas escolas de educacéo basica. As
propostas pedagdgicas musicais deveriam estar voltadas para a criagdo, apreciacdo e
experimentacdo do mundo sonoro e dos elementos musicais, para a vivéncia musical, a
imaginacdo, a subjetividade. Esses aspectos, portanto, deveriam estar sustentados no
conhecimento de politicas educacionais, metodologias, matrizes curriculares e planejamentos
criteriosos por parte das instituicGes, da direcdo, da coordenacdo e dos educadores, salienta
Penna (2007). Entretanto, a Educacdo Musical parece estar sendo realizada, nas escolas
particulares, um tanto distantes destas especificidades e por profissionais sem a Licenciatura
em Musica. Segundo Penna,

a Licenciatura em Mdsica é a formacdo profissional por exceléncia para o
educador musical: ndo apenas é ela que lhe da formal e legalmente o direito

de ensinar, como é a formacéo ideal, aquela que nossa area tem defendido e
construido, em um arduo processo (2007, p. 50).

Conforme essa alegacdo, € o profissional licenciado em Musica quem esta
habilitado a ministrar a Educacdo Musical, pois este tem o conhecimento dos elementos

musicais e do processo didatico pedagdgico.

De acordo com a proposicdo de Penna (2007) e sob a visdo de que € o professor

Licenciado quem deve desenvolver o processo educativo musical, parece haver, nesse

aspecto, uma divergéncia entre as escolas publicas e as escolas particulares. No universo das

escolas publicas, o ingresso do professor de Mdusica é feito através de concurso publico e este

deve ser licenciado em Musica. No entanto, o cenério das escolas particulares parece ndo

seguir os mesmos critérios, deixando a Educacdo Musical e as demais linguagens artisticas a

cargo de professores sem a formacdo em Licenciatura especifica da &rea, ou até mesmo pelo
pedagogo. Segundo Penna,

as decisdes quanto ao tratamento das varias linguagens artisticas ficam a

cargo de cada estabelecimento de ensino, aos quais cabe “elaborar e executar

sua proposta pedagogica”, de acordo com os principios de flexibilidade e

autonomia da LDB (Lei de n°® 9394/96 — Art. 12; BRASIL, 1999, p. 42). Por

outro lado, nem a LDB, nem os varios documentos curriculares mencionados

indicam com clareza qual deve ser a formacdo de quem ensina Arte ou

Musica nos diversos niveis da educagdo basica (PENNA, 2007, p. 50,
grifo da autora).
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Frente a superficialidade a respeito das determinacfes sobre a habilitacdo
profissional para que aconteca o processo pedagogico musical, diante da pressuposi¢do de que
ndo hd a exigéncia do profissional habilitado em Mdsica nas escolas particulares e
considerando as inimeras publicacdes de livros didaticos de Musica como norteadores dos
contetidos, houve a motivagdo para averiguar como a Educagdo Musical esta acontecendo nas
escolas particulares de educacao basica frente a implantacdo da Lei de n® 11.769/08.

Durante o levantamento preliminar para a realizacdo desse trabalho, amplas
buscas e leituras foram empreendidas. Pode-se perceber a escassez de trabalhos no &mbito das
escolas particulares de educacdo béasica, uma vez que a maioria dos trabalhos publicados e

apresentados em congressos trata de assuntos relativos as escolas publicas.

Houve, também, a necessidade de investigar os livros didaticos de Musica, devido
as inimeras publicacBes que estdo surgindo apos a promulgacdo da Lei de n® 11.769/08.
Diante da obrigatoriedade da Lei, as editoras estdo se mobilizando no intuito de elaborar,
divulgar, publicar e distribuir material que oriente e auxilie os educadores a ministrar 0s
conteddos de Musica. Frente as leituras realizadas, constatou-se que parece nao haver
trabalhos que investiguem e analisem os livros didaticos de Mdsica e suas atividades.
Ademais, a divulgacdo e distribuicdo desses livros para escolas de educagdo basica é uma
pratica recente, devido ao fato de a Lei ter sido promulgada em 2008 e ter se tornado

obrigatdria nas escolas a partir de agosto de 2011.

Os modelos apresentados nas atividades dos livros didaticos de Musica estdo
voltados para a vivéncia musical — experimentacdo, producdo, criacdo e apreciacdo sonora,
habilidades ritmicas, vocais e instrumentais, ditados e solfejos, aprendizado de cangdes — e
para o falar sobre Musica — cujos textos trazem o conhecimento sobre os compositores,

instrumentos, estilos e géneros musicais, organizacdo de uma orquestra e letras de cancdes.

Durante o levantamento preliminar visando a orientacdo desse trabalho, surgiram
algumas questdes de pesquisa para averiguar como as escolas particulares de educagdo basica
estdo se portando frente a obrigatoriedade da Lei de n® 11.769/08 e como os educadores estdo
se apropriando dos livros didaticos de Mdusica. Em que, afinal, paradigmas da Educacéo

Musical as atividades dos livros didaticos de Musica se baseiam.

O objetivo principal desse estudo é compreender a realidade e os desafios da

Educagdo Musical nas escolas particulares de educacdo béasica apés estabelecer-se a Lei n°
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11.769/08. De forma mais especifica, essa pesquisa apresenta alguns livros didaticos de
Mdsica e analisa as atividades propostas nestes a luz dos paradigmas da Educagdo Musical.

As reflexBes sobre o processo pedagdgico musical e os modelos em Educacédo
Musical apresentados nesse trabalho estdo sustentadas em duas fundamentacdes tedricas: nas
reflexdes sobre os paradigmas da Educacdo Musical, tais como reflexionados por Maffioletti
(1993), Nascimento (2003), Kleber (2006) e Machado (2008), e nos conceitos sobre
pensamento complexo, propostos por Edgar Morin (2007; 2010).

Para se explanar sobre os paradigmas em Educacdo Musical, é pertinente que se
explicite, primeiramente, sobre os paradigmas educacionais de uma forma holistica. Segundo
Grinspun (2005) observam-se, no mundo contemporaneo, varias mudancas nos fendmenos
sociais, culturais e histéricos, o que direciona também as mudancas paradigmaticas,

resultando em novas possibilidades de abordagens e interpretagcdes desses fendbmenos.

Como a educacdo mantém estreita associacdo com a sociedade, ha que se repensar
numa educacgdo que atenda ao novo momento histérico e social no mundo em que se vive,
trazendo mudancas em seus modelos de objetivos, metodologias e avaliacdes. Para que a
educacdo trilhe esse novo caminho, é necessaria uma transicdo dos modelos antigos, que

outrora foram pertinentes, para novos paradigmas que orientardo o processo pedagdgico.

Os novos paradigmas educacionais buscam uma acdo ética de valorizacdo do
homem e sua subjetividade. Na contemporaneidade, ndo se pode mais conceber o individuo
como ser abstrato, descontextualizado dos fendmenos sociais, histdricos e culturais, cita
Grinspun (2005).

A revolucdo nos campos de conhecimento trazem mudancas paradigmaticas que
deveriam estar inseridas na sociedade; contudo, parece haver, ainda, uma ruptura entre 0s
novos paradigmas e os valores da subjetividade humana. Urge uma reforma para se pensar e
associar os novos conhecimentos e modelos que estdo emergindo com o processo educacional

vigente, seja este em qualquer campo do conhecimento.

Ao se falar de processo educacional, inclui-se neste a Educacdo Musical, que esta
voltada para o conhecimento tanto cientifico quanto subjetivo, emocional e cognitivo do ser
humano. O processo educacional musical, também, merece novos olhares no que diz respeito
as mudancas paradigmaticas, no sentido de transcender os modelos tradicionais técnicos para

que se alcance a vivéncia e a experiéncia musical significativa.
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Diante desse novo olhar sobre a Educacdo Musical, explicita-se, nesse trabalho, os
paradigmas da Educacdo Musical, abordados e refletidos por Leda Maffioletti (1993), Sonia
Nascimento (2003), Magali Kleber (2006) e Roberto Machado (2008). Os paradigmas da
Educacdo Musical, segundo Maffioletti (1993, p. 14) sdo “modelos de a¢do que marcaram
época nas praticas em Educacdo Musical, mantendo o vinculo: Psicologia, Pedagogia e
Didatica, ao longo de um processo histérico.” De acordo com a autora, os paradigmas sao
modelos que abrangem de forma mais ampla e menos cristalizada o fazer musical, sem dar o
enfoque apenas em metodologias que dissociam 0s conteudos musicais. Sd&0 modelos de
vivéncia musical que procuram associar, em uma teia complexa, as vérias possibilidades de

experimentacao e producéo musical.

Os principios do pensamento complexo de Morin (2007; 2010) esclarecem que 0s
fendmenos, sejam historicos, cientificos, sociais, culturais e emocionais devem se unir, sem
reduzir, fechar e dissociar suas possibilidades, tecendo e unindo os problemas como um todo,
tendo o incerto e o subjetivo como preceitos importantes da complexidade. O pensamento
complexo, ainda segundo Morin (2007), privilegia o ser humano sem desconsiderar sua
subjetividade, preocupa-se com o homem e as suas relac@es, associa conhecimento cientifico
e conhecimento humano, preconiza a reforma do pensamento e do ensino, tendo a incerteza

como aspecto fundamental do conhecimento.

Essa pesquisa € de carater qualitativo. O paradigma qualitativo foca e interpreta a
subjetividade de uma problemaética, os sujeitos e suas realidades, os momentos historicos e 0s
aspectos sociais em que vivem (FREIRE, 2010; LUDKE e ANDRE, 1986). O presente
trabalho trata da Educacdo Musical e seus desafios — a problematica —, versa sobre o
educador, o educando e o processo pedagdgico musical — 0s sujeitos e suas realidades — e
contextualiza a escola particular de educacdo basica — o locus no qual os professores de
Mudsica entrevistados estéo inseridos.

Como esses fendmenos — os problemas, os seres humanos e seus afetos, as
realidades sociais, histéricas e culturais — ndo poderiam ser explicados e organizados em
parametros quantitativos, devido a dados numéricos ndo serem capazes de interpretar a
subjetividade humana (CRESWELL, 2007). Dessa forma, optou-se pela abordagem
qualitativa, na qual o investigador busca compreender aspectos como cenario, sujeitos,

eventos, processos e problemas.
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Os instrumentos para a coleta de dados foram a anélise documental e a entrevista
semiestruturada. De acordo com Bell (2008, p. 109), “documento é um termo geral para uma
impressdo deixada em um objeto fisico, por um ser humano”, 0 quais podem ser jornais,
revistas, artigos, atas, autobiografias, filmes, livros, redacdes etc. Os documentos analisados,
nesse trabalho, séo as atividades dos livros didaticos de Musica de duas editoras — Saraiva e
Positivo.

Os livros didaticos de Musica foram selecionados mediante conhecimento prévio
dos mesmos e por estes serem adotados em varias escolas particulares de Goiénia,
compreendendo aquelas em que os educadores entrevistados atuam. Foram analisadas 297
atividades das duas colec¢des de livros didaticos de Musica. Dez atividades foram selecionadas
e analisadas a luz dos paradigmas da Educagdo Musical, propostos por Maffioletti (1993). A
andlise de duas colecdes de livros didaticos de Musica poder-se-a apresentar como as editoras

estdo se mobilizando na elaboragédo dos contetidos dos elementos musicais.

As entrevistas, de categoria semiestruturada, se desenvolveram a partir de um
roteiro com seis perguntas e foram realizadas com trés professores de Musica que atuam em
escolas particulares de educacdo basica de Goiania, no contexto das séries iniciais do ensino
fundamental. De acordo com Lidke (1986), a entrevista semiestruturada permite que o
entrevistador insira outras perguntas que ndo estdo no roteiro, tornando mais flexiveis as

perguntas esquematizadas.

Este estudo ndo busca estabelecer juizo de valor sobre os livros didaticos de
Musica selecionados e suas atividades, e também nao se pretende julgar a atuacao docente dos
professores de Mdusica entrevistados. Houve sim a necessidade de averiguar, a partir das
entrevistas, como os educadores estdo conduzindo as aulas do processo pedagdgico musical,

tendo o livro didatico de Musica como norteador desses contetdos.

Essa necessidade, porém, a partir dos trés entrevistados, ndo pode revelar
totalmente e tampouco levar a generalizagdes sobre a forma de como esta acontecendo a
apropriacdo dos livros didaticos de Musica pelos educadores e em que patamar esta a
Educacdo Musical num contexto tdo amplo, que sdo as escolas particulares de educacédo
basica de Goiania. No entanto, essas trés entrevistas poderdo contribuir no sentido de
conhecer como os professores de Mdusica se ajustam e se apropriam do livro didatico adotado

pelas escolas em que atuam.
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Busca-se, a partir da andlise das atividades dos livros didaticos de Mdsica e das
entrevistas feitas com os educadores, compreender uma parte desse contexto dentro do
universo de instituicdes particulares de educacdo e dos livros didaticos de Musica que estdo
sendo publicados, como esta acontecendo a Educacdo Musical na escola de educacdo basica e

como o educador, sujeito principal neste processo, se apropria do livro didatico de Musica.

Além das péaginas pré-textuais e da introducdo, o presente trabalho esta
estruturado em trés capitulos: o primeiro capitulo trata da apresentacdo da vivéncia musical
tecendo uma teia com os principios do pensamento complexo (SANTOS, 2003; MORIN,
2005; 2007; 2010), versa sobre a Educacdo Musical nas escolas particulares de educacao
basica a partir da promulgacdo da Lei de n° 11.769/08 (DEL BEN e HENTSCHKE, 2002;
HUMMES, 2004; FONTERRADA, 2008; LOUREIRO, 2010; PENNA, 2010; MATEIRO E
ILARI, 2011; SANTOS, 2011; GAINZA, 2011) e apresenta 0s novos paradigmas da
Educacdo Musical refletidos por Maffioletii (1993), Nascimento (2003), Kleber (2006) e
Machado (2008). Os paradigmas da Educacdo Musical sdo sustentados por correntes tedricas
de aprendizagem e seus principais idealizadores, dentre eles Piaget, Vygotsky, Dewey,
Thorndike, Skinner, Wertheimer, Kohler e Koffka (BOCK et. al, 2001; ALMEIDA, 2009;
SANTOMAURO, 2010; MACHADO, 2010; RAMALHO, 2011).

Ja o segundo capitulo versa sobre o livro didatico em geral, o livro didatico de
Musica, as politicas de elaboracdo, distribuicdo/venda e avaliacdo, através dos Orgdos e
editoras responsaveis, para as instituicbes educacionais e a averiguacdo de como o educador,
seja Licenciado em Musica, Bacharel em instrumento ou Pedagogo, esta se apropriando dos
livros didaticos de Musica (SOARES, 2002 E 2008; ROMANATTO, 2004; TOURINHO,
2007; BARRETO E MONTEIRO, 2008; KIKUCHI, 2010; SEHN, 2010; SOUZA, 2011;
LUCKESI, 2011). Utilizou-se também, como norteador para a averiguacdo das politicas dos
livros didaticos, os Guias oferecidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

E, finalmente, o terceiro capitulo aborda a metodologia de pesquisa adotada nesse
trabalho (LUDKE E ANDRE, 1986; PIMENTEL, 2001; FREIRE, 2010), a analise dos
documentos coletados para essa pesquisa — as atividades selecionadas dos livros didaticos de
Mdsica de duas editoras — Saraiva e Positivo — e 0s resultados das entrevistas feitas com trés

professores de Musica
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As consideragdes finais apresentam conclusdes e aspectos relevantes relacionados
ao tema, explicitam as limitagcOes para a realizagdo do trabalho e apontam propostas para
estudos futuros.

Fazem parte também deste trabalho as Referéncias, o roteiro da entrevista feita
com trés professores de Musica de escolas particulares de educacdo bésica de Goiania e as
atividades selecionadas dos livros didaticos de Musica das editoras Saraiva e Positivo para a

analise — vide anexos, a partir da pagina 179.
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“O objetivo da educa¢do ndo é o de transmitir
conhecimentos sempre mais numerosos ao aluno,
mas o ‘de criar nele um estado interior e profundo,
uma espécie de polaridade de espirito que o
oriente em um sentido definido, ndo apenas
durante a infancia, mas por toda a vida’.”

(Durkheim, 1890 apud Morin, 2010, p. 47)

CAPITULO 1

PENSAMENTO COMPLEXO E EDUCACAO MUSICAL: POSSIBLIDADES DE
ASSOCIACOES

Este capitulo explicita os conceitos de Morin (2007; 2010) a respeito da
subjetividade e do pensamento complexo, conectando-0s a vivéncia musical e seus fendbmenos
em escolas de educacédo basica. Explana, também, a Educacdo Musical apds a implantacéo da
Lei de n°® 11.769/08 nas escolas particulares de educacdo basica, tecendo diversidade,
subjetividade, organizagdo de contetdos, desenvolvimento emocional e cognitivo, valorizacdo
da criatividade juntamente as concepcdes acerca do que se pleiteia com 0 processo
pedagdgico musical na sala de aula do ensino fundamental — 12 fase. Trata dos paradigmas
educacionais, abordados por Grinspun (2005) e Varela (2007), dos paradigmas da Educacédo
Musical, que sdo modelos de acdo que integram e associam a vivéncia musical através do
corpo, dos fatores externos, do desenvolvimento do pensamento e da interagdo com 0 meio e
com outros sujeitos, a partir de uma reflexé@o feita por Maffioletti (1993), estruturados sobre
algumas teorias de aprendizagem e seus principais idealizadores. Outros autores tais como
Nascimento (2003), Kleber (2006) e Machado (2008) também abordam os novos paradigmas
em Educacdo Musical. O capitulo versa, ainda, sobre as modalidades profissionais —
Licenciatura, Bacharelado e Pedagogia — e as possibilidades de inter-relacdo entre a atuacédo

dos profissionais.
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1.1 A vivéncia musical sob a 6tica do pensamento complexo

Edgar Morin, pensador e pesquisador francés do século XX, realizou varios
estudos epistemoldgicos interdisciplinares que retrataram o mundo, o planeta, a vida, a
humanidade, a arte, a historia, a cultura e o conhecimento. Todos esses estudos se voltavam

para a reforma do pensamento.

Enquanto ha o movimento em marcha a favor do avango do progresso e uma
preocupacdo exacerbada com a sofisticacdo da ciéncia tecnoldgica e da especializacdo, o
universo humano é suplantado. “O crescimento ininterrupto dos conhecimentos constrdéi uma

gigantesca torre de Babel, que murmura linguagens discordantes” (MORIN, 2010, p. 16).

Partindo da necessidade de reformar o pensamento, de remediar a cisdo entre
pensamento humanista e pensamento cientifico e de organizar o conhecimento, o autor
apresentou o pensamento complexo, ou complexus, termo original, que significa “o que ¢
tecido junto” (MORIN, 2010, p. 89). Ha interpretacdes equivocadas quanto ao que seja
complexo, dentre elas, afirmar que o complexo é o dificil, o confuso, o complicado, o

conjunto de coisas completas e fechadas (MORIN, 2007).

O pensamento complexo ndo procura fechar os fenébmenos e as possibilidades,
mas sim tecer e abracar o novo, de se abrir ao incerto, a divida, a crise, ao empirico, de
religar as especialidades dispersas e fragmentadas, aspectos formadores do pensamento
postulado pelo autor. Poder-se-ia declarar que o pensamento complexo diz respeito ao
“mundo empirico, a incerteza, a incapacidade de ter certeza de tudo, de formular uma lei, de

conceber uma ordem absoluta” (MORIN, 2007, p. 68).

Para se compreender o0 pensamento complexo, € necessario que se faca conhecer o
pensamento cartesiano. René Descartes, no século XVII, idealizou a filosofia que se
preocupava com a clareza, a praticidade e a simplicidade dos fendmenos. Para Descartes, todo
pensamento deveria ser apoiado na verdade, na razdo, na simplicidade e na separacdo entre
sujeito e objeto. Morin (2007) classifica esse sistema como pensamento simplificador, que
dissocia, reduz e fragmenta. No sistema cartesiano, a verdade e a clareza sdo absolutas, e 0s

fendmenos devem ser tratados sem incerteza, separados de todo problema e de toda crise.

De acordo com Santos (2003), o pensamento proveniente da Era Moderna que

reduz, que simplifica, que desune, que ndo possui os desafios da incerteza, do novo e da
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duvida, trouxe consequéncias prejudiciais @ humanidade e ao conhecimento cientifico, as
quais comecaram a ser percebidas no século XX, fazendo com que postulados cartesianos
fossem questionados e que mudancas paradigmaticas fossem pensadas e iniciadas. A autora
enfatiza que a dualidade dicotdmica entre mente e corpo, razdo e emocao, teoria e pratica,
sujeito e objeto, objetivo e subjetivo, resultantes da Ciéncia Moderna Ocidental, sdo
concepcdes que comecam a ser discutidas. Morin (2010) salienta que os fendmenos passam a
ser pensados, tratados e tecidos juntos, uma vez que, para o estudo da complexidade, ndo pode

haver cisdo entre as ciéncias e a humanidade.

A valorizacdo e a conexao dessas dualidades, todas pensadas juntas, deveriam ser
aspectos indispensaveis e primordiais em todos os campos de conhecimento, inclusive na
educacdo. Ao contrério disso, 0 que se observa € o processo pedagoégico arraigado na
racionalidade e na objetividade, desvalorizando a emocdo, a expressdo, a criacdo, a
espontaneidade e a autonomia (SANTOS, 2003). A autora declara que a valorizacdo dada a
criacdo, a expressdo e a imaginacdo sdo exemplos imprescindiveis ao se falar em educacéo e
formacdo global do individuo, j& que o homem utiliza ndo s6 a razdo e o intelecto para

aprender, mas também mobiliza a emocao, a sensacgao e a intuigao.

No entanto, 0 que se presencia na contemporaneidade ¢ a falta de dialogo entre as
disciplinas, dada a valorizacdo exacerbada a especializacdo, fato que impede de enxergar a
problemadtica global (MORIN, 2010), a cisd@o dos conhecimentos, “atrofiando as possiblidades
de compreenséo e de reflexdo, eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo
ou de uma visdo a longo prazo” (Ibidem, p. 14), resultando na incapacidade para se pensar e

repensar a crise, a tensdo e o conflito que perpassam os processos pedagogicos.

Ouve-se com frequéncia que a educacdo estd em crise (MORIN, 2010). A
educacdo, de forma geral, se encontra em uma instancia em que se privilegia o objetivo, a
técnica, a neutralidade, a racionalidade, a fragmentacdo e a dissociacdo dos conteudos. Supde-
se que o ser humano rejeite a divida, a incerteza, a ambiguidade e a desordem para a
construgdo do seu conhecimento. Assim, a educagdo enfrenta a incerteza, aspecto positivo
para a reforma do pensamento, segundo Morin (2010), mas ndo é capaz de refleti-la em um

sentido mais amplo e de tecé-la junto ao processo subjetivo pedagdgico.

O autor salienta que as crises e os conflitos existem em qualquer campo de
conhecimento, e estes ndo deveriam ser ignorados, mas repensados de forma a englobar e

contextualizar os problemas como um todo. O conjunto de questdes que causam desordem,
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incerteza e contradicdo ndo poderiam ser tratados como problemas a serem eliminados, mas
como pontos a serem discutidos, tramados, pensados e questionados como solucbes para a

superacdo dos conflitos.

Penna (2007) e Kleber (2006) apontam algumas solucdes para a crise educacional,
como por exemplo, propor um dialogo interdisciplinar entre os campos de conhecimento,
tecer temas transversais tais como conhecimentos humanos, histéricos e cientificos ao
contexto disciplinar e, ainda, viabilizar uma fragdo maior do Produto Interno Bruto (PI1B) do
Pais para a educacdo. Além disso, disponibilizar tempo integral nas escolas para que os alunos
estejam em contato maior com as disciplinas, predispor tempo e condicBes para a formacao
continuada dos educadores, e também estabelecer debates, organizar workshops, fomentar
questBes e davidas. Essas solugdes, ao invés de serem tratadas separadamente e de forma
objetiva, deveriam ser consideradas como mudangas subjetivas e complexas, tecidas juntas,

associadas a uma so rede de pensamentos que resultassem em transformacdes na educacao.

Privilegiando-se o desenvolvimento dos fenémenos subjetivos inerentes a Musica,
sem desvincula-los das dimensdes tedricas, racionais e formais, e considerando que a Mdsica
€ uma das experiéncias artisticas que mais apela para o desenvolvimento de projetos
transversais e sociais (KLEBER, 2006), a Educagdo Musical pode ser considerada um dos
campos de conhecimento que interagem o0s aspectos da subjetividade humana aos fendmenos
cientificos, juncdes relevantes no processo da reforma do pensamento. Atualmente, vive-se
uma era de “tramas, de redes, ¢ ndo de fios”, cita Gainza (2008, apud FONTERRADA 2008,
p. 23). A Mdsica ndo deveria ser ministrada com base em fios isolados, em receitas lineares e
em carater puramente estético, ressalta a autora. Esses pensamentos relegam a Educacao
Musical, dissociam-na da subjetividade e deixam-na em um patamar ndo anelado até o

presente momento.

Nota-se que a Educacdo Musical ainda ndo alcangou o que se espera como
conhecimento humanista e cientifico a ser apreendido, ndo estd organizada de forma
integrada, “esta ilhada e sofre com a falta de estabilidade” (NADAL apud GAINZA, 2011, p.
1). Essas afirmacOes parecem estar arraigadas no pensamento dominante da sociedade, com
seus governantes, educadores, pais e alunos, fazendo com que as instabilidades e as incertezas
concernentes ao processo pedagégico da Educacdo Musical sejam pensadas como algo
aviltoso, e ndo como um fendémeno a ser discutido e confrontado (Ibidem, 2011). Ao
compartimentar, reduzir, decompor, isolar, formalizar e abstrair os problemas e os fen6menos,

ignora-se e oculta-se o que é subjetivo, afetivo e criativo, enfatiza Morin (2010).
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O autor cita que os fenbmenos, sejam econémicos, culturais, sociais, psicoldgicos,
familiares, planetarios, constituem um todo e sdo tecidos todos juntos, sdo inseparaveis,
interdependentes e interativos. Morin (2010) destaca que uma mente que € incapaz de
perceber os contextos, os problemas e a complexidade como um sistema é uma mente cega,

linear, e que quanto mais a crise se agrava, mais aumenta a incapacidade de repensar a crise.

Kleber (2006) declara que a ciéncia tece os ditames do que é e do que ndo é
valido, e ainda desconsidera e descarta outros fendmenos. Os paradigmas atuais reconhecem

3

que o conhecimento tido como “valido” ndo esta fechado e restrito ao ambito do
conhecimento cientifico, mas esta intrinseco também nas praticas sociais alternativas, cita a
autora. “Assim, devemos procurar métodos e formas que estimulem a subjetividade e a
expressao, ouvindo o que os atores acham que aprenderam e o que realmente aprenderam”,
salienta a autora (lbidem, p. 92), considerando que o sujeito € construtor do proprio

conhecimento (NASCIMENTO, 2003).

Trazendo para 0 &mbito musical, Loureiro (2010) cita que frequentemente depara-
se com a Educacdo Musical acontecendo, nas escolas brasileiras de educacgéo basica, de forma
superficial, generalista, fragmentada e irrefletida. Os pensamentos sobre a Educacdo Musical
estdo fragilizados, decompostos e descontextualizados, explicita Fonterrada (2008),
concebendo a Musica como auxiliar de outros campos de conhecimento ou disciplinas, como
suporte ludico ou como preenchimento de datas comemorativas do calendario escolar.
Segundo Morin (2010), isso talvez seja resquicio do que foi ensinado na educacdo bésica:
isolar os objetos, separar as disciplinas, dissociar os problemas, reduzir o complexo, rejeitar a
duvida, separar e decompor o que esta ligado e eliminar tudo o que causa desconfortos e

contradi¢Bes no processo de aquisi¢do do conhecimento.

Corroborando ao pensamento complexo de Morin (2010), Kleber (2006) salienta
que se percebe, ainda, a prevaléncia do pensamento fragmentado em relacdo ao processo
pedagdgico musical. A autora cita que os fendmenos humanos, cientificos e didaticos que
devem perpassar a Educacdo Musical ainda estdo “divorciados [...] e ndo promovem a

articulacdo necessaria para se contemplar uma proposta educacional integradora” (Ibidem, p.

92).

A singularidade de cada crianga, a subjetividade, a espontaneidade, a emogéo, a
criagdo e a imaginacao deveriam estar interligadas em dois fenémenos que Loureiro (2010)

aponta e enfatiza que devem estar entrelagados um ao outro: o falar sobre Musica — na
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explanagdo sobre os grande nomes da Musica, no conhecimento de instrumentos musicais, no
conhecimento da formacdo de orquestra, na analise de letras de cancfes — e no fazer musical —

na producao, na criacao e na apreciacao sonora.

Valorizar e repensar esses aspectos deveria fazer parte da acdo e reflexdo do
educador musical, associados e tecidos um ao outro em uma mesma trama, contextualizados,
englobados no processo pedagdgico musical. Esses dois fios, falar sobre Musica e fazer
Mdsica, deveriam fazer parte de um sistema que vai muito além da soma das partes, ou seja,
convergir e integrar a um todo, urdindo a teia que poder-se-ia conduzir @ Educacdo Musical

que se quer alcancar como desejada.

Ainda tratando dessas duas a¢des, alguns autores discorrem sobre a dicotomia
falar/fazer Musica, manifestando que ha divergéncias entre esses termos. Falar sobre Musica
seria discorrer sobre periodos historicos, compositores, estilos e géneros musicais, producdes
tedrico-cientificas, envolvendo os aspectos racionais e objetivos. Enquanto que fazer Musica
focaria propriamente na producdo de som, na composi¢éo e na improvisacdo de cancgdes, na
experimentacao das multiplas possibilidades sonoras oriundas dos instrumentos musicais e do
proprio corpo como fonte produtora de som, exemplos voltados para a subjetividade, a
emocdo, a imaginacdo e a criacdo (LOUREIRO, 2010). Apesar de serem movimentos
diferentes, a autora alega que um ndo exclui o outro, pelo contrario, ambos devem se

complementar e se ligar, enriquecendo as rela¢fes do processo pedagdgico musical.

Discorrendo sobre a importancia da presenca da Musica na sala de aula, Loureiro
(2010, p. 95, italico da autora) reforga que “a dicotomia entre o falar sobre Musica e o fazer
Musica deve ser evitada”, que uma ag¢do deve complementar e dialogar com a outra,
possibilitando discussdes entre o compositor e o intérprete, entre teoria e pratica, entre
pesquisador e leitor, entre professor e aluno, entrelacando os sujeitos e os fendmenos no
processo pedagdgico musical. E necessario que o falar e o fazer Mdsica sejam intrinsecos,

inseparavelmente ligados na a¢do do educador musical.

Apontando aspectos ligados a formacdo humana e a emocdo, Del Ben e Hentschke
(2002) afirmam que a Musica pode contribuir para a formacdo global do educando,
desenvolvendo a capacidade de expressar sentimentos e emoc0es, favorecendo areas como a
sensibilidade, o raciocinio e a motricidade, além da valorizag¢do da cultura humana. Portanto,
como a Musica faz parte da formacgéo do individuo, € importante ressaltar sua relevancia no

curriculo escolar.
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E preciso ter a ideia de que “para aprender Musica é preciso vivenciar MUsica”
(Ibidem, p. 52), é preciso fazer e experimentar as muitas formas que a Mdsica pode
proporcionar, e ndo apenas falar sobre Musica; é necessario valorizar os aspectos culturais,
emocionais e histdrico-sociais intrinsecos a Musica e ao ser humano. Assim, necessita-se que
0 educador saiba perpassar por esses atributos, entrelacando-os em uma trama, vivenciando o
conhecimento cientifico musical e valorizando em si mesmo e em seus alunos o0s

conhecimentos empiricos que estes possuem e trazem do seu dia a dia.

Penna (2010) discute que muitos desistem do aprendizado de Musica devido a
ideia de que para saber Musica é preciso ler musica, ou seja, ler uma partitura e converter 0s
simbolos em sons em um determinado instrumento musical, embora essa afirmacao possa ser
um instrumento de exclusdo do alunado. A concepcao de que sé é misico quem sabe ler uma

partitura pode excluir e depreciar as varias formas de vivéncias musicais.

Penna (2010, p. 53) afirma que partitura ndo é musica, € uma representacao
simbolica. “A partitura, por si s6, € mdsica potencial, virtual, pretendida, mas nao
concretizada”. Schafer (apud PENNA, 2010, p. 53) declara: “Musica ¢ algo que soa. Se ndo
ha som, ndo € musica”. Se ndo houver o intérprete, s6 havera o papel e os simbolos. Portanto,
cantar, tocar instrumentos, criar e produzir sons com 0 cOrpo, apreciar e experimentar 0s
diversos sons que estdo ao redor também podem se associar ao fazer musical e devem
transcender o carater ladico e recreativo no qual se apresenta a Educacdo Musical
(FONTERRADA, 2008).

Loureiro (2010) salienta que a Musica deveria estar na escola ndo apenas como
atividade recreativa e ladica, como entretenimento, com o foco apenas no cantar ou no
conhecimento sobre os grandes nomes da Musica e no suporte para apresentacdes do
calendario escolar, mas também na construcdo do conhecimento e da sensibilidade e no
resgate da diversidade cultural. As oficinas de instrumentos de percussdo, teclado e cordas,
como também de canto e construcdo de instrumentos, desenvolvem no ser humano valores

como integracéo, disciplina e sensibilidade emocional.

No contexto das escolas brasileiras particulares de educagdo basica, sabe-se que
s80 poucas as instituicGes que tém em seu curriculo o ensino sistematizado do processo
pedagdgico musical, afirma Loureiro (2010). Na maior parte, 0 que se encontra é 0 USO
excessivo da pratica de cantar, talvez resquicio dos anos do Canto Orfednico. N&o que cantar

ndo seja importante. O cantar também deve fazer parte do desenvolvimento musical do aluno.
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Kodaly, educador musical hingaro, declarou que, se alguém tentasse expressar o
significado especial de uma das vertentes da Educacdo Musical numa sé palavra, seria cantar.
“A palavra mais frequentemente ouvida dos labios de Toscanini durante seus ensaios com
orquestra era ‘Cantare!’, e isso expressa mil significagdes”. (Ibidem apud FONTERRADA,
2008, p. 156, itdlico da autora). O canto era o recurso preferido de Kodaly, por ser um meio
eficaz para a pratica da musica de forma coletiva, e até de forma econémica, pois cada

individuo traz em si seu proprio instrumento — a voz.

No entanto, ndo hd o entendimento do canto como um dos fen6menos
sistematizados da Educacdo Musical nas escolas de educacdo basica, onde se canta de forma
inconsciente, mecanica e irrefletida, com o intuito apenas de comemorar uma data do
calendario escolar, de auxiliar o aprendizado de determinados contetidos. N&o se leva em
conta, portanto, a anatomia da voz humana, a concep¢do de que a voz € um instrumento
musical, as possibilidades e variedades vocais de um grupo, as preferéncias musicais de uma
sala de aula. Tais acOes distanciam, reduzem e dissociam o0 canto da vivéncia musical,
enfatiza Fonterrada (2008).

O processo pedagdgico musical nas escolas de educacdo bésica, salienta Loureiro
(2010), deveria proporcionar aos alunos ndo apenas o cantar, mas também a oportunidade de
vivenciar o mundo sonoro e suas habilidades subjetivas — audicao, apreciacdo, inteligéncia,
criatividade, imaginacdo, composicao, reproducdo, expressdes ritmica, melddica, sensorial e
emotiva — e objetivos — conhecimento da notagdo musical, da teoria, dos compositores, dos
instrumentos, dos atributos socio histdricos —, conectando os fios e tecendo-os em uma trama
(FONTERRADA, 2008) — e consolidando a formacéo da personalidade global do individuo,

respeitando as diversas particularidades de uma sala de aula.

Figueiredo (2008 apud SANTOS, 2011, p. 197) enfatiza que a diversidade do
alunado — outro exemplo do pensamento complexo de Morin (2010) —, deve ser levada em
conta. O autor propde que uma sala de aula ndo pode ser tratada de forma linear, e as
divergéncias e preferéncias devem ser valorizadas. Isso ndo quer dizer que “qualquer coisa
serve” ou que todas as experiéncias sonoras sdo relevantes sem a devida reflexdo e

organizacao.

Paynter, educador musical inglés do século XX, declarou que a ampla variedade
de atividades musicais deveria ser realizada “a partir da exploragdo e da capacidade inventiva,

sem regras predefinidas ou concepgdes a priori. No entanto, nesse amplo leque de escolhas,
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‘0 que se busca ¢ a liberdade, e ndo a anarquia’” (PAYNTER, 1972 apud FONTERRADA,
2008, p. 186, italico e grifo da autora).

A capacidade criativa, também, foi um aspecto valorizado por Koellreutter,
educador alemdo que trouxe propostas significativas para a Educacdo Musical no Brasil
(FONTERRADA, 2008). O educador, em suas aulas, incentivava seus alunos a improvisar e a
criar, a duvidar de tudo, a ampliar a capacidade de escuta. Essas aulas, contudo, ndo eram
contextos onde se fazia o que se quisesse fazer. Ao contrario disso, eram aulas bem

preparadas e estruturadas, evitando, assim, cair na vivéncia musical desprovida de sentido.

A organizagdo desses pensamentos acerca da Educagdo Musical deveria ser
estruturada nos conhecimentos tanto subjetivos e humanistas — na capacidade inventiva e
criadora do individuo — quanto nos conhecimentos objetivos e cientificos. Fonterrada (2008,
p. 346) ressalta que “o conhecimento ndo se da de modo linear, mas se instala a partir de
hipoteses, por ensaios e erro, e faz uso de procedimentos objetivos e subjetivos, que convivem

e se inter-relacionam”.

Morin (2005, p. 143-144) enfatiza que “[...] a vida comporta também processos de
utilizacdo do erro, ndo sé para corrigir seus préprios erros, mas também para favorecer o
aparecimento da diversidade e a possiblidade de evolugdo.” O autor ressalta que 0S
fendmenos ideoldgicos, politicos, cientificos, religiosos e sociais evoluiram por meio dos
erros. “O que é grave no erro ndo é cometer erros (fazemos isso incessantemente), mas néo 0s
eliminar. Acrescentarei que hd um erro gravissimo: o da insensibilidade para a questdo do

erro.” (Ibidem, p. 152, italico do autor).

Recai-se, constantemente, no “erro de subestimar o erro” (Ibidem, p. 144), o qual
ndo deve ser ignorado, e sim identificado e discutido e, por conseguinte, as proximas
tentativas o eliminardo. No mundo contemporaneo, repleto de informacdes, novas tecnologias
cientificas se emaranhando com seres humanos sociais, culturais e subjetivos, “quanto mais
informagdo, mais comunicacdo, mais ideias e mais riscos de erros; mas também, quanto mais
complexidade, mais possibilidade de transformar esses erros e de torna-los criativos” (Ibidem,
p. 154).

O trabalho, por parte dos educadores, da organizagdo do conhecimento, das
tentativas de transformar o erro em fendmenos criativos, da reflexdo sobre as vivéncias
musicais, da percepcao da diversidade de uma sala de aula e de como o aluno aprende a criar

e organizar os sons, depende de “didlogo e de fundamentagdo”, depende de conhecimentos
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tanto humanistas quanto cientificos, tanto pedagdgicos quanto musicais (DEL-BEN, 2003, p.
31).

Os conhecimentos teoricos e cientificos deveriam compor uma tessitura, urdida
junto com a vivéncia e o fazer musical, e esta organizagdo sistematica — um dos atributos do
principio do pensamento complexo — deveria ser inerente a docéncia musical. Kleber (2006)
cita que a Educagdo Musical deveria perpassar por fendmenos transversais inerentes ao
conhecimento humano e empirico, ao conhecimento historico e conhecimento cientifico, pois
a Musica trata da relacdo entre o humano e suas masicas, 0 processo cientifico de apreensao
dos conhecimentos musicais, 0 processo de transmissdo cultural e o fendbmeno estético de

apreciacdo musical.

Del-Ben (2003) afirma que é preciso estar atento para a busca do equilibrio e da
articulacdo entre a vivéncia musical e o conhecimento cientifico para a formacao do individuo
e dos futuros docentes, para que estes sejam, em sua acdo futura, agentes reflexivos,
autbnomos, construtores de suas proprias concepcdes de ensino, mobilizadores e
organizadores do saber, e ndo meros reprodutores de conteldos mecanizados e cristalizados.
Espera-se que superem o modelo cartesiano da racionalidade técnica e que se defina um
repertério de conhecimentos na docéncia musical voltado para as particularidades e

subjetividades do contexto educacional vigente.

Corrobora-se a essas consideracdes uma reflexdo de Eliane Maria Vieira, docente
gue, com trinta anos de magistério, buscou modificar sua visao e reformular seu pensamento

guanto a educacdo e sua atitude como professora-educadora:

Sempre digo tentar porque, ainda temos aquele velho ranco de habitos
antigos. Lembro-me que fomos criados como escravos do autoritarismo. E
nossa tendéncia € repetir as licbes. Temos que aprender novas posturas
convivendo diariamente com os desafios num mundo escolar ainda
resistente, ainda muito parecido com aquele que aprendemos em nossas
antigas carteiras escolares, dando a médo a palmatéria. Muito bonito de falar.
Dificil de mudar. Mas fui tentando (VIEIRA apud SANTOS, 2011, p. 19).

Logo, procurando mudar posturas no sentido de transcender paradigmas fechados
e ideologias cristalizadas, fazendo a diferenca no tempo e espaco da sala de aula, integrando
experiéncias musicais proprias as experiéncias dos alunos, reformando padrfes cartesianos,
dissociados e separados em pensamentos complexos, no sentido de “abracar” o todo,

(MORIN, 2010, p. 89), poder-se-do formar docentes, em Musica, preparados para ser
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professores-educadores, valorizando a vivéncia musical de cada aluno e tecendo-a,

juntamente com o grupo, em uma trama complexa.

Assim, supbe-se que o discurso esteja acontecendo, haja vista a importancia de o
educador saber agregar o falar sobre Mdsica a experiéncia do fazer musical, tornando-os
intrinsecos e indissocidveis. A partir desse discurso possa se iniciar a pratica, trazer mudancas
paradigmaéticas, reformas do pensamento e do ensino e também fazer acontecer a Musica na
escola, associando as diversidades e preferéncias de uma sala de aula aos conteudos que
contemplem o falar e o fazer Musica aos recursos e materiais didaticos, livros didaticos e
tecnologias diversas. Essas acdes, mesmo que lentamente, deveriam ser como a agua que se
insinua, tornando o que era seco, aos poucos, totalmente infiltrado e umedecido (DEL-BEN,
2003).

Percebe-se, portanto, que as bases do pensamento complexo, explanadas nesta
secdo, viabilizam um novo olhar sobre a Educacdo Musical na escola de educagdo basica,
coexistindo aspectos subjetivos, instigantes, incertos e ambiguos na acdo docente. Esses
aspectos ndo deveriam ser preconizados como obstaculos intransponiveis no processo
educativo e no pensamento dos educadores, mas problemas a serem pensados como solucdes

cabiveis para a reforma do ensino.

Tal posicionamento fard com que o educador musical reflita e construa sua
identidade ndo do sujeito que facilita, reduz, simplifica e isola os fendmenos, mas como o
educador interventor que instiga, que alia, que une os problemas, as divergéncias, as davidas,
as singularidades e as subjetividades, caracteristicas inseparaveis da complexidade e da

natureza humana.

A sequir, ressalta-se a Educacdo Musical nas escolas brasileiras particulares de
educacdo basica ap6s a insercdo da Lei de n° 11.769/08, tecendo inter-relacdo entre
diversidade, subjetividade, organizacdo e sistematizacdo de conteddos, valorizacdo da
criatividade juntamente aos pontos de vista diante do que se requer com 0 ensino dos
conteddos de Mdasica processo pedagogico musical na sala de aula do ensino fundamental — 12

fase.
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1.2 A Educagéo Musical na escola brasileira de educacéo bésica

A Educacdo Musical dos séculos XX e XXI se apropria de varias especificacdes
em multiplos espacos e tempos, em situacfes e momentos histdricos diversos, na diversidade
do sujeito, da cultura, da sociedade, na subjetividade humana, trazendo em seu corpus uma
identidade ampla e complexa. O termo Educacdo Musical

abrange muitos mais do que a iniciacdo musical formal, isto é, é Educacéo
Musical aquela introdugdo ao estudo formal da Mdsica e todo o0 processo
académico que o segue, incluindo a graduacdo e a poOs-graduacdo; é
Educacdo Musical o ensino e aprendizagem instrumental e outros focos; é
Educacdo Musical o ensino e aprendizagem informal de Musica. Desse
modo, o termo abrande todas as situacbes que envolvam ensino e/ou

aprendizagem de Modsica, seja no ambito dos sistemas escolares e
académicos, seja fora deles (ARROYO, 2002, p. 18-19).

Diante desse multiplo cenario em que se apresenta a Educacdo Musical, o Brasil é
um pais que possui forte manifestacdo musical reconhecida em todo o mundo, declara
Mendonca (2011). De forma paradoxal, o espaco educacional para a Musica nas escolas
brasileiras de educacdo basica ainda ndo estd garantido totalmente, apesar da forte
manifestacdo dos representantes da area e dos esforcos e iniciativas dos governos municipal,
estadual e federal e de institui¢Oes privadas.

A Educacdo, de modo geral, parece ndo estar preparada para enfrentar o desafio
da diversidade cultural brasileira, embora o Pais tenha uma mesma legislacdo, cita
Nascimento (2012, p. 112). As escolas brasileiras parecem exercer suas funcbes educacionais
como se acolhessem apenas um tipo de aluno, o aluno ideal, que corresponde aos esteredtipos
desejados, ou como se a sala de aula fosse um espaco homogéneo e linear, sem

particularidades, divergéncias e subjetividades.

Isso urge uma mudanca, declara Nascimento (2012). A Educacdo Musical ainda
ndo estd em um patamar desejado pelos profissionais da area, salienta Loureiro (2010), e,
apesar de a lei tornar obrigatdrio o ensino dos contetidos de Musica nas escolas de educagdo

basica, a Educagdo Musical ainda ndo se encontra fortalecida nas institui¢oes.

A escola ndo somente € um espaco fértil para que se troquem experiéncias, para
que se dé ouvidos as particularidades, para que os alunos sejam autoconfiantes em demonstrar

sua criatividade artistica e se orgulhem de viver em um contexto de pluralidade cultural, como
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também é um ambiente propicio para o desenvolvimento musical. Essa pluralidade cultural
ndo significa falta de identidade, rigor, organizagéo e sistematizacdo dos conteudos, com base
em “cada um faz o que quer”, ou no “vale-tudismo’” (KOELLREUTTER apud BRITO, 2003,
p. 152, grifo da autora). Tdo importante quanto a organizacao das disciplinas no curriculo, é a
sistematizacdo do processo educativo musical a serem ministrados na escola de educagéo

basica.

A partir desse olhar, a Educacdo Musical é debate que merece atencdo e demanda
novas propostas e possibilidades de intervencao educativa, pois é na fase escolar que ocorrem
a formacdo da identidade do individuo e o desenvolvimento de habilidades indispensaveis
para o seu futuro, enfatiza Penna (2010). A Educacdo Musical exige uma instrucdo que
ultrapasse o carater apenas estético, que supere a funcdo de simulacro da disciplina Musica,
por ser, esta, uma atividade humana, cultural, historica e social, deve-se tornar uma disciplina
escolar que proporcione experiéncias e vivéncias para 0 desenvolvimento emocional,

sensorial, afetivo e das habilidades cognitivas, motoras e mentais.

De forma sucinta, Struht (1970) e Ehrenforth (1982 apud LOUREIRO, 2010, p.
102) explicam que a Educagdo Musical tem como objeto de estudo “as relagdes entre os
homens e suas musicas”. 1SS0 envolve a apropriacdo e a sistematizacdo dos conhecimentos

musicais de geracdes a outras geracdes, que podem acontecer dentro e fora das instituicdes.

Segundo Fonterrada (2008), durante muito tempo, entendia-se que Educacéo
Musical era sinbnimo de ensino do instrumento musical, ou seja, o ensino voltado para a
técnica e o virtuosismo instrumentais. Apo6s os trabalhos dos educadores Orff, Dalcroze,
Kodally, Willems, Koellreutter, Gainza, Swanwick, Painter dentre outros pedagogos musicais,

iniciou-se um movimento que divergia da Educacdo Musical tradicional.

Esses educadores propuseram uma metodologia inovadora para a Educagéo
Musical do século XX: o fazer musical, a exploragcdo do som, a expressdo do corpo, a escuta e
a percepcao sonora de forma consciente, a improvisacao e a cria¢ao, a troca de sentimentos, a
vivéncia pessoal e a experiéncia social. Essas caracteristicas propiciariam uma vivéncia
musical significativa, permeando a diversidade cultural de uma sala de aula, respeitando as
particularidades de cada aluno, despertando a criatividade sonora e aceitando as experiéncias

musicais que estes trazem do conhecimento empirico.

A vivéncia musical que se pleiteia na educagdo ndo diz respeito somente
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ao exercicio de obras caracterizadamente belas, assinaladamente bem feitas,
mas sim a todas as que motivem o individuo a romper pensamentos
prefixados, induzindo-o & projecdo de sentimentos, auxiliando-o no
desenvolvimento e no equilibrio de sua vida afetiva, intelectual, social,
contribuindo enfim para a sua condicdo de ser pensante (SEKEFF, 2007, p.
128, itélicos do autor).

A concepcdo sobre a vivéncia musical a ser ministrada nas escolas de educagao
bésica mostra-se um tanto diversificada, declara Loureiro (2010). Em alguns casos, a Mdsica
¢ tida como divertimento ou um anexo das festas e comemoracdes do calendario escolar.
Dessa forma, a Mdusica ocupa lugar menos importante nas disciplinas escolares, as vezes,
sendo ministrada por um professor de outra disciplina, um professor pedagogo, um professor
que tenha disponibilidade ou que tenha maior sensibilidade para a Musica.

O ensino de Mdsica foi, por muito tempo, concebido apenas em escolas
especializadas, tendo como base conceitos técnicos numerosos, nomenclaturas cientificas,
performances voltadas a técnica instrumental, privilegiando poucos, tornando a aprendizagem
do fazer musical uma pratica elitista e excludente (PENNA, 2012). As escolas especializadas
tém o seu papel importante em formar musicos performers, mas, em se tratando da vivéncia
musical na escola de educacdo basica, esta deveria estar presente em todas as salas de aula do

pais, reitera a autora.

Quando se afirma que estudar Musica é uma atividade apenas para talentosos,
reforca-se a impressdo de que fazer Mdsica esta reservado a uma minoria, e que a maioria —
0S que vao consumir, ouvir e apreciar essa musica sistematizada — ndo precisa vivenciar e
produzir o universo sonoro. Tem-se a sensacdo de que algumas instituicbes especializadas
tendem a superestimar a objetividade técnica dos alunos que ja possuem talento musical e
classe social privilegiada, direcionando a Musica para um “ensino elitista ¢ excludente”
(LOUREIRO, 2010, p. 167).

Os problemas enfrentados pela Educagdo Musical no Brasil sdo vérios, dentre
eles, “a falta de sistematiza¢ao do ensino de Musica nas escolas de ensino fundamental e o
desconhecimento do valor da Educagdo Musical como disciplina integrante do curriculo
escolar” (LOUREIRO, 2010, p. 109). Parece claro que as institui¢cdes brasileiras ainda néo se
despertaram para o verdadeiro valor do que € a disciplina Mdsica como vivéncia e experiéncia

em suas matrizes curriculares.
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Documentos como a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagéo Brasileira (LDB) e
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) representam um passo importante no que se
refere a educacdo no Brasil. No entanto, autores como Fonterrada (2008) e Penna (2010)
tecem algumas criticas quanto a implantacao das leis e dos parametros norteadores num pais
tdo amplo e diversificado. Na antiga Lei de n® 5692/71, a Arte era implantada nas escolas
como atividade, e ndo como disciplina, o que corrobora com a irrelevancia dada a Musica
como disciplina educativa. Com a Lei de n® 9394/96, houve um grande passo no resgate da
Educacdo Musical no pais. Foi a partir dai que a Musica deixou de ser ministrada apenas
como uma atividade ludica, e passou a ser considerada, oficialmente, como campo de

conhecimento.

No entanto, existem alguns entraves nesses documentos, afirmam Fonterrada
(2008) e Penna (2010). Os proprios textos da LDB e dos PCN séo vagos e amplos, dando
margem a diversas interpretacdes por parte das secretarias de educacdo e instituicGes de
ensino. As criticas feitas ao texto da LDB partem do pressuposto que, se 0s textos de um
documento elaborado para nortear a educacdo sdo vagos e amplos e transcendem a
competéncia das escolas, a disciplina Mdsica corre o risco de se ausentar cada vez mais da

sala de aula e de ser adotada pelas escolas como atividade sem o devido mérito.

Quando da elaboracdo dos PCN, um pequeno grupo de especialistas nacionais e
estrangeiros foi convocado, e 0 modelo escolhido para os parametros foi o implantado na
Espanha. As discussdes sobre os Parametros se baseiam no fato de que os documentos partem
de um modelo de realidade divergente da realidade brasileira. Apesar de ndo serem
obrigatdrios, por serem modelos sugeridos e ndo uma copia dos modelos europeus, 0S
parametros tidos como positivos em um pais europeu ndo deveriam ser aplicados na integra

em um pais tdo amplo e diverso como o Brasil, declara Penna (2010).

As disciplinas artisticas (Musica, Danca, Artes Cénicas e Artes Plasticas)
deveriam estar presentes nas escolas brasileiras com a importancia e a seriedade como ha, por
exemplo, as disciplinas Matematica, Geografia e Historia, e ndo apenas como atividade de
suporte para as comemoracfes do calendario escolar. O educador insere um jogo ou uma
brincadeira como auxilio no aprendizado de um determinado conteldo, mas isso ndo deveria

ser concebido, no processo pedagogico musical, apenas como atividade recreativa e ladica.

Discorrendo sobre a Educacdo Musical nas escolas de educagdo béasica do pais,
Hummes (2004) afirma que uma das func¢fes da Musica, na escola, tem sido a de preencher os
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tempos e espagos nas atividades escolares. A Mdsica toma o lugar de elemento de
organizacdo do cotidiano da escola, como cancdes para controlar o comportamento, auxiliar
0s contetdos de uma determinada disciplina ou cancdes para o relaxamento. A mdsica
também tem sido utilizada como produto a ser consumido pelas massas, distanciando-se das

funcOes de expressao, criacdo e subjetividade que essa arte pode proporcionar.

Penna (2010) declara que as atividades musicais estdo voltadas, principalmente,
para 0 objetivo de acompanhar as agdes cotidianas como lanche, recreio e fila, bem como
auxiliar no processo da alfabetizagéo, acalmar e relaxar, preparar apresentacGes relacionadas

ao calendario de datas comemorativas da escola.

Apesar da exigua valorizacdo dada a Musica, deve-se considerar a relevancia da
Educacao Musical na escola “ndo por meio do adestramento e da aliena¢do, mas por meio da
conscientizacdo da interdependéncia entre o corpo e a mente, entre a razdo e a sensibilidade,
entre a ciéncia e a estética” (LOUREIRO, 2010, p. 142). Sé assim, a Musica pode produzir
maior flexibilidade, ampliando caminhos para um fluxo de ideias, de fantasias, de
deslumbramentos, estreitando lacos sociais e estimulando a criatividade no individuo e nos

grupos.

A disciplina Mdusica ndo deveria ser transmitida ao aluno apenas como
brincadeiras ou como informagdes. Morin (2010) declara que, na educacdo,
independentemente da disciplina, o docente deveria tratar de transformar as informacdes em
conhecimento, em seguida, levar os alunos a transformar o conhecimento em sapiéncia —
terminologia que abrange sabedoria e ciéncia, segundo Morin, (2010, p. 47) —, ndo apenas

para a infancia, mas para toda a vida.

O autor ressalta, ainda, que as escolas deveriam ser “escolas de vida” (Ibidem, p.
48). Tais escolas englobariam a escola da lingua, onde o aluno pode falar e se expressar, a
escola da emocéo estética e do deslumbramento, a escola da descoberta de si, onde a crianga
pode reconhecer suas proprias experiéncias nos livros, nos poemas, nas mauasicas, Nnos
romances e, finalmente, a escola da complexidade humana, da condi¢do humana tecida como
um todo: da incerteza, do complexo, da imprevisibilidade, do novo, das afrontas, fazendo com
gue o individuo saiba que o incerto e o erro fazem parte da vida. Todo o aprendizado requer o
novo, e a tentativa de aprender conduz ao erro e traz incertezas (MORIN, 2005). O docente

deveria transformar a duvida e o erro, que trazem a inseguranca, em novidade, fazendo do
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aprender Mdsica uma experiéncia prazerosa e criativa, € ndo apenas em mecanizacdo de

conteldos.

Quando houver a verdadeira conscientizacdo e valorizacdo do ato de educar para a
Musica, para a criacdo, para a socializacdo, para a apreciagdo dos sons do mundo e para o
conhecimento dos elementos musicais e quando houver a consciéncia de que a Musica pode
estar presente nas escolas de educacdo bésica como disciplina sistematizada, a vivéncia
musical se fortalecera em cada crianca, dentro da sala de aula, dentro das escolas, nas
comunidades e na sociedade, valendo-se do talento criativo que cada individuo traz em si.
Pode-se supor, a partir dessa pratica, que a Educacdo Musical fard parte das experiéncias
afetivas, emocionais, intelectuais e cognitivas, valorizando a subjetividade humana, um dos

principios propulsores do pensamento complexo de Morin (2007).

Explicita-se, a seguir, as teorias de aprendizagem, a postura do educador diante

das teorias e os precursores que as idealizaram.
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1.3 As teorias contemporaneas de aprendizagem

Ao escolher a docéncia como habilidade profissional, o educador deve ter, em sua
postura, a consciéncia de processos educacionais pedagogicos, dos processos ideoldgicos
historicos, politicos, sociais e econdmicos nos quais a postura docente se constroi. Essa
conscientizacao, ou ideologia, termo postulado por Maffioletti (1993), concomitantemente a
pratica docente, devem ser analisadas e criticadas constantemente, declara a autora. A autora
faz uma inter-relacdo das abordagens teodricas de aprendizagem com os paradigmas da
Educacdo Musical, que séo reflexdes sobre posturas, acdes e crengas das quais o educador
deve estar consciente, se apropriar de acordo com sua identidade pessoal e o contexto em que

exerce a docéncia musical.

Maffioletti (1993) declara que ideologia ndo é s6 maléfica, desde que ndo seja
para formar posicdes absolutas e engessadas. Esta também é benéfica, desde que seja para a
formacdo da autocritica da identidade individual e grupal, da adaptacdo continua a novos
niveis de conhecimento, de mudancas historicas e politicas e de internalizacGes de valores

éticos, morais, sociais e politicos.

Ideologia significa um conjunto de ideias, valores, crencas, opinides que
caracterizam um grupo social ou um individuo em particular e sua consciéncia a respeito do
meio e do momento histérico em que vivem, segundo o dicionario Aurélio. Conceituando o
termo de acordo com a Filosofia, Marilena Chaui cita que ideologia é

atividade filosofico-cientifica que estuda a formacao das ideias a partir da
observacdo das relagBes entre o corpo humano e 0 meio ambiente, tomando
como ponto de partida as sensagdes. [...] passa a significar também o
conjunto de ideias de uma época, tanto como “opinido geral” quanto no

sentido de elaboracao tedrica dos pensadores dessa época (CHAUI, 1994, p.
11, grifo da autora).

Enquanto educador, acredita-se na ideia de que a escola é para educar 0s
individuos para a vida social e para o conhecimento, e acredita-se que alguns contedos de
ensino sdo mais pertinentes que outros. Compreender que algumas acOes deveriam ser
realizadas em detrimento de outras poderia ser compreendido como pensamento ideoldgico a
ser seguido em uma determinada época, cita Maffioletti (1993) e Nascimento (2003). A

propria selecdo dos conteidos esta sustentada em ideologias de que algumas atividades s&o
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escolhidas, pelos educadores, em detrimento de outras, por aquelas serem mais importantes

que estas, afirma a autora.

A postura do educador é muito pessoal. Ensina-se da maneira que se acredita que
o aluno aprende. Mas, como o aluno aprende? Essa € a principal questdo das teorias de
aprendizagem: explicar, de forma sistematica, como se da o aprendizado no ser humano.
Segundo Santomauro (2010), este é o desafio de mais de dois mil anos, comecando na
antiguidade desde Platdo (427-347 a.C.) e vindo até os dias de hoje. A busca pela resposta a
essa davida consiste em ter conhecimento se o individuo possui conhecimento inato ou se ha a

possibilidade de ensinar alguma coisa a alguém.

Platdo afirmou que o ser humano domina alguns conceitos desde que nasce. Essa
ideia é conhecida como inatismo, a qual afirma que o individuo carrega algumas aptiddes,
conceitos, habilidades e conhecimentos em sua bagagem hereditéria. A teoria inatista postula
que o educador deveria interferir minimamente no processo pedagogico, apenas organizando
esses conhecimentos. Resumindo, o aluno aprende por si mesmo. Mesmo que esse
pressuposto ndo se ecoe na contemporaneidade, algumas ideias e acdes inatistas ainda
permeiam as salas de aula, como por exemplo, afirmar que alguns alunos nasceram com o
talento para a Mdusica e outros ndo, poderia se enquadrar na teoria inatista, salienta
Santomauro (2010).

Aristételes (384-322 a.C.) apresenta uma proposta oposta a de Platdo. Segundo
este, as pessoas nascem com capacidade para aprender, contudo, precisam de experiéncias
externas durante a vida para que as desenvolvam. “A fonte do conhecimento sdo as
informagdes captadas do meio exterior pelos sentidos” (SANTOMAURO, 2010, p. 2). E a
teoria conhecida como empirismo, ideia que favorece o ensino pela imitagdo, memorizagéo,

repeticdo e copia (Ibidem, 2010).

Os empiristas acreditavam que o conhecimento se dava quando as acgdes se
tornavam um habito para o individuo. Santomauro (2010) utiliza a metéafora da esponja que
rettm o liquido para ilustrar como os conteddos sdo apreendidos, acumulados, fixados e
reestruturados conforme surgem contetidos novos e complexos. O empirismo afirmava que a
mente humana é uma “tabula rasa, um espago vazio a ser preenchido” (SANTOMAURO,
2010, p.3, italico da autora).

Apesar de muitos séculos nos distanciarem desses pressupostos, algumas acoes

empiristas estdo presentes nas escolas de hoje. Tedricos, como Piaget, Vygotsky e Dewey,
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tecem criticas em relacdo a corrente empirista, afirmando que, no empirismo, o conhecimento
é um produto que pertence ao professor, que nem sempre ideias simples levam a compreender
as mais complexas (principios gestalticos) e que o acumulo de informacGes ndo é suficiente

para que ocorra o aprendizado.

Maffioletti (1993) cita que a acdo pedagodgica do educador musical deveria
transitar entre uma acdo — inatista — e outra — empirista, dialogando os fendmenos que
envolvem cada teoria, postura que valoriza as ac¢des voltadas para o pensamento complexo.
Kleber (2006) corrobora que a Educacdo Musical exige do educador um posicionamento
“epistemologico, sociopolitico, pedagdgico e ético; [...] ndo ha espaco para a neutralidade”

(Ibidem, p. 94).

Posto isso, Maffioletti (1993) declara que sempre perpassa, no educador, um
sentimento de culpa por ndo estar cumprindo o dever. Se ha o enfoque na acdo docente
voltada para o interesse do aluno ou para 0 que a crian¢a traz desde o nascimento, sente-se 0
peso de ndo ter cumprido o dever de ensinar os conteldos dos elementos musicais. Se 0
educador se volta para o ensino tradicional da Musica — técnicas instrumentais, teoria, histéria

da Musica — pensa-se que ndo é disso de que o0s alunos necessitam.

A dicotomia entre Mdsica como conhecimento e Musica como entretenimento
pesa na consciéncia do educador musical. Priorizar uma acdo em detrimento de outra é uma
postura que faz parte das convic¢des intrinsecas no processo educacional, e isso depende do

momento historico, politico, social e econdmico no qual os educadores estao inseridos.

Tentando se encaixar em um eixo central, tendo de um lado o inatismo — o
conhecimento estd no ser humano desde gque este nasce — e 0 empirismo — 0 conhecimento
esta no mundo exterior do individuo —, surge, no inicio do século XX, uma nova teoria para
explicar como o ser humano aprende: é a corrente construtivista, tendo como idealizador Jean
Piaget (1896-1980). Segundo essa vertente, o ser humano tem potencial e caracteristicas
préprias de aprendizado. Contudo, se o ambiente exterior ndo favorecer esse
desenvolvimento, o aprendizado ndo se concretiza, declara Santomauro (2010). O
conhecimento acontece através de ac¢des do individuo com 0 meio e na interagdo com outros

sujeitos.

Piaget uniu as ideias de Platdo e Aristoteles e idealizou o construtivismo, termo
que o proprio socidlogo suico cunhou e que Vygotsky (1896 — 1934) também defendeu. Para

0s construtivistas, o conhecimento prévio ndo esta apenas dentro do individuo, como afirmam
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0s inatistas, nem estd somente nos fatores externos, como explicam os empiristas, mas
acontece também por meio da acdo da crianga com 0 meio em que vive e na interagdo com
outras criancas (MAFFIOLETTI, 1993).

Segundo a autora, hd uma forte tendéncia, nos dias de hoje, de se apegar ao
construtivismo como se este fosse solucionar os problemas da educacdo. No entanto, o
construtivismo ndo deve ser tomado como a Unica proposta salvadora para a educagdo, mas
como uma das proposicles; isto porque, além do processo pedagdgico, deve-se conhecer as
bases politicas e filoséficas da instituicdo educacional. Contudo, ressalta Maffioletti (1993), o
construtivismo se volta para o subjetivo humano e explica como a crianga constréi o
conhecimento. Piaget afirma que o processo de aprendizagem ndo acontece por acumulo de
experiéncias — empirismo —, nem por associacdo, como 0s associacionistas postulam. O
conhecimento ndo esta nas formas, mas na interacdo do sujeito estas, a partir da assimilacéo,

acomodacdo e equilibracdo da inteligéncia.

No ambito da Educacdo Musical, pode-se perceber o quanto o educador espera da
producdo musical do aluno, aguardando sua maturidade e deixando que este, sozinho,
demonstre talento musical, ou até mesmo admite-se que alguns alunos ndo tém talento nato
para a Musica (MAFFIOLETTI, 1993). Nota-se, também, um forte apelo para as atividades de
percepcdo musical, como se s6 a precisdo auditiva dos intervalos ou de uma nota musical, ou

até mesmo da precisao ritmica, garantisse que o aluno esteja educado musicalmente.

Educar musicalmente, tendo como base a teoria construtivista, pressupde o
desenvolvimento de atividades que envolvam interacdo entre as criancas, como 0 canto em
grupo, jogos e brincadeiras cantadas, can¢des que envolvem a percussdo de instrumentos
musicais, vivéncias corporais, tendo a interagdo com 0 meio e com outras criangas como um
dos objetivos primordiais nas atividades musicais. A Musica, sob a teoria construtivista, visa

ao aprendizado para todos, propondo ambiente favoravel e integracdo entre todo o grupo.

O que se supde € que o conhecimento musical de cada um e do grupo, a
socializacdo, a integracdo com os diversos elementos e fazeres musicais, assim como a
interacdo com 0 meio e com outros individuos e a luta contra a ideia de que a Musica é para
uma minoria devem ser levados em conta. Sob essa Gtica, o educador deve se posicionar de
forma reflexiva, desmascarando ideologias cristalizadas e contextualizando a agdo pedagogica
em uma vivéncia musical significativa (MAFFIOLETTI, 1993; NASCIMENTO, 2003).
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William James (1842 - 1910) e John Dewey (1859 — 1952) postulam concepgdes
conhecidas como pressupostos da teoria funcionalista, em que surgem questionamentos como
“o que os homens fazem e por que o fazem?” (BOCK et. al, 2001, p. 125). Para responder a
essas questdes, James e Dewey elegem a consciéncia como centro das preocupaces acerca do
aprendizado e buscam compreender como a mesma funciona e como a crianga a utiliza para
adaptar-se ao meio em que vive (Ibidem, 2001). Dewey valorizou a capacidade de raciocinar
dos alunos, de prepara-los para questionar a realidade em que estdo inseridos, de conciliar
teoria e préatica, de problematizar, de dar énfase a atividade pratica e a democracia, pontos

importantes da educagéo.

Segundo Ramalho (2011), um dos principais objetivos de Dewey € educar a
crianga como um todo, em seus aspectos fisico, emocional e intelectual. Dewey afirma que os
alunos aprendem melhor quando realizam atividades associadas aos contetdos ministrados.
Atividades manuais se destacam no curriculo e as criangas sdo motivadas a experimentar e
pensar por si mesmas. Dewey acreditava que o conhecimento poderia ser construido atraves
de consensos, discussdes coletivas e experiéncias compartilhadas num ambiente democrético,
nos quais 0s pensamentos se inter-relacionam e os alunos sdo colocados frente a problemas

reais.

Educar vai além de reproduzir e acumular conhecimentos, reitera Maffioletti
(1993). E incentivar e desejar o desenvolvimento ininterrupto e a experiéncia reflexiva,
resultando em conhecimentos novos. A crianga deve estar em situacéo real de experimentacéo
de ideias, de interesse, de resolucdo de problemas, dando-lhe inteligéncia para modificar o
ambiente ao seu redor, para elaborar conceitos préprios para, finalmente, confronta-los com o
conhecimento sistematizado. Dewey afirma que a crianca aprende a fazer fazendo. Nesse

contexto, o interesse é o ponto de partida para o aprendizado.

Para James, outro defensor da teoria funcionalista, a consciéncia deve ser utilizada
de forma bioldgica, justificando a sua sobrevivéncia no ser humano, evoluindo-o e tornando-o
apto a executar escolhas conscientes, em contraste com o habito, pressuposto da teoria
behaviorista. James, assim como os educadores musicais Orff, Willems, Martenot, Kodally e
principalmente Dalcroze, valorizaram as ag¢fes motoras e as experiéncias corporais
(MAFFIOLETTI, 1993). Com isso, 0 corpo passou a ser elemento indispensavel na Educacao
Musical. Passou-se a acreditar que os elementos musicais sdo internalizados de forma

significativa através da vivéncia corporal. “S6 se aprende o que se pratica [...] Toda
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experiéncia deve ser integrada a vida [...] Tudo deve ser ensinado tendo em vista 0 seu uso e
fungdo na vida” (DEWEY, 1976 apud MAFFIOLETTI, 1993, p. 16).

Associar conceitos tedricos as habilidades mentais e corporais se tornou
pressuposto relevante na Educacdo Musical. Assim, utilizar o corpo para a percepgao, criacdo
e apreciacdo dos elementos musicais € um postulado consistente, presente em grande parte

das atividades musicais.

Explicita-se outra corrente teorica: o associacionismo, tendo como precursor
Edward Thorndike (1874 — 1949). O associacionismo determina que a aprendizagem acontece
através do processo de associacdo de ideias, desde as mais simples até as mais complexas.
Para que a crianca aprenda um contedo mais complexo, as ideias mais simples devem ser

aprendidas primeiro, associando-as as mais complexas a posteriori (BOCK et. al, 2001).

Os principios associacionistas estdo presentes na Educacdo Musical como, por
exemplo, utilizar linhas no chéo e objetos para o aprendizado das notas musicais para, em
seguida, associar este aprendizado ao da leitura da notacdo musical convencional. Utilizar
uma liga elastica para demonstrar o intervalo das notas, e incentivar ao aluno a cantar estes

intervalos também pode ser considerado um principio associacionista.

Dando seguimento as teorias de aprendizagem, Max Wertheimer (1880 — 1943),
Wolfgang Kohler (1887 — 1967) e Kurt Koffka (1886 — 1941) formulam os principios da
Psicologia da Gestalt. Gestalt € um termo alemdo, sem traducdo para o portugués, mas que
pode significar forma, configuracdo (BOCK et. al, 2001), e que se preocupa com a
problematica todo/parte. O fildsofo francés Blaise Pascal (1623 — 1662) seguia uma linha de
pensamento no qual a teoria da Gestalt pode ter se firmado: “Considero impossivel conhecer
as partes sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem conhecer, particularmente,
as partes” (MORIN, 2005, p. 30). Os gestaltistas afirmavam que as associagdes podem surgir
ndo sé das partes, como também dos elementos como um todo. Preocupavam-se com as
sensacgdes, com as percepgdes, com as propriedades cerebrais e com processos psicologicos

envolvidos na ilusdo de otica.

Atividades como completar melodias e ritmos, improvisar sobre uma cadéncia
harmonica, criar letras diferentes para uma mesma melodia, improvisar melodias sobre uma
sequéncia ritmica podem ser considerados principios gestalticos, ou seja, as partes trabalhadas

tendo como base um todo.
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Outras correntes sdo explicitadas pelas teorias de aprendizagem, como 0
pragmatismo, o estruturalismo, o sociointeracionismo, o behaviorismo e o cognitivismo que,
também, podem levar o educador a refletir sobre sua pratica mediante essas fundamentagdes

sistematizadas.

Os paradigmas da Educacdo Musical, conforme colocados por Maffioletti (1993),
Nascimento (2003), Kleber (2006), Machado (2008), sdo modelos que marcaram época na
pedagogia musical e estdo sustentados em alguns pressupostos tedricos, dentre eles, o
empirismo, 0 construtivismo, o funcionalismo, o associacionismo e a Gestalt,
contextualizando a postura do educador musical e a influéncia da Psicologia na Educacéo
Musical e esclarecendo ndo sé a Psicologia, mas também as diversas areas do conhecimento

humano.

Para que se conhecessem o0s paradigmas da Educacdo Musical, houve a
necessidade de explicitar, em primeiro plano, as teorias de aprendizagem, apresentadas na
secdo anterior, e 0s paradigmas educacionais, pois 0s paradigmas da Educacdo Musical sdo

tecidos e refletidos a partir destes pressupostos.

Discutem-se sucintamente, a seguir, 0os novos paradigmas da educacdo, que sao
modelos pedagdgicos aplicados no sistema educacional contemporaneo, e que visam
estabelecer uma conex&o entre gestdo, curriculo, metodologia e avaliagdo (VARELA, 2006).
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1.4 Paradigmas educacionais

Diante das mudancas que vém ocorrendo em todas as areas do conhecimento,
sejam no campo humanistico, tecnolégico, filosofico e cientifico, surge a necessidade de se
estabelecer novos modelos de agdo que compreendam e interpretem esses conhecimentos.
Frente as rapidas mudancas que estdo emergindo, torna-se urgente uma defini¢do clara das

metodologias aplicadas e dos objetivos a que se quer alcancar, cita Varela (2006).

Como a educacdo € um campo da ciéncia que esta associada diretamente a area do
conhecimento humanista e social, sente-se a falta de paradigmas que atendam as necessidades
que estdo surgindo. O estudo dos fendmenos da natureza, do imaginario, do universo e do
homem deveria ser associado em uma Unica trama, caminhando de forma integrada,
complexa, e aproximando-se da realidade, o que permitiria enfrentar melhor os desafios da
contemporaneidade. A educacdo deveria propiciar modelos que oferecessem ao educador e
educando maneiras e condigdes de participacdo ativa consciente e consistente, para que estes

possam enfrentar os desafios e percalcos do momento atual, enfatiza Grinspun (2005).

Explicitam-se, de forma sucinta, os paradigmas educacionais, que séo modelos e
tendéncias voltados para a inovacdo da pratica pedagdgica. Esses paradigmas ndo deveriam
ser encarados como meros conjuntos de técnicas e métodos implantados na sala de aula, sem
se levar em consideracdo os diversos contextos institucionais em que sdo aplicados. Tais
modelos ndo deveriam esgotar o processo da relacdo entre professor e aluno, entre
metodologia e subjetividade, entre contexto social e cultural e espaco organizacional escolar,
salienta Varela (2006).

Primeiramente, conceitua-se paradigma em uma forma holistica, de acordo com
Kuhn (2006). Paradigma, em grego paradeigma, significa exemplo, modelo, padréo, mundo
das ideias, protétipo, orientacdo, norteador, aceitos pela sociedade durante um periodo de
tempo. Quando o paradigma sofre uma anormalidade, e quando este ndo mais se enquadra nos
novos padrdes da sociedade, surge um novo paradigma, adequando-se as mudancas ocorridas

no tempo e espaco social, cientifico, cultural e humano (GRINSPUN, 2005).

O conhecimento cada vez mais se faz amalgamar a outros conhecimentos,
gerando uma formagdo ininterrupta de uma teia complexa de saberes. Os movimentos

holisticos estdo se moldando a ciéncia, a educacéo, a tecnologia, a filosofia, ao imaginario e.
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por isso, 0 homem nédo pode mais ser tratado em um fio isolado e ignorado neste universo de

fendmenos complexos em que esté inserido.

Grinspun (2005) salienta que, devido ao amoldamento desses movimentos a
novos conehcimentos, aliados a subjetividade humana, a ciéncia da educacdo modificou seus
paradigmas nas duas ultimas décadas, as teorias de aprendizagem perderam muito do seu
valor, ou foram substituidas por outras teorias ou paradigmas, com ‘“validades menores em

estrutura e magnitude” (Ibidem, p. 7).

Frente a essas mudancas nos campos de conhecimento e ao surgimento de novos
paradigmas educacionais, estudos recentes das inovagdes contemporéneas de educacdo
brasileira tém indicado a Pedagogia histérico-critica como um dos modelos que mais
correspondem as necessidades e interesses educacionais vigentes, pedagogia que propicia a
formacéo critica dos educandos e enfatiza o aspecto cognitivo do individuo. Contudo, um
ponto que gera uma ruptura neste paradigma € a questdo da integracdo dos fendmenos
cognitivos com os subjetivos — afetivos e emocionais. A teoria desse modelo enfoca a
criticidade por parte do educando, porém, na pratica, ainda paira o desfio de integrar os

saberes dos alunos a sua subjetividade, tecendo uma teia complexa e interdisciplinar.

Diante dos diversos paradigmas educacionais existentes, cada instituicdo
educacional procura se incluir em determinados modelos que mais se enquadram em seu
contexto social, privilegiando alguns modelos em detrimento de outros, incorporando em seu
processo educacional caracteristicas e combinagcfes de principios que mais atendem a

realidade de cada escola.

Explicitam-se, a seguir, os paradigmas da Educacdo Musical tais como abordados
por Maffioletti (1993), Nascimento (2003), Kleber (2006) e Machado (2008), que foram
modelos na docéncia musical, 0s quais marcaram época na Educacdo Musical e sustentados
em correntes teoricas de aprendizagem. Esses paradigmas postularam que alguns padrdes da
Educagdo Musical como, por exemplo, o envolvimento do corpo no processo pedagdgico
musical, a vivéncia musical partindo do interesse da crianga, a ndo acumulacdo de
conhecimentos, e sim, a interacdo da crianga com esse conhecimento e a adaptacdo do aluno
com 0 meio em que Vive e com outros sujeitos ao redor, geraram modelos que se firmaram na
Educagdo Musical, juntamente com o aparato tedrico nos quais se firmaram. Os paradigmas
da Educacdo Musical subsidiardo e serdo apontados nas atividades que serdo analisadas nessa

pesquisa.
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1.5 Paradigmas da Educacgdo Musical

Na secdo anterior, conceituou-se o termo paradigma em sua raiz etimoldgica,
esclarecendo-o de acordo com algumas concepgfes de Kuhn (2006) e também discorreu-se,
sucintamente, sobre paradigmas educacionais, refletidos por Varela (2006) e Grinspun (2005).
Esta secdo focar-se-a nos Paradigmas da Educacdo Musical. De acordo com Leda Maffioletti,
paradigma é um

esquema referencial, um padrdo ou modelo que se generaliza na pratica. Nao
representa uma teoria em particular, mas é uma subclasse que surge a partir
dela. Um modelo pode ser substituido por outro, assim que este ndo servir

mais; a teoria, porém, ¢ mais consistente e funciona usualmente como “lei”
orientando a pratica (MAFFIOLETTI, 1993, p. 14, grifo da autora).

Leda Maffioletti (1993) refletiu sobre os paradigmas da Educacdo Musical como
acOes pedagogicas voltadas para a valorizacdo do corpo no desenvolvimento musical, na
interacdo entre os sujeitos, na criacdo de ambiente favordvel e no desenvolvimento de
habilidades musicais, uma vez que o educador musical deveria leva-las em conta no processo
didatico, sem, contudo, engessa-las e estagna-las. Nascimento (2003) aborda os paradigmas
da Educacdo Musical voltados para flexibilidade e a diversidade da vivéncia musical, tendo a
imprevisibilidade como elemento insepardvel da acdo pedagdgica musical. Além disso,
valoriza a transversalidade envolvendo temas historicos, linguisticos, cénicos, culturais,
turisticos, tecnoldgicos e econémicos no processo da Educacdo Musical. Kleber (2006)
discute sobre os paradigmas da Educacdo Musical voltados para as perspectivas midiaticas e
tecnoldgicas, para o desenvolvimento musical como forte manifestacdo cultural e de

integracdo social dos sujeitos.

Os paradigmas em Educacdo Musical possuem como referéncia um arcabouco
tedrico baseado nas teorias de aprendizagem supracitados, objetivos de ensino, modelos de
atividades, processos avaliativos, especificacfes das relacdes que se esperam entre educador e
aluno, entre objetivo e subjetivo, entre teoria e préatica, entre empirico e cientifico. Assim, 0s
paradigmas da Educagdo Musical visam a averiguagdo dos modelos da acdo docente que
marcaram determinada época na pratica do ensino da Musica, consolidando um vinculo entre

Psicologia, Pedagogia e Didatica, durante um processo socio historico.
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As constantes mudangas nos conhecimentos cientificos e no desenvolvimento
pedagogico da Educacdo Musical devem ser

compreendidas a partir da consideracdo de que essas mudancas ndo

respondem a uma razao Unica, mas, sim, a um conglomerado de causalidades

que vdo desde as proprias correntes artisticas e estéticas até as tendéncias

educacionais dominantes, passando pelos valores sociais que regem cada
época (NASCIMENTO, 2003, p. 69).

As propostas da Educacdo Musical, de outrora, eram coerentes com uma
sociedade influenciada pelo principio da razéo e da objetividade, ja que dissociar e fragmentar
era necessario, € o conhecimento musical podia ser desenvolvido “numa perspectiva estatica,
descontextualizada ¢ fragmentada” (NASCIMENTO, 2003). O conhecimento estava fora do
sujeito, apresentava-se pronto e deveria ser transmitido. O sujeito o recebia apenas como um
depositario. A docéncia era organizada através de paradigmas estabelecidos a priori, € 0

conhecimento existia fora dos sujeitos.

A autora salienta que, a partir de mudancas nas bases da sociedade, da ciéncia e da
visdo holistica de mundo, novos paradigmas de desenvolvimento do conhecimento musical,
da subjetividade, dos fenébmenos cientificos, sociais e politicos e novas teorias passaram a
estruturar as bases dos projetos de preparacdo musical voltadas para os aspectos humanos,

filosoficos e metodoldgicos da Educacdo Musical.

As propostas do desenvolvimento musical, fundamentadas nos novos paradigmas
da contemporaneidade, passam a privilegiar a diversidade, a flexibilidade, a pluralidade, a
transversalidade de temas, a multidimensionalidade e a interdisciplinaridade musicais, a
criacdo de ambiente favoravel ao desenvolvimento do conhecimento, a interacdo entre 0s

sujeitos e 0s processos coletivos de construcdo do conhecimento, cita Nascimento (2006).

A autora declara que os novos paradigmas da Educacdo Musical privilegiam “a
formacdo de seres autdbnomos, solidarios, flexiveis e integrados. O dinamismo e a
imprevisibilidade sdo elementos inseparaveis das praticas dos sujeitos e, por conseguinte, da
pratica pedagdgica” (NASCIMENTO, 2006, p. 70).

As mudangas paradigmaticas na Educacdo Musical deveriam ser ndo apenas de
ordem metodoldgica, mas também de ordem filosofica, pois os fendmenos sdo incertos,
imprevisiveis, indefinidos e, constantemente, questiondveis. De acordo com 0 contexto

institucional, da identidade do educador e do educando, do momento historico e de mudancas
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nos campos do conhecimento, os paradigmas véo transitando, infiltrando-se e sofrem

mudancas constantes no processo pedagogico.

Refletindo sobre os paradigmas em Educacdo Musical, Kleber (2006) cita que o
novo paradigma do processo pedagogico musical passa a se orientar ndo apenas na gramatica
musical (notacdo, grafia musical, elementos tedricos, repertorio, técnica instrumental,
conhecimento de instrumentos, de grandes compositores e de aspectos histéricos da Musica)
como também na relacdo entre o individuo e suas mdsicas, no processo de apropriacdo e
transmissdo da cultura musical e nas inumeras possibilidades de criacdo, apreciacdo e
producdo sonora. Os fenémenos historicos, estéticos, tedricos, psicologicos, cientificos e
acusticos sdo abordados de forma interligada e tecidos juntos, sem pensa-los de forma

fragmentada.

Kleber (2006) salienta que néo se trata de ignorar o conhecimento tedrico e as
formas musicais tradicionais, mas, considerar a mobilizacéo e apropriacdo musical, o fazer e
refazer da cultura musical e a dinamica dos projetos sociais. Essas acfes propiciam a
experimentacdo de novos aspectos estéticos, resultando em novos fenbmenos coletivos e
sociais. Na Educagdo Musical, os movimentos sociais estdo desenvolvendo uma renovacéo,
inserindo novos significados e oportunizando novas formas e géneros estéticos, desafiando as
classes que privilegiam apenas o mérito e o talento artistico, “questionando, problematizando,

dissolvendo estruturas de avaliacdes e julgamento” (Ibidem, p. 94).

O paradigma da Educacdo Musical, refletido por Kleber (2006, p. 95), cujo foco é
direcionado para os projetos sociais, ndo tende a ser uma abordagem “assistencialista ou
paternalista”, mas esta voltado para a valorizacdo da cultura humana, das novas tecnologias,
com conteudos flexiveis e que se redefinem constantemente. Segundo a autora, a MUsica é

tida como fendmeno capaz de favorecer uma transformacao social.

Nesse paradigma, o “fato social total”, termo cunhado por Mauss que envolve
multicontextos, pluralidade e transversalidade (2003 apud KLEBER, 2006, p. 96), busca
desenvolver conhecimento musical costurando o conhecimento cientifico, o conhecimento
popular — ou empirico — e a pratica social e humanista. Nas premissas do paradigma do “fato
social total”, ndo ha ruptura, dissociacdo, fragmentagdo e antagonismo entre o social, o

individual, o empirico e o cientifico, recompondo todos os fendBmenos como um todo.

Os temas transversais bésicos tais como convivéncia, conflitos, cidadania,

afetividade, economia, higiene, alimentacdo e acompanhamento psicologico envolvendo as



53

familias, sdo proposicdes incorporadas em uma constante no processo pedagdgico musical. A
préxis dialogica entre ensino e aprendizagem, entre educador e educando, entre teoria e
pratica faz parte do compromisso com o processo pedagdgico musical. Nao ha dissociacoes e

rupturas entre esses fenémenos.

De acordo com Freire (1996 apud KLEBER, 2006, p. 97), “quem ensina, aprende
ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender” na arena deste novo paradigma. Nao se
aprende a teoria dissociada da prética, e os atores do processo pedagdgico musical estdo em
um sO patamar, todos envolvidos na atuagdo de ensinar e aprender. Quem ensina deve se
vestir da “humildade pedagogica” de aprender com o aprendiz, pois o “ensinar inexiste sem 0
aprender” (Ibidem, p. 97). Essa trama deve estar em constante movimento e transmutacédo, do
contrario, poderd recair em modelos hirtos, fragmentados e descomprometidos com 0s

fendmenos da complexidade.

Refletindo sobre os paradigmas da Educagdo Musical, Maffioletti (1993) cita que
os paradigmas, ou modelos, sdo sustentados por correntes tedricas sélidas. Portanto, de acordo
com 0 momento histérico em que se vive, podem ser utilizados como padrdes na acdo docente
e podem, também, ao longo do tempo, ser substituidos por outros modelos. As teorias sdo
mais consistentes, e perduram por mais tempo com mais solidez. Dessa forma, modificam-se

os paradigmas, e permanecem os postulados tedricos mais resistentes.

Com isso, tem-se a sensacdo de se deparar com acdes docentes que parecem
novidade, devido as mudancas dos paradigmas mas, na verdade, sdo conservadoras quanto a
base tedrica. Em contrapartida, Morin (2010, p. 42) declara que ndo mais existem “leis” para
os fendbmenos e para as disciplinas. Nd8o mais existe progresso que seja conquistado para
sempre. Existe, sim, um dialogo entre as incertezas e as desordens, um movimento rotativo de

progressos que devem ser reformulados incessantemente.

Maffioletti (1993) declara que alguns paradigmas sdo inquestionaveis e ja se
fundamentaram na Educag@o Musical como, por exemplo, a necessidade da vivéncia corporal
no aprendizado dos elementos da Musica; a necessidade de partir do desejo e do interesse da
crianca em aprender; a concepcdo de que se aprende a fazer musica fazendo-a e vivenciando-
a; a comprovagdo de que os fatores externos sdo determinantes no comportamento do ser
humano e que o educador pode criar ambiente favoravel para que a emocédo, a motivagdo e a

percepcao se desenvolvam; a interacdo da criangca com 0 meio externo. Assim, garantem-se
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aprendizagens complexas e o desenvolvimento das habilidades intelectuais, emocionais e

afetivas.

Outros paradigmas, que ja foram considerados validos e inquestiondveis em certo
momento histdrico, sdo contestaveis, por exemplo: utilizar a musica para divertimento,
entretenimento e relaxamento, fazer uso de cancGes para ensinar e ajudar a memorizar outros
conteidos, preencher e ilustrar o calendario de festas escolares, ensinar cangfes para
apreender outras disciplinas, falar sobre os grandes nomes da Musica e falar sobre os
instrumentos. Pensava-se que, com essas agdes, a crianga estivesse educada musicalmente.
Esses paradigmas, outrora indiscutiveis, transformaram-se para se adaptar as mudancas

politicas, sociais, historicas e emocionais pelas quais passa a natureza e a condi¢do humana.

Os novos paradigmas musicais da contemporaneidade devem instigar o alunado a
experimentar, vivenciar e criar, formulando pensamentos e agdes indispensaveis ao seu
desenvolvimento musical, como explicita Machado (2008). O autor reflete que

Pensar em musica enquanto movimento artistico dinamico e social é se
aperceber do riquissimo universo sonoro musical, propulsor de novos
caminhos, de novos paradigmas: educacional, mas também social e
cientifico. Nesse transito, a pds-modernidade se assenta e nos invoca a uma
via dupla de troca de saberes e culturas. Quanto mais dialdgica, democrética,
prazerosa e participativa for a caminhada, mais se contribui para a mudanca
e melhoria da escola, da Educacéo e do grupo social em que a instituigdo se

insere. Com isso, cada vez mais, diminuem as diferencas entre um bom
discurso e uma boa pratica (MACHADO, 2008, p. 199-200).

Alguns paradigmas em Educacdo Musical foram aqui citados e refletidos pelos
autores. Todos destacam a relevancia de se oportunizar os conhecimentos cientificos, sociais e
subjetivos no processo pedagogico musical, tecendo os fendbmenos multiculturais,

interdisciplinares e transversais, e tratando-os como um todo.

A educadora musical Leda Maffioletti reflete sobre os paradigmas da Educacao
Musical e os elenca em quatro modelos. A autora ndo sugere que esses paradigmas sejam
apontados como os tnicos modelos validos para a Educagdo Musical da contemporaneidade, e
nem desenvolvidos de forma dissociada, fragmentada e sem criteriosos planejamentos e
reflexdes. A autora os distribuiu em quatro grupos, mas ndo os dissociou. Os paradigmas
propostos por Maffioletti deveriam ser repensados de forma complexa, sem cisfes na atuacéo

pedagdgica musical, propondo e oportunizando reflexdes, discussdes, problematicas,
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incertezas, possiveis adaptacdes, tendo a triade subjetivo-cientifico-empirico como pontos
nevrélgicos para a Educacéo Musical.

O primeiro paradigma abordado por Maffioletti (1993, p. 15) trata “da
conscientizacdo do funcionamento do corpo como condi¢do para o desenvolvimento do
pensamento”. A partir de Dalcroze, pode-se verificar como o corpo na Educacdo Musical se
tornou indiscutivel. Ainda ndo ha uma explicacdo plausivel de como se dé& a atividade prética
do corpo para uma compreensdo da teoria. Entretanto, a citacdo de Dalcroze — a
conscientizacdo do funcionamento do corpo desenvolve o pensamento — gerou paradigmas

incontestaveis sobre a necessidade da vivéncia do corpo na Educacdo Musical.

Vivenciar os elementos da Mdsica é vivé-los corporalmente. “O corpo expressa a
musica”, afirma Fonterrada (2008, p. 133). De acordo com esse paradigma, a crianca expressa
0 que escuta por meio dos movimentos. Assim, a crianca se liberta da inércia do corpo, obtida
através do ensino livresco, que valoriza a mente e o acimulo de informagBes sem a
“participacdo do organismo como um todo” (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 31).

Atividades como andar, marchar, saltar, girar, saltitar, correr, bater palmas, bater
0s pés, estalar os dedos marcando cadéncias ritmicas, marcando o pulso dos compassos e
acompanhando cangdes, podem ser consideradas experiéncias corporais relevantes para o
aprendizado de elementos musicais ritmicos. Para se compreender a teoria musical é preciso

viver corporalmente os elementos musicais, declara Maffioletti (1993).

O segundo paradigma refletido pela autora afirma que “fatores ambientais sao
determinantes no comportamento humano” (Ibidem, p. 15). Podem-se criar condi¢des no
meio externo para que 0s aspectos da emocdo, percepcdo e motivacdo se desenvolvam,
partindo do interesse do aluno e, assim, assegurar aprendizagens. Partir do interesse da
crianga ndo significa deixa-la fazer o que quer. Motivar a crianca a descobrir e “auto
aprender” (Ibidem, p. 15), requer planejamentos criteriosos do educador, tendo em vista 0s
objetivos, as especificacbes dos contelidos e as justificativas para essa acdo. E necessario
estabelecer ambiente que leve em consideragdo a emocao, 0s sentimentos, as necessidades, 0s
interesses e 0s erros do aluno, para que a experiéncia musical esteja integrada em sua vida.
Entender os interesses do aluno e planejar sobre esses interesses se tornou mais relevante do
que a apreensdo e mecanizacdo de conteldos escolares. Se h& motivacdo e interesse, ha

aprendizagem significativa, ressalta a autora.
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O terceiro paradigma explicitado propoe que “o desenvolvimento do pensamento
permite a0 homem a sua evolugao” (Ibidem, p. 19). Dewey (1978, apud MAFFIOLETTI,
1993) sugere que o ideal ndo é o acumulo de conhecimentos, mas o desenvolvimento de
habilidades, de motivar para que a crianca aprenda a pensar. Se aprender é mudar
comportamentos, saber o que ocorre na mente é fator importante para orientar essa mudanca.
As competéncias cognitivas de percepcao, criagdo, recriacdo, analise e avaliacdo passam a ser
aspectos indispensaveis nos planejamentos dos educadores musicais. Ao se promover
habilidades perceptivas, criativas e apreciativas, da-se importancia a vivéncia e

experimentagdo musical.

A educacdo deveria propor ndo apenas o acompanhamento do desenvolvimento
mental, mas também deveria tratar de otimizar maneiras a fim de que a aprendizagem ocorra.
E preciso considerar e organizar as especificidades dos contetidos, estimulando o
desenvolvimento de habilidades que permitam que a crianca identifique, aprecie, crie e

reproduza o mundo sonoro, para que, assim, a aprendizagem seja garantida.

O quarto paradigma remete a teoria construtivista de Piaget de que “a inteligéncia
se constrdi a partir da interacdo do sujeito com o meio” (MAFFIOLETTI, 1993, p. 19). O
conhecimento a ser adquirido ndo esta na forma dos contetdos, mas na interacao da crianca
com essa forma, a partir da assimilacdo, equilibracdo e acomodacdo constantes das
capacidades mentais. Na Educacdo Musical, esse paradigma é expressado pelo critério
demonstrado @ maneira como a crianga assimila o conhecimento. Assim, o professor intefere a
partir das hipoteses de pensamento do aluno. O educador compreende a crianga, mas suas
intervencdes pedagadgicas se ddo a partir do ponto de vista do aluno. Dai se da a passagem da
acdo para 0 pensamento, tema proposto por Piaget e questionado por muitos psicélogos. E
preciso conhecer o aluno, as especificidades dos contetdos e orientar a aprendizagem dos
elementos musicais a partir de hip6teses de pensamento do ponto de vista do aluno.

Os paradigmas, aqui explicitados, marcaram grandes momentos da Educacéo
Musical juntamente com o0s pressupostos teodricos de aprendizagem e o0s paradigmas
educacionais, tecendo seus objetivos, sua forma de compreender a relagédo
educador/educando, sua maneira de avaliar a acdo didatico-pedagogica e de intervir de acordo

com o raciocinio da crianca.

Esses modelos em Educacdo Musical serdo analisados e discutidos,

posteriormente, nas atividades selecionadas dos livros didaticos de Mdusica. As atividades ndo
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explicitam em quais paradigmas foram elaboradas, contudo, os procedimentos a serem
realizados apresentam e sugerem ac¢des que podem estar implicitas em alguns modelos de
pedagogia musical refletidos por Maffioletti (1993), Nascimento (2003), Kleber (2006) e
Machado (2008).

De acordo com a postura do educador musical, mediante suas crengas, ideias,
valores e habitos, aspectos que estdo também firmados no contexto escolar e no momento
historico em que se vive, o profissional exercera a docéncia musical, aliando e tecendo esses
aspectos as proposicoes das atividades do livro didatico. Essa acdo podera marcar a trajetoria
pessoal do profissional educador, resultando em modelos complexos que sdo consagrados na
Educacao Musical (MAFFIOLETTI, 1993).

Trata-se, a seguir, das especialidades profissionais — Licenciatura, Bacharelado e
Pedagogia — e a atuagcdo dos profissionais, tendo em vista os paradigmas da pedagogia
musical e a atuacdo do educador, sendo habilitado em Musica ou pertencente a outra area do

conhecimento.
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1.6 As habilidades profissionais e as dissonancias no ensino de Musica

De acordo com Penna (2010) e Loureiro (2010), perpassam nas escolas de
educacao bésica, apds a insercdo da Lei de n° 11.769/08, questionamentos sobre quem é o
profissional que orientard a vivéncia musical na sala de aula: o professor licenciado em
Musica? O pedagogo? O bacharel em instrumento musical? O professor de Arte? Diante

dessas questdes, € necessario que se esclareca o perfil de cada especialidade profissional.

Segundo o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2012) que classifica as habilidades
e competéncias, a Licenciatura capacita o profissional como educador na Educacdo Infantil,
no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Sdo cursos universitarios de graduacdo que
formam, entre outros, docentes licenciados em Matematica, Quimica, Geografia, Letras,
Musica. Os futuros professores, além de se aprofundarem no conhecimento especifico da area,
tém contato também com politicas educacionais, gerenciamento do processo pedagogico e
avaliacdo do aprendizado. Tais professores atuardo nas disciplinas em que foram habilitados,
ou seja, o professor de Matematica ministra os conteddos de Matematica, o professor de
Musica desenvolve o processo educativo de Mdusica e, assim, todas as ciéncias vao sendo

ministradas.

A Pedagogia € um curso de graduacdo, na modalidade licenciatura, que tem como
prioridade a formacdo de educadores para atuarem diretamente na Educacdo Infantil e na
primeira fase do Ensino Fundamental — até 5° ano. E esse professor quem assume o curriculo

integral da série, pois esta apto para ministrar todas as disciplinas curriculares.

Em contrapartida, o Bacharelado ndo habilita o profissional para a docéncia. Os
cursos de bacharelado sdo cursos superiores “de formacédo cientifica ou humanistica, que
confere ao diplomado competéncias em determinado campo do saber para o exercicio de
atividade profissional, académica ou cultural, com o grau de bacharel” (BRASIL, 2010, p.
36). S&o cursos superiores que habilitam o profissional para um determinado campo do
conhecimento e para 0 mercado de trabalho como performer, isto é, aquele que realiza.
Exemplo disso é o bacharel em Musica — Instrumento — que atuara na pratica e na técnica

virtuosistica do instrumento para o qual foi habilitado.

Discorrendo sobre o professor de Arte, segundo os PCN (BRASIL, 1997), a
disciplina Arte era conhecida nos anos 70 como Educacdo Artistica, nos anos 80 como Arte-
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Educacéo e nos anos 90 se firma com o titulo de Arte e como disciplina obrigatoria que inclui
as quatro linguagens — Musica, Artes Visuais, Artes Cénicas e Danga — em seu campo como
area de conhecimento (BRASIL, 1997, p. 32-33). Nesse contexto, o professor de Arte deve
perpassar pelas quatro linguagens, integrando o conhecimento e a experiéncia que cada aluno
traz ao conhecimento cientifico do campo artistico. “A aprendizagem artistica envolve,
portanto, um conjunto de diferentes tipos de conhecimentos, que visam a criacdo de
significacOes, exercitando fundamentalmente a constante possibilidade de transformacéo do
ser humano” (Ibidem, 1997).

Hirsh (2007) esclarece que ha uma fragilizacdo no desenvolvimento do processo
pedagdgico de Musica devido a superficialidade com que a arte musical é tratada. Ha um
pensamento difundido nas instituicdes de que ensino de Arte se limita as artes plasticas,
deixando a Musica em um patamar mais ludico, e esquecendo-se completamente da danca e

das artes cénicas.

Figueiredo (2011) e Costa et. al (2011) reforcam que o numero de licenciados em
Musica atuando nas escolas de educacdo basica € pequeno. Figueiredo (2011, p. 14) cita
dados do censo escolar coletados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP) de
2008, mostrando que “o Brasil possui 32.000 professores de Arte”. Nao se sabe ao certo
guantos destes professores sdo habilitados e trabalhnam com Musica nas escolas de educacgédo
basica. Ndo ha um consenso para o que seja a disciplina Arte. Para muitas pessoas, até os dias

atuais, aula de Arte € 0 mesmo que artes plasticas.

Mesmo diante dessas questdes, o autor declara que “a MUsica esta potencialmente
garantida pela nova legislagdo” (FIGUEIREDO, 2008, p. 4). Entretanto, sua presenca na
escola depende de agdes conjuntas dos sistemas de educacdo, proporcionando discussdes e
reflexdes acerca da formacdo dos professores que desenvolverdo o processo pedagdgico

musical.

Loureiro (2010, p. 147) cita que a auséncia da Musica nas escolas de educacéao
basica e claramente sentida, e quando a pratica do ensino acontece como forma de
entretenimento ludico, como mausica incidental, como suporte didatico para outras disciplinas,
como preenchimento do horéario e do calendario escolar, essas a¢des tornam a Musica “uma
disciplina menos importante que as demais, até mesmo dispensavel dentro do rol mais amplo

das disciplinas”. Dessa forma, a MUsica € tratada como atividade artistica, e dificilmente sera
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ministrada como disciplina especifica. E a lei, que torna obrigatorio o ensino dos conteddos

de Mdsica, continuara num patamar genérico, fragil e superficial.

Reiterando a diferenca entre as terminologias licenciatura, pedagogia, bacharelado
em instrumento e o educador em Arte, Del Ben (2003, p. 31) faz alusdo ao depoimento de
uma aluna do curso de bacharelado em piano que solicitava a “inclusao de disciplinas
pedagogicas no curriculo do seu curso”. Para isso, a aluna justificou que “ninguém escapa de
dar aula”. A partir dessa justificativa, observa-se que os objetivos do curso ndo estavam claros
para a aluna. Em sua concep¢do, o bacharelado a habilitaria a ser educadora, 0 que nédo é
assegurado pelo curso. Tdo importante quanto a escolha da modalidade, a aluna deveria ter

em mente que tipo de curso seguir: a licenciatura ou o bacharelado.

A autora também sugere que seria pertinente que o curso de bacharelado
oferecesse outras opc¢Bes a aluna para que esta conseguisse escapar de dar aulas, que fosse
mais flexivel e ampliasse seus objetivos e contetdos, no intuito de formar musicos capazes de

atuar em diversos espacos profissionais.

Percebe-se que o futuro profissional deveria estar ciente da opcdo de sua
formacdo, tanto quanto os cursos oferecidos deveriam ampliar as disciplinas de seus
curriculos, capacitando profissionais para as multiplas areas de atuacdo. Além disso, as
matrizes curriculares deveriam oferecer conteldos sistematizados de modo que o futuro
educador faca escolhas conscientes e exercite sua autonomia, acao esta que lhe sera requerida

em sua atuacdo e em seu desenvolvimento profissional.

Esse caminho permite vislumbrar educadores encorajados na necessidade de
reformar o pensamento e de modificar a educacdo. Morin (2010, p. 101) esclarece que “o
ensino deve voltar a ser ndo apenas uma funcdo, uma especializacdo, uma profissdo, mas
também uma tarefa de saude publica: uma missdo”. Missdo que aponta uma vivéncia
significativa de conhecimento a qual levara ao alunado a sapiéncia por toda a vida. Se o
pensamento vigente sobre educagdo ndo for reformado, serd dificil conceber quem educaré os

futuros educadores.

Analisando os cursos de Musica, Penna (2007, p. 50) declara que a Licenciatura
em Musica ¢ a “formagao profissional por exceléncia para o educador musical: ndo apenas ¢é
ela que lhe da formal e legalmente o direito de ensinar, como € a formacdao ideal, aquela que

nossa area tem defendido e construido, em um arduo processo”.
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Refletindo sobre a licenciatura, Del Ben (2003, p. 29-30) considera que “os cursos
de Licenciatura em Mdsica tém como objetivo a formacdo de professores para a educagao
basica”. O licenciado, ao se deparar com a realidade da sua formagdo em Musica até sua
atuacdo profissional, percebe que “ha um descompasso entre os cursos de formagéo inicial € o
futuro trabalho do professor” (Ibidem, p. 30). Isso se d& devido aos cursos conceberem o
professor como transmissor de conteldos e métodos a serem repassados, e este devera aplicar
0s contetdos e metodologias aos seus alunos, sem levar em conta as particularidades e os
contextos diversos de uma sala de aula. Recai-se na frase “ensina-se 0 que se aprendeu, ou 0
que se acredita que o aluno aprende” (MAFFIOLETTI, 1993, p. 8), sem levar em conta como
se aprende.

A licenciatura em Musica oferece aos futuros educadores contetidos relacionados
as Ciéncias Humanas e Sociais, a Antropologia e a Psicopedagogia, dai o preparo do
profissional para a sala de aula, para as teorias de aprendizagem — pressupostos que explicam
sistematicamente como o aluno aprende —, além de conhecimentos musicais e da pratica de
instrumento musical. O licenciando deve tocar um instrumento e dominar a linguagem
musical, contetdos previstos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacéo
em Musica: conhecimentos, de carater obrigatdrio, de Instrumento, Composicdo, Estética e
Regéncia (Resolucdo CNE n° 2/2004 — Art. 5°, incisos | e 1I, BRASIL, 2004).

Considerando o bacharel como o profissional que realiza (BRASIL, 2010),
especificamente o bacharel em instrumento, que é o performer, aquele que toca um
determinado instrumento musical, e ponderando que o mesmo esta a frente de uma sala de
aula ministrando o processo pedagdgico musical nas escolas de educacdo basica, este
profissional poderad enfrentar desafios diversos: lidar com condicdes divergentes daquelas
para as quais foi habilitado, deparar-se com a diversidade social e musical dentro de uma sala
com multiplas particularidades e defrontar-se com processos politico-educacionais e

postulados tedricos que pode desconhecer.

A ideia de que, para ensinar, tocar é o bastante, & usualmente tida como verdade
dentro do ambito tradicional do ensino de Mdusica, caracterizando assim 0 processo
pedagdgico de Mdsica restrito ao dominio da leitura e escrita musicais, técnica instrumental e
virtuosismo (PENNA, 2007). Nesse contexto, ensina-se nos moldes virtuosisticos de como se
foi ensinado, reproduzindo um modelo que prima pela técnica performatica, sem levar em
conta as particularidades e a realidade do alunado. H& que se ter o virtuose, 0 instrumentista, o

concertista, dotado de técnicas que o levam ao perfeccionismo para a apresentacao de grandes
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concertos, e ha que se ter o educador licenciado em Mdusica com conhecimento de propostas
didatico-pedagdgicas para a vivéncia musical.

Para que se realize a docéncia, é necessario compreender a educagdo em seus
contextos psicoldgicos, filosoficos, socioldgicos, antropoldgicos e pedagogicos. Assim, para
ensinar Mdsica, é preciso que se entenda a Musica nestes contextos, afirma Bellochio (2003
apud PENNA, 2007). As diversas areas de estudo precisam estar em constante dialogo com
outras areas do conhecimento, e a interdisciplinaridade deve convergir e enriquecer a
formacdo do docente de Musica através de matrizes curriculares que estabilizem relagdes
entre conteudo/atuacdo/realidade, aspectos estes que fazem parte dos contextos diversos de

uma sala de aula.

Gainza (apud NADAL, 2011) afirma que ndo h& uma unica forma de ensinar
Mdsica, mas alguns principios devem ser respeitados. A autora salienta que uma das
condicBes bésicas é que o ensino de Musica deve comecgar com a producdo e a préatica da
musica em si, isto é, fazer musica. Para a educadora, o principal objetivo da Educacédo
Musical no curriculo ¢é “dar a todos os estudantes a oportunidade de compreender e expressar
a linguagem musical e, a0 mesmo tempo, fomentar o desenvolvimento da sensibilidade e da
capacidade de articula¢do de criangas e jovens por meio da pratica musical ativa” (Ibidem, p.
2). Estimular a vivéncia com a Musica € levar ao alunado o gosto em descobrir, apreciar, criar
e executar os diferentes timbres sonoros que podem ser feitos com o corpo, com instrumentos
musicais, com instrumentos sonoros alternativos e com diversos materiais que podem ser

encontrados ao redor.

Devido ao grande numero de escolas de educagdo basica frente ao reduzido
namero de professores com licenciatura em Musica, atualmente depara-se com professores
pedagogos ministrando aulas de Mdsica, com pouco Oou sem preparo para exercer essa
docéncia. Encontram-se professores sem formacao especifica falando sobre a musica, como
resultado de uma leitura prévia de um determinado livro, e ndo fazendo musica. Quando ha
Musica na escola, o que se depara é com atividades musicais utilizadas como divertimento,
relaxamento e controle das criangas, colocando a experiéncia musical em um plano sem

sistematizacéo e organizacgéo, enfatiza Penna (2010).

Existe um desencontro entre a fundamentacdo teorica presente nos textos dos
documentos que norteiam a educacdo no pais com as metodologias utilizadas pelas

instituicOes. Fonterrada (2008) cita que certas teorias se fixam como modismos e séo
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disseminadas e adotadas pelas instituicdes de ensino, sem, no entanto, terem conhecimento
aprofundado do que realmente estdo adotando como metodologia. O discurso dos educadores
se tornam repletos de esteredtipos, ideologias e citagdes, ficando longe de ser refletido e

praticado.

O uso de terminologias incoerentes agrava o0 quadro do processo pedagdgico
musical, como constata uma pesquisa feita em escolas de ensino fundamental e médio de
Montenegro, no Rio Grande de Sul. Hummes (2004, p. 22) certifica que os educadores
pesquisados que estavam ministrando as aulas de Musica — licenciados e pedagogos — usavam
termos diminutivos, como “musiquinha”, “gestinho”, qualificando o fazer musical como algo
irrelevante. Essa acdo deixa claro que a Musica se enquadrava em um plano disciplinar sem
importancia, sendo Gtil para cumprir um calendario de datas festivas ou como pano de fundo

para outras atividades.

Discutindo sobre a habilitacdo do professor para desenvolver o processo educativo
musical, Figueiredo (2011) explica que, ndo tendo o professor licenciado em Mdsica, 0
professor pedagogo deveria estar preparado para a Educacdo Musical através de cursos de
formagdo continuada, ou através da assessoria de um educador musical, considerando que o
pedagogo ja atua nas diversas areas do conhecimento. A Lei 11.769/08 institui a
obrigatoriedade da disciplina, mas a legislacio sozinha ndo muda a realidade. E preciso que
os sistemas de educacdo se organizem em acdes, reflexdes e discussdes, para que se garanta a

presenca da vivéncia musical com qualidade na escola.

No ambito das escolas particulares de educacdo basica, encontram-se bacharéis e
pedagogos exercendo a funcdo de professores de Musica, o que difere das escolas publicas,
onde a exigéncia é que o professor seja licenciado em Mdusica e que ingresse por meio de
concurso. A LDB ndo delimita o ensino para escolas publicas e para escolas particulares,
alids, declara que deve haver a coexisténcia entre instituicdes publicas e privadas (BRASIL,
1996, art. 3°, inciso V). A LDB cita que “o ensino da arte constituird componente curricular
obrigatdrio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (BRASIL, 1996, art. 26°, § 2°).

Ja que existe coexisténcia, a lei para a Educacdo deve ser vista como um todo. No
entanto, essa realidade parece ser divergente. Nas escolas particulares, as aulas de Arte estdo
diluidas em cada uma das suas especificidades (Mdusica, Artes Cénicas, Danca e Artes
Visuais), ficando a cargo do professor pedagogo (PENNA, 2010), enquanto que nas escolas
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publicas, as disciplinas sdo ministradas por um professor especialista para cada linguagem e

devem seguir uma matriz curricular.

Mesmo havendo a exigéncia, pelo MEC, do ensino de Arte e de suas
especificidades, Penna (2010) explica que o processo pedagogico musical continua submetido
a uma presenca fragil e inconstante, muitas vezes sob a responsabilidade de professores sem a
formagdo especifica. Na falta dessa formacéo, o trabalho com a Musica se torna esporadico,

superficial e inadequado.

Figueiredo (2008 apud SANTOS, 2011) cita que muitas universidades baniram a
formagdo artistica polivalente de suas matrizes curriculares, dando énfase na formacéo
especifica da licenciatura para cada uma das linguagens artisticas. Contudo, as instituicdes
particulares preferem o professor que seja capaz de atuar nas diferentes linguagens artisticas —

Artes Visuais, Artes Cénicas, Danca e MuUsica.

Diante dessa problematica, questiona-se, a seguir, para onde estdo indo 0s

professores com Licenciatura em Musica que estdo concluindo o curso nas universidades.
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1.6.1 O profissional licenciado em Musica e sua atuacao

As universidades brasileiras possuem, em seu curriculo, os cursos de Licenciatura
em Musica, como cita Penna (2207), o qual foi conquistado em acerbo processo. Todos 0s
anos formandos deixam a universidade aptos a exercerem, legalmente, a docéncia em Musica.
No entanto, ha poucos professores para a demanda das escolas de educacdo béasica. Qual € o

destino desses educadores? Em que instituicdes estdo exercendo a docéncia?

Citando o contexto de uma universidade Federal do Brasil, Penna (2010) declara
que os professores graduados em Musica atuam, na maioria, nos Conservatérios da cidade,
fazendo com que em pougquissimas escolas de educacao basica ocorram aulas de Musica. Essa
demanda acontece devido a concepc¢do dos professores de que as escolas especializadas sdo
vistas como um ambiente mais propicio ao trabalho do ensino de Mdusica, proporcionando
condicBes de trabalho distintas das escolas basicas como, por exemplo, menor nimero de
alunos por turma, maiores e melhores recursos, materiais necessarios, instalagcbes apropriadas

etc.

De acordo com uma pesquisa feita na Universidade Federal da Paraiba, Penna
(2010, p. 149-150) afirma que, dos 186 professores atuando no espaco artistico nas escolas de
ensino fundamental, apenas nove tinham habilitacdo em Musica. A maioria dos professores
ministrava aulas de Artes Plasticas. Muitos professores habilitados em Musica preferem as
escolas especializadas, que sdo mais “atraentes e protetoras”. Ou ainda, alguns docentes que
atuam no ensino de Musica nas escolas basicas sdo bacharéis, ou seja, “musicos
instrumentistas, regentes, compositores” voltados para a performance e a técnica, sem
experiéncia mais ampla no processo pedagdgico musical. Isso se explica, segundo Penna
(2012, p. 74)), devido as escolas de Musica estarem voltadas na formagdo do “solista, o
virtuoso”, caracterizando, assim, a caréncia de educadores preparados para a Educacgdo

Musical.

Fonterrada (2008) declara que o nimero de profissionais graduados € inferior a
demanda. Pesquisa realizada pelos programas da Orquestra Sinfonica de Sdo Paulo (OSESP)
indica que, em 149 escolas publicas estaduais de S&o Paulo, dos 126 professores
guestionados, apenas sete estudaram Musica. Dos 60 professores de Arte, 42 sdo especialistas

em Artes Pléasticas, dez em Desenho, cinco em Artes Cénicas e trés em Musica.
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A descrigdo de Fonterrada é corroborada pela experiéncia da educadora musical
Susana Kriiger, que ministrou, em 2001, um curso de Mdusica para professores do Estado de
Goiéas. Dos 34 inscritos, quatro eram licenciados em Educacao Artistica, com habilitacdo em
Artes Plasticas. Os 30 inscritos restantes eram graduados em outras disciplinas: Matematica,
Historia, Biologia e Geografia. Todos os professores ministram aulas de Arte nas escolas
publicas em que atuam. N&o havia um so6 professor graduado em Mdsica no grupo.

Esses relatos podem sustentar a afirmacgédo de que os professores de Musica estdo
nas escolas especializadas em Musica. “Essa ¢ a realidade que enfrentamos, e ela ndo pode ser
negada”, declara Fonterrada (2008, p. 348).

Pensando no profissional que ministrard o processo pedagdgico musical nas
escolas de educacdo basica, Gainza (apud NADAL, 2011, p. 2) considera que estas
necessitam de professores especializados em Musica. A autora reflete que, para que aconteca
0 processo pedagogico de Medicina, contratam-se médicos. Por que, para 0 processo
pedagdgico de Musica, contratam-se pessoas que desconhecem o tema? Ademais, ndo devem
ser licenciados apenas em Modsica, afirma Gainza. Os professores necessitam, além da
licenciatura em Musica, ser especialistas em Pedagogia. Essa questdo nos remete ao
raciocinio exposto por Del Ben (2003), de que o professor de Musica deve conhecer 0s
processos pedagdgicos, assim como o professor pedagogo deveria ter em sua matriz curricular

a disciplina Musica.
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1.6.2 O pedagogo como professor de Musica

A atuacdo do pedagogo no processo pedagogico musical poderia se dar mediante
parceria entre educador musical e pedagogo, propiciando ambiente e acdo que favorecam a
reciprocidade de conhecimentos, declara Dias (2012). Haveria, simultaneamente, na sala de
aula, o pedagogo utilizando a didatica nas disciplinas como Matematica, Geografia, Historia e
o0 educador musical, acrescentando o conhecimento de Musica. Embora essa realidade esteja
um tanto distante, a autora propde a necessidade de reformular os curriculos dos cursos de
graduacdo para que o pedagogo também tenha no curriculo, durante seu curso, a disciplina
Mdsica e, assim, desenvolver o processo pedagogico musical na sala de aula da escola de

educacdo basica.

Dias (2012) entende que a falta da disciplina Musica nos cursos de Pedagogia € o
entrave para que a Educacdo Musical se fortalega nas escolas. “A promog¢ao de disciplinas,
debates, workshops de Musica e trabalho em parceria” sdo agdes propostas para que se
qualifique a habilitacdo do pedagogo na Educacdo Musical (Ibidem, p. 309-310). Diante
disso, 0 pedagogo poderia exercer o papel de educador musical, assim como desempenha o

processo pedagogico de Geografia, Matematica, Historia, etc.

Fonterrada (2008, p. 217) cita que, na década de 1960 foi fundada, pela Comisséo
Estadual de Musica, o Curso de Formacdo de Professores de Musica para educadores de
outras areas do conhecimento, época em que se investia na “formacdo musical do professor de
Mousica”. Os futuros professores de Musica tinham a oportunidade de ter aulas, em S&o Paulo,
com nomes da Musica como Schnorrenberg, Osvaldo Lacerda, Cyro Brisolla, Diogo Pacheco
e Klauss Wolf. O curso enfatizava a formacdo do mdsico, pois acreditava-se que era
impossivel ser um educador musical sem ser musico. Na década de 1971, a Lei de n°® 5692/71
extinguiu a disciplina Educacdo Musical, substituindo essa disciplina pela atividade de
Educacgdo Artistica. A disciplina foi suprimida pela atividade, colocando aquela em condigédo

menos importante que esta, fazendo com que a Educacdo Musical enfraquecesse.

Surgiu, entdo, o professor de Educacdo Artistica, com formacgédo polivalente,
dominando as quatro areas artisticas — Musica, Teatro, Artes Plasticas e Desenho, substituindo
este ultimo, mais tarde, pela Danca. O resultado disso era a inser¢do, na educacdo, de
professores com lacunas no processo artistico pedagogico, por terem que dominar, em curta

duracdo de tempo, quatro diferentes disciplinas artisticas, sendo que ndo havia tempo para 0
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aprofundamento destas. Percebe-se, assim, que “o professor de MUsica das escolas ndo sabe
muito bem o que fazer para proporcionar experiéncias criativas em Musica”, cita Fonterrada
(2008, p. 219).

Quando ndo ha o professor de Musica, é o pedagogo quem exerce a funcdo de
educador musical na escola particular de educagéo basica. Assim, o pedagogo necessitaria ter,
na docéncia de Musica, o conhecimento do que seja realmente Educacdo Musical, ou seja, da
criagdo, execucdo e apreciacdo sonoras, da apropriacdo dos elementos musicais, de como
funciona o comportamento sonoro e o desenvolvimento do que é som para seus alunos dentre
tantos outros requisitos. 1sso, no entanto, ndo € algo que se adquire somente lendo trabalhos
académicos ou livros voltados para o assunto. “Eles tém de entender e praticar a Educacéo
Musical, e os governos devem oferecer cursos e estimulos para quem quiser se aperfeigoar”,
afirma Gainza (apud NADAL, 2011). Se a MdUsica esté nas escolas, esta ndo pode ser feita na

superficialidade como algo irrisorio e dispensavel.

Considerando que é o professor pedagogo que exerce 0 processo pedagogico de
Musica nas escolas particulares de educacdo basica, e pressupondo que o pedagogo pode ndo
deter o conhecimento dos elementos da linguagem musical, este necessita de um norteador
que o auxilie a desenvolver o processo educativo de Musica. Com isso, as editoras, diante da
obrigatoriedade dos contetudos dos elementos musicais nas escolas de educacao bésica, se
empenharam em elaborar, divulgar e distribuir material didatico que auxilie o pedagogo na

docéncia musical.

O proximo capitulo descreve sobre o livro didatico, verticalizando no livro
didatico de Mdsica, as questdes politicas que envolvem sua elaboracdo e distribuicdo pelos

6rgdos e editoras responsaveis as escolas e como o professor utiliza esse material.
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“Livros constituem ‘experiéncias de verdade’,
guando nos desvendam e configuram uma verdade
ignorada, escondida, profunda, informe, que
trazemos em nos, 0 que nos proporciona o duplo
encantamento da descoberta de nossa verdade

[-]”
(Morin, 2010, p. 48)

CAPITULO 2
O OJBETO DE ESTUDO: ABRINDO AS PAGINAS DO LIVRO DIDATICO

A primeira parte deste capitulo trata das concepcbes sobre recursos e materiais
didaticos utilizados em sala de aula. A segunda apresenta conceitos sobre o que € livro
didatico, as politicas de elaboracdo, divulgacdo e os érgdos responsaveis pela distribuicdo as
instituicdes educacionais até chegar as méos dos alunos e dos professores. A terceira parte
expde duas formas de utilizagdo do livro didatico: este como o Unico recurso ou como uma
das ferramentas no processo pedagogico. A quarta parte explana sobre a apropriacdo, pelo
educador, do livro didatico como um aliado em sua acdo docente. A quinta parte aborda sobre
o livro didatico de Musica e uma sucinta retrospectiva historica do mesmo desde a década de
1920.
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2.1 A utilizacéo de recursos, materiais e livros didaticos em sala de aula

Apresentar-se-ao, nesta secao, concepcOes e diferencas a respeito de materiais e
recursos didaticos e os livros didaticos. Autores como Lajolo (1996), Souza (2011), Soares
(2002 e 2008), Barreto e Monteiro (2008), Romanatto (2004), Kikuchi (2010), Sehn (2010),
Tourinho (2007) explanam sobre a utilizacdo de recursos e materiais didaticos e do livro
didatico, apontando pontos positivos e negativos quanto ao uso desses materiais. Os Guias
oferecidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) discorrem sobre as acdes politicas e pedagdgicas que envolvem a

elaboracdo dos conteudos, a publicacédo e/ou venda dos livros didaticos.

Esse estudo ndo pretende fazer juizo de valor, nem tecer uma defesa a favor do
livro didatico. Diante da problematica no que se refere a demanda de escolas de educacéo
basica e do limitado nimero de profissionais habilitados para exercer a docéncia musical,
necessitou-se da busca sobre recursos, materiais e livros didaticos que auxiliassem o professor
responsavel pela Musica e 0 norteasse no sentido de desenvolver o processo pedagdgico

musical.

Dentre 0s numerosos recursos e materiais didaticos dos quais um educador pode
se apropriar, o livro didatico € um dos principais materiais de apoio para a acao docente.
Utilizado com mais frequéncia, como Unico material didatico, como norteador dos conteudos
e concomitantemente a outros materiais didaticos, é o material que contém, de forma

processual e gradativa, os contetdos a serem ministrados na sala de aula.

Ao adotar e fazer uso de um livro didatico, o docente deve observar se esta
utilizando-o em sala de aula como o Unico material didatico ou como uma das ferramentas
que fard de sua acdo uma tarefa significativa. A Lei de Diretrizes e Bases de n° 9394/96, em
seu artigo IV, no inciso VIII, afirma que “O dever do Estado com a educagdo escolar publica
sera efetivado mediante a garantia de atendimento ao educando, no ensino fundamental
publico, por meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,

alimentagao e assisténcia a saude” (LDB, 1996, italico nosso).

Entende-se por material didatico escolar os livros didaticos distribuidos pelo
programa do governo — PNLD — e que constituem material necessario para 0 processo

pedagdgico. Contudo, como declara Verceze e Silvino (2008), o livro didatico ndo deveria ser
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considerado a Unica origem de conhecimento que o aluno tem disponivel, mesmo que seja
utilizado de forma didatica correta. O professor deveria se conscientizar de que, para que
aconteca um trabalho educacional eficaz e diversificado, é necessario buscar outras fontes,
outras informacgdes e conteddos que adicionem “outras parcelas de conhecimentos”
(VERCEZE E SILVINO, 2008, p. 339).

Tourinho (2007) questiona se o livro estaria agonizando, perdendo espago para
outros recursos e materiais didaticos e para as novas tecnologias voltadas para o0 processo
pedagogico. Declara, ainda, que houve o alarde de que o livro didatico estaria se aposentando
em questdo de tempo. No entanto, 0 mesmo esta presente nas escolas, continua auxiliando no
cotidiano da sala de aula e o niumero de publicacdes tem crescido. Ha discussdes sobre sua
qualidade e sua funcéo na sala de aula, e conjetura-se que estaria entrando em declinio, mas o

livro continua firme no processo pedagdgico.

Antes de discutir sobre o livro didatico, é necessario esclarecer que este ndo é o
unico material didatico envolvido no processo pedagdgico. Segundo Lima (1995 apud
OLIVEIRA, 2005), todo o material que auxilia a aprendizagem na sala de aula — computador,
caderno, aparelhos de som e video, lapis, lousa, mapas, revistas, tintas, papéis diversos,

instrumentos musicais, jogos — é material didatico escolar.

Outros materiais podem ser acrescentados como recurso didatico, conforme a
criatividade, competéncia e imaginacdo do professor. Os materiais didaticos podem ser
classificados como materiais bibliograficos, recursos e materiais didaticos e equipamentos
eletronicos. Alguns materiais sdo mais essenciais que outros, pois influenciam diretamente na
aprendizagem. Dentre esses materiais, 0s que mais se destacam sdo os livros, didaticos ou
ndo. Os literarios, por exemplo, sdo destinados a leitura individual, o que é importante, pois
envolve producdo de significados, imaginacdo, envolvimento com 0s personagens e

experiéncias afetivas.

O livro didatico vai além da leitura individual, pois requer a sistematizagdo dos
conteudos que serdo utilizados de forma progressiva na sala de aula, € guiado por um
professor e utilizado pelos alunos, seja na leitura de textos, seja na resolucdo de exercicios.
Para ser didatico, o livro precisa ser usado no processo pedagdgico de um determinado
conhecimento, de forma progressiva e sistematica, envolvendo contelddos ja consolidados

como disciplinas escolares (BRASIL, 2010).
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Pauta de varios questionamentos e criticas no ambito pedagogico escolar, abrem-
se discussbes a respeito do livro didatico como um suporte, um apoio para professores e
alunos, ou como principal instrumento de trabalho para o processo pedagdgico em sala de
aula. As pesquisas que tratam do tema sdo recentes e tém crescido, em diferentes contextos
culturais e na abordagem das varias disciplinas, devido a grande demanda de novas
elaboracdes e distribuicdo do material pelos 6rgaos responsaveis e pelas editoras.

No ambito musical, ndo foi encontrado material que investigue o livro didatico de
Mdsica e que analise suas atividades. Encontrou-se uma publicacdo de Jusamara Souza que
realizou um levantamento quantitativo bibliografico de livros didaticos de Musica da
biblioteca da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Contudo, a publicacdo ndo analisa
os livros didaticos e suas atividades. Isso se deve ao fato de que a obrigatoriedade da
disciplina Musica no curriculo escolar é recente e, com isso, a elaboracdo e a distribuicdo de
livros didaticos de Mdusica para as escolas de educacdo bésica surgiram a partir da lei,

promulgada em 2008.

Os historiadores foram os pioneiros na pesquisa sobre o livro didatico, motivados
e instigados pela crescente demanda da educacgéo, interessados em “criar ou recuperar uma
identidade cultural perdida pela desconfiguracdo do dominio colonizador ou ideoldgico e,

ainda, as grandes alteragdes na quantidade e nas formas de difusdo de informagdes”

(TOURINHO, 2007, p. 11).

De acordo com Soares (2008), até a década de 1960, eram poucos os livros
didaticos utilizados em sala de aula. Um exemplo disso é a Antologia Nacional, de Fausto
Barreto e Carlos Laerte, que foi o livro de Portugués usado pelos professores de Lingua
Portuguesa desde quando foi editado, em 1895 até 1968, quando da Gltima edicdo. Era o livro

de Portugués dominante nas escolas.

Atualmente, hd um grande nimero de livros didaticos no mercado, mas eles tém
durado pouco tempo (SOARES, 2008). A vida util de um livro didatico é de no maximo cinco
ou seis anos. Isso se da pela multiplicacdo de novos livros didaticos, pela diversidade de
recursos didaticos que vao desde objetos e materiais reaproveitados, até as mais modernas
tecnologias, pelo aumento da clientela e pelo desenvolvimento da industria grafica e dos

padrdes gerais de comunicagédo e conhecimento que vigoram na sociedade.
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Devido a isso, ha a necessidade da atualizacdo do material didatico e do livro
didatico constantemente, gerando inimeras colec¢des distribuidas no mercado, com contetidos

que precisam ser investigados e avaliados continuamente.
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2.2 Alinhavando as péginas do livro didatico: concepgdes e perspectivas

Livro didatico: presenca constante na sala de aula, base, suporte, norteador do
conhecimento do professor para o aluno, contelidos processuais, textos e atividades, leitura e
exercicios. As pesquisas e as reflexdes sobre o livro didatico tentam apreendé-lo em toda a
sua complexidade. Apesar de ser um objeto familiar, presente em toda sala de aula e facil de
identificar, sua definicéo é plural, afirma Bittencourt (2004).

Pode-se constatar que o livro didatico assume ou pode assumir funcdes
diferentes, dependendo das condigdes, do lugar e do momento em que é
produzido e utilizado nas diferentes situagdes escolares. Por ser um objeto de
“multiplas facetas”, o livro didatico € pesquisado enquanto produto cultural;
como mercadoria ligada ao mundo editorial e dentro da logica de mercado
capitalista; como suporte de conhecimentos e de métodos de ensino das

diversas disciplinas e matérias escolares; e, ainda, como veiculo de valores,
ideoldgicos ou culturais. (BITTENCOURT, 2004, p. 471, grifo do autor).

Livro didatico, segundo Barreto e Monteiro (2008), € um suporte tedrico e pratico
para o aluno, um instrumento de apoio para o professor, uma organizacdo dos conteudos a
serem ensinados, um material sistematizado de contetidos que serdo trabalhados de forma
processual na sala de aula. Em alguns casos, constitui a “Unica referéncia bibliogréafica ou de
leitura recente a que os alunos ou o professor tém acesso, tendo em vista aspectos fisicos e

econdmicos especificos do nosso Pais” (Ibidem, p. 2).

A presencga do livro didatico na escola é uma maneira de garantir, mesmo que
minimamente, o processo de ensinar e aprender os contetdos e das habilidades exigidas em
cada série. Pelo seu aspecto grafico-visual como ilustracGes, diagramacdo, tipos de letra,
fotos, tabelas, graficos, desenhos, Souza (2011, p. 12) declara que “um bom livro didatico tem
a vantagem de ser um recurso mais atraente e prazeroso do que reproducdes feitas em

mimeografos ou xerox”.

De acordo com Soares (2002), o livro didatico ideal apresenta uma proposta
pedagdgica de contetdos selecionados no campo do conhecimento de determinada disciplina,
organizado de forma progressiva e apresentado de forma didatica adequada aos processos
cognitivos do aluno. Seu objetivo é servir de suporte para o oficio pedagdgico e é um dos

instrumentos de trabalho para professores e alunos.
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Para Chopin (2002 apud SEHN, 2010, p.1243), o livro didatico “é um depositario
de conteudo educativo; tem [...] o papel de transmitir as jovens geracGes o0s saberes, as
habilidades, [...] os quais, em uma dada &area e a um dado momento, sdo julgados
indispensaveis a sociedade para perpetuar-se”. Os conteudos do livro didatico séo
apresentados de forma processual, passo a passo, de forma que cada contedo apreendido seja

uma base para o préximo contetdo a ser aprendido.

Segundo Apple (1986 apud TOURINHO, 2007), sdo os livros didaticos que
geralmente definem o que é cultura a ser transmitida; “significam construc¢des particulares da
realidade, modos peculiares de selecionar e organizar um vasto universo de conhecimento
possivel” (Ibidem, p. 906). A selecdo e a organizacdo de conhecimentos se associam para

representar as multiplas visGes dos saberes na sociedade, na cultura e na educacao.

De acordo com Freitag (1989 apud SEHN, 2010), o livro didatico é um dos meios
de comunicagdo mais sélido de comportamentos e ideologias de uma sociedade, ja que é
capaz de organizar e sistematizar determinados saberes, selecionando e determinando o que

deveré fazer parte da construcdo do conhecimento dos individuos.

Conforme Souza (2009 apud SEHN, 2010, p. 1243), livros didaticos sao suportes
materiais que veiculam a producdo, a circulacdo e a apreensdo de conhecimentos
pedagdgicos; sdo também “dispositivos que produzem sentidos, permitindo uma anélise das
epistemologias de ensino e aprendizagem dos contetidos que veiculam.” Dessa forma, 0s

livros devem trazer contelidos pertinentes e que produzam significado para o alunado.

Sintetizando as citacdes anteriores dos autores que explanam sobre o livro
didatico, pode-se dizer que este é considerado como transmissor da cultura e de ideologias de
uma sociedade, como suporte, como instrumento de apoio ao processo pedagdgico, como
organizacao sistematica de contetdos e como transmissor processual de conhecimento. Além
disso, pode ser considerado como um dos principais instrumentos a ser utilizado pelo aluno e

pelo professor.

Tendo em vista as abrangentes defini¢cGes sobre livro didatico, suas politicas de
criacdo, elaboracdo, diagramacdo, distribuicdo e utilizacdo e de como as escolas fariam a
selecdo desse material, tornou-se necessaria a criagdo de programas governamentais que
gerissem e guiassem as acOes envolvendo o mesmo. A esses programas caberiam a
incumbéncia de elaborar, avaliar, divulgar por meio de periodicos e distribuir 0s livros

didaticos para as escolas de educagéo béasica do pais.
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Surgiu, entdo, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que é um
empreendimento vinculado ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), cujos objetivos
basicos sdo “a aquisi¢ao e a distribuicdo, universal e gratuita, de livros didaticos para os
alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro” (BRASIL, 2001, p. 7). Criado
em 1985, o PNLD é executado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgdo
(FNDE) e tem a finalidade de atender alunos do ensino fundamental regular das escolas

publicas, subsidiando-os gratuitamente com livros didaticos (BRITTO, 2011).

Antes da década de 1990, o MEC, juntamente com a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE) apenas adquiria e distribuia os livros didaticos para as escolas. Foi a partir
dos anos 90 que o MEC deu o0s primeiros passos para uma participacdo mais direta e
sistematica na discussdo sobre a qualidade do livro escolar, estabelecendo critérios para a
avaliacdo, selecdo e distribuicdo do material, através da publicacdo e distribuigdo, as escolas,
do Guia de Livros Didaticos.

O PNLD, desde a sua criacdo, apresentou limitacbes em determinado momento,
atendendo a apenas algumas disciplinas e séries e de acordo com os recursos disponiveis. A
distribuicdo, também, apresentou dificuldades tanto para entregar o Guia no inicio do ano
letivo quanto para fornecer os livros escolhidos para os professores em tempo habil, que os

recebiam, as vezes, na segunda semana de aula, prejudicando o planejamento do docente.

Para enfrentar esses obstaculos, o MEC desenvolveu algumas acfes a favor da
distribuicdo do material. O FNDE obteve recursos da Uni&o para aquisi¢do do livro da ordem
de 270 milhdes de UFIR — Unidade Fiscal de Referéncia —, equivalente a 152 milhdes de reais
em julho de 1993, o que viabilizou um fluxo regular para a aquisicdo e a distribuicdo do
material. Os Estados também entrariam com participacdo financeira, caso excedessem 0S
recursos repassados melo MEC (BRASIL, 2001).

Consolidada essa tarefa, foi possivel continuar com o programa, aumentando a
eficacia de sua acdo e ampliando a abrangéncia do atendimento as escolas. As inscri¢des dos
livros no programa passaram a ser realizadas com base em Edital, publicadas no Diario
Oficial e nos jornais de grande circulacdo do Pais. Isso trouxe transparéncia, participacdo dos
interessados — editores e autores — e uma base sélida para que o programa continuasse e se

transformasse em uma politica de Estado.

A Empresa de Correios e Telégrafos (ECT) implantou um modelo logistico
eficiente para a distribuicdo dos livros, e o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
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(SENAI), o Instituto Nacional de Tecnologia (INT) e o Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas
(IPT) foram contratados para o controle de qualidade do material. As Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo foram envolvidas no monitoramento e na distribuicdo do material
didatico para as escolas. Uma reserva de trés por cento a mais foi destinada, do total dos
livros, para atender as novas matriculas e a construgdo de novas escolas. Estabelecendo essas
diretrizes, 0 MEC, juntamente com os programas, elevou a qualidade do livro didatico a um

patamar significativo, beneficiando as escolas de educacao basica.

Os programas do governo, juntamente com entidades educativas, tém avaliado o
livro didatico constantemente, e esse processo de avaliacdo pedagdgica permitiu que o MEC e
0 PNLD passassem a atuar de maneira ativa na discussdo da qualidade dos livros didaticos.
Especificacbes técnicas foram definidas, fazendo com que o aspecto fisico do livro

melhorasse e que sua durabilidade atingisse no minimo trés anos.

Existe uma série de acGes para que o livro se concretize na sala de aula, tais como,
a selecdo dos profissionais que fardo a avaliacdo do material, a selecdo dos autores e das
editoras, o orcamento, a elaboracdo dos conteudos, a diagramacdo grafica e a confeccdo, a
divulgacdo, a selecdo pelos professores e coordenadores, a distribuicdo do material pelos
Orgdos responsaveis as escolas, os pedidos, o transporte, até chegar as mdos dos professores e

dos alunos.

O funcionamento do programa divide-se em vérias etapas. Primeiro, é publicado
um edital onde estdo os critérios para as inscricdes das obras pelas editoras. Nao ha limite
para 0 nimero de obras a serem inscritas, nem sdo definidos precos. O segundo passo é a
avaliacdo pedagdgica dos livros, coordenada pelas Secretarias Estadual e Municipal de
Educacdo. As obras aprovadas na avaliagdo passam a constar do Guia de Livros Didaticos.

No terceiro momento, 0 guia é entregue a todas as escolas publicas do pais, para
que os professores escolham os livros. Ao fazer a escolha, a escola encaminha o pedido ao
FNDE, no qual devem constar duas opcdes de livros escolhidos. Apds receber os pedidos, 0
FNDE negocia a aquisi¢do dos exemplares com as editoras e, em seguida, firma um contrato
com cada editora, baseado no calculo do nimero de alunos a partir do ultimo Censo Escolar.
As escolas selecionam os livros que atendam melhor ao projeto politico pedagdgico da
instituicdo. A distribuicdo é feita pelas editoras as escolas, através da Empresa de Correios e
Telégrafos (ECT).
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Os Guias de Livros Didaticos, publicados pelo MEC, contém as resenhas criticas
de cada livro inscrito e constituem orientacdo para os professores. Ndo sé as editoras tém
escolhido com mais critérios os livros que irdo publicar, como também os autores os tém
revisto e reformulado ou construido novos livros, sempre atentos aos critérios de qualidades

exigidos.

O Guia exp0e as resenhas criticas das disciplinas adotadas na distribui¢do do livro
didatico para as séries iniciais do ensino fundamental — Ciéncias, Histdria, Geografia, Lingua
Portuguesa e Matematica — e ha varias indica¢Ges das editoras escolhidas para esta pesquisa —

Saraiva e Positivo —, mas ndo ha indicacdo no Guia de livros didaticos de Arte — MUsica.

De acordo com as questBes politicas relativas a distribuicdo gratuita dos livros
didaticos nas escolas publicas citadas no PNLD, apos utilizados, os livros devem ser
devolvidos pelos alunos para serem reutilizados por outros alunos no ano seguinte (BRASIL,
2010).
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2.3 A avaliacao do livro didético

Devido aos numerosos livros didaticos que o mercado editorial estd elaborando e
distribuindo, é necessario que haja a avaliacdo constante do material. O Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE), criado em 1997, tem a finalidade de incentivar a cultura e a
leitura por intermédio da distribuicdo de acervos de obras literérias as escolas de educacéo
infantil, ensino fundamental e educacdo de jovens e adultos (BRASIL, 2011). O PNBE
ultrapassa a distribuicdo de obras, indo até a avaliagdo de material de contetdo didatico e
metodoldgico destinado as escolas.

A avaliacdo de obras didaticas também ¢é feita por um grupo de representantes do
Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED), da Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), do Programa Nacional de Incentivo a Leitura
(PROLER), “de intelectuais e de técnicos e especialistas na area de leitura, literatura e

educag@o do Ministério da Educagdo e de universidades” (BRASIL, 2011. p. 1).

Os 6rgdos responsaveis como o0 MEC e o PNLD, as secretarias municipais e
estaduais de educacdo, as universidades federais, os diretores, coordenadores e educadores de
instituicGes educacionais também se engajam no processo de avaliacdo dos livros didaticos
(BRASIL, 2001).

Para que sejam utilizados nas escolas, o MEC aponta trés critérios basicos de
avaliacdo do livro didatico: o livro ndo deve apresentar erros conceituais, deve haver
coeréncia tedrico-metodoldgica nos conteudos e atividades propostas, e deve contribuir para a

cidadania, sem exprimir preconceitos, doutrinas ou publicidades (BRASIL, 2001).

Quanto a avaliacdo do livro didatico, Britto (2011) declara que esta analise vem
causando certos desconfortos ao mercado editorial. Nas primeiras experiéncias avaliativas,
algumas editoras tiveram seus livros, que eram consagrados pelo uso e pelo tempo,
reprovados pela equipe avaliativa. Recentemente, cole¢cdes que haviam sido aprovadas com
grande mérito em avaliacdes anteriores foram excluidas do Guia. Isso se deve as mudancas
paradigmaticas e ideoldgicas que perpassam 0s momentos socio historicos de uma sociedade
(Ibidem, 2011).

Nas escolas particulares, o corpo educacional — professores, coordenadores e

diretores — se unem para a selecdo e avaliagdo dos livros didaticos que as editores doam as
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escolas, para que estas facam a aquisi¢cdo do material que mais atenda a proposta politico-
filosofica da escola.

Brasil (2001) e Britto (2011), em consonancia com Tourinho (2007), corroboram
que, ao fazer a escolha do material didatico a ser adotado, todo o corpo educacional deve
refletir em algumas questdes, tais como: se 0s conceitos e terminologias estdo corretos, se séo
adequados a faixa etaria dos alunos, se 0s exercicios proporcionam raciocinio critico, se 0s
contetidos auxiliam a pensar e a solucionar os exercicios e se as ilustraces, imagens, textos,

diagramacéo e tipografia séo de qualidade.

O MEC, juntamente com um grupo de docentes de varias universidades
brasileiras, avalia os livros que sdo inscritos pelas editoras no PNLD e publica o Guia de

Livros Didaticos com as resenhas das cole¢des de livros considerados aprovados.

Atualmente, mais especificamente a partir de 1990, as comissdes coordenadas
pelo MEC tém avaliado “sistematica e continuamente” o livro didatico brasileiro, e
promovido debates com as areas envolvidas com sua producdo e consumo, construindo um

caminho de expectativas com relacdo as suas qualidades (BRASIL, 2001, p. 11).

Essas comissGes tém a incumbéncia de formular critérios de avaliacdo para 0s
livros didaticos. De acordo com os critérios estabelecidos, apenas seriam avaliados os livros
ndo descartaveis (exceto os livros para 1% série, que sdo consumiveis), que tivessem
qualidades editoriais e graficas, que destinassem apenas uma disciplina por livro, que ndo
poderiam exigir a compra de outros materiais complementares, como cadernos, jogos,
cartazes etc. Ndo poderiam, ainda, apresentar contetdos discriminatorios, como preconceitos
de origem, sexo, cor, idade, religido, dentre outros e também ndo poderiam induzir ao erro ou

conter erros quanto ao contetdo (BRASIL, 2001).

Dessa analise, formou-se uma classificacdo dos livros em cinco categorias: 0s
excluidos, os ndo recomendados, os recomendados com ressalvas, 0os recomendados e 0s

recomendados com distingao.

Em 1996, os resultados da avaliacdo dos livros didaticos inscritos no programa
foram divulgados para editoras, autores, distribuidores, professores da educagdo basica, aos
pais e alunos e para as comunidades universitarias através da imprensa e por meio da
publicacdo do Guia de Livros Didaticos. Atendendo a esses pré-requisitos, os livros que

apresentavam qualidades suficientes para serem recomendados (com ou sem ressalvas) foram
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apresentados aos professores. Estes s6 poderiam escolher as categorias ndo recomendados,
recomendados sem e com ressalvas e recomendados com distin¢do. S6 ndo poderiam escolher
os livros que foram excluidos do programa, por apresentarem preconceitos e erros graves de
conteudos (BRASIL, 2001).

Mais tarde, em 1999, foi eliminada a categoria dos livros ndo recomendados,
possibilitando melhores escolhas. Os livros didaticos, a partir da categoria dos recomendados,
mesmo com ressalvas, deveriam abordar metodologias que favorecessem o desenvolvimento
das competéncias cognitivas basicas, como compreensdo, memorizacdo, analise, sintese,

formulacéo de hipdteses, criticidade, reflexdo e planejamento (BRASIL, 2001).

O Guia adotou, entdo, a convencdo grafica utilizando estrelas para classificar a
qualidade do livro e para uma melhor e mais rapida visualizacdo da categoria em que cada
livro foi ordenado (BRASIL, 2001, p. 15):

* %k k  Recomendados com distingdo — categoria dos livros que se destacam
por apresentar propostas pedagdgicas criativas, instigantes, que levassem o aluno a pensar e

questionar, de acordo com os critérios adotados nas avaliacoes.

* %  Recomendados — sdo os livros que atendem as normas e critérios da

funcdo educativa, atendendo com satisfacdo aos principios e critérios relevantes de cada area.

% Recomendados com ressalvas — categoria dos livros que possuem
qualidades minimas que justifiquem sua recomendacdo, apesar de apresentarem alguns

problemas que, se levados em conta pelo educador, ndo comprometem sua eficiéncia.

Em 2001, os livros ndo recomendados deixaram de constar do Guia, e em 2004
abandonou-se a classificacdo por estrelas. A partir de 2007, o sistema de classificagdo como
um todo foi deixado para trés, e o Guia passou a citar apenas as resenhas das obras

recomendadas.

Desde o inicio do Programa Nacional do Livro Didatico, sete editoras foram
parceiras constantes do MEC: Atica, Brasil, IBEP, FTD, Nacional, Saraiva e Scipione.
Recentemente a editora Moderna passou a fazer parte dessa lista. Algumas empresas aliadas
ao sistema privado de ensino tambem se aliaram ao PNLD, vislumbrando o amplo mercado
voltado as escolas publicas: os sistemas Uno, Ser, Agora, Positivo e Aprende Brasil.
(BRITTO, 2011). Duas cole¢es de livros didaticos escolhidas para essa pesquisa fazem parte

das editoras vinculadas ao PNLD: Editora Saraiva e Sistema Positivo.
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De acordo com o MEC, mesmo os livros recomendados com ressalvas podem
propiciar um trabalho pedagdgico proveitoso, desde que o professor esteja atento aos pontos
questionaveis dos conteudos e saiba transformar as ressalvas em pontos relevantes a serem
discutidos (SILVA, 2007). Essas ressalvas podem levar o alunado, juntamente com a

orientacdo do educador, a criticar, debater e expor suas proprias concepgoes.

Dessa forma, levantar questdes, davidas, hipoteses, discussdes, direcionar 0s
contetidos gradativamente ao alunado, despertar curiosidade, motivar a leitura e a descoberta
do novo, deslumbrar com os textos, figuras, ilustragdes e cores sdo possibilidades intrinsecas
ao processo pedagogico musical. Assim, essas concepcdes deveriam fazer parte desde a
elaboracdo, pelos autores, do livro didatico, da diagramacdo pelo corpo editorial grafico, da
selecdo por parte dos professores até que chegue as méos dos alunos. Esses aspectos fazem
parte do critério de selecdo e de avaliagdo do PNLD para que o livro seja inscrito no Guia do
Livro Didatico e possa, finalmente, ser selecionado para fazer parte dos recursos e materiais

didaticos de uma sala de aula.

A partir dessas acdes, o livro deixa de ser o Unico suporte do processo
pedagogico, tornando-se uma ferramenta passivel de criticas, fomentadora de duavidas,
hipoteses e debates, e se torna um forte aliado, tanto do educador quanto do educando, tendo o
conhecimento e a criticidade de ambos, juntamente com outras fontes e recursos didaticos,

como eixo central no processo de ensinar e de aprender.
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2.4 O livro didético como a fonte e como uma fonte de aprendizado

Luckesi (2011, p. 181) aponta algumas questdes acerca do livro didatico: qual € o
sentido da utilizacdo do livro didatico no processo pedag6gico? O uso do livro didatico é
valido ou é dispensavel? Como deve ser constituido? Como deve ser utilizado? O autor
salienta que, em hipdtese alguma, esse livro deve ser descartavel no processo pedagogico. O
mesmo “é um instrumento importante, desde que tenha a possibilidade de registrar e manter

registrada, com fidelidade e permanéncia, a mensagem” (Ibidem, p. 182).

Entretanto, vale lembrar, reitera o autor, que nem sempre 0s contelldos sdo 0s
mais aconselhaveis. Frequentemente, esses conteldos ndo sdo satisfatérios a realidade do
alunado, pois estdo carregados de mensagens ideoldgicas, preconceituosas, secundarias e
defasadas, apenas ocupando o tempo do professor e dos alunos. Dessa forma, o educador deve
se posicionar de forma critica e conhecer os critérios de avaliacdo dos contetdos ao adotar 0s
livros didaticos.

Romannato (2004) declara que o livro didatico, no Brasil, sempre foi questionado
quanto a qualidade e ao papel a que se destina no processo educacional. O autor faz a
declaracdo de que “nada € menos parecido com um livro do que um livro didatico” (Ibidem,
p. 1). O autor afirma que muitos livros sdo autoritarios, fechados, com exercicios que
requerem respostas padronizadas, apresentam conteddos que ndo abrem margem para
discussdo e ndo permitem aos alunos e professores discussdes e debates criticos e criativos.
Isso pode comprometer o processo pedagdgico, ja que a criatividade, as ddvidas e suas
solucdes, os debates e as criticas, as discussdes e as argumentacdes, o levantamento de
hipo6teses, as questBes abertas, dentre outros, fazem parte dos principais sustentaculos do

processo de educacao.

Morin (2010, p. 22) declara que o desenvolvimento da inteligéncia demanda que o
seu exercicio seja relacionado a duvida, que ¢ o “fermento de toda atividade critica”.
Conteldos engessados e prontos, que ndo se abrem para a ddvida, para a pesquisa, para a
discussdo e para a critica, ndo produzem conhecimento significativo para o aluno, gerando
apenas informacdes estéreis. Morin (2010) deixa clara a diferenca entre conhecimento, que
sdo informacGes organizadas e inseridas em um contexto, e informagéo, que sdo fragmentos

dispersos do saber. Os alunos estdo imersos em um mundo cada vez maior de informacdes.
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Contudo, sem sempre essas informacdes fazem sentido, incitam & dlvida e incentivam a

argumentagao.

Atualmente constata-se que a qualidade dos livros didaticos melhorou,
principalmente a partir das avaliagdes do material pelo Ministério da Educacdo, declara
Romanatto (2004). Ao mesmo tempo, o livro didatico passou a ter presenca marcante na sala
de aula, sendo, muitas vezes, o substituto do professor, em vez de um instrumento de apoio. O
livro ja vem pronto, como uma receita ou um manual, cita Lajolo (1996), sem a necessidade

de o professor elaborar e criar as atividades.

Soares (2002) afirma que o livro didatico sofreu grandes mudancas ao longo dos
anos. Os exercicios e atividades para os alunos surgem a partir dos anos 50 e 60. Nao havia
manual do professor, nem livro do professor com respostas, ou seja, o livro didatico ndo
apresentava uma lista pronta de exercicios. Era o professor que elaborava todas essas
atividades.

A necessidade de elaborar uma lista de exercicios para 0s alunos surgiu na década
de 1960, declara Soares (2008), devido as condicdes de trabalho do professor: falta de tempo
para preparar as aulas e para se atualizar, baixos salarios e condicGes de trabalho. A autora
declara que antes disso era quase uma ofensa oferecer ao professor um manual que lhes

conduzisse a acdo do magistério, mas hoje isso se tornou inevitavel.

Atualmente, todo livro didatico vem acompanhado pelo manual do professor, que
surgiu no inicio dos anos 70. O professor quase ndo precisa se debrucar na construcdo de
atividades e exercicios para os alunos, pois estes ja vém prontos. O livro didatico deveria ser
um apoio, e ndo um roteiro fixo de trabalho, ou uma diretriz basica do professor na sua
atuacdo (SOARES, 2008).

“O livro ¢ um 6timo instrumento para o professor que corre daqui para ali entre
varias escolas em busca do pdo de cada dia, esgotado e sem tempo para preparar as aulas”
(SOUZA, 2011, p. 7). De acordo com o autor, o livro pode “bitolar”, engessar, impedir a
troca, a discussdo, a reflexdo, o aprofundamento de temas, a reciprocidade entre o individual e

0 coletivo e a critica da informagdo (Ibidem, 2011, p. 7).

O termo apoio, conceituado de acordo com o dicionario Aurélio, seria o subsidio,
a contribuicdo, a ajuda, o auxilio, o suporte que o livro deveria dar ao professor no processo

educacional. O termo principal, segundo Aurélio, seria o Unico, o fundamental, o
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insubstituivel, o material exclusivo a ser utilizado pelo professor, que ndo tem tempo para
planejar, elaborar e realizar atividades ludicas fora do livro didatico, sem contar que o préprio

livro engessa a criatividade do educador, pois ja esta com todo o contedo pronto.

O livro, de acordo com Souza (2011), deve ser uma fonte, e ndo a fonte de
aprendizado; deve ser utilizado pelo professor como uma das ferramentas de ensino,
concomitantemente a outras maneiras criativas de ensinar, e ndo como a Unica ferramenta.
Infelizmente, a segunda opgdo estd presente no ambito educacional devido as faltas de
condigdes de trabalho do docente.

Conforme a autora, o livro didatico deve trazer os contetdos pertinentes aos
alunos, estimular a curiosidade, provocar a reflexdo, priorizar situacfes reais de vida e
motivar o aluno a questionar a respeito do mundo em que se vive, requisito indispensavel para

a construcdo do conhecimento.

E relevante salientar que o livro didatico deveria ser um dos instrumentos de apoio
para o educador, e por melhor que seja o0 material, a acdo do educador deve ser ampliada com
criatividade ao se aplicar os exercicios e as atividades de acordo com a realidade dos alunos.
E necesséario também que a escola se volte para uma escolha mais coletiva, envolvendo a
comunidade educacional para discutir critérios de analise, examinando exemplares cedidos
pelas editoras, pensando no perfil do alunado e no projeto politico pedagdgico da escola e
planejando o trabalho de forma continuada, declaram Verceze e Silvino (2008).

O livro didético ndo deveria ser o Unico e exclusivo material a ser usado pelos
professores e alunos, afirma Tourinho (2007). O mesmo deveria ser visto como mais um
recurso didatico aliado a outros materiais, tais como jornais, revistas, gibis, rotulos de
produtos, tabelas, placas, cartazes, folders e panfletos publicitarios, tudo isso interligado a
capacidade criadora do professor, enriquecendo a atuacdo pedagogica.

Segundo Lajolo (1996), ainda ha alguns livros didaticos endossando algumas
atitudes indesejaveis nas salas de aula. Tais valores como, por exemplo, a discriminacgdo, o
jogo ambiguo com as palavras, as mensagens subliminares, ndo deveriam ser incentivados,
pois estes ndo fazem parte dos alicerces éticos sociais, muito menos educacionais. No entanto,
por diversas razGes, muitos deles estdo nas salas de aula, nas méos de alunos e professores.
Caberia ao professor, ja que, as vezes, ndo estd em suas méaos a escolha de tais livros, evitar,

ou pelo menos atenuar os pontos de qualidade duvidosa que ainda se insinuam nos livros
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didaticos e ainda estdo presentes nas escolas brasileiras, trazendo a tona a discussdo, a critica,

a explicagdo e a justificativa para os conteudos que inspiram desconfianca.

O livro didatico ndo atua sozinho, afirma Souza (2011). O mesmo é um suporte,
um norteador para a acao pedagdgica, conduzida pelo professor; € um instrumento que pode
auxiliar educador e educando no processo educacional, como também pode ser “mero

instrumento que por si s6 ndo provoca transformagdes” (SOUZA, 2011, p. 14).

Souza (2011, p. 12 e 13) utiliza uma metafora para trazer um exemplo de como o
professor deveria utilizar o livro didatico.
Um bloco de argila ndo diz nada, como nada diz uma espatula. Quem da
vida ao barro é o artista [...] A matéria prima pode variar quanto a
composicao quimica, quanto a cor, ao tamanho: para uma pega maior, mais
barro; para uma peca menor, menos, encontramos a argila mais pura, a com

algum sujo. Uma outra mais hidratada... O artista faz a sua op¢do. Qual barro
é 0 melhor? Qual Ihe da mais prazer em modelar?

Ao artista — o professor — cabe o papel de escolher a matéria-prima — o livro
didatico. De posse da matéria prima que escolheu, cabe ao professor-artista optar qual a forma

que ird explorar — modelar — o livro e seus contetdos.

Vale lembrar que a capacidade criativa de educador e educandos fard com que a
utilizacdo do livro didatico seja realizada de maneira que o torne um instrumento relevante em
sala de aula. O livro deve ser visto como propiciador gradativo dos conteldos a serem
abordados e apreendidos, mesmo que esses contetdos despertem o questionamento e sejam

dignos de ressalvas. Assim, ele se manifesta como um aliado consistente na acdo pedagdgica.
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2.5 Os beneficios e as ressalvas quanto aos contetidos e a utilizagdo do livro didatico

O perfil de um livro didatico, como aliado ideal, segundo Lajolo (1996),
Romanatto (2004), Soares (2002), Luckesi (2011) e Souza (2011), pode ser tragado da
seguinte forma: ser fonte de ideias e informac0es, oferecer pontos de partida para pesquisas e
investigacOes, auxiliar na resolucdo e também na proposicao de problemas. Mostrar, também,
que o conhecimento estd em constante desenvolvimento e aperfeicoamento, despertar o
intuitivo e o empirico da crianca, para depois tratar do cientifico. Incentivar que os contetidos
e experiéncias podem ser realizados também fora da escola, integrar conceitos ja estudados a
novos conceitos, permitir que os alunos pensem por si mesmos e escolham o método de
resolucdo do exercicio. Trazer assuntos controversos com questfes abertas, mostrando aos
alunos que eles podem prosseguir na investigacdo a fim de encontrarem a resposta mais
adiante. E, ainda, como utilizar exemplos, ilustracbes e comparacdes que facilitem a

apreensdo e compreensdo dos conteddos.

Esses aspectos tornar-se-8o evidentes na sala de aula, integrando a habilidade
criativa, critica e autbnoma do educador a capacidade de instigar, despertar curiosidades e
duvidas, promover debates, apropriando-se do livro didatico como um material aliado

relevante na acdo docente.

De acordo com Romanatto (2004, p. 3), um livro que traz tudo pronto e detalhado,
bastando pedir que o aluno abra na pagina e faga o exercicio proposto, “¢ uma atragdo
irresistivel” para o professor com tempo exiguo. Ha muito tempo o livro didatico deixou de

ser um livro texto, para ser um mero objeto atrativo, bonito e colorido.

Romanatto (2004) afirma que boa parte dos livros didaticos de Matemaética é
elaborada por teoricos e especialistas na area, mas sem experiéncia em sala de aula. Muitos
desses autores desconhecem o0s processos de construcdo de conhecimento da crianga, das
etapas cognitivas pelas quais a crianga tem que passar para chegar aos conceitos cientificos. A
maioria dos livros d& grande relevancia as técnicas e conceitos cientificos, com imensa
guantidade de exercicios e problemas cansativos e repetitivos, objetivando apenas a
memorizacdo e mecanizagdo dos conteldos. A énfase na aprendizagem com exercicios
mecanicos que exigem respostas fechadas afasta a crianga do prazer de descobrir, de aprender,

de saciar a sede da curiosidade.
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Lajolo (1996) declara que professores e alunos deverdo estar cientes de que livros
merecem ressalvas e que, nem tudo que esta inserido no livro, € integralmente correto. Por
isso, 0 professor deve estar qualificado para referendar se o que esta no livro é adequado ou
ndo. Assim, ele pode substituir atividades, designar irrelevancias de certos topicos, tecer
comentarios educativos, fazendo com que o aluno participe, de forma consciente, de uma
leitura critica e ativa de um livro. Professores e alunos deverdo se engajar em experiéncias

que vao além dos contetdos propostos.

E o professor que deve estimular o alunado a refletir e criticar o livro, ler nas
entrelinhas, usar a imaginacao e a criatividade. O livro deve estar adequado ao projeto politico
pedagdgico da escola, deve estar articulado com a filosofia de trabalho da escola e do
professor. Romanatto (2004, p. 5) afirma que “se o professor estiver atento para analisar e

selecionar o livro didatico, estara capacitado para o seu devido emprego.”

Lajolo (1996, p. 8) esclarece que “o melhor dos livros didaticos ndo pode
competir com o professor”. E o educador, além de qualquer livro, que sabe quais aspectos sdo
mais préximos de seus alunos, quais exercicios e atividades dao respostas mais significativas
em sua sala. “O pior livro pode ficar bom na sala de um bom professor ¢ o melhor livro
desanda na sala de um mau professor” (Ibidem, p. 8). Por melhor que o livro seja, é apenas
um livro, um instrumento que auxilia na aprendizagem, que pode haver ressalvas e, por isso,
deve ser utilizado com devidas adaptacbes. E o professor que dard relevancia, que
reescrevera, que trara significado aos contetdos inseridos nos livros, sendo o coautor dos

mesmaos.

Dentre as ressalvas quanto ao material, Romanatto (2004) elenca vérios beneficios
do livro didatico. Se bem utilizado, pelo professor e pelo aluno, os livros favorecem a agéo
educativa. Entre as multiplas vantagens, salienta-se que o livro aumenta a capacidade de
leitura, de vocabulario e da compreensdo do que se Ié, integra e sistematiza os conteldos,
gracas a uma sequéncia progressiva dos exercicios, facilita as revisdes periddicas, desenvolve
habitos de independéncia e autonomia, ou seja, o aluno consegue estudar e realizar as

atividades, sozinho, devido as explicagGes que o livro traz em seus textos.

E de extrema relevancia que o professor, ao indicar e adotar um livro didatico,
verifique se o material estd de acordo com as finalidades propostas, se estimula o
desenvolvimento do raciocinio e do pensamento I6gico, se desperta o interesse e a capacidade

de “observar, comparar, ordenar, classificar, generalizar e abstrair solucdes de situacdes-
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problema” (ROMANATTO, 2004, p. 6), se atende a0 nivel de maturidade e capacidade dos
alunos, se o conteudo esta adequado ao nivel de escolaridade a qual se destina e se 0s
conteldos sdo coerentes ao projeto politico pedagdgico da instituicdo que o adotou. O
professor também deve julgar 0s recursos que o livro oferece, tais como “material didatico,
bibliografia, orientagdes didaticas, atividades para os alunos, condi¢cBes para adaptacdo em
situagBes particulares e formas de acompanhamento do progresso cientifico” (Ibidem, p. 7).

Os livros didaticos ndo deveriam ser, por eles préprios, as Unicas fontes de
conhecimento fechadas em si mesmas, transmitidas pelo educador, com o objetivo de serem
memorizadas pelos educandos, pois, se fechados em si mesmos, os livros estdo longe de ser
uma fonte de conhecimento e uma das formas de orientar professores na formacao dos alunos.
E o professor que deve ter preparo, formacio e capacidade para desenvolver habilidades
educacionais competentes, tendo ao seu lado um fiel aliado — o livro didatico — e um recurso
de relevancia para os alunos. Se o professor fizer uso de sua criatividade, e se bem explorado,
inserindo diversidades de materiais e contetdos pertinentes ao alunado, certamente o livro
didatico proporcionaré reflexdes sobre a realidade e auxiliard no processo cognitivo do aluno
de forma eficiente (VERCEZE E SILVINO, 2008).

Soares (2002) corrobora que o livro didatico € necessario e eficiente, mas se o
professor se deixar guiar, exclusivamente, por ele, estara renunciando a liberdade e a
autonomia que Ihe é concedida. N&o é propriamente o livro que tira a autonomia do professor,
e sim, é este que se deixa guiar exclusivamente pelo livro. Autonomia e liberdade séo
garantidas quando o professor utiliza o livro didatico como um instrumento, um apoio, um

suporte para o seu trabalho, e ndo se torna um escravo do livro.

Agindo como condutor criativo de suas aulas, e motivando o alunado a questionar,
gerir duvidas e levantar hipoteses, o educador transformara o ambiente em um local fecundo
para 0 processo educativo, transformando o livro didatico em um campo fértil para sua acéo

docente.

Apesar de o livro didatico ser um material relevante no processo pedagdgico, o
educador deve se conscientizar de que a utilizd-lo como o Unico recurso em sala de aula
podera comprometer a autonomia e a capacidade criativa. Assim, isso tornara 0 processo
educacional engessado e restrito apenas as atividades e contetdos propostos nos livros, ndo
dando margem as inumeras possibilidades que outros recursos e materiais didaticos podem

proporcionar.
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A postura, a capacidade criativa e as convicgdes do educador ao utilizar o livro
didatico devem estar em primeiro plano, devem ser primordiais, e s6 entdo, 0 mesmo se
tornard um instrumento vivo e repleto de significados, norteando a acdo docente. Esses
pressupostos valem ndo apenas para as disciplinas tidas como obrigatorias nas matrizes
curriculares, como Portugués, Matemaética, Historia ou Geografia, mas também para os livros
didaticos de Musica, materiais que estdo surgindo expressivamente, e que por serem recentes,

necessitam, continua e criteriosamente, de ponderac6es e consideracdes mais aprofundadas.
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2.6 O livro didatico de Musica: uma breve retrospectiva

A Lei de n® 11.769/08 sancionou 0 processo pedagogico dos conteddos musicais
e, com isso, os livros didaticos de Mdsica estdo surgindo cada vez mais. Os 0rgaos
responsaveis e as editoras tém se disponibilizado a elaborar, divulgar e distribuir/vender
material didatico as instituicdes educacionais. As pesquisas neste ambito ainda sdo escassas, e
ndo ha trabalhos versando sobre livro didatico de Mdsica. Diante das averiguacoes,
encontrou-se a publicacdo de Jusamara Souza, citada anteriormente. Essa publicacdo foi
relevante no intuito de auxiliar a realizagdo da presente pesquisa. No entanto, o objetivo da
autora ndo era de analisar os livros didaticos de Musica e suas atividades.

A publicacdo de livros didaticos de Mdusica para escolas de educacdo basica tem
sido elaborada com o objetivo de nortear os professores que ministrardo a Educacdo Musical.
Contudo, livros didaticos para o estudo de Musica, publicados para as escolas especialistas de
Mdsica, ndo sdo recentes, como enfatiza Souza (1997). “O material didatico do inicio do
século encontrado revelou, até certo porto, uma qualidade surpreendente, mostrando, ainda, a
intensa relacdo da aula de Musica com as politicas educacionais vigentes da época” (SOUZA,
1997, p. 11).

Com o declinio da educacdo artistica no final dos anos de 1970, surgem, em
meados dos anos de 1980, edigdes mais preocupadas com a “vivéncia musical” e a
“musicaliza¢do”, demonstrando uma tendéncia para a Educacdo Musical mais préatica e

efetiva nas escolas de educacéo basica (Ibidem, p. 13).
A partir de ent&o, o livro didatico de Musica tem se modificado, isso acontecendo

talvez pelas exigéncias do mercado, pela mudanga de comportamento da
crianga ou mesmo pela renovagdo da escola. Ele abandona a perspectiva do
professor-sabe-tudo e inclui as vivéncias cotidianas sonoro-musicais da
crianca, sem contudo desconsiderar o repertério musical tradicional
(SOUZA, 1997, p. 14).

Com a obrigatoriedade da Lei de n°® 11.769/08 e com 0 pequeno numero de
professores licenciados para desenvolver o processo educativo de Mdusica nas escolas de
educacéo basica, muitos materiais didaticos vém sendo desenvolvidos, publicados e vendidos

ou distribuidos para dar suporte ao professor para o processo pedagdgico de Musica.
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As reflexdes, a respeito do livro didatico de Musica, tornam-se necessarias uma
vez que 0 mesmo € dotado de uma cultura da qual fazem parte conhecimentos, acoes,
concepcdes, valores, organizacdo grafica, diagramacéo, producdo e ilustracdo dos textos, e
também “veiculam concepgdes e praticas de ensino e trazem ideias do que Se espera que seja

ensinado em Musica nas escolas” (SEHN, 2010, p. 1241).

No Guia de Livros Didéaticos, oferecido pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), ndo hé referéncias recomendando livros para o ensino de Arte - Mdsica. O
programa recomenda os livros para as disciplinas de Portugués, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias. Isso ndo significa que os livros didaticos de Musica nao estdo sendo
publicados e divulgados. A omissao da recomendacdo de tais livros no documento oficial ndo
é impedimento para que os professores da area utilizem esse material, parcial ou
integralmente (TOURINHO, 2007).

Oliveira (2005) afirma, em uma pesquisa referente aos materiais e recursos
didaticos de Mdusica para as escolas de educagdo béasica, que hd uma caréncia de trabalhos
versando sobre esse tema. Na busca e averiguacao para a realizacdo dessa pesquisa, nao foram
encontrados trabalhos que tratassem, em parametros qualitativos, sobre os livros didaticos de
Mdsica, e também ndo se encontraram trabalhos que explanassem e analisassem suas

atividades.

Souza (1997) enfatiza que, ao enumerar o quantitativo do acervo de livros
didaticos, tanto para escolas especializadas de Musica, quanto para escolas regulares da
cidade de Porto Alegre, a pesquisa auxiliou no sentido de identificar que o acervo de material
didatico na biblioteca é grande e diversificado. Entretanto, declarou que novas investigaces
sd0 necessarias e que é preciso um aprofundamento, de forma subjetiva, no estudo sobre a
utilizacdo desse material por parte dos alunos e dos professores, pois pouco se conhece sobre
0 que educadores e educandos pensam do livro didatico de Musica. A partir de sugestes dos
professores e dos alunos, a autora afirma que pretende desenvolver a atualizacdo e a
complementacdo do acervo, analisando também seu conteudo, enriquecendo, assim, a

tematica sobre o livro didatico de Mdsica.

Nos livros das décadas de 1920 e 1930, foi possivel observar algumas
caracteristicas em comum: “muitos autores emitem conceitos simplistas demais e por vezes
il6gicos; ha um descaso com as ilustracfes e com a formulacdo de conceitos fundamentais,

com poucas explicagdes” (SOUZA, 1997, p. 11). Essas caracteristicas, presentes no material



93

didatico da época, mostram uma metodologia centrada apenas no professor, sendo que as

perspectivas e visdes do aluno ndo séo consideradas.

As producbes didatico-musicais dos anos quarenta sdo influenciadas pelo
programa do Canto Orfednico. Isso fez com que a obrigatoriedade da Musica nas escolas
gerasse uma padronizacdo dos conteudos e da metodologia adotada. Essa uniformizacdo do
ensino dos contetidos de Musica pode ser relacionada com o controle do governo, que assume
0 processo de adocdo do livro didatico em todo o territorio brasileiro. Muitos desses materiais
sdo reeditados nas décadas de 1950 e 1960, abrindo pouco espago para outras alternativas,
afirma Souza (1997).

Segundo Silva (2002, p. 9), nos anos de 1960 e 1970, pode-se observar o
afastamento das ideias do movimento do Canto Orfednico das décadas de 1930 e 1940, que
defendia “a formag¢do de uma unidade nacional através do canto coletivo”. Foram inseridos,
no material didatico, contetdos referentes a producéo cultural, musical e popular da época.
Houve também a necessidade de producdes didaticas vinculadas as reformas educacionais de
1961 e 1971, que estabeleceram as primeiras Leis de Diretrizes e Bases para a educacdo

brasileira.

Nos anos de 1970 e 1980, observam-se duas tendéncias. A primeira mostra a
Educagdo Musical “como uma disciplina auténoma, recebendo influéncias das teorias da
comunica¢do” (SOUZA, 1997, p. 12). A segunda refere-se a integracdo das Artes — Musica,
Expressdo Corporal e Artes Plasticas — resultantes da Lei de n® 5692/71, que trazia a proposta

da Educacdo Artistica nas escolas.

Com a queda da terminologia Educacdo Artistica e com o surgimento de novas
publicacdes no final dos anos de 1980, surgem livros didaticos voltados para a experiéncia e o

fazer musical, alguns especificos para instrumento.

A partir dessa época, o livro didatico de Musica tem passado por reformulacdes e
mudancas, trazidas pelas novas exigéncias do mercado, pela mudanga de comportamento do
aluno, como também da mudanga das filosofias das instituicdes. O livro deixa de lado a
perspectiva centrada no professor e volta para as vivéncias sonoro-musicais da crianga, sem

desconsiderar o repertorio tradicional de Mdsica.

Quanto aos aspectos graficos, pode-se observar que ha uma melhora na

diagramacéo, na composicdo e na ilustracdo dos textos (SOUZA, 1997), entendidos aqui
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como textos voltados para o conteddo musical. Da-se énfase também nos recursos
audiovisuais — material acompanhado de discos, CDs ou fitas cassete —, presentes

principalmente nos livros destinados as séries iniciais.

Souza (1997, p. 20) acredita que o livro didatico, como material concreto e ludico,
pode apoiar as aulas de Musica como “recurso que facilite e auxilie o aluno e professor na
construcdo do conhecimento musical; como incentivo ao aluno para o estudo de Musica;
despertando nas criancas o gosto pela aula de Mdsica, podendo influencia-las pelo seu aspecto

visual e sensorial”.

Os livros didaticos de Musica para as escolas de educacdo basica, a partir da
promulgacdo da Lei em 2008, tém surgido de forma acelerada, e cada vez mais 0s autores tém
se preocupado com o0s contetdos a serem ministrados para 0 processo pedagdgico musical
significativo. Mesmo que os livros, especificamente os de Mdusica, ndo facam parte do Guia
de Livros Didaticos, é mister que estes sejam avaliados e selecionados a partir do projeto
politico pedagdgico da instituicdo, que contenham conteddos concernentes a realidade do

alunado e que sejam um aliado valoroso do educador musical.

Os livros didaticos de Musica do século XXI, direcionados para a educagédo
basica, passam a contemplar contetdos relacionados com a vivéncia musical, tais como
conceitos dos elementos musicais — ritmo, melodia, harmonia, timbre, forma e qualidades
expressivas —, habilidades musicais vocais, motoras, instrumentais, auditivas e criativas.
Trazem também curiosidades, grandes nomes da Musica, confec¢do de instrumentos musicais,
além do material de apoio — jogos, encartes, partituras, gravacbes em MP3, videos

demonstrativos em sites das editoras e textos relacionados com o assunto a ser estudado.

O livro didatico de Mdusica pode ser uma ferramenta relevante na sala de aula,
assim como outros materiais didaticos, desde que seus contetdos ndo estejam disfarcados de
sistemas de opinides proprias do autor, que ndo sejam ‘“dissimulagdes ideoldgicas”
(LUCKESI, 2011, p. 182) e que o0 que esta nele contido ndo seja apenas secundario, como que

para preencher nimero de paginas.

O livro de Mdsica, de acordo com Souza (1997), deveria ser constituido de
conteddos concretos, voltados para a vivéncia da Mdusica, essenciais e significativos,
despojados de mensagens inconvenientes e incompativeis com a sala de aula e a faixa etaria a
gual é destinado. Os textos que explanam sobre os grandes nomes da Musica, sobre 0s

instrumentos musicais, sobre a histéria da Musica, deveriam atingir o alunado de forma clara
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e compreensivel, de modo que os conteudos sejam base sélida para o aprendizado futuro
(Ibidem, 1997). Cabe ao educador, juntamente com os alunos, exercer 0 Senso critico

criterioso dos conteudos, aprimorando o processo do ensinar e do aprender.

Assim, € licito afirmar que o livro didatico de Musica pode ser um norteador
significativo para o educador. O mesmo deve se conscientizar que o aprofundamento dos
contetdos musicais, a criticidade quanto a estes contetdos, a familiaridade com o contexto da
instituicdo em que se desenvolve a Educacdo Musical, o conhecimento de como o aluno
aprende — teorias de aprendizagem —, conhecer 0s objetivos e procedimentos para se ensinar
determinados contelddos — propostas metodologicas — também sdo indispensaveis para a acdo

docente.
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“Ora, nem o ser, nem a existéncia, nem o sujeito
podem ser expressos matematicamente ou por

>

meio de formulas.’

(Morin, 2010, p. 88)

CAPITULO 3
A PESQUISA

Este capitulo estd estruturado em seis partes. A primeira parte versa sobre o
parametro de pesquisa utilizado para a realizagéo deste trabalho e os instrumentos de coleta e
analise dos dados. A segunda trata dos critérios para a sele¢do dos livros didaticos que fazem
parte desta pesquisa. A terceira parte apresenta os critérios de selecdo das dez atividades
escolhidas para serem analisadas a luz dos paradigmas da Educacdo Musical. A quarta parte
aborda a frequéncia com que os paradigmas da Educacdo Musical se apresentam nos livros
didaticos de Mdusica. A quinta apresenta a analise minuciosa das dez atividades selecionadas
para fazerem parte desta pesquisa. A sexta parte traz o conhecimento sobre as concep¢oes dos

trés professores de Mdusica e suas atuacoes.
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3.1 Tecendo a pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida baseada nos procedimentos de pesquisa
qualitativa. A abordagem qualitativa privilegia a subjetividade, a interpretacdo, focando o
sujeito questionador e investigador que interpreta a realidade e os significados atribuidos pela
sociedade, suas vontades e a¢des (FREIRE, 2010; LUDKE e ANDRE, 1986). De acordo com
Creswell (2007, p. 188), “a pesquisa qualitativa ¢ uma pesquisa interpretativa, com o
investigador geralmente envolvido em uma experiéncia sustentada e intensiva com o0s
participantes”. Ou seja, o pesquisador identifica os valores, os hédbitos, o comportamento, o

ambiente e outros aspectos humanisticos que estdo intrinsecos no contexto a ser investigado.

O presente estudo esta inserido nos parametros de analise documental e entrevista
semiestruturada. De acordo com Liidke e André (1986), embora pouco explorada, a analise
documental pode representar uma técnica valedoura de abordagem em pesquisa qualitativa.
Sdo considerados documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como
fonte de informacdo sobre o comportamento humano” (PHILLIPS, 1974 apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 38).

Esses documentos podem ser desde regulamentos e normas, cartas, diarios,
autobiografias, jornais e revistas, roteiros de programas radiofénicos ou televisivos, filmes,
fotografias, textos, provas, redaces, livros e arquivos. As atividades dos livros se enquadram
nos documentos citados pelos autores.

Conforme Caulley (1981 apud LUDKE e ANDRE, 1986), a anélise documental
procura observar e identificar informacdes relevantes nos documentos de interesse. Guba e
Lincoln (1981 apud LUDKE e ANDRE, 1986) apontam algumas vantagens na anélise
documental dentro da pesquisa qualitativa: 0os documentos sdo estaveis e ricos, de onde se

podem retirar evidéncias que fundamentem o arcabouco teérico do pesquisador.

Contudo, os autores identificam algumas criticas ao uso de documentos como
fonte de pesquisa: podem nao representar o que se passa no cotidiano, € pouco objetivo, sua
validade é questionavel e representa escolhas arbitrarias. Ha que se ter cuidado ao escolher os
documentos, para ndo gerar escolhas aleatdrias, sem objetivos e ideias ou hipdteses

infundadas, comprometendo assim a validade do trabalho.
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Holsti (1969 apud LUDKE e ANDRE, 1986) declara que o pesquisador pode
selecionar contetdos especificos para analisar um documento, por exemplo, com que
frequéncia uma palavra, um tdpico, uma expressdo ou um tema aparece num texto. Outras
vezes pode ser explorado o contexto, e ndo a frequéncia com que ocorre um determinado
item. O método escolhido vai depender do problema a ser pesquisado, dos objetivos e do
arcabouco teorico do estudo.

Como denomina Pimentel (2001), a anélise dos documentos trata-se de um
processo de garimpagem, ou seja, um processo de selecdo dos itens que serdo relevantes para
0 pesquisador, fazendo um paralelo com o esboco tedrico e os objetivos do estudo; se 0s
segmentos de investigacdo dependem dos documentos, estes precisam ser procurados,
encontrados e atentamente averiguados, retirados das prateleiras, receber um tratamento que,
guiado pela problematica proposta pela pesquisa, determine a montagem das pegas, como

num jogo de quebra-cabeca.

De acordo com Telles (2002), uma analise de dados, seja quantitativa ou
qualitativa, é aquela que identifica aspectos, questdes e vieses importantes, investiga e
descobre como esses aspectos se relacionam e se harmonizam num determinado contexto, ou
seja, é preciso investigar as caracteristicas dos dados e confrontd-los com as teorias ja

existentes, fazendo um paralelo entre as experiéncias e 0s principios fundamentados.

Conforme Lankshear e Knobel (2008, p. 223), analisar dados € organizar fontes de
informacao, identificando sistematicamente suas caracteristicas e interpreta-las com perguntas
como: “O que esta acontecendo aqui?”, “O que isso significa?” e “O que fazer com tudo
iss0?”. Todas essas questdes significam que a organizacdo dos dados refere-se ao processo de
preparacdo dessas pecas de informacdo, de modo que o pesquisador recupere documentos
que, as vezes, foram esquecidos no tempo, e caracterize aspectos que podem ser de extrema

importancia em pesquisas e praticas profissionais.

A analise documental nessa pesquisa desenvolve-se correlacionando a analise das
atividades selecionadas de dois livros didaticos de Musica das editoras Saraiva e Positivo com
os paradigmas da Educacdo Musical, abordados por Maffioletti (1993).

De acordo com Lidke e André (1986), para que uma pesquisa se concretize, €
necessario fazer um paralelo entre os dados coletados, as evidéncias, as informacoes

investigadas e 0 embasamento tedrico a respeito dessa pesquisa. A funcdo do pesquisador € de
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servir como mediador entre 0 conhecimento ja existente no tema proposto e as novas

evidéncias que serdo descobertas e desenvolvidas a partir da investigacao

Outro instrumento de coleta de dados utilizado neste estudo, a entrevista
semiestruturada, desenvolveu-se a partir de seis perguntas — vide anexo A, pagina 178 —,
permitindo que o entrevistador adaptasse outras perguntas que ndo estdo no roteiro,
caracteristica da entrevista semiestruturada (LUDKE, 1986). De acordo com Freire (2010), as
entrevistas devem ser abertas ou semiabertas, isto é, as perguntas ndo devem indicar uma
determinada resposta, e sim, dar abertura e possibilidade para o entrevistado responder de
forma imprevisivel. O autor também afirma que as informacfes que se quer alcancar, em
geral a partir de professores, diretores, alunos e pais, sdo abordadas de forma mais

conveniente através de um esquema mais flexivel.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com trés professores de Musica
que atuam em escolas particulares de educacdo bésica na cidade de Goiania. As perguntas
norteadoras desta pesquisa trataram do desenvolvimento do processo pedagdgico de Musica
nas escolas particulares de ensino fundamental — 12 fase — e de como os professores estdo se
apropriando dos livros didaticos de Musica adotados pelas escolas em que atuam como
educadores musicais. A coleta de dados foi iniciada ap6s a aprovacdo do projeto pelo Comité

de Etica em Pesquisa da UFG.
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3.2 Critérios para a selecao dos livros didaticos de Musica

Dentre as editoras que publicam livros didaticos foram escolhidas duas colecGes
das Editoras Saraiva e Positivo. As cole¢bes s&o compostas de cinco livros cada uma,
destinados as séries da primeira fase do ensino fundamental — 1% aos 5% anos. Seus autores
sdo professores graduados em Musica, Instrumento, Musicoterapia, Danca, Artes Visuais,
alguns possuem especializacdo em Educacao Infantil, Composicdo, e outros sdo Mestres e

Doutores nas &reas de Musica, Educacéo e Artes Visuais.

A escolha das duas colecGes, das editoras Saraiva e Positivo, esta sustentada nos
seguintes critérios: as colecdes sdo compostas de livros publicados por editoras conhecidas no
mercado editorial, sdo livros com boa aceitacdo nas escolas publicas e privadas,
comercializaveis e adotados em varias escolas particulares da cidade de Goiania. S&o
recentes, com publica¢des a partir de 2010, portanto j& estdo enquadrados na nova Lei de n°
11.769/08, que torna obrigatoria a vivéncia musical para as escolas de educacdo bésica.

Outras colegdes de livros didaticos de Musica foram averiguadas como “A magia
da Musica”, da Editora Ludo, a colecdo de Musica do Colégio Objetivo, publicada pela
Editora Sol, a cole¢do “Educacdo Musical”, da Editora Educacional, todas publicadas apds a
divulgacdo da nova Lei e atendendo suas exigéncias. A opcao pelas colecbes das Editoras
Saraiva e Positivo se deu pelo conhecimento e familiaridade prévios, e por serem adotados em
15 escolas particulares de Goiania. Esse resultado é baseado em dados levantados a partir da

comunicacdo telefénica e por correio eletrénico mantidos com as proprias editoras.

As 297 atividades que fazem parte dos livros didaticos de Musica foram
analisadas. De todas as atividades, dez — uma atividade de cada livro — foram selecionadas
para serem analisadas minuciosamente nessa pesquisa, tendo como base a correlacdo entre 0s

conteudos propostos e os paradigmas da Educacdo Musical refletidos por Maffioletti (1993).
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3.3 Critérios para a selecao das atividades

Os autores Maffioletti (1993), Mateiro e Ilari (2001), Bock et. al (2001), Brito
(2003), Fonterrada (2008), Madureira (2008) e Fernandes (2011) dentre outros, foram
pesquisados e citados para 0 embasamento tedrico da analise das atividades.

Faz parte desse trabalho a anélise de dez atividades escolhidas dos livros didaticos
de Musica. A selecdo das atividades apresentadas se deu sob 0s seguintes critérios: leitura
prévia de todas as atividades dos livros das editoras Saraiva e Positivo e selecdo das
atividades mediante a comparacdo dos contedos abordados tecendo correlacdo entre estes e
as reflexdes de Maffioletti sobre os paradigmas da Educacéo Musical.

N&o se utilizaram critérios, para a selecdo das atividades, que beneficiassem
algumas atividades em detrimento de outras. O principal critério para a analise considerou a

atividade que contemplasse o(s) paradigma(s) mais frequente(s) do livro didatico.

Outros principios para a selecao das atividades tiveram como foco a verificacdo se
estas abordam os elementos musicais de forma acessivel para as escolas de educacéo basica,
se integram o falar e o fazer musica, se ha suporte de material didatico para a realizacdo das
atividades, se explicitam objetivos a serem atingidos, clareza nos procedimentos a serem

executados e motivacao para que as criangas as realizem.

Considerou-se, também, a partir da busca pelos paradigmas da Educacdo Musical,
se havia o favorecimento do ambiente para a realizacdo da atividade, se havia interacdo do
professor juntamente com os alunos e se havia motivacdo para a criagdo, a execucdo e a
apreciacao dos elementos musicais. Esses contetidos sao inerentes a alguns dos paradigmas da
Educacdo Musical. Tais paradigmas sdo apoiados nas correntes da teoria construtivista
(Piaget), sociointeracionista (Vygotsky e Wallon), associacionista (Thorndike), funcionalista

(Dewey e James) e principios da Gestalt (Wertheimer, Kéhler e Kurt).

A partir desses paradigmas, foram analisadas 297 atividades das duas colec¢oes
dos livros didaticos de Mdusica das editoras Saraiva e Positivo. Os livros da Editora Positivo
ndo sdo nomeados, como os da Editora Saraiva. A colecdo da Editora Saraiva possui 0 nome
de Batuque Batuta. Foram analisadas 137 atividades da colecdo da Editora Positivo e 160
atividades da colecdo da Editora Saraiva. Em cada livro da colec¢do da Editora Positivo ha 23

atividades para o 1° ano, 32 atividades para o 2° ano, 23 atividades para o 3° ano, 25
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atividades para 0 4° ano e 34 atividades para 0 5° ano. Na cole¢do da Editora Saraiva ha 32

atividades para cada nivel.

Visualiza-se, nos quadros 1 e 2 a seguir, a quantidade de atividades em cada livro

didatico de Musica.

LIVROS Quantidade de
atividades

Livro 1° ano 23
Editora Positivo

Livro 2° ano 32
Editora Positivo

Livro 3° ano 23
Editora Positivo

Livro 4° ano 25
Editora Positivo

Livro 5° ano 34
Editora Positivo

Quadro 1 — Quantitativo de atividades nos livros da Editora Positivo

LIVROS Quantidade de
atividades

Livro 1° ano 32
Editora Saraiva

Livro 2° ano 32
Editora Saraiva

Livro 3° ano 32
Editora Saraiva

Livro 4° ano 32
Editora Saraiva

Livro 5° ano 32
Editora Saraiva

Quadro 2 — Quantitativo de atividades nos livros da Editora Saraiva
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As atividades dos livros da Editora Positivo ndo sdo subdividas como nos livros
da Editora Saraiva, que dividiu com clareza quatro atividades enumeradas para cada volume
(unidade), totalizando oito volumes (unidades) com 32 atividades em cada livro. Nos livros da
Editora Positivo, as atividades estdo diluidas em secdes como, por exemplo: pare e repare,
grandes nomes, de olho nos instrumentos musicais, vocé sabia? e faga vocé mesmo, em quatro
volumes para cada livro, e essas atividades ndo sdo subdividas em nimeros como nos livros
Batuque Batuta da Editora Saraiva. Devido a isso, o numero de atividades dos livros da

Editora Positivo ndo é o0 mesmo para todos o0s niveis.

Todas as atividades se relacionam a alguns dos paradigmas da Educacdo Musical
citados por Maffioletti (1993). Algumas atividades se enquadram em um paradigma, outras
atividades se incluem em dois ou trés paradigmas, e ha algumas atividades que se relacionam
com 0s quatro paradigmas. Serd analisada uma atividade, do livro do 2° ano da Editora
Positivo que contempla os quatro paradigmas. Ha paradigmas que sdo mais frequentes nas
atividades, como podera ser comprovado mediante a visualizacdo dos quadros 3 e 4 mais

adiante.
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3.3.1 Os paradigmas da Educac¢éao Musical nas atividades analisadas

Como citado anteriormente, as atividades serdo analisadas sob a OGtica dos
paradigmas da Educacdo Musical abordados por Leda Maffioletti (1993). Nao se beneficiou
destes em detrimento dos paradigmas refletidos por Nascimento (2003), Kleber (2006) e
Machado (2008). A escolha pelos paradigmas refletidos por Maffioletti (1993) se deu por
estes estarem organizados e por possuirem caracteristicas que mais se aproximavam da

realidade do contexto das atividades dos livros didaticos de Musica.

As atividades que envolvem a vivéncia corporal dos elementos musicais, tais
como, marchar, andar, saltar, girar, bater palmas e pés, percussdo corporal, bater copos na
mesa ou no chdo, utilizacdo da voz como instrumento musical foram inseridas no primeiro
paradigma — conscientizacdo do funcionamento do corpo como condicdo para 0

desenvolvimento intelectual.

Levando em conta os sentimentos e necessidades dos alunos, foram inseridas no
segundo paradigma as atividades que incentivem a apreciacdo dos sons do meio externo, a
utilizacdo de objetos e instrumentos que produzam sons, e estimulem que o educador crie
ambiente favoravel para despertar o interesse dos alunos. Afinal, fatores externos sdo

determinantes do comportamento humano.

As atividades que abordam a criacdo, apreciacdo e reproducdo do mundo sonoro,
que levam ao conhecimento da grafia e notacdo musical — convencional e ndo convencional —,
a execucdo da percussdo de células ritmicas — ostinatos —, a producao e realizacdo dos sons na
flauta e de outros instrumentos acessiveis aos alunos, ao solfejo, a realizacdo de jogos e
brincadeiras envolvendo ditados ritmicos e melddicos estdo incluidas no terceiro paradigma.

O desenvolvimento das habilidades e do pensamento permite que o individuo se evolua.

As atividades que trazem o conhecimento dos grandes nomes da Mdusica, dos
diversos géneros e estilos musicais, das artes integradas — Musica, Danca, Artes Visuais e
Artes Cénicas —, dos inumeros instrumentos musicais, da orquestra, da confeccdo de
instrumentos sonoros, do aprendizado de cangdes folcldricas, populares e cangdes estrangeiras
e de atividades que envolvem grupos interagindo uns com 0s outros estdo inclusas no quarto
paradigma. Tal paradigma reflete que a inteligéncia se constroi a partir da interacdo da criancga

com o meio.
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As atividades serdo apresentadas por ordem crescente de nivel — 1° ao 5° anos.
Outro critério para a sele¢do das dez atividades que serdo apresentadas e analisadas se deu
pela maior frequéncia com que os paradigmas da Educacdo Musical se apresentam em cada

livro didatico. As atividades selecionadas foram as seguintes:

12 — O pulso -14% atividade do livro da Editora Positivo (1° ano, 2° volume,

paginas 50 e 51)

2% — Conhecendo algumas brincadeiras de outros paises — 312 atividade do livro da

Editora Positivo (2° ano, 4° volume, paginas 66 e 67)

32 — VVamos tocar flauta doce? — 182 atividade do livro da Editora Positivo (3° ano,

4° volume, péginas 62 e 92)

42 — Pausa — 62 atividade do livro da Editora Positivo (4° ano, 1° volume, paginas
22,23 e67)

52 — Caipira — 172 atividade do livro da Editora Positivo (5° ano, 3° volume,
paginas 52, 53 e 54)

62 — Vamos bater lata — 282 atividade do livro da Editora Saraiva (1° ano, Unidade

8, paginas 76 e 77)

7% — O tambor e o violdo — 212 atividade do livro da Editora Saraiva (2° ano,
Unidade 6, paginas 64 e 65)

82 — Ditado Musical — 212 atividade do livro da Editora Saraiva (3° ano, Unidade

6, paginas 52 e 53)

92 — Escatumbararibé — 172 atividade do livro da Editora Saraiva (4° ano, Unidade
5, paginas 48, 49 e 50)

102 Solfejo — 312 atividade do livro da Editora Saraiva (5° ano, Unidade 8, paginas
97,98 e 99)
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3.4 Frequéncia com que os paradigmas da Educacao Musical se apresentam nos livros

Apresentam-se, a seguir, 0s quadros 3 e 4 especificando a frequéncia dos
paradigmas da Educacdo Musical presentes em cada livro, concernente aos dez livros das
editoras Saraiva e Positivo. Os paradigmas sdo apresentados nos quadros de forma sucinta, da

seguinte maneira:

e 1°paradigma — vivéncia corporal
e 2°paradigma — fatores externos
e 3°paradigma — desenvolvimento de habilidades

e 4°paradigma — interacdo com o0 meio

LIVROS 1° paradigma 2° paradigma 3° paradigma 4° paradigma
vivéncia fatores desenvolvimento | interagdo com
corporal externos de habilidades 0 meio

Livro 1° ano 14 vezes 3 vezes 12 vezes 8 vezes
Editora Positivo

Livro 2° ano 12 vezes 7 vezes 19 vezes 25 vezes
Editora Positivo

Livro 3° ano 7 vezes 5 vezes 16 vezes 15 vezes
Editora Positivo

Livro 4° ano 12 vezes 4 vezes 14 vezes 20 vezes
Editora Positivo

Livro 5° ano 8 vezes 2 vezes 16 vezes 29 vezes
Editora Positivo

Quadro 3 — Frequéncia dos paradigmas da Educacao Musical nos livros da Editora Positivo

LIVROS 1° paradigma 2° paradigma 3° paradigma 4° paradigma
vivéncia fatores desenvolvimento | interacdo com
corporal externos de habilidades 0 meio

Livro 1° ano 11 vezes 7 vezes 27 vezes 21 vezes
Editora Saraiva

Livro 2° ano 14 vezes 10 vezes 28 vezes 26 vezes
Editora Saraiva

Livro 3° ano 8 vezes 5 vezes 27 vezes 26 vezes
Editora Saraiva

Livro 4° ano 7 vezes 14 vezes 26 vezes 22 vezes
Editora Saraiva

Livro 5° ano 9 vezes 5 vezes 24 vezes 23 vezes
Editora Saraiva

Quadro 4 — Frequéncia dos paradigmas da Educacdo Musical nos livros da Editora Saraiva
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Como se pode perceber de acordo com os quadros, o primeiro paradigma — a
vivéncia corporal — apresenta-se 53 vezes nos livros da Editora Positivo e 49 vezes nos livros

da Editora Saraiva, totalizando em 102 vezes.

O segundo paradigma — os fatores externos — faz-se presente 21 vezes nos livros

da Editora Positivo e 41 vezes nos livros da Editora Saraiva, resultando em 62 vezes.

O terceiro paradigma — o desenvolvimento de habilidades — esta presente 77 vezes
nos livros da Editora Positivo e 132 vezes nos livros da Editora Saraiva, num total de 209

VEZEesS .

O quarto paradigma — a interacdo com o meio — foi encontrado 97 vezes nos livros
da Editora Positivo e 118 vezes nos livros da Editora Saraiva, perfazendo um total de 215

VEZES.

Pressupbe-se que o paradigma mais frequente seja o quarto — a inteligéncia se
constrdi a partir da interacdo do individuo com o meio em que vive e com outros sujeitos.
Para tanto, o educador deve orientar o ensino dos contetidos musicais a partir das hipoteses de

raciocinio do ponto de vista dos educandos.

Esse paradigma esta relacionado ao grande nimero de atividades voltadas para o
aprendizado de cancdes e atividades que trazem os grandes nomes da Musica, o conhecimento
de vaérios instrumentos musicais e a confeccdo de instrumentos a partir de material
reaproveitado. Essas atividades valorizam o canto coletivo, o falar sobre musica e a interacéo

das criangas com materiais que podem ser transformados em instrumentos musicais.

O segundo paradigma que mais se repete é o que trata do desenvolvimento de
habilidades intelectuais. O terceiro paradigma mais frequente é o que versa sobre a vivéncia
musical a partir de movimentos corporais. E, por ultimo, o paradigma menos frequente nas
atividades é o que explana sobre os fatores externos como determinantes do comportamento

humano.

Percebe-se que a maioria das atividades das duas coleges estd voltada para a
interacdo da crianga com o meio: o falar sobre musica — conhecimento dos grandes nomes da
Mousica, dos instrumentos musicais, da orquestra —, da confec¢do de instrumentos musicais, do
aprendizado de cangdes dos mais variados estilos e géneros, dos jogos e das brincadeiras

interagindo grupos uns com 0s outros.
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A seguir, sdo apresentadas e analisadas as dez atividades selecionadas dos livros
didaticos, o embasamento tedrico e os paradigmas da Educacdo Musical nos quais se
sustentam, a faixa etaria indicada, os objetivos e procedimentos metodoldgicos, os materiais e

instrumentos utilizados e as consideracGes sobre cada atividade.
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3.5 Recortando e costurando as atividades: a analise

As dez atividades selecionadas para fazer parte da analise dos dados desta
pesquisa foram escolhidas a luz dos paradigmas da Educacdo Musical e do pensamento
complexo, abordados respectivamente por Leda Maffioletti, em seu livro Cadernos de
Formacdo: Educacdo Musical e por Edgar Morin em seus estudos sobre complexidade. Essas

atividades se apoiam nos quatro paradigmas ja explicitados, a saber:

1. E preciso primeiro vivenciar, corporalmente, os elementos musicais para que
se compreenda a teoria. Desde Dalcroze, que visava a experiéncia dos
elementos musicais através da vivéncia corporal dos mesmos, a teoria da
conscientizacdo do funcionamento do corpo como condicdo para 0

funcionamento do intelecto se tornou inquestionavel (MAFFIOLETTI, 1993).

2. E preciso ambiente propicio que leve em conta os interesses, sentimentos,
necessidades, instigacdes, duvidas, para que haja vivéncia musical

significativa.

3. E necessario que o homem desenvolva suas habilidades intelectuais, tais como
pensar, indagar, questionar, instigar, criticar, identificar, reproduzir, criar e

vivenciar o mundo sonoro.

4. E essencial que a crianca interaja com o meio em que vive e com outros
sujeitos. O individuo precisa vivenciar outras hipdteses, experimentar novas
vivéncias, integrar seus conhecimentos e suas emog¢des com 0s de outros

individuos, resultando assim em aprendizagem complexa.

Organizou-se a andlise das atividades nos seguintes topicos: fundamentos
teoricos, faixa etaria indicada, objetivos da atividade, materiais utilizados, a anélise segundo
os paradigmas da Educacdo Musical e as consideracOes, tecendo a atuacdo do professor a

complexidade.
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3.5.1 Atividade 1: O PULSO

142 atividade do livro da Editora Positivo (1° ano, 2° volume, paginas 50 e 51)

Embasamento tedrico

Esta atividade envolve a conscientizagcdo do que € o pulso sendo experimentado
pelo corpo como bater palmas, bater as maos nas pernas, andar, marchar, passar o objeto,

levanta-lo e abaixa-lo no pulso das cancdes.

Em primeira instancia, o corpo vivencia a marcacao do pulso, para em seguida,
experimenta-lo nos instrumentos musicais € nos jogos cantados. Estes aspectos sdo as bases

do paradigma que versa sobre a conscientizagdo do funcionamento do corpo.

A atividade também explicita a interacdo das criangcas umas com as outras, pois
sugere que as mesmas realizem a atividade em grupo. Os autores sugerem que, inicialmente,

seja realizada em duplas, ocorrendo a interacdo da crianga com a outra e a reciprocidade.

Faixa etaria indicada

Esta atividade esté presente no Livro 1 — 1° ano — da Editora Positivo, e € indicada

para a idade de 6-7 anos.

Objetivos da atividade

A finalidade desta atividade é a conscientizacdo do pulso da cancdo Bate-Bate,
Escravos de JO e Reldgio Musical Vienense, utilizando o corpo ou instrumentos de percussao.
A maioria das criancas tem o pulso internalizado e conseguem executd-lo, mas ndo sabem

conceituéa-lo.
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Por fim, a interacdo, através da cancdo Escravos de JO, é outro objetivo a ser
alcancado. Isso porque a execucdo do jogo nesta atividade ndo tem como ser feita de forma

individual, mas, no minimo, com duas pessoas.

Materiais utilizados

Os materiais necessarios para a realizacdo desta atividade sdo instrumentos de
percussdo — chocalho, clava e reco-reco — e materiais percussivos sonoros — caixas de fosforo,
pedrinhas, tampinhas de amaciante ou de refrigerante, blocos de madeira, de plastico ou
outros instrumentos conforme o contexto da institui¢do escolar e da criatividade do educador.
Estes sdo materiais acessiveis, que podem ser coletados pelas préprias criancas

antecipadamente para a realizacdo da atividade.

Para se fazer a analogia do pulso com outras “batidas”, sugere-se que utilize um
reldégio e um metrdnomo. Necessita-se de um reldgio analdgico — que se escute suas batidas.
O metr6nomo é um instrumento incomum na sala de aula de uma escola de educacao basica,
pois geralmente € um aparelho utilizado por instrumentistas. Sequndo Med, metrénomo é

um aparelho de relojoaria que, colocado dentro de uma caixa de madeira (ou
plastico) em forma de pirdmide, acionado por um péndulo. Serve para
determinar o andamento, marcando regularmente a duragéo dos tempos. [...]

O mecénico austriaco Johann Nepomuk Maelzel aperfeigoou o aparelho e
patenteou-0 em 1816 (MED, 1996, p. 187).

Atualmente, existem também metrénomos digitais.

Analisando a atividade

Para iniciar a atividade, os autores sugerem que as criangas acompanhem a cancgao
Bate-Bate com clavas quando se cantar a onomatopeia da palavra martelo — poc, poc —, e
reco-recos quando se cantar a palavra serrote — roc, roc —, marcando o pulso. A escolha, pelos
autores, desses instrumentos de percussdo pode ser atribuida a semelhanga do ruido da batida

da clava com o do martelo, como também do ruido do reco-reco com o do serrote.
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Os autores conceituam pulso, utilizando embasamento dos autores Cooper e
Meyer (1960 apud POSITIVO, 2010, 1° ano, p. 50), e o comparam com as batidas do
metrénomo ou do reldgio, instrumento e objeto respectivamente que podem ser considerados

relevantes para levarem as criangas a se conscientizarem sobre o pulso.

Os autores também declaram que “a conscientiza¢do sobre o pulso na musica é
uma questédo relevante no desenvolvimento musical da crianca. Nessa faixa etéria, a maioria
das criancas consegue percebé-lo, ainda que ndo saibam conceitua-lo (Ibidem, p. 50).
Dalcroze valoriza a necessidade da crianca saber parar e reiniciar um movimento ou uma

batida dentro do pulso, salienta Mateiro e Ilari (2011).

A maioria das criancas consegue marcar o pulso de uma cancdo, como pode-se
perceber quando uma crianca bem pequena, ao ouvir uma cancdo, instintivamente bate
palmas, e frequentemente esse gesto é realizado dentro do pulso da cancdo; porém, a crianca
ndo sabe como isso acontece. Piaget explica sobre a funcdo simbdlica, que € a passagem da
acao para o pensamento (MAFFIOLETTI, 1993). Ou seja, a crianca primeiro executa a agéo,

sem conhecer seus postulados teodricos, para mais tarde, se apropriar de seus conceitos.

Esse pressuposto poder-se-a remeter ao primeiro paradigma de Maffioletti (1993)
que preconiza a conscientizagdo do funcionamento do corpo como aspecto importante para
que se tenha consciéncia dos elementos musicais. Primeiro, a acdo, depois, a conscientizacao

sobre esta acao.

Em seguida, a atividade apresenta a cangdo Escravos de J§, e afirma que é uma
das cangdes folcloricas que “proporciona a execucdo do pulso de forma explicita”
(POSITIVO, 2010, 1° ano, p. 50, italico nosso). As palavras em italico na citacdo podem ser
consideradas coerentes a partir do momento em que se cantar a cangdo acentuando, com a
voz, as silabas que serdo marcadas com o corpo ou com 0s instrumentos. Do contrério, se
apenas cantar a cangdo sem objetivar o pulso, a sensacdo do tempo forte ndo sera sentida de

forma explicita.

A atividade sugere também que a cangdo seja, primeiramente, cantada, marcando
0 pulso com o corpo (POSITIVO, 2010, 1° ano, italico nosso) ou com um objeto. A sugestdo
de que o pulso da cancdo seja marcado com 0 corpo remete ao primeiro paradigma
(MAFFIOLETTI, 1993).
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A autora enfatiza que a atividade corporal valoriza a psicomotricidade e as “acdes
ideomotoras”, (MAFFIOLETTI, 1993, p. 14-15, grifos da autora) e sugere que se concentre a
atencdo na metodologia de Dalcroze, que comprovou o envolvimento do corpo no processo

pedagdgico musical.

Jos Wuytack, educador musical belga do século XX, enfatiza que “a percussao

corporal estimula a coordenacdo motora e permite atingir niveis de dificuldades elevados”

(WUYTACK, 1982 apud MATEIRO E ILARI, 2011, p. 317).

A atividade ndo apenas sugere que se marque o pulso com as palmas, como
também com o caminhar. Dalcroze sugeriu, para que a crianga se conscientizasse do pulso,

que caminhasse, corresse, pulasse etc., (MATEIRO E ILARI, 2011) marcando o tempo forte.

Propde também que se marque o pulso “com palmas ou batendo as maos nas
pernas. Depois, tocar o chocalho ou outro instrumento, marcando o pulso” (POSITIVO, 2010,
1° ano, p. 50, italico nosso). A palavra depois deixa claro que primeiramente se deve

apreender o pulso pelo corpo, para depois, vivencia-lo com os instrumentos musicais.

Presente nesta atividade, o primeiro paradigma enfatiza que, primeiro vivencia-se
os elementos com o corpo, para depois vivencia-los com os instrumentos. O postulado de que
se oriente a aprendizagem musical a partir da vivéncia corporal se tornou um paradigma
indiscutivel, salienta Maffioletti (1993).

Em seguida, os autores sugerem que a atividade seja feita em duplas, utilizando
objetos variados que podem ser percutidos. Esses objetos “serdo passados de um para o outro
no pulso da cang¢do” (POSITIVO, 2010, 1° ano, p. 51). A sugestdo desta atividade também
enfoca a interacdo com outros sujeitos e com o meio externo, proposicdo do quarto
paradigma, que enfatiza que o conhecimento a ser adquirido ndo estd nas formas, “mas na

interacao do sujeito com elas” (MAFFIOLETII, 1993, p. 18).

N&o se deve apenas conhecer e discutir sobre os elementos musicais, é preciso
vivencia-los e interagir com os mesmos. Neste caso, é preciso que se vivencie o0 pulso com o
corpo, com gestos, com instrumentos de percusséo, realizando jogos e brincadeiras cantadas
em duplas e em grupos, quando se podera alcancar a aprendizagem dos elementos musicais de
forma significativa (FONTERRADA, 2008).
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Em seguida, hé a proposta para a execuc¢do do jogo cantando a can¢édo e pulsando
e repassando o0 objeto para o colega no pulso — incentivo a interacdo da crianga com outras

criancas.

Ha também a sugestdo da percepcéo e comparacao do pulso musical com batidas
do coracdo — conscientizacdo do funcionamento do corpo — e com as batidas do relogio e do

metrénomo, “pois as criangas compreendem bem essa analogia” (POSITIVO, 2010, 1° ano, p.

51).

Essa afirmacdo pode ser questionada no sentido de se averiguar se as criangas tém
consciéncia das batidas do reldgio. Num mundo voltado para a tecnologia digital, quase nao
se V€ mais reldgios analdgicos, que marquem e que se facam ouvir as batidas das horas e dos
minutos. Ou seja, comparar 0 pulso com a batida do reldgio e afirmar que as criangas o

compreenderdo pode ser uma analogia ambigua.

Portanto, anterior a preconizar que “as criancas compreendem bem essa analogia”
(Ibidem, p. 51), € necessario que o educador as leve a conhecer e compreender primeiro esses
instrumentos, para depois compara-los com o pulso, elemento primordial que se quer

alcancar.

Por ultimo, hd a sugestdo de uma atividade, intitulada “Reldégio Musical
Vienense”, para que se ouga e sinta o pulso. Os autores sugerem que se encontre “formas de
demonstrar o pulso com o corpo, com movimentos estacionarios ou em locomo¢ao” (Ibidem,
p. 51). Os movimentos estacionarios podem ser aqui compreendidos como o uso do bater das
méos e o deslocamento desse movimento para outras partes do corpo (lbidem, p. 52), como
sugerem os autores do livro. Os movimentos de locomoc¢do podem ser entendidos como 0s
citados anteriormente, propostos por Dalcroze — andar, correr, saltitar, galopar, balancar
(MATEIRO E ILARI, 2011, p. 47).

Dalcroze afirma que as atividades de locomogdo podem ser executadas com
criancas a partir de 5 anos (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 46). Supbe-se que, primeiramente,
0 educador prepare as criangas para se movimentarem “por meio da percepg¢ao auditiva e da
transferéncia da sensacao do pulso para diferentes partes do corpo” (POSITIVO, 2010, 1° ano,
p. 52), como os autores sugerem na atividade, para depois, aliar a atividade motora a atividade
de locomocéo.
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Consideracoes

Considera-se que esta atividade pode ser realizada por um educador de outros
campos de conhecimento, pois ndo requer o dominio de elementos da linguagem musical. O
objetivo desta atividade ndo é focar o ritmo a partir da leitura de figuras musicais e suas
duracdes, e sim, apenas a marcacdo do pulso utilizando percussdo corporal e instrumental.
Portanto, € uma atividade que pode ser realizada por um profissional que ndo tenha o

conhecimento dos elementos da linguagem musical.

No entanto, para que esta atividade seja urdida na teia da complexidade, varios
fatores devem ser envolvidos em sua realizacdo: interagdo do ritmo com outros objetos que
ndo sejam apenas instrumentos musicais, incentivo a producéo do ritmo corporal e associacéo
do mesmo aos instrumentos musicais e sugestdo de movimentos de locomoc¢do diversos
associados ao pulso. Essas acdes podem ser moldadas ao pensamento de que, para que se

realize uma acdo — o0 pulso —, outras acfes complexas estdo associadas no processo.
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3.5.2 Atividade 2: CONHECENDO ALGUMAS BRINCADEIRAS DE OUTROS
PAISES

312 atividade do livro da Editora Positivo (2° ano, 4° volume, péginas 66 e 67)

Embasamento tedrico

Esta atividade foca a realizagdo do pulso utilizando percussdes corporais,

proposicdo da conscientizacdo do funcionamento do corpo.

Traz o conhecimento de novas culturas atravées de can¢des em lingua estrangeira e
a percepcao dos sons do ambiente ao redor, ressaltando que os fatores externos influenciam

no comportamento humano e podem despertar o interesse do aluno.

Foca o desenvolvimento da realizacdo de um borddo e no conhecimento do

xilofone, enquadrando-se no desenvolvimento de habilidades.

Também propGe a interagdo com outros instrumentos musicais e a realizacdo da

atividade em grupo, bases da interagdo com outros sujeitos e com o0 ambiente externo.

Faixa etaria indicada

Esta atividade esta presente no Livro 2 — 2° ano — da Editora Positivo, e é indicada

para a idade de 7-8 anos.

Objetivos da atividade

A finalidade a que se destina essa atividade é a de conhecer a localizacdo de
outros lugares no mundo, especificamente o pais de Gana, na Africa, e o estado da Bahia, no
Brasil, conhecer os diferentes sons linguisticos da lingua Akan e da lingua tupinambé e da
interacdo entre 0 grupo por meio do jogo da cancdo Obwisana.
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Também tem como objetivo desenvolver a pulsacdo das cangdes com o corpo,
com pedrinhas, com o tambor e com o chocalho, a percepg¢éo dos sons silvestres por meio de
instrumentos de sopro e a realizacdo de um borddo no xilofone, interagindo com varios outros

instrumentos ao mesmo tempo.

Materiais utilizados

Os materiais necessarios para a realizacdo desta atividade sdo pedrinhas,
chocalho, tambor, xilofone, cabeca da flauta, apito, mapa ou globo terrestre, pau de chuva
dentre outros instrumentos conforme o contexto da instituicdo educacional e da criatividade
do educador. Estes sdo materiais acessiveis, a ndo ser o xilofone, que é um instrumento menos

comum na sala de aula de escolas de educacéo béasica.

Analisando a atividade

Na primeira parte da atividade, os autores sugerem que o educador mostre, no
mapa, a localizag&o do pais de Gana, na Africa. A proposta para que o educador crie ambiente
favoravel para que se conheca outras culturas através de cancdes estrangeiras e pequenas
curiosidades a respeito do pais em questdo podem despertar interesse e levar em conta 0s
sentimentos e necessidades dos alunos para novos saberes. Esses fatores externos podem
determinar mudancas no comportamento humano: a conscientizagdo do diferente,
incentivando o respeito e o interesse pelo novo, proposi¢cbes do segundo paradigma
(MAFFIOLETTI, 1993).

Para que essa atividade se realize e tenha significado para as criangas, o professor
pode explanar pequenas curiosidades sobre o pais, 0 que auxiliard as criangas a internalizarem

sobre diferentes culturas do mundo.

Os autores propdem que os alunos sentem em roda e que o professor entregue

uma pedrinha para cada aluno.

Seguindo o pulso da canc¢do, as criancas devem passar suas pedras para o
companheiro da direita, fazendo com que tais pedras se movam em sincronia
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(movimento usado na can¢do “Escravos de J6”). Para auxiliar no
aprendizado do movimento, usar as palavras “pega” e “passa”’, num pulso
bem marcado (POSITIVO, 2010, 2° ano, p. 67, grifos dos autores).

Quanto a proposta do livro em dispor os alunos em roda para que aconteca 0 jogo
de pegar e repassar as pedras dentro do pulso da cancdo, esta pode-se reforcar que a
inteligéncia se constroi a partir da interacdo do sujeito com outros sujeitos € com 0 meio
externo, proposta do quarto paradigma (MAFFIOLETTI, 1993). N&o ha como realizar esta
atividade sem um grupo de pessoas, pois ndo haveria a reciprocidade em pegar e repassar a
pedra para o companheiro dentro do pulso, um dos objetivos da atividade.

A segunda parte da atividade propde a cancdo Canidé, gravada em CD e cantada
na lingua tupinambd, que também da o nome a tribo indigena que habitava a Bahia na época
do descobrimento do Brasil, solidificando a vivéncia corporal. E sugerido que o professor
deve se inteirar de algumas concepgdes pertinentes ao povo e lingua tupinambd, de acordo
com o pequeno texto no retangulo verde da atividade, citado a seguir:

As linguas indigenas fazem parte do patriménio cultural brasileiro. Por esse
motivo, é fundamental ensinar a prondncia correta (conforme o exemplo da
gravagdo) e explicar o significado das palavras, despertando, assim, nos
alunos, a curiosidade e o respeito pelos ambientes linguisticos diferentes do
seu. No caso especifico das linguas indigenas de nosso territério, €

interessante observar que eram faladas pelos habitantes autdctones® do pais
(POSITIVO, 2010, 2° ano, p. 67, italico nosso).

Os autores sugerem que a cancao seja acompanhada primeiramente pela percusséo
corporal no primeiro tempo forte da can¢do — bater com as maos nas pernas — e depois por um
instrumento de percussdo: “marcar o primeiro tempo com o som do corpo, batendo, por
exemplo, as médos nas pernas; depois, pode-se usar o tambor” (POSITIVO, 2010, 2° ano, p.
67, italico nosso). Novamente a palavra depois deixa entrever que primeiramente vivencia-se
0 pulso corporalmente — bater as méos nas pernas — para, a posteriori, utilizar os instrumentos
de percussdo. Essa acdo reforga a conscientizagdo do funcionamento do corpo, base do
primeiro paradigma (MAFFIOLETTI, 1993).

* Autéctone, segundo Aurélio, significa o que ¢ originario da terra onde se encontra, sem vir de imigragdo ou
importacdo; nativo, aborigene, indigena.
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Em seguida, a atividade sugere que se marque o terceiro tempo com chocalho.
Sente-se a falta do esclarecimento se um grupo toca o primeiro tempo com o tambor e outro
grupo toca o terceiro tempo com o chocalho, ou se cada crianca estd com dois instrumentos
diferentes. E o educador, de acordo com o contexto de sua sala de aula, juntamente com as
criangas, que usardo de criatividade para transformar o enunciado do livro em uma atividade

significativa.

Sugere-se que fagca uma introducdo, para a can¢do, com apitos de passaros, com a
cabeca da flauta doce, fechando e abrindo o orificio inferior, com o pau de chuva e outros
instrumentos que remetam a um ambiente silvestre. Ouvir, apreciar e identificar os sons ao
redor, lidar com o siléncio, organizar a escuta, pesquisar e explorar 0s sons externos, acdes
denominadas por Schafer de “paisagem sonora”, ou seja, em vez de ver um lugar, a crianga
escuta o lugar (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 297), podem ser reforcadas de que os fatores

externos sdo determinantes no comportamento humano e favorecem o aprendizado.

No que se refere ao processo pedagogico das cancgdes estrangeiras, um professor
sem o dominio da linguagem musical pode realizar esta atividade. No entanto, na segunda
parte da atividade, os autores propdem que se toque a melodia na flauta doce soprano e que se
execute o borddo proposto com xilofones. A partitura para a flauta doce se encontra na pagina
95 do livro e é inserida no presente trabalho, em anexo, como continuacdo da atividade que
esta sendo analisada. E sugerido que se execute o borddo no xilofone em intervalos de quinta,

na tonalidade da cangéo.

Apenas um profissional que tenha o dominio da linguagem musical podera
realizar as duas Ultimas proposicGes da atividade. Essa afirmacdo reforca os postulados de
Penna (2007; 2007; 2010; 2012), Fonterrada (2008), Del Ben (2002), Gainza (2011) dentre
outros, que afirmam que a Educacdo Musical deve ser exercida por um profissional habilitado
em Musica. Apenas um profissional musico conseguird ler uma partitura, tocar uma flauta

soprano e realizar um bord@o em intervalos de quinta sobre a tonalidade da cancao.

H& uma secdo, na atividade, nomeada Vocé sabia?, na qual os autores explicitam
0 que é um bord&o, elemento musical que se constitui de um intervalo de quinta sobre o tom
no qual a cangdo foi composta (POSITIVO, 2010, 2° ano, p. 68). Esse borddo deve ser tocado

no xilofone*, primeiramente com as duas méos segurando as baquetas, depois, com 0 uso

* O xilofone, que esta na categoria dos instrumentos de plaquetas, foi reconhecido e amplamente utilizado por
Carl Orff, educador musical alemao do século XX, que idealizou o Instrumental Orff. Esse instrumento foi
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alternado das mdos direita e esquerda, cada mdo segurando as duas baquetas ao mesmo
tempo.

& a) acorde b)arpejado  ¢) de "nivel" d) cruzado
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Figura 1: Possibilidades de acompanhamento por bordao
Fonte: Wuytack, 1993, p. 6 (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 321)
Nota: Entende-se por “cruzado”, o uso de uma méao cruzando sobre a outra

Orff (1961 apud MATEIRO E ILARI, 2011, p. 147) alerta que “a execugdo de
todos os instrumentos, mesmo dos mais simples, requer instru¢ao adequada e pratica”, pois o
que se visa é obter sonoridades em um perfeito conjunto. Keetman (1981 apud MATEIRO E
ILARI, 2011, p. 147) propde que, a partir dos quatro anos, a crianga pode ser iniciada a tocar
o xilofone, seguindo as seguintes etapas: “primeiro faz o acompanhamento em forma de
ostinato, enquanto o professor toca a melodia. Depois, toca o acompanhamento e,
simultaneamente, canta a melodia. Na etapa seguinte, passa a executar a melodia no

instrumento.”

O desenvolvimento do aprendizado de tocar um borddo num instrumento de teclas
— 0 xilofone — pode ser fundamentado em que o desenvolvimento do pensamento leva ao

desenvolvimento de habilidades que permitem a evolugdo intelectual do individuo.
Os autores sugerem que

pode-se tocar quintas em outras tonalidades, acompanhando a harmonia da
masica. Mais adiante, os acompanhamentos podem se tornar mais
sofisticados, desenvolvendo-se pequenas formas de ostinatos, modificando-
se os intervalos e acrescentando-se pequenas células melédicas (POSITIVO,
2010, 2° ano, p. 68, italico nosso).

utilizado visando as atividades que requeressem a improvisagdo e a criagao, pois suas plaquetas sdo removiveis e
permitem que a crianca toque as notas que foram selecionadas para a atividade, e de acordo com a faixa etéria
indicada (MATEIRO E ILARI, 2011).
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Nesta citacdo, os autores fazem mencdo da palavra ostinato, que é um motivo,
frase ou padréo ritmico que é repetido de forma persistente (MATEIRO E ILARI, 2011). Para
se realizar ostinatos sofisticados, como apresentam os autores, é preciso que o educador saiba

tocar um instrumento de teclas e que saiba improvisar células melddicas e ritmicas variadas.

Os ostinatos ritmicos corporais e melddicos instrumentais sdo técnicas de
Educacdo Musical sugeridas por Jos Wuytack. Esses ostinatos podem ser realizados

utilizando a percusséo corporal, a voz ou os instrumentos (MATEIRO E ILARI, 2011).
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Figura 2: Modelo de ostinato ritmico corporal
Fonte: Wuytack, 2005, p. 26 (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 327)
Nota: Entende-se por Pal (palma), M (mdo), J (m&o no joelho) e P (pé)

Esta pode ser uma atividade que, segundo Piaget, esta nos degraus da assimilacéo,
equilibracdo e acomodacdo (MAFFIOLETII, 1993), em se tratando de realizar um bordao
simples utilizando as duas mé&os e posteriormente, o uso alternado das mé&os segurando as
duas baquetas. A coordenacdo motora amadurece, gerando a equilibracdo do conteido e em
seguida a acomodacdo, que é a sensacdo de que a atividade é possivel de ser realizada, ou
seja, a acao foi apreendida (MAFFIOLETTI, 1993).
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Consideracoes

Existem inimeras cancdes folcldricas infantis em lingua estrangeira que podem
fazer parte do processo pedagdgico musical. Estas cangdes motivam o aprendizado de linguas
estrangeiras, de novas culturas e habitos e propdem jogos e brincadeiras distintas das que as
criancas brasileiras estdo acostumadas (ROCHA, 2009), fazendo desse processo uma pratica
complexa. A acdo de associar novas linguas e novas cangdes folcloricas estrangeiras no
processo pedagdgico musical pode oportunizar a associacdo de fenémenos complexos,
enriquece o fazer musical, dando a oportunidade da crianca vivenciar 0s elementos musicais
com o corpo, desenvolver novas habilidades, se interessar pelo ambiente externo que lhe
rodeia, interagir com o grupo e com novas culturas, integrando assim os quatro paradigmas da
Educacdo Musical. A presente atividade poder-se-a enquadrar no que preconiza o pensamento
complexo: unir e associar os fendmenos, tecendo uma Unica trama a partir de varios fios

condutores.

Entretanto, apenas conhecer e cantar essas cangdes ndo garante que a crianga seja
educada musicalmente, como explicitado anteriormente. Ter a Musica presente na sala de aula
através de sua histéria e de cantar cancbes folcloricas ndo pode certificar que se esta
realizando a Educacdo Musical plenamente nos caminhos da complexidade e dos novos
paradigmas da pedagogia musical. Essa acdo deve ser consolidada e associada com a
experimentacdo de instrumentos ritmicos e melddicos e com a vivéncia dos elementos

musicais através do corpo.
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3.5.3 Atividade 3: VAMOS TOCAR FLAUTA DOCE?

182 atividade do livro da Editora Positivo (3° ano, 4° volume, paginas 62 e 92)

Embasamento tedrico

Esta atividade envolve a capacidade de explorar e tocar um instrumento

melodico — a flauta doce — e esta baseada no desenvolvimento de habilidades.

A atividade explora também a reciprocidade entre aluno e professor e incentiva a
realizacdo de uma composicdo musical coletiva para a flauta doce. Estas acbes estdo

estruturadas na interacdo das criangas umas com as outras.

Faixa etaria indicada

Esta atividade esté presente no Livro 3 — 3° ano — da Editora Positivo, e é indicada

para a idade de 8-9 anos.

Objetivos da atividade

O objetivo principal da terceira atividade selecionada para esta analise é a
habilidade em tocar as notas iniciais da flauta doce — do, si e l4. E esperado que o professor

saiba tocar o instrumento e saiba ler uma partitura, pois o aluno tera que imita-lo.

Ao aluno ndo é requerida a leitura da partitura tradicional, mas a leitura de uma
partitura no convencional, contendo a grafia dos sons — as notas e a duragdo. E necessario
também que, juntos, construam uma composicao para a flauta doce, interagindo A interagdo

das criangas umas com as outras para realizar esta composicao € o outro objetivo da atividade.
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Materiais utilizados

Para a realizacdo desta atividade, necessita-se que cada aluno tenha sua propria
flauta doce. O professor deve construir um cartaz contendo o desenho da partitura nédo

convencional.

Analisando a atividade

A primeira sugestdo da atividade analisada ¢ a imitagdo, tendo a frase: “Minha
Flauta Magica é uma cangdo de imitagdo: professor, aluno, experimente esta ‘magia’”
(POSITIVO, 2010, 3° ano, p. 62, grifo dos autores). Os autores sugerem que o aluno imite e
reproduza os sons que o professor tocara na flauta doce. Supde-se que, antes de iniciar esta
atividade, os alunos ja tenham tido o conhecimento de como manusear a flauta doce e de

como produzir 0s sons das primeiras notas sugeridas — do, si e la.

Wuytack (2005 apud MATEIRO E ILARI, 2011) salienta que a imitagdo é um
método relevante na Educacdo Musical, especialmente com criangas. “Imitar ndo é limitar”,
sugere o educador (Ibidem, p. 316). A imitacdo desenvolve as habilidades de observar, atentar
e concentrar, ou seja, uma trama de a¢cdes complexas necessarias para a pratica musical e para
a formacdo cognitiva das criangas. O pedagogo sugere os “jogos de eco” (Ibidem, p. 316),
onde os alunos imitam o professor. Wuytack estabelece um paralelo entre a imitacdo musical
e o aprendizado de linguas, onde a crianca ainda ndo domina a leitura, € 0 processo de

aprendizagem se déa pela audicdo e reproducdo do som.

Paynter também enfatiza que a imitacdo ou reproducdo de sons é um dos aspectos
importantes na Educacdo Musical, ja que se experimenta musica escutando. No entanto, ha
diferenca entre escutar e o simples ouvir. Este supde o esfor¢o na tentativa de compreender
um som, e aquele, pressupde concentragéo e criatividade (PAYNTER, 1999 apud MATEIRO
E ILARI, 2011).

Suzuki, educador musical japonés do século XX, em seu método Educacdo do
Talento, preconiza dez passos para o desenvolvimento da Educacdo Musical, dentre eles, a
crianga ouve, V&, imita o que ouviu e viu e desenvolve habilidades fisicas e motoras para
imitar, desenvolvendo tambem a inteligéncia (MATEIRO E ILARI, 2011).
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A atividade do livro propde que a flauta seja tocada, além da imitacdo, pela
partitura tradicional e a partitura ndo convencional. Para a imitacdo, ndo é necessario que 0s
alunos saibam ler uma partitura tradicional, ja que 0os mesmos primeiro ouvirdo, verdo e

depois tentardo imitar o professor.

Os autores do livro acreditam que seja relevante que os alunos ja se iniciem a
familiarizar com a notacdo musical convencional e ndo convencional, devido as inumeras

partituras sugeridas no decorrer de outras atividades.

Defendendo o uso da flauta doce no processo pedagogico musical, Orff salienta
que, além do conjunto de instrumentos que fazem parte do Instrumental Orff, deve-se utilizar
a flauta doce na performance de improvisacées (MATEIRO E ILARI, 2011). Weiland (2007)
declara que

a flauta doce mostrou-se um instrumento muito adequado para que o aluno
alcance a operatividade no pensamento musical, dando-lhe a oportunidade
de explorar o instrumento para retirar dessa experiéncia o conhecimento

necessario e coloca-lo a servigo dos aspectos abstratos da Educacdo Musical
(WEILAND, 2007, p. 56).

Beineke (1997) corrobora que a flauta doce é um instrumento que se adapta bem
as necessidades de grupos de criancas, jovens e adultos, e constitui um valoroso aliado para a

habilidade musical auditiva.

A partitura ndo convencional pode ser apresentada aos alunos, para que 0s
mesmos saibam identificar as notas na flauta e a duracdo dos sons — longos ou curtos. No
entanto, no processo consciente da imitagdo, a crianca ndo depende da partitura, seja
tradicional ou ndo convencional. O que é focado na imitacdo sdo as percepcles auditivas e
visuais, sugere Wuytack (2005 apud MATEIRO E ILARI, 2011).

A composicdo coletiva, sugerida pelos autores do livro com o nome de
Despertando a curiosidade (POSITIVO, 2010, 3° ano, p. 63), pode reforcar que a interacéo
com o meio conduz a construcdo da inteligéncia, proposicdo do quarto paradigma. A
composicdo foi um dos elementos da Educacdo Musical defendida por John Paynter,
pedagogo musical inglés. Para o educador, compor uma musica faz parte da natureza humana
(MATEIRO E ILARI, 2011). Contudo, a capacidade inventiva ndo pode se apoiar em uma
“anarquia” musical (PAYNTER, 1972 apud FONTERRADA, 2008, p. 186), ou no “vale-
tudismo”, termo utilizado pelo educador Koeullreutter (BRITTO, 2003, p. 152).
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Os sons devem ser organizados, de modo a resultar em composigdes que tenham
sonoridade, mesmo da mais simples até a mais complexa. Paynter afirma que, ap6s a insercao
das recentes metodologias em Educacdo Musical, o educador comecou a ouvir mais seus

alunos e a dar maior importancia as suas composicdes. (Ibidem, 2008).

Consideracoes

Ao inserir o processo pedagogico da flauta em uma sala de aula, a introducédo a
notacdo musical convencional — partitura — ndo € necessidade primordial. O que se deve
ressaltar, incentivar e valorizar em uma aula que envolve o aprendizado de um instrumento é
a capacidade criadora sonora, habilidade inseparavel de todo ser humano, resultando em

criagdes sonoras e composi¢cdes Como experiéncias musicais expressivas.

A capacidade criadora do individuo é solidificada pelo desenvolvimento de
habilidades, postulado do terceiro paradigma. Ao se realizar uma composi¢do coletiva,
diversas a¢fes complexas como concentracao, interacdo, percep¢do, conhecimento da grafia —
convencional ou ndo convencional — e habilidades para a leitura e a escrita da composigédo
devem associadas em conjunto. A composicdo coletiva requer que o educador incentive a
interacdo entre 0 grupo e a convivéncia social, proposicdes do quarto paradigma de
Maffioletti (1993) e da abordagem dos novos paradigmas da pedagogia musical refletidas por
Kleber (2006).

Para a realizacdo da atividade, o professor deve ter o dominio da linguagem

musical, pois requer-se que saiba tocar a flauta doce.
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3.5.4 Atividade 4: PAUSA

62 atividade do livro da Editora Positivo (4° ano, 1° volume, paginas 22, 23 e 67)

Embasamento tedrico

Esta atividade ressalta 0s movimentos corporais ritmicos, levando a

conscientizagdo do funcionamento do corpo.

Também pode-se incluir no desenvolvimento de habilidades, por envolver o
aprendizado e a execucdo ritmica de figuras musicais, a capacidade de ler e escrever as

figuras e a habilidade de tocar quatro notas na flauta doce.

A atividade também se insere na interacdo das criancas umas com as outras,
devido a execucdo das melodias compostas pelos colegas do grupo, divisao do grupo em dois
grupos, onde um marca o pulso do compasso, e 0 outro marca o tempo forte de um compasso

ternario.

Faixa etaria indicada

Esta atividade esta presente no Livro 4 — 4° ano — da Editora Positivo, e é indicada

para a idade de 9-10 anos.

Objetivos da atividade

A principal finalidade da atividade é o conhecimento do simbolo musical pausa —
siléncio na musica. Outro objetivo desta atividade é o conhecimento das figuras musicais —
seminima e colcheia — e a realizagéo das parlendas. Esta atividade também se destina a leitura

e escrita ritmica ndo convencional.
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Materiais utilizados

Para a realizacdo desta atividade, é preciso utilizar a flauta doce. O professor deve
ter em maos papéis e pincéis para a construcao de cartazes contendo a escrita da composi¢ado

ritmica ndo convencional dos alunos.

Analisando a atividade
A proposicao inicial da atividade é o conceito de notagao ritmica.

Os autores do livro didatico parecem nédo expor, de forma clara, o que € ritmo na

masica, contudo, utilizam vérias parlendas para explicitar, mesmo que de maneira velada, a

definicdo de ritmo. Talvez essa postura esteja apoiada na definicdo de Med (1996, p. 141) de

que “o ritmo e a acentuacdo t€m sua origem na poesia.” A parlenda, segundo os autores do
livro didatico, definida no 3° volume do livro 1, sdo

“brincadeiras ritmico-muscais, [...] rimas infantis, em versos de cinco ou seis

silabas, usadas para entreter, acalmar e divertir as criangas, assim como para

memorizar algo ou para escolher quem fara parte da brincadeira escolhida.

S&8o arrumacdes de palavras, pequenos versos sem melodia e com ritmo
(POSITIVO, 2010, 1° ano, p. 57, italico nosso).

A parlenda envolve ritmo e palavras (Ibidem, 2010).

De acordo com Med (1996, p. 20, grifos e italico do autor), “ritmo € a organizagao
do tempo. O ritmo ndo ¢, portanto, um som, mas somente um tempo organizado. ‘O ritmo ¢ a
ordem do movimento’ (Platdo). A palavra ritmo (em grego rhytmos) designa ‘aquilo que flui,

aquilo que se move.’”
Segundo Dalcroze, ritmo é movimento (MADUREIRA, 2008).

O ritmo, como salientado por Willems (1970 apud MATEIRO E ILARI, 2011, p.
103) tem prioridade na musica e ¢ o elemento “mais material” musicalmente. A iniciagdo
musical willemsiana ¢ iniciada com ritmo e som, elementos “pré-musicais que devem ser

trabalhados desde tenra idade” (Ibidem, p. 106).
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A metodologia de Carl Orff e Jos Wuytack baseou-se principalmente no ritmo,
sendo que este é o primeiro elemento a ser trabalho. De acordo com esses pedagogos,
“A base do aprendizado ¢ a figura da seminima, associada ao pulso e ao
caminhar natural das criangas. O treino inicia-se com 0s compassos binarios
(simples e composto) [...] e que frequentemente sdo encontrados nas

cangOes, lenga-lengas e dancas infantis” (MATEIRO E ILARI, 2011, p.
316-317, italico nosso).

As lenga-lengas, em italico na citacdo, sdo conhecidas pelos portugueses como
parlendas ou cantilenas (POSITIVO, 2010, 1° ano, p. 57).

De acordo com Willems, o ritmo é o elemento mais corporal da mdusica
(MADUREIRA, 2008, p. 65). Para Martenot, “o ritmo ¢ o elemento vital da musica. E
considerado o primeiro dos elementos musicais a surgir no desenvolvimento da humanidade,
e por constituir parte vital da crianga” (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 170).

Dando énfase ao ritmo, Dalcroze sabia que, se 0s alunos continuassem sentados
em suas carteiras, jamais vivenciariam o verdadeiro fazer ritmico musical. O educador
percebeu que a marcha, uma das ac¢Oes bastante valorizadas em sua metodologia, funcionava

como um “metrénomo natural”, devido a sua regularidade ritmica.

Isto é, o individuo tem a capacidade de andar marcando um pulso ininterrupto e
inconscientemente. A sugestdo de Dalcroze foi que as criancas se conscientizassem desse
pulso, através da marcha ou caminhada, estruturada no paradigma da conscientizacdo do

funcionamento do corpo.

Os autores do livro didatico propdem que a parlenda Eu ja sei contar, apresentada
na atividade, tenha seu pulso marcado com palmas nas pernas. O professor deve apresentar a
parlenda as criancas através da leitura da partitura em anexo, e incentiva-las a perceber que o
pulso, as vezes, recai sobre um tempo em siléncio. S0 apds essa percepcdo, o professor

apresentara o conceito de pausa.

Essa acdo pode ser associada com o que postulou John Dewey: a crianga aprende
a fazer fazendo. (MAFFIOLETTI, 1993). N&o basta ensinar a teoria — 0 conceito de pausa. A
crianca primeiramente deve vivenciar o0 que é a pausa, para depois conceitua-la. Dewey (1976
apud MAFFIOLETTI, 1003, p. 16) salienta que “s6 se aprende o que se pratica [...] Toda a
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experiéncia deve ser integrada a vida [...] Tudo deve ser ensinado tendo em visa 0 Seu uUsoO e

funcdo na vida.”

Se a teoria ndo for aplicada incialmente a prética, ndo havera valor educacional,
enfatiza Maffiloletti (1993). Libaneo (1985 apud MAFFIOLETTI, 1993) desperta o educador
para a importancia dos contetdos, da vivéncia e do aprender fazendo em detrimento da teoria
e da técnica. Isso ndo significa que os elementos musicais ndo serdo conceituados.
Primeiramente, os mesmos devem ser vivenciados, e assim, serdo compreendidos em suas
concepgoes tedricas. Schafer afirma que “faz-se musica fazendo, e ndo discursando a respeito
do fazer” (MATEIRO E ILATIL 2011, p. 292).

Os autores do livro didatico apresentam a continuacdo da atividade: “mostrar a
pausa da seminima, explicando que a duracdo desse sinal de siléncio equivale a duracdo da
seminima” (POSITIVO, 2010, 4° ano, p. 22). Pressupde-se que 0s alunos ja tenham o
conhecimento da figura seminima e ja saibam executar sua duragdo, pois terdo que realizar a

duracdo da pausa da seminima.

Posteriormente, os autores determinam que os alunos executem o ritmo da
parlenda com palmas nas seminimas e colcheias e estalos dos dedos nas pausas. Também é
proposto que o educador divida a turma em dois grupos, tendo um dos grupos marcando o
pulso da parlenda com os pés e o0 outro grupo batendo o ritmo com as maos. Essa agdo esta
sustentada na interacdo das criangas umas com as outras, abordagem do quarto paradigma.

Esses exercicios podem estar vinculados as licGes de Ritmica de Dalcroze, as
quais visavam estabelecer relacdes complexas entre a musica e 0s gestos, entre 0 ritmo e a
expressao corporal (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 41, itdlico nosso). Ha, nesta atividade, a
vivéncia corporal dos elementos musicais, base do primeiro paradigma citado por Maffioletti
(1993).

Os autores sugerem que os alunos improvisem melodias na flauta, com as quatro
notas ja conhecidas e aprendidas — dd, si, 14 e sol —, utilizando o ritmo da parlenda. Ao
educador cabe o cuidado dessa proposi¢ao ndo se tornar uma “anarquia musical” (PAYNTER,
1972 apud FONTERRADA, 2008, p. 186), pois suple-se que todos tentardo “compor” ao
mesmo tempo. Ha& que se ter o cuidado de o educador conseguir perpassar por todas as
criangas € ouvir suas “composig¢des”, pois 0 mesmo devera registrar algumas delas na pauta.
Os alunos deverdo tocar as composi¢cdes dos colegas escritas pelo educador em grafia néo

convencional. Essa acdo pode ser associada ao quarto paradigma — interacdo das criangas
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umas com as outras e da reflexdo sobre os novos paradigmas pedagdgicos musicais abordados
por Kleber (2006).

Na segunda parte da atividade, é proposto que o educador toque a gravacdo da
obra The Entry os Phoebus, de Frank Purcell, que se encontra no material de apoio do livro 1,
onde as criancas deverdo reconhecer o pulso do compasso ternario e perceber a presenca das
pausas no final das frases. Os autores sugerem que 0S pulsos que possuem sons sejam
representados por quadrados pintados, e os pulsos com siléncio sejam representados por
quadrados brancos, ou vazados.

Consideracoes

Esta atividade foca o som e o siléncio, acdo valorizada por Schafer ao incentivar
os alunos a perceberem a paisagem sonora ao redor (1992 apud MATEIRO | ILARI, 2011).
Ao introduzir a percepgéo auditiva e corporal para que se sinta o som e o siléncio, o educador
estara treinando o ouvido dos alunos a “escutarem” atenciosamente, € ndo apenas “ouvirem”,
diferencas postuladas por Paynter (lbidem, 2011). Essas acBes podem ser associadas ao

terceiro paradigma — desenvolvimento de habilidades.

Cabe também, ao educador, ser um mediador e incentivador quando da
composicado das criancas, seja em escrita da notagdo convencional ou ndo convencional. O
educador deveré valorizar a composi¢do de cada crian¢a, ndo importando a forma da escrita.
E ele quem deve incentivar que os alunos toquem o que eles proprios compuseram, gerando
ambiente propicio para a integracdo com 0 ambiente externo e com outros sujeitos,

proposi¢des do quarto paradigma.

Para a realizagéo desta atividade, o professor deve ter conhecimento da leitura de
partitura musical. Também deve associar varias a¢des na trama da complexidade e dos novos
paradigmas da pedagogia musical, tais como percepcao entre som e siléncio, habilidades de
leitura e escrita convencional, percepcdo da paisagem sonora, habilidades para 0 manuseio de
um instrumento musical, competéncias para a criacdo, a producdo e a reproducdo sonora,
habilidades ritmicas instrumentais e corporais. Conclui-se que esta atividade s6 podera ser

realizada tendo a frente um profissional que tenha o dominio da linguagem musical.
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3.5.5 Atividade 5: CAIPIRA

172 atividade do livro da Editora Positivo (5° ano, 3° volume, paginas 52, 53 e 54)

Embasamento tedrico

Esta atividade aborda o conhecimento sobre a musica caipira — interagdo com o
meio exterior, base do quarto paradigma. A origem da palavra caipira, 0s instrumentos
musicais desse género musical, 0 povo caipira e 0s nomes de dois nomes da musica caipira.
Esses aspectos levam ao conhecimento a respeito do que é falar sobre mdusica, dando a

conhecer elementos provenientes do meio cultural do nosso pais.

Faixa etaria indicada

Esta atividade se encontra no Livro 5 — 5° ano — da Editora Positivo, e ¢ indicada

para a idade de 10-11 anos.

Objetivos da atividade

A finalidade principal da atividade é apresentar o género musical caipira e dois

nomes da musica caipira: Nha Gabriela e Nh6 Belarmino.

Materiais utilizados

Para que os alunos conhecam a linguagem interiorana (caipira) do pais, 0s autores

do livro didatico sugerem que o educador distribua gibis com histérias em quadrinhos do
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personagem Chico Bento, de Mauricio de Souza, e que incentive as criancas a identificarem

caracteristicas desse tipo de linguagem.

H& também a sugestdo de que o educador mostre as criancas, atraves do portal
Positivo, a entrevista concedida pelo filho do casal, sujeitos principais da atividade. Para
tanto, o educador devera ter, em sala de aula, um computador com acesso a internet ou

direcionar as criancas ao laboratério de informatica.

Analisando a atividade

No inicio da atividade, os autores do livro didatico explanam o que vem a ser a
terminologia caipira. “Kaai pira em lingua indigena significa o que vive afastado (Kaa —
mato; pir — corta mata, pira — peixe)” (POSITIVO, 2010, 5° ano, p. 52, italicos dos autores).
Outras explanacOes sdo apresentadas, a saber: 0 nome dado aos colonizadores, caboclos,

mulatos e negros pelos indigenas guaianas, do interior de Sao Paulo.

Caipira é uma palavra que designa, geralmente, as pessoas que moram nas regioes
interioranas, afastadas do litoral e dos grandes centros metropolitanos. Outros termos séo
aplicados, como: capiau, para Minas Gerais; matuto, para o Nordeste; colono, para a regido
Sul; e caicara, para os moradores do litoral. (Ibidem, 2010). Parece haver uma contradi¢éo
nesta explicacdo. Os autores mencionam que caipira se aplica as pessoas do interior, longe do

litoral, e a0 mesmo tempo, aplicam o termo as pessoas do litoral do pais.

Os autores explanam sobre a cultura linguistica dos caipiras, como por exemplo,
fazer uso das palavras pregunta, e ndo pergunta, paia, e ndo palha, animar, e ndo animal,
brusa, ¢ ndo blusa. De acordo com a Sociolinguistica, “toda comunidade se caracteriza pelo
emprego de diferentes modos de falar. A essas diferentes maneiras de falar, a Sociolinguistica
reserva o nome de variedades linguisticas” (MUSSALIN E BENTES, 2001, p. 32, italico das
autoras). Esse conjunto de variedades linguisticas utilizadas por um grupo social é chamado
de repertorio verbal (Ibidem, 2001, p. 32, italico das autoras). E um contrassenso afirmar que
ha linguas com vocabulario pobre ou errado. Cada lingua é adequada a sociedade e ao lugar
que a usa. N&o existem linguas “inferiores” (Ibidem, 2001, p. 42, grifo das autoras). Essa
afirmag¢do demonstra preconceito linguistico. O dito “falar errado” ¢é, na verdade, uma

variedade linguistica, afirmam as autoras.
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H& estudos relevantes sobre o povo e a cultura caipiras, e um dos maiores
estudiosos foi Cornélio Pires, jornalista, escritor, folclorista e etndgrafo da cultura e do dialeto

caipira, que divulgou e valorizou a “cultura caipira nos centros urbanos do Brasil”

(POSITIVO, 2010, 5° ano, p. 52).

Os autores apresentam conceitos sobre a musica caipira: € também conhecida

como “musica de raiz e musica do interior” (Ibidem, 2010, p. 53).

Finalizando, apresentam dois dos grandes nomes da musica caipira: Nho
Belarmino e Nh& Gabriela, relatando a vida, a carreira, curiosidades, e apresenta uma das
composi¢des mais conhecidas do casal: “As mocinhas da cidade”. Ao explanar sobre os
principais compositores e intérpretes da masica, os autores estdo focando o falar sobre musica

— integrando conhecimento de contextos externos, citado por Maffioletti (1993).

O falar sobre musica é uma acao que nao deve ser desvalorizada, pelo contrario,
essa possibilidade deve dialogar com o fazer mdsica, resultando em discussfes que interajam
com a vivéncia musical (LOUREIRO, 2010). Como discutido no capitulo 1 do presente

trabalho, as divergéncias entre falar e fazer masica devem ser evitadas (Ibidem, 2010).

Consideracoes

O livro didatico do 5° ano aborda com mais frequéncia o falar sobre musica. Essa
acdo n&o deveria ser desvinculada da vivéncia musical, fazendo com que o educador musical
aliasse 0 conhecimento sobre os grandes nomes da Musica e 0s instrumentos musicais em
experiéncias musicais complexas e significativas. Falar sobre determinado compositor poderia
estar aliado & uma vivéncia musical sobre 0 mesmo e sobre sua obra, resultando em

apresentacdes instrumentais e teatrais.

O falar e o fazer masica ndo deveriam estar desvinculados um do outro
(LOUREIRO, 2010). Estes deveriam estar urdidos e tecidos em uma trama complexa, sem
estarem dissociados e fragmentados em fios separados. No entanto, um professor que nao
tenha o dominio dos elementos da linguagem musical podera realizar a maioria das atividades

do livro didatico do 5° ano. Isto se deve ao fato de o livro abordar com mais frequéncia o falar
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musical: historias, fatos, curiosidades sobre os grandes compositores, audi¢ao e apreciagdo de

obras e conhecimento dos instrumentos musicais.
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3.5.6 Atividade 6: VAMOS BATER LATA

282 atividade do livro da Editora Saraiva (1° ano, Unidade 8, paginas 76 e 77)

Embasamento tedrico

Esta atividade se inclui no desenvolvimento da percepgéo auditiva para identificar
sons graves e agudos e da percepcao ritmica para a reproducao sonora com o instrumento de
percussdo, nesse caso, 0S autores sugeriram a lata. Esta acdo estd vinculada ao

desenvolvimento de habilidades — terceiro paradigma.

Também se inclui na interacdo das criancas umas com as outras — quarto
paradigma — por sugerir a interacdo de dois grupos tocando sons graves e agudos

simultaneamente e concentracdo na regéncia do professor para a realizagcdo da percussao.

Faixa etaria indicada

A sexta atividade selecionada para fazer parte desta analise esta no livro Batuque

Batuta do 1° ano, e € indicada para a idade de 6-7 anos.

Objetivos da atividade

O principal objetivo desta atividade é focar o conhecimento de sons graves e
agudos através de materiais sonoros. Os sons graves e agudos sdo conhecidos como altura do
som. Outro objetivo € a formacéo de dois grupos que executem a percussao nos instrumentos
das alturas grave e aguda simultaneamente, resultando em interacdo. Também tem a

finalidade de realizar o canone, apesar de ndo estar no enunciado da atividade.
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Materiais utilizados

Para a realizagdo desta atividade, o educador deve pedir, antecipadamente, que as
criancas fagcam uma pesquisa em casa e tragam para a sala de aula objetos que produzam som,
como por exemplo, caixas de plastico ou de papeldo, brinquedos, panelas e tampas de panelas,

garrafas pet etc.

Analisando a atividade

O desenvolvimento da habilidade de perceber e identificar a altura dos sons,
associada a conscientizacdo do funcionamento do corpo, foi sendo construido em degraus,
consolidando o que Piaget idealizou como assimilacdo, equilibracdo e acomodacdo do
contelido (MAFFIOLETTI, 1993).

Fazendo um retrocesso no livro didatico do 1° ano, encontrou-se atividades que
exploravam a altura sonora, e a primeira destas atividades, intitulada A voz dos animais,
explorava a percepcao auditiva no reconhecimento dos sons provenientes de alguns animais,

como macaco, bhoi, cavalo, cachorro rosnando, cachorro latindo etc.

A segunda atividade que abordava a altura sonora foi a intitulada Altos e baixos,
onde os autores apresentavam a experimentacdo da altura sonora atraveés do corpo. Por
exemplo, ao ouvir 0s sons graves, a crianca se agacharia. Ao ouvir os sons agudos, a crianga

ficaria de pé.

A terceira atividade, chamada Baixos e altos, € uma variacdo da anterior, onde as
criancas ouviriam a sequéncia de alturas sonoras com o auxilio do CD e realizariam um

exercicio mais elaborado com o corpo — subir, descer, ficar em cima e ficar em baixo.

Na quarta atividade, intitulada O som das coisas, 0s autores propunham que o
educador pedisse as criangas que mostrassem 0s objetos sonoros trazidos de casa, como 0S
citados anteriormente, e que demonstrassem 0s sons que 0s mesmos produziam. Ao percutir 0
som do objeto, o educador deveria auxiliar que a crianga relacionasse a sonoridade do objeto
com a altura grave ou aguda, e 0 separasse por dois grupos sonoros: 0 grupo dos objetos que

produzem som grave e o grupo dos objetos que produzem som agudo.
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Na quinta atividade, denominada Graves e agudos, as criangas escutariam 0s sons
gravados no CD de forma sucessiva e, a cada som, mostrariam um cartaz escrito grave e outro

escrito agudo, conforme o som escutado.

Para que se chegasse na atividade em questdo, os alunos desenvolveram uma rede
complexa do conhecimento da altura dos sons de diversas maneiras: através do corpo, através
da percussdo em objetos diversos, através da percep¢do auditiva da voz dos animais e da

gravacéo de sons diversos.
Primeiramente, os autores conceituam Percussdo, que é o nome dado ao

conjunto de instrumentos dos quais os sons sdo obtidos por meio de acGes,
como: bater com as maos ou com baquetas, raspar, agitar ou friccionar.
Exemplos: pandeiro, surdo, reco-reco, chocalho, bateria, repenique, congas,
atabaque, tamborim, djembé, tantd, agogd entre outros (SARAIVA, 2010, 1°
ano, p. 76).

Fazendo uma analogia com o conceito dos autores, Grove (1994) conceitua
instrumentos de percussdao como instrumentos que sdo sacudidos, percutidos, girados ou
friccionados através de uma membrana, placa ou barra de metal ou madeira ou qualquer outro
material rigido. Carmo Bartoloni salienta que

ndo se bate um instrumento de percussdo, percute-se. (Percutir) é algo muito
mais amplo. Portanto, aprender a percutir um tambor com as maos

corretamente pode fazer com que os alunos entendam todo o mecanismo [...]
guando usarem as baquetas (BARTOLONI, 2011, p. 15).

Os autores do livro didatico usaram a palavra bater por ser uma terminologia que
pode abranger uma acdo mais ludica e pedagdgica, e talvez, pelas latas serem instrumentos
alternativos de percussdo. Apesar de que, de acordo com a énfase dada por Paiva (2005),
qualquer instrumento que pode produzir som pode ser considerado instrumento de percussdo
contemporanea. “Uma folha de zinco ou qualquer produtor de som pode ser interpretado

como instrumento potencial” (BOUDLER, 1996 apud PAIVA, 2005, p. 5).

O titulo da atividade parece estar em contradicdo com o0s instrumentos utilizados,
ja que as criangas trouxeram de casa objetos variados, como citados anteriormente. Portanto,

as criangas ndo vao apenas “bater latas”, mas “bater” todo tipo de “instrumento”.
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Edgar Willems e Carl Orff foram os educadores musicais que mais evidenciaram
0 uso de materiais sonoros (MATEIRO E ILARI, 2011). Willems selecionou alguns
instrumentos como apitos, sinos de varios tamanhos, carrilhdes, tubos de plastico, sirenes etc.,
para desenvolver de forma complexa os elementos musicais, dentre eles, o ritmo, o timbre e a
altura dos sons. Orff, além de classificar pandeiros, bumbos, tridngulos, chocalhos, clavas
etc., também classificou outros instrumentos de percussdo de “altura indeterminada” como
blocos de madeira, tubos e “a inclusdo de instrumentos de todos os tipos ¢ culturas” (Ibidem,

2011, p. 145 e 147).

Seguindo com a realizacdo da atividade, os autores determinam que os alunos
peguem 0s materiais que produzam som grave e togquem junto com 0S sSons graves que
escutardo, assim como os materiais que produzam som agudo, com 0s sons agudos. H& uma
partitura para instrumentos de percussdo no corpo da atividade, mas os autores néo
esclarecem se as criancas devem ler essa partitura. Os autores deixam claro que os alunos
realizardo a atividade através da percep¢do auditiva, devido a frase “pegue o seu recipiente
[...] e toque junto com a percussao [...] que vocé vai ouvir” (SARAIVA, 2010, 1° ano, p. 76,

itdlico nosso).

Em seguida, a turma deve ser divida em dois grupos. O primeiro grupo é formado
pelas criancas com 0s materiais de som grave, e 0 segundo, com 0os materiais de som agudo —
interacdo com o contexto. O grupo do som grave comecara primeiro, e 0 grupo do som agudo
iniciard quatro tempos depois. “Dai para a frente, voc€ deve continuar tocando sem parar”
(SARAIVA, 2010, 1° ano, p. 77). Os autores ndo utilizam a terminologia canone para
designar a realizacdo da atividade, contudo, parece claro que o objetivo do final da atividade

seja a execugdo do canone.

Consideraces

Ao inserir a atividade Vamos bater lata, o educador deve ter conhecimento de que
outras atividades ddo suporte gradativo a esta no processo pedagdgico dos sons graves e
agudos. Como sdo criangas pequenas, a ordem deve ser estabelecida, ja que 0 primeiro passo
é ouvir e identificar os sons graves e agudos. Depois, produzir os sons com movimentos

corporais. Em seguida, realizar movimentos corporais mais elaborados. Adiante, selecionar e
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classificar os objetos de acordo com o som obtido dos mesmos. A seguir, identificar os sons
ouvidos associando cartazes e por Gltimo, realizar 0os sons com percussdo ritmica nos
instrumentos. As habilidades de identificacdo, reproducéo e criagdo do mundo sonoro séo
reflexdes do terceiro paradigma e fazem parte de competéncias complexas musicais,

associando fenémenos dos novos paradigmas da Educacdo Musica.

Cabe ao professor ter o conhecimento da leitura da partitura, sendo que esta é
apresentada na atividade. Do contrario, o professor realizard a atividade apenas por sua
percepcéo auditiva, ouvindo o CD repetidas vezes para a memorizagédo do ritmo da parlenda.
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3.5.7 Atividade 7: O TAMBOR E O VIOLAO

212 atividade do livro da Editora Saraiva (2° ano, Unidade 6, paginas 64 e 65)

Embasamento tedrico

A presente atividade estd fundamentada no desenvolvimento de habilidades, pois é
necessario que a crianca desenvolva seu pensamento para discutir, debater e responder as

questdes da atividade e desenvolva a capacidade de tocar o tambor e o viol&o.

A atividade se inclui também na interacdo com o meio externo e na interacdo das
criangas umas com as outras, devido a sugestdo da construcdo do tambor e do violdo a partir
da materiais reaproveitados e a formacéo de grupos tocando juntos os instrumentos propostos
e cantando a cangdo O tambor e o viol&o.

Faixa etaria indicada

Esta atividade € apresentada no livro Batuque Batuta da Editora Saraiva,

destinado ao 2° ano e a faixa etaria de 7-8 anos.

Objetivos da atividade

A finalidade a que se destina a atividade é o cantar, através do aprendizado da
cancgdo O tambor e o viol&o, a interacdo das criangas umas com as outras e com a produgéo

sonora desses instrumentos.

Outro objetivo da atividade é construir o tambor e o violdo a partir de materiais

reaproveitados e levar a conhecer o mecanismo da produgdo de som dos instrumentos.

O terceiro objetivo € a interacdo entre dois grupos para tocarem 0s instrumentos e

cantarem a cangao juntos.
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Materiais utilizados

Serdo necessarios a construgdo de tambores e de violGes a partir de materiais
reaproveitados. Os autores do livro propfem que as criangas construam seu proprio violdo e

tambor, como é indicado na atividade.

Analisando a atividade

A construcdo de instrumentos musicais possui uma trajetéria coerente as
necessidades e possiblidades de povos, épocas e lugares diferentes. Desde os rudimentares
tambores até os mais sofisticados instrumentos digitais, a trajetdria tracada pelo ser humano
associou os materiais disponiveis, retirados da natureza, até a alta tecnologia, seguindo a
transformacédo do tempo e do espago no meio social (PACHECO, 2007), acGes que podem
estar enquadradas em fendémenos da complexidade.

Ao analisar esta atividade, que ressalta a descoberta dos sons produzidos em
instrumentos musicais confeccionados a partir de materiais reciclados, que € a sequéncia da
atividade anterior, onde as criangas construiram um violdo, houve a necessidade de verificar a
importancia, no Pais, de metodologias e atividades voltadas para a construcdo de instrumentos

alternativos.

Apo0s a busca, constatou-se que varios sdo 0s projetos no Brasil que envolvem a
construgéo e a produgdo de som em instrumentos musicais a partir de material reaproveitado,
e € inegavel a importancia dos fenbmenos complexos sociais, ambientais e econdmicos que
essas acOes podem proporcionar. Dentre inimeros projetos, destacar-se-4, na analise desta
atividade, o projeto Sucata Sinfénica, de Formiga — MG e o projeto Pedacursdo, de Santa
Maria — RS.

O professor Alex Arouca, idealizador do Sucata Sinfonica, criado em 2010, junto
com seus alunos, confecciona inUmeros instrumentos musicais a partir de sucata: tubos de
PVC, pedacos de mangueira, garrafas de vido e de pléastico, latas etc. O professor constroi 0s
instrumentos nota por nota, utilizando a afinacdo de instrumentos convencionais para realizar
testes de qualidade de som e afinagdo nos instrumentos sucateados. Além da confeccdo de

instrumentos, o projeto desenvolveu uma banda, na qual os alunos tocam obras regidas pelo
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professor Alex, utilizando os instrumentos construidos por eles mesmos (CAMARGOS,
2013).

O projeto Pedacurséo, idealizado pelo Centro de Educagdo da Universidade
Federal de Santa Maria, criado em 2003 como fruto da insercdo da disciplina Educacéo
Musical no curso de Pedagogia da Universidade, também se volta para a construcdo e a
percussédo de instrumentos musicais a partir de material reciclado. Incialmente, o professor de
percussdo Eduardo Guedes Pacheco realizava atividades com instrumentos convencionais

como pandeiros, chocalhos, tambores, berimbaus, agogos, dentre outros.

Em determinada aula, foi proposto que os alunos apresentassem uma atividade
musical abordando discussfes de aulas anteriores. Para surpresa do professor, um dos grupos
executou uma obra apenas com sons produzidos pela agua. “Os alunos usaram baldes,
garrafas, pedras jogadas na agua, bombas de chimarrdo sopradas em copos cheios de agua,
mangueiras e pedras de gelo”, relata Pacheco (2007, p. 91). Além do estranhamento inicial, a

mausica causou grande fascinio aos que a assistiram e aos que a executaram.

O professor enfatiza que tocar e fazer musica com material reciclado exige
procura, pesquisa e busca de possibilidades sonoras diversas. Aprender a tocar um
instrumento, seja convencional ou alternativo, ndo significa apenas dominar técnicas de
execucao sob a direcdo de um professor, mas também criar formas de executar. Essa tarefa
pode se tornar uma possibilidade complexa real de constru¢cdo do conhecimento dos
elementos musicais.

Educar musicalmente através de instrumentos construidos a partir de
material reciclavel oportuniza a descoberta de conhecimentos em processos
criativos, ludicos, tanto organizacionais quanto comunicacionais. O

instrumento musical criado e sua propria criacdo tornam-se um meio de
Educacdo Musical (MENTZ, 2003, apud PACHECO, 2007, p. 92).

Neste ambito, a Musica ndao é compreendida apenas como talento inato, mas
também como campo de conhecimento acessivel a quem o desejar. De acordo com Bellochio
(2007, p. 1, italico nosso), “ndo existem pessoas amusicais; todos os seres humanos sédo

capazes de algum tipo de resposta musical a sua cultura.”

Suzuki, pedagogo musical que abordou a construgdo de instrumentos musicalis,
postulou que os pais, principais incentivadores do fazer musical, devem introduzir o

instrumento musical de maneira ludica, através da construcdo, em conjunto, de um
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instrumento com material reciclado. “A crianga participa da manutencdo do instrumento, o
29

que pode ser muito util quando ela propria tiver de cuidar de um instrumento ‘de verdade

(SUZUKI, apud MATEIRO E ILARI, 2011, p. 208, grifo das autoras).

Meyer-Denkmann também enfatizou a experimentacdo sonora atraves da criacao

de instrumentos e da invencao de outras maneiras de tocar.

Ao deixar que as criangas produzam suas mdsicas, inventem novos
instrumentos e novos jeitos de lidar com instrumentos convencionais,
Meyer-Denkmann desenvolve um extraordinério potencial metodoldgico,
criativo e antiautoritario para se trabalhar na aula de Musica (MATEIRO E
ILARI, 2011, p. 222, italico nosso).

Na concep¢do de Meyer-Denkmann, o foco ndo esta no instrumento, e sim, no
comportamento da crianca em relacdo a producdo sonora. Portanto, a educadora enfatiza a
necessidade de valorizar e sensibilizar as habilidades sensério-motoras empregadas ao tocar

um instrumento (Ibidem, 2011).

Vale lembrar, como salienta Britto (2003), que o trabalho com instrumentos pode
reunir ampla variedade de fontes sonoras. A educadora salienta que
Podem-se confeccionar objetos sonoros com as criangas, introduzir
brinquedos sonoros populares, instrumentos étnicos, materiais aproveitados
do cotidiano etc., com o cuidado de adequar materiais que disponham de boa
qualidade sonora. [...] 0 mais importante € permitir e estimular a pesquisa de

possibilidades para produzir sons em vez de ensinar um Unico modo, em
principio correto, de tocar cada instrumento (BRITTO, 2003, p. 64-65).

Além da valorizacdo dada ao instrumento musical alternativo, um outro
fundamento no qual esta atividade se apoia é o cantar. A proposta metodoldgica de Kodally
era essencialmente estruturada na utilizacdo da voz e no acesso a Musica através do canto,
acao disponivel a qualquer individuo e presente por toda a sua vida (MATEIRO E ILARI,
2011). As cangdes eram folcloricas e nacionalistas, comprometidas com o resgate da
identidade nacional. A énfase era dada no canto em grupo. Kodally afirma que “¢ importante
desenvolver o habito de entonacdo desde muito cedo, porque depois, talvez, ndo seja possivel
aperfeicoar essa capacidade” (FONTERRADA, 2008, p. 157). O canto, para Kodally, era a
base para o desenvolvimento da afinacdo vocal. A voz, segundo o educador, € 0 Unico
instrumento que todos carregam consigo, e todo ser humano, salvo algumas excecoes,

conseguem cantar.



145

Gertrud Meyer-Denkmann (1970 apud MATEIRO E ILARI, 2011, p. 232)
enfatiza que “o canto ¢ emocional e vinculado a letra, ao texto, e preencheria uma fung¢ao
importante na socializa¢gdo musical de criangas”. Ou seja, 0 canto pode ser considerado uma
pratica que associa varios fendmenos complexos como emocdo, afetividade, socializagéo,

utilizacdo da voz como instrumento musical, afinagéo, saberes culturais etc.

Paynter argumenta que a disciplina Musica, assim como outras areas artisticas, é
para todos, ndo podendo ser realizada apenas por poucos. “O papel da MUsica nas escolas nao
é o de formar instrumentistas, mas o de proporcionar o contato com a Musica através de
experiéncias variadas e criativas” (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 251). A atividade a ser

analisada aborda esse fundamento, que sustenta que a Musica deve ser acessivel a todos.

Os autores do livro didatico introduzem a seguinte questdo: “[...] todo som ¢
produzido por uma vibragdo. No caso do violdo, sdo as cordas que vibram. E no caso do
tambor, 0 que vibra para produzir som?” (SARAIVA, 2010, 3° ano, p. 64). E proposto que o

educador fomente uma discussdo a respeito desse assunto, levantando hipoteses.

Em seguida, é apresentada a can¢do O tambor e o violdo, onde as criangas devem
aprender a canta-la, para depois tocar 0s instrumentos juntamente com a cancdo. As
onomatopeias deng dereng e tum tum tum imitam os sons do violdo e do tambor
respectivamente, e as criangas devem compor um diélogo entre os dois instrumentos enquanto

se canta a cangéo.

Posteriormente, os autores elaboram outras duas questfes, nas quais os alunos
deverdo novamente discutir, levantar davidas e hipoteses, onde o professor ndo dara uma
resposta pronta, mas sera um mediador, orientando o raciocinio a partir do conhecimento

prévio do alunado.

Os autores tecem uma breve explanacdo sobre a vibragdo dos sons a partir das
cordas do violdo e da membrana do tambor. Os autores também incentivam que as criangas
utilizem os proprios violBes construidos na atividade anterior, pois a realiza¢do da atividade €

voltada para o uso dos instrumentos alternativos.

Os autores propdem uma interagdo entre dois grupos, onde um grupo tocard o
tambor e outro grupo tocara o violdo, e juntos cantardo a cang¢do. Sugerem que “metade da
turma pode tocar o tambor (ou bater palmas) e a outra pode tocar 0 nosso Vvioldo
confeccionado na aula passada” (SARAIVA, 2010, 3° ano, p. 65, italico nosso).
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Se 0 objetivo é construir, tocar, manusear, explorar e conhecer o tambor, parece
n&o haver consisténcia na sugestdo dos autores para que as criangas batessem palmas. Se cada
crianca possui seu tambor, que foi construido previamente para esta aula, ndo ha a
necessidade de bater palmas, ja que o foco é na interagdo com os sons do tambor e do violao,

construidos a partir de materiais reciclados.

Consideracoes

Confeccionar instrumentos musicais a partir de material reaproveitado pode
parecer uma atividade voltada apenas para as artes plasticas. No entanto, como enfatizou o
professor Alex Arouca, a confeccdo dos instrumentos requer também ac¢Ges complexas, como
percepcdo auditiva agucada para que se produza timbres diversos e alturas corretas das notas,
pois 0s mesmos deverdo ser afinados e apresentar sonoridades que enriquecam o fazer

musical, reforcando o paradigma do desenvolvimento de habilidades.

Se o foco for somente na constru¢do dos instrumentos, sem priorizar sua
qualidade sonora, um educador de qualquer area do conhecimento, com as devidas
orientacBes do livro didatico, terd capacidade de realizar a atividade. No entanto, se o foco se
voltar para a qualidade da afinagéo sonora e do timbre de cada instrumento, praticas moldadas
a competéncias complexas, devera realizar a atividade um educador musical com acuidade

auditiva bastante desenvolvida.
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3.5.8 Atividade 8: DITADO MUSICAL

212 atividade do livro da Editora Saraiva (3° ano, Unidade 6, paginas 52 e 53)

Embasamento tedrico

A atividade apresentada se inclui no desenvolvimento de habilidades, devido a
abordagem de percepcao, identificacdo e escrita da sequéncia de sons escutados a partir do
CD que faz parte do material de apoio do livro didético.

Faixa etaria indicada

A atividade esta presente no livro Batuque Batuta do 3° ano da Editora Saraiva, e

é indicada para criancas de 8-9 anos.

Objetivos da atividade

O objetivo desta atividade ¢ o ditado musical, onde as criangas conseguem

escutar, identificar e escrever a sequéncia de dez sons ouvidos a partir do CD.

Materiais utilizados

Nesta atividade, as criancas utilizardo apenas o livro didatico de musica e o lapis
de escrever, sendo que as habilidades para a escuta e a escrita convencional sdo o foco

principal. As criangas anotardo na propria atividade do livro o que foi escutado.
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Analisando a atividade

Ao buscar fundamentos relacionados ao ditado musical, notou-se que ha pouco
material que trate do assunto. Por ser uma atividade que envolve uma trama complexa de
competéncias auditivas, de leitura e de escrita, que fazem parte da teoria musical, e que exige
percepcdo auditiva extremamente apurada, pressupde-se que os professores de Musica nao
estdo se aprofundando na técnica do ditado musical. Isso pode ser confirmado diante das
inimeras atividades analisadas — 297 ao todo — e apenas uma, que é a atividade selecionada
para fazer parte da andlise, aborda essa metodologia.

O foco principal da oitava atividade selecionada é o ditado ritmico. Apesar do
nome da atividade ser Ditado Musical, o ditado apresentado na mesma ndo envolve melodia e
harmonia, apenas o ritmo. Diante disso, presume-se que 0 nome mais adequado para a

atividade deveria ser Ditado Ritmico.

Os autores iniciam a atividade com um conceito de ditado: “Um ditado é um texto
que uma pessoa diz para outra escrever” (SARAIVA, 2010, 3° ano, p. 52). Sendo assim, o
ditado musical € um som ritmico, melédico ou harménico produzido por voz humana ou

instrumento musical para que outra pessoa transcreva-o para o papel.

O ditado, segundo Pozzoli (1983), é a percep¢do auditiva do som. Através da
percepcdo, chega-se a escrita do sinal musical convencional. A operacdo complexa para a
realizagdo do ditado consiste em dois momentos: “apanhar e reter os sons de que se compde
a frase [...] e expressa-los graficamente, com os sinais convencionais” (Ibidem, 1983, p. 5,

italicos do autor).

Para Willems (1980 apud MATEIRO E ILARI, 2011, p. 96), “a forma¢dao do
ouvido ¢ central” na Educagdo Musical. Para que haja interagdo com 0s sons, a crianga precisa
aprender a lidar com o som e com o siléncio, organizar a escuta e classificar 0s sons através
da escrita, enfatiza Schafer (1992, apud METEIRO E ILARI, 2011).

Os autores do livro didatico sugerem uma ordem para a realizacdo do ditado.
Primeiro, ouvir a marcacdo de quatro pulsos. Ao ouvir a gravacao, percebe-se que ndo sao 0s
pulsos que sdo marcados, e sim quatro tempos de um compasso quaternario. Supde-se que 0s
autores trocaram as terminologias. A seguir, a crianga ouve e organiza, mentalmente, os sons

e os siléncios de cada sequéncia. Depois, a crianca formula hipdteses para a organiza¢do. Em
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seguida, a sequéncia é tocada pela segunda vez para que haja a confirmagdo da hipotese.
Adiante, escuta-se a sequéncia pela terceira vez para que haja a correcdo da hipotese, isso se
houver o erro. Todas essas etapas sdo realizadas mentalmente. Por ultimo, a hipotese é
conferida e sO entdo € escrita com as figuras da seminima e pausa da seminima nos espacos
em branco do livro. Serdo tocadas dez sequéncias de quatro tempos cada uma, onde ha a

alternancia de sons e siléncios — seminima e pausa da seminima.

Maffioletti (1993) enfatizou a importancia dada ao aprender a pensar. A énfase no
pensamento valoriza o desenvolvimento de capacidades mentais, também preconizado por

Gagné: “Se aprendizagem ¢ mudanga comportamental, conhecer o que ocorre na mente € a

chave para orientar essas mudancas” (GAGNE apud MAFFIOLETTI, 1993, p. 16).

As capacidades cognitivas de “detectar, discriminar, identificar, classificar,
recriar, inventar, analisar e avaliar” passaram a ser uma constante no processo pedagogico
musical, declara Maffioletii (1993, p. 16), sendo, portanto, capacidades voltadas para a

complexidade, por associarem varios fenébmenos das habilidades humanas.

Consideracoes

Para a realizacdo desta atividade, o educador deve propor ambiente que favoreca a
percepcao auditiva das criangas. O incentivo a reflexdo sobre som e siléncio, a percepcao e
agucadura auditivas e a corre¢do deverdo ser uma constante para a execucdo da atividade,
reforcando o desenvolvimento das habilidades voltadas para a problematizacdo, discussao,
imprevisibilidade e curiosidade, fendmenos ressaltados pelos novos paradigmas pedagogicos
musicais refletidos por Kleber (2006) e Nascimento (2003) e para 0s aspectos da trama

complexa.

Quanto a capacidade para orientar a atividade, apenas um profissional com o dominio
da linguagem musical podera exercé-la, pois esta requer o dominio da percepcdo auditiva dos

sons e da escrita dos mesmos em grafia musical convencional.
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3.5.9 Atividade 9: ESCATUMBARARIBE

172 atividade do livro da Editora Saraiva (4° ano, Unidade 5, paginas 48, 49 e 50)

Embasamento tedrico

A nona atividade enfatiza as habilidades ritmicas e habilidades motoras,
competéncias relacionadas ao paradigma do desenvolvimento de habilidades.

Faixa etaria indicada

A atividade esta inserida no livro Batugque Batuta do 4° ano da Editora Saraiva, € é

indicada para criangas de 9-10 anos.

Objetivos da atividade

O objetivo principal da atividade é a habilidade ritmica e a coordena¢do motora

para a realizacdo do jogo de copos.

Materiais utilizados

Nesta atividade, as criancas utilizardo copos de plastico, latas ou recipientes para a

realizacdo do jogo.
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Analisando a atividade

Na primeira atividade do livro do 4° ano que aborda o jogo de copos, intitulada
Viviane Beineke, as criancas conhecem a professora de MdUsica, pesquisadora e autora de
livros voltados para a Educagdo Musical Viviane Beineke. Na entrevista gravada em CD,
Beineke fala de seu trabalho e apresenta o jogo de copos, brincadeira divulgada pela
educadora e que estd sendo difundida nas escolas como uma forma ludica do processo

pedagogico ritmico e motor.

Na segunda atividade, denominada Um brinde a Viviane, 0s autores incentivam,
primeiramente, que as criancas fagam a “batucada” com a boca, pronunciando as silabas Tu,
Ba, Co, Pé, Ta, Ta, Co. Essas sdo as silabas que serdo percutidas na can¢do que acompanhara

0 jogo de copos.

Memorizadas e cantadas as silabas que serdo percutidas, passa-se o ritmo para as
maos e 0s copos. Os autores orientam, passo a passo, como proceder a atividade com as maos,

copos e as silabas cantadas.

A terceira atividade que aborda o jogo de copos, intitulada Mingau no copo, 0s
autores sugerem a cancdo Mingau, também gravada em CD. N& ha a mesma forma de
realizar o jogo de copos da atividade anterior, apenas uma variacao, onde as crian¢as baterao
0S copos com a boca para cima e para baixo, na mesa ou no chao, acompanhando as silabas

grifadas na letra da cangdo.

A atividade em questdo, Escatumbararibé, traz a letra da cancdo e uma variacao
sildbica, retirada da sequéncia da segunda atividade, para que as criangas treinem o jogo de
copos, que nesta atividade, é mais elaborado. As trés atividades apresentadas anteriormente a
presente atividade selecionada podem ser enquadradas nos pressupostos de Piaget quanto a
assimilacdo, equilibracdo e acomodacdo (MAFFIOLETTI, 1993) pela necessidade de serem
realizadas por etapas. Também podem estar urdidas na trama do pensamento complexo, por

envolverem diversas habilidades para a realizagéo da atividade.

Segundo Tecca (2003, p. 35, grifo da autora), “a crianca € um ser ‘brincante’, €
brincando, faz musica”. As brincadeiras musicais da criang¢a, suas experimentacdes, 0
desenvolvimento de recursos e constru¢do do conhecimento encaminham as habilidades para

niveis mais elaborados e complexos, uma das caracteristicas do terceiro paradigma de
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Maffioletti (1993), enriquecendo o processo pedagdgico musical e fazendo com que o real
fazer musical seja significativo. (TECCA, 2003).

A professora Viviane Beineke, idealizadora do jogo de copos para a cancao
Escatumbararibé, relata uma experiéncia ao realizar a atividade.
[...] uma aula, na qual trabalhdvamos o jogo de copos da cancdo
“Escatumbararibé” para um grupo de criangas e uma delas disse:
“professora, mas tem que passar o copo, sendo ndao tem graga”’. E
percebemos que a passagem dos copos de um para outro na roda fazia toda a
diferenca: o deslocamento de um trabalho que focaliza o desafio individual,
virtuosistico, tdo valorizado na area da musica, para um fazer coletivo, que
depende da colaboragdo no grupo para funcionar. E justamente nessa
passagem do copo entre 0s brincantes que pode se estabelecer o jogo, que

depende tanto do desempenho individual como coletivo, com regras
estabelecidas pelo grupo que joga (BEINEKE, 2008, p. 10, grifos da autora).

Os autores do livro didatico ndo propdem ainda, neste nivel, que a brincadeira seja
realizada em grupo. O jogo proposto por Beineke envolve, além da batucada com os copos e 0

JOgo com as maos, passar 0s copos para os colegas ao lado dentro do tempo correto.

A autora (2008) ressalta que os jogos musicais favorecem uma relacdo positiva
com o fazer musical, onde errar é permitido, pois, 0 que normalmente é considerado “erro”,
passa a fazer parte da brincadeira. A educadora exemplifica a brincadeira “Rabo do Tatu”,
também com jogo de copos, na qual acelera-se a batucada gradualmente, até ndo mais ser

possivel sustentar o ritmo.

A educadora enfatiza que “a brincadeira ‘d4 certo’ quando o jogo comega a ‘dar
errado’ € ndo ¢ mais possivel acompanhar a musica, quebrando a métrica estabelecida no
jogo” (Ibidem, 2008, p. 11, grifos da autora). As gargalhadas dos alunos no final do jogo,
totalmente envolvidos, com os copos espalhados, revela que a brincadeira aconteceu
realmente, resultando em um fazer musical inspirado pela alegria “de quem brinca ‘por
brincar’ ¢ sem medo de errar” (Ibidem, 2008, p. 11, grifo da autora). As criangas

simplesmente ficam em “estado de brincadeira”, afirma a autora.

No jogo de copos, presente na atividade selecionada, estdo intrinsecos alguns
fendmenos humanos tecidos em uma trama complexa, tais como emocdo, equilibrio,
motricidade, consciéncia, concentragdo, movimento, canto e brincadeira. “O prazer e a alegria
de fazer a musica devem ser ressaltados, contribuindo, assim, para o desenvolvimento
emocional da crianga” (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 309).
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As autoras enfatizam, também, que, no processo pedagdgico musical, é de suma
importancia que haja equilibrio entre corpo e mente, isto é, uma relacéo entre a coordenagéo
motora e a consciéncia musical do aluno. O desenvolvimento emocional, motor e cognitivo,
0s aspectos relacionados ao corpo e ao movimento e a tomada de consciéncia intelectual na
compreensdo da Mdusica convergem num unico ponto: o desenvolvimento global e complexo

da crianca.

Jos Wuytack (Ibidem, 2008) destaca dois aspectos ligados a Mdsica: 0 movimento
e 0 canto como ferramentas para uma vivéncia musical complexa. O movimento concretiza 0s
elementos da Musica, e pode ser associado as canc¢des e aos instrumentos musicais. O canto €
fundamental, devido a voz ser o instrumento natural do ser humano e, salvo rarissimas
excecOes, todos a possuem; a voz deve ser amplamente utilizada nas aulas de MdUsica, enfatiza

0 educador.

A atividade Escatumbararibé pode estar inserida no fundamento de Wuytack, pois
aborda os elementos destacados pelo educador — o canto — através do aprendizado da cancéo
que leva 0 mesmo nome —, € 0 movimento — 0 jogo com 0S COpOS € com as maos -,
enfatizando e valorizando os aspectos emocionais, cognitivos e psicomotores, caracteristicas

voltadas para a subjetividade humana, um dos principios do pensamento complexo.

Consideracoes

A realizacdo da atividade do jogo de copos exige pratica, concentracdo e
interacdo. Mesmo que nesta atividade ainda ndo ha a sugestdo de se executa-la em grupo,
posteriormente o educador poderd inserir, atraves das atividades vindouras, 0 jogo em grupo.

Esta atividade, apoiada no paradigma do desenvolvimento de habilidades ritmicas
e motoras, ndo requer que o orientador do jogo seja um profissional habilitado em Mdusica.
Apesar de ser um brinquedo cantado, um jogo musical, que envolve ritmo, motricidade e
concentracdo aliados ao canto, e de ser uma atividade que envolve uma trama de acdes

complexas, um profissional de qualquer campo do conhecimento é capaz de realiza-la.
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3.5.10 Atividade 10: SOLFEJO

312 atividade do livro da Editora Saraiva (5° ano, Unidade 8, paginas 97, 98 e 99)

Embasamento tedrico

A décima atividade apresentada se inclui no paradigma do desenvolvimento de
habilidades, por inserir o solfejo, por meio da leitura dos nimeros e dos nomes das notas.
Solfejar € uma das habilidades intelectuais da Musica. Também € proposto o conhecimento

dos modos maior e menor da escala de D6, outra habilidade intelectual da teoria musical.

Faixa etaria indicada

A presente atividade esté inserida no livro Batuque Batuta do 5° ano da Editora

Saraiva, e € indicada para criancas de 10-11 anos.

Objetivos da atividade

O principal objetivo desta atividade é o processo pedagdgico do solfejo, uma das
habilidades intelectuais da Musica que requer a leitura e o cantar das notas.

Materiais utilizados

Nesta atividade, as criancas utilizardo a voz como instrumento musical para o

solfejo.
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Analisando a atividade

Segundo Willems (2000), o solfejo diz respeito, essencialmente, a leitura e a
escrita musical, e € uma das atividades de carater intelectual da Musica, pois implica as bases

das notagdes ritmicas e melddicas.

Dalcroze estruturou sua metodologia em trés bases, a saber: a ritmica, o solfejo e a
improvisacdo. O solfejo dalcroziano consiste, primeiramente, no solfejo oral e corporal, e
posteriormente, o escrito. O solfejo, para Dalcroze, envolve habilidades complexas
intelectuais, motoras, perceptivas e criativas, como pode-se perceber pela citacdo a seguir. A
crianga tem a oportunidade de

cantar, mover, gesticular, reger e tocar instrumentos de percusso. E através
do solfejo que o aluno desenvolve o ouvido interno, a afinacdo, a aptiddo
vocal, a respiracdo, a leitura e a interpretacdo. Os exercicios de solfejos
melddicos e ritmicos sdo acompanhados de gestos, marcando 0s compassos e
as pulsacdes, indicando as frases através das mudancas de diregdo. Deve-se

buscar a interagdo entre a experiéncia auditiva e a experiéncia fisica
(MATEIRO E ILARI, 2011, p. 42).

Kodally, outro educador que também se preocupou com o solfejo, criou,
juntamente com outros educadores hingaros, 21 albuns com solfejos melddicos a uma, duas
e/ou trés vozes. Como educador, Kodally percebeu que os intervalos semitonados eram o0s
mais complicados de serem cantados pelas criancas e pouco utilizados nas can¢des infantis
hangaras. Desse modo, o educador buscou estruturar os solfejos melddicos e ritmicos a partir

das cancdes infantis folcloricas do seu pais, partindo da escala pentat6nica.

De acordo com a atividade selecionada para esta analise, “‘solfejar’ € cantar
apenas as notas musicais, sem textos. Portanto, ao utilizar nimeros para cantar as notas

musicais, vocé esta solfejando” (SARAIVA, 2010, 5° ano, p. 97, grifo dos autores).

Alguns educadores utilizam nimeros no processo pedagdgico do solfejo, ao invés
de silabas. Os nimeros correspondem aos graus da escala, sendo que o primeiro nimero é o
primeiro grau, que é a tnica da escala. Os autores do livro didatico propdem que o primeiro
solfejo seja feito no modo maior, por reproducéo, isto €, a crianga ouve a sequéncia numérica
e em seguida repete a sequéncia escutada. O nimero 1 corresponde a nota d6, 0 2 ao ré, 0 3 ao

mi, 0 4 ao fa4 e o nimero 5 a nota sol. E tocada, no CD, a primeira sequéncia de “niimeros”
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(5,1,5,1,5) e as criangas devem repetir semelhante ao que foi ouvido. Ao todo, a atividade

prop0e seis sequéncias de alturas para 0 modo maior e seis para 0 modo menor

Kodally utilizou silabas nos solfejos ritmicos como auxiliar nas dificuldades de
criancas iniciantes, tais como T4, para um tempo, ou seminima; Ti, para meio tempo, ou
colcheia; Tateti (ou Tititi) para as quialteras e Tafatefe (ou Tiritiri) para as semicolcheias. A
pausa era representada pela letra Z, onde se permanecia em siléncio. Esses métodos ndo séo
novos e nem foram idealizados apenas por Kodally, mas sdo adaptagdes de métodos ja
existentes em outros paises (FONTERRADA, 2008, p. 158; MATEIRO E ILARI, 2011, p.
77).

Em seguida, os autores apresentam a sequéncia numérica no modo menor, onde as
criancas cantam, por reproducdo, a sequéncia humérica correspondente a cada nota, sem, no
entanto, falarem um ndmero diferente para o terceiro grau, que sera o0 mi bemol. As criangas

perceberdo a diferenca apenas por meio da audicao.

Adiante, os autores inserem 0s nomes das notas correspondentes aos nimeros.
Agora as criancas ouvirdo a sequéncia e cantardo os nomes das notas, tanto no modo maior
guanto no modo menor. Ao ouvir 0 mi bemol, as criancas percebem a diferenca da altura

apenas pelo ouvido, mas continuam cantando a nota mi.

Consideracoes

O educador musical, ao inserir o solfejo, deve estar ciente das dificuldades que
enfrentara com a realizacdo da leitura musical. O trabalho deve ser gradativo, como afirmou
Kodally, iniciando primeiramente com gestos, em seguida inserindo as figuras minima e
seminima, depois as colcheias e assim sucessivamente. A crianga percebera a altura dos sons
por apenas uma linha no inicio, e depois pelas notas distribuidas nas cinco linhas. O educador
sera 0 modelo musical a ser seguido pelos alunos. Dalcroze incentiva o uso do piano para o

desenho da linha melddica; ja Kodally da énfase a voz do professor.

O foco principal da aprendizagem do solfejo ndo é o conteudo teorico dos
intervalos, mas as habilidades complexas da percepcdo, internalizagdo, memorizagdo e

realizacdo das alturas. O processo pedagogico se da a partir da imitacdo para 0 processo
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intelectual. A aprendizagem do solfejo traz dois beneficios: a primeira é voltada para a
percepcdo auditiva. A segunda, como consequéncia, € a aprendizagem concreta dos

intervalos.

Kodally afirma que € necessario que o educador tenha uma “formac¢do musical
consistente” (MATEIRO E ILARI, 2011, p. 80), pois o0 mesmo serd o modelo a ser imitado
pelos alunos. Para a realizacdo do solfejo da presente atividade, deverd ministrar o contetdo
um profissional que tenha habilitacdo em Mdsica, devido ao solfejo ser uma préatica que visa o
conhecimento e o dominio dos elementos musicais como figuras de tempo, notas, pauta,

clave, compasso e pulsacao.
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3.6 Conhecendo os sujeitos da pesquisa e as concepgdes dos professores quanto as suas
acdes nas aulas de Musica

Para a realizacdo dessa pesquisa, quatro educadores haviam se disponibilizado a
responder as entrevistas no inicio da pesquisa; no entanto, um desses educadores ndo quis
participar. As entrevistas foram realizadas, portanto, com trés educadores de duas escolas
particulares de educacdo basica. Como foi assegurado total sigilo tanto dos sujeitos quanto
dos locais, os educadores receberam pseudonimos. As entrevistas foram marcadas por
telefone para acontecerem em horario e local escolhidos pelos entrevistados e foram gravadas
em aparelho celular com o devido consentimento dos entrevistados. Os nomes ficticios foram
escolhidos pela pesquisadora. Séo eles Vivian, Wilson e Olivia. A seguir, sera tracado o perfil

de cada professor.

Vivian, 42 anos, professora de musicalizagcdo do primeiro ano (para criangas com
faixa etaria de 6 a 7 anos) do ensino fundamental — 12 fase — de uma escola particular de
Goiania ha quinze anos, cursou Magistério, Bacharelado em Mdusica — Piano — pela
Universidade Federal de Goias e possui cursos de musicaliza¢do infantil como formacéo
continuada. Vivian escolheu ser entrevistada em um sabado, no patio de uma panificadora que

lhe é familiar.

Wilson, 29 anos, professor de musicalizagdo do segundo, terceiro, quarto e quinto
anos (para criangas com faixa etéria entre 7 e 11 anos) do ensino fundamental — 1? fase — da
mesma escola particular em que Vivian atua. Sdo parceiros de trabalho e planejam as aulas
juntos. Possui o0 curso técnico em Mdusica — Canto, estuda instrumento de sopro em uma
escola publica de Musica de Goiania e, atualmente, esta cursando Letras na Pontificia
Universidade Catélica (PUC). Possui cursos de musicalizacdo infantil, como formacéo
continuada. Wilson escolheu ser entrevistado no patio da escola em que trabalha, logo apds

seu horario de trabalho.

Olivia, 39 anos, professora de musicalizacdo das séries iniciais do ensino
fundamental (para criangas entre 7 e 11 anos) de uma escola particular de Goiénia. Possui 0
curso técnico em Musica — Piano e é licenciada em Letras — Portugués e Inglés — por uma
faculdade do interior de Sdo Paulo. Possui cursos de musicalizacdo infantil, como formacéo
continuada. Atua, também, como professora de Musica para bebés e professora de piano em

seu domicilio. Olivia foi entrevistada em sua propria casa.
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Os dados coletados nas entrevistas foram analisados e associados a
fundamentacdo tedrica dessa pesquisa: atuacfes dos professores no processo pedagogico
musical nas escolas de educacdo basica, utilizacdo do livro didatico, conhecimento das
metodologias abordadas pelos pedagogos musicais, conhecimento da lei que trata da

obrigatoriedade do processo educativo de Mdsica no curriculo das escolas basicas.

Trazendo a luz os dados quanto ao livro didatico adotado pelas escolas em que
trabalham, Vivian e Wilson declaram que utilizam o livro didatico de musica adotado pela
escola como suporte, como um dos instrumentos didaticos importantes para a sala de aula, e
ndo como a principal ferramenta no processo educativo. Wilson afirma que busca outros

livros didaticos de Mdsica e outros suportes, como internet, para enriquecer suas aulas.

Olivia ndo utiliza o livro didatico adotado pela escola sistematicamente. Declara
que retira algumas atividades do livro, adapta para a realidade do seu alunado e ministra as
aulas de Musica. Questionada quanto a sua acao em ndo utilizar de forma sistematica o livro
adotado, Olivia diz que, no planejamento, aponta que utilizard& uma atividade do livro
abordando determinado conteudo, e adaptara outras atividades concomitantemente aos

contelidos abordados.

Essas respostas remetem a Tourinho (2007), Verceze e Silvino (2008), Souza
(2011), Soares (2002), que declaram que o livro didatico ndo deve ser um material didatico
unico e exclusivo a ser usado. O mesmo deve estar em consonancia com outros materiais e,

principalmente, com a criatividade do educador, enriquecendo o fazer musical.

Barreto e Monteiro (2008) também corroboram com as opinides dos professores,
declarando que o livro didatico deve ser um suporte tedrico e pratico para o alunado, um
instrumento que apoia a a¢do docente e um material organizado e sistematizado dos contetdos
que serdo trabalhados de forma processual na sala de aula. Os educadores entrevistados tém a
consciéncia de que apenas o livro ndo é suficiente na acdo de ensinar. A busca e a
investigacdo constantes, a criatividade e a formagdo continuada devem fazer parte da vida de

um professor, visando enriquecer as aulas de Mdusica.

Questionados quanto a metodologia que sustenta as aulas de Mdsica, Wilson
declarou ndo seguir nenhuma metodologia. Afirmou ja ter ouvido falar nos pedagogos e que
conhece algumas teorias de aprendizagem, pois a escola em que trabalha é socio interacionista

e construtivista. Diz que, na disciplina Musica, as atividades sdo centradas nas criancgas, que



160

incentiva a autonomia, a livre expressdo, a criacdo, o canto, e que as vezes conduz suas aulas

com algumas ideias que as criangas trazem de casa.

Essa declaracdo nos leva as propostas tedricas de Piaget a respeito do
construtivismo, de Vygotsky e Wallon com os principios sociointeracionistas e dos pedagogos
Willems, Dalcroze, Kodaly. Estes ultimos constituiram a primeira geracao de educadores que
transformaram o ensino musical mecénico e sem vida, para uma proposta viva, prazerosa e,
além de tudo, centrada na crianca (MATEIRO e ILARI, 2011). Parece claro que 0s
professores desconhecem as metodologias propostas pelos pedagogos musicais. Observa-se
que falta mais leitura sobre o tema para o conhecimento de que suas acdes possam estar

fundamentadas em alguma metodologia ou paradigma.

Vivian afirma que ja esteve familiarizada com as teorias de aprendizagem, devido
ao curso de magistério, mas ndo esta familiarizada com os paradigmas musicais 0s quais se
apoiam nas teorias. Diz ndo seguir uma metodologia especifica, mas que trabalha a Musica
em sala de aula de forma a incentivar a expressao corporal, 0 movimento, a apreciacao
musical, e diz utilizar muitas can¢bes folcléricas, brinquedos cantados e parlendas,

incentivando o canto de forma constante.

Sua opinido pode ser associada a reflexdo de Maffioletti (1993) quanto ao
paradigma que sugere que a consciéncia do funcionamento do corpo leva ao desenvolvimento
do pensamento; para se ter conhecimento da teoria musical, é preciso a vivéncia corporal dos

elementos musicais.

O terceiro paradigma apresentado por Maffioletti (1993), que pode estar presente
nas atividades trabalhadas por Vivian, cita que o desenvolvimento do pensamento e das
habilidades permite que o homem evolua. A autora explica que é necessario promover a
vivéncia de habilidades que permitam que a crianga identifique, reproduza, crie e recrie 0

mundo sonoro.

O cantar nas aulas de Vivian também pode-se associar a teoria de Kodally, que
centra sua proposta na voz humana, que é o instrumento mais acessivel que a crianga tem
(MATEIRO e ILARI, 2011; FONTERRADA, 2008). Pode associar-se, tambem, as parlendas
e os brinquedos cantados a uma das metodologias propostas por Orff, que utiliza as parlendas
(ritmo aliado a palavra) na Educagdo Musical elementar, termo que explica a Educacédo
Musical relacionada ao inicio, ao principio, contribuindo para a formagdo da personalidade do
individuo (MATEIRO e ILARI, 2011).
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Olivia declara ja ter ouvido falar dos pedagogos musicais, mas que ndo conhece
seus métodos e tampouco conhece as teorias de aprendizagem nas quais os paradigmas da
Educacdo Musical se apoiam. Para suas aulas de Musica, prop6e jogos e brincadeiras com
ritmos diversos, cancdes folcléricas em portugués e de outros paises, construcdo de
instrumentos musicais e incentiva desde cedo a crianga pequena a utilizar o corpo e a voz para

fazer musica.

A professora declara, ainda, que propde as criangas marchar, pular, saltitar, andar,
balancar etc. As propostas de Vivian podem ser associadas ao paradigma da consciéncia da
vivéncia corporal dos elementos musicais (Maffioletti, 1993) e a Ritmica de Dalcroze, que faz
com que o aluno se familiarize com a linguagem musical por meio dos movimentos ritmicos
corporais, a Kodaly, que faz uso das cancdes folcloricas da lingua materna e de outras linguas
e também a Willems, que trata dos movimentos basicos de locomog¢do como um dos métodos
para iniciacdo musical: marchar, correr, saltar, balancar, saltitar, girar (MATEIRO e ILARI,
2011).

Em se tratando de formacdo profissional, Vivian possui Magistério, o que a
preparou para a educagdo, é bacharel em Piano, e tem varios cursos de formacéo continuada

em musicalizacéo.

Wilson possui curso técnico em Canto, e atualmente cursa Letras. Wilson nédo
possui curso de licenciatura ou mesmo um curso universitario. No entanto, o professor afirma
que os cursos de formacdo continuada em musicalizacdo e a busca constante por livros e sites

gue o orientam a ensinar, habilitaram-no a dar aulas de Mdsica.

Olivia possui curso técnico em Piano e um curso universitario de dois anos em
Letras, mas se diz competente para dar aulas de Musica, devido aos multiplos cursos de
formagédo continuada em musicalizagdo. A professora afirma que 0s cursos que fez séo
suficientes, e que na universidade ndo se ensina tanto a préatica, e sim a teoria, como se

observa em uma de suas citages:

Vocé |& demais, aprende teoria demais, e na hora de colocar a mdo na
massa... quer dizer, na hora de repassar pras criancas, vocé fica [...] sem
saber o que fazer [...]. Tenho certeza que meus cursos sdo muito mais
capazes de me guiar para dar minhas aulas do que um curso superior de
Mdsica.
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Observa-se em Olivia a crenca de que a universidade ndo a habilitaria
suficientemente tanto quanto os cursos de extensdo a habilitaram. Talvez Olivia tenha
chegado a essa conclusdo devido ao seu curso de Letras ndo a ter habilitado para dar aulas,
pois a professora ndo possui licenciatura em Musica, ou seja, ndo tem conhecimento do das

diretrizes que regem o curriculo do curso de licenciatura em Musica.

Em se tratando da formacdo do educador musical de acordo com Fonterrada
(2008), pode-se observar que Vivian, Wilson e Olivia parecem ndo possuir a habilitacdo para
desenvolver o processo pedagogico musical para a educagdo bésica. No entanto, devido aos
cursos de formacdo continuada e a constante busca de leituras e subsidios que reforcem seus
conhecimentos, conseguem apresentar o fazer musical e a vivéncia com o mundo sonoro nas

escolas em que trabalham.

Figueiredo (2011) discute sobre a habilitacdo do professor de musicalizacdo e
explica que, ndo havendo o professor licenciado em Mdusica, o professor pedagogo deve
preparar-se para a musicalizacdo através de cursos de formacdo continuada, ou por meio da

assessoria de um educador musical.

Penna (2007) corrobora que a licenciatura em Musica é a formacédo adequada para
0 educador musical, pois € esta que da ao profissional o direito legal e formal de ensinar. A
licenciatura em Mdsica, também, oferece contedos relacionados as Ciéncias Humanas e
Sociais, Antropologia e Psicopedagogia, direciona o futuro educador as politicas educacionais

além de conhecimentos musicais e pratica instrumental (BRASIL, 2004).

Indagados quanto aos conteudos que os professores abordam nas aulas de MdUsica,
Vivian, Wilson e Olivia responderam de forma semelhante. Vivian e Wilson fazem
planejamento juntos, apesar de ministrarem aulas para niveis diferentes. Vivian valoriza o
canto, os brinquedos cantados e as parlendas em sua atuacdo na sala de aula, propde
encenacOes em cancdes folcldricas infantis e cangbes da MPB. Wilson, que também enfatiza o
canto, propGe algumas encenagOes de cantores que as criangas gostam, como Michael
Jackson, Lady Gaga, Elvis Presley. Vivian afirma que o cantar desprende a timidez e
desenvolve a oralidade da criangca. Wilson declara que as encenacgdes ajudam as criancas a se
tornarem mais desenvoltas. Olivia utiliza bastante 0 movimento e a expressdo corporal,
incentivando que as criancas pulem, marchem, saltitem, desenvolvendo a locomocéo bésica e

habilidades motoras.
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De acordo com os relatos, a grosso modo, nota-se que sabem fazer e falar sobre

musica, mas parecem desconhecer a fundamentacéo tedrica e ideoldgica do que fazem.

Ao serem questionados quanto a obrigatoriedade da Mdsica nas escolas de
educacdo basica, Vivian, Wilson e Olivia se posicionaram de maneira semelhante. Vivian
relata que as criancas dos dias atuais estdo inseridas em uma cultura de musica comercial,
musica de programas de televisdo e filmes, “musica horrivel que a midia langa no mundo ¢ a
crianca ¢ obrigada a engolir”, conforme o relato de Vivian. A professora diz que ndo descarta
a masica da midia, pois esta faz parte da vida da crianca, mas mostra que ha também a musica
popular, erudita e as cancbes folcloricas que sdo passadas de geracdo a geracdo. Vivian
declara que o “fazer musica” trabalha questdes como timidez, retraimento, medo, ansiedade,
nervosismo, indisciplina, problemas familiares, socializacdo, concentracao e interacéo, e que a
Mdsica na escola basica € um dos maiores ganhos que a educagdo brasileira conseguiu

alcancar.

Wilson corrobora que as criangas gostam muito da musica da midia, da cultura
das massas, e que ndo pode contrariar as preferéncias que as criangas trazem. Propde que as
criangas conhegam outros estilos, outros compositores, apresenta filmes que trazem biografias
de compositores famosos, conta histdrias, sugere encenagdes. Wilson declara que as criangas
do quinto ano estdo “antenados” nas musicas da midia, mas que também apreciam descobrir 0
novo. Considera a Musica na escola de educacdo bésica de grande importancia para o

desenvolvimento emocional, afetivo e cognitivo da crianca.

Olivia relata que quando estudava, ndo havia aulas de Mdusica na sala de aula, mas
que sua mde vivenciou a Educacdo Musical, e que o ensino de Mdsica da época das séries
iniciais de sua mae era resquicio do Canto Orfednico, conforme uma de suas citagdes: “Minha
méde conta que aprendia a ler notas na pauta, aprendia a solfejar, aprendia todos os hinos
civicos, patriéticos [...] Aprendia muita coisa que hoje s6 se aprende em uma escola de
mausica." Esclarece que € importante a crianca saber brincar e jogar com musica, ndo apenas

tocar um instrumento, mas produzir sons e ritmos, “fazer musica de verdade.”

De acordo com as respostas dos professores, pode-se tecer um paralelo com a
citacdo de Hummes (2004), a qual esclarece que, atualmente, encontram-se professores
falando sobre musica, e ndo fazendo mdsica, utilizando-a como recreagdo, relaxamento e
festejos, colocando-a em um patamar sem relevancia. O professor deveria desenvolver, em

seu aluno, habilidades do fazer musical como apreciacdo, execugéo, criacdo e experimentagdo
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dos vérios timbres sonoros, dos instrumentos, dos multiplos sons que o0 corpo pode
proporcionar. A Educagdo Musical ndo deve ser um “ensino elitista e excludente” afirma
Loureiro (2010, p. 167). A Mdsica é para todos, afirmam os pedagogos musicais (MATEIRO
e ILARI, 2011). Observa-se a unanimidade entre os professores entrevistados ao afirmarem o

quanto a Mdsica é importante desde as series iniciais para a formagao do individuo.

Quanto a Lei de n° 11.769/08, os professores declaram ndo estar muito
familiarizados com a mesma. Sabem que existe a Lei, mas parece desconhecer o que diz a
Lei. E provavel que ndo tenham conhecimento de que o desenvolvimento dos contetidos de
Musica é obrigatorio, mas ndo exclusivo no curriculo escolar, e que as outras areas artisticas
como Teatro, Danca e Artes Visuais devem ser contempladas. SupGe-se, também, ndo terem o
conhecimento de essa Lei ndo indica como exigéncia a formagdo especifica do professor para
a préatica da disciplina Musica na escola.

Pode-se notar que os trés professores estdo cumprindo seu papel no processo
pedagdgico musical nas escolas particulares de educacdo basica. Mas percebe-se a falta de
conhecimento cientifico, de embasamento teorico, de leituras mais aprofundadas nas questdes
metodoldgicas. Conhecem os contelidos e sabem transmiti-los, mas parece ndo saber por que
0 estdo fazendo. Contudo, estdo desenvolvendo o processo educativo musical da qual as

escolas de educacéo basica necessitam.
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ARREMATANDO A TRAMA: CONSIDERACOES FINAIS

Com a san¢do da Lei de n° 11.769/08, que pleiteia que “a musica devera ser
conteado obrigatorio, mas ndo exclusivo, do componente curricular” (BRASIL, 2008) nas
escolas de educacdo basica do pais, instituicGes tém se voltado para a inser¢do da Musica em
seu curriculo, e as editoras tém se preocupado em elaborar, divulgar e distribuir material

didatico que aborde esses conteudos.

Sabe-se da importancia da Mdsica no ser humano e de como esta o afeta de vérias
formas, seja no ambito afetivo, emocional, social, seja no cultural e cognitivo, valorizando a
subjetividade, que é uma das preconizacbes do pensamento complexo. O fazer musical
deveria ser um trabalho voltado ndo apenas as técnicas virtuosisticas, trabalho este importante
para formar o performer, mas também tecer junto a complexidade do fazer musical como
criacdo, apreciagdo, produgdo e experimentagdo de som, expressdo de sentimentos e
desenvolvimento das habilidades motoras, ritmicas, vocais, instrumentais e auditivas.
Ademais, ha diversas formas de se experimentar e vivenciar a musica (PENNA, 2012), e a

associacdo desses fendmenos deveria estar urdida na trama do pensamento complexo.

Pode-se concluir que a Musica deveria ser para todos, e ndo um fazer elitista,
excludente, para um namero limitado de talentosos, como afirma Penna (2012). Os contetdos
dos elementos musicais deveriam ser organizados num sistema como um todo, de modo que
conseguissem envolver os alunos em sua subjetividade. Sem isso, seria misica como recurso
para preencher os tempos das aulas, como auxilio no processo do ensino das disciplinas, como
meio para comemorar datas festivas do calendario escolar e como ocupacdo. Seria um

processo musical generalista, racional, técnico, e por que ndo dizer, linear e cartesiano.

Quanto aos livros didaticos, cabe ao educador, seja de qualquer disciplina, se
posicionar com senso critico sobre o material que estd adotando e utilizando. Lembrando que
o livro didatico ndo é o principal suporte no processo pedagdgico. O mesmo €,
indubitavelmente, um meio relevante no que se diz respeito a vivéncia processual e gradativa
dos conteudos na sala de aula. Contudo, é o professor que deve dirigir o livro didatico e os

conteudos, conforme as necessidades e diversidades da sala de aula.

A respeito dos livros didaticos de Musica, pode-se ressaltar que, ao utilizar um

programa que mecanize e automatize, de forma gradativa, os conteudos da disciplina Musica,



166

poderd haver o risco de engessar e racionalizar a vivéncia, a experiéncia e o fazer musical,
suplantando a subjetividade da complexidade humana ao experimentar e vivenciar a MUsica.
A Educacdo Musical deveria ser desenvolvida com base em préatica e producdo sonora, em
experimentacdes diversas, em vivéncias corporais, em ensaios, tentativas e erros, em
incertezas e duvidas — principios centrais do pensamento complexo — em expressdes criativas

e em realizacGes sonoras que tragam significado do que seja realmente o fazer musical.

Contudo, se ndo houver o educador que tenha o conhecimento da linguagem
musical para desenvolver a Educagdo Musical, necessita-se de material que oriente 0
professor de outro campo de conhecimento e que esteja disponivel para exercer 0 processo

educativo da MUsica.

Os paradigmas da Educacdo Musical, apontados nas atividades, ndo sdo um
roteiro fixo para a docéncia musical, ndo sdo lineares e fechados em si mesmos, ndo estdo
explicitados, pelos autores dos livros, nas atividades analisadas. Pelo contrario, foram
indicados ap6s minuciosa leitura e analise das mesmas. Dependendo do ponto de vista do
educador, do momento historico e do meio em que o mesmo exerce sua funcdo docente, esses
paradigmas podem permear o fazer musical de forma a enriquecer o ensino dos elementos
musicais, fazendo com que o educador reflita sobre 0 que esta ensinando, e também sobre
como o aluno aprende, mediante a busca do conhecimento das teorias de aprendizagem aqui,
sucintamente, apresentadas e da reflexdo sobre os paradigmas da Educacdo Musical tecida por
Maffioletti (1993), Nascimento (2003), Kleber (2006) e Machado (2008).

Como explicitado por Maffioletti (1993), as teorias sdo mais consistentes,
enquanto que os paradigmas transmutam conforme 0 momento s6cio histérico em que se vive.
Esses paradigmas foram refletidos na década de 1993. Vinte anos ja se passaram, e por isso, 0
educador precisa estar consciente das mudancas que ocorreram no mundo e, assim, refletir,
adaptar e conduzir a elaboracdo de novas propostas e ideias, tecendo os fenbmenos em
associacdes complexas. “E isso que mantém o sistema vivo e pertinente” (FONTERRADA,
2008, p. 136). Pode-se concluir que nenhum idealizador gostaria de ver suas reflexdes e
propostas sendo utilizadas de maneira cristalizada, linear e estagnada, o que impediria que 0s
fios que tecem a trama da complexidade fossem urdidos e que novos frutos fossem

produzidos e adaptados as novas condic¢des da educacao.

Respondendo a questdo primordial do problema de pesquisa, que diz respeito a
apropriacdo, por parte dos educadores, dos livros didaticos de Musica, conclui-se que, para
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algumas atividades, é necessario que um profissional habilitado em Mdsica se posicione
diante dos contetidos, uma vez que estes sdo pertinentes ao educador que tenha dominio dos
elementos da linguagem musical. Outras atividades podem ser realizadas por um profissional
de outros campos de conhecimento, mesmo este ndo possuindo o dominio da linguagem

musical.

A outra questdo a ser respondida condiz a frequéncia com que os paradigmas
acontecem nas atividades. Diante da concluséo desse trabalho, pode-se dizer que as atividades
se relacionam mais de perto com o paradigma que trata da interagdo da crianga com 0 meio.
Este paradigma estd apoiado na teoria construtivista, proposta por Piaget. Conforme declara
Varela (2006) e Maffioletti (1993), o construtivismo tenta explicar como a crianga constroi o
conhecimento. Piaget explica que o processo de aprendizagem ndo se da pelo acimulo de
experiéncias, e ndo esta nas formas, mas na interacdo da criangca com as mesmas, a partir da
assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo das experiéncias adquiridas, desenvolvendo seu

intelecto.

A Ultima questdo a ser respondida € a que diz respeito a obrigatoriedade da
disciplina Musica nas escolas de educacgdo bésica, frente a Lei de n® 11.769/08. As escolas
estdo se mobilizando quanto ao desenvolvimento dos contetudos de Musica, no sentido de
contratar profissionais que desenvolvam a Educacdo Musical. No entanto, a demanda €
grande frente ao numero limitado de profissionais que tenham habilitacio em Madsica,
exigéncia para que acontecga o processo pedagdgico musical nas escolas, até mesmo porque 0s
licenciados em Musica preferem as escolas especialistas.

As editoras, também, estdo se organizando, elaborando e distribuindo material
didatico que oriente a docéncia musical. Considerando que nédo tenha o profissional habilitado
em Musica, o professor regente, o bacharel ou um educador de outra area do conhecimento se
apropria do material e adapta-o as suas condi¢des de conhecimentos e habilidades para o

processo pedagdgico de musical.

A respeito das entrevistas com os educadores musicais, 0 que se pode concluir é
que, mesmo ndo tendo o curso de Licenciatura em Musica, os trés professores estdo
cumprindo o papel de educar musicalmente as criancas. Apesar de ndo terem Licenciatura em
Musica, dominam a linguagem musical e sdo capazes de ministrar os conteldos de Musica
presentes nas atividades dos livros didaticos selecionados. Suas ac¢des estdo voltadas para o

falar e fazer musica concomitantemente. Apesar de nao terem familiaridade com as teorias de
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aprendizagem, com os métodos dos principais pedagogos musicais e com os paradigmas da
Educagdo Musical, a acdo docente desses educadores esta voltada para a experimentacédo e
vivéncia do mundo sonoro, tecendo os fendmenos complexos da subjetividade humana as

competéncias do fazer musical.

No decorrer desse trabalho, enfrentamos alguns problemas, dentre eles, 0s que se
referem as entrevistas. Quatro educadores haviam se disponibilizado a responder a entrevista,
mas um deles ndo pode mais participar. Pode-se concluir que o parecer dos educadores quanto
as suas concepgdes a respeito da Educacdo Musical e do livro didatico foi limitado, ndo
estando a contento as respostas de apenas trés educadores, apesar de estas terem sido véalidas e
fazerem parte importante dessa pesquisa. A partir desse aspecto, supde-se que embasar as
acOes docentes em apenas trés opinides resulta em dados bastante reduzidos, o que néo
possibilita tecer generalizagodes.

Para futuros estudos, poder-se-&4 aprofundar e debrucar sobre a coleta de um
nimero maior de opinides a respeito da docéncia musical, sobre novos paradigmas
educacionais e paradigmas da Educacdo Musical que forem surgindo, pois os paradigmas ndo
estdo estagnados e ndo se cristalizam (MAFFIOLETTI, 1993). Também poder-se-a investigar
sobre a habilitacdo e formacdo do professor de Mdusica, sobre como educador/educando
ensina/aprende e analisar com mais criticidade as atividades propostas nos livros, e sobre 0s
fendmenos que tecem a complexidade da educacdo. Assim, pode-se acreditar que a vivéncia
musical poderd abranger as escolas de educacdo béasica do pais, beneficiando a formacéo
global do individuo, contribuindo para um fazer musical cada vez mais significativo e
relevante no sentido de ressaltar a subjetividade humana, principio do pensamento complexo e

dos novos paradigmas da Educacdo Musical.

Acredita-se que as vozes dos autores que deram base a essa pesquisa, dos
educadores que participaram respondendo as entrevistas, dos autores que elaboraram os livros
didaticos de Musica e a minha propria voz, como educadora musical de uma escola particular
de educagéo basica, todas tecidas em uma trama complexa, possam repercutir e proporcionar
reflexGes no que tange a Educacdo Musical nas escolas de educacdo bésica e na apropriacdo

do livro didatico como um dos instrumentos a ser utilizado no processo pedagdgico musical.

Pode-se concluir que Musica ndo é uma disciplina apenas para ser falada e
discutida, e ndo poderia ser engessada e cristalizada em livros didaticos. Musica é uma arte e,

por isso, deve ser sentida, apreciada, percebida, realizada e vivenciada em toda a sua trama
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complexa. Dessa forma, acredita-se que a Educacdo Musical chegard a um patamar desejavel,
fazendo parte do rol das disciplinas relevantes que compdem o curriculo escolar e até mesmo
dialogando com as mesmas de forma interdisciplinar. Como citou Vieira, logo no inicio deste
trabalho: bonito de dizer, dificil de mudar, mas vamos tentando. Essa € nossa misséo de vida

como educadores musicais complexos.
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ANEXO A - ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

Nome do entrevistado:

Qual sua opinido a respeito do livro didatico adotado pela escola em que vocé

trabalha?

Em qual metodologia vocé baseia seu planejamento das aulas de musica?

Como vocé vé a atuacdo do professor ndo licenciado na area especifica de mdsica

ministrando as aulas da mesma?

Que contetidos vocé aborda em suas aulas de musica?

Como vocé encara a obrigatoriedade da musica nas escolas basicas?

Qual é seu ponto de vista sobre a Lei de n°® 11.769/08?



ANEXO B - AS ATIVIDADES SELECIONADAS

Atividade 1: O PULSO
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Acompanhe a cancao com clavas (martelo) e reco-reco (serrote), marcando o pulso.

BATE. BATE!

Cultura popular

BATE, BATE, CARPINTEIRO.
BATE, BATE, SEM PARAR.
BATE O PREGO COM O MARTELO,
SEMPRE ALEGRE A TRABALHAR.

POC, POC, HA, HA, HA,
A TRABALHAR.
POC, POC, HA, HA, HA,
ATRABALHAR.

SERRA, SERRA, MARCENEIRO.
SERRA, SERRA, SEM PARAR.
SERRA A TABUA COM O SERROTE,
SEMPRE ALEGRE A TRABALHAR.

ROC, ROC, HA, HA, HA,
A TRABALHAR.
ROC, ROC, HA, HA, HA,
ATRABALHAR.

tinuum temporal”.

corpo ou com um objeto.

Segundo Cooper e Meyer (1960, p. 3), “pulso & um conceito que corresponde a uma série de estimulos
recorrentes e regulares. Como os tiques do metrdnomo ou relégio, o pulso indica unidades iguais num con-

A conscientizacdo sobre o pulso na misica & uma questao relevante no desenvolvimento musical da
crianca. Nessa faixa etaria, a maioria das criancas consegue percebé-lo, ainda que nao saibam conceitua-lo.
A brincadeira Escravos de J6, uma das mais tradicionais misicas da nossa cultura, proporciona a exe-
cucdo do pulso de forma explicita. Tente executar com as criancas o pulso dessa misica, marcando com o

1. 2010, Digital
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ESCRAVOS DE JO

Cultura popular

ESCRAVOS DE JO
JOGAVAM CAXANGA.
TIRA, BOTA,
DEIXA FICAR!
GUERREIROS COM GUERREIROS
o FAZEM ZIGUE, ZIGUE, ZA.
ioina oo, GUERREIROS COM GUERREIROS
@MUS001 FAZEM ZIGUE, ZIGUE, ZA.

- Mdsicas.

Primeiramente, cantar com as criancas, marcando o pulso com palmas ou batendo as maos nas pernas.
Depois, tocar o chocalho ou outro instrumento, marcando o pulso (destacado na letra).

Em duplas, com dois objetos pequenos (caixa de fésforo, pedra de rio, tampinha de amaciante ou de
refrigerante ou, ainda, blocos de madeira ou plastico), os quais serao passados de um para o outro no pulso
da cangdo. Podem ser feitas varia¢des de acordo com a letra:

ESCRAVOS DE JO - passar o objeto no pulso;

JOGAVAM CAXANGA - passar o objeto no pulso;

TIRA — levantar o objeto;

BOTA - abaixar o objeto no chao;

DEIXA FICAR - retirar as maos e deixar o objeto no chio;

GUERREIROS COM GUERREIROS ~ passar o objeto no pulso;

FAZEM ZIGUE, ZIGUE, ZA - segurar o objeto e fazer que passa, mas segurar o objeto na mio.

Fazer a comparacdo do pulso musical com as batidas do coragdo ou do reldgio, pois as criancas com-
preendem bem essa analogia.

Segue uma sugestdo de atividade, utilizando a gravacao da obra “Relégio musical vienense”, parte da
Suite orquestral Hdry Jdnos, de Kodaly.

Ouvir, sentindo o pulso. Em seguida, encontrar formas de demonstrar o pulso com o corpo, com movi-
mentos estacionarios ou em locomocao.

A melodia, um elemento marcante, pode servir como um estimulo a mais, adicionando-se a ela a letra do
instrumental “Relégio musical vienense”.
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RELOGIO MUSICAL VIENENSE

Kodaly

UM RELOGINHO SOU,
BATENDO AS HORAS VOU,
VOU TRABALHANDO SEM PARAR,
UM RELOGINHO SOU!

Depois que os alunos demonstrarem seguranca na execucdo do pulso, utilizando as mdos, o movimento
pode ser deslocado para outras partes do corpo. A locomogao, acompanhando o pulso da mdsica, constitui
uma ideia antiga, uma sugestdo dada aos professores para auxiliar os alunos a realizarem um pulso cons-
tante, sem interrupcdes. A experiéncia com criangas, no entanto, mostra que a transferéncia do movimento
pulsante para os pés esta longe de ser uma habilidade motora simples de ser executada. As habilidades
motoras manuais normalmente se desenvolvem — e sdo estimuladas — antes das habilidades pedais. Nao
basta pedir aos alunos que saiam marchando, galopando ou saltitando ao som da mdsica, sem antes pre-
parar o movimento por meio da percep¢ao auditiva e da transferéncia da sensacao do pulso para diferentes
partes do corpo.




Atividade 2: CONHECENDO ALGUMAS BRINCADEIRAS DE OUTROS PAISES
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Esta secdo é dedicada a inserir a crianca no contexto da multiculturalidade e a despertar o interesse dela

pela misica ao redor do mundo.

OBWISANA

Cultura popular — Gana

== Partitura, pagina 94.
=

@MUS002 —- Mﬂsicasr

OBWISANA-SANA-NA, OBWISANA-SA.
OBWISANA-SANA-NA, OBWISANA-SA.

A letra significa:
VOVO, MACHUQUEI MINHA MAO NUMA PEDRA.

Mostrar, no mapa, a localizagdo de Gana, pais do continente africano. Em seguida, dispor as criancas
sentadas no chéo, em roda, e entregar uma pedrinha a cada uma delas. Seguindo o pulso da canc3o, as crian-
¢as devem passar suas pedras para o companheiro da direita, fazendo com que tais pedras se movam em
sincronia (movimento usado na cangdo “Escravos de J6”). Para auxiliar no aprendizado do movimento, usar
as palavras “pega” e “passa”, num pulso bem marcado.

CANIDE

Cultura popular — Canto dos Indigenas Tupinamba
éi% Partitura, pagina 95.

@MUS002 ~ Musicas
CANIDE IOUNE,

CANIDE IOUNE,
HEURAOUEH.

- X X
Ymeom

Essa foi a primeira cancdo indig
brimento do Brasil, em uma tribo inc’
localizacao da Bahia).

v na época do desco-
mostrar no mapa a

&:
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As linguas indigenas fazem parte do patrimonio cultural brasileiro. Por esse motivo, é fundamental ensinar a prontncia
correta (conforme o exemplo da gravacao) e explicar o significado das palavras, despertando, assim, nos alunos, a curiosidade
e 0 respeito pelos ambientes linguisticos diferentes do seu. No caso especifico das linguas indigenas de nosso territdrio, é
interessante observar que eram faladas pelos habitantes autdctones do pais.

Ensinar a cancdo e falar sobre o seu significado;

marcar o primeiro tempo com som do corpo, batendo, por exemplo, as maos nas pernas; depois,
pode-se usar o tambor;

marcar o terceiro tempo com chocalho;

fazer uma introducdo com apitos de passaros ou usar apenas a cabeca da flauta doce fechando e
abrindo a abertura inferior e, também, o pau de chuva ou outros instrumentos que traduzam o am-
biente silvestre. Se possivel, tocar a melodia na flauta doce soprano;

em seguida, executar o bordao com xilofones.

Vocé sabia?

Bordio é um dos elementos fundamentais utilizados nos instrumentos de placas, constituindo-se de um
intervalo de quinta sobre o tom fundamental da escala sobre a qual a misica foi composta. Com alunos prin-
cipiantes, toca-se o borddo de quinta com as duas maos ao mesmo tempo, a mao esquerda sobre a funda-
mental, e a mao direita sobre a quinta. A medida que os alunos adquirem seguranga no manejo das baquetas,
segue-se 0 uso alternado das maos. Pode-se tocar quintas em outras tonalidades, acompanhando a harmo-
nia da mdsica. Mais adiante, os acompanhamentos podem se tornar mais sofisticados, desenvolvendo-se pe-
quenas formas em ostinatos, modificando-se os intervalos e acrescentando-se pequenas células melddicas.

Cultura popular — Canto dos Indigenas Tupinamba
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Atividade 3: VAMOS TOCAR FLAUTA DOCE?
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Minha flauta magica é uma cancdo de imitacao: professor, aluno, experimente esta “magia”.

MINHA FLAUTA MAGICA

Marcos Schreiber
Partitura com a grafia dos sons

{é‘? Partitura, pagina 92.

@MUS003 -~ Milsicas

Marcos Schreiber
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Grafia dos sons
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Marcos Schreiber

Partitura e grafia com as notas do, ld e si.
,g,i;»é:f’ Partitura, pagina 96.
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Marcos Schreiber
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Atividade 4: PAUSA
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Revisar o conceito de notagao ritmica aprendido no 3? volume do 3¢ ano. Em seguida, relembrar as par-
lendas aprendidas e a notagao ritmica. Depois, ensinar a seguinte parlenda:

EU JA SEI CONTAR

Marcos Schreiber e Marilene Arndt

VAMOS CALCULAR,

VER O QUANTO DA.

VAMOS COMECAR
A MULTIPLICAR.

TRES VEZES CINCO?
QUINZE.
TRES VEZES QUATRO?
DOZE.

SETE VEZES DOIS?
QUATORZE.
DUAS VEZES TRES?
SEIS.

VAMOS CALCULAR,
VER O QUANTO DA.
DESSA VEZ, SOMAR
E DIMINUIR.
TRES MAIS CINCO?
oITO.
SEIS MENOS QUATRO?
DOIS.
VINTE MENOS DOIS?
DEZOITO.
SETE MAIS TRES?
DEZ.

Auxiliar os alunos a deduzirem a notacao ritmica, seguindo o principio aprendido no ano anterior:
falar a parlenda, marcando o pulso com palmas nas pernas;

descobrir quantos pulsos a parlenda tem na primeira estrofe;

desmembrar a parlenda em frases e descobrir quantos pulsos ha em cada frase;

representar os pulsos no quadro, em forma de linhas horizontais;

deduzir o ritmo, frase por frase. Os alunos perceberao que o Gltimo pulso de algumas frases nao tem som;

introduzir o conceito de pausa, explicando que, quando ha siléncio na musica, este é representado
por sinais denominados pausas;

1usa da seminima, explicando que a duracao desse sinal de siléncio equivale a duracéo
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-ompietar a representacao ritmica da parlenda, com figuras de som e de siléncio, e pedir aos alunos
Je executem o ritmo com palmas nas seminimas e colcheias e estalos de dedos nas pausas;

©

dividir a turma em dois grupos e repetir a parlenda, dessa vez, com um dos grupos marcando o pulso
com 0s pés e o outro fazendo o ritmo com as maos;

finalmente, guardar ou apagar qualquer representagdo ritmica da peca que esteja visivel para os alu-
nos e pedir a eles que a escrevam numa folha de papel;

solicitar aos alunos que improvisem melodias na flauta, com as quatro notas que ja conhecem, utili-
zando o esquema ritmico da parlenda;

registrar algumas composicdes na pauta e salientar a importancia de se ter a habilidade de ler e es-
crever musica;

sugerir aos alunos que toquem as melodias compostas pelos colegas.

ATIVIDADE DE PERCEPCAO
tocar a gravagao da peca The Entry of Phoebus, de Purcell, que se encontra no material do 1? ano;
pedir aos alunos que ougcam a pega, marcando os pulsos com as maos batendo nas pernas;

dividir a classe em dois grupos: enquanto um grupo marca o pulso, pedir ao outro que reconheca
onde estdo os pulsos fortes, descobrindo que a pega estd em compasso ternério;

verificar se os alunos perceberam a presenca de pausas no final das frases. Pedir a eles que descu-
bram quantos pulsos sdo ocupados por sons e quantos pulsos sdo de siléncio;

construir um esqueleto ritmico da obra, registrando os pulsos que tém sons e os pulsos com siléncio,
agrupando-os de trés em trés com barras de compasso. Uma maneira de representar os pulsos é por
meio de quadrados. Utilizam-se quadrados pintados (M) para pulsos com som e quadrados vazados ([)
para pulsos com pausas (ver anexo 6, pagina 110).

Marcos Schreiber e Marilene Arndt
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Atividade 5: CAIPIRA

$9

Para compreender a misica caipira, precisamos primeiramente esclarecer o que vem a ser “caipira”. Kaai
pira na lingua indigena significa o que vive afastado (Kaa — mato; Pir — corta mata; pira — peixe).

Alguns dizem que o termo “caipira” nasceu da primeira miscigenacdo entre o branco e o indigena. Outros
dizem que foi e é 0 nome que os indigenas guaianas, do interior do estado de Sao Paulo, deram aos coloni-
zadores, caboclos, mulatos e negros.

Caipira é um termo que se aplica geralmente as pessoas que moram nas regides situadas especialmente
no interior do sudeste e centro-oeste do Brasil, entendendo, aqui, interior como municipios afastados do lito-
ral e das regides metropolitanas. O termo “caipira” ainda costuma ser utilizado no estado de Sao Paulo, para
designar a mesma ideia; em outras localidades do Brasil, sao utilizados outros termos. Em Minas Gerais, por
exemplo, usa-se o termo “capiau”; no Nordeste do pais,“matuto”; no Sul, “colono”; e no litoral, “caicara”.

Essas pessoas que residem no interior acabam vivendo mais distantes das grandes cidades, gerando,
assim, uma cultura peculiar que preserva habitos e costumes da época em que o Brasil era Coldnia de Por-
tugal. Por isso, nos interiores, a cultura era e continua sendo caracterizada pela intensa religiosidade, por
um folclore rico e variado e por um dialeto préprio. Esse dialeto, muitas vezes, preserva elementos do falar
do portugués arcaico (como dizer “pregunta” e ndo “pergunta”) e, principalmente, do tupi e do nheengatu.
Nessas duas linguas indigenas, ndo hé certos fonemas, como o “lh” (ex.: palha) e o “I” gutural (ex.: animal).
Por esse motivo, na fala do caipira, a palavra “palha” vira “paia” e “animal” vira algo como “animar”.

Chico Bento é um personagem caracteristicamente “caipira”. Distribuir algumas histérias em quadrinhos
(gibis) com esse personagem, identificando os elementos da fala.

Um dos maiores estudiosos do caipira foi Cornélio Pires, que compreendeu, valorizou e divulgou a cultura
caipira nos centros urbanos do Brasil. Em sua obra Samba e cateretés, registrou inimeras letras de mdsicas

caipiras, que ouviu em suas viagens e que, sem essa obra, teriam caido no esquecimento. Cornélio Pires
registrou, também, a influéncia da imigracdo italiana entrando em contato com o caipira e os termos caipiras
mais usados em seu “Dicionério do caipira”, publicado na obra Conversas ao pé do fogo. Em 1928, conse-
guiu que a musica caipira entrasse para a discografia brasileira.

A misica caipira é também conhecida como miisica de raiz e msica do interior. ®@MUS030 ~ Misica de raiz i
Em geral, as letras da m(sica caipira sdo romanticas e abordam temas do meio rural, por vezes tristes, lembran- "
do as senzalas e taperas. Segundo Cornélio Pires, a moda de viola é 0 nome mais antigo dado & miisica caipira.
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Salvador e Jdlia Graciano, conhecidos como Nhd Belarmino e Nhé Gabriela, representam uma das duplas
mais famosas do Parana e sao exemplos de miisicos que falavam a linguagem do povo e que, com muita arte

e humor, divertiam o piblico (ver anexo 6, pagina 157).

Jalia Alves Graciano (1923-1996) nasceu em Morretes, no Pa-
rand, e Salvador Graciano (1920-1984) nasceu em Rio Branco do
Sul, também no Parana (mostrar aos alunos a localizacdo dos
municipios citados no mapa politico do Brasil).

Os pais de Salvador eram mUsicos; por isso, desde pequeno,
aprendeu com o0s pais a tocar instrumentos, em especial, a viola
e o acordedo.

Aos 14 anos, adotou o nome artistico de Nho Belarmino. Nes-
sa época, ele se apresentava com a sua irma Pascoalina, cujo
nome artistico era Nha Quitéria. Ap6s o casamento de Pascoalina,
a dupla se desfez e Nho Belarmino formou outra dupla com Chi-
quinho Montalto e passaram a tocar na Radio Clube Paranaense.

Nha Gabriela e Nho Belarmino

Acordejo

Acervo Ivan Graciano

o . -
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Jilia trabalhava numa fabrica de acolchoados em Curitiba e, num progra-
ma de calouros promovido pela Radio Clube Paranaense, acompanhou uma
colega que era uma das candidatas. Assim, nessa ocasido, con heceu Salva-
dor e logo comecaram a namorar. Casaram-se e tiveram trés filhos: Cloris,
Ivan e Rui.

Ouvir com os alunos o que o senhor lvan, um dos filhos de Nho Belarmi-
no e de Nha Gabriela, tem a nos falar desse casal tdo especial, na entrevista
disponivel em nosso portal.

Em um show de Nhd Belarmino, no bairro Santa Candida, em Curitiba,
devido a grande chuva daquela noite, a equipe de producao de Nho Belar-
mino ndo compareceu. Mas, mesmo assim, o salao estava lotado. Entao,
Nhé Belarmino, com sua esposa Jdlia e mais alguns amigos e primos im-
provisaram o show. Por fim, Jilia e Belarmino cantaram “Cavalo zaino”, de
Raul Torres e agradaram muitissimo as pessoas que ali estavam. Assim, foram convidados a realizar outras
apresentacdes. Dessa forma, surgiu a dupla Nho Belarmino e Nhé Gabriela. O nome Gabriela foi escolhido
em homenagem a tia de Salvador (Belarmino), que apreciava a misica caipira.

Ao longo da carreira, gravaram 31 discos, entre 78 RPMs, compactos (vinil) e LPs; a maioria das musicas
sdao composicoes de Nho Belarmino.

Acervo Ivan Graciano
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Acervo Ivan Graciano

Uma das composicdes mais conhecidas de
Nhd Belarmino é “As mocinhas da cidade”. No
centro da cidade de Curitiba, podemos encontrar
a Fonte Mocinhas da Cidade, uma homenagem ao

casal Nhd Belarmino e Nha Gabriela.

P. Imagens/Ivonaldo Alexandre

Fonte “As mocinhas da cidade”

@ 5¢ ano - 3¢ volume
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Atividade 6: VAMOS BATER LATA

{) VAMOS BATER LATA

HOJE VAMOS MONTAR UM CONJUNTO DE PERCUSSAO COM
OS RECIPIENTES QUE VOCES TROUXERAM DE CASA.

PERCUSSAO E O NOME QUE SE DA AO CONJUNTO
DE INSTRUMENTOS DOS QUAIS OS SONS SAO
OBTIDOS POR MEIO DE ACOES, COMO: BATER COM
AS MAOS OU COM BAQUETAS, RASPAR, AGITAR OU
FRICCIONAR. EXEMPLOS: PANDEIRO, SURDO, RECO-
-RECO, CHOCALHO, BATERIA, REPENIQUE, CONGAS,
ATABAQUE, TAMBORIM, DJEMBE, TANTA, AGOGO,
ENTRE OUTROS.

5 OUCA A PERCUSSAO GRAVE. (P
52

A PARTITURA QUE VOCE VE ABAIXO E PARA INSTRUMENTOS DE
PERCUSSAO:

D
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X
EEE
XL
XL
ML
M1
X1l
Xt
P
R
M
M
KL
il
ML

eg

* PEGUE O SEU RECIPIENTE DE SOM GRAVE E TOQUE i’ﬁ
JUNTO COM A PERCUSSAO GRAVE QUE VOCE VAI OUVIR.

* PEGUE O SEU RECIPIENTE DE SOM AGUDO E TOQUE "
JUNTO COM A PERCUSSAO AGUDA QUE VOCE VAI OUVIR.

VOCE NOTOU QUE AS DUAS PERCUSSOES (GRAVE E AGUDA
ESTAO TOCANDO O MESMO RITMO?
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& AGORA A TURMA SERA DIVIDIDA EM DOIS GRANDES GRUPOS.
O PRIMEIRO SERA FORMADO POR ALUNOS COM RECIPIENTES
DE SOM GRAVE E O SEGUNDO, POR ALUNOS COM
RECIPIENTES DE SOM AGUDO.

* UM GRUPO DEVE FICAR DO LADO DIREITO DA SALAE O
OUTRO, DO LADO ESQUERDO.

* PARA REALIZAR ESTE EXERCICIO VOCE DEVERA ESTAR
CONCENTRADO NO RITMO QUE VAI TOCAR. A

* AO SINAL DO PROFESSOR, O GRUPO COM OS RECIPIENTES
DE SOM GRAVE COMECARA A TOCAR.

* DEPOIS DE QUATRO BATIDAS DO GRUPO COM RECIPIENTES
DE SOM GRAVE, O GRUPO DOS AGUDOS COMECARA A
TOCAR O MESMO RITMO.

» DAl PARA A FRENTE, VOCE DEVE CONTINUAR TOCANDO SEM
PARAR.

* PRESTE ATENCAO, POIS, EMBORA VOCES ESTEJAM TOCANDO
O MESMO RITMO, O SOM DO CONJUNTO SERA DIFERENTE.

OUGA A PERCUSSAO GRAVE TOCANDO JUNTO COM A (5
AGUDA E OBSERVE SE O SOM QUE VOCES FIZERAM FICOU 20
PARECIDO COM O SOM DA GRAVAGAO.

PARABENS! VOCES FORMARAM UM GRUPO DE PERCUSSAO!
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Atividade 7: O TAMBOR E O VIOLAO

& 0 vAMEBOR £ 0 ViIOLAO

Como vocé viu na aula anterior, todo som é produzido por uma
vibragdo. No caso do viol3o, sdo as cordas que vibram. E no caso do
tambor, o que vibra para produzir som?

n

anhe sua letra e @
veja se ela ajuda a responder a questio acima. Reproduzir a V68

compreendam c

Ouga a cancdo O tambor e o violo. Acomp

ialogo” entre o ta nbor e o violdo e da forn a como os do

Pro tambor fazer um som
Ele tem que apanhar

Bate nele

Pro som se espalhar no ar
Do violao, a gente, entio
Faz cosquinha na barriga
Pra que, logo

Alguma coisa ele diga

Deng dereng, tum tum tum
Deng dereng, tum tum tum
Deng dereng, tum tum tum

Deng dereng, tum tum tum...

Som de cordas, de percussio
De africano e de portugués

Tudo isso deu nossa cancio
E agora, com certeza, é a nossa vez

Deng dereng, tum tum tum...

(Mércio Coelho, O tambor e o violdo. CD Curuminzada, 2007.)
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Responda as perguntas:

Por que “pro tambor fazer um som ele tem que apanhar”?

Quem faz “cosquinha na barriga” do violdo para “que alguma coisa ele
diga”, ou seja, para que ele produza um som?

esperaqas

) primeira quest

A essa altura, vocé ja descobriu que o que vibra para produzir o som
do tambor é a sua pele. E assim que a membrana de couro ou nailon
que fecha os orificios dos tambores. Quando batemos com as maos ou
com as baquetas na pele do tambor, ela vibra para cima e para baixo
produzindo som. - 6 Miguel Wisnik ‘

Que tal cantar essa cancdo tocando nosso novo instrumento?

65
Metade da turma pode tocar tambor (ou bater palmas) e a outra

pode tocar o nosso "violdo" confeccionado na aula passada. Na hora
do refrdo, quem estd com violdo toca e canta “Deng dereng” e quem
estd com o tambor toca e canta “Tum tum tum". A cada refrdo, vocés
poderdo trocar de instrumento. - 0

Som na caixa, pessoal!
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Atividade 8: DITADO MUSICAL

& DYYADO MuUSICAL

Um ditado é um texto que uma pessoa diz para outra escrever.

Agora vocé fard um ditado diferente, que ndo é de palavras, mas

1

sim, de sons e siléncios. Ouga uma sequéncia de sons e siléncios e
registre o modo como foram organizados.

Veja, passo a passo, como serd o ditado:

3
J’I;J

e

A

* * Aseguir, ouga a organizagdo de sons e siléncios que aconteceré
nos quatro pulsos seguintes.

Ouga a marcagéo inicial de quatro pulsos.

* Formule uma hipétese (uma suposicio) para essa organizacio,

Os batimentos dos pulsos s6 servirdo

por exempk): som, som, SilénCiO: SOM.  de referéncia, nio devem ser contados

como som. Quando, em um pulso, houver batimento sem outro som (de piano, flauta etc.), o aluno deve
considera-lo um pulso de siléncio.

* Ouga novamente a sequéncia e indique-a com figuras de
som e de siléncio, de acordo com a sua hipétese. Exemplo:

s b

* Ouga, pela terceira vez, a sequéncia e confira se sua hipétese

. Depois de todos chegarem a uma hipétese, dar o resultado, mostrar aqueles que erraram a
esta correta. sequeéncia onde foi o seu erro e pedir-lhes para retificar a escrita. Chamar a atengao para as
dicas de escrita das figuras de som e de siléncio, descritas ao final desta aula.

* Depois de conferir sua hipotese, escreva abaixo a sequéncia.

¢ Escreva as sequéncias:

~,

743
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Veja como representar as figuras de som e de siléncio:

+ Som: desenhe uma figura assim: ®. E a cabeca da figura do som. Em

seguida, faca um traco vertical junto a essa cabeca. E a haste:

. Silancio: escreva um Z: &. Depois, escreva um C de modo que ele

= m_ o empo, uma professora nos disse que para representar a
ncio era sé colocar o Zorro (Z) sobre o cavalo (C). E um

~= =mbrar dessa figura.

ampla arena

199
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Atividade 9: ESCATUMBARARIBE

@ £sCATUMBARARIBE

Agora vocé vai conhecer um “jogo de copos” que a Viviane Beineke nos
deu de presente.

Ouca a cangdo Escatumbararibé e aprenda a canta-la:

1 turma ouca até decora tr

Zum Zum Zum

Escatumbararibé

Escatumbararibé
Escatumbatinga
Aué sarubé aba
Escatumbararibé

Escatumbatinga

(Viviane Beineke e Sérgio Paulo Ribeiro de
Freitas, Escatumbararibé, cancdo de dominio
publico. CD Lenga la lenga, 2006.)

Como no exercicio anterior, vocé vai ouvir um padrdo ritmico de
percussao feito com silabas.

Ouca, agora, o mesmo padrdo ritmico gravado mais lentamente

e aprenda a executa-lo. T

As silabas percussivas cantadas sdo as seguintes:

i
J ’
o TA - TU S BAY GA 91O TA S PE.CO TU

)
A

Agora que vocé j& decorou a sequéncia das silabas e seu ritmo
ouca e acompanhe a gravacdo no andamento original. 28
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1.TA

e Bata a mio esquerda sobre a mesa (ou no ch&o) ja com o copo seguro pela mao
direita.

’7—

2.TU

e Bata o copo sobre a mesa (ou no chao), com a mao direita

3.BA 5 *)/

Bata palmas.

4.CA

Y

e Pegue o copo com a mao direita. Atencdo: nesse momento, 0 som da méo
tocando o copo é muito importante, pois faz parte do ritmo

o«

e Passe 0 copo para a mio esquerda. Atengao: o som da mao esquerda tocando o
copo é muito importante, pois faz parte do ritmo

5.TO

_ re
6.TA *

e Bata a mio direita sobre a mesa (ou no ch3o), mantendo o copo na méo esquerda.

1 PE
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Atividade 10: SOLFEJO

€ sovwrelo

Como ja tivemos a oportunidade de
ver, solfejar é cantar apenas as notas mu-
sicais, sem textos. Portanto, ao utilizar nu-
meros para cantar as notas musicais, vocé
esta solfejando.

Vamos relembrar os solfejos que fizemos neste ano.
Repetir o exerc f es julgar necessaric

Ouga as frases no modo maior e repita-as de acordo com o modelo. 6 ﬁ

6
Ouca Repita
51,5 1,5 51 9, 1,5
54,321 54,3 21
2,3,4,5 1,2,3,4,5
1,23, 2,1 T 43 2: 1
1: 2. 123 1,21, 2. 3
1:5: 1,5, 1 1, 8,181
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Ouca as frases no modo menor e repita-as de acordo com o & 4
modelo. 27
Ouca Repita
1,2,3,4,5 1,2,3, 4,5
54,3 2,1 54,3, 21
Te 2 82,1 1.2,3.2.1
1,2,1,21 1.2 121
1,5 1,51 Ts B; 1,8, 1
54345 54,3 4,5

Vamos relembrar o nome das notas? Entdo, vamos la:
* numero 1 representa a nota DOo;
* nldmero 2 representa a nota Ré;

* numero 3 representa a nota Mi;

* nUmero 4 representa a nota F3;

e nUmero 5 representa a nota Sol.

Mais um desafio! Vocé vai ouvir uma sequéncia de nimeros e, em seguida,
cantar a melodia com o nome das notas musicais.

Quca o exemplo. g@ﬁg
W67

1,2,3 4,5 D&, Ré, Mi, F&, Sol




