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RESUMO

Esta pesquisa se desenvolveu com o objetivo de investigar as contribui¢des
sociais, culturais e musicais da implementacdo da Matriz Curricular de Musica -
elaborada pelo Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte - vinculada ao
processo de Reorientagdo Curricular da Secretaria de Educagdo do Estado de
Goids. A pesquisa estd inserida, portanto, no contexto do ensino de musica
enquanto disciplina da rede publica de educagdo bdsica na regido Metropolitana.
No desenvolvimento da mesma, nos preocupamos em contextualizar a Matriz
Curricular de Musica de Goids quanto a seus aspectos tedricos, historicos,
metodoldgicos e estruturais. Buscamos centralizar nossos estudos no processo de
implementacdo da mesma, especificamente no que se relaciona a elaboragdo e
aplicacdo de Sequéncias Didéticas. Estas foram sugeridas como proposta didética
para a concretizacdo da Matriz Curricular em sala de aula. Apds explicitar os
conceitos e o processo de elaboracdo das Sequéncias Didaticas, apresentamos 0s
dados coletados durante a aplicacdo das mesmas em duas escolas da rede publica
de Goiania, por meio das observacdes de aulas, aplicacdo de questiondrios entre
os estudantes e realizacdo de entrevistas com os professores participantes. Ao
final, a partir da anélise e interpretacdo dos dados, pudemos descrever o processo
de implementacdo das Sequéncias, destacando os resultados obtidos € os entraves
que se colocaram. Pudemos estabelecer relagdes entre esse processo, seus
resultados e as caracteristicas da Matriz Curricular de Musica de Goids. As
reflexdes que se apresentam sdo importantes para a compreensdo desse momento
histdrico para a educagdo musical na rede publica estadual de Goiés.

Palavras Chave: Educacao Musical; Curriculo; Sequéncias Didéticas.



ABSTRACT

This research was developed with the objective to investigate the contributions to
social, cultural and musical of the implementation of the Music Curriculum
Matrix — elaborated by the Center for Study and Research Ciranda da Arte —
linked to the process of Curriculum reorientation of the Education Departament of
the State of Goids. The research is inserted therefore in the context of music
education as a discipline of public basic education in the metropolitan area. In its
development we were careful to contextualize the Music Curriculum Matrix from
Goids about the theoretical, historical, methodological and structural aspects. We
seek to centralize our studies in its implementation, specifically about the
elaboration e application of the Teaching Sequences. These were suggested as a
didactic proposal for the implementation of the Music Curriculum Matrix in the
classroom. After explaining the concepts and the process to develop these
sequences, we present the data collected during its implementation in two public
schools in Goiania, trough classroom observations, questionnaires among students
and interviews with the participants teachers. In the end, from data analysis and
interpretation, we were able to describe the process of implementing these
sequences, highlighting the achievements and the obstacles that arose. We could
establish links between this process and the results and characteristics of the
Music Curriculum Matrix from Goids. The reflections that show up are important
to understanding this historical moment for music education in Goids public
schools.

Key words: Musical Education, Curriculum, Teaching Sequences.
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INTRODUCAO

A Secretaria de Educacdo do Estado de Goids iniciou em 2004 o processo de
Reorientacdo Curricular para o Ensino Fundamental das escolas da rede publica estadual. Até
entdo existia um Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental — Educagdo
Artistica: da 1* a 8* Séries (GOIAS, 1995). Diante da necessidade de se reavaliar o ensino de
arte na rede estadual, foi dado um grande estimulo a debates sobre a questao curricular, dando
origem ao processo de Reorientacdo Curricular, envolvendo as diversas dreas de
conhecimento, incluindo as quatro dreas artisticas: musica, danca, teatro e artes visuais.

Ao final desse processo foram elaboradas Matrizes Curriculares para todas as
disciplinas do Ensino Fundamental no Estado de Goids. Os responsaveis pela elaboragcao das
mesmas foram as equipes formadas por técnicos-pedagdgicos da Coordenacdo do Ensino
Fundamental (COEF) da Secretaria de Educacao de Goids (SEDUC/GO), criando dentro da
propria COEF o Niucleo de Desenvolvimento Curricular (NDC). No entanto, nos debates que
precederam a elaboracdo dessas Matrizes foram ouvidos os profissionais envolvidos no
cotidiano da sala de aula, nos diferentes niveis de ensino. Quanto a Matriz Curricular para o
Ensino de Artes coube ao Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte! a elaboracdo da
mesma € a orientagdo para a atuacdo dos professores das diversas dreas artisticas presentes
nas escolas do Estado. Além dos aspectos tedricos, as equipes responsdveis pelas diversas
dreas de conhecimento, elaboraram, também, Sequéncias Didéticas’ para concretizar e
exemplificar a abordagem pedagdgica proposta nas Matrizes Curriculares especificas. A
equipe do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte foi responsavel, também, pela
elaboracdo dessas Sequéncias Didaticas nas areas artisticas (artes visuais, danga, musica e
teatro). Portanto, além da divulgacdo de informacdes mais gerais sobre a Matriz Curricular

(GOIAS, 2009a), foram elaborados, impressos e divulgados cadernos com Sequéncias

O Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte/SEDUC/GO tem como finalidade promover a formacao
continuada de professores de arte para atuarem no contexto artistico/pedagdgico contemporaneo, de forma a
compreenderem e interagirem criticamente com as diversas manifestagdes da imagem, do som, do movimento e
da representag@o cénica. Para tanto promove discussodes, troca de experiéncias, fundamentagdo tedrica e pratica
para a sala de aula, buscando valorizar a formagédo de atitudes que interfiram positivamente no contexto da rede
publica estadual de ensino. Suas principais a¢des formativas ocorrem por meio de cursos, oficinas, semindrios,
reorientacdo curricular, grupos de estudos, grupos de produgdo artistica e outras atividades envolvendo questdes
pedagdgicas e operacionais na drea de arte. (http://cirandadaarte.com.br)

Sequéncias Diddticas sdo situagdes de ensino e aprendizagem planejadas com o objetivo de promover
aprendizagens especificas, sequenciadas em niveis de complexidade crescentes, socialmente relevantes.



Didaticas (idem, 2009b, 2009¢). Na area de musica, foram apresentadas, nesses cadernos,
quatro Sequéncias Didaticas (do 6° ao 9* ano) abrangendo a segunda fase do Ensino
Fundamental com temas e modalidades musicais diversificadas, servindo de suporte aos
professores da rede. Assim, como parte desse amplo processo de Reorientacdo Curricular, foi
publicada uma coletanea de cadernos, denominada Curriculo em Debate. Os sete principais
cadernos publicados sdo:
a) Caderno 1 - O direito a educacao - O desafio da qualidade (idem, 2009d);
b) Caderno 2 - Um didlogo com a rede - Andlise de dados relatados (idem,
2009e);
c¢) Caderno 3 - Curriculo e praticas culturais - As areas do conhecimento (idem,
20091);
d) Caderno 4 - Relatos de préticas pedagdgicas (idem, 2009g);
e) Caderno 5 - Curriculo em debate: Matrizes Curriculares (idem, 2009a);
f) Caderno 6.2 - Curriculo em debate: Sequéncias Didaticas - Convite a Agao
(idem, 2009b);
g) Caderno 7.2 - Curriculo em debate: Sequéncias Didaticas - Convite a Ac¢do

(idem, 2009c¢);

Conforme colocamos anteriormente, o Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da
Arte integrou esse processo, contribuindo para a elaboracdo das Matrizes Curriculares nas
areas artisticas (idem, 2009a, p.29-64) e, também, na elaboracdo dos Cadernos 6.2 e 7.2 —
Sequéncias Didaticas: um convite a acao (idem, 2009b, 2009¢). Promoveu, também, cursos
de Reorientagdo Curricular para os professores de Artes que atuavam do 1° ao 9° ano do
Ensino Fundamental visando esclarecer aspectos da Matriz Curricular e orientar a produgdo
de novas Sequéncias Didaticas pelos proprios professores das escolas da rede publica.

A Matriz Curricular de musica, especificamente, surge em um momento critico
para a Educacao Musical no Brasil, no qual a musica torna-se disciplina obrigatoria no Ensino
Baésico. Sancionada em agosto de 2008, a Lei 11.769, altera o artigo 26 da LDB/96 (BRASIL,
1996), acrescentando o § 6°, que regulamenta o ensino de Arte no Ensino Bésico no Brasil.
Esta modificacdo estabelece que “a misica devera ser contetido obrigatério, mas nao
exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo”. A obrigatoriedade
do ensino de miusica nas escolas, apesar de ser uma questdo polémica, traz novas
possibilidades de propostas para o ensino de musica nas escolas e reforca a necessidade da

promocao de politicas de formagao continuada dos professores licenciados nesta drea.



Em Goiés, a Secretaria de Estado da Educagao se posiciona de acordo com a nova
legislagdo, mas entende que a obrigatoriedade da musica ndo implica supressdo das demais
linguagens artisticas (artes visuais, teatro ou danca) do contexto escolar. Por outro lado,
muitos educadores musicais preferem trabalhar em escolas especificas de miusica e se

esquivam do ensino bésico, conforme afirma Penna (2008):

Talvez uma das razdes dessa preferéncia seja o fato de que, além de mais
valorizadas socialmente, as escolas especializadas s@o instituicdes guiadas por uma
concepcdo de musica e de pritica pedagdgica que, por um lado, encontra
ressonancia na propria formagao dos professores e, por outro, ndo é compativel com
as dificeis condi¢des de trabalho e as exigéncias desafiadoras das escolas publicas de
ensino fundamental e médio. Dessa forma, as escolas especializadas sdo vistas como
mais “atraentes e protetoras” por muitos professores, cuja formacdo nem sempre
envolveu num compromisso real com um projeto de democratiza¢do no acesso a arte
e a cultura. (p.144).

Consciente dessa realidade que abarca a obrigatoriedade do ensino de musica e as
dificuldades inerentes ao trabalho com a miusica nas escolas, a Secretaria de Estado da
Educagdo de Goids, por meio da atuacdo do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte em
seu processo de Reorientacdo Curricular, explicitou as bases tedricas e metodoldgicas para o
ensino de Misica nas escolas (GOIAS, 2009a). Nesse sentido, neste trabalho tentamos
compreender essa fundamentagdo tedrica, por meio de uma breve incursido pelas diversas
teorias curriculares. Dentre as diversas teorias, pudemos perceber que as Matrizes
Curriculares se relacionam explicitamente com algumas delas.

Além das relacdes mais amplas com as teorias curriculares, a proposta da Matriz
Curricular para o ensino de Artes e, especificamente de musica, orienta os professores no
sentido de que € preciso considerar as diretrizes propostas pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998)3. Nesse documento oficial, € dada énfase a diversidade das
manifestacdoes musicais na contemporaneidade e sua importancia para o processo de educacao

musical. Deste modo, os PCN esclarecem que:

A miusica sempre esteve associada as tradicdes e as culturas de cada época.
Atualmente, o desenvolvimento tecnoldgico aplicado as comunicagdes vem
modificando consideravelmente as referéncias musicais das sociedades pela
possibilidade de uma escuta simultinea de toda produ¢do mundial através de discos,
fitas, radio, televisdo, computador, jogos eletrdnicos, cinema, publicidade, etc.
Qualquer proposta de ensino que considere essa diversidade precisa abrir espaco
para o aluno trazer musica para a sala de aula, acolhendo-a, contextualizando-a e
oferecendo acesso a obras que possam ser significativas para o seu desenvolvimento
pessoal em atividades de apreciacdo e produgdo. (BRASIL, 1998, p. 53).

3 A . . . ~ A . . .
Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN - sdo referéncias de qualidade para o Ensino Fundamental e

Médio do pais, elaborados pelo MEC.



Os professores de miusica, ao ingressarem na rede publica de ensino basico,
geralmente ndo conseguem, de imediato, levar o estudante a compreender a diversidade de
praticas e manifestacdes musicais da nossa e de outras culturas. Sendo este o foco de
interesse, a realidade da escola e o perfil dos estudantes ndo pode ser um obstiaculo para que
se trabalhem as diferentes vertentes da musica.

Neste contexto € que se insere a presente pesquisa. A responsdvel pela mesma é
membro da equipe do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte e participou ativamente
do processo de elaboragdao das Sequéncias Diddticas incluidas nos cadernos ja citados e
participou, também, do processo de Reorientacdo Curricular junto aos professores. Com base
nesse contato com as Matrizes Curriculares, com a equipe do Centro de Estudo e Pesquisa
Ciranda da Arte e com os professores da rede publica, algumas inquietacdes comecaram a
surgir e algumas questdes se colocaram. Observamos, por exemplo, que no centro do gréafico
da Matriz Curricular de musica estdo os sujeitos, fazendo mencao aos professores e os alunos,
considerados como protagonistas do processo pedagdgico. Considerando a importancia de
colocar o aluno nesse nicleo central, entendemos que todo o trabalho tem como finalidade seu
desenvolvimento pleno. Portanto, ele deve ser o maior beneficiado por esse processo de
Reorientagdo Curricular. Por outro lado, esse tem sido um processo complexo, que tem
percorrido diversas etapas, desde a explicitacdo de subsidios tedricos a determinagdo de uma
proposta didética e a sua aplicagdo nas escolas.

Ainda pensando nessa trajetdria, tentando compreendé-la e buscando verificar
possiveis beneficios para aqueles que estdo no centro da Matriz Curricular, algumas questoes
precisavam ser respondidas, tais como: Que aspiracdes os autores dessa Matriz Curricular -
que segue uma abordagem tedrica especifica - tem quanto aos resultados de sua
implementa¢do? Quais sdo as origens, o conceito e a estrutura das Sequéncias Didaticas? Os
professores da rede publica estadual que participaram de sua elaboracdo, nos cursos de
Reorientagdo Curricular, conseguiram compreender o direcionamento dado pela Matriz
Curricular? Como ocorreu a aplicagdo das Sequéncias Diddticas do ponto de vista do
pesquisador, dos professores e dos alunos? Esta aplicacdo trouxe beneficios para os sujeitos

envolvidos no processo e, em caso positivo, quais foram esses beneficios?

A busca por respostas a estas questdes foi o que originou o presente estudo, que
teve como objetivo geral, tracado a partir das questdes colocadas, investigar as contribuicdes

socioculturais e musicais da aplicagdo da Matriz Curricular da Secretaria de Educacdo do



Estado de Goids no contexto do ensino de musica enquanto disciplina da rede publica de
educacdo bdsica na regido metropolitana de Goiania.

A metodologia utilizada teve enfoque qualitativo e os procedimentos da pesquisa
foram realizados durante os momentos de elaboragcao das Sequéncias Didéticas e a aplicacao
das mesmas. A investigadora trabalhou com um grupo de professores de musica da rede
publica estadual, participantes do processo de Reorientagdo Curricular promovido pelo Centro
de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte. Estes professores levantaram dados, escolheram as
modalidades® com as quais pretendiam trabalhar e elaboraram Sequéncias Diddticas para
desenvolver em suas turmas. Essas Sequéncias foram aplicadas no decorrer do semestre
seguinte, e, durante esse processo, foram feitas as observacdes das aulas e a aplicacdo dos
demais instrumentos de coleta de dados, que foram os questiondrios e as entrevistas.

Apresentamos nosso trabalho em trés capitulos. O primeiro capitulo tem a
intencdo de buscar subsidios no campo das teorias curriculares, que nos possibilitaram
contextualizar e compreender a Matriz Curricular de Goids (GOIAS, 2009a). Ainda neste
capitulo tentamos elaborar uma breve descricdo da trajetéria da educagdo musical no Brasil
com o objetivo de compreender o momento histérico no qual se inserem as Matrizes
Curriculares. Ao final do capitulo apresentamos a Matriz Curricular de Musica do Estado de
Goids, descrevendo o processo de sua elaboragdo; sua estrutura; suas relacdes com as teorias
curriculares e com os PCN e os paralelos que podem ser tracados entre essa Matriz e outras
propostas curriculares existentes no Brasil.

No capitulo dois tratamos, especificamente, das Sequéncias Didaticas.
Explicitamos inicialmente os conceitos e caracteristicas desse tipo de proposta didatica e, a
seguir, descrevemos o processo de elaboracdo das Sequéncias Diddticas para o ensino de
musica que compdem os Cadernos divulgados no processo de Reorientacdo Curricular (idem,
2009b, 2009¢).

O capitulo trés refere-se a pesquisa realizada. Nessa etapa de nosso trabalho
descrevemos os objetivos e a metodologia da pesquisa, suas etapas, os procedimentos
adotados, os instrumentos utilizados para a coleta de dados, a forma como realizamos a

andlise dos mesmos e, por fim, a apresentacdo e andlise desses dados.

4 . - . . .. . . L .
Modalidades sdo estilos, temas e conhecimentos musicais, ou seja, conteidos abrangendo: Miusica de

Concerto, Miusica Programdtica, Musica Incidental, Paisagem Sonora, Musica Absoluta, Miisica e Cibercultura,
Miisica e Midia, Misica Institucional, Musica de Tradicdo, Trilha Sonora e Sonoplastia, Musica e Entorno, entre
outros.



A partir da descricdo do processo, que os dados nos propiciaram, pudemos
estabelecer parametros para algumas consideracdes finais sobre nosso tema. Dentre essas
consideragdes procuramos ressaltar os entraves que se apresentaram durante a aplicacdo das
Sequéncias Didaticas e a influéncia dos mesmos nos resultados do processo. Procuramos
destacar - a partir das observacdes das aulas e das respostas dadas pelos professores, nas
entrevistas e pelos alunos, nos questiondrios — os beneficios deste processo para as escolas,
professores e, principalmente, para os estudantes envolvidos.

Buscamos analisar, também, se os aspectos tedricos que fundamentaram a
elaboracdo das Matrizes Curriculares encontram ressondncia na forma como foram
estruturadas as Sequéncias Didaticas e nos resultados obtidos por meio da aplicacdo das
mesmas.

Enfim, buscamos responder aquelas questdes que nos incomodaram € nos
motivaram a realizar essa pesquisa. Esperamos contribuir, dessa forma, para que esse
momento tdo importante para a educagdo musical nas escolas da rede publica estadual de
Goias seja compreendido por aqueles que se interessam pelo tema e, que a realizacdo deste
trabalho sirva como subsidio para confirmar ou redirecionar os objetivos daqueles que estdo

diretamente relacionados com esse processo de Reorientagdo Curricular em Goias.



1 A MATRIZ CURRICULAR DE MUSICA DO ESTADO DE GOIAS NO
CONTEXTO DAS TEORIAS CURRICULARES E NO CONTEXTO HISTORICO DA
EDUCACAO MUSICAL

1.1 A QUESTAO CURRICULAR: CONCEPCOES E TEORIAS

Como parte do processo de Reorientagdo Curricular, iniciado em 2004 pela
SEDUC/GO, foram publicados varios documentos. A elabora¢do desse material ocorreu com
a participacdo de diversos segmentos envolvidos com a educagdo basica no Estado de Goids e
em outros Estados. Portanto, os textos publicados sdo uma sintese das ideias de diversas
pessoas, mas que precisam ser Vistos, em nossa concep¢do, no contexto dos estudos
curriculares e das diversas teorias, que consciente ou inconsciente, fundamentaram sua
elaboracdo e que estdo presentes, implicita ou explicitamente, no texto destes documentos.
Portanto, tentaremos tracar um breve panorama dos conceitos e teorias relacionados a questao
curricular para, a luz desses estudos, contextualizar a Proposta Curricular de Goiés e,
especificamente, as ideias e orientagdes que ela apresenta sobre educa¢ao musical.

Podemos iniciar buscando uma definicao literal para “curriculo”. De acordo com
Kleber (2000, p. 30) “a palavra curriculum originada do latim, deriva do verbo scurrere
(correr) e refere-se a um curso (pista) ou carro de corrida. Relaciona-se, ainda a ideia de um
curso a ser seguido ou apresentado”.

Existe uma diversidade de autores que elaboram reflexdes sobre a questdo
curricular. Diante desta diversidade podemos primeiramente citar Oliveira (2000, p.6) que
defende a ideia de que existem vdrias conceituagdes sobre curriculo. Para a autora pode-se
entender essa variedade de entendimentos sobre o termo, desde quando “podem existir varios
tipos de caminhos e vdrias formas para o crescimento, para o desenvolvimento pessoal, a
depender de quem, para quem, onde, quando e por que e para qué”.

Para Hall (2002, apud KLEBER 2003, p. 58) “o curriculo € visto como um
fendmeno historicamente situado e culturalmente determinado, imerso na complexidade de
um contexto social marcado pela diversidade, pela fragmentacdo das paisagens culturais de
classe, género, sexualidade, etnia e nacionalidade”.

Xavier e Zen acreditam que

na abordagem atualmente adotada, o curriculo é concebido como um espago politico
privilegiado nas lutas pela democratizagdo da sociedade. O trabalho proposto pela
escola deve, pois, permitir aos estudantes uma melhor compreensdo de si, do outro,
da natureza, da sociedade, das diferentes culturas, das artes, das tecnologias e dos
sistemas de producdo da sociedade contemporanea. (XAVIER e ZEN, 2000, p. 7).



Discutindo este tema, Tomaz Tadeu da Silva ressalta que “aquilo que o curriculo
€, depende precisamente da forma como ele € definido pelos diferentes autores e teorias”
(SILVA, 2010, p. 14). Ou seja, “uma definicdo ndo nos revela o que €, essencialmente, o
curriculo. Uma defini¢do nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo é”
(ibidem). Dessa forma, tal definicdo € construida historicamente, a partir da realizacdo de
estudos que constituem diversas teorias.

As teorias curriculares, segundo o autor citado, podem ser agrupadas a partir das
questdes que elas buscam responder. Tais questdes se relacionam, a principio, com o
conhecimento ou com o saber. Ou seja, o que deve ser ensinado e quais os critérios que
justificam a inclusdo de terminado conhecimento. Segundo ele, “o curriculo é sempre o
resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-
se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 2010, p. 15). Outra
questdo relaciona-se ao tipo de ser humano considerado ‘ideal’ para a sociedade, ou seja, “as
teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante justamente a
partir de descri¢des sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal” (ibidem). Para algumas
abordagens tedricas, essas defini¢des quanto ao conhecimento e a identidade estabelecem
relacdes de poder vinculadas a questdes sociais € ndo apenas epistemoldgicas.

Com base nessas questdes, o autor apresenta as teorias curriculares em trés
grupos: teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pds-criticas. As teorias tradicionais
concentram-se prioritariamente nos aspectos técnicos do curriculo e ndo se preocupam com as
relacOes de poder intrinsecas as questdes curriculares, segundo defendem as teorias criticas e
pOs-criticas. Estas tltimas estariam “preocupadas com as conexdes entre saber, identidade e
poder” (ibidem, p. 17).

A educadora musical Magali Kleber, em sua dissertacdo de mestrado intitulada -
Teorias curriculares e suas implicacoes no ensino superior de miisica: um estudo de caso -
(KLEBER, 2000) segue a mesma classificagdo apresentada por Silva (2010). Faremos, a
seguir uma breve descri¢do de cada uma dessas teorias, a partir do trabalho de Tomaz Tadeu
da Silva - e dos autores relacionados a cada concepcdo citada por ele - visando elaborar um
panorama que, posteriormente, nos permita contextualizar a (s) concepc¢do (0es) de curriculo

presente (s) na Matriz Curricular do Estado de Goiés.



1.1.1 Teorias tradicionais

Segundo Silva (2010), ainda que sempre estivesse presente entre os educadores a
preocupacdo com a organizacdo da atividade educacional, o surgimento de um campo de
estudos especializado em curriculo surgiu no contexto da literatura educacional americana e,
mais especificamente, por meio do livro The Curriculum de Franklin Bobbitt, publicado em
1918, cujas ideias foram posteriormente consolidadas por Ralph Tyler. Para esses autores, o
curriculo é uma questdo de organizacdo, ou seja, “é essencialmente uma questdo técnica”
(SILVA, 2010, p. 25). Silva diz, ainda, que tanto esses modelos curriculares ‘tecnocraticos’
quanto os modelos ‘mais progressistas’- influenciados pelas ideias de John Dewey - eram
modelos que se contrapunham ao modelo ‘cldssico, humanista’ de curriculo que tinha suas
origens na Antiguidade Cléssica, “cujo objetivo era introduzir os estudantes ao repertério das
grandes obras literarias e artisticas das herancas classicas, grega e latina...” (ibidem, p. 26).

Na visdo de Bobbit, a escola atuaria como qualquer empresa comercial,
especificando de forma exata e precisa os resultados almejados, estabelecendo métodos para
atingi-los e formas de verificar e mensurar se eles realmente foram alcancados. O sistema
educacional, segundo este autor, deveria basear seus objetivos “num exame daquelas
habilidades necessdrias para exercer com efici€ncia as ocupacdes profissionais da vida adulta
[...] Sua palavra-chave era ‘eficiéncia’ ” (ibidem, p.23)

Silva diz, ainda, que

A atracdo e influéncia de Bobbit devem-se provavelmente ao fato de que sua
proposta parecia permitir a educacdo tornar-se cientifica. Ndo havia por que discutir
abstratamente as finalidades ultimas da educagdo: elas estavam dadas pela prépria
vida ocupacional adulta. (ibidem).

Portanto, essa concepg¢do curricular estd vinculada as necessidades profissionais
do individuo, e preocupa-se, basicamente, com a aquisi¢do de habilidades necessdrias para
que ele possa exercer eficientemente as ocupagdes profissionais que vier a ter em sua vida

adulta.

Segundo Kleber,

Essa concep¢do curricular privilegia as perspectivas tecnoldgica e burocritica,
intimamente ligadas ao conceito de eficiéncia, cujo modelo curricular estd apoiado
em principios burocriticos que enfatizam a ordem e o controle. Essa posi¢ao €
amplamente aceita pela pedagogia desideologizada e acritica imposta aos
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professores como modelo de racionalidade em sua prética. O conteido curricular é
visto no restrito enfoque académico, convertendo-se em prioridade no processo de
escolarizac¢do que visa a formagdo de um individuo que responda as necessidades do
sistema produtivo (2000, p. 38-9).

Ralph Tyler, seguindo as ideias de Bobbit, defende uma concep¢dao de
curriculo centrada em ideias de organizacdo e desenvolvimento. Em seu livro intitulado
Principios bdsicos de curriculo e ensino, ele trata de quatro questdes bdsicas que a
organizag¢do e o desenvolvimento do curriculo precisam responder (SILVA, 2010, p. 25):

e Que objetivos educacionais a escola procura atingir;

e (Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de
alcancar esses propdsitos;

e Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais

e Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados

Segundo Silva essas questdes referem-se a divisdo tradicional das atividades
educacionais: a primeira relaciona-se especificamente ao curriculo, a segunda e terceira
questdes relacionam-se ao ensino e instrugdo e a quarta questdo relaciona-se a avaliacdo
(ibidem).

Ao refletirmos sobre os modelos curriculares na teoria tradicional verificamos a
existéncia de duas vertentes, sendo que a primeira estd voltada a visdo de Bobbit e a outra,
considerada também importante, estd embasada na visdo de Dewey. Segundo Kleber (2000,
p.42) Dewey defende “a construgéo de curriculo com um enfoque educacional centrado na crianga,
privilegiando suas necessidades e interesses, [...] identificado com a Pedagogia Liberal
Progressivista”.

Dentro do processo de desenvolvimento do conhecimento, a teoria tradicional nos remete
a uma relacdo entre o conhecimento e a hierarquia, acreditando que somente os mais velhos possuem o

conhecimento e sdo eles os responsaveis por repassa-los aos mais novos. Segundo Kleber

Ainda que Dewey, citado por Apple (1982) e por Moreira(1999), entendesse que a
sociedade se perpetua por um processo de transmissdo, em que a nova geragdo
recebe dos mais velhos os habitos de agir, pensar e sentir, defendia a ideia de que, a
partir da renovagdo da experiéncia, recriar-se-ia toda heranga recebida. A escola
seria, entdo, o principal agente para formacdo de uma sociedade melhor, na qual
cada individuo pudesse desenvolver seus potenciais individuais, nao cerceado pelas
limitacdes de seu grupo social. Seu grande trunfo foi unir a experiéncia a producao
do conhecimento. (ibidem, p. 43).
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Em relacdo a mudangas e tomadas de decisdes associadas a teoria tradicional,
Silva (2010, p.27) diz que os modelos mais tradicionais de curriculo, tanto os técnicos quanto
os progressistas de base psicoldgica, por sua vez, sé iriam ser definitivamente contestados,
nos Estados Unidos, a partir dos anos 70, com o chamado movimento de “reconceptualizacio

do curriculo”, do qual falaremos posteriormente.

1.1.2 — Teorias Criticas

Essas teorias, de forma oposta as anteriores, veem a educacio e o curriculo com
base em seus condicionantes sociais. Saviani, apresenta as Teorias Criticas ou critico-
reprodutivistas relacionadas a educacdo em geral e divididas em 3 grupos:

a) Teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica;

b) Teoria da escola como aparelho ideoldgico de estado;

c¢) Teoria da escola dualista.

A Teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica vincula-se aos estudos de
Bourdieu e Passeron (1982). Segundo estes autores, a funcdo da escola estd em impor de
forma arbitrdria a cultura da classe dominante. E, “pela reproducdo cultural, ela contribui
especificamente para a reproducdo social” (SAVIANI, 2009, p. 19). Nao h4, portanto,
qualquer alternativa para que ocorra a emancipagdo da classe dominada.

A Teoria da escola como aparelho ideoldgico do Estado € fruto das ideias do
filosofo francés Louis Althusser (ALTHUSSER, 1983). Para ele, ¢ no Estado que se
centraliza a luta de classes e a classe que detém o poder de Estado o utiliza em razdo de seus
objetivos. Portanto, segundo ele, o Estado tem dois tipos de “aparelhos” que o sustentam: o
Aparelho Repressivo e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado. O primeiro seria tnico,
pertencente ao poder publico e baseado na violéncia. Os do segundo tipo sdo representados
por vdrias instituicdes, pertencentes ao dominio privado e sua base € a ideologia. Dentre essas
instituicdes estariam as igrejas, a familia, os sindicatos e outros. No entanto, o aparelho
1deoldgico dominante seria a escola. Segundo Althusser, “todos os aparelhos ideoldgicos de

Estado, quaisquer que sejam, concorrem para o mesmo fim: a reproducdo das relacOes de

producado, isto €, das relacdes de exploracdo capitalistas” (ibidem, p. 78).
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Diante dessas afirmagdes sobre a escola nessa concep¢do denominada critico-
reprodutivista ou reprodutora, segundo Luckesi (1994), surge uma questdo: haveria alguma
perspectiva para a escola no ambito de uma concepg¢ao como essa?

Althusser é enfatico ao dizer:

Peco desculpas aos professores que, em condi¢des assustadoras, tentam voltar contra
a ideologia, contra o sistema e contra as praticas que os aprisionam, as poucas armas
que podem encontrar na histéria e no saber que “ensinam”. Sdo uma espécie de
her6is. Mas eles sdo raros e muitos (a maioria) ndo tem nem um principio de
suspeita do “trabalho” que o sistema (que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer,
ou, o que € pior, pdem todo seu empenho e engenhosidade em fazé-lo de acordo
com a ultima orientagdo (os famosos métodos novos!). Eles questionam tdo pouco
que contribuem, pelo seu devotamento mesmo, para manter e alimentar esta
representacdo ideoldgica da Escola hoje algo tdo “natural” e indispensdvel e
benfazeja aos nossos contemporaneos como a Igreja era “natural”, indispensavel e
generosa para nossos ancestrais de alguns séculos atrds. (ALTHUSSER, 1983, p.
80).

Ou seja, por mais que os professores se empenhem esse esfor¢o serd inutil, uma
vez que estdo destinados a sempre reproduzir a ideologia dominante.

A Teoria dualista, elaborada por Baudelot e Establet, foi assim designada por
Saviani por que

os autores se empenham em mostrar que a escola, em que pese a aparéncia unitdria e
unificadora, é uma escola dividida em duas (e ndo mais do que duas) grandes redes,
as quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes
fundamentais: a burguesia e o proletariado. (apud SAVIANI, 2009, p. 23).

Segundo Saviani, essa teoria, assim como todas as outras abordagens que
compdem o quadro das Teorias Criticas, “ndo contém uma proposta pedagdgica”. Elas
empenham-se tdo somente em explicar os mecanismos de funcionamento da escola tal como
estd constituida (ibidem, p. 27). No entanto, este autor defende essa visdo critica com relacao
a educacgdo e busca avancar no sentido de propor alternativas pedagdgicas que dotem a escola
e os educadores de “um poder real, ainda que limitado” (ibidem, p. 28). Segundo ele, “do
ponto de vista prético, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares” (ibidem, p. 29). Dessa
forma, ele propde uma 3° teoria, denominada teoria historico-critica ou “Pedagogia historico-
critica”, ou, ainda ‘“Pedagogia critico-social dos contetidos”. Juntamente com outros autores -
tais como José Carlos Libaneo e Guiomar N. de Melo — ele defende que “a tarefa de uma
Pedagogia Critica consiste em transmitir aqueles conhecimentos universais que sao
considerados como patrim6nio da humanidade e nio dos grupos sociais que deles se

apropriaram” (SILVA, 2010, p. 63).
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Luckesi considera que essa proposta pedagdgica apresenta uma concepcao
transformadora com relagdo ao papel da educagdo na sociedade. Nessa perspectiva a educagdo
¢ compreendida “como mediacdo de um projeto social” (LUCKESI, 1994, p. 48). Ou seja, a
escola pode realizar um projeto de sociedade, com base em uma compreensao critica de seu
papel no contexto social (ibidem). Silva, entretanto, questiona o fato de que os autores
vinculados a pedagogia critico-social dos conteidos facam “uma nitida separacdo entre
educagdo e politica” (2010, p. 63), ou seja, entre conhecimento e poder. Segundo Silva, na
concepcdo desses autores “a educacdo torna-se politica apenas na medida em que ela permite
que as classes subordinadas se apropriem do conhecimento que ela transmite como um
instrumento cultural que serd utilizado na luta politica mais ampla” (ibidem).

Silva descreve, ainda, outras vertentes das Teorias Criticas, tais como: oS
reconceptualistas; os autores relacionados com a critica neomarxista e os autores que veem o
curriculo como politica cultural. Ressalta, também, as diferencas entre a Pedagogia do
oprimido e a Pedagogia dos conteudos. Apresentaremos uma breve sintese das ideias de cada
uma dessas vertentes, com a intencdo de compor o panorama que estamos tracando antes de
analisarmos especificamente a Matriz Curricular de Goiés.

Os Reconceptualistas manifestaram-se contra a visdo técnica de -curriculo
apresentada por autores como Bobbitt e Tyler. William Pinar, da Universidade de
Rochester/EUA, liderou esse movimento de reconceptualizacdo, que tinha entre seus
membros estudiosos com uma concep¢ao fenomenoldgica e estudiosos com uma concepcao
marxista. Ao criticar o modelo tradicional de curriculo, o primeiro grupo o fazia com base em
aspectos subjetivos e o segundo enfatizando as questdes econdOmicas e sua influéncia na
escola e no curriculo. No entanto, esse segundo grupo distanciou-se aos poucos desse
movimento por compreender que estava “‘excessivamente centrado em questdes subjetivas,
como um movimento muito pouco politico” (ibidem, p. 39). Portanto, a concepcdo

fenomenoldgica consolidou-se entre os reconceptualistas. Nessa vertente

o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem mesmo de conceitos tedricos e
abstratos: o curriculo € um local no qual, docentes e aprendizes t€m a oportunidade
de examinar, de forma renovada, aqueles significados da vida cotidiana que se
acostumaram a ver como dados e naturais. O curriculo é visto como experiéncia e
como local de interrogacio e questionamento da experiéncia. (ibidem, p. 41).

A critica neomarxista as teorias tradicionais de curriculo estaria representada,
segundo Silva, pelo pensamento de Michael Apple. Este autor, partindo da critica marxista a

sociedade e da contribuicdo dos estudos da sociologia critica, defende que hd “uma relacdo
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estrutural entre economia e educagdo, entre economia e cultura” (ibidem, p. 45) e essas
conexoes influenciam diretamente a organizacdo do curriculo. No entanto, essa ‘relacdo
estrutural’ ndo ocorre de uma forma mecanica, uma vez que os vinculos entre a produgdo e a
educagdo sao mediados pela acdo humana. Ou seja, “o campo cultural ndo é um simples
reflexo da economia: ele tem a sua propria dinamica” (ibidem, p. 46). Segundo Silva, a
questdo bdsica no trabalho de Apple “é a da conexdo entre, de um lado, a produgdo,
distribuicdo e consumo dos recursos materiais, econdmicos e, de outro, a produgdo,
distribuicdo e consumo dos recursos simbdlicos como a cultura, o conhecimento, a educagdo e
o curriculo” (ibidem, p. 48). Para tracar esses paralelos, Apple distancia-se dos autores
marxistas com uma concep¢ao determinista e fundamenta-se em conceitos desenvolvidos por
Gramsci, como o de hegemonia e senso comum. Segundo Gandin, essa vertente do marxismo
que Apple incorpora a sua andlise é chamada de neomarxismo, “pois ela incorpora a
centralidade da cultura na andlise do social, algo que as tradicdes marxistas ndo haviam feito
até entdao” (GANDIN apud REGO, 2011, p.32).

No limite entre as Teorias Criticas e as Pds-criticas, Silva cita estudos que
definem o curriculo como politica cultural, enfatizando as ideias que caracterizaram as
primeiras obras publicadas por Henry Giroux. Ainda que em suas obras mais recentes este
autor tenha se voltado mais especificamente para as questdes culturais, inicialmente, ele
desenvolveu uma critica a concepcdo tecnicista de curriculo. Utilizando conceitos
caracteristicos dos estudos da Escola de Frankfurt, “Giroux ataca a racionalidade técnica e
utilitdria, bem como o positivismo das perspectivas dominantes sobre curriculo” (SILVA,
2010, p. 51). Assim como Apple, ele ndo concordava com os principios deterministas de
algumas correntes marxistas. Ele busca uma “pedagogia da possibilidade” e ‘“‘sugere que
existem mediacdes e acdes no nivel da escola e do curriculo que podem trabalhar contra os
designios do poder e do controle” (ibidem, p. 53). Ou seja, ele advoga uma postura de
resisténcia daqueles envolvidos com o processo educacional. Por meio dessa postura seria
possivel estabelecer um processo de emancipacdo e libertagdo. Nesse aspecto, percebe-se a
influéncia de Paulo Freire na obra de Giroux, com base em sua concepcao libertadora da
educacdo.

Em se tratando das ideias de Paulo Freire, ndo ha uma proposta especifica com
relacdo ao curriculo. No entanto, “ele discute questdes que estdo relacionadas com aquelas
que comumente estdo associadas com teorias mais propriamente curriculares” (ibidem, p. 57).

Em geral, ha nas ideias de Paulo Freire - ainda que sejam consideradas de esquerda - muitas
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aspectos que as diferenciam daquelas citadas no ambito das Teorias Criticas da educacdo.

Tratando especificamente da questdo curricular, a critica que ele faz

estd sintetizada no conceito de ‘educacdo bancdria’. A educacdio bancdria expressa
uma visdo epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo constituido de
informagdes e de fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno.
(SILVA, 2010, p. 58).

A antitese da ‘educacdo bancdria’ seria, para Freire, a Educacao problematizadora.
Ao invés da caracteristica verbal e de comunicacdo unilateral do curriculo tradicional, a
proposta Freiriana é uma proposta dialégica na qual “educador e educandos criam,

dialogicamente, um conhecimento do mundo” (ibidem, p.60).

1.1.3. Teorias Pos-Criticas

Segundo Silva (2010), a concep¢do da realidade apresentada por cada teoria
vincula-se aos conceitos que elas utilizam. No caso das Teorias Criticas, elas deslocam a
énfase “dos conceitos simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem para os conceitos
de ideologia e poder” (ibidem, p. 17). Quanto as Teorias Pés-Criticas, € o conceito de discurso
em vez do conceito de ideologia que € enfatizado. Surgem outros conceitos importantes, tais
como: identidade, significacdo, representacio, multiculturalismo, dentre outros.

Para os autores vinculados a uma concep¢do marxista, sobretudo aqueles
vinculados a teoria critico-reprodutivista, as desigualdades sociais estdo intimamente
relacionadas a fatores econdmicos. No entanto, ao analisar a sociedade contemporanea -
denominada por alguns de p6s-moderna ou pés-estruturalista — surgem diversas outras fontes
de desigualdades que precisam ser consideradas, tais como as diferencas de género e raca. O
proprio conceito de cultura precisa ser repensando. Nao basta defender um curriculo
multiculturalista, reconhecendo a grande diversidade cultural do nosso tempo. Segundo Silva,
“o multiculturalismo ndo pode ser separado das relacdes de poder que, antes de tudo,
obrigaram essas diferentes culturas raciais, étnicas e nacionais a viverem no mesmo espaco”
(ibidem, p. 85).

Ao estabelecer uma discussdo critica do conceito de multiculturalismo, surgem
duas versoes diferentes. De um lado, os pds-estruturalistas defendem que a diferenca é
essencialmente um processo linguistico e discursivo. A diferenca “ndo € uma caracteristica

natural: ela € discursivamente produzida” (ibidem, p.87). De outro lado, uma corrente mais
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materialista, vinculada, geralmente, as ideias marxistas, defende que sdo “os processos
institucionais, econdmicos, estruturais que estariam na base da producido dos processos de
discriminacdo e desigualdade baseados na diferenca cultural” (ibidem). Portanto, “num
curriculo multiculturalista critico, a diferenga, mais do que tolerada ou respeitada, é colocada
permanentemente em questao” (ibidem, p. 89).

As Teorias Pds-Criticas colocam esse tipo de discussdo, opondo-se as
perspectivas humanistas sobre essas temdticas. Surgem entdo, as discussdes sobre as relacdes
de género e raca no contexto curricular e a reagdo a um curriculo que se apresenta como
‘narrativa étnica e racial’.

Para compreender as Teorias Pds-Criticas, Silva faz uma andlise do que se
configura como ‘“Pés-modernidade” e “Pds-estruturalismo”. Segundo este autor, o pos-
modernismo ndo representa ‘“uma teoria coerente e unificada, mas um conjunto variado de
perspectivas, abrangendo uma diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos,
epistemoldgicos” (ibidem, p. 111), que surgem entre a Modernidade - consolidada com o
[luminismo — e a Pés-Modernidade, “iniciada em algum ponto da metade do século XX”
(ibidem). Segundo este autor “nossas concepgdes de educacdo, pedagogia e curriculo estdo
solidamente fincadas na Modernidade e nas ideias modernas” (ibidem, p.111). Ele ressalta
que o ‘homem moderno’, regido pela razdo e pela racionalidade, € visto como alguém que €
livre, autdnomo e centrado. O curriculo moderno incorpora essas caracteristicas € se apresenta
como algo “linear, sequencial e estitico”. No pds-modernismo, esse homem € visto como
“fundamentalmente fragmentado e dividido” o que, logicamente, implica nova visdao de
curriculo.

O pos-estruturalismo € apresentado pelo autor citado como uma categoria bastante
ambigua e indefinida, que ndo se refere necessariamente a uma mudanca de época, como o
pos-modernismo, mas que “limita-se a teorizar sobre a linguagem e o processo de
significacdo” (ibidem, p.117). Como o préprio nome indica, € um movimento que se segue ao
estruturalismo linguistico fundamentado nos estudos de Saussure, realizados nas décadas de
50 e 60. Como se sabe, o estruturalismo extrapolou o campo da linguistica e teve muitos
autores importantes, que convergiam quanto ao privilégio dado a no¢do de estrutura. Tal
estrutura € vista como uma relacao entre os elementos individuais que a compdem, “€ aquilo
que faz com que o conjunto se sustente” (ibidem, p. 118).

Numa concepcao poés-estruturalista, o “sujeito ndo passa de uma invencao
cultural, social e histérica, ndo possuindo nenhuma propriedade essencial ou origindria”

(ibiem, p. 120). Sdo fundamentais para esse campo de estudos as ideias defendidas por
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Foucault e Derrida. Para o primeiro, “o sujeito € o resultado dos dispositivos que o constroem
como tal”, ou seja, o poder “estd na origem do processo pelo qual nos tornamos sujeitos de
um determinado tipo” (ibidem, p. 121).

Segundo Tomaz Tadeu da Silva ndo existe uma teoria especifica de curriculo
relacionada ao pés-estruturalismo, mas sua influéncia na questdo curricular viria a partir da
ideia de indeterminacdo e incerteza que sdo caracteristicas de uma perspectiva pOs-
estruturalista, além das conexdes com as relacdes de poder. Também seria muito discutivel o
conceito de “verdade”, uma vez que o que importa nessa concepgao € “o processo pelo qual
algo € considerado como verdade” (ibidem, p. 124).

No contexto das Teorias Pds-Criticas, situam-se, também, os Estudos Culturais,
que surgiram na Universidade de Birmingham, na Inglaterra, por meio da fundacido do Centro
de Estudos Culturais Contemporaneos, em 1964. Autores como Raymond Williams e Richard
Hoggart defendiam uma visdo de cultura bastante diferente daquela visdo que caracterizava a
literatura britanica de seu tempo, que era elitista e burguesa. Eles defendiam que a cultura ndo
era privilégio de um grupo de pessoas e ndo se relacionava as obras primas da literatura ou
das artes, mas “deveria ser entendida como o modo de vida global de uma sociedade, como a
experiéncia vivida de qualquer agrupamento humano” (ibidem, p. 131).

Os Estudos Culturais, de um ponto de vista tedrico e metodoldgico, tem duas
bases: 0 marxismo e o pos-estruturalismo. No entanto, com a expansdo que esses estudos
tiveram ao redor do mundo, eles apresentam uma ‘“série variada de perspectivas tedricas e de
influéncias disciplinares” (ibidem, p. 133). Segundo Silva, um dos tracos comuns dentre todos
os estudos que se realizam a partir da expansao dos Estudos Culturais, € a énfase na analise da
cultura, concebida conforme dito anteriormente e que se desenvolve com certa autonomia no
contexto da vida social. Ou seja, ao contrdrio das posturas mais tradicionais do pensamento
marxista, a dinamica cultural “é, em certa medida, independente de outras esferas que
poderiam ser consideradas determinantes” (ibidem, p. 133).

A ideia fundamental encontra-se ao definir a cultura

como campo de produgdo de significados no qual os diferentes grupos sociais,
situados em posi¢des diferenciais de poder, lutam pela imposicio de seus
significados a sociedade mais ampla. A cultura é, nessa concepcao, um campo
contestado de significacdo. O que estd centralmente envolvido nesse jogo € a
definicdo da identidade cultural e social dos diferentes grupos. A cultura é um
campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo deve ter, mas também, a
forma como as pessoas e os grupos devem ser. A cultura € um jogo de poder.
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No ambito dessas ideias, o curriculo se coloca como “um campo de luta em torno
da significacdo e da identidade” (ibidem, p. 135), que resulta de um “processo de construcao
social”.

Stuart Hall, em seu livro A identidade cultural na pos-modernidade, diz que o
sujeito pés-moderno “assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que
ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente” (HALL, 2006, p. 13). Essas identidades
sofrem a influéncia da “homogenizacao cultural” promovida pelo processo de globalizacao.
H4a, segundo o autor, uma tensdo entre uma identidade “local” e uma identidade “global”.
Portanto, o ‘campo de luta’ do curriculo torna-se ainda mais complexo em nossos dias.

Outro aspecto relevante, € que ndo ha, nessa perspectiva, uma dicotomia entre o
conhecimento académico e o conhecimento cotidiano, uma vez que todo conhecimento € visto
como um “objeto cultural” ou “artefato cultural”, resultante de um processo de constru¢cdo
social. Ou seja, nessa ‘virada culturalista’, ndo sé a escola é vista como uma instancia
pedagégica, mas “tal como a educagdo, as outras instdncias culturais também sdo
pedagogicas, também tém uma ‘pedagogia’, também ensinam alguma coisa” (SILVA, 2010,
p. 139). Essas outras ‘instancias culturais’ abarcam desde os programas de TV as exposicoes
de museus.

Diante dessas reflexdes sobre as teorias curriculares, consideramos pertinente
incluir, na sequéncia de nosso trabalho, um breve histérico da educagdo musical no Brasil,
pois, assim como as teorias curriculares foram se estabelecendo em um processo histérico, a
educagcdo musical também possui fases diferenciadas que, de alguma forma, se relacionam

com as ideias que perpassam as teorias mencionadas.

1.2 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO MUSICAL NO BRASIL

Com a finalidade de compreendermos como o conhecimento musical vem atuando
na formacao integral de nossos estudantes, apresentamos uma brevissima recapitulacao dos
aspectos histéricos por meio dos quais se constituiu a inser¢ao da musica na escola brasileira.

Na década de 1930, fase em que a educacdo musical no Brasil talvez tenha
adquirido uma maior projec¢do e importancia, fundou-se o Conservatorio Nacional de Canto
Orfednico, sob a direcio do maestro e compositor Heitor Villa-Lobos (FONTERRADA,

2005). Seu objetivo, talvez ousado, era o de criar corais amadores em todo o pais, para exaltar
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as musicas e os valores pdtrios, com o intuito de que o governo Vargas legitimasse sua
permanéncia no poder, apoiando-se em um exacerbado sentimento nacionalista.

Mesmo destituido de suas fungdes apés a queda do Estado Novo, Villa-Lobos
teve o grande mérito de atualizar as primeiras diretrizes da pedagogia musical do patis,
introduzindo ideias e métodos - tais como a utilizacdo do folclore e da manosolfa - inspirados
em dois grandes pesquisadores e educadores musicais europeus: Bartok e Kodaly
(MARSICO, 1978).

Posteriormente, a reforma de ensino propiciada pela Lei 5.692 de 1971 langou
bases organizativas e filoséficas para o ensino brasileiro e definiu como regra que a musica,
como disciplina curricular, seria denominada Educacdo Artistica. J4 o ensino
profissionalizante de musica em nivel superior deveria ser constituido por cursos
diferenciados, oferecidos pelos conservatérios e escolas superiores.

A musica, como componente da educacdo basica, sem finalidade
profissionalizante, retornou nas décadas de 1970 e 1980 com esfor¢cos do movimento artistico
e pedagdgico conhecido como Arte-educacdo. Porém, talvez pela indefinicdo do processo,
esta corrente, também, ndo conseguiu garantir o espaco da educacdo musical dentro do
curriculo escolar (FERNANDES, 2004).

Em consequéncia disso chegamos ao marco divisor deste processo: a nova LDB’,
sancionada em 20 de dezembro de 1996. Nessa legislacdo a participacdo da musica no
contexto da educacdo bdsica, estd prevista, mas ndo regulamentada. A LDB/1996 declara,
inicialmente, no artigo 4°, que o Estado deve garantir “acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criago artistica” e no artigo 26, pardgrafo 2°, afirma que “o ensino
da arte constituird componente basico curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da educacao
bésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Como parte da reforma
curricular, os PCN (Parametros Curriculares Nacionais), publicados em 1998, revelam um
forte anseio por concretizar mudangas qualitativas reais, apesar de sugerirem proposi¢oes que,
se ndo chegam a constituir uma metodologia, a0 menos apontam para este caminho.

Percebeu-se, nesse contexto que, para trilhar este caminho, algumas dificuldades
surgiriam com o retorno da musica na escola. Com a auséncia gradual da misica como
disciplina autdbnoma ocorreu uma desvalorizacdo do seu real significado — como contetido

relevante para o desenvolvimento humano - dentro do ensino bésico. Ou seja, a escola ndo

> LDB - Lei das Diretrizes Bésicas da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996).
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deixou de usufruir a musica, mas, como ndo havia sistematizacdo de seu ensino, os proprios
professores divulgavam no universo escolar o que conheciam.

Diante disso a musica passou a ter funcdes diversificadas dentro do contexto
escolar como: musica pretendida como terapia; musica como auxiliar no desenvolvimento de
outras disciplinas; musica como mecanismo de controle; musica como prazer, divertimento e
lazer; e, finalmente, muisica como disciplina (PEREIRA, 2006).

No que se refere a musica como disciplina, ndo podemos deixar de fazer
referéncia a Lei 11.769, que foi sancionada em agosto de 2008, que altera o artigo 26 da
LDB/96 (BRASIL, 1996), acrescentando o § 6° nesta parte da Lei, que regulamenta o ensino
de Arte nos sistemas de ensino bésico no Brasil. Esta modificacdo estabelece que “a musica
devera ser conteddo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente curricular de que trata o §
2° deste artigo”. Esta obrigatoriedade do ensino de miusica nas escolas, trds novas
possibilidades de propostas para o ensino de musica nas escolas.

Ressaltamos que a musica poderd contemplar todas as outras fungdes citadas
acima, porém, esperamos que o desenvolvimento de pesquisas, projetos pedagdgicos ou
culturais e investimentos governamentais possam se multiplicar, “preconizando o real papel
da linguagem musical, na condi¢do de conteido auténomo e simbdlico de comunicagdo e
expressao” (PEREIRA, 2006, p.7).

Nesse sentido, ao refletir sobre o papel da educacdo musical no ensino bésico, que
abrange o ensino fundamental e médio, podemos considerar as diretrizes dos PCN que
orientam o ensino de musica na escola com énfase na diversidade das manifestacdes musicais
na contemporaneidade. Deste modo, os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de

musica na escola esclarecem que:

A miusica sempre esteve associada as tradicdes e as culturas de cada época.
Atualmente, o desenvolvimento tecnoldgico aplicado as comunicagdes vem
modificando consideravelmente as referéncias musicais das sociedades pela
possibilidade de uma escuta simultanea de toda producao mundial através de discos,
fitas, radio, televisdo, computador, jogos eletrdnicos, cinema, publicidade, etc.
Qualquer proposta de ensino que considere essa diversidade precisa abrir espaco
para o aluno trazer musica para a sala de aula, acolhendo-a, contextualizando-a e
oferecendo acesso a obras que possam ser significativas para o seu desenvolvimento
pessoal em atividades de apreciagdo e producdo. (BRASIL, 1998, p. 53).

De acordo com Freire (2000), a Educacdo Musical na pés-modernidade concebe a
musica como um conjunto de manifestacdes que apresentam caracteristicas e origens diversas,
entendendo que a criagdo de conhecimento por meio da reflexdo sobre esta diversidade é que

deve ser enfatizada nos cursos de musica.
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Penna (2008, p. 64) argumenta que ao refletirmos sobre arte, procuramos
contribuir para “clarear nogdes correntes em nossa drea, para que nossa acdo educativa seja
cada vez mais consciente e mais solidamente fundamentada, buscando assim um
aprimoramento constante da qualidade do ensino de arte”. Vale salientar que nao nos interessa
a teorizacdo sobre arte ou a musica por si s6, mas uma fundamentacdo para a prética
pedagégica.

Diante de uma preocupacio pedagdgica, ressaltamos que os professores de musica
devem levar o estudante a compreender a diversidade de préticas e manifestacdes musicais da
nossa e de outras culturas. Sendo este o foco de interesse, a realidade da escola e o perfil dos
estudantes ndo pode ser um obstdculo para que se trabalhem as diferentes vertentes da musica.
O que se argumenta aqui ndo € o fato de que o perfil de uma turma ou comunidade possa
determinar alguma Modalidade musical por afinidades culturais, pelo contrario, espera-se que
qualquer Modalidade possa ser trabalhada em qualquer realidade, ji que € justamente a
reflexdo acerca da diversidade que deve ampliar a consciéncia do individuo a respeito de sua
identidade cultural. De outra maneira, a producao de conhecimento ndo se concretizaria, pois
cada comunidade estaria relegada a sua realidade de forma determinista. Apesar da op¢do por
uma Modalidade musical ser o ponto crucial, determinante de todas as acdes posteriores, O
foco deve ser a maneira como esta Modalidade musical é desenvolvida em cada realidade,
pois € neste ponto que reside a abertura para as diversas reconfiguracoes.

A atuacdo do educador musical no ensino regular apresenta indmeros desafios,
que tendem a se tornar cada vez maiores devido ao aumento da demanda por estes
profissionais em decorréncia da aplicacdo da Lei 11.769. Nesse contexto € que surge a nova

Matriz Curricular do Estado de Goias.

1.3 A MATRIZ CURRICULAR DE MUSICA DO ESTADO DE GOIAS

Apresentamos, aqui, a Proposta Curricular em Musica do Estado de Goids,
contemplando os pressupostos tedricos presentes na mesma, o histdrico de sua elaboracgao, sua
estrutura e sua insercao no contexto historico da educacdo musical no Brasil. Esclarecemos
que, ao apresentar o processo de elaboracdo da proposta curricular, colocamos aspectos de
ambito geral, aspectos relacionados ao ensino especifico de mdusica e, em seguida,

apresentamos a estrutura do documento.
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1.3.1 Processo de elaboracao da Matriz Curricular: Arte

Ao fazermos um estudo sobre a Proposta Curricular do Estado de Goids, é
necessario compreender que ela resultou de um processo composto por movimentos.
Primeiramente falaremos em relagcdo ao Movimento I, pois segundo o documento Curriculo
Construcao & Participaciao (GOIAS, 2010, p-90) “O movimento I refere-se a constru¢do do
panorama geral da rede, com mapeamento dos seus pontos fortes e frageis, a partir dos
indicadores educacionais e das acdes ja realizadas pela politica educacional da secretaria”.
Este levantamento foi fundamental para iniciar as primeiras acdes em relacdo a Reorientagdo
Curricular, pois, além da realizagdo desse mapeamento, também foram discutidas questdes
relacionadas as propostas curriculares existentes na rede. Foram analisadas, também, as
legislacdes que estavam em vigor e documentos existentes elaborados pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e Conselho Nacional de Educagdao (CNE), com apoio das secretarias

estaduais e municipais.

No movimento II foram discutidos e definidos pactos: fundamentos, prioridades,
eixos integradores do curriculo e concepgdes das dreas do conhecimento. Os autores da

Matriz dizem que:

O movimento II caracteriza-se por uma mobilizag@o intensa da rede para estudar os
principais fundamentos tedricos da reorientacdo curricular, aprofundar o diagnéstico
realizado anteriormente, agora enfocando aspectos mais diretamente ligados ao
curriculo e pactuar, coletivamente, importantes decisdes curriculares. (GOIAS,
2010, p.91).

Esta mobilizacdo acarretou uma avaliagdo e organizacdo dos tempos e espagos
escolares; um pacto assumido coletivamente; mobilizacdo dos profissionais da drea de
educagdo; envolvimento com a comunidade; participacdo e integracdo com a equipe interna
da secretaria; participacdo das universidades e, finalmente, uma ampliacdo da adesdo a

reorientacdo curricular, ou seja, participacdo de parceiros, que seriam

Tanto do poder publico como de instituicdes ndo governamentais, do estado ou
municipio que de alguma forma, estdo envolvidos com o atendimento de criancas e
adolescentes, tais como secretaria da saide, de cultura, de esporte, de assisténcia
social e conselhos relacionados a infancia e juventude, dentre outros. (ibidem, p.92).

Esclarecemos que a proposta curricular do Estado de Goids tinha como meta a

publicacdo de varios cadernos de uma série denominada Curriculo em Debate. Tais
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publicagdes, de cariter processual, contextualizam a compreensdo de que os movimentos, I e
I deram origem aos quatro primeiros cadernos, e os cadernos seguintes foram resultado das
discussdes do movimento III. Abaixo a relacdo dos primeiros cadernos, com seus respectivos
titulos.

Cadernos dos Movimentos I e II:

a) Caderno 1 - O direito a educagdo, o desafio da qualidade (GOIAS, 20094d);

b) Cadernos 2 - Um didlogo com a rede — andlise de dados relatados (idem,
2009e);

¢) Caderno 3 — Curriculo e préticas culturais — as dreas do conhecimento (idem,
20091);

d) Caderno 4 — Relatos de préaticas pedagdgicas (idem, 2009g);

O Movimento III abrangeu questdes pertinentes ao processo de elaboracdo de
referenciais curriculares e de material de apoio docente, ou seja, sobre o que ensinar € como
ensinar. Os autores da Matriz (ibidem, p.92) explicam que "o terceiro movimento refere-se a
producdo coletiva de referenciais comuns para a rede e de materiais de apoio para sua
implementacdo em sala de aula”.

Diante da exposi¢do das questdes curriculares feitas até agora, de acordo com
Henrique Lima Assis (Coordenador Pedagégico do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da

Arte durante o processo de elaboracdo das Matrizes Curriculares em Arte):

Nesta paisagem, uma das politicas implementadas pela SEDUC-GO foi a criagio do
Programa de Reorientacdo Curricular, iniciado em 2004 e concluido em 2010, cujos
objetivos consistiam em: (a) oferecer subsidios para o fortalecimento do trabalho
pedagdgico e a melhoria da qualidade das aulas; (b) reduzir as taxas de evasdo e de
repeténcia escolares; (c) implementar uma proposta curricular com novos recortes e
abordagens de conteddos e praticas docentes, para que se assumam as atividades
especificas de cada drea e ligadas a leitura e a escrita, como compromisso de todos e
(d) ampliar os espagos de discuss@o coletiva nas escolas, por meio de grupos de
estudos, oficinas e semindrios[...] A partir de 2006 esses grupos de estudos foram
individualizados por dreas do saber e em 2007 o Centro de Estudo e Pesquisa
Ciranda da Arte foi convidado a coordenar e sistematizar as discussdes em arte.
(ASSIS, 2011, p.2).

Em consequéncia do III movimento, podemos refletir sobre o processo de
elaboracdo da Matriz Curricular de Muisica. E necessario ressaltar que, conforme consta da
citacdo anterior, o Centro de Estudo e Pesquisa- Ciranda da Arte foi convidado pelo Nucleo
de desenvolvimento Curricular, no inicio do movimento III, a participar do Processo de
Reorientacdao Curricular. Ao iniciar os trabalhos, as equipes foram separadas por dreas de

conhecimento e passaram a refletir, analisar e sintetizar discussdes em suas areas especificas.
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Para descrevermos esse processo, gostariamos de fazer referéncia a questdes que
envolvem todas as especificidades artisticas, para, posteriormente descrever o processo
referente a drea musical.

Diante do convite do Nucleo de Desenvolvimento Curricular ao Centro de
Pesquisa Ciranda da Arte, as equipes formadas para trabalhar com a reorienta¢do curricular
deram inicio a elaboracdo do material solicitado, e, para isso, houve vdrias reunides entre
gestores, coordenadores e equipes do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte e,
posteriormente, com a coordenacdo técnica Centro de Estudo e Pesquisa em Educacao,
Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC, que dava o suporte pedagdgico ao processo.

Segundo Assis,

Ao integrarmos a equipe de Reorientacdo Curricular para a sistematizacdo das
orientacdes curriculares para a area das artes, entendemos a complexidade deste
compromisso e seus desafios, visto ser esta uma acdo cultural de organiza¢do do que
poderia ser trabalhado na rede estadual de educagcdo. O que motivou essa acdo
pedagégica foi o desejo de contribuir com a educacdo das artes, na expectativa de
minimizar as assimetrias conceituais, metodolégicas e praticas que caracterizam as
diferentes localidades do Estado, construindo uma identidade para a area. (ASSIS,
2011, p.8).

Diante desta necessidade de contribui¢do para o ensino de arte, houve uma grande
reflexdo entre os integrantes do processo curricular do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda
da Arte em relacdo a fundamentacdo tedrica para a constru¢io de um material que
proporcionasse aos professores da rede possibilidades de assumirem em suas acodes
pedagégicas varias concepgdes no ensino das artes, ou seja, de se conscientizarem das
multiplas maneiras de trabalhar com a danca (movimentos) imagens (artes visuais),
representacdes cénicas (teatro) e finalmente os sons (musica).

Houve um processo de leitura, reflexdo e andlise de vérios autores nesta etapa.

Segundo Assis,

Fundamentados, principalmente, em Corazza (2001), Moreira (2001), Sacristan
(1995) e Silva (1999) compreendemos que os apontamentos curriculares sao
selecdes da cultura, que enfatizam, em um universo mais amplo de possibilidades,
certos elementos em relacdo a ou em detrimento de outros. Compreendemos,
também, que o curriculo € um campo de significacdo, € territério, documento, redes
de relacdes, detém poderes, ¢ trajetéria, é autobiografia e, por meio das disputas,
tanto individuais quanto coletivas, contribui para a produgdo de identidades
culturais, porquanto ndo ha neutralidade em nenhuma de nossas selegdes. (ibidem,

p-4).
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Em consequéncia da necessidade de transmitir uma nova perspectiva relacionada

a questdo curricular, Assis também afirma que:

As discussdes geradas nos grupos de estudos nos levaram a compreensdo de que a
educacdo das artes € também uma selecdo da cultura, e assim, apoiados em Silva
(1999) pensamos e desejamos que as orientacdes curriculares para a drea das artes
sejam capazes de questionar os saberes consensuais e assegurados, conhecidos e
assentados e que promovessem estratégias para favorecer e estimular, em relag@o as
identidades culturais, o cruzamento de fronteiras, o impensado, o arriscado, o
inexplorado, o ambiguo, o hibrido, o ndmade. (ibidem).

Surgiram, no contexto do processo de elaboragdo da proposta curricular,
discussdes pertinentes voltadas a trajetéria do ensino de arte, desde quando considerado ainda
Educagdo Artistica - quando se defendia a polivaléncia docente no ensino das Artes - as
décadas de 80 e 90 que foram marcadas por reflexdes profundas e conscientes dos professores
de arte sobre o seu ensino; a divulgacdo da proposta triangular pela professora Ana Mae

Barbosa e a reformulacdo da LDB de 1996. Esta, segundo Assis,

Consolidou, ap6s muitos debates e embates a respeito da inser¢do ou ndo das artes
no curriculo, sua obrigatoriedade. Sem referéncia a denominacdo Educacdo
Artistica, mas evocando as artes e a cultura como componentes indispensaveis na
formacdo dos estudantes na Educagcdo Basica. Contudo, ela nio explicitou que a
aprendizagem artistica deveria ser contemplada em todos os niveis e séries da
Educacdo Bésica. Nesse sentido, Barbosa (2002) enfatiza que a falta de clareza na
referida Lei permite diversas interpretacdes e prdticas: “algumas escolas estdo
incluindo a Arte apenas numa das séries de cada um desses niveis” (p.13),
fragilizando ou até interrompendo os processos cognitivos e afetivos que as artes
proporcionam e que sdo basilares para que os estudantes pensem suas relagdes
consigo, com o outro e com o mundo. (ibidem, p.6).

As reflexdes realizadas pela equipe de reorientagdo curricular foram permeadas,
também, pela insercdo dos PCN. Estes foram considerados um grande avancgo para a época,
pois eles contemplam as especificidades do ensino de arte, por meio das diferentes linguagens
que o compdem.

Todas essas reflexdes que fizeram parte do processo de elaboracio da Matriz
Curricular para cada drea artistica sdo pertinentes, sendo motivadas, segundo Assis “pela
afirmativa de Silva (1999), na qual os conhecimentos que constituem o curriculo, estdo
vitalmente envolvidos naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, na nossa identidade”
(apud ASSIS, 2011, p. 4).

Ressaltamos que este trabalho também teve a participacdo dos professores de arte
(artes visuais, danga, musica e teatro), os quais, ao serem questionados quanto as suas

expectativas para o ensino de arte — e mais precisamente sobre um curriculo voltado para a
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drea artistica - apresentaram respostas que também serviram de subsidio para a elaboragdo da
Matriz Curricular de arte para o Estado de Goias. Ao construirem um documento curricular,
os professores integrantes das equipes passaram a ser mais conscientes das necessidades
docentes em nivel de ensino basico. Finalmente, todo este trabalho deu origem aos ultimos
cadernos da série ‘Curriculo em debate’, que sdo:

a) Cadernos 5 - Matrizes Curriculares (GOIAS, 2009a);

b) Caderno 6.2 — Sequéncias Didaticas: Convite a acdo - 6° e 7° ano (idem,

2009b);

c) Caderno 7.2 — Sequéncias Diddticas: Convite 4 acdo - 8° e 9° ano (idem,

2009¢);

1.3.1.1 Processo de elaboracdo da Matriz Curricular: Misica

O processo de elaboracdo da proposta curricular em musica foi norteado pela
reflexdo sobre a identidade cultural e a sensibiliza¢do sonora, buscando distanciar-se de uma
visdo linear e fechada.

Segundo Vasquez (2008),

Propomos estes pilares para se discutir uma mudanga na praxis pedagdgica do
professor, buscando um ensino critico-reflexivo, contextualizado, dindmico e que se
relacione as experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo professor e alunos.
(VASQUEZ, 2008, p.1).

A equipe de reorientacdo na drea de musica, em sua fase de elaboragdo do
documento curricular, teve como preocupacao inicial o fazer musical dos estudantes, ndo se
limitando somente a interpretacdo, mas também a improvisagdo e composicdo. Além disso,
tinham que pensar em uma proposta que colocasse o sujeito como centro de todas as acoes
pedagdgicas, sendo estes sujeitos os professores e alunos.

Vasquez afirma que a Matriz Curricular foi pensada no sentido de colocar os
sujeitos no centro do processo pedagdgico. Segundo ela, “a partir destes sujeitos, da cultura
pelas quais, eles perpassam e dos seus universos sonoros, que todo o trabalho se desenvolveu”
(ibidem, p.1).

No inicio do processo foram consultadas as obras de vdrios autores, cujas

propostas e concepcdes foram assimiladas durante a elaboragdo do texto e grafico das
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matrizes, mais especificamente na matriz de musica, tais como: John Cage (compositor), que
defende a ideia de que “musicas sdo sons, quer estejamos dentro ou fora das salas de
concerto” (apud VASQUEZ, 2008, p.2); Murray Schafer (compositor) que afirma “o curriculo
musical deve ser pautado nos individuos e ndo homogeneizados pela média de inteligéncia
humana” (ibidem); Hans Joachim Koellreutter (compositor) que se preocupa com algumas
questdes como: “musica de diversas culturas”, “criacdo reflexiva”, “educar para a vida” e
finalmente “Propor o ensino musical desenvolvendo competéncias” (apud BRITO, 2001);
Pierre Levy (pesquisador da cibercultura), que “propde um didlogo entre a cibercultura e os
processos de criagdo no meio virtual” (apud VASQUEZ, 2008, p.2); Lucia Santaella
(pesquisadora nas areas de semidtica cognitiva e computacional) que nos faz “pensar sobre os
meios de informacdo e as criacdes artisticas que se modificam da cultura das midias a
cibercultura” (ibidem); Stuart Hall, soci6logo que dialoga com os tedricos contemporaneos e
estuda o processo de globalizagdo na formacdo da identidade do sujeito (2006); e Deleuze,
filésofo que defende “relacdes entre rizomas como combinacdes ndo lineares, as multiplas
relacdes e combinacdes possiveis e também de histérias que produzem mapas para
agenciamentos que possibilitem diferentes conexdes” (VASQUEZ, 2008, p.4).

Vasquez diz que todas essas vozes (dos autores citados) soaram nos ouvidos dos
membros da equipe durante a elaboracdo da proposta e que, a partir das ideias de cada um
deles, foram feitas relacdes que acompanharam as escolhas, praiticas e trajetos inerentes a
elaboracdo da Matriz. Também influenciaram na sele¢do de contetidos para cada ano, tendo
sido definido que: no sexto ano se trabalharia a percep¢do musical; no sétimo ano, a producao
musical; no oitavo ano, o estudo da musica aplicada a varios contextos € no nono ano, a
musica e suas novas tecnologias (ibidem, p.4).

A inten¢cdo dos membros da equipe de reorientacdo era elaborar um curriculo que
pudesse ser multiplo, construido por diversas ligacdes e que fosse vivenciado nas diferentes
historias e caminhos possiveis.

O que pretendemos, até este momento, foi relatar que estes foram os primeiros
passos dados em relacdo a elaboracdo da Matriz Curricular de Miusica do Estado de Goias.
Posteriormente algumas modificacoes foram feitas, pois até este momento, a equipe havia
pensado em conteidos e que tipo de conteudo seria mais apropriado para cada ano. Tais
conteidos se relacionavam, obviamente, as vertentes mencionadas e definidas para a
proposta, as quais eram a sensibilizacdo sonora e a reflexdo sobre a identidade cultural.

Ap6s muitas discussoes e reflexdes, a equipe de reorientagcdo curricular em musica

foi sistematizando o processo, mas sempre embasada nos educadores mencionados.
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Primeiramente foram discutidas quais Modalidades musicais seriam mais apropriadas e que as
mesmas proporcionassem ao estudante o conhecimento da existéncia de uma grande
diversidade musical. Apés a escolha das Modalidades musicais, houve a sugestdo de que elas
fossem articuladas de forma que ndo se estipulasse a que ano se destinariam, ficando livre o
didlogo entre os anos e Modalidades musicais.

Posteriormente a equipe passou para a fase de escolha dos Eixos Temadticos (que
eram comuns a todas as dreas). Foram vérias reflexdes até chegar a um consenso de que os
mesmos teriam que sustentar e se relacionar com o desenvolvimento biolégico e cognitivo do
ser humano. Apds a escolha dos eixos, a equipe refletiu sobre os conceitos bdasicos e
elementares da musica, ou seja, quais seriam incluidos e com que finalidade seriam incluidos
na proposta. A equipe concluiu que esses conceitos eram extremamente necessarios, pois
proporcionariam aos estudantes a possibilidade de assimilac@o e conscientiza¢do dos mesmos,

servindo de suporte para futuras produgdes musicais.

Dando continuidade ao processo, a equipe se preocupou com a questido da
Abordagem Metodoldgica (que seria comum a todas as linguagens artisticas), definindo
seguir as diretrizes propostas por Ana Mae Barbosa como: produzir, contextualizar e
compreender criticamente. Finalmente, quanto a definicdo do grifico que apresentaria a
estrutura da Matriz, houve a intencdo de que ele representasse o didlogo entre os anos,
Modalidades musicais, conceitos, seguindo as ideias de Deleuze. Vasquez argumenta que
Deleuze “nos fala de multiplas relacbes e combinacdes possiveis”. Rizomas, enquanto
conexodes ndo lineares e nem arborescentes, “ndo possuem um centro a ser seguido, mas
caminhos possiveis de serem relacionados, de um ponto a outro qualquer”. Falas de conexdes,
multiplicidades e intensidades; de histérias que produzem mapas, agenciamentos que

possibilitam diferentes conexdes (ibidem, p.4).

As consideragdes feitas por meio de Deleuze serviram ndo somente para a
elaboracdo do grifico, mas, também, para definir as formas de articular todos os contetdos,
Modalidades musicais, anos, Eixos Temadticos e Abordagem Metodoldgica. Dessa forma, a
equipe propunha uma matriz que favorecia ao professor livrar-se de travas e imposicoes ao

lidar com o ensino de musica, deixando-o livre em suas escolhas.
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1.3.2 Estrutura da Matriz Curricular

Primeiramente consideramos pertinente esclarecer sobre a representacio visual da

Matriz Curricular de Musica de forma integral para, posteriormente, apresentarmos cada parte

do gréfico de forma mais detalhada. Seus autores explicam que:

MATRIZ CURRICULAR DA MUSICA

Legenda

0 Centralidade da Matriz
B conceitos

B Ano!Eixo Temético

B odalidades

B Abordagem Metodologica

Inserimos o gréafico nesta Matriz Curricular como forma de facilitar a visualizacdo
e/ou compreensdo das opg¢des conceituais, metodoldgicas e temdticas privilegiadas.
Assim, a forma circular sinaliza o desejo de que as agdes metodoldgicas, as
Modalidades e os conceitos sejam abordados de maneira dinidmica e aberta, podendo
movimentar-se para a direita ou para esquerda, criando e re-criando experiéncias,
revendo e revisitando propostas em todos os anos do ensino fundamental. Sinaliza,
ainda, que conhecimentos e sujeitos estdo em circulacdo, movem-se e podem
retomar pontos de partida a partir de angulos diferenciados. O contorno dos circulos
propositadamente 'borrado' enfatiza a idéia de flexibilidade e movimento na direcao
de novas questdes que podem transpassar ou ser agregadas as préticas pedagdgicas,
para que estas sejam continuamente renovadas e repensadas, visando contribuir para
uma sociedade democraticamente livre e multicultural. (GOIAS, 2009a, p. 34).
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FIGURA 01 - Matriz de Musica (GOIAS, 2009a, p.57).
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Ressaltamos que algumas das reflexdes aqui apresentadas sdo destinadas as quatro
areas (Artes Visuais, Dancga, Teatro e Musica) e outras se relacionam especificamente a drea
de Musica.

De acordo com os autores da Matriz,

A cultura situa os sujeitos no tempo e no espaco, abrindo possibilidades de
apropriagdo, producdo ou constru¢do de conhecimentos e préticas artisticas e dessa
forma, as Artes reforcam e ampliam os lugares dos sujeitos no mundo. Compreender
culturas ou manifestagdes culturais pressupde conhecer seus processos historicos e
artisticos, concluindo-se, portanto, que € “uma razao cultural que nos leva a estudar
Arte” (BARBOSA, 2007, p. 02). A compreensdo das Artes, entdo, sO se torna
possivel mediante a compreensdo das formas simbélicas, denominada cultura, “pois
o primeiro sistema nada mais € que um setor do segundo”. (GEERTZ, 1997, apud
GOIAS, 2009a, p. 32-33).

MUSICA

SUJEITOS

CULTURA

Figura 02 — Centralidade da Matriz (GOIAS, 2009a, p.33).

Ao observarmos o grafico que aborda a centralidade da Matriz, vemos que o foco
estd no sujeito e que este sujeito € representado pelos estudantes e professores que atuam nas
areas artisticas. Eles sdo considerados como protagonistas do universo escolar e por meio
deles, de suas culturas e seus universos sonoros ¢ que a Matriz Curricular se desenvolve.

Os autores da Matriz ressaltam que

Historicamente, o ensino de Arte, antes denominado Educacdo Artistica, se
organizou em torno das Artes Visuais, Danga, Misica e Teatro. De acordo com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira — LDB 5692/71, um tnico
professor deveria ensinar, a0 mesmo tempo, as quatro areas artisticas. Superada essa
concepgdo polivalente, e orientada pela LDB 9394/96, esta matriz se organiza em
torno do ensino especialista, ou seja, o professor assume uma tnica area de acordo
com sua formacao especifica. Nesta direcdo, a escola deve se organizar de modo que
todos os anos do ensino fundamental sejam contemplados com o ensino de arte e,
tendo que admitir docentes com formagdo em outras dreas do saber, como, por
exemplo, Histéria, Pedagogia ou Sociologia, esses docentes devem optar por uma
Unica drea da Arte, de acordo com suas afinidades e possibilidades de formacao, e
aprimorar-se nela. (GOIAS, 2009a, p. 33).

Percebe-se nesta Matriz Curricular uma resisténcia ao professor polivalente,

considerando a impossibilidade de um mesmo professor dominar vdrias areas artisticas, ou
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seja, a proposta evidencia que a especialidade € fundamental para que possam ser trabalhados
conteddos especificos de cada drea com maior eficiéncia e clareza, promovendo maior
qualidade no ensino e na aprendizagem. Outro fator relevante que a proposta defende é a
necessidade de uma organizacdo por parte da comunidade escolar de modo a ofertar o ensino
de arte a todos os anos do ensino fundamental.

Outra questdo do documento curricular é a necessidade de abordar as
“especificidades ligadas, por exemplo, ao universo feminino, homossexual, afro-brasileiro,
indigena, da classe trabalhadora, da cultura infanto-juvenil e dos sujeitos com necessidades
especiais” (ibidem, p. 33) a suas ac¢des pedagdgicas. Essas especificidades presentes na Matriz
Curricular nos remetem a necessidade de que vozes ausentes’ sejam discutidas e trabalhadas,
possibilitando ao estudante uma postura esclarecida diante das multiplas realidades em que
vivemos.

Quanto a Abordagem Metodoldgica, seus autores dizem que:

Inserimos o gréafico nesta Matriz Curricular como forma de facilitar a visualizacdo
e/ou compreensdo das op¢des conceituais, metodoldgicas e tematicas privilegiadas.
Assim, a forma circular sinaliza o desejo de que as agdes metodoldgicas, as
Modalidades e os conceitos sejam abordados de maneira dinidmica e aberta, podendo
movimentar-se para a direita ou para esquerda, criando e re-criando experiéncias,
revendo e revisitando propostas em todos os anos do ensino fundamental. Sinaliza,
ainda, que conhecimentos e sujeitos estdo em circulagdo, movem-se e podem
retomar pontos de partida a partir de angulos diferenciados. O contorno dos circulos
propositadamente 'borrado' enfatiza a ideia de flexibilidade e movimento na direcao
de novas questdes que podem transpassar ou ser agregadas as praticas pedagogicas,
para que estas sejam continuamente renovadas e repensadas, visando contribuir para
uma sociedade democraticamente livre e multicultural. (ibidem, p.34).
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Figura 03 — Abordagem Metodologica (GOIAS, 2009a, p-34).

Por meio do grafico, podemos observar que a Abordagem Metodologica desta
Matriz se fundamenta em trés instancias ndo hierdrquicas: a contextualizacdo, a compreensao

critica e a producao. Ela nos remete, portanto, a um equilibrio nas a¢cdes pedagdgicas, ou seja,

® Esta proposta pressupde, ao mencionar as “vozes ausentes”, as discussdes das relacdes de poder, género,
sexualidade e da juventude, proporcionando aos estudantes uma reflexdo sobre os significados das
representacdes e producdo de sentidos. (SILVA apud GOIAS, 2009a, p.33).
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qualquer que seja o planejamento das praticas pedagdgicas - nos moldes desta proposta -
conterd a possibilidade de proporcionar ao estudante aulas em que, simultaneamente ou nao,
ele produza, contextualize e compreenda criticamente o contetido dado.

Tal abordagem proporciona ao professor a possibilidade de elaborar um
planejamento por meio de Sequéncias Didaticas no qual possa inserir novas questdes de forma
mais flexivel, fazendo com que os estudantes experimentem, analisem e contextualize nas
atividades desenvolvidas em sala de aula.

O documento da proposta curricular define o que realmente se pretende com as
trés instancias da Abordagem Metodoldgica, quais sejam: compreensao critica, producao e

contextualizacio:

Compreensao critica: Ao lidar com a compreensio critica, a acdo docente se pauta,
por exemplo, na discussdo das relacdes de poder, de género, de sexualidade, de
juventude, que sdo vinculadas as elaboracdes visuais, sonoras e gestuais,
estimulando os estudantes a refletir sobre os significados das representacdes e a
producdo de sentidos. O que os artefatos culturais falam ou ndo falam de mim:
estudante, jovem, trabalhador ou trabalhadora, consumidor ou consumidora? O que
falam e ndo falam de mim e do outro? Quais relagdes me permitem estabelecer?
Quais memorias/trajetos elas acionam? Como posso agir/intervir para incentivar a
critica de significados e sentidos que as representacdes estrategicamente articulam.
(ibidem, p. 35).

Contextualizacdo: Situa essas representacdes nos diferentes espacos culturais e
tempos histéricos envolvendo, para tanto, aspectos sociais, politicos, filosoficos,
ambientais, econdmicos, entre outros. Contextualizar significa, também, relacionar
formas, fun¢des, materiais e tipos de producdo de acordo com os contextos onde sdo
gerados, apresentados e/ou consumidos. A atua¢do do professor nido se limita a
delimitar a época na quais as representacdes foram produzidas, por quem e em qual
contexto. Cabe ao professor contrastar, por exemplo, as Madonas do renascimento
com Madonas contemporineas, contextualizando o tema em relacdo a diferentes
periodos, culturas e materiais utilizados (ibidem).

Producio: € o processo de experimentagdo. Lida com o aprender como fazer, como
representar as idéias e sentimentos por meio de movimentos, formas, sons, de modo
dialégico e critico com as representacdes dos colegas de sala e com aquelas
desenvolvidas ao longo da histéria e nas diferentes culturas. Para tanto, esta matriz
sugere a investigacdo de diferentes materiais, suportes e recursos expressivos, além
da investigacdo de diferentes formas de atuar sobre e com eles, relacionando-os com
a identidade e contexto socio-cultural dos estudantes e visando construir
posicionamentos e projetos de vida (ibidem).

Nessa Abordagem Metodoldgica (Fig.3) € proposto que os estudantes se
envolvam com as atividades em sala de aula com certo ‘“equilibrio”, ou seja, estarem
envolvidos ndo somente na produ¢do, como acontece em alguns planejamentos, ou somente
na contextualizacdo e compreensao critica, mas em que os mesmos tenham aulas produtivas, e
que ao assimilarem a proposta, que nao seja de forma superficial e que possam, experimentar,

questionar e relacionar a suas realidades.
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Quanto as Modalidades (pontos de partida e foco para multiplas acgdes

pedagdgicas nas dreas de artisticas), os autores da Matriz Curricular esclarecem que elas

ndo se fecham na selecdo feita nessa matriz, e para tanto as reticéncias entre elas
evocam a autonomia e iniciativa de professores e estudantes, seduzindo-os para
incluir outras e combinagdes ndo especificadas, que deverdo ser desenvolvidas por
meio de sequéncias didaticas, com a possibilidade de criar desdobramentos
imprevisiveis. Assim, acreditamos que nos limites da carga hordria destinada a
disciplina, ndo se esgotam os conteidos de uma tnica Modalidade durante um ano
letivo, podendo-se alinhavar que ndo é a quantidade de Modalidades artisticas o que
determina a qualidade no processo educativo, mas a profundidade e consisténcia
com que sdo desenvolvidas. (ibidem, p. 36).
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Figura 04 — Modalidades (GOIAS, 2009a, p.36).

Portanto, o documento curricular ressalta a possibilidade de novas propostas
surgirem por meio de didlogos com os sujeitos, ou seja, professor e estudantes debatendo “o
que”, “como”, “quando” e “por quanto tempo”. Esta possibilidade demonstra que as
Modalidades nao se fecham e podem proporcionar uma diversidade no desenvolvimento dos
conteddos e uma interacdo entre professor-aluno no processo pedagdgico. Ao tentarmos
esclarecer esta questdo, se faz imprescindivel mencionar Koellreutter (apud BRITO, 2001,
p-41) que enfatiza que “é preciso aprender do aluno o que ensinar”’, ou seja, ao visualizarmos

as Modalidades existentes nesta matriz, observamos que a proposta é aberta, pois o professor
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ndo estd limitado apenas aquelas sugeridas no grafico, tendo liberdade de escolher outras
Modalidades musicais diante da sua realidade no contexto escolar.

Segundo os autores da Matriz, os conceitos especificos de cada area artistica
possibilitam ao professor trabalhar cada um deles de forma diversificada. Especificamente
com relagdo a musica, compreendida como drea de conhecimento, eles definem trés conceitos
estruturais que poderiam propiciar aos estudantes multiplas possibilidades ao produzir e

improvisar musicalmente.
Segundo visualizamos no grafico, podemos deduzir que o Conceito ‘parametros

do som’ foi selecionado por possibilitar as mais variadas interagdes com as diversas
caracteristicas que o som pode apresentar e que tem como fungdo especial a compreensao
sonoro-musical. Cada parametro — ao ser trabalhado isolada ou simultaneamente — pode
proporcionar experiéncias educativas na constru¢do do conhecimento sonoro-musical.

Quanto a esse conhecimento sonoro-musical também se torna imprescindivel
citar Schafer (1991, p.67) que acredita na possibilidade de “levar os alunos a notar sons que
na verdade nunca haviam percebido ouvir avidamente os sons de seu ambiente e ainda os que
eles proprios injetavam nesse mesmo ambiente’.

Ainda Schafer (ibidem, p.76-78), tratando especificamente de cada parametro do
som e das caracteristicas da musica, diz que: “O timbre traz a cor da individualidade a
musica”. Quanto a amplitude do som ele afirma que: “se a amplitude é a perspectiva na
musica, podemos concluir que o som se movimenta a vontade do compositor, em qualquer
lugar entre o horizonte actstico € os timpanos do ouvinte”. Ja em relacdo a melodia, Schafer
(1991, p.81) diz que “uma melodia € como levar um som a um passeio” e em relacdo a textura
o autor (p.85) associa-a ao contraponto e a define como “se fossem diferentes interlocutores
com pontos de vista opostos”. Finalmente, em relagdo ao ritmo, ele o define de maneira
objetiva e de fécil entendimento dizendo que: “O ritmo diz: eu estou aqui e quero ir para 14”
(ibidem, p.87).

Em relacdo ao Conceito ‘estruturacao e arranjo’, os autores da Matriz dizem
que ele possibilita reflexdes “sobre variadas formas e estruturas musicais presentes nas
diferentes culturas, propiciando aos estudantes a experiéncia de lidar com diversas
combinagdes sonoras e modos de organizé-las” (GOIAS, 2009a, p. 53).

Quanto ao Conceito ‘formas de registro’, sua escolha ¢é justificada por levar os
estudantes “a pensar em distintas maneiras de registro musical que variam do grafico a audio-
partitura” (ibidem), com expectativa de que os mesmos possam registrar suas proprias ideias

musicais, ou seja, composicoes.
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Figura 05 — Conceitos (GOIAS, 2009a, p.36).

Quanto aos Eixos Tematicos, os autores da Matriz dizem que eles

tém a fungdo de instigar discussdes e reflexdes, inspirar a escolha das Modalidades
de cada linguagem e permitir a interacdo entre elas, entre os anos escolares, bem
como entre as demais dreas do conhecimento, podendo articular a prética
pedagégica dentro de um planejamento interdisciplinar. Esses eixos apontam para os
multiplos espacos de significagdo do nosso dia a dia, compreendidos como
ambientes reais, virtuais, relacdes de poder, género, etnia, idade, comunidades, entre
outros. Como espacos de significacdo podem citar o quarto, a casa, a rua, a escola, o
trabalho, o bairro onde cada um constréi experiéncias de convivéncia. Os Eixos
Temdticos para cada ano letivo — 1° ao 9° ano — sdo respectivamente: eu; o outro;
localidade; sociedade; identidade; lugares; trajetos; posicionamentos e projetos.
(GOIAS, 2009a, p. 37).
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Figura 06 — Eixos Tematicos (GOIAS, 2009a, p.37).

Os Eixos Tematicos relacionados a cada ano na Matriz Curricular sdo fixos e ndo
podem ser alterados, pois foram inseridos de forma gradativa, ou seja, pensados de acordo
com o desenvolvimento cognitivo do estudante. Por exemplo, o eixo temdtico para o primeiro
ano é o ‘eu’, portanto o professor ao elaborar sua Sequéncia Diddtica deve inserir acdes
educativas coerentes com essa temética, considerando que seu aluno se encontra em fase de
descoberta de si mesmo, respeitando também sua capacidade de assimilagdo.

Ao considerar o desenvolvimento cognitivo do aluno, o professor deve discernir
as acdes educativas adequadas para cada ano ao elaborar suas Sequéncias Diddticas, com
conteddos que contemplem as expectativas de aprendizado, existentes no documento
curricular.

De acordo com os autores da Matriz, na definicdo dos Eixos Temadticos alguns

aspectos foram considerados, tais como:

Nessa perspectiva, partimos do eixo eu para abordar os contetidos artisticos em
sintonia com o universo da crianca em sua fase de descoberta da individualidade, no
1° ano escolar. Nos 2°, 3° e 4° anos propomos o outro, localidade e sociedade,
respectivamente, que podem ser trabalhados para ampliar a compreensdo dos
sujeitos sobre os artefatos culturais presentes em seu entorno, discutindo questdes
relativas a alteridade, ao espaco do outro e ao respeito a diversidade cultural.
(ibidem, p. 37).
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Para articular o ensino de arte no 5° ano, propomos o eixo identidade, pretendendo
uma reconstru¢do do conhecimento sobre si proprio na perspectiva apresentada por
Souza Santos (1996) ao afirmar que “todo conhecimento é auto-conhecimento™ (p.
50). A questdo da identidade, pensada por meio das multiplas formas pelas quais
somos representados, reforca a compreensdo de que ndo temos uma identidade
pronta e acabada. Reforca, ainda, a idéia de que sdo diversas as formas com as quais
lidamos e construimos nossas relacdes com o mundo e as maneiras como nos
inserimos nele. (GOIAS, 2009a, p. 38).

O eixo temadtico lugares, para o 6° ano, compreendemos que os professores podem
tomar como referéncia diferentes universos identitdrios como o quarto do aluno, a
escola, o bairro, espacos virtuais tais como blogs, orkut e messenger, com seus
inesgotdveis assuntos e relacdes. Pensamos lugares como espacos onde experi€ncias
internas, subjetivas, e externas, de representacdo-expressdo se complementam por
meio de vivéncias sensiveis e reflexivas. E importante ressaltar a diversidade de
lugares que freqiientamos na atualidade, ou seja, a simultaneidade de espacos onde
podemos estar a0 mesmo tempo: acessar a internet, assistir televisdo, ouvir musica e
ainda conversar com alguém, distante ou ao nosso lado. (ibidem, 2099a, p. 38).

Mantendo conexdo com o eixo lugares, propomos trajetos como eixo temdtico para
o 7° ano dando relevancia a espacos de deslocamentos entre os diferentes lugares em
que transitamos. Histérias de vida, memorias e valores sdo construidos por meio de
trajetos que percorremos, quais configuramos e reconstruimos nossas identidades
culturais. Esses trajetos guardam registros, memorias, experiéncias gestuais,
sonoras, visuais e poéticas associadas a artefatos materiais e imateriais, lembrancas
capazes de suscitar didlogos e narrativas que podem dar significado as vivéncias
desses trajetos transformando-os em conhecimento. (ibidem, 2009a, p. 38).

No 8° ano, as Artes ocupam as salas de aula por meio do eixo temdtico
posicionamentos. Partimos da premissa de que nessa fase o exercicio critico
baseado no estabelecimento de relacdes e interpretagdes, pode ser intensificado e
refinado por meio de um repertério ampliado sobre as representacdes simboélicas.
Em qualquer fase da vida escolar, uma imagem, uma peca teatral ou uma musica
podem suscitar no estudante interesses e interpretagdes variados, contudo, neste
momento, propomos que motivagdes e, inclusive, conflitos entre diferentes
interpretacdes sejam discutidos e analisados com maior autonomia de
posicionamentos e criticidade por parte dos sujeitos. (ibidem, 2009a, p. 38-39).

O eixo projetos, para o 9° ano, se constréi pelas informagdes e conhecimentos
trabalhados nos anos anteriores. Esse eixo propde aos professores e estudantes
espacos para reescrever-reapresentar historias pessoais, seus sonhos e perspectivas
de formacdo profissional, dando énfase as narrativas e projetos de vida,
privilegiando a experiéncia de planejar e conhecer outras formas de viver no mundo.
(ibidem, p. 39).

A escola como espaco de pesquisa é mais uma proposta desta Matriz Curricular.
As agdes pedagdgicas nos remetem a uma postura investigativa em que o conhecimento nio é
considerado limitado. Diante disso, surge a necessidade da escola se organizar para que oS
sujeitos assumam intensamente este papel.

Ao mencionarmos as questdes referentes a avaliagdo, podemos considerar que
esse documento curricular assume uma postura diversificada, pois, além das avalia¢des
formais descritivas, que tem como foco avaliar os aspectos técnicos e conceituais, tem como

proposito avaliar, também, os aspectos técnicos da producdo artistica. O documento apresenta
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as expectativas de aprendizado, que detalharemos a seguir. Fica implicito, portanto, que, com
o objetivo de que o estudante seja avaliado em todos os aspectos, essa avaliacdo deve ser
processual e continua.

O processo de avaliacdo proposto nos remete a uma forma de verificar o que os
estudantes aprendem, e, também, a forma como o professor intervém no processo ensino-

aprendizagem.

De acordo com a Matriz, os varios instrumentos de avaliacdo existentes sao:

1) Provas escritas, que contribuem para verificar a apropriacdo dos aspectos técnicos
e conceituais trabalhados; 2) Auto-avaliacdo, escrita ou oral, individual ou em
grupo, onde o estudante reflete sobre o que aprendeu e sobre suas atitudes no
decorrer das aulas; 3) Didrio de bordo, que consiste em anotacdes escritas ou
registros audiovisuais sobre as experiéncias educativas, visando refletir sobre
questdes tais como: O que aprendeu? Como aprendeu? Quais desafios enfrentou?
Que novas idéias surgiram? 4) Portfélio, que permite visualizar, analisar e avaliar
tanto o processo quanto o produto final das aprendizagens, pois o estudante, ao
longo da sequéncia diddtica, constréi ou organiza uma pasta a partir de suas
reflexdes, textos, entrevistas, informa(_;(“)es visuais e sonoras sobre o assunto em
discussdo; 5) Ensaios, que permitem ao estudante manifestar sua opinido critica
acerca de um tema, produgdo, ou processo de criacdo; 6) Mostras de Artes Visuais,
Danga, Miusica e Teatro, que possibilitam avaliar o resultado final das produgdes,
em seus aspectos formais e conceituais, bem como experienciar ou vivenciar outras
dimensdes, tais como curadorias, organizacdo e divulgacdo, que envolvem os
circuitos artisticos. (ibidem, p. 40).

O texto ainda prevé as Expectativas de Aprendizagem. Primeiramente
consideramos necessdrio refletir sobre o que vem a ser “expectativas de aprendizagem”, e
que vdrios fatores podem vir a corroborar para que sejam alcancadas. Podemos dizer que os
professores sdo os responsdveis diretos pelo €xito do processo pedagdgico, partindo do
principio de que suas praticas pedagdgicas devem alcangar seu publico. Nada resolveria e
nenhuma aprendizagem seria alcangada se a interacdo entre estudante-professor nao ocorresse
de forma produtiva, inovadora, ampla e reflexiva de acordo com a realidade destes estudantes.

Por ser considerada uma Matriz Curricular p6s-moderna parte do principio de que
os professores devem atuar de forma flexivel, inovadora e investigativa.

Ressaltamos as expectativas de aprendizagem segundo a Matriz:

Expectativas do 1° ao 5° ano: Que os estudantes aprendam a: investigar, apreciar,
analisar, experimentar e interpretar os conteidos musicais, relacionando tais
processos as expressdes sonoras do universo infantil, ampliando assim suas
referéncias culturais por meio do conhecimento préprio e das relagcdes interpessoais;
Analisar e relacionar os contetidos musicais ao ambiente em que estao inseridos, por
meio da audi¢do, diferenciacdo e reproducdo de eventos sonoros, bem como o
conhecimento e manipulacdo dos elementos sonoros; Experimentar, improvisar,
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compor e interpretar diferentes produgdes sonoro-musicais, utilizando sons do
ambiente, do corpo, de instrumentos convencionais, alternativos e tecnoldgicos.
(ibidem, p. 55-56).

Expectativas do 6° ao 9° ano: Que os estudantes aprendam a: Investigar, apreciar,
analisar, experimentar e interpretar os conteidos musicais, relacionando tais
processos as expressdes sonoras de sua realidade e ampliando suas referéncias
culturais de maneira reflexiva e critica; Analisar e relacionar os conteidos musicais
aos meios de produgdo e veiculagdo, seus produtores e contextos, respeitando sua
diversidade; Experimentar, improvisar, compor e interpretar diferentes produgdes
sonoro-musicais, utilizando sons do ambiente, do corpo, de instrumentos
convencionais, alternativos e tecnoldgicos. (ibidem).

1.3.3 Contextualizacio teérica da Matriz Curricular

Conforme dissemos anteriormente, nossa intengdo ao tratar das concepgdes €
teorias sobre o curriculo era estabelecer um panorama dos conceitos e teorias relacionados a
questdo curricular para, a luz desses estudos, contextualizarmos a Matriz Curricular em
Misica do Estado Goids. Essa contextualizacdo contemplard, também, as relacdes com os

PCN e com a Proposta Triangular.

1.3.3.1 Relacdes com as Teorias Curriculares

O titulo do capitulo das Matrizes Curriculares dedicado ao ensino de Arte € ‘Um
curriculo voltado para a diversidade cultural e formagdo de identidades’ (GOIAS, 2009a,
p-30). Recordamos, aqui, a afirmacdo de Silva (2010), citada no capitulo 1, de que sdao os
conceitos que definem uma Teoria Curricular. Somente a andlise desse titulo jd nos evidencia
a forte presenca de dois conceitos: cultura e identidade. S3o conceitos presentes no contexto
das Teorias Pds-Criticas (SILVA, 2010, p. 17), dos quais tratamos anteriormente. Essa
fundamentagdo tedrica é explicitada pelos autores do texto que trata especificamente da

Proposta Curricular em Musica, ao dizer que:

A Musica nesta Matriz busca refletir questdes de um ensino pés-moderno em Artes,
defendendo a idéia de um curriculo multiplo, aberto, que possibilite diferentes
formas de relacionar conceitos as Modalidades aqui sugeridas, por meio de
procedimentos metodoldgicos que caracterizam a abordagem desta drea. Nossa
intencdo € que os sujeitos se envolvam no processo de ensino aprendizagem
buscando uma pratica dialdgica, pertinente aos diferentes contextos em que
transitam. Nesta perspectiva, partimos de questdes relacionadas ao som e a Musica,
com suas multiplas possibilidades educativas, narrativas e estéticas, convidando os
professores a pensarem suas agdes pedagégicas de modo a promoverem a interacio
dos estudantes com diversas sonoridades presentes em seus cotidianos. (GOIAS,
2009a, p. 53).
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H4 varias outras ideias presentes no texto da proposta curricular para o ensino de
arte que a aproximam das Teorias Pds-Criticas. Citamos, por exemplo, a importancia dada a
questdo identitaria. Os autores defendem que “as experiéncias cognitivo-afetivas com a Arte
capacitam os individuos a conhecerem e interagirem com a diversidade cultural, construindo
suas identidades e enriquecendo suas subjetividades” (GOIAS, 2009a, p. 32 - Grifo do
autor). Relacionam, também, as questdes de identidade com a questdo da representacdo ao
dizer que se deve “repensar, a partir das dinamicas do nosso tempo, como as representagdes
simbolicas falam e questionam identidades, posi¢des de sujeito, modos de interagdo social”
(ibidem). Estd presente também o conceito de cultura defendido pela vertente tedrica Pds-
Critica, bem como a énfase nas temdticas relacionadas a raca, género e etnia, quando os

autores propdem:

Levar os sujeitos a experimentarem e vivenciarem artefatos e manifestacdes
culturais de grupos e segmentos sociais minoritdrios, suscitando discussdes,
reflexdes e interpretacdes criticas em torno de especificidades ligadas, por exemplo,
ao universo feminino, homossexual, afro-brasileiro, indigena, de classe trabalhadora,
da cultura infanto-juvenil e dos sujeitos com necessidades especiais, extrapolando,
assim, as aprendizagens para além do universo branco, masculino e europeu, de
classe alta, que tradicionalmente dominaram os curriculos escolares e, mais
especificamente, os temas e focos de estudo da Arte. (GOIAS, 2009a, p.33).

Em outro lugar, os autores, tratando das questdes metodoldgicas da Proposta,

dizem que:

Ao lidar com a compreensdo critica, a acdo docente se pauta, por exemplo, na
discussdo das relagdes de poder, de género, de sexualidade, de juventude, que sdo
vinculadas as elaborac¢des visuais, sonoras e gestuais, estimulando os estudantes a
refletirem sobre os significados das representacdes e a producdo de sentidos.
(ibidem, p.35).

Nesse contexto tedrico ndo ha espago para a conhecida “Educagdo bancaria”, tao
criticada por Paulo Freire e tdo presente nas propostas curriculares mais tradicionais. Os
autores da proposta especifica para o ensino de arte deixam claro seu posicionamento ao dizer

que:

Um aspecto que ressaltamos, diz respeito a compreensdo de conhecimentos, ao
contrario de simples assimilagcdo, - préitica frequente nos sistemas de ensino
tradicional. Assim, o ensino contextualizado que propomos estimula um processo de
vivéncia dindmica e experimental com os contetidos a serem assimilados. (ibidem, p.
31).
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Apesar da vinculagdo com a Teoria Pés-Critica, notamos, também, algumas outras
influéncias, pois, ainda que os autores falem na existéncia de vdrias instancias pedagdgicas,
deixam claro o valor da escola como espaco pedagdgico para que essas outras “experiéncias
dispersas ou fragmentadas” sejam incorporadas as experi€éncias de vida dos estudantes,
possibilitando sua discussio, interpretagio e compreensio critica (GOIAS, 2009). A Proposta
Curricular de Musica, ao colocar o sujeito no centro de sua Matriz, ndo o caracteriza como
alguém impotente numa sociedade culturalmente fragmentada ou totalmente determinada por
fatores econdmicos, mas como alguém capaz de ‘“‘exercer as habilidades democraticas da
discussdo e da participacdo, de questionamento dos pressupostos do senso comum da vida
social” (SILVA, 2010, p. 55). Segundo os autores da Proposta “o sentido de pertencimento e
o alargamento da compreensdao de si, ndo apenas como objeto da histéria, da cultura, da
educagdo, mas também como sujeito-autor nesses processos, sdo dimensdes que as
experiéncias estéticas agregam a vida dos individuos” (GOIAS, 2009a, p.32).

Podemos perceber, em alguns aspectos, sobretudo na referéncia que os autores
fazem as experi€ncias cognitivo-afetivas com a arte, ou ainda, ao propor os Eixos Tematicos,
que hd uma preocupacdo com as fases de desenvolvimento da criancga, sem fazer, no entanto,
qualquer referéncia explicita a autores relacionados as questdes especificas da
psicopedagogia.

No entanto, apesar de percebermos essas questdes hibridas, ou talvez, sincréticas
da matriz, seus autores explicitam que tiveram a intencdo de elaborar uma proposta pos-
moderna, vinculada as teorias curriculares pds-criticas. Portanto, ndao faremos uma andlise

mais minuciosa das demais correntes tedricas que possam perpassar o documento.

1.3.3.2 Relag¢des com a Proposta Triangular e com os PCN

Com base em reflexdes sobre a maneira de se aprender arte, ou seja, sobre a
relacdo entre o fazer artistico, a leitura do fazer e sua inser¢do no tempo, Barbosa (2001) diz

que:

Nos anos sessenta, Richard Hamilton, com ajuda de artistas professores como
Richard Smith, Joe Tilson e Eduardo Paolozzi em Newcastle University, langava as
bases tedrico-praticas do que hoje os americanos denominam DBAE, isto é,
Disciplined-Based-Art Education, a bandeira educacional do competente trabalho
desenvolvido pelo Getty Center for Education in the Arts. (BARBOSA, 2001, p.
36).



42

Em consequéncia disso se tornou significativo o trabalho do Getty Center for
Educational in the arts, ndo pela novidade da proposta, mas sim pela dedicagdo com que esse
centro preparou seus professores de arte, com o objetivo de assumir um ensino voltado para a
producdo de arte, histéria da arte, critica e estética (ibidem).

Observamos que, diante da necessidade de se ocupar um lugar mais central num
curriculo escolar equilibrado, a disciplina Artes necessitou de conteido préprio e substancial,
com a finalidade de elevar o seu nivel de ensino. Segundo Barbosa (2001, p. 36), “esta
metodologia do ensino de arte corresponde as quatro mais importantes coisas que as pessoas
fazem com arte. Elas a produzem, elas a vém, elas procuram entender seu lugar na cultura
através do tempo, elas fazem julgamento acerca de sua qualidade”.

Barbosa (ibidem, p. 37) diz que “a grande conquista do DBAE ¢ a simultaneidade
de diversas formas de pensar num mesmo ato de conhecimento”.

Aqui no Brasil, Ana Mae Barbosa adaptou as ideias do DBAE ao nosso contexto,
configurando o que foi denominado de Proposta Triangular, por envolver trés vertentes: o
fazer artistico, a leitura da imagem (obra de arte) e a histéria da arte (BARBOSA e CUNHA,
2010).

Segundo Barbosa e Cunha (2010):

A argumentacdo sobre a Abordagem Triangular se localiza no contexto dos transitos
entre a concepgdo critica e pds-critica de Arte/Educacdo: em primeiro lugar, ela é
contra-ideoldgica e busca a libertacdo, e em segundo lugar, € inter/multicultural, ou
seja, toma o multiculturalismo (critico) para além da celebragdo, da folclorizagdo,
compreendendo que o didlogo, entre diferentes culturas, € carregado de conflitos,
sendo evidente, portanto, mais uma vez a influéncia do pensamento freiriano em sua
criacdo/sistematizacdo. (ibidem, p. 89).

Ainda Barbosa e Cunha, esclarecem que:

Compreendo a abordagem triangular como superacdo do modelo tradicional de
curriculo em Arte na medida em que ela propde emancipacdo dos sujeitos sociais
pelo processo arte/educativo, ou seja, pelo poder de se tornar leitor, ou melhor, pela
possibilidade de ler e reler o mundo das imagens do mundo criadas pelas obras de
arte e pelas imagens criadas a partir das obras de arte. A leitura do mundo, assim
proposta, ganha uma dimensao ampliada, critica emancipatdria. (ibidem, p. 88).

A educadora musical Maura Penna (2001), acredita que no nosso pais, a Proposta
Triangular simboliza um resgate de contetdos especificos das dreas artisticas. Enquanto base
para acOes pedagdgicas, as trés acOes mentais e sensoriais basicas dizem respeito a forma
como se processa o conhecimento e aprendizado em artes.

Penna acredita que:
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Tal tendéncia contrapde-se ao esvaziamento de conteddos gerados por praticas
pedagégicas centrada em um fazer artistico sem orientacdo, em nome da
espontaneidade criativa, praticas estas que por muito tempo foram dominantes na
drea, sob as bandeiras da arte-educac@o, e que ainda podem ser encontradas em
muitas salas de aula. (PENNA, 2001, p. 43).

Ainda que a proposta triangular estivesse inicialmente voltada para as Artes
Visuais, € possivel uma adequacdo de suas ideias a outras areas artisticas. Segundo Barbosa e
Cunha (2010, p. 81) “embora tenha sido criada visando o ensino e aprendizagem das Artes
Visuais, tal proposta foi disfarcadamente apropriada a outras linguagens da arte nos PCN”.

A Abordagem Metodoldgica da Matriz Curricular do Estado de Goids encontra-se
em consonancia com a proposta triangular em vérios aspectos. Ao basear sua proposta
metodoldgica na produgdo, contextualizagdo e compreensdo critica, a Matriz relaciona-se aos
eixos triangulares por meio dos seguintes paralelos: fazer artistico (producdo), leitura da
imagem (compreensao critica) e historia da arte (contextualizacao).

Ao tracarmos esses paralelos entre as instincias existentes na Abordagem
Metodolégica da Matriz e os eixos triangulares, destacamos primeiramente a instancia da
producdo relacionando-a com o eixo fazer, que € necessario e adequado a todas as linguagens
artisticas. A instancia da producdo, segundo Barbosa e Cunha (2010, p. 65) “refere-se a
realizacdo de uma escultura, danga, musica, filme, ou outras formas de producgdo artistica”.

A segunda instancia da Matriz Curricular de Misica - que € da compreensao
critica — pode ser relacionada ao eixo triangular leitura, pois segundo Barbosa e Cunha (2010,
p.65) “ler tem o sentido de reconhecer e compreender poeticamente codigos e principalmente
o sentido de dar combustivel ao universo de imagens internas significativas responsaveis pelo
vigor conceptivo do ser humano”. Para as autoras, esse eixo trata das acdes que envolvem o
exercicio da percepcao, levando em consideragdo que a percep¢do estd presente na drea da
musica, verificamos que a proposta curricular quis ir mais além, sugerindo uma compreensao
critica, que passa a ser uma importante vertente metodologica.

Quanto a instancia da contextualiza¢do, podemos afirmar que possui uma relagdo
direta com o eixo triangular histéria da arte, que € também chamado de contextualizagao.
Barbosa e Cunha, (2010, p. 66) explicam que “o eixo da contextualizacdo que eu chamo de
contextualizacdes, abarca as agdes que focalizam, por meio da reflexdo, os diferentes
contextos da arte: a histdria, circunstancias, historias de vida, estilos e movimentos artisticos”.

Podemos perceber as diversas semelhancas entre a Proposta Triangular e a Matriz

Curricular de Misica. Segundo Barbosa e Cunha (2010, p. 68) a proposta triangular pode ser
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vista como um ‘“‘grande mapa delimitador de possibilidades para o ensino e aprendizagem da
arte, que delineia campos e focos de acdo distintos enquanto intencdo e direcdo que se
completam e que contribuem conjuntamente durante cada percurso de experiéncia da Arte”.
Diante disso, a Matriz tem como objetivo maior, fortalecer o ensino de musica nas escolas,
dentro de uma perspectiva dialdgica no intuito de contribuir para a constru¢do de uma
sociedade mais democrética com igualdade de direitos culturais.

A Proposta Triangular estd presente também nos PCN. Segundo Penna (2001, p.
40) “ha pequenas diferencas, entre os dois documentos dos PCN-Arte, no modo como esses
eixos sdo reapropriados, mas a orientacdo geral derivada da Proposta Triangular é bastante
clara, marcando eixos de a¢cdo pedagogica”.

Destacamos, a seguir, trechos dos PCN buscando relaciond-los com a Matriz
Curricular de Musica. Essa relacdo estrutural pode ser percebida em aspectos relacionados a
diretrizes, objetivos, conteuidos e critérios de avaliacao.

Primeiramente consideramos relevante ressaltar algumas das diretrizes inseridas

nos PCN (1998), como a contextualizac¢do, destacada no documento:

E necessdrio procurar e repensar caminhos que nos ajudem a desenvolver uma
educacdo musical que considere o mundo contemporianeo em suas caracteristicas e
possibilidades culturais. Uma educag¢do musical que parta do conhecimento e das
experiéncias que o jovem traz de seu cotidiano, de seu meio sociocultural e que
saiba contribuir para humanizagado de seus alunos. (BRASIL, 1998, p. 79).

Dentre os objetivos tracados para o ensino de musica, também inseridos nos PCN,

dentro os quais estao:

Valorizar as diversas culturas musicais, especialmente as brasileiras, estabelecendo
relagdes entre a musica produzida na escola, as veiculadas pelas midias e as que sdo
produzidas individualmente e/ou por grupos musicais da localidade e regido; bem
como procurar a participacdo em eventos musicais de cultura popular, shows,
concertos, festivais, apresentacdes musicais diversas, buscando enriquecer suas
criagdes, interpretacdes musicais e momentos de apreciagdo musical. (ibidem, p. 81).

Os conteudos musicais sugeridos pelos PCN (1998) estdao distribuidos em trés
eixos que sdo os mesmos da Proposta Triangular, pois segundo Penna (2001, p. 40) “o
conjunto de conteddos estd articulado dentro do processo de ensino aprendizagem e
explicitado por intermédio de acdes em trés eixos norteadores: produzir, apreciar e

contextualizar”.
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Na perspectiva da expressdo e comunicacdo em musica, com énfase na

improvisa¢do, composi¢do e interpretacao:

Experimentacdo, improvisacdo e composi¢do a partir de propostas da prdpria
linguagem musical (sons, melodias, ritmos, estilo, formas); de propostas referentes a
paisagens sonoras de distintos espagos geograficos (bairros, ruas, cidades), épocas
histéricas (estagdo de trem da época da “Maria Fumacga”, sonoridades das ruas); de
propostas relativas a percep¢do visual, tatil; de propostas relativas a ideias e
sentimentos proprios e ao meio sociocultural, como as festas populares. (BRASIL,
1998, p. 82).

Ainda sobre os contetidos musicais, na perspectiva da apreciacdo significativa em
musica: escuta, envolvimento e compreensao da linguagem musical, destacamos nos PCN

(1998) a:

Apreciagdo de musicas do préprio meio sociocultural, nacionais € internacionais,
que fazem parte do conhecimento musical construido pela humanidade no decorrer
dos tempos e nos diferentes espacos geogrificos, estabelecendo inter-relagdes com
as outras Modalidades artisticas e com as demais dreas do conhecimento. (ibidem, p.
84).

N

Quanto a compreensdao da Misica como produto cultural e histérico os PCN

(1998) propdem a:

Investigacdo da contribui¢do de compositores e intérpretes para a transformagdo
histérica da musica e para a cultura musical da época, correlacdes com outras areas
do conhecimento e contextualizacdes com aspectos histérico-geograficos, bem como
conhecimento de suas vidas e importancia de respectivas obras. (ibidem, p. 86).

Finalmente, quanto aos critérios de avaliacdo para o ensino musical, podemos

ressaltar alguns aspectos apresentados nos PCN (BRASIL, 1998):

Criar e interpretar com autonomia, utilizando diferentes meios e materiais sonoros;
utilizar conhecimentos bdsicos da linguagem musical, comunicando-se e
expressando-se musicalmente; conhecer e apreciar miusicas de seu meio
sociocultural e do conhecimento musical construido pela humanidade em diferentes
periodos histdricos e espagos geogrificos; reconhecer e comparar por meio da
percepgdo sonora composi¢des quanto aos elementos da linguagem; refletir, discutir
e analisar aspectos das relagdes socioculturais que os jovens estabelecem com a
musica pelos meios tecnoldgicos contemporaneos, com o mercado cultural musical.
(ibidem, p. 87).
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Considerando todas essas diretrizes norteadoras existentes nos PCN voltadas para
o ensino de musica nas escolas, percebemos que a Matriz Curricular de Musica do Estado de
Goids relaciona-se concretamente com a proposta nacional.

Levando-se em conta inicialmente as diretrizes propostas pelos PCN, podemos
ressaltar que a proposta do Estado de Goids se refere a um ensino musical inserido na
contemporaneidade, valorizando sua diversidade cultural. Mas questionamos: De que forma a
Matriz Curricular de Musica trata essa diversidade?

Percebemos que, ao se trabalhar com uma diversidade de op¢des de Modalidades
musicais, conforme foi demonstrado anteriormente - abrangendo desde Musica Absoluta a
Musica e Midia - j4 existe a inten¢do de levar ao estudante uma proposta de educagdo musical
contemporanea, estimulando-o a compreensdo de indmeras caracteristicas culturais,
desenvolvendo sua sensibilidade diante do contexto no qual estd inserido. A Abordagem
Metodologica sugerida pela Matriz Curricular, na qual o estudante - simultaneamente ou nao -
pode assimilar os conteudos musicais por meio da producdo, contextualizacdo e compreensao
critica, confirma, também, que as diretrizes dos PNC influenciaram na elaboracdo da proposta
curricular do Estado de Goids.

Essa influéncia também se faz presente quando observamos os objetivos da
Matriz Curricular. Podemos ressaltar, como um dos exemplos, as prdticas pedagdgicas
voltadas para a Modalidade “musica de tradi¢do”, que t€m como objetivo levar o estudante a
valorizar sua cultura regional e a0 mesmo tempo ampliar seu aprendizado em apresentagcdes e
visitas a espagos culturais em que a musica regional seja compreendida criticamente.

Ao considerarmos as perspectivas de ensino dos contetidos musicais inseridas nos
PCN, podemos concluir que a Abordagem Metodoldgica sugerida na Matriz Curricular de
musica abrange todos os aspectos propostos nos PCN. Ao sugerir atividades que levam o
estudante a improvisar, interpretar ¢ compor, a producdo musical estd sendo desenvolvida.
Nas atividades que levam o estudante a se envolver com a escuta e compreensdo da
linguagem musical, este aluno estd sendo estimulado a compreender criticamente esta
linguagem. Ao sugerir, também, atividades que levam o estudante a compreender a musica
como produto cultural e histérico, possibilita contextualizar o conteido musical. Portanto a
Abordagem Metodoldgica da proposta da Matriz Curricular de Musica do Estado de Goids
abrange as perspectivas do desenvolvimento dos conteidos musicais propostas pelos PCN.

Quanto aos critérios de avaliagdo, também encontramos semelhancas com a
proposta dos PCN, pois a Matriz Curricular, ao sugerir diversas formas de avaliacdo - dentre

elas o didrio de bordo - possibilita ao professor avaliar todos os critérios previstos pelos PCN.
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O diario de bordo ao qual a Matriz se refere, consiste em ‘“anotagcdes escritas ou registros
audiovisuais sobre experiéncias educativas, visando refletir sobre questdes como: O que
aprendeu? Como aprendeu? Quais desafios encontraram? Que novas ideias surgiram?”

(GOIAS, 2009a, p. 40).

1.3.4 A Matriz Curricular em Misica de Goias e as propostas curriculares de outros

estados brasileiros

Angélica Beatryz Medeiros e Margarethe Arroyo apresentaram em 2010 um
estudo comparativo entre as propostas curriculares e materiais de apoio para o ensino da
musica na educacdo bdsica, que foram elaborados no ambito das secretarias de educacao,
municipais e estaduais. Os documentos curriculares analisados sdao dos Estados de Minas
Gerais, Parana e Paraiba além das cidades de Sdo Paulo e Uberlandia. Ressaltamos também,
que as autoras citam a existéncia de materiais de apoio como livros, cadernos e orientacdes de
atividades que acompanham as propostas curriculares (MEDEIROS e ARROYO, 2010).

Tomando como base este estudo realizado junto a outras propostas curriculares,
iniciamos uma andlise destes documentos, com a intencao de tracar paralelos com a Proposta
Curricular em Musica de Goids. Iniciamos pela anélise do documento curricular do Estado de
Minas Gerais, que, segundo Medeiros e Arroyo (2010), foi implantado em 2006 e estd
disponivel no portal do Centro de Referéncia Virtual do Professor’. Juntamente com este
documento existe também material de apoio ao professor e sugestdes de atividades. Suas
orientagdes pedagdgicas foram organizadas em topicos como: “por que ensinar; condi¢des
para ensinar, o que ensinar; como ensinar; como avaliar” (ibidem, p. 2006).

Ao analisarmos este documento, ressaltamos que estd dividido em: proposta
curricular (abrange alfabetizacdo, ensino fundamental e médio); orientacOes pedagdgicas
(ensino fundamental e médio) e propostas de atividades (ensino fundamental e médio).

Este documento curricular deixa claro seu embasamento nos PCN e nos trés eixos
norteadores da proposta triangular: fazer, apreciar e contextualizar. Em relacdo ao professor,
exige que este seja especialista na drea em que vai atuar. Os métodos de avaliacdo se

amparam nas avaliacOes formativas (factual, conceitual, comportamental e atitudinal).

" http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/index.htm
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O documento curricular apresenta uma divisdo por temas e subtemas na area da

musica elaborada da seguinte forma:

a) Tema 1: Percepcdo sonora e sensibilidade estética — Sub-tema: Os sons em
fontes sonoras diversas.

b) Tema 2: Movimentos artisticos em miusica em diferentes €pocas e em
diferentes culturas — Sub-tema: Relacdes da Musica e suas funcdes em diferentes
contextos.

c¢) Tema 3: Elementos musicais — Sub-tema: Estruturas basicas do discurso

musical

Ressaltamos que cada tema possui topicos/habilidades e o detalhamento destas
habilidades. Para cada ano existe uma carga hordria especifica para o ensino de artes (artes
visuais, danga, musica e teatro).

Seguindo a andlise dos curriculos existentes na rede publica, passamos para o
documento curricular do Estado do Parand que, segundo as autoras, se encontra no portal da
SEE-PR.® Este documento est4 resumido em um caderno de musicalizacdo como material de
apoio, destinado somente ao ensino médio, que busca aprofundar os conteidos musicais
(ibidem, p. 2009).

Segundo Medeiros e Arroyo (ibidem, p. 2010) “este livro traz propostas nas
quatro linguagens artisticas”. O trabalho originou-se de uma contribui¢io coletiva de varios
professores e pesquisadores das Artes. No caso da miusica, destacam-se os seguintes capitulos:
“Imagine som; O som nosso de cada dia; No peito dos desafinados também bate um coracio;
Miisica e Musicas; e Como fazer a cobra subir”.

Em cada capitulo existem sugestdes de pesquisas, atividades e debates. O capitulo
‘Misicas e Musicas’ apresenta os seguintes topicos: quem nao gosta de musica; pré-histdria: a
pré-escola da musica; classificacdo das miusicas; ferramentas sonoras; os novos horizontes da
musica do ocidente; A, B, C da musica; renascimento musical; instrumentos sonoros; barroco
musical; a musica comeg¢a onde acabam as palavras; os ultimos romanticos; a nova musica do
século passado. Ressaltamos que o capitulo “O som nosso de cada dia”, por exemplo, oferece
uma forma mais contemporanea de se trabalhar a musica, pois sugere atividades voltadas para

o cotidiano do estudante.

8

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br//diaadia/diadia/arquivos/File/livro_e_diretrizes/livro/arte/seed_arte_e_boo
k.pdf
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Neste documento, ndo sdo abordados topicos como: relacio com os PCN, a
existéncia de eixos norteadores, necessidade de um especialista para cada drea artistica e
formas de avaliacao.

Dando continuidade a nossa andlise, seguimos com o documento curricular do
Estado da Paraiba, intitulado Referenciais Curriculares para o Ensino Médio da Paraiba:
Linguagens, Codigos e Suas Tecnologiasg. Embasado nos PCN, sdo divididos em trés
volumes: 1) Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; 2) Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; 3) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. As diretrizes para o ensino de
Arte encontram-se no Capitulo 4 do terceiro volume, com secdes para cada drea artistica
(ibidem, p. 2009).

Analisamos esse documento de forma superficial, devido ao fato de nao termos
acesso ao documento. Pelas poucas informacdes que obtivemos, parece que se trata de um
curriculo baseado em acOes pedagdgicas amparadas em concepgdes ativas, criativas e

reflexivas. Observamos também que o professor especialista talvez seja uma exigéncia, pelo

fato de suas diretrizes estarem divididas por dreas especificas.

Quanto ao documento da cidade de Sao Paulo, Medeiros e Arroyo afirmam que:

Este documento visa subsidiar os professores especialistas, no caso em Arte, acerca
do esfor¢o para ‘inserir todos os alunos da rede municipal em uma comunidade de
leitores e escritores’. Voltado principalmente para as especificidades das Artes
Visuais nesta tarefa, a musica € citada em algumas propostas, exclusivamente no que
tange a letras de cangdes. (ibidem, p. 2010).

As orientagdes curriculares da cidade de Sao Paulo estdo disponiveis no portal da
Secretaria Municipal de Educacio — Sdo Paulo'’, intituladas como Programa de Orientagdo
Curricular de Ensino Fundamental, que foi implantado em 2007. Ao analisarmos este
documento verificamos que ele se fundamenta nos PCN e tem como eixos norteadores os
existentes na Proposta Triangular. Sua metodologia, no ambito da avaliacdo, se resume a trés
tipos: a diagndstica, formativa e somatoria, sugerindo o uso do portfélio para anotagdes.

O documento ndo especifica a necessidade do professor especialista e, sim, 0

professor de arte para todas as linguagens. Em relacdo as atividades sugeridas, indicam o uso

? As autoras citam no artigo que esse documento ndo estd disponivel no site da SEE da Paraiba e agradecem a
Dra. Maura Penna pelo envio do mesmo.

10
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/EnsFundMedio/Cicloll/OrientacpesCurriculares_pro
posicao_expectativas_de_aprendizagem_EnsFundIl_Artes.pdf
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da Sequéncia Didatica, especificando temas para que o professor elabore suas aulas. Quanto
as expectativas de aprendizagem e aos contetdos, sdo especificos para cada drea artistica.

O documento refere-se as Sequéncias Diddticas, no entanto, ndo apresenta
cadernos com Sequéncias prontas e, sim, diretrizes para sua elaboracdo. O documento
também sugere diretrizes para a elaboracdo de Projetos. Os professores que ndo atuam na
disciplina arte elaboram e executam atividades a serem realizadas no contra turno, como
exemplo podemos citar: coral, ensino coletivo de violao, bandas, ensino do instrumento, entre
outros.

Finalmente abordaremos o documento da cidade de Uberlandia, para,
posteriormente, tentarmos tragar paralelos entre a Matriz Curricular de Musica do Estado de
Goias e os outros Estados aqui mencionados.

O documento curricular de Uberlandia foi implantado em 2003, e se encontra
disponivel no site da Secretaria Municipal de Educagao de Uberlandia'', intitulado Diretrizes
Bdsicas do Ensino de Arte: 1° ao 8° ano. Segundo Medeiros e Arroyo (ibidem, p. 2011) “o
objetivo dessas diretrizes € o de orientar o trabalho dos professores e contribuir na constru¢ao
do Planejamento Pedagégico Escolar (PPE)”. Elas contemplam de modo especifico trés
linguagens: Artes Visuais, Musica e Teatro.

Suas diretrizes sao fundamentadas pelos PCN e possuem como eixos norteadores
os existentes na Proposta Triangular. O documento orienta o processo avaliativo da seguinte

forma:

O professor de Arte deve avaliar em seus alunos a capacidade de propor solugdes
proéprias, o dominio de técnicas na produgdo artistica, o conhecimento dos contetidos
especificos, o interesse, a participagdo e o envolvimento do aluno durante cada etapa
do processo de ensino aprendizagem. Para proceder a avaliacdo, o professor poderd
se utilizar de recursos como: Interpretacdo de textos de Arte; Relatérios orais e
escritos; Observacdo e critica oral ou escrita de producdes artisticas diversas,
incluindo as do aluno. (UBERLANDIA apud MEDEIROS e ARROYO, 2010, p.
2010).

Ao tracarmos paralelos entre os documentos curriculares do Estado de Goids e
Minas Gerais, notamos que eles possuem diretrizes compativeis, pois ambos se fundamentam
nas propostas dos PCN. Também se equiparam quanto a questdo do professor especialista.

Quanto a avaliagdo, possuem objetivos semelhantes, que se resumem em uma avaliacdo

" UBERLANDIA. Secretaria Municipal de Educacdo. Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais.

Diretrizes Basicas do Ensino de Arte 1* a 8 Séries. Uberlandia, 2003.
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constante, com objetivo de avaliar ndo s6 o que os estudantes aprendem, mas também a
mediacao feita pelo professor no processo pedagdgico.

Diante dessas semelhancas, podemos concluir que ambos os documentos possuem
uma proposta ampla e com fundamentagao semelhante. Ha um diferencial, quanto a Matriz de
Musica do Estado de Goids na apresentacdo visual e em algumas ideias que a norteiam.

Ainda, ao verificar o documento curricular de Minas Gerais, observamos que ele
sugere atividades para as quatro dreas artisticas. Sendo assim, se assemelha ao documento do
Estado de Goias.

Analisando o documento do Estado do Parand, observamos que se resume a um
caderno de musicalizacdo destinado somente ao ensino médio. Ndo especifica nenhuma
relacdo com os PCN e mesmo alguma proposta relacionada a avaliacdo. Ao relacioni-lo com
a Proposta Curricular do Estado de Goids, percebemos que eles ndo apresentam semelhancas
entre si. Em conseqiiéncia disso parece-nos que o documento do Estado do Parand apenas se
preocupou em proporcionar aos professores da rede um material de apoio e ndo um
documento curricular.

O municipio de Sdo Paulo, entretanto, apresenta um documento curricular que se
diferencia por nao especificar a necessidade do professor especialista e por ndo abranger as
quatro linguagens artisticas, contemplando apenas a drea de artes visuais. A proposta €
fundamentada nos PCN e possui diretrizes para o processo de avaliacdo. O documento sugere
que o professor trabalhe com Sequéncias Didaticas. No entanto, ndo hé orientacdo especifica
que indique como elaboré-las. Difere da Matriz Curricular de Musica do Estado de Goidas, que
apresenta algumas Sequéncias Diddticas elaboradas por equipes especificas de cada area -
publicadas com o objetivo de subsidiar o professor da rede - oferecendo, posteriormente, uma
orientacdo aos professores para elaborarem suas proprias Sequéncias Didéticas. Percebemos
que o municipio de Sdo Paulo, apresenta um documento que ainda abre espaco para a
polivaléncia docente. Neste sentido, e também por ndo contemplar todas as linguagens
artisticas, se diferencia bastante da Matriz do Estado de Goiés.

Ao realizar um estudo entre os documentos curriculares de Goids e da cidade de
Uberlandia, percebemos que sdo propostas com objetivos bastante diferenciados. Goids tem
um documento curricular e Uberlandia apresenta um documento curricular denominado P.P.E.
(Projeto Pedagogico Escolar), para o ensino fundamental, abrangendo apenas trés dreas
artisticas, excluindo a danga. Fundamenta-se nos PCN e possui metas para o processo
avaliativo. Notamos que em nenhum momento exige a presenca do professor especialista, o

que o diferencia da Matriz de Musica do Estado de Goids.
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Ao fazer uma relacdo entre os curriculos analisados, podemos chegar a conclusao
de que os curriculos que mais apresentam semelhancas quanto as diretrizes propostas sao os
documentos do Estado de Goids e do Estado de Minas Gerais. Ambos, como citado
anteriormente, se fundamentam nas propostas dos PCN, se preocupam com a necessidade do

professor especialista e propdem avaliagdes, diversificadas e continuas.
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2 AS SEQUENCIAS DIDATICAS NO CONTEXTO DA MATRIZ CURRICULAR EM
MUSICA: QUESTOES TEORICAS E ELABORACAO DOS CADERNOS

O Centro de Estudo e Pesquisa em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitéria -
CENPEC - foi o 6rgao responsdvel pela coordenacdo técnica do processo de Reorientagdo
Curricular em Goids, cabendo-lhe a formulacdo e transmissdo de diretrizes para o processo de
elaboracdo de Sequéncias Didaticas para as equipes do Nucleo de Desenvolvimento
Curricular - NDC. O Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte foi o 6rgdo responsavel
pela pesquisa e elaboracdo de documentos voltados para o ensino de Arte (artes visuais,
danca, musica e teatro) fazendo uma parceria com o Niicleo de Desenvolvimento Curricular -
NDC.

Ressaltamos que todas as dreas de conhecimento fizeram parte deste processo de
Reorientagdo Curricular, sendo necessario que as mesmas formassem suas equipes e
desenvolvessem Sequéncias Didaticas especificas que deveriam servir como subsidio ou
como apoio pedagdgico, visando auxilio aos professores da rede estadual de ensino em suas
praticas educativas. Tais Sequéncias Didaticas foram publicados nos Cadernos 6.2 e 7.2 da
série Curriculo em Debate. Houve ainda, neste processo, uma parceria com a Universidade
Federal de Goias - UFG, Pontificia Universidade Catdlica - PUC-GO e Universidade Estadual
de Goias - UEG, por meio da contratacdo de assessores. Os professores assessores contratados
deram suporte cientifico e pedagdgico no processo de elaboracdo das Sequéncias Didéticas,
antes de suas respectivas publicagdes.

Esse processo de reflexdo e elaboracdo das Sequéncias Didéticas constou das
seguintes etapas:

a) Processo de reflexdo em conjunto com o CENPEC;

b) Apresentacdo e discussdo das diretrizes para elaboracdo das Sequéncias

Didaticas;
c¢) Elaboragdo das Sequéncias Didaticas pelas equipes;
d) Assessoria dos docentes universitarios;

e) Publicacdo dos Cadernos 6.2 ¢ 7.2.

Entretanto, antes de todas as etapas acima citadas, os integrantes do CENPEC
fizeram estudos, pesquisas e reflexdes para sistematizar um modelo de Sequéncia Didética a

ser compartilhado com as equipes. Ao sistematizar essas ideias, se fundamentaram em alguns
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autores e, posteriormente, adequaram suas reflexdes e andlises ao processo de Reorientacao

Curricular.

2.1 CONCEITOS E CARACTERISTICAS DAS SEQUENCIAS DIDATICAS

Sobre essa fundamentacdo tedrica das Sequéncias Didéticas a equipe participante
do processo de Reorientagdao Curricular nos indicou alguns autores. Pudemos perceber que, de
fato, as ideias desses autores estiveram presentes em todo o processo de elaboracdo das
Sequéncias Didaticas. A seguir, apresentamos uma sintese dos conceitos, caracteristicas e
sugestdes que pudemos extrair de algumas dessas leituras.

Inicialmente, é importante compreender as Sequéncias Diddticas como uma

proposta diddtica com caracteristicas proprias. Segundo um dos autores que trata desta

questao das Sequéncias Didaticas:

Os tipos de atividades, mas, sobretudo sua maneira de se articular, sdo um dos tragos
diferenciais que determinam a especificidade de muitas propostas didaticas.
Evidentemente, a exposicdo de um tema, a observacdo, o debate, as provas, os
exercicios, as aplicagdes, etc., podem ter um carater ou outro segundo o papel que se
atribui, em cada caso, aos professores e alunos, a dindmica grupal, aos materiais
utilizados. (ZABALA, 2010, p.53)

Ao articular atividades, o professor necessita identificar e estabelecer critérios,
tais como: identificar e organizar os passos necessdrios; refletir sobre as atividades inseridas e
refletir sobre as relacdes que as mesmas estabelecem, com o objetivo de abarcar o valor
educacional, os motivos que as justificam e a necessidade de realizar mudancas.

O professor, ao elaborar um planejamento, deve refletir sobre a sua adequacao,
questionando se realmente o que prop0s contribuird para suas proprias acoes educativas.

Zaballa (2010) adota um procedimento de pré-reflexdo denominado estudo do
meio para a elabora¢do de uma Sequéncia Diddtica. Ao fazer esse estudo, o professor deve
seguir algumas fases que, em seu planejamento, sdo inevitdveis. As fases sugeridas sdo
(ibidem, p.55):

a) Atividade motivadora relacionada com uma situagdo conflitante da realidade

experiencial dos alunos;
b) Explicacdo das perguntas ou problemas que esta situagdo coloca;

¢) Respostas intuitivas ou ‘hipéteses’;
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d) Selecdo e esbogo das fontes de informacdo e planejamento da investigacao;
e) Coleta, selecdo e classificacdo dos dados;
f) Generalizac¢do das conclusdes;

g) Expressdo e comunicagao.

O professor deve, também, fazer uma poés-avaliacdo apos concluir uma Sequéncia

Didética. Zaballa (ibidem, p.55) cita alguns aspectos a serem avaliados:

O que podemos dizer desta Sequéncia além da constatagio de sua maior
complexidade? Vale a pena complicar tanto? Contribui para melhorar a
aprendizagem dos alunos? Podem se acrescentar ou eliminar algumas atividades?
Quais? Mas, sobretudo, que razdes podem esgrimir para fundamentar as avaliagdes
que fazemos ou as decisdes que tomamos? Que avaliagcdo podemos fazer desta
Sequéncia e que razdes a justificam?. (ibidem, p.53).

Verificamos até agora procedimentos de reflexdo no processo de elaboracdo e
avaliagdo de uma Sequéncia Didatica. Ou seja, a elaboracdo de uma Sequéncia Didética ndo
se limita apenas a estipular atividades e aplicd-las. Vai muito além, fazendo com que o
educador reflita sobre questdes importantes, tais como: o papel do professor e dos alunos e a
necessidade de interacdo entre os mesmos; a forma de organizar atividades em grupo, ou seja,
de trabalhar a socializacdo entre os estudantes; a maneira de organizar os conteidos; a funcao
do curriculo e materiais didéticos e a escolha de procedimentos avaliativos.

O autor traz diversas contribui¢cdes com base em reflexdes sobre cada um desses
tépicos, no entanto, devido a especificidade de nosso trabalho, gostariamos de apresentar,
apenas, algumas consideracdes que ele faz sobre a questdo dos curriculos e materiais
didéticos. Ele diz que, geralmente, os educadores se posicionam como fiéis seguidores, em
suas Sequéncias Didaticas, do direcionamento dado pela proposta curricular, sendo esta
responsdavel pelos seus planejamentos e intervindo, consequentemente, em suas acodes
educativas.

Zaballa acredita que, para esclarecer melhor a fun¢do de um curriculo, podemos
classifica-lo quanto ao dmbito da intervencdo, na intencionalidade, nos contetudos inseridos e
quanto ao suporte que os educadores utilizam (ibidem, p.168). Quanto ao ambito da
intervencdo, o autor se refere as questdes gerais da escola, tais como: propostas de
planejamentos, as aulas, as turmas e os estudantes (ibidem, p.169). Quanto a intencionalidade,
o autor faz referéncia a possibilidade do educador distinguir materiais com diferentes

finalidades: orientar, guiar, exemplificar, ilustrar, propor, e divulgar, ou seja, refletir sobre a
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inten¢do do documento. Dentre essas intengdes poderiamos citar: pesquisa; guias didaticos
que oferecem orientacdes determinadas; contribui¢des com cardter mais amplo do que os
guias, podendo, oferecendo ao educador, diversas alternativas e possibilidades, em diferentes
contextos. Quanto aos contetidos, podem-se encontrar curriculos com intengdes
globalizadoras e integradoras, como também curriculos que estabelecem conteudos
procedimentais, conceituais e atitudinais. Finalmente, quanto a questao do suporte, Zabala faz
uma critica aos curriculos que enfatizam estritamente o uso do quadro negro e do papel como
materiais Unicos e indispensdveis no desenvolvimento do conteddo. No entanto, ele afirma
que ha curriculos que possuem como suporte didatico, materiais diferenciados, que sugerem
outras formas de desenvolvimento do conteido. Ele cita como exemplos a informadtica,
videos, multimidia, experimentagdo, improvisacdo dentre outros (ibidem, p.169).

Ao mencionar os diferentes meios que funcionam como suporte para o educador,
Zabala ressalta que esse educador deve refletir sobre qual funcdo vai dar a eles. Uma vez que
todos os meios possuem suas especificidades e funcionalidades, é necessario definir quais
determinados suportes serdo mais uteis, estando o educador consciente de que nenhum deles
atenderd totalmente as necessidades do professor.

Zabala, ao analisar a selecao dos materiais, propde algumas acdes que podem vir a
contribuir na escolha dos mesmos, dentre elas: detectar os objetivos da proposta, verificar os
conteddos de sua Sequéncia Diddtica, verificar a continuidade das atividades, analisar cada
atividade com o objetivo de verificar se ela corresponde as expectativas de aprendizagem e
refletir sobre a necessidade de adaptacdo ao contexto (ibidem, p.186).

Tendo em vista essas questdes especificas, voltamos ao nosso interesse inicial que
se refere a uma conceituagdo de Sequéncia Didatica. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly
(DOLZ et al, 2004) “uma sequéncia didédtica € um conjunto de atividades escolares organizadas,
de maneira sistemdtica, em torno de um género textual oral ou escrito”. Nota-se que esses autores
enfatizam a forma especifica de expressdo oral e escrita, estabelecendo diretrizes para a
elaboracdo de uma Sequéncia Didética e considerando-a como elemento chave para o ensino
voltado a drea de conhecimento em questdo, com o objetivo de ensinar os estudantes a
aprenderem a escrever textos e se expressarem em ambientes publicos como a escola.

Também enfatizando a utilizagdo das Sequéncias Didaticas em uma darea
especifica, encontramos um texto cujo titulo é: Dos Saberes para ensinar aos Saberes
Didatizados: uma andlise da concepgcdo de sequéncia diddtica segundo o ISD e sua
reconcepgdo na revista nova escola. (SANTOS et al, 2011). Esse artigo aborda questdes

relacionadas ao ensino de linguas, mais especificamente o inglés, apresentando uma anélise
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dos conceitos de Sequéncias Didaticas segundo o ISD (Didatica de linguas de Genebra da
linha Interacionista e Sociodiscursiva) e segundo a revista Nova Escola, apontando possiveis
divergéncias.

Com base nesses autores, ora em suas abordagens mais genéricas, ora nas mais
especificas, a equipe do CENPEC apresentou um conceito de Sequéncia Didatica no Caderno
6.2 da série: Curriculo em Debate (GOIAS, 2009b). O caderno define que Sequéncia
Didética:

é uma situacdo de ensino e aprendizagem planejada, organizada passo a passo e
orientada pelo objetivo de promover uma aprendizagem definida. Sdo atividades
sequenciadas, com a inten¢@o de oferecer desafios de diferentes complexidades para
que os alunos possam, gradativamente, apropriarem-se de conhecimentos, atitudes e
valores considerados fundamentais.

Nessa direcdo, optamos pelas Sequéncias Diddticas como forma de organizar os
conteudos escolhidos ou indicados pelos professores, para concretizar situagdes
exemplares de ensino e aprendizagem, como apoio metodolégico a rede (p13.).

22 A ELABORACAO DOS CADERNOS DEDICADOS AS SEQUENCIAS
DIDATICAS

Foram realizadas vérias reunides com a presenga das equipes responsaveis pela
elaboracdo das Sequéncias Didaticas do NDC (SEDUC/GO) e dos membros do CENPEC.
Com relacdo a elaboracdo das Sequéncias Didaticas pelas equipes responsaveis (visando a
elaboracdo dos Cadernos 6) foram colocadas questdes relacionadas as diretrizes que deveriam
nortear o processo de elaboracdo das mesmas e seus aspectos estruturais. A seguir

descrevemos detalhadamente essas etapas do processo..

2.2.1 Diretrizes para elaboracao das Sequéncias Didaticas

Alguns aspectos foram colocados como fundamentais no momento de elaboragdo das

Sequéncias Didéticas, tais como:eixos comuns, metodologia e conteudos.
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Eixos Comuns:

e Leitura e escrita consideradas como habilidades necessdrias a
compreensdo das nocgdes e conceitos das diferentes dreas do
conhecimento;

e Valorizacdo da cultura local presente nas Sequéncias Didaticas. Apresentar
um olhar critico para as praticas sociais, estabelecendo relacdes entre as
praticas sociais locais, regionais e globais. Insercdo dos conhecimentos

acumulados historicamente, explicando as préticas culturais locais;

e Valorizacdo da cultura juvenil, fazendo com que esta reflexao esteja mais
presente nas atividades. Deve-se fazer emergir a cultura juvenil no
desenvolvimento do proprio conteido, desenvolvendo atividades

instigantes que envolvam questdes do mundo digital/valores.

Metodologia da proposta:

Deve estar presente em todas as Sequéncias Didaticas, considerando o momento
mais fragil o da avaliacdo. Portanto, devem-se indicar atividades que se prestem a avaliar os
conteddos aprendidos; indicar retomada; indicar formas de registro, tais como: portfdlio,

fichas da classe, cadernos de anotacdes do professor.

Selecio dos contetidos a serem trabalhados nas Sequéncias Didéaticas:

Necessidade de que os conteudos obedecam aos critérios estabelecidos anteriormente

nos eixos norteadores da Reorienta¢do Curricular.

2.2.2 Aspectos estruturais na elaboraciao de Sequéncias Didaticas

Posteriormente foram discutidos e elaborados os aspectos estruturais das
Sequéncias Didéticas que foram constituidos da seguinte forma:

a) Apresentacio: espaco destinado a explicitacdo do conteddo a ser trabalhado,
fazendo uma sinopse da Sequéncia Didética para o professor e anunciando o que se pretende

com as atividades. Deve-se deixar claro o que se pretende que os alunos aprendam, norteando
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toda a Sequéncia Didatica. Tentar estimular no texto que o professor tenha uma postura
investigativa.

b) Levantamento de Conhecimentos prévios: devem-se diversificar as
atividades neste momento do processo. Voltar ao que foi dito nesta etapa no momento de
avaliacdo, proporcionando aos alunos e ao professor perceberem o percurso de aprendizagem
da turma. A questdo da motivacdo neste momento € secunddria, € o principal objetivo é o
levantamento de conhecimento dos alunos sobre o contetido para que os professores possam
planejar as estratégias de ensino. Esse levantamento deve dar pistas ao professor que o
preparem para diferentes possibilidades de compreensdo dos alunos, para o inusitado, o
insuspeitado.

¢) Ampliacao de conhecimento: nesta fase deve-se buscar relacionar o0 momento
anterior e posterior; encadear as atividades demonstrando o que uma amplia em relacdo a
outra ; usar conceitos corretos e atualizados; pensar em formas de ensinar que se sustentem
nas formas de aprender do adolescente; preocupar-se com uma redacio clara, lembrando-se de
que o interlocutor é o professor/ equipes diretivas; considerar a legislacdo do direito autoral
(para textos e imagens); aprofundar conteddos; ndo criar expectativas de que somente com
uma atividade, o aluno aprende determinado conteudo; propor retomadas; propor o uso do
livro didatico em situacdes especificas; sugerir trabalhos diversificados; investir em diferentes
grupos e propostas; investir parte da aula com o professor e o restante com trabalhos
independentes; investir em um grupo nas atividades mais avancadas e outros grupos revendo
o conteido de outra forma; propor atividades instigantes, que envolvam os
adolescentes.Ressaltamos que a partir do momento em que o professor proporciona esta
ampliacdo de conhecimento, consequentemente enriquece sua fundamentacao tedrica, pois a
pesquisa se torna indispensavel para futuros planejamentos.

d) Sistematizacao: é necessario deixar claro quais foram os contetidos dos quais
os alunos se apropriaram (aprendizagens inegocidveis). Ao situar esse momento como uma
retomada de todo o trabalho, atentar-se ao:

¢ Levantamento de conhecimentos prévios, ou seja, 0 que OS

estudantes sabiam sobre o tema/conteddo;

Ampliagcdo: abordando o que sabem agora e o que precisa ser

revisto e retomado;

Indicar retomadas, novas intervencdes pedagdgicas para que

todos os alunos aprendam o que foi considerado fundamental;
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® Pensar em principais estratégias para sistematizacdo: roda de
conversa; producdo de textos coletivos e individuais (quadro-
sintese, resumos, textos didaticos, etc.); exposi¢do das
producdes dos alunos; divulgacdo das novas aprendizagens dos
alunos em outros espacos (para pais, outros alunos,

comunidade); debates e seminarios.

Em virtude dessa estrutura tracada pelo CENPEC para as Sequéncias Didéticas, as
equipes de Reorientacdo Curricular em artes (artes visuais, danga, musica e teatro) do Centro
de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte, argumentaram sobre a necessidade de adequacgdo da
mesma as especificidades da drea. Este fato ocorreu porque as matrizes especificas nas areas
de Arte seguem uma vertente Pos-Critica e um registro grafico considerado diferenciado em
relac@o as outras disciplinas, necessitando de adequacdes na estrutura geral que foi proposta.
As Sequéncias Didaticas foram feitas pelas equipes e depois apresentadas ao CENPEC,
havendo momentos conflitantes. No entanto, as questdes polémicas foram esclarecidas e o
processo foi concluido. Essas discussdes ocorreram, provavelmente, pelo fato de ndo existir,
entre os integrantes do CENPEC, nenhum profissional da drea de arte, o que dificultou, em
alguns momentos, negociagdes relacionadas a procedimentos especificos do ensino de arte.

Portanto, a estrutura das Sequéncias Didaticas, de acordo com adequagdes feitas
pelo Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte, se configurou da seguinte forma:

a) Texto Introdutdrio: apresentacdo da proposta, fornecendo uma visdo geral do

processo a ser desenvolvido e explicitando os objetivos almejados.

b) Cabecalho:

e Tema: escolhido pelo professor, ressaltando a necessidade que de seja
poético, provocador, suscitando o interesse do estudante;

® Ano: de acordo com a opcao e necessidade do professor;

e Fixo Tematico: definido de acordo com o ano letivo escolhido para
aplicar a Sequéncia Didatica;

e Nimero de aulas: 15 aulas desenvolvidas em: levantamento prévio,
ampliacdo de conhecimento (contextualizacdo, compreensdo critica,
producdo e sistematiza¢do do conhecimento) e avaliagao;

e Modalidade: os professores optam pelas Modalidades existentes na
Matriz Curricular, sob a perspectiva do eixo tematico elencado para cada
ano;

e Conceitos: podem ser trabalhados de forma interdependente ou
interativa;



61

e Recursos Materiais: listagem dos materiais necessdrios que serao

utilizados pelos estudantes, servindo de apoio ao professor;
c) Expectativas de Aprendizagem: que o professor reflita sobre quais sdo suas

expectativas em relagdo ao que os estudantes devem aprender;

d) Avaliacdes e registros: que o professor escolha mais de uma opcao, dentre elas:
provas escritas, autoavalia¢do, didrio de bordo, portfélio, ensaios e mostras
artisticas;

e) Referencial Tedrico: listagem de referéncias utilizadas para a elaboracao da
proposta;

f) Anexos: materiais didaticos com a finalidade de dar suporte ao professor.

Percebemos que o processo de estabelecer uma estrutura para o desenvolvimento
das Sequéncias Didéticas na Reorientagdo Curricular, deu-se a passos largos e gradativos, até
chegar a sua conclusdo. Podemos afirmar, como participantes desse processo, que ndo foi uma
tarefa facil e que requereu muita reflexdo, envolvendo erros, acertos e adequacdes. Segundo

Assis (apud Goids, 2009b)

E consenso na literatura educacional que planejar é fundamental para a exceléncia
do trabalho pedagdgico. A partir da dindmica que move as salas de aula, o ato de
planejar em constante didlogo com os desejos dos estudantes, define metas, temas e
objetos de estudo, mobiliza recursos pedagdgicos e humanos, motiva investigacdes.
Permite, ainda, a avaliagdo do percurso, o replanejamento e ampliagdo das
atividades. (p.19).
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3 0 PROCESSO DE ELABORACAO E APLICACAO DE SEQUENCIAS DIDATICAS
PARA O ENSINO DE MUSICA PELOS PROFESSORES DA REDE ESTADUAL

Neste capitulo pretendemos descrever o processo de elaboracdo das Sequéncias
Didéticas e, posteriormente, descrever e analisar a aplicacdo das mesmas. Estas etapas
ocorreram como desdobramentos da implementacdo da Matriz Curricular de Misica do
Estado de Goids, por meio das atividades desenvolvidas em conjunto ou individualmente por
professores atuantes em salas de aula na rede estadual. Esclarecemos que o conceito e a
origem dessa forma sequenciada de organizar os contetidos (Sequéncia Didatica) ja foram

expostos anteriormente.

3.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

a) Objetivo Geral

Investigar as contribui¢cdes sociais, culturais e musicais da aplicacdo de
Sequéncias Didéticas, no contexto do ensino de musica enquanto disciplina na Rede Publica
Estadual de Educacdo Bésica, elaboradas no contexto da Matriz Curricular de Musica do

Estado de Goias.

b) Objetivos Especificos

e Buscar fontes bibliograficas para auxiliar no embasamento tedrico da
pesquisa;

e Observar o processo de levantamento de dados para a elaboracdo de
Sequéncias Didaticas por professores de miusica da rede publica estadual
de educacao basica de Goids, na regido metropolitana;

e Descrever o processo de elaboracdo de Sequéncias Diddticas dos
professores de musica da rede escolar do Estado de Goids, na regido
metropolitana;

e Observar, analisar e avaliar a aplicacdo dessas Sequéncias Didaticas por
meio do trabalho desenvolvido pelos professores de musica da rede escolar

do Estado de Goids na regido metropolitana;
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e Contribuir com referencial bibliografico que possa auxiliar aos

interessados no tema desta pesquisa.

3.2 METODOLOGIA

Quanto a abordagem escolhida, a pesquisa teve um enfoque qualitativo, o qual,
segundo Bresler:

Permite a explorag@o de novas dire¢des, incluindo o estudo do curriculo operacional
e vivenciado, ou os estudos etnograficos da musica inserida numa comunidade, os
estudos fenomenoldgicos dos ouvintes, dos compositores e dos musicos, € 0s
estudos formativos acerca do uso de materiais curriculares e inovagdes tecnoldgicas
em musica. Isto é s6 o comeco, e o campo de estudo parece estar aberto a novas e
instigantes questdes para explorar, no intuito de alcan¢ar um conhecimento mais
aprofundado da educacdo musical na sua variedade de contextos -culturais,
institucionais e pessoais. (BRESLER, 2000, p.17).

Essa abordagem, segundo a autora citada, tem algumas caracteristicas que ela
pontua de forma bastante clara. Apresentamos, a seguir, uma sintese dos topicos apresentados

(ibidem, p.6-8):

a) E contextual e holistica;

b) E orientada caso por caso;

¢) E empirica e orientada para o campo, entendendo-se campo como o ambiente
natural do caso;

d) Implica prolongado envolvimento nos ambientes em estudo;

e) E descritiva;

f) E interpretativa e enfitica;

g) O investigador € o instrumento-chave;

h) Ha uma sobreposi¢@o de recolha e andlise de dados;

i) A andlise dos dados € indutiva;

j)  As observagdes e as interpretagdes sao validadas;

k) O relatério escrito tem como objetivo facilitar a transferéncia das conclusdes a
que se chegou, para a experiéncia dos leitores.

Buscamos dar esse enfoque a nossa investigacao, pois era a forma mais adequada,
considerando nossos objetivos e procedimentos. Buscamos coletar os dados in loco, ou seja,
nas proprias escolas nas quais as Sequéncias Didéticas foram aplicadas. Segundo a
Abordagem Metodolégica escolhida, os dados sdo recolhidos no local. Segundo a autora “o
enfoque da investigacdo qualitativa € posto naquilo que pode ser observado, incluindo a
observacdo por informadores” (ibidem, p. 6). Essas observacdes realizaram-se ndo apenas em

visitas esparsas as escolas, mas se estenderam as 15 aulas previstas para cada Sequéncia
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Didatica. Apenas a 1* Sequéncia Didatica foi abortada e o nimero de aulas observadas foi
menor. Observamos, portanto, um total de 37 aulas. Dessa forma, também nos enquadramos
em outra caracteristica da abordagem qualitativa descrita por Bresler, quando diz que “os
investigadores qualitativos despendem, usualmente, um periodo de tempo considerdvel nas
escolas, casas, redondezas e outros locais, tomando consciéncia das inquietagdes
educacionais” (ibidem, p. 7).

Considerando os objetivos da pesquisa, ja citados anteriormente, buscamos,
primeiramente, fundamentagdo tedrica no ambito dos estudos curriculares, contextualizando a
Matriz Curricular. A seguir, tentamos compreender como alguns tedricos conceituavam e
propunham as Sequéncias Didéticas, assim como os passos dados para que essa proposta
didética fosse desenvolvida no contexto do processo de Reorientacdo Curricular. Tendo
estabelecido esse quadro tedrico e processual, buscamos acompanhar a elaboracdo e a
aplicacdo de Sequéncias Diddticas elaboradas pelos proprios professores da Rede Estadual de
Ensino. Adotamos, portanto, os seguintes procedimentos:

a) Pesquisa Bibliografica: Levantamento de referenciais que pudessem auxiliar
no embasamento tedrico da pesquisa, fornecer subsidios para as agdes pedagdgicas e para as
reflexdes no processo de elaboragdo e aplicacdo das Sequéncias Didaticas;

b) Processo de elaboracio das Sequéncias Didaticas: Observacio e intervencao
durante o processo de elaboragdo das Sequéncias Didaticas no periodo de 4 meses ( margo,
abril, maio e junho de 2011). Esta etapa correspondeu ao planejamento da etapa seguinte, ou
seja, a elaboracdo das Sequéncias Didéticas e, posteriormente, selecdo daquelas que seriam
aplicadas ou implementadas. Neste momento, a investigadora teve uma funcdo mais
“extensiva’, quanto a sua participacdo. Sobre esta questdo da participa¢do da investigadora no
desenvolvimento das atividades relacionadas a pesquisa, (ibidem, p.18) diz que ela pode ser
“marginal” ou “extensiva”, e esta segunda perspectiva € “como a do professor atuando como
investigador na sua propria sala de aula ou como a do investigador funcionando como
consultor, proporcionando formagdo em exercicio de fungdes aos professores”. Nesta etapa
foram observadas, analisadas, avaliadas e registradas as Sequéncias Didaticas elaboradas
pelos professores, de acordo com os seguintes critérios:

a) Proposta pedagdgica;
b) Abordagem Metodoldgica;
¢) Adequacdo da Modalidade escolhida pelo professor ao contexto escolar;

d) Contribui¢do Social, Cultural e musical para os Estudantes;
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Durante o processo de observacao foi registrado o desenvolvimento do curso de
Reorientagdo Curricular buscando retratar os itens citados. Esses registros tinham como uma
de suas func¢des o atendimento a uma exigéncia da instituicdo promotora do curso - o Centro
de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte, ao qual, a investigadora estd vinculada — com a funcdo
de ministrar o curso e de elaborar relatérios. A outra funcdo desses registros era apontar
questdes relevantes que surgissem nesta etapa da pesquisa e que pudessem auxiliar a

investigadora no momento da andlise dos dados.

c¢) Processo de aplicacao das Sequéncias Didaticas: Observacdo do processo de
implementacdo das Sequéncias Didéticas nas escolas, aplicacdo de questiondrios junto aos
estudantes e entrevistas junto aos (as) professores (as) participantes.

Para as observagdes das aulas estabelecemos alguns critérios que, posteriormente,
também serdo utilizados como categorias de andlise, os quais foram:

a) Desenvolvimento do Processo;

b) Desempenho do Professor;

¢) Receptividade dos alunos;

d) Caracteristicas do espago escolar;

e) Relacdo entre a escola e o processo.

As escolas nas quais foram realizadas as observagdes foram: Colégio Estadual
Dom Abel e Escola Estadual Andrelino Rodrigues de Morais, doravante denominadas Escola

1 e Escola 2.

E importante esclarecer que, nesse momento, a postura da investigadora quanto as
observacdes das aulas foi ndo-participante. Nesse caso, segundo Bresler, “o investigador
observa atividades normais e o habitat, as pessoas, o exercicio de autoridade e
responsabilidade, as expressoes de intencdo, a produtividade e, especialmente, o meio” (2000,
p. 18).

Conforme dissemos anteriormente, além das observagdes das aulas, utilizamos
como instrumentos de coleta de dados os questiondrios e as entrevistas. A op¢do por
entrevistas semiestruturadas deveu-se a necessidade de dar maior abertura aos professores em
suas respostas. Segundo Bresler, “as entrevistas semiestruturadas, com tdpicos ou questdes
pré-determinadas, permitem uma maior margem para analisar e para seguir a opinido do

entrevistado acerca daquilo que € importante” (ibidem, p. 19).
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Os questiondrios, com respostas abertas, foram aplicados aos alunos e as
entrevistas, com formato semiestruturado, foram realizadas com os (as) professores (as) que
participaram da aplicacao das Sequéncias Diddticas nas escolas citadas.

Os participantes da pesquisa foram, portanto, professores (as) e estudantes da rede
estadual de ensino de Goids, das escolas da regido metropolitana. Todos os participantes
receberam informacgdes sobre a pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), seguindo as normas estabelecidas pelo comité de ética da UFG. Aos
estudantes menores de dezoito anos que aceitaram participar da pesquisa, foi solicitado que os
pais ou responsdveis assinassem uma carta de autorizacdo da participacdo do (a) filho (a) na
pesquisa.

A pesquisadora teve autorizacdo do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte

para realizar esta pesquisa nos cursos de Reorientacdo Curricular.

d) Analise dos dados
Conforme explica Bresler (2000, p.22) “para a maior parte dos projetos
qualitativos, a andlise de dados € uma tarefa informal, frequentemente, grandiosa e de dificil
realizacdo”. Desse modo, como ja esbogcado anteriormente, essa andlise se caracteriza como
um processo indutivo e interpretativo. Quanto a essa investigacao, tivemos como fio condutor
nosso objetivo inicial, que tinha duas vertentes: a descricdo do processo de aplicacdo das
Sequéncias Didéticas e a andlise dos resultados desse processo.

No entanto, ao ponderarmos acerca dos resultados, ndo nos referimos a validacao
de uma teoria ou a um processo de avaliacdo rigidamente estabelecida com base em dados
estatisticos e acompanhada de pré e pds-testes, como ocorre numa abordagem quantitativa de
pesquisa. Interessa-nos, a partir da descri¢do do processo de implementacdo das Sequéncias
Didaticas, buscar evidéncias, por meio das perspectivas do observador, dos professores e dos
alunos, que nos permitam considerar se esse processo trouxe beneficios ou nio para todos os
sujeitos envolvidos e, principalmente, para os estudantes.

Quanto a defini¢do das categorias de andlise, adotamos o que Laville e Dione
descrevem como “modelo misto”. Ou seja, algumas categorias sdo selecionadas no inicio,
“mas o pesquisador se permite modificd-las em funcido do que a andlise apontard” (LAVILLE
e DIONNE, 1999, p. 218). Além dessa possibilidade de modificar as categorias, também &
possivel, numa abordagem qualitativa, incorporar novas categorias. Isso ocorre porque, apesar

do planejamento feito com relacdo a andlise dos dados “o seu esboco vai emergindo tendo em
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conta o ambiente em estudo” (BRESLER, 2000, p. 7). Na etapa de observacdo da
implementacdo das Sequéncias Didaticas, algumas categorias foram definidas a priori,
coincidindo com os critérios estabelecidos para as observacdes, os quais, conforme ja citado,
foram: desenvolvimento do processo; desempenho do professor; receptividade dos alunos;
caracteristicas do espaco escolar e relagdo entre a escola e o processo.

A escolha desses critérios/categorias foi baseada na necessidade de descrever o
processo de aplicacdo das Sequéncias Didéticas partindo de elementos préprios das pesquisas

que se desenvolvem no cotidiano escolar. Segundo Ivani Fazenda,

Um estudo do cotidiano escolar envolve, assim, pelo menos trés dimensdes
principais que se inter-relacionam. A primeira refere-se ao clima institucional que
age como mediag@o entre a praxis social € o que acontece no interior da escola [...]
A segunda dimensdo diz respeito ao processo de interagdo de sala de aula que
envolve mais diretamente professores e alunos, mas que incorpora a dinamica
escolar em toda a sua totalidade e dimensdo social [...] A terceira dimensdo abrange
a histéria de cada sujeito manifesta no cotidiano escolar, pelas suas formas concretas
de representacdo social, através das quais ele age, se posiciona, se aliena ao longo do
processo educacional. (FAZENDA, 2002, p.40).

Podemos estabelecer relacdes entre os critérios/categorias selecionados e essas
trés dimensodes, em seus aspectos institucionais, relacionais e individuais. De alguma forma,
essas questOes também estdo presentes no texto de Zabala (2010), citado como um dos
referenciais para a elaboracdo das Sequéncias Didaticas. Esse autor faz uma relagdo de
questdes importantes que devem preceder a aplicacdo de uma Sequéncia Didatica, conforme
dissemos anteriormente. S3o questdes que podem relacionar-se, também, aos nossos
critérios/categorias, na medida em que também estdo vinculadas ao cotidiano da escola. Estas
questdes, ja citadas, sdo: o papel do professor e dos alunos e a necessidade de interacdo entre
os mesmos; a forma de organizar atividades em grupo, ou seja, de trabalhar a socializacdo
entre os estudantes; a maneira de organizar os conteidos; a fun¢do do curriculo e materiais
didéticos e a escolha de procedimentos avaliativos (ZABALA, 2010).

Com relagdo aos dados obtidos por meio dos questiondrios e entrevistas, algumas
dessas categorias estavam presentes nas questdes colocadas aos alunos e professores. Outras
categorias foram emergindo a partir da anélise e interpretacdao dos dados, das quais trataremos
posteriormente.

Considerando que a Matriz Curricular (GOIAS, 2009a) tem, conforme pudemos
constatar, embasamento nas Teorias Pos-Criticas e estabelece, também, vinculos com a
Proposta Triangular (BARBOSA e CUNHA, 2010) e as diretrizes dadas pelos PCN
(BRASIL, 1998), nossa expectativa era de que, a partir da interpretacdo e andlise dos dados,
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pudéssemos ter condi¢des, também, de verificar se, na pratica da sala de aula — por meio da
aplicacdo das Sequéncias Diddticas — as caracteristicas e expectativas proprias a essa
abordagem curricular se concretizam. Pois, o processo de implementacdo das Sequéncias
Didaticas, bem como os beneficios que ele pode trazer aos alunos, carecem de ser analisados a
partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos diretamente nesse processo, mas precisam ser
também, coerentes com a Proposta Curricular na qual se fundamentam.

A andlise dos dados seguiu, portanto, os seguintes passos:

a) Anélise dos dados obtidos a partir das observacdes;

b) Anélise das respostas aos questiondrios € entrevistas;

c) Andlise global dos dados coletados, buscando relaciond-los de forma a

apresentar nossas consideracoes finais.

33 A ELABORACAO DAS SEQUENCIAS DIDATICAS: O CURSO DE
REORIENTACAO CURRICULAR

O curso de Reorientacdo Curricular aconteceu no Centro de Estudo e Pesquisa
Ciranda da Arte e foi destinado aos professores de Arte da rede estadual que atuam em salas
de aula do ensino fundamental. O curso foi estruturado com um total de 90 horas, prevendo
além dos 14 encontros presenciais, atividades extraclasses, que consistiam em apreciacdo de
apresentacOes artisticas pelos cursistas, relatadas de forma critica em formuldrio préprio. Ou
seja, o curso oferecia aos professores da rede a possibilidade de contextualizar, compreender
criticamente e produzir todo o conteido desenvolvido em sala. A estrutura do curso
contempla 40 horas presenciais, equivalentes a 14 encontros de 2h30min; 30 horas de
planejamento de Sequéncias Didaticas (incluindo atividades extraclasse) e 20 horas
equivalendo as visitas aos espacgos culturais ou espeticulos.

O encontro presencial era desenvolvido a partir dos seguintes tOpicos:

a) Apresentacdo para os alunos dos Principios Estruturadores do Curso;

b) Apresentagcdo da Matriz Curricular;

¢) Leitura e Discussdo do Caderno 5 (GOIAS, 2009a);

d) Apresentacdo Estrutural de uma Sequéncia Didética;

e) Vivéncia de algumas aulas da Sequéncia Didatica publicada nos Cadernos 6.2

(GOIAS, 2009b) e 7.2 (GOIAS, 2009c¢).
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f) Apresentacdo de videos, leituras, sugestdes de artigos especificos da area de
miusica e educagdo musical;

g) Preenchimento da ficha roteiro e socializa¢do da proposta de cada professor;

h) Elaboragao das aulas da Sequéncia Didatica;

1) Vivéncias das Sequéncias Diddticas em sala de aula;

J) Entrega e apresentacdo das Sequéncias Didéticas;

k) Roda de Avaliacdo e Encerramento.

A proposta da Matriz Curricular para o ensino de Artes, e especificamente de
musica, tem como objetivo orientar os (as) professores (as) a respeito da educa¢do musical no
ensino bdsico - do 6° a0 9° ano do ensino fundamental - no sentido de que € preciso considerar
as diretrizes dos PCN que orientam o ensino de musica na escola, com énfase na diversidade
das manifestacdes musicais na contemporaneidade.

O trabalho realizado no curso de Reorientacdo Curricular teve como objetivo
contribuir com os (as) professores (as) de Arte/Musica da Rede Publica Estadual em sua
compreensdo das diretrizes propostas pela Matriz Curricular do Estado, explicitando suas
concepcoes fundamentais no planejamento das acdes pedagdgicas, ou seja, na elaboracdo de
Sequéncias Didéticas. Por meio desse subsidio formativo oferecido aos (as) professores (as),
existia a expectativa de promover um aperfeicoamento da educagdo musical nas escolas.

Alguns objetivos especificos da nossa investigacdo se relacionavam ao curso de
reorientacdo curricular, tais como: observar o processo de levantamento de dados para a
elaboracdo de Sequéncias Diddticas e descrever o processo de elaboracdo das mesmas.

O curso de reorientacdo curricular realizou-se durante o periodo de 4 meses
(margo,abril, maio e junho de 2010) e foi coordenado por esta investigadora. Conforme
expusemos anteriormente, foram observadas, registradas, analisadas e avaliadas as Sequéncias
Didaticas elaboradas pelos (as) professores (as), de acordo com os seguintes critérios:

a) Proposta pedagdgica;
b) Abordagem Metodoldgica;
¢) Adequacdo da Modalidade escolhida pelo professor ao contexto escolar;

d) Contribui¢do Social, Cultural e Musical para os estudantes.

Diversas dividas surgiram durante essa primeira etapa do curso de Reorientacao
Curricular tais como: a necessidade de relacionar o ano letivo com seu eixo tematico

especifico; a necessidade de definicdo da Modalidade a ser trabalhada; a possibilidade de
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inserir apenas alguns conceitos bdasicos da miusica; a possibilidade de aplicacio da
metodologia de maneira equilibrada; a necessidade de se trabalhar somente na perspectiva da
Matriz Curricular, dentre outras.

Ao entrarmos na fase de elaboracdo das Sequéncias Diddticas, apresentamos uma
Sequéncia Didatica concluida pela equipe de musica do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda
da Arte, explicando-a aos cursistas. Ressaltamos em sala algumas aulas dessa Sequéncia
Didética, que foram vivenciadas por eles e, também, esclarecemos minuciosamente toda sua
estrutura. Apds esta fase foi sugerida uma divisdo em grupos, e cada grupo elaboraria uma
Sequéncia Didatica. Os cursistas optaram pela individualidade, ou seja, cada uma faria a sua,
alegando dificuldades de comunicacdo extraclasse. Dessa forma, foram elaboradas dez
Sequéncias Didéticas.

No processo de elaboracdo das Sequéncias Diddticas, uma das atividades
realizadas foi o preenchimento de uma ficha roteiro'?, tendo sido dadas aos cursistas diretrizes
para sua elaboracdo, como defini¢do de ano, Modalidade, recursos materiais, expectativas de
aprendizagens, conceitos a serem trabalhados e Abordagem Metodoldgica. Foi ressaltado que
eles tinham liberdade de escolha de qualquer ano da segunda fase do ensino fundamental e
foram esclarecidas, também, as possiveis Modalidades a serem usadas, evitando a repeticao
de alguma ja usada pela equipe.

Foram observados e discutidos em sala critérios relevantes para o processo de
elaboracdo das Sequéncias Didaticas, conforme citamos anteriormente e acrescidos de outros,
como a preocupacdo com o tempo de duracdo das aulas. Vale ressaltar que todos esses
aspectos foram esclarecidos no decorrer do curso.

Ressaltamos que, nesta etapa do curso, os questionamentos feitos por parte de
alguns cursistas suscitaram resisténcia a elaboracdo das Sequéncias Diddticas, pois eles
alegavam que estariam elaborando um documento que possuia muitas regras, comparando-a a
uma receita pronta.

Outros questionamentos foram levantados por parte dos cursistas, como: indecisao
em relacdo ao tempo habil para desenvolver alguma Modalidade, falta de recursos nas
escolas, influéncia do perfil do (a) professor (a) na aplicacdo de uma Sequéncia Didatica,
adequacdo das Modalidades ao ensino de musica em suas proprias escolas e indecisdo quanto

as propostas pedagdgicas.

12 . . . - ~
Ficha que os professores cursistas preenchem no curso, possuindo questdes norteadoras para a elaboracao das
Sequéncias Didéticas (Vide Anexo 3).
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Todas as questdes levantadas relacionadas as Sequéncias Didaticas foram
discutidas em sala, sendo enfatizado que dificuldades sempre existirdo e que obstdculos ndo
podem desestimular o (a) professor (a) na busca pela elaboragao de seus planejamentos e, sim,
incentiva-lo a lutar por uma educacdo musical de qualidade.

No decorrer do curso, especificamente na fase de escrita das Sequéncias
Didaticas, orientamos os cursistas a escreverem suas Sequéncias Diddticas em etapas,
explicando que o total de aulas a serem elaboradas seriam quinze, mas que produzissem de
trés a quatro aulas em cada encontro do curso. Posteriormente, fizemos a correcdo das
Sequéncias Didaticas e finalizamos com um momento de socializag@o.

As Sequéncias Didaticas elaboradas pelos (as) professores (as) foram avaliadas
segundo os critérios que foram utilizados para sua elaboracdo, ja citados anteriormente. De
modo geral, as Sequéncias Didaticas contemplaram razoavelmente a proposta pedagdgica do
curso de Reorientacdo Curricular, pois os cursistas tentaram seguir as diretrizes sugeridas,
apensar de ndo conseguirem assimild-las integralmente. Para exemplificar, podemos
mencionar falhas em algumas etapas: na forma de detalhar os passos necessdrios para cada
aula; ao tentar proporcionar ao leitor, no texto de apresentacdo, uma visao geral da proposta, e
ao sugerir atividades relacionadas com as Vozes Ausentes.

Quanto aos aspectos relacionados a Abordagem Metodoldgica, houve
dificuldades, por parte de todos os cursistas, em contemplar nas atividades das Sequéncias
Didaiticas as trés vertentes: produzir, contextualizar e compreender criticamente.

Ao escolherem as Modalidades, seguindo a sugestio dada de que refletissem
sobre sua realidade escolar, todos pensaram de forma positiva, acreditando que as mesmas
estariam adequadas as escolas nas quais atuam ou iriam atuar.

Quanto as contribuicdes sociais, todos os (as) professores (as) cursistas
conseguiram, em suas atividades, evidenciar e possibilitar esta questdo. Culturalmente,
também, todas as Sequéncias Diddticas produzidas contemplaram de certa forma,
conhecimentos e consciéncia da diversidade musical. Ao pensarmos na contribuicdo
especificamente musical, pudemos observar, nas Sequéncias Didaticas, a preocupacdo de se
trabalhar os Conceitos da mdusica, portanto, consideramos que este aspecto também foi
desenvolvido com éxito.

Portanto, pudemos perceber que a tarefa de elaborar uma Sequéncia Didética
baseada em uma Matriz Curricular de cardter multiculturalista, dialégica e nao linear, ndo foi
uma tarefa facil, mas, ainda assim todos os (as) professores (as) cursistas apresentaram

reflexdes coerentes acerca da proposta curricular. Existiram momentos de indecisdes e
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questionamentos, mas, ao final do processo, os (as) professores (as) demonstraram boa
aceitacdo e conscientiza¢ao do que foi proposto durante o curso.

Foram elaboradas oito Sequéncias Didaticas durante o Curso de Reorientacao
Curricular, e apenas quatro professores (as) se demonstraram interessados em participar desta
pesquisa, desenvolvendo as mesmas nas escolas que atuavam. Ao iniciar a trajetoria da
pesquisa de campo, apds duas semanas, um (a) professor (a) desistiu, alegando nao ter
encontrado uma turma para desenvolver a Sequéncia Diddtica elaborada no curso, pois nao
estava em sala de aula e, sim, trabalhando em projetos no contra turno. Havia a perspectiva de
conseguir uma turma para desenvolver a proposta, mas ao saber que ficaria em sala de aula
somente no proximo semestre, desistiu, ndo querendo atrasar a trajetéria da pesquisa. Outro
(a) professor (a), apdés trés semanas também desistiu, justificando-se pelo fato de ser
complicado trabalhar em sala de aula e que ndo iria continuar com a pesquisa. Diante disso,
restaram dois (duas) professores (as) que colaboraram e concluiram o desenvolvimento da
proposta. As Sequéncias Diddticas que foram observadas tinham os seguintes temas: a)
Misicas que falam por si mesmas; b) Folclores e Cangdes de Villa-Lobos: Musica de
Concerto, em que usaram as Modalidades musicais: Musica Absoluta e Musica de Concerto
Brasileira.

A Sequéncia Didética que utilizou a Modalidade Misica de Concerto Brasileira
foi feita para o oitavo ano, tendo como Eixo Tematico Posicionamentos. Essa Sequéncia foi,
posteriormente, readaptada para o quarto ano, tendo como Eixo Temdtico Sociedade. A
Sequéncia Diddtica que utilizou a Modalidade Musica Absoluta foi feita para ser
desenvolvida no oitavo ano, tendo como Eixo Tematico Posicionamentos.

Colocamos, a seguir, a transcri¢do das Sequéncias Didaticas que foram elaboradas
pelos (as) professores (as) participantes do curso de Reorientagdo Curricular, as quais foram,
posteriormente, desenvolvidas nas escolas. Ressaltamos que as transcrevemos da forma como

os (as) professores (as) as escreveram, procurando ser fiel ao texto elaborado por eles (as).

QUADRO 01 - Transcricao da 1* Sequéncia Didatica — Professor (a) 1, Escola 1.

TEMA: Miusica Brasileira de Concerto — Heitor Villa Lobos; da ciranda ao
trenzinho do caipira.

ANO: 8° ano

EIXO TEMATICO: Posicionamentos

NUMEROS DE AULAS: 15

MODALIDADE: Miisica de concerto




CONCEITOS: Parametros do som, Estruturagdo e arranjo e Formas de
registro.

RECURSOS MATERIAIS: Quadro, giz, CDs, DVDs, sala de aula, aparelho
de CD e DVD.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM:

Procura-se obter do aluno:

*O conhecimento sobre a miisica erudita brasileira e sobre um compositor
muito importante para a historia da miisica no Brasil - Heitor Villa-Lobos,
*O entendimento sobre a inter relacdo que o compositor faz entre os
diversos géneros culturais existentes no pais introduzindo-os em sua
miisica;

eIdentifique os elementos da linguagem musical;

*Amplie a capacidade de audicdo de outro tipo de miisica;

*Desenvolva a atengdo e concentracdo para aprender a ouvir o novo e o
inexplorado;

eEntenda quem foi Heitor Villa-Lobos para o mundo da miisica;

*Amplie o repertorio musical.

AVALIACOES E REGISTROS

Para o Professor:

Sempre que possivel registre as atividades realizadas (em portfolios)

Para o Aluno:

Utilizaremos o portfolio como instrumento avaliativo onde o estudante
deverd colocar tudo o que for feito em sala: anotando ou colando
exercicios e demais atividades, propostas pelo professor.

INTRODUCAO

Professor,

Esta Sequéncia Diddtica objetiva proporcionar entendimento sobre a
miisica de concerto (vide anexo 1) no qual os professores e alunos entrardo
no mundo mdgico da miisica erudita conhecendo-a mais a fundo. A miisica
de concerto ampliard o conhecimento de miisicas existentes no pais como
patrimonio cultural do Brasil.

Apds a audigdo deste tipo de miisica acontecerdo os posicionamentos de
cada turma ou aluno a respeito desse tipo de miisica e sua contribuicdo
para a cultura do pais trabalhando com os alunos, miisicas, sons, biografia
e filmes. Cada um ird dar sua opinido sobre o que ouviu e conheceu, no
inicio do trabalho e apds todas as atividades realizadas sobre o assunto.
Partindo da compreensdo mencionada (vide anexo 2 desta Sequéncia
Diddtica), do que é o periodo modernista dentro da miisica do século XX e
da biografia do compositor Heitor Villa-Lobos é que busca-se integrar essa
nova velha miisica no mundo dos alunos do 8° ano.

A compreensdo e o posicionamento de cada aluno devem ser propostos por
vocé professor por meio de atividades em classe ou mesmo fora desta,
dependerd de seu lado criativo para essas atividades, fazendo com que o
aluno se posicione, diante do fato de estar conhecendo uma nova miisica e
contextualizando-a no meio em que se encontra, além da compreensdo e
escuta critica dos sons.

Neste periodo de atividades sobre o compositor, o professor deverd fazer:
exercicios em classe, audigcdo de miisicas, passagens de videos sobre a vida
do compositor, recitais em que foram apresentadas as miisicas mais
conhecidas do compositor, proposta de um coro para apresentar trabalho
final e apresentacdo dos resultados finais.
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AULA 1

Professor(a), nessa primeira aula levantaremos dados através de uma
sondagem a respeito do compositor e da miisica em questdo, para levantar
o que eles jd sabem sobre o Tema: Miisica Brasileira de Concerto — Heitor
Villa-Lobos, da Ciranda ao Trenzinho do Caipira.

Organize a sala em circulo para facilitar a visualizacdo de todos, depois
coloque uma miisica conhecida infantil composta por Heitor durante seu
tempo de produtividade no Brasil e fora dele. Ex: Rosa Amarela, Capelinha
de Meldo ou outras, pedindo a eles que as identifiquem apos a audicdo e
pausa do som. Para isso professor, vocé ird necessitar de siléncio.

Apds a audicdo pergunte aos estudantes:

*Qual é o nome da(s) miisica(s) que vocé ouviu?

*O que é misica?

*De onde serd essa miisica?

*Existe alguém cantando ou apenas instrumentos tocando?

*Quais tipos de vozes ou instrumentos existem? Vocé consegue identificar?
eEssas musicas lembram alguma regido do Brasil?

Apds observar as respostas dos alunos, dé inicio ao tema falando quem é o
compositor e discutindo com o estudante sobre o contetido dado em sala.

AULA 2

Comente com os alunos o que fard nas aulas para que eles compreendam
sobre o tipo de muisica que vocé estd propondo para trabalhar nesse
periodo. As audigdes, os DVD’s, exercicios e o coral de alunos cantando
uma misica de Villa-Lobos e até o trabalho de composigdo. Para isso ird
utilizar a sala de TV e aparelho de DVD, o som, pesquisas na internet e
exercicios escritos além de ensaios com as misicas para estudo e tempo
para os alunos compor.

Observacdo: Professor peca aos estudantes que sempre anotem tudo o que
acontece na aula para ficar como didrio de estudos.

AULA 3

Para introduzir o aluno no mundo da miisica erudita primeiro conhecendo
a vida do compositor, conte a historia sobre Heitor Villa-Lobos de forma
divertida desde a infincia até a idade adulta. Para isso utilize o livro:
Criangcas Famosas — Villa-Lobos da autora: Neireide S. Santa Rosa e
Angelo Bonito da editora Callis ou se ndo o tiver pesquise na internet,
resuma-o e exponha aos alunos.

Para essa atividade trabalhe com o livro e figuras retiradas dele e
ampliadas ou textos feitos por vocé professor no qual esta sintetizada a vida
de Villa-Lobos.

Professor como tarefa de casa peca aos alunos que facam uma pesquisa e
resumo sobre a vida do compositor e quais as miisicas compostas por ele
além de obter o dudio de algumas pecas para audicdo na aula seguinte
trabalhando as sensagdes de cada estudante.

AULA 4

Nesta aula todos os alunos deverdo levar seus textos produzidos com a vida
e obra do compositor além das miisicas que conseguiram recolher para que
todos possam ouvir e falar sobre as sensacdes que cada miisica causa,
observando a variedade com as quais aparecem nas declaracdes dos
estudantes.

Nesta aula os alunos apresentardo suas miisicas e peculiaridades que
encontraram sobre o compositor numa grande interagcdo professor-tema-
aluno.
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AULA 5

Jd aprendido um pouco ou quase tudo sobre ele e sua miisica, o professor
deverd realizar uma segdo cine pipoca (realmente com pipoca e guarand,
causando assim atragdo em assistir um filme sobre a vida de alguém
importante). Coloca-se entdo o DVD do filme ‘Villa Lobos: Uma vida de
Paixdo’.

Neste dia os alunos apenas assistirdo ao filme para na proxima aula
ocorrer os comentdrios sobre o filme e suas impressoes.

AULA 6

Nesta aula professor, proponha aos estudantes que cada um fale sobre o
que entendeu do filme o que achou bom e o que achou ruim, ou seja, os
pontos positivos e negativos encontrados no filme. Pergunte ainda se tudo
que viram é real ou ficticio?

Outra atividade serd conhecerem as pecas chamadas Bachianas, inspiradas
por um compositor de outro estilo musical, o Barroco de J. S. Bach.
Ouviremos algumas pecas e vocé professor informard o que cada uma
representa. Jd estard entrando na miisica de concerto com mais
profundidade nesta parte.

AULA 7

Jd ouvida as obras de cunho erudito do compositor vamos partir para as
muisicas recolhidas pelo Brasil afora e que jd foram faladas na aula 1.
Agora iremos escolher o repertério para fazermos o trabalho final. De
preferéncia ainda ensinaremos nas proximas aulas como cantar com
partitura observando a letra e se as notas sobem ou descem (ndo queremos
aqui ensinar o aluno a ler partitura, ndo é esse o objetivo, mas pelo menos
que ele tenha contato com a mesma e saiba que as ‘bolinhas’ que estiverem
subindo e descendo se relacionam com notas mais agudas e mais graves).
Dagqui para frente serd necessdrio fazer com que os alunos pratiqguem. Os
pardmetros do som estardo bem enfocados nas ultimas aulas, porém de
forma lidica.

Faca com que ele entenda que cada voz é diferente, mas que podem ser
harmoniosas e formar um conjunto (timbre) e que, ora é mais grossa
(grave), ora é mais fina (aguda), use as palavras mais simples para fazé-los
entender este conceito musical.

AULA 8

Nesta aula, vamos continuar falando em altura e timbre, mas colocando o
parametro intensidade e duracdo junto, ndo esquecendo que é de forma
liidica sem ‘termos dificeis’ de entendimento para eles.

Relembrando: Professor, vocé fard de forma lidica o ensino dos
pardmetros. Tudo isso buscando fazer com que os estudantes cantem
entendendo os elementos bdsicos sobre a miisica. Por exemplo: Nesta parte
da miisica, nos iremos cantar mais suave como se estivéssemos flutuando...
Nesta aula jd se iniciam os ensaios com 4 pecas escolhidas pelos alunos em
conjunto com o professor.

AULA 9, 10, 11 E 12

Estas aulas o professor junto com os estudantes apenas ensaiardo as pecas
e procurardo a melhor forma de arranjo para apresentarem como produto
final do coro. Professor vocé aqui trabalha a producdo do aluno, pois as
ideias devem partir deles, mas claro com sua ajuda também.
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AULA I3

Aqui o professor pedird que cada turma faca um painel com a historia de
Heitor Villa-Lobos, imagens dele e que para cada miisica que irdo cantar
na finalizagdo do trabalho eles desenhem o que a miisica estd falando.

AULA 14
Serd realizado o ultimo ensaio para que neste mesmo dia ocorra o recital
diddtico dos alunos para outros alunos da escola e corpo de docentes.

AULA 15

Nesta aula apds todo o trabalho de estudo sobre o compositor brasileiro
Heitor Villa-Lobos e a miisica de concerto brasileira (erudita) o professor
fard juntamente com os alunos uma avaliacdo para saber se o contetido
ministrado foi apreendido, se vai mudar na vida dos estudantes o modo de
ver esse outro tipo de miisica e respeitd-lo e se ele gostou e qual a
importdncia para eles terem estudado este tipo de miisica. Tudo isso de
modo bem descontraido colocando os alunos em roda de discussdo final.

ANEXO 1

Misica de Concerto

Miisica Erudita ou popularmente conhecida como Miisica Cldssica. A Modalidade
Miisica de concerto é importante, jd que é necessdrio fomentar agdes voltadas a
ampliagcdo de repertorios e de redes de salas para a circulagdo de espetdculos;
estimular a difusdo musical na midia e no sistema de ensino formal; promover a
organizagdo e a preservagdo dos acervos; consolidar a formagdo de plateia.

ANEXO 2

Pequeno Historico sobre o compositor Heitor Villa-Lobos

Ndo muito distante da realidade que os cerca, o Periodo no qual estd incluso
Heitor Villa-Lobos é o que chamamos de Miisica do Século XX. Ao falar em Heitor
Villa-Lobos que possui uma tendéncia Modernista que esta dentro da miisica do
século em questdo. E um estilo oposto ao Romantismo o que ndo se rompeu de fato
imediatamente, ¢ como se estivessem no limiar, romantismo x modernismo, sendo
uma mistura complexa.

O Nacionalismo teve inicio na segunda metade do século anterior penetrando no
XX, chama-se nacionalista pelo cunho de elementos do pats, como o folclore, os
géneros de cada estado e assim por diante, possuindo caracteristicas de usar o que
existe em seu pais e o que lhes inspira.

Heitor Villa-Lobos nasceu em 1887 e morreu em 1959 neste tempo de vida foi
instrumentista, compositor e regente, possuia raizes no mundo da miisica e seu pai
tocava violoncelo e sua mde piano. Cresceu ouvindo saraus em sua casa
proporcionados por seu pai, visitou orquestras, aprendeu a tocar violoncelo, piano,
violdo e clarineta. Compds usando como base a cultura que viu em seu proprio lar,
no Brasil e viajou por todo ele, recolhendo conhecimento, que depois foi estendido
em suas composigoes.
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QUADRO 02 - Transcricao da 2* Sequéncia Didatica — Professor (a) 1, Escola 1.

TEMA: Miisica Brasileira de Concerto — Heitor Villa-Lobos, da ciranda ao
trenzinho do caipira.

ANO: 4° ano

EIXO TEMATICO: Sociedade

NUMEROS DE AULAS: 15

MODALIDADE: Miisica de concerto

CONCEITOS: Parametros do som, Estruturagdo e arranjo e Formas de
registro.

RECURSOS MATERIAIS: Quadro, giz, CDs, DVDs, sala de aula, aparelho
de CD e DVD.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM:

Procura-se obter do aluno:

*O conhecimento sobre a miisica erudita brasileira e sobre um compositor
muito importante para a historia da misica no Brasil - Heitor Villa-Lobos;
°O entendimento sobre a inter-relacdo que o compositor faz entre os
diversos géneros existentes no pais introduzindo-os em sua musica;
eIldentifique os elementos da linguagem musical;

*Amplie a capacidade de audicdo de outro tipo de miisica;

*Desenvolva a atengdo e concentragdo para aprender a ouvir o novo e o
inexplorado;

*Entenda quem foi Heitor Villa-Lobos para o mundo da miisica;

*Amplie o repertorio musical.

AVALIACOES E REGISTROS

Para o Professor:

Sempre que possivel registre as atividades realizadas em portfolios.

Para o Aluno:

Utilizaremos o portfolio como instrumento avaliativo onde o estudante
deverd colocar tudo o que for feito em sala: anotando ou colando
exercicios e demais atividades propostas pelo professor.

INTRODUCAO

Professor,

Esta Sequéncia Diddtica objetiva proporcionar entendimento sobre a
miisica de concerto (vide anexo 1 da Sequéncia Diddtica anterior) no qual
os professores e alunos entrardo no mundo mdgico da miisica erudita
conhecendo-a mais a fundo. A miisica de concerto ampliard o
conhecimento de miisicas existentes no pais como patriménio cultural do
Brasil.

Apds a audigdo deste tipo de miisica acontecerdo os posicionamentos de
cada turma ou aluno a respeito desse tipo de miisica e sua contribuicdo
para a cultura do pats trabalhando com os alunos, miisicas, sons, biografia
e filmes. Cada um ird dar sua opinido sobre o que ouviu e conheceu, no
inicio do trabalho e apds todas as atividades realizadas sobre o assunto.
Partindo da compreensdo mencionada (vide anexo 2 da Sequéncia Diddtica
anterior) , do que é o periodo modernista dentro da miisica do século XX e
da biografia do compositor Heitor Villa-Lobos é que busca-se integrar essa
nova velha miisica no mundo dos alunos do 4° ano .

A compreensdo e o posicionamento de cada aluno devem ser propostos por
vocé professor por meio de atividades em classe ou mesmo fora desta,
dependerd de seu lado criativo para essas atividades, fazendo com que o
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aluno se posicione diante do fato de estar conhecendo uma nova miisica e
contextualizando-a no meio em que se encontra, além da compreensdo e
escuta critica dos sons.

Neste periodo de atividades sobre o compositor o professor deverd fazer:
exercicios em classe, audigcdo de miisicas, passagens de videos sobre a vida
do compositor, recitais em que foram apresentadas as muisicas mais
famosas do compositor, proposta de um coro para apresentar trabalho final
e apresentagdo dos resultados finais.

AULA 1

Professor(a), nessa primeira aula levantaremos dados através de uma
sondagem a respeito do compositor e da miisica em questdo, para levantar
o que eles jd sabem sobre o Tema: Miisica Brasileira de Concerto — Heitor
Villa-Lobos; da Ciranda ao Trenzinho do Caipira.

Organize a sala em circulo para facilitar a visualizacdo de todos, depois
coloque uma miisica conhecida infantil composta por Heitor durante seu
tempo de produtividade no Brasil e fora dele. Ex: Rosa Amarela, Capelinha
de Meldo ou outras, pedindo a eles que as identifiquem apos a audicdo e
pausa do som. Para isso professor, vocé ird necessitar de siléncio.

Apos a audicdo pergunte aos estudantes:

*Qual é o nome da(s) miisica(s) que vocé ouviu?

*0 que é misica?

*De onde serd essa miisica?

*Existe alguém cantando ou apenas instrumentos tocando?

*Quais tipos de vozes ou instrumentos existem? Vocé consegue identificar?
*Essas misicas lembram alguma regido do Brasil?

Apos observar as respostas dos alunos, dé inicio ao tema falando quem é o
compositor e discutindo com o estudante sobre o contetido dado em sala.

AULA 2

Comente com os alunos o que fard nas aulas para que eles compreendam
sobre o tipo de miisica que vocé estd propondo para trabalhar nesse
periodo. As audicoes, exercicios e o coral de alunos cantando uma miisica
de Heitor Villa-Lobos e também um pequeno teatro que contard com a
ajuda das professoras da drea. Nas musicas o trabalho de composicdo
poderd fazer parte do trabalho dependendo de como as criancas forem
cantando. Para isso ird utilizar o som, pesquisas na internet e exercicios
escritos concomitantemente com ensaios das miisicas e teatro.

Nesta mesma aula fardo a escolha das miisicas a serem cantadas no recital
de encerramento do trabalho e contard de forma divertida a historia de
Heitor Villa Lobos. Para isso utilize o livro: Criangas Famosas — Villa-
Lobos da autora Neireide S. Santa Rosa e Angelo Bonito da editora Callis
ou se ndo o tiver, pesquise na internet resuma-o e exponha aos alunos.
Distribua um caderno- portfolio para anotacdes sobre tudo que acontece
em todas as aulas.

Observacdo: Professor, peca aos estudantes que sempre anotem tudo o que
acontece na aula para ficar como didrio de estudos. Se puder dé a cada
aluno um pequeno caderno de anotagoes.

AULA 3

Nesta aula que serd uma aula-pesquisa, o professor deverd levar os alunos
d sala de informdtica com o portfolio na mdo e em duplas, para que eles
facam uma pesquisa sobre Villa Lobos na internet e anotem dados
importantes sobre o mesmo. Vocé professor poderd fazer um roteiro de
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pesquisa, como: data de nascimento; data de morte; nome do pai; nome da
mde; nome de algum amigo de Villa-Lobos; nome dos instrumentos que ele
tocava; quais lugares morou; quais instrumentos aprendeu a tocar.

Ao final, o professor recolherd o portfolio e observard as anotacdes dos
alunos.

AULA 4

Nesta aula iremos comecar a ensaiar as musicas para a apresentagdo no
final da Sequéncia Diddtica, pois estaremos nos ensaios dando informacoes
aos alunos sobre os pardametros do som de forma mais lidica, mas que os
faca entender o motivo da miisica ter alteragdes e que ao cantar temos que
ficar atentos as mudangas. Professor torna-se necessdrio também trabalhar
nogdes sobre técnica vocal que é imprescindivel nessa fase.

AULA 5

Nesta aula iremos mostrar e ler o texto que serd encenado com os alunos e
escolher os personagens que irdo participar da historia que serd encenada
no dia da apresentagdo junto com as misicas e iniciaremos o ensaio com os
personagens.

AULA 6

Com a pesquisa feita pelos proprios alunos agora é hora do professor
entregar as anotacoes feitas por eles e pedir para que alguns leiam o que
conseguiram fazer. Apos isso o professor entregard um texto que ird ler
junto com os alunos dando mais informagédes sobre o compositor (faca uma
leitura-explicitacdo apenas do assunto, sem usar a escrita).

AULA 7
Mais um ensaio jd com o texto e as miisicas que os alunos irdo cantar; serd
um ensaio geral.

AULA 8

Agora sabendo que os alunos possuem mais informacoes sobre o
compositor, o professor levard uma atividade escrita que serd respondida
em duplas e com auxilio de anotagdes.

O professor dard alguns minutos para isso e depois corrigird a atividade
oralmente com os alunos.

AULA 9
Mais um ensaio jd com o texto e as musicas que os alunos irdo cantar, serd
o0 2° ensaio geral juntamente com a encenagdo.

AULA 10

Jd ouvida a parte mais erudita do compositor, vamos voltar para as
muisicas recolhidas pelo Brasil afora e que jd foram faladas na aula 1 e que
estdo sendo ensaiadas para serem apresentadas. Aqui iremos revisar sobre
alguns parametros do som. Faca com que eles entendam que cada voz é
diferente, porém podem ser harmoniosas e formar um conjunto (timbre) e
que, ora é mais grossa (grave), ora é mais fina (aguda), use as palavras
mais simples para fazé-los entender.

AULA 11

Ensaio final para apresentacdo do coral com as miisicas ensaiadas e
recolhidas pelo compositor Heitor Villa-Lobos. Ensaio no auditério da
escola.

79



AULA 12
Continuaremos ensaiando para a apresentacdo também no auditorio da
escola com as professoras de danga e teatro.

AULA 14

Serd o dia da apresentagdo das pegas e encenagdo. Aqui professor vocé
fard anotagoes através de sua observagdo sobre os progressos dos alunos e
sobre sua participacdo na realizagdo do trabalho final.

AULA 15

Nesta aula, apos todo o trabalho de estudo sobre o compositor brasileiro
Heitor Villa-Lobos e a miisica de concerto brasileira (erudita), o professor
fard juntamente com os alunos uma avaliacdo para saber se o contetido
ministrado foi apreendido, se modificou o modo de ver esse outro tipo de
miisica e se passam a respeitd-lo, se gostaram e, ainda qual a importdncia
para eles terem estudado este tipo de misica? Tudo isso de modo bem
descontraido colocando os alunos em roda de discussdo final.

ANEXO 1

Miisica de Concerto

Miisica Erudita ou popularmente conhecida como Miisica Cldssica. A Modalidade
Miisica de concerto é importante, jd que é necessdrio fomentar agdes voltadas a
ampliagdo de repertorios e de redes de salas para a circulagdo de espetdculos;
estimular a difusdo musical na midia e no sistema de ensino formal; promover a
organizacdo e a preservacdo dos acervos; consolidar a formacdo de platéia.

ANEXO 2

Pequeno Historico sobre o compositor Heitor Villa-Lobos

Ndo muito distante da realidade que os cerca o Periodo no qual estd incluso Heitor
Villa-Lobos é o que chamamos de Miisica do Século XX. Ao falar em Heitor Villa
Lobos que possui uma tendéncia Modernista que esta dentro da miisica do século
em questdo. E um estilo oposto ao Romantismo o que ndo se rompeu de fato
imediatamente, é como se estivessem no limiar, romantismo x modernismo, sendo
uma mistura complexa.

O Nacionalismo teve inicio na segunda metade do século anterior penetrando no
XX, chama-se nacionalista pelo cunho de elementos do pais, como o folclore, os
géneros de cada estado e assim por diante, possuindo caracteristicas de usar o que
existe em seu pais e o que lhes inspira.

Heitor Villa-Lobos nasceu em 1887 e morreu em 1959 neste tempo de vida foi
instrumentista, compositor e regente, possuia raizes no mundo da miisica e seu pai
tocava violoncelo e sua mde piano. Cresceu ouvindo saraus em sua casa
proporcionados por seu pai, visitou orquestras, aprendeu a tocar violoncelo, piano,
violdo e clarineta. Compds usando como base a cultura que viu em seu proprio lar,
no Brasil e viajou por todo ele, recolhendo conhecimento, que depois foi estendido
em suas composigoes.
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QUADRO 03 - Transcricao da 3* Sequéncia Didatica — Professor (a) 2, Escola 2.

TEMA: Miisicas que se expressam por si mesmas

ANO: 8° ano

EIXO TEMATICO: Posicionamentos

NUMEROS DE AULAS: 15

MODALIDADE: Miisica Absoluta

CONCEITOS: Parametros do som, Estruturacdo e arranjo

RECURSOS MATERIAIS: Aparelho de som, CDs variados, quadro e giz,
cartazes ilustrativos, aparelho de DVD.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM:

Que ao final de toda Sequéncia Diddtica os alunos sejam capazes de:

- Desenvolver a capacidade auditiva e a compreensdo dos elementos
musicais por meio de diversas miisicas, especialmente da Misica Absoluta.
- Conhecer diferentes Modalidades musicais.

- ldentificar e compreender alguns elementos da linguagem musical.

- Compreender e contextualizar a Misica Absoluta.

- Ampliar os conhecimentos musicais, relacionados as obras e aos
compositores cujos exemplos musicais foram apresentados.

- Apreciar e analisar criticamente os exemplos musicais utilizados em sala
de aula.

AVALIACOES E REGISTROS:

Para o professor:

Faga um portfolio e busque registrar as atividades realizadas pelos alunos.
Para os estudantes:

E necessdria a organizacdo de todas as atividades: exercicios,
questiondrios, pesquisas, informagoes sonoras e visuais e posicionamentos
sobre o tema em discussdo em um portfolio como forma de avaliagdo dos
contelidos.

INTRODUCAO:

Professor,

Esta Sequéncia Diddtica foi elaborada com a finalidade de
proporcionar momentos de reflexdes e vivéncias sobre Miisica Absoluta
dentro de quinze aulas, com audi¢cées de miisicas de autores de
nacionalidades e épocas diferentes, visando levar os estudantes a ampliar
seus conhecimentos musicais e a melhor compreender o universo da
miisica, especialmente sobre a Miisica Absoluta instrumental.

A muiisica desde os primordios fez parte da vida do homem, tendo o
mesmo criado no decorrer dos anos, diferentes Modalidades de miisica,
como por exemplo: misica para ouvir, cantar, dangar, refletir, emocionar,
miisicas empregadas em filmes, propagandas, para contar uma historia,
efc.

O que iremos tratar através de uma sequéncia diddtica é sobre a
miisica pura ou Absoluta: aquela miisica independente de qualquer outra
arte, que foi criada e pensada apenas no ambito musical, em que os autores
de diferentes periodos tiveram como tinico objetivo: fazer miisica
simplesmente.

Segundo estudiosos a expressao “Miisica Absoluta” 1 foi usada pela
primeira vez por escritores romdnticos alemdes, para um ideal de miisica
“pura” desprendida de palavras, de outras dreas, arte dramdtica ou
sentido representativo. A Miisica Absoluta poderia ser resumida
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principalmente nas obras de Johann Sebastian Bach?.

Temos como exemplos de Miisica Absoluta ou “miisica pura” 3
vdrias formas musicais como:a Sonata, a Sinfonia, o Concerto, a Fuga, os
Estudos e todas as formas musicais instrumentais alheias a uma narrativa.

A Miisica Absoluta opée-se a Miisica Programdtica4, as quais
narram uma historia e se utilizam de expressdes formais de um texto,
gerando significados e ideias fora da linguagem musical, o que significa
afirmar que toda miisica vocal é também espécie de miisica programdtica.

Interessante é observar que a misica pura existiu em diferentes
periodos da historia da miisica e que nessas miisicas, cada ouvinte pode ter
uma percepg¢do diferente da obra e com isso dar o seu proprio significado
para ela, pois a mesma estd atrelada apenas a linguagem musical.

As atividades propostas durante as aulas terdo como propdsitos
levar os estudantes a compreender a Musica Absoluta por meio de
audicoes, de trabalhos em sala, de pesquisas e ainda, que eles adquiram
seus proprios posicionamentos ao refletirem: se a Miisica Absoluta é “uma
estrutura musical objetiva sem contetido expressivo”5, como sugerem
alguns autores, ou se ao contrdrio: é uma estrutura musical objetiva,
apenas no sentido de estar ligada a uma forma ou estrutura musical, mas
bastante expressiva pela inspiragdo de seus compositores.

A elaboracdo destas aulas busca principalmente oferecer aos
estudantes, a oportunidade de verificar se a arte musical pode ser plena e
acontecer independentemente das outras dreas (danca literatura, cinema,
teatro, etc.).

Serdo observados durante as aulas os conceitos propostos nas
orientacoes Curriculares em Miusica: Pardmetros dos Sons, Formas de
Registro; Estruturacdo e Arranjo e a contextualizacdo e a compreensdo
critica nas misicas sem contetido extramusical a serem exemplificadas
auditivamente.

AULA 1

Caro Professor,

Nesta aula inicial, recomendamos a audicdo de duas miisicas de
compositores de épocas diferentes para que os alunos possam tracar um
paralelo entre elas e entender os objetivos dos compositores ao crid-las.

Antes de explicar os objetivos dos compositores sugerimos propor
aos alunos que ao ouvirem as duas miisicas de épocas e autores diferentes
facam individualmente desenhos (em folhas de papel) que as miisicas lhes
sugerirem.

As miisicas a serem ouvidas e representadas graficamente sdo:

- Planeta Agua de Guilherme Arantes.
- Estudo Op. 25 n°12 de Fredéric Chopin

Em seguida, peca a cada estudante que mostre e explique seus
desenhos para a turma e entdo, faca as consideragdes necessdrias. No caso,
a 1? miisica tem o objetivo do autor delineado na letra da misica. A 2°
miisica é de cardter mais subjetivo, pois se trata de uma miisica
instrumental, onde ndo hd manifestacdo através de palavras sobre a
mensagem pretendida pelo autor. Com certeza, nessa misica, ideias e
desenhos variados serdo criados pelos alunos, os quais deverdo ser bem
recebidos pelo professor.

Apos esse momento explique que a 2° miisica é um Estudo, onde o
autor, um Polonés nascido em 1810 ndo teve o objetivo de transmitir
nenhuma ideia que ndo fosse absolutamente musical, pois apenas buscou
explorar de forma genial e apaixonada todos os recursos do piano,
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(trabalhando escalas que vdo do grave para o agudo) dando a esse
instrumento plena independéncia em relacdo a orquestra. Explique que
quando wma miisica tem o cardter apenas musical se trata de uma
Modalidade de miisica chamada: Musica Absoluta.

Finalize essa aula explicando que Chopin apesar de ser um
compositor de miisica instrumental (sem o canto) também criou uma miisica
que sugeria uma situacdo do seu cotidiano: o girar frenético do cachorro
de sua amada, perseguindo o préprio rabo, situa¢cdo musicalmente descrita
na Valsa Op.64, n°l, conhecida como Valsa do Minuto. Coloque um trecho
dessa miisica para que os alunos possam aprecid-la.

Explique que eles terdo 15 aulas onde diferentes Modalidades de
miisicas lhes serdo apresentadas, e em especial a Modalidade de miisica
chamada: Misica Absoluta, ou seja: misicas que se expressam por Si
mesmas.

AULA 2

Nesta segunda aula, sugerimos uma atividade de integracdo entre
professor e estudantes através da muisica “O Barquinho” de Roberto
Menescal e Ronaldo Boscoli.

A atividade consiste em um trabalho em grupo, onde apos a audicdo
da miisica, sejam entregues aos grupos de estudantes (4 componentes)
alguns materiais: papéis, canetas, ldpis de cor, pauzinhos de picolé, cola,
tesoura e pedacos de barbante, etc.

Proponha aos grupos a unido dos seus integrantes para a confeccdo
de um barco com os materiais recebidos estipulando determinado tempo
(sugere-se no mdximo 10 minutos) e que cada grupo eleja um nome a ser
dado ao seu barco.

Apds a confeccdo dos barcos peca aos grupos que os apresente a
turma, explicando-os e contando como foi essa experiéncia entre eles.

Em seguida apresente toda a Sequéncia Diddtica para os estudantes.
Comente sobre as proximas aulas e que nessas aulas eles irdo ouvir
miisicas de vdrios compositores, que viveram em épocas diversas, miisicas
de diferentes Modalidades: para cantar, dancar e compard-las as Musicas
Absolutas que sdo miisicas instrumentais que ndo possuem letras, portanto,
ndo sdo cantadas.

Fale sobre as atividades individuais ou grupais que serdo
desenvolvidas em sala no decorrer das quinze aulas.

Sugerimos as seguintes atividades a serem trabalhadas:

- Abordar que existem diferentes Modalidades de miisicas, como por
exemplo: miisicas para cantar, dancar, ouvir, miisicas empregadas em
filmes, que contam uma estoria, etc.

- Explicar sobre Musica Absoluta ou pura: o que é?Quando surgiu esse
estilo musical?

- Possibilitar audicoes de diferentes miisicas de instrumentos musicais
variados de compositores de épocas diversas.

- Fazer observacoes com os alunos os Parametros Sonoros empregados nas
diversas miisicas ouvidas.

- Marcar pesquisas em grupo sobre a vida e a obra de alguns dos
compositores ouvidos.

- Estimular atividades de criacdo e execucdo de estrutura musical pura em
sala de aula.

- Registrar as apresentagoes e atividades desenvolvidas em sala, através de
anotacées ou de gravagoes.

- Buscar os posicionamentos dos estudantes sobre as miisicas ouvidas e
analisar alguns dos elementos musicais e estrutura empregados por seus
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autores.
- Promover avaliacdes pela participacdo do aluno no decorrer das aulas e
ainda a autoavaliagdo do proprio aluno.

Finalize a aula ressaltando a importdncia de se trabalhar em grupo
e também da unido e integracdo entre a turma, onde todos estardo juntos
no decorrer do semestre.

AULA 3

Nesta aula, sugerimos a utilizacdo dos barcos confeccionados pelos
alunos na aula anterior, continuando a audicdo da cancdo: “O Barquinho”
de Roberto Menescal e Ronaldo Béscoli.

Apds a audicdo, falar sobre a Bossa Nova6: estilo de miisica popular
brasileira que se consolidou no final dos anos 50 e que trouxe profundas
mudangas ao samba urbano do Rio de Janeiro. Explicar que na Bossa Nova
as caracteristicas do samba cedem a um andamento lento, com melodias e
letras sofisticadas e refinadas.

Em seguida, proponha novamente a audicdo da miisica, pedindo aos
alunos para marcarem a pulsacdo da misica com palmas e escrever a
representacdo grdfica das pulsacdes no quadro:

[

Depois disso, escreva no quadro a divisdo de cada pulsacdo em duas
F T T T

Entdo proponha aos alunos o seguinte exercicio durante a execucdo
da cancdo:
o [ I N N e | :

Finalize a aula com a elaboracdo de uma ficha musical da cangdo
owvida, contendo: Nome da cangcdo: O Barquinho; género: Bossa Nova;
Timbres: vocais e instrumentais.

AULA 4

Professor nesta aula proponha aos alunos que ao ouvirem as duas
muisicas de épocas e autores diferentes facam individualmente (em folhas de
papel) desenhos que as miisicas lhes sugerirem.

As miuisicas a serem ouvidas e representadas graficamente sdo:
- “Vocé ndo soube me amar” do grupo musical Blitz. (Rock da década de
80);
- “Um violeiro toca” de Almir Sater e Renato Teixeira. (Miisica Sertaneja
da década de 90)

Explique que alguns grupos de rock dominaram as paradas de
sucesso no Brasil, em boa parte da década de 80, juntamente com outros
estilos como o samba e os ritmos nordestinos (Baido e Xote) e que o rock
perdeu um pouco do espaco para a miisica sertaneja a partir de 1990
através das duplas sertanejas como: Chitdozinho & Xororo, Leandro &
Leonardo, Zezé de Camargo & Luciano e cantores como: Renato Teixeira e
Almir Sater, entre outros.

Depois das audicoes, alguns questionamentos poderdo ser feitos aos
estudantes acerca das musicas ouvidas, e escritas as respostas em um
quadro comparativo entre a 1* e a 2° miisica: Sugerimos as seguintes
perguntas:

- O que acharam sobre as miisicas? Existem diferencas entre elas?Quais?
- Jd owviram falar dos compositores das duas miisicas?
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- As letras das duas miisicas transmitiram alguma ideia ou estéria? Elas
foram elaboradas para contar uma estoria?

AULA 5

Professor nesta aula apresente para os alunos os sons de diferentes
instrumentos musicais (cordas e sopro) e fale para eles que deverdo ouvir
seus sons com bastante ateng¢do para que possam melhor identificd-los nas
proximas aulas, nas miisicas que ouvirdo e explique que eles sdo separados
por familias.

Juntamente com a apresentacdo sonora dos instrumentos procure
mostrar ilustracoes dos instrumentos ouvidos podendo ser através de
cartazes, de livros ou CD-ROM. As audicoes a seguir foram retiradas do
livro acompanhado de Cd: “A Orquestra tin-tim por tin-tim”.

Cordas: Violino (0°49), Viola (0°53), Violoncelo (1°17), Contrabaixo
(0°57), Harpa (1°19), Piano (0°51).

Sopro-Madeira: Flauta transversal (1°12), Oboé (0°58), Clarinete (0°53),
Fagote (0°43).

Sopro-Metal: Trompa (0°57), Trompete (0°32), Trombone (0°41), Tuba
(0°36).

Professor, apos as audicoes dos instrumentos de cordas e sopro, é
interessante que vocé proporcione aos alunos a audicdo de uma miisica que
tenha o som de um ou de dois desses instrumentos musicais, para verificar
se os alunos sdo capazes de identificd-los sonoramente, sugerimos ouvirem
o 1° movimento do Concerto em D6 menor para Oboé, Violino e Orquestra
de Johann Sebastian Bach (4’ 39”).

AULA 6

Nesta aula, sugerimos perguntar aos alunos o que a miisica
representa para eles e ir escrevendo no quadro as respostas obtidas. Logo
apos, citar como alguns miisicos de épocas passadas viam a misica, (Ver
Anexo 1 desta Sequéncia Diddtica).

Apos esse momento, trabalhe com exemplos de Miisicas Absolutas.
Sugerimos a audicdo de trés miisicas curtas, do periodo chamado Barroco7
que formam a Suite em Si menor para flauta e para quartetos de cordasS e
cravo de Johann Sebastian Bach, sem especificar para os estudantes quais
os instrumentos foram empregados nas miisicas.

Fale de forma simples o que é uma Suite9 musical e que o exemplo a
ser ouvido inicia-se por uma misica chamada Polonaisel0 (3°05”), em
seguida por um Minuetol 1 (1°19”), e finalmente por Badinerie (1°28”).

Em seguida peca aos estudantes que identifiquem nas misicas os
instrumentos ouvidos e os andamentos (se foram rdpidos ou lentos) e que
completem a tabela abaixo:

INSTRUMENTOS Andamentos
MUSICAIS - FAMILIAS:

1“MUSICA
2 MUSICA
3“MUSICA

Apds a identificacdo dos instrumentos musicais pelos alunos,
explique para eles quais os instrumentos formam um quarteto de Cordas.
Faca também alguns questionamentos que os levem a refletir sobre:
- A 1° miisica ouvida passa o sentido de inicio, abertura ou apresentacdo
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das outras?

- Vocés sdo capazes de sentir as pulsacoes nas trés misicas?

- As trés miisicas ddo uma ideia de unidade, de uma miisica completando a
outra, ou ndo?

- Vocés jd ouviram falar do compositor das miisicas ouvidas?

- Para vocés as trés miisicas que formam a Suite foram expressivas
musicalmente ?

Apds as respostas aos questionamentos ressalte que a miisica pode
existir por si so, sem necessidade de contar uma historia, dependendo da
inspiragdo do compositor para desenvolvé-la e que as muisicas que
transmitem apenas as ideias musicais sdo chamadas de miisicas puras ou
Absolutas.

Finalizada estas etapas, peca aos estudantes que registrem as
questoes formuladas para anexarem ao portfolio. Enquanto eles registram
suas respostas, deixe o CD em execucdo para que reflitam sobre os pontos
levantados durante o processo de escuta.

AULA 7

Nesta aula, apresente aos estudantes outro exemplo de Miisica
Absoluta. Sugerimos a audigcdo do 1° movimento do Concerto para Violdo e
Orquestra (5°28”) de Heitor Villa-Lobos.

Apds a audicdo da miisica, faca questionamentos que os levem a
refletir sobre:
- Qual foi o instrumento solista (o instrumento musical que toca sozinho,
que exerce o papel principal) utilizado pelo compositor?
- Vocés jd ouviram falar sobre esse compositor?
- Para vocés, a miisica transmitiu uma ideia musical de forma expressiva?

Em seguida, proponha aos alunos que ao ouvirem a misica facam
individualmente desenhos (em folhas de papel chamex) que a miisica lhes
sugerir.

Ao finalizar essa aula, agende uma pesquisa para dois grupos de
alunos, sobre Heitor Villa-Lobos para ser apresentada na proxima aula.

AULA 8

Inicie esta aula com a apresentacdo da pesquisa sobre Heitor Villa-
Lobos.

Sugerimos nesta aula, outros exemplos de Miisica Absoluta: a
audicdo de trechos do ultimo movimento do Concerto para Violino e
Orquestra n° 2 em Si menor, opus 7, e do Capricho para Violino de Niccolo
Paganini, considerado como um grande exemplo de violinista ou virtuosel2
do periodo romantico:

- Concerto para Violino e Orquestra n°2 em Si menor, opus 7, ultimo
movimento: Ronddl3 - (8°257).
- Caprichol4 para Violino Solo, Opus 1, n°. 1 em Mi Maior (1°50”)15.

Apds a audicdo das duas obras, faca questionamentos que os levem
a refletir sobre:
- Qual o instrumento musical que mais aparece na obra musical usado pelo
compositor?
- Vocés jd ouviram falar sobre o compositor desta miisica?
- Vocés sdo capazes de marcar as pulsagcées na miisica ouvida?
- Para vocés, a miisica foi capaz de transmitir ou expressar algum
sentimento, ou idéia?

86



AULA 9

Inicie a aula através da audicdo de uma miisica, em que sugerimos
uma forma de improviso musical instrumental: o Improvisol6 de Ernesto
Nazarethl7 para piano.

Depois da audicdo, alguns questionamentos poderdo ser feitos aos
estudantes acerca da miisica e escritas as respostas no quadro: Sugerimos
as seguintes perguntas:

- O que sabem sobre miisica instrumental?

- Qual ou quais o (s) instrumento (os) musical (is) empregados na misica?
- O que entendem por improvisar?

- Ao ouvir essa miisica, ela transmitiu alguma ideia ou sensacdo?

ApOs as respostas aos questionamentos ressalte que a arte musical
pode existir por si so, sem necessidade de contar uma historia, dependendo
da inspiracdo do compositor para desenvolvé-la, sdo as chamadas miisicas
instrumentais puras ou Absolutas.

AULA 10

Professor nesta aula, explique sobre os Pardametros do som: altura,
intensidade, duracdo e timbre aos alunos. Exemplifique cada pardmetro
separadamente.

Em seguida, proponha uma atividade onde os estudantes em grupos
criem uma estrutura musical absoluta usando sons vocais (sem uso de
palavras) sons, corporais e de objetos encontrados em sala, trabalhando
com os Pardmetros do Som e que se apresentem aos colegas.

Professor procure registrar esta atividade através de um gravador.

Apos as apresentacdes das improvisacdes sugerimos, peca aos
alunos que analisem as estruturas sonoras por eles criadas e respondam as
seguintes perguntas:

- Em que pensaram ao criar essas estruturas?

- Quais os tipos de sons criados pelos grupos?

- Foram utilizados todos os parametros do som, quais?

- Qual (is) a(s) impressdo (oes) dos alunos sobre as estruturas sonoras
criadas por eles?

Ao final da aula, peca aos estudantes que tragam para a proxima
aula objetos de suas casas, da cozinha (colheres de aluminio, de pau, latas,
garrafas de pldstico, enfim todo objeto que possa produzir sons
interessantes, para a elaboragdo de outra estrutura sonora.

AULA 11

Professor inicie esta aula com uma atividade de criacdo de uma
estrutura sonora absoluta pelos alunos (separados em grupos) através dos
objetos pedidos na aula anterior, com uma estrutura planejada, isto é, com
partes diferentes, ora repetidas e com refrdo (parte que se repete no
decorrer da estrutura).

Em seguida proponha aos alunos que juntem as estruturas criadas
formando uma tinica estrutura sonora de todos os alunos.

Apos as apresentacoes dos grupos, ressalte que podemos produzir
sons utilizando vdrios objetos e principalmente com o nosso corpo,
promovendo na sala a audicdo de uma faixa do CD do grupo
“Barbatuques”.

AULA 12
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Continuando a desenvolver a Modalidade Miisica Absoluta, procure
apresentar para os alunos duas miisicas instrumentais Absolutas com
andamentos diferentes (uma lenta e outra rdpida). Sugere-se a audicdo dos
dois primeiros movimentos do Concerto Grosso Op.3 n°ll de Vivaldi para
violdo e cravo, cujos andamentos (allegro e largo) sdo opostos entre si.

Em seguida, proponha aos alunos uma dindmica em que eles
deverdo se movimentar de acordo com os andamentos das miisicas.

Apos esse momento, peca aos alunos que marquem com palmas as
pulsacdes nesses movimentos.

Sugerimos também que se facam aos estudantes alguns
questionamentos, entre os quais:
- Houve diferencas entre as miisicas ouvidas?Quais?
- A musica pode acontecer de formas diferentes: mais rdpida ou mais lenta?
- Quais os instrumentos musicais podem ser identificados nessas Miisicas?
O que sabe sobre eles? Qual o grupo ou familias esses instrumentos
pertencem?
- Jd ouviram falar em um Concertol8? E em um Concerto Grossol9?
- Para vocés as muisicas ouvidas transmitiram sentimento, expressdo ou
sensacdo?

AULA 13

Informe aos estudantes, que nessa aula eles irdo ouvir os sons de
outros instrumentos musicais, da familia de Percussdo para que possam
melhor identificd-los na proxima aula, na misica que ouvirdo.

Percussdo:Timpano (0’47 ), Glockenspiel (0°28”), Xilofone (0°50”),
Carrilhdo (0°36”), Pratos (0°14”), Caixa clara (0°22”),Triangulo (0°35”),
Pandeiro sinfonico (0°52”).

Obs. Nesta aula, o professor poderd usar cartazes ilustrativos, ou um
CD que tenha miusicos demonstrando a forma de tocar os instrumentos de
percussdo. Sugerimos utilizar o CD do livro: Formacdo de platéia em
miisica, cujos dados estdo nas referéncias bibliogrdficas ao final desta
sequéncia (MIRANDA, 2004).

AULA 14
Professor, o contato dos estudantes com a miisica instrumental é
muito importante para que eles conhecam e identifiquem auditivamente os

sons dos instrumentos musicais e para tanto, sugerimos a audicdo (parcial
ou completa) da Rhapsody in Blue20 de George Gershwin2l1 (17°33”).

Faca aos alunos questionamentos que os levem a refletir sobre:
- Quais os instrumentos musicais vocés identificaram nessa miisica?
- Qual é o instrumento mais tocado?
- O andamento desta miisica é rdpido ou lento?
- Vocés sabiam que a miisica ouvida é uma miisica baseada nos estilos
musicais: Jazz e o Blues?

Apds esse momento peca aos estudantes que registrem as questoes
levantadas para anexarem ao portfolio. Enquanto eles registram suas
respostas, deixe o CD em execugcdo para que reflitam sobre os pontos
levantados em aula.

Agende uma pequena pesquisa para dois grupos de alunos a ser
apresentada na proxima aula, sendo que um dos grupos ird falar sobre o
Jazz e o outro sobre o Blues.
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AULA 15

Nessa aula peca aos estudantes que apresentem a pesquisa marcada
na aula anterior para os colegas.

Em seguida, procure fazer uma roda de discussdo com os estudantes
sobre a Modalidade trabalhada: Miisica Absoluta, para que reflitam
criticamente sobre todas as aulas com as atividades dadas.

Analise com os estudantes as anotagdes que foram feitas no decorrer
das aulas e faca entdo alguns questionamentos:

- Para vocés foi importante e interessante o estudo e as audicoes da Miisica
Absoluta? Em que sentido?

- As aulas, as audicoes e as pesquisas ampliaram seus conhecimentos em
Miisica?

- Ficou claro para vocés que existem diferentes Modalidades de
miuisicas?Que a miisica pode ter vdrias funcoes?

- Para vocés, a Miisica pode existir de forma independente de outras artes
ou dreas do conhecimento?

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

CHAIM, Ibrahim Abrahdo. A Miisica Erudita da Idade Média ao século XX. Sdo
Paulo: Letras & Letras, 1998.

GROUT, Donald J. & PALISCA, Claude V. Historia da Misica Ocidental. Lisboa:
Gradiva, 2007.

HENTSCHKE, Liane . A Orquestra tintim por tintim. Sdo Paulo: Moderna, 2005.
LOVELOCK, William. Historia Concisa da Musica. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2001.

MARIZ, Vasco. Histéria da Miisica no Brasil. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
2005.

MIRANDA, Clarice & JUSTUS, Liana. Formagdo de platéia em miisica. Sdo
Paulo: Arx, 2004.

ANEXO I
Definigcoes de Miisica

“A muisica expressa o que ndo pode ser dito em palavras e ndo pode ficar em
siléncio”. Victor Hugo.

“O objetivo e meta final da miisica ndo deveria ser outro sendo a gloria de Deus e
o prazer da alma”. Johann Sebastian Bach.

“A miisica é a arte de combinar os sons de uma maneira agraddvel ao ouvido”.
JJ.Rousseau.

“A miisica ndo precisa fazer as pessoas pensarem...basta fazé-las escutar”-Claude
Debussy.

“A muisica, essa linguagem universal maravilhosa, haveria de ser um grande meio
de comunicacdo” .- Paul Casals.

“Muisica é a brilhante organizagdo de sons e siléncio”.

“A misica passa a ter um cardter de fonte historica, quando os compositores
transmitem através das letras os seus elogios ou indignacdes sobre determinados
fatos historicos”.

“Miisica é a arte de combinar os sons numa sucessdo temporal, podendo ser vocal,
instrumental, de cdmara, para orquestra, para solistas, e segundo a sua forma pura
ou programdtica”.
REFERENCIAS:
Jjukebox12.blogspot.com/.../variabilidade-das-definies-de-msica.html
Guia Ilustrado Zahar de Misica Cldssica. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.2006.

ANEXO 2

Parte inferior do formuldrio
Musica Absoluta
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Segundo o Diciondrio Grove de Miisica a expressdo “Miisica Absoluta’foi usada
pela primeira vez por escritores romanticos alemdes, para um ideal de miisica
“pura”  independente  de  palavras, arte dramdtica ou  sentido
representativo; sugeriu-se que esse tipo de miisica deveria ser compreendido como
uma estrutura objetiva sem conteiido expressivo.

De Wikipedia, a enciclopedia livre:

A Misica Absoluta ou muisica pura, sdo todas aquelas obras musicais
instrumentais que ndo contem nenhum elemento extra musical, isto é, que ndo
contem relacd@o com nenhum texto. Dentro da Miisica Absoluta ou pura, é aquela
miuisica instrumental, desprovida de toda a relagcdo com a poesia, uma agdo teatral,
uma ideia, uma imagem, etc. Uma sonata, uma sinfonia, um concerto, uma fuga,
etc., sdo entdo teoricamente formas de miisica pura.

A qualidade da Miisica Absoluta é determinada pela qualidade da idéia musical e
criatividade ao desenvolver este material temdtico. En las obras que contienen
referencias a elementos extramusicales predisponen al oyente, mientras que en este
caso cada oyente tendrd una percepcion distinta (podrd imaginarse situaciones
diferentes) y le dard su propio significado. Nas obras que contém referéncias a
elementos extra-musicais predispde o ouvinte, ao passo que, neste caso, cada
ouvinte terd uma percepcdo diferente (vocé pode imaginar situacoes diferentes) e
dar o seu proprio significado.

Este conceito opoe-se ao de miisica programdtica. A cantata, a cangdo, o lied, a
Opera, o oratorio, a missa, entre outras, sdo géneros musicais que utilizam-se de
expressoes formais necessariamente determinados por um texto: portanto geram
significados e ideias fora da linguagem musical, toda a miisica vocal portanto é
miusica programdtica. Da mesma forma, toda a miisica para a danga ou o teatro -

ballet, comédia musical, miisica para teatro, opera, etc. — e toda a miisica
descritiva - poema sinfonico, entre outras -, estdo relacionados com a miisica
programdtica.

No entanto, os limites entre a miisica pura e a misica programdtica ndo sdo fdceis
de determinar. Por exemplo, As quatro estacdes de Vivaldi estdo constituidas por
um ciclo de quatro concertos, mas ndo podem se considerar como Muisica
Absoluta, dado que contem numerosos elementos descritivos.

REFERENCIA:

http://pt.wikilingue.com/es/M%C3%BAsica_absoluta

ANEXO 3
Miisica Absoluta - Muisica Orquestral

“A historia da miisica sinfonica do século XIX indica que os compositores desta
época evoluiram em duas direcdoes, ambas com o ponto de partida em
Beethoven.Uma destas direcdes tem origem na 4°,7“ e8* Sinfonias e aponta para a
Miisica Absoluta,nas formas reconhecidas do periodo cldssico, a outra tem origem
na 5%6“ e 9° Sinfonias e orienta-se para a misica programdtica em formas menos
convencionais. Aspectos comuns a ambas as tendencias sdo a intensidade da
expressdo musical e a aceitagdo dos progressos recentes no dominio da harmonia e
da cor tonal”.

“..Todas as sinfonias de Schubert tém uma forma cldssica regular,e nenhuma
delas,nem mesmo a n°4 em D6 menor,a que deu o nome de Trdgica pode
razoavelmente ser considerada como programdtica. Sdo obras romdadnticas
exclusivamente em virtude da misica, do lirismo, das fascinantes digressoes
harmonicas e do colorido cativante”.

“..Com as sinfonias de Mendelssohn entramos no dominio das paisagens
romdnticas.Em contrapartida,o concerto para violino (1844),uma de suas obras
primas e um dos maiores concertos para violino de toda a historia da
musica,nunca foi associado a quaisquer sugestoes programdticas’ .

“...0s efeitos cénicos difusos da miisica de Mendelssohn e Schumann parecem-nos
pdlidos quando os comparamos com o drama febril e promenorizado que constitui
o enredo da Symphonie fantastique de Berlioz(1830).Como a sua imagina¢do
tendia sempre a verter-se paralelamente em moldes literdrios e musicais, Berlioz
deu em determinado momento a esta obra o subtitulo de “Cenas da vida de um
artista” e escreveu para ela um programa que é uma autentica autobiografia
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romdntica.Anos mais tarde veio a admitir que,quando a sinfonia fosse executada
num concerto,ndo seria indispensdvel distribuir o programa ao piblico, pois
esperava que a miisica, por Si so,independentemente de todo e qualquer propdsito
dramdtico,tivesse algum interesse no sentido exclusivamente musical. Mas a atitude
natural de Berlioz, como a dos compatriotas do século XVIII Couperin e Rameau,
consistia em associar a miusica as imagens, e a Symphonie fantastique ¢ tdo
descritiva como a miisica de uma Opera,embora seja um drama musical sem
palavras”.

“O mais importante compositor programdtico a seguir Berlioz foi Franz Liszt
,com seus poemas sinfonicos,suas duas sinfonias” .

“..As sinfonias de Brahms sdo cldssicas em diversos aspectos:organizam-se
segundo a estrutura habitual em quatro andamentos, cada um dos quais se
aproxima,pela forma dos modelos cldssicos, utilizam as técnicas cldssicas do
contraponto e do desenvolvimento motivico e ndo tem um programa especifico,ou
seja, sao exemplos de Miisica Absoluta, no mesmo sentido em que o sdo as obras de
cdmara de Brahms”. “...0 controle que Brahms exercia sobre a sua inspiracdo e a
consequente feicdo racional de todas as suas composicoes explicam a impressdo de
tranquilidade que distingue a sua misica das composicoes mais impulsivas das
décadas de 1830 a 1860.Consciente ou inconscientemente, Brahms seguiu, assim,
uma tendencia geral de seu tempo.A frescura infantil e o ardor dos verdes anos do
romantismo jd comegavam a definhar em meados do século, e o periodo da
dissipacdo juvenil em breve chegou ao fim; nas iultimas obras de Schumann e
Berlioz, e mesmo de Lizst e Wagner,é evidente um regresso a disciplina, um
ressurgimento da ordem e da forma.As sinfonias de Brahms ilustram mais
claramente esta tendencia”.

“A tnica sinfonia de César Frank (1888) revela a infuluéncia de Liszt nas suas
harmonias cromdticas e no tratamento ciclico dos temas. Ndo ¢é porém
programdtica,e 0s seus elementos estilisticos congregam-se muma obra
extremamente pessoal,cuja influéncia veio a marcar a geracdo seguinte de
compositores em Frangca”.

“...Bruckner tal como Brahms,procurou conciliar nas suas sinfonias as forcas
opostas do romantismo e do classicismo.Todas as nonas sinfonias de Bruckner se
dividem em quatro andamentos convencionais e nenhuma é explicitamente
programdtica, embora o compositor tenha em determinado momento fornecido
algumas indicagoes descritivas para a 4° Sinfonia (Romdntica) ,apenas, porém
depois de esta estar composta.

REFERENCIA:

GROUT, Donald J. & PALISCA, Claude V. Histéria da Misica Ocidental, p. 611,

612,614,617, 619, 620, 621.

ANEXO 4

Musica Absoluta

A chamada Miisica Absoluta é uma obra instrumental criada pelo desenvolvimento
exclusivamente de ideias musicais dos compositores. Isto é, ndo existindo fatores
extrinsecos a sua criagdo,ndo tendo sido baseada através de sugestoes de uma
poesia, texto, historia, romance,imagens,etc.

Conforme estudiosos o termo “Misica Absoluta” foi usado primeiramente por
escritores alemdes do periodo romdntico que buscavam estabelecer o ideal estético
de uma misica pura,objetiva e independente, sem a necessidade de estar
relacionada a outro elemento criativo como a misica programdtica ,mas que
estivesse relacionada a elementos puramente musicais.

A Miisica Absoluta existiu em diferentes periodos historicos musicais, porém é um
conceito que surgiu durante o romantismo. Como exemplos de miisica pura ou
absoluta temos as criagdoes musicais com estruturas formais proprias como as
sonatas, os concertos, as fugas, os estudos e todas as formas musicais ou criagoes
musicais alheias a uma narrativa.

No séc. XIX, a muiisica tinha duas vertentes, apontadas pelos criticos mais
envolvidos: a absoluta e a programdtica. A primeira seria toda a miisica feita "por
ela mesma", ou seja, sem nenhuma base literdria, teatral, ou qualquer outra;
tratava-se de misica que ndo dependia de nenhum outro fator de apreciacdo sendo

91



a prépria narrativa musical, sustentada por formas coerentes de arquitetura solida,
como por exemplo, a forma-sonata, o rondé, a fuga, etc... E o caso das sinfonias
de Brahms ou Bruckner, por exemplo. A Miisica Absoluta descendia da mais fiel
tradicdo européia, que podia ser resumida na figura de Bach.

REFERENCIA:

http://www.scoretrack.net/trilhas.html

ANEXO 5

Miisica instrumental no século XVII

O século XVII foi tdo fértil no aspecto instrumental, quanto foi no desenvolvimento
de novas formas vocais. Deu-se a expansdo dos pares de dancas na suite, a
ascensdo da sonata, do concerto, do prelidio coral e outras formas de miisica de
orgdo, e a transformacdo do ricercare22 em fuga. Além disso, houve a criacdo de
um estilo verdadeiramente instrumental de escrita em contraste com o0s esforcos
muitas vezes precdrios do século precedente, e o desenvolvimento de importantes
escolas de violinistas e organistas.

REFERENCIA:

LOVELOCK, William. Histéria Concisa da Miisica, p. 135.

ANEXO 6

Andamento: Indicacdo que pode aparecer no inicio e durante uma miisica para
indicar tanto a velocidade como o “humor” com os quais ela deve ser interpretada.
Tradicionalmente, essas indicagcbes sdo feitas em italiano e estdo divididas em
cinco grupos principais: presto (muito rdpido), allegro (rdpido), andante
(moderado), addgio (lento), largo (muito lento). As indicagdes podem ser
complementadas com informagdes de diferentes naturezas, conferindo maior
precisdo a execugdo.

Naipes orquestrais: Conjunto de instrumentos musicais que, junto com oOutros
naipes, integra uma orquestra sinfonica. Os principais naipes de uma orquestra
sdo: cordas (naipe integrado por violinos, violas, violoncelos e contrabaixos),
sopros-madeiras (ou simplesmente “madeiras”, integrado por flautas, 0boés,
clarinetas e fagotes), sopros-metais (ou apenas “metais”’, composto de trompas,
trompetes, trombones e tubas) e percussdo (timpanos, pratos, bumbo e afins).
Sonata: Do italiano, significa “tocado” e aplica-se a qualquer peca sem voz. A
partir do século 18, o termo é utilizado para designar a principal forma de
estrutura¢do musical cldssica, que consiste na apresentacdo de um ou mais temas
(exposicdo), na escritura livre com base nesses temas (desenvolvimento) e na sua
retomada (re-exposicdo). E uma forma muito utilizada para iniciar uma obra em
movimentos. A partir do Romantismo, esse esquema rigido comegou a ser abolido.
O termo “sonata” também designa uma obra musical para um ou dois
instrumentos, composta de vdrios movimentos diferentes, (um ou mais de um)
escrito em forma-sonata. Mas a forma-sonata também foi utilizada pelos
compositores em sinfonias e concertos, na misica de cdmara (trios, quartetos,
quintetos, etc.) e até mesmo em opera.

NOTAS (desta Sequéncia Diddtica):

IDICIONARIO DE MUSICA (GROVE, 1994, p.632).
2http://'www.scoretrack.net/trilhas.html.

3WIKIPEDIA, a enciclopédia livre-
"http://pt.wikilingue.com/es/M%C3%BAsica_absoluta.

41dem.

SDICIONARIO DE MUSICA (GROVE, 1994, p.632).

6 (GROVE, 1994, p.124,125).

7Periodo ou estilo da miisica européia dos anos de 1600 a 1750 (GROVE, 1994,
p.77).

8Composicdo para quatro instrumentos de cordas solistas, em geral dois violinos,
viola e violoncelo (ibidem, p.754).

9Composigdo de pecas instrumentais, dispostas em ordem e destinadas a serem
executadas em uma audi¢do ininterrupta. No periodo Barroco, tratava-se de um
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género musical que consistia em vdrios movimentos, alguns baseados em estilos de
miisica de danga (ibidem, p.915).

10Uma danga solene polonesa ou uma pega instrumental (ibidem, p.734).
11Composicdo musical originada da dancga, frequentemente incluida nas suites
barrocas (ibidem, p.608).

12Miisico de habilidade técnica excepcional (ibidem, p.1002). Paganini foi a maior
expressdo do virtuose romdntico e também Liszt e Chopin que como ele,
dominavam completamente seu instrumento. Sua musica requer técnica e
habilidades extremas (Colecdo Abril - Grandes Compositores da Miuisica Cldssica,
vol.33, p.23).

13Forma musical em que a se¢do principal retorna a tonalidade original entre
secoes e conclui a composigcdo. O rondo cldssico (ABAC... A) funcionava como um
movimento dentro de uma composi¢do maior, especialmente como o final de uma
sonata, serenata ou concerto (GROVE, 1994, p.796).

14Termo que designa uma variedade de composicdes. Paganini a usou para
designar um estudo virtuosistico no violino. A “Capriccio” (a seu gosto) é uma
instrucdo de execugdo permitindo uma abordagem livre do andamento e até mesmo
do estilo (GROVE, 1994, p.169).

150 Capricho n° 1 é dominado por arpejos, com tracos de escalas em tercas. Os
arpejos vao até o agudo extremo do violino, e isso torna sua execucdo dificilima
(Colegdo Abril Grandes Compositores da Miisica Cldssica, vol.33, p.26).

16Nome dado a uma pega para piano em um tinico movimento, sub-entendendo
que a inspiragdo do compositor foi de natureza livre e espontdnea (GROVE, 1994,
p.450).

17Compositor e pianista brasileiro, nascido no Rio de Janeiro em 1863 e falecido
em 1934 e que de acordo com Vasco Mariz, no livro Historia da Miisica no Brasil,
p.121, foi um compositor que exerceu grande influéncia em compositores eruditos e
populares de sua época.

180bra em que um ou mais instrumentos solistas contrastam com a orquestra
(GROVE, 1994, p.211).

19Tipo de concerto do periodo barroco em que um pequeno grupo de instrumentos
entra em contraste com o conjunto principal “Ripieno” ou “Concerto grosso”
ibidem, p.213).

20Pega concertante em que o piano desempenha importante papel. A obra chamou
a atengdo pela mistura bem sucedida entre miisica erudita e o Jazz e o Blues,
Colegdo Folha de Musica Cldssica, p 15.

21 Compositor norte-americano nasceu em 1898 e morreu em 1937 (GROVE, 1994,
p.364).

22Peca instrumental no estilo imitativo, que é a forma renascentista que deu
origem a fuga barroca. A Miisica Erudita da Idade Média ao século XX, p.321.

Goidnia, Dezembro de 2010.

Durante todo o processo de reorientacdo curricular, destacamos alguns percalgos,
pelo fato de que, na época da coleta de dados, este processo se encontrava em fase de
implementagdo, sujeito a novas articulacdes para seu aprimoramento. No decorrer do curso,
houve algumas desisténcias de cursistas por ndo terem disponibilidade para dar continuidade
ao curso, ainda que o Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte o disponibilizasse em
todos os turnos. Nos momentos de mobilizacdo e divulgacdo do curso de Reorientacdo
Curricular nas escolas, encontramos alguns entraves por parte dos gestores escolares, como,

por exemplo, boicotarem os oficios de divulgacdo do curso aos professores das escolas,
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temendo a auséncia dos mesmos nas escolas e ndo flexibilizando sua participagdo no processo
de formagdo continuada.

No processo de Reorientacdo Curricular também foram distribuidos os cadernos
curriculares a todos os gestores das escolas da rede, que foram incumbidos de os repassarem
aos professores de Arte da escola, com o intuito de colaborar com os professores que nao
fizeram o curso - e até mesmo com os que fizeram - em suas acdes pedagdgicas. Ressaltamos
que alguns destes gestores sequer repassaram os cadernos, ficando guardados e esquecidos em
alguma sala da escola.

Atualmente o curso de Reorientagdo Curricular continua sendo oferecido, com
uma nova nomenclatura: ‘Estudos Curriculares em Musica’. Diante da mudanca da atual
gestdo na SEDUC/GO, algumas diretrizes na darea da educagdo estdo sendo modificadas,
influenciando no processo da implementacdo das Matrizes Curriculares, o que inclui a Matriz
Curricular de Musica. Os cursos atualmente t€m um numero reduzido de inscritos, devido as
metas estabelecidas para os professores da rede pela SEDUC/GO. Uma delas € o ganho do
“bonus”, pois todo professor que nao tiver nenhuma falta tem seu bonus garantido no final do
ano, ou seja, o professor, para ganhar este prémio, fica impossibilitado de sair da escola, se
dedicando exclusivamente a ela, sem poder participar de congressos, seminarios e cursos de

formacao continuada.

3.4 O PROCESSO DE APLICACAO DAS SEQUENCIAS DIDATICAS

Inicialmente, relatamos que tivemos dificuldades em conseguir professores (as)
dispostos a colaborar nesta etapa da pesquisa. Dentre os motivos estaria o desconforto com o
fato de serem observados e, indiretamente, avaliados, além do temor de que essa observacao
em sala pudesse prejudicd-los em algum aspecto relacionado com a sua permanéncia na
escola. Explicamos a esses docentes que o objetivo da pesquisa era apenas coletar dados
relacionados com a aplicacdo das Sequéncias Diddticas elaboradas no curso, sem que isso
trouxesse qualquer consequéncia.

Conforme dissemos anteriormente, dois (duas) desses (as) professores (as)
permaneceram até o final do processo, aos quais denominaremos Professor (a) 1 e Professor
(a) 2. No periodo de realizacdao das observacdes, o (a) Professor (a) 1 teve que readaptar sua
Sequéncia Didatica. Isso ocorreu porque a Sequéncia Didética elaborada por ele no curso de

Reorientacdo Curricular era para a segunda fase do ensino fundamental e ele estava
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lecionando para turmas da primeira fase. Diante das dificuldades decorrentes desse
descompasso o (a) professor (a) readaptou sua Sequéncia Diddtica para a primeira fase,
conseguindo concluir o processo de aplicagdo.

As Sequéncias Diddticas transcritas anteriormente foram aplicadas nas duas
escolas estaduais ja citadas. Considerando que cada Sequéncia Didatica possui quinze aulas,
ela pode realizar-se em um bimestre - em escolas que possuem duas aulas de musica por
semana - ou em um semestre, no caso das escolas que possuem uma aula de musica por
semana. Durante o processo de observacdo da aplicacdo das Sequéncias Didaticas, a
pesquisadora realizou anotacoes e filmagens.

As categorias estabelecidas a priori para orientar o processo de observacio e
posteriormente, de andlise desta etapa da pesquisa, foram as seguintes:

a) Desenvolvimento do Processo;

b) Desempenho do Professor;

c) Receptividade dos estudantes;

d) Caracteristicas do espaco escolar;

e) Relacdo entre a escola e o processo.

3.4.1 Descricao das aulas referentes a aplicaciao da 1* Sequéncia Didatica

A primeira Sequéncia Didatica foi aplicada na escola 1 pelo (a) professor (a) 1. A
turma em que foi aplicada esta proposta era considerada uma turma grande, com
aproximadamente 40 alunos, que estdo numa faixa etdria entre 14 a 15 anos de idade.

Em nosso processo de descricdo, inserimos alguns elementos bdsicos das
Sequéncias Diddticas, transcritas anteriormente, apenas para facilitar a compreensdo da

descricdo que sera feita.

1* Sequéncia Didatica — aplicada na escola 1 pelo (a) professor (a) 1:

a) Modalidade: Misica de Concerto;

b) Tema: Musica Brasileira de Concerto: Heitor Villa-Lobos, da ciranda ao
trenzinho caipira;

¢) Eixo tematico: Posicionamentos;

d) Ano: 8° ano;

e) Conceitos: Parametros do som, Estruturacdo e Arranjo e Formas de Registro.
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AULA 1

O (a) professor (a) comecou a aula explicando aos estudantes o motivo de estar
desenvolvendo uma nova proposta naquele semestre, esclarecendo todo o processo e a
presenca da pesquisadora em sala. Ao fazer o levantamento prévio sobre o conhecimento que
os alunos tinham sobre a teméatica Musica de Concerto, por meio de uma atividade de audicdo,
os estudantes se manifestaram de forma negativa, alegando ndo gostarem e classificando-a
como musica estragada. Diante disso, o (a) professor (a) fez um questionamento aos
estudantes sobre seus estilos musicais preferidos, pois explicou que nao pretendia mudar a
preferéncia musical de ninguém, apenas gostaria de deixa-los conscientes da existéncia de
outros estilos. Finalizou a aula pedindo que separassem um caderno para anotagdes das aulas
de musica, apresentou a peca ‘O trenzinho Caipira’ e pediu que anotassem as sensacoes

transmitidas.

AULA 2

Nesta aula o (a) professor (a) tinha como objetivo esclarecer para a turma o que
seria feito durante o semestre e de que forma seriam realizadas as aulas. O (a) professor (a)
fez um breve resumo da aula anterior, pois novos alunos estavam em sala e achou pertinente
recapitular o contetido ministrado. A aula foi interrompida para o lanche, diminuindo o tempo
disponivel para o desenvolvimento do conteido. Mais da metade da turma continuou

demonstrando desinteresse pela Modalidade proposta. O sinal bateu e a aula foi finalizada.

AULA 3

A aula iniciou-se com alguns estudantes, mais uma vez dificultando o andamento
da aula. O (a) professor (a) ao entrar em sala, foi questionado (a) pelos estudantes sobre quais
seriam os conteudos da aula e ele (a) explicou que ja estava entrando em sala pela terceira vez
e que ja deveriam saber quais eram esses contetidos. A aula teve como proposta trabalhar a
instrumentagdo existente em uma peca de Heitor Villa-Lobos. A atividade posterior foi uma
leitura sobre a vida do compositor. No entanto, a forma como foi conduzida esta atividade
parece ndo ter sido produtiva, pois a turma, se mostrou cansada e impaciente, € somente
alguns interagiram de forma positiva. A aula foi interrompida para o lanche, atrasando mais
uma vez o andamento da proposta. A aula foi encerrada e o (a) professor (a) solicitou como

tarefa uma pesquisa sobre a vida e obra do compositor.
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AULA 4

Ao entrar em sala, o (a) professor (a) solicitou que fosse entregue a tarefa pedida
na aula anterior. A tarefa ndo foi entregue por todos e o (a) professor (a) reforcou a
importancia de se fazer as atividades extraclasses. A atividade proposta era fazer um mural
com as pesquisas solicitadas na aula anterior. A atividade planejada favoreceria um melhor
entendimento por parte dos estudantes a respeito do compositor. Os estudantes que trouxeram
a atividade, colaboraram com o (a) professor (a) e demonstraram-se entusiasmados ao ver
suas pesquisas anexadas ao mural. O andamento da aula foi interrompido muitas vezes,
devido a falta de disciplina. No final da aula o (a) professor (a) expds sua insatisfacdo por
varios estudantes ndo terem feito a pesquisa solicitada e, ainda, por ndo ter dado tempo de
realizar a audicdo planejada. A turma foi comunicada de que haveria uma sessdo de cinema na
proxima aula, para a qual o (a) professor (a) se comprometeu a trazer pipoca e refrigerante. Os

alunos ficaram entusiasmados com essa informacao.

AULA 5

Esta aula come¢ou com um pouco de atraso, pois o periodo para pegar o suporte
com a TV e o DVD tomou mais tempo do que o previsto. Em seguida, o (a) professor (a)
distribuiu a pipoca e a pesquisadora a ajudou a distribuir os refrigerantes, sendo iniciada a
transmissdo do filme ‘Villa-Lobos: Uma Vida de Paixdo’. Ressaltamos que o som da TV ndo
tinha boa qualidade, mas foi suficiente para que todos escutassem, pois foi pedido pelo (a)
professor (a) que fizessem siléncio, caso contrdrio ndo ouviriam. Durante o filme algumas
conversas paralelas surgiram em relacdo ao filme, dizendo que queriam um filme de agdo e
ndo sobre Heitor Villa-Lobos. Mais uma vez o (a) professor (a) explicou a importincia do
filme e assim a turma ficou mais atenta, ainda que somente alguns estivessem apreciando o
filme. Durante a transmissdo houve uma interrupcdo para distribuir o lanche e alguns
estudantes afirmaram que queriam lanchar, mesmo que tenha sido feita a distribui¢do da
pipoca e do refrigerante. A aula terminou e o filme nao foi assistido até o final, tendo que ser

agendada para a proxima aula a transmissao do restante do filme.

AULA 6

Nesta aula o (a) professor (a) avisou a pesquisadora que ndo poderia comparecer,
pois estava doente. Considerando que o conteddo previsto para a aula era a transmissdo do
restante do filme e para ndo comprometer o andamento da proposta, a propria pesquisadora

responsabilizou-se por colocar o restante do filme. No entanto, ndo houve nenhuma
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interferéncia da pesquisadora no planejamento proposto, uma vez que a mesma apenas

colocou o video para a turma assistir.

AULAS 7,8,9,10,11, 12, 13,14 e 15

As aulas foram interrompidas porque o (a) professor (a) ndo se identificou com a
faixa etdria dos estudantes da segunda fase do ensino fundamental e ndo teve mais interesse
em continuar aplicando a Sequéncia Diddtica com esta turma. A pesquisadora sugeriu a ele (a)
que desenvolvesse a mesma Sequéncia Didatica, com algumas adaptagdes, em uma turma da
primeira fase do ensino fundamental, na qual teria prazer em trabalhar. A pesquisadora
conversou com o (a) professor (a), tentando argumentar sobre sua continuidade neste
processo, mas o (a) professor (a) se desculpou reafirmando sua inten¢do. Ele (a) disse, ainda,
que, caso a pesquisadora, se interessasse em observar a Sequéncia Didética adaptada para o
quarto ano, ele (a) a desenvolveria com prazer. Houve momentos de emog¢do diante do (a)
professor (a) em que a pesquisadora o (a) acalmou e aceitou sua proposta. A dire¢do da escola
aceitou o cancelamento das atividades nesta turma, pois este hordrio havia sido concedido
pela coordenacdo pelo fato de outro (a) professor (a) estar de licenca. Portanto, o
cancelamento das atividades ndo acarretaria problemas. Ressaltamos que nesta turma havia
um estudante com deficiéncia auditiva e que apenas em trés aulas teve acompanhamento de

uma intérprete.

3.4.1.1 Reflexdes a partir das categorias de analise

Tendo feito a descricdo das aulas ministradas na escola 1 pelo (a) professor (a) 1,
faremos, a seguir, reflexdes sobre todo o processo de aplicacdo dessa 1* Sequéncia Didética
de acordo com as categorias de andlise que estabelecemos inicialmente para analisar as aulas
observadas. Podemos fazer, portanto, as seguintes consideragdes:

Quanto ao desenvolvimento do processo, notamos que o tempo hébil para aplicar
as atividades planejadas nao foi suficiente, pois em todas as aulas havia o momento do lanche,
diminuindo o tempo disponivel para o desenvolvimento do conteudo planejado. Ao
refletirmos sobre a adequacdo da Modalidade escolhida - Musica de Concerto - notamos que
foi necessdrio que o (a) professor (a) estivesse sempre procurando estratégias para que a
proposta se desenvolvesse com éxito. Observamos, também, que a Modalidade nao foi

apropriada para a turma, pois o (a) professor (a) ndo conseguiu desenvolver, de forma
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tranquila, a consciéncia e respeito sobre a diversidade musical. Houve, também, necessidades
de mudancas na proposta, pois ndo foi concluida e sim readaptada para outra turma. A
Sequéncia Didética elaborada demonstrou ser bastante produtiva, pois a metodologia sugerida
era criativa, podendo ser concluida em tempo previsto, mas ndo foi o que aconteceu.
Observamos que o contetido proposto para cada aula era suficiente para o tempo disponivel,
mas como o lanche coincidia com esta aula, isso nao foi possivel.

Quanto ao desempenho do (a) professor (a), observamos que ele (a) tinha como
meta se envolver com a turma e iniciou a proposta demonstrando interesse. Durante as
observacdes o (a) professor (a) demonstrou que tinha facilidade em aplicar as atividades,
dominio do conteudo, clareza na fala e muito interesse pela proposta. Observamos, também,
que ele (a) tentou, efetivamente, se envolver com a turma, mas ndo conseguiu, talvez por nao
ter experiéncia e nem habilidade como professor (a) de adolescentes, principalmente em
escolas publicas. Ele (a) ndo conseguiu estabelecer estratégias que envolvessem a turma e
permitissem a continuidade da proposta.

Quanto a receptividade dos estudantes, observamos que eles se mostraram
desinteressados, havendo em sala apenas dez alunos atentos que, no caso, foram prejudicados
pelo restante da turma. Eles possuiam facilidade em assimilar os conteidos, mas isso s6
acontecia quando o contetudo os interessava. Observamos, também, que o comportamento de
muitos atrapalhava a concentracdo de poucos. Podemos afirmar que ndo houve aceitacao da
proposta por parte dos estudantes.

Quanto as caracteristicas do espaco escolar, observamos que nio era apropriado
para uma aula de musica. Era um espago com pouca infra-estruturar, mas que sempre era
mantido muito limpo. As salas de aula eram grandes, mas ndo tinham a prote¢do acustica
adequada para espacos nos quais sdo ministradas aulas de musica. A escola como um todo
era, também, muito barulhenta.

Quanto a relacido entre a escola e o processo, podemos dizer que foi
extremamente positiva. A proposta foi muito bem aceita, somente esclareceram que nao
tinham recursos necessarios. Foram bastante receptivos, colaboradores e flexiveis durante a
aplicacdo da proposta. No primeiro contato que a pesquisadora teve com a diretora da escola

ela deixou explicita a credibilidade na proposta curricular.
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3.4.2 Descricao das aulas referentes a aplicaciao da 2* Sequéncia Didatica

Essa 2* Sequéncia Diddtica € a mesma ja apresentada anteriormente, com as
alteracdes necessdrias devido a mudanga de turma, enfatizando que a turma tinha em média
25 alunos, numa faixa etaria entre 9 e 10 anos de idade. Transcrevemos aqui seus elementos

basicos apenas para facilitar o acompanhamento da descricao das aulas.

2* Sequéncia Didatica — aplicada na escola 1 pelo (a) professor (a) 1:

a) Modalidade: Misica de Concerto;

b) Tema: Misica brasileira de concerto: Heitor Villa-Lobos, da ciranda ao
trenzinho caipira;

¢) Eixo tematico: Sociedade;

d) Ano: 4° ano;

e) Conceitos: Parametros do Som, Estruturacdo e Arranjo e Formas de Registro.

AULA 1

Nesta aula foram dadas aos estudantes as explicacdes necessdrias sobre a pesquisa
e sobre a presenca da pesquisadora em sala. O (a) Professor (a) propds a audi¢do de pecas
infantis de Heitor Villa-Lobos e todos os estudantes participaram, tendo um alto indice de
acertos referentes aos nomes das pecas. Foi feito um levantamento prévio sobre os
conhecimentos dos alunos relacionados a Modalidade a ser trabalhada e o resultado foi
satisfatorio. No final da aula o (a) professor (a) avisou que, no encerramento da proposta,
todos iriam participar de uma apresentacdo coletiva, esclarecendo que seria uma apresentagcao
de um coro cénico e que as musicas seriam escolhidas posteriormente. O (a) professor (a)
finalizou a aula pedindo, também, que os estudantes anotassem em seus cadernos o que

sentiram ao ouvir cada peca.

AULA 2

O (a) professor (a) explicou aos alunos, de forma clara, sua proposta de trabalho.
Os alunos receberam um caderno destinado as anotacdes referentes aos conteidos que seriam
trabalhados. O caderno possuia uma capa com uma foto do compositor Heitor Villa-Lobos,
com o tema da Sequéncia Diddtica e com perguntas relacionadas a uma pesquisa que seria
feita na aula seguinte, que ocorreria na sala de informética. Foi feita a selecdo das musicas a

serem trabalhadas para a apresentagdo final. O (a) professor (a) leu com a turma o livro que
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falava sobre a vida do compositor, explicando o que viria a ser um compositor. O conteudo

planejado foi todo desenvolvido.

AULA 3

Conforme planejado, os estudantes foram para a sala de informatica para fazer a
pesquisa sobre o compositor Heitor Villa-Lobos. O (a) professor (a) atendeu individualmente
aos estudantes, estando sempre atenta aos chamados quando surgia uma divida. A aula se
resumiu a pesquisa e foi concluida com éxito. A pesquisa se constituia em responder
perguntas sobre a vida e as obras infantis do compositor. Nenhum problema ou dificuldade foi
encontrada pelo (a) professor (a) e a forma como ele (a) conduziu a turma no laboratério foi

bastante produtiva, demonstrando paciéncia com estudantes.

AULA 4

Esta aula foi destinada ao ensaio. Houve um pouco de tumulto por parte dos
estudantes, pois estavam agitados e ansiosos para ensaiarem. Ao se deslocarem para o
auditério eles foram um pouco indisciplinados, mas logo o (a) professor (a) conseguiu
acalma-los e organiza-los, fazendo posteriormente um vocalize e ensaiando as pecas
escolhidas. Ao ensaiar ele (a) sempre se preocupou em trabalhar no¢des de técnica vocal e
também falar sobre os parametros do som - Conceitos. Todos os exercicios de técnica vocal e
parametros do som foram feitos de forma ldidica. Por serem criancas, os estudantes ja
conheciam as letras, facilitando o trabalho. No ensaio o (a) professor (a) sempre
contextualizava as musicas com relacdo aos conteudos desenvolvidos em sala. Vale ressaltar

que o eixo temético da Sequéncia Didatica era ‘Sociedade’ e observamos que ele estava sendo

trabalhado.

AULA 5

Neste dia o (a) professor (a) preocupou-se em passar as falas com os estudantes
que participariam da parte cénica do espetaculo. O (a) professor (a) chamou os participantes a
frente e os ensaiou. Um dos estudantes era muito timido e o (a) professor (a) teve que
trabalhar com ele de forma individualizada. Na metodologia utilizada, cada um tinha sua fala
em maos e ensaiava lendo. A proposta do (a) professor (a) era montar um mini espetaculo
antes de todos cantarem, ou seja, haveria um didlogo entre os estudantes sobre a musica de

concerto brasileira. Durante o ensaio das falas os outros estudantes que ndo iriam participar da
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parte cénica somente assistiriam, pois ndo foi dada nenhuma atividade. A aula finalizou-se

com o sinal.

AULA 6

Nesta aula o (a) professor (a) planejou uma leitura da pesquisa feita no
laboratorio sobre o compositor. Sorteou alguns alunos para que lessem suas respostas ao
questiondrio respondido na sala de informéatica. Apds a leitura, ele (a) fez uma roda com todos
os estudantes e falou um pouco mais sobre o compositor, reforcando o conteido de suas
pesquisas. Alguns questionamentos foram feitos pelos estudantes e todos foram respondidos.

A aula, se desenvolveu de forma tranquila.

AULA 7

O (a) professor (a) entrou em sala e avisou que esta aula seria destinada ao ensaio
geral com a parte cénica e coral. Para esta aula ele (a) contou com a ajuda do (a) professor (a)
de teatro e danca. O ensaio, mais uma vez, precisou de dois horarios, de modo que o (a)
professor (a) de danca cedeu seu hordrio para o ensaio. O ensaio foi feito no auditério,
marcando as posi¢des de cada participante no palco e, posteriormente, trabalhando a
expressdo corporal (gestos) que fariam na hora de cantar. Ressaltamos que, mais uma vez,

foram trabalhados os parametros do som e noc¢des de técnica vocal de forma lidica.

AULA 8

A aula comecou com o (a) professor (a) pedindo que os estudantes se
organizassem em duplas para uma atividade com a inten¢do de ampliar a histéria de vida do
compositor Heitor Villa-Lobos. Os estudantes receberam o caderno com a atividade ja colada,
e apenas precisariam responder questdes sobre as obras e a vida do compositor. O (a)
professor (a) deu um tempo para que fosse feita a atividade. Os estudantes estavam um pouco
dispersos e falantes, gerando atrasos nas atividades e levando o (a) professor (a) a intervir
para que fizessem siléncio. No decorrer da aula ele (a) foi ajudando a cada dupla, mesmo ndo
sendo solicitado pelos estudantes. Neste dia o tempo ndo foi suficiente para concluir a
atividade. Diante disso o (a) professor (a) pediu que terminassem em casa o que faltou para

sua conclusao.
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AULAS 9¢e 10

Nessas aulas o (a) professor (a) pretendia utilizar o tempo somente para o ensaio,
mas achou necessdrio trabalhar com os estudantes os parametros do som, forma de registro,
estruturacdo e arranjo, dinamica e noc¢oes de técnica vocal. Foram ensaiadas todas as musicas,
enfatizando os elementos bdsicos da musica, pois, antes de iniciar a aula, o (a) professor (a)
conversou com a pesquisadora, explicando que mudaria seu planejamento. Ele (a) tinha em
mente refor¢ar o contetdo relacionado aos Conceitos musicais, ou seja, ensinar aos estudantes
0 que era necessdrio entender para conseguir um bom resultado musical. Antes de iniciar o
ensaio, falou sobre os parametros do som e mostrou como eram registradas as pecas. No
ensaio houve necessidade de trabalhar com mais intensidade a questdo da afinacdo do coral.

No final desta aula recolheu as atividades solicitadas na aula passada.

AULAS 11,12 e 13

Todas estas aulas foram destinadas aos ensaios com a turma, a definicdo do
figurino, posi¢@o no palco e refinamento do repertério a ser apresentado. Todo o conteddo ja
desenvolvido foi repassado durante as aulas. Os (as) professores (as) de dancga e teatro
participaram dos ensaios colaborando com o (a) professor (a) de musica. Foram discutidos,
também, os ornamentos para o auditorio; agendamento do auditério; solicitacdo a
coordenagdo para convidar os pais e as outras turmas da escola e definicdo da data da

apresentacao e hordrio.

AULA 14

Este foi o dia da apresentacdo, para o qual toda a escola, se mobilizou, pois a
direcdo aproveitou o dia da apresentacdo para também finalizar o semestre, juntamente com a
comunidade. Os estudantes se apresentaram de forma tranquila e toda a apresentacdo ocorreu
conforme as expectativas do (a) professor (a), deixando-o (a) bastante realizado (a). Os pais e
alunos gostaram muito e a diretora, apds a apresentagdo, falou com a plateia, agradecendo o

incentivo que deram aos estudantes. Foi um encerramento de semestre bastante produtivo.

AULA 15

O semestre foi encerrado sem dar tempo de concluir a tltima aula. Conforme as
observacoes feitas, acreditamos que se fosse feita a avaliagdao em sala com os estudantes, seria
concluida com éxito. Posteriormente analisaremos o questiondrio respondido pelos estudantes

sobre o processo, o que nos fornecera dados para uma anélise final.
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3.4.2.1 Reflexdes a partir das categorias de analise

Tendo feito a descricdo das aulas ministradas na escola 1 pelo (a) professor (a) 1,
faremos, a seguir, reflexdes sobre todo o processo de aplicagdo dessa 2° Sequéncia Didatica
de acordo com as categorias que estabelecemos inicialmente para analisar as aulas
observadas. Fazemos as seguintes consideragdes:

Quanto ao desenvolvimento do processo, observamos que o conteido planejado
foi dado de uma forma mais resumida, consequentemente mais rapida, devido ao fato da
Sequéncia Didatica ter sido readaptada e o tempo ser limitado para a conclusdo da proposta.
Durante as aulas dedicadas aos ensaios foi necessario utilizar dois horarios e, como o (a)
professor (a) pretendia concluir todas as aulas, quando necessdrio, solicitava a colaborag¢do do
(a) professor (a) que daria a proxima aula. Diante disso, notamos que houve uma grande
necessidade de adequagdo da proposta. Quanto a Modalidade musical percebemos que foi
apropriada para a turma, pois em todas as aulas os alunos se mostraram interessados,
concentrados e encantados ao aprenderem sobre estilos musicais que diferiam de suas rotinas
musicais, aceitando de forma positiva a diversidade musical. A metodologia utilizada nesta
turma nos pareceu eficaz, pois os estudantes desenvolveram as atividades de forma prazerosa.
Observamos que a proposta foi concluida no tempo previsto. Ressaltamos que a forma de
avaliacdo adotada pelo (a) professor (a) contemplava a participacdo, desempenho e anotagdes
feitas durante as aulas. Quanto a chamada, o (a) professor (a) passava uma folha para que os
estudantes assinassem, pois achou que, ao fazer a chamada, usaria o tempo que tinha
disponivel.

Quanto ao desempenho do (a) professor (a), notamos uma grande diferenca
considerando a experiéncia anterior, ao iniciar a proposta com o oitavo ano. Nessa turma de 4°
Ano, o (a) professor (a) estava bastante envolvido (a) com a proposta, demonstrando
seguranca no desenvolvimento das atividades. Demonstrou, também, uma grande satisfacao
por estar com a turma, pois, conforme observamos, ele (a) tem habilidade para lidar com
alunos da primeira fase do ensino fundamental. Pudemos perceber, ainda, que o (a) professor
(a) estava contente por desenvolver a Sequéncia Didatica proposta e que se sentiu satisfeito
(a) por poder conclui-la.

Quanto a receptividade dos estudantes, observamos que houve, sem excecao,
interesse por parte dos estudantes. Demonstraram facilidade com o conteido proposto.

Ressaltamos que somente um estudante tinha um pouco mais de dificuldade, sendo um caso
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do qual, a coordenagdo estava ciente e estava estudando sua situagdo. Os estudantes eram
disciplinados, concentrados e demonstraram muita satisfacdo ao lidarem com a Modalidade
‘Musica Brasileira de Concerto’. A turma nao era muito grande, facilitando o trabalho do (a)
professor (a).

Quanto as caracteristicas do espaco escolar, elas continuaram as mesmas ja
mencionadas, pois a proposta foi dada na mesma escola na qual o (a) professor (a) havia
iniciado anteriormente com outra turma.

Quanto a relacdo entre a escola e o processo também se manteve da mesma
forma, e a direcdo da escola foi totalmente flexivel no momento da mudancga da turma para
aplicacdo da proposta estabelecida. O (a) professor (a) teve total apoio, também, por parte de

um (a) professor (a) que o (a) auxiliou, cedendo alguns de seus horarios de aulas.

3.4.3 Descricao das aulas referentes a aplicaciao da 3* Sequéncia Didatica

Essa terceira Sequéncia Didatica foi aplicada na escola 2 pelo (a) professor (a) 2.
A turma tinha aproximadamente 28 estudantes que estavam numa faixa etaria entre 14 a 15

anos de idade.

3* Sequéncia Didatica — aplicada na escola 2 pelo (a) professor (a) 2:
Modalidade: Misica Absoluta;

Tema: Misicas que expressam por si mesmas;

Eixo tematico: Posicionamentos;

Ano: 8% ano;

Conceitos: Parametros do Som, Estruturacdo e Arranjo.

AULA 1

Nesta aula o (a) professor (a) explicou a proposta, € o motivo da presenca da
pesquisadora em sala. Iniciou um levantamento prévio sobre os conhecimentos que os
estudantes tinham sobre ‘Musica Absoluta’, e eles relataram que nunca haviam escutado essa
expressdo. O (a) professor (a) promoveu as audi¢cdes de duas pecas com estilos contrastantes
antes de explicar o que viria a ser a Musica Absoluta. Pediu para que durante a escuta
desenhassem no papel entregue por ele (a) o que as musicas lhes transmitiam durante as

audi¢des. Explicou que uma das musicas tinha letra e, com certeza, seria mais facil entender o
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que ela transmitia e a outra era instrumental, mais subjetiva. Pediu ainda, que durante a
audi¢do, teriam que ser levados pela imaginacdo. Apds a audicao os estudantes fizeram um

breve questionamento sobre o que viria a ser a Musica Absoluta.

AULA 2

Foi realizada, primeiramente, uma audi¢do da miusica ‘O Barquinho’ de Ronaldo
Boscoli e, posteriormente, o (a) professor (a) dividiu a sala em grupos para a realizagao de um
trabalho manual, que consistia em confeccionar um barco. Para essa producdo o (a) professor
(a) levou todo o material necessdrio. Apds a producdo em grupo, cada grupo explicou para a
turma como foi a experiéncia de produzir o barco apés a audi¢cdo. Esta atividade demorou
mais tempo do que o previsto, ndo sendo possivel concluir o restante do que foi planejado
para a aula. O (a) professor (a) explicou rapidamente como seria o desenvolvimento da
proposta durante todo o semestre € se comprometeu a explicar com mais detalhes na aula
seguinte. Antes de finalizar a aula, o (a) professor (a) explicou para a turma a importincia de
interagir com os colegas e professores, dizendo que foi por essa razdo que ele (a) promoveu a

atividade em grupo.

AULA 3

Neste dia o (a) professor (a) comegou revisando a diferenca entre Cancdo e
Misica Instrumental. Enfatizou a Bossa Nova e deu algumas informacdes sobre o estilo.
Deixou claro para os estudantes que sua intencdo era mostrar a diferenca entre as musicas que
possuem letras e as musicas instrumentais. Trabalhou, por meio de can¢des da Bossa Nova, a
pulsacdo e, posteriormente, acrescentou ritmo, fazendo com que os alunos o sentissem € 0
executassem batendo palmas. No final da aula foi solicitado pelo (a) professor (a) aos
estudantes que elaborassem, como tarefa para casa, uma ficha em seus cadernos, escrevendo

nome, género e tipos de timbres existentes na can¢do trabalhada na aula.

AULA 4

No inicio da aula o (a) professor (a) explicou para os estudantes que eles
escutariam dois novos géneros musicais € que, enquanto escutassem, registrassem no papel,
ou seja, representassem graficamente o que as musicas estavam sugerindo a eles. Explicou aos
estudantes um pouco do surgimento dos géneros musicais (Rock da década de 80 e Sertanejo
da década de 90) e, posteriormente, promoveu um rdpido debate sobre o contetido. Neste dia o

(a) professor (a) escreveu bastante no quadro para que os estudantes copiassem algumas
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informacdes sobre a histéria do surgimento dos géneros musicais € seus respectivos
compositores. A aula foi finalizada com um répido debate com os estudantes, os quais
deveriam se posicionar sobre as musicas ouvidas e a possibilidade de que elas tenham
transmitido ou nao alguns elementos histéricos. No debate também foram discutidas as
diferencas entre os estilos e o (a) professor (a) perguntou aos alunos se eles conheciam os

compositores das musicas ouvidas. A aula finalizou com o debate.

AULA 5

O objetivo dessa aula era mostrar aos alunos os diferentes tipos de timbres
instrumentais, ou seja, ensinar todos os tipos de instrumentos existentes em uma orquestra,
para que posteriormente pudessem identificd-los ao escutd-los. Os estudantes ouviram cada
timbre por separado e interagiram com o (a) professor (a) ao responder, apds cada audic¢ao,
qual era o instrumento que havia sido executado. Nesse momento, o (a) professor (a)
mostrava a figura do instrumento identificado. No final da aula o (a) professor (a) colocou
uma peca orquestral para que pudessem aprender a identificd-los quando tocados
simultaneamente ou isoladamente. O tempo da aula foi compativel com o conteddo

desenvolvido.

AULA 6

Neste dia o (a) professor (a) iniciou a aula com um breve debate sobre o que a
musica significava para os estudantes e, depois, explicou que seria interessante saber o que os
compositores de €épocas mais antigas pensavam, também, sobre a musica. Distribuiu para
todos os estudantes dizeres desses compositores recortados em um papel, solicitando que cada
um, lesse o que tinha em maos ao ser chamado. A cada leitura feita ele (a) anotou no quadro
palavras-chaves e explicou o que o compositor queria transmitir com as frases lidas.
Posteriormente, colocou trés exemplos curtos de Miusica Absoluta para apreciacao e finalizou
a aula pedindo aos alunos que fizessem a identificacdo dos instrumentos utilizados nas pecas e
explicou que as pegas ouvidas, eram exemplos de Musica Absoluta. Ele (a) esclareceu, ainda,
que as mesmas nao tinham a inten¢do de contar histérias e, sim, de transmitir ideias musicais.
Por esse motivo, eram classificadas como Musica Pura ou Absoluta. Observamos que nesta
aula, o tempo foi escasso para finalizar todas as etapas planejadas pelo (a) professor (a). Nao
houve tempo hdbil para que, ao final da aula, os estudantes anotassem em seus portfolios

algumas reflexdes sobre a Modalidade desenvolvida, com base em algumas questdes que ele
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colocaria. Diante disso, (a) professor (a) pediu-lhes que pesquisassem em casa sobre esse

tema e que anotassem suas conclusoes.

AULA 7

O (a) professor (a) voltou a falar sobre a Modalidade proposta - Musica Absoluta
- e colocou uma peca musical de Heitor Villa-Lobos para audi¢do. Posteriormente pediu que
os estudantes refletissem sobre as questdes que haviam sido escritas no quadro, pedindo para
responderem em seus portfélios, ou seja, nos cadernos solicitados pelo (a) professor (a) para
anotagdes referentes a disciplina musica. Apds ter dado um tempo para responderem, o (a)
professor (a) interagiu com a turma ouvindo as respostas e esclarecendo duvidas, quando
necessario. No final da aula pediu que fizessem uma pesquisa sobre o compositor para a

préxima aula.

AULA 8

Esta aula ndo foi dada porque o (a) professor (a) nio pode comparecer. A
pesquisadora foi avisada e a escola também. Ao lermos a Sequéncia Didatica, observamos que
a falta dessa aula ndo acarretaria atrasos em relagdo ao contetdo, pois ela seria uma revisao do
conteddo desenvolvido na aula anterior, mas com exemplos diferenciados. Ressaltamos que
geralmente o (a) professor (a) quando falta paga um substituto, mas neste caso, nao foi

possivel.

AULA 9

O (a) professor (a) iniciou a aula pedindo desculpas pela sua auséncia na aula
anterior e pelo atraso neste dia. Houve a audi¢do de um ‘Improviso’ de Ernesto Nazaré e,
apos, a audi¢do o (a) professor (a) explicou o que viria a ser um improviso. Posteriormente,
desenvolveu um debate com os estudantes sobre mais um exemplo de Miusica Absoluta. O (a)
professor (a), ao terminar o debate em sala, explicou aos estudantes que sua inten¢do era, em
cada aula, mostrar estilos existentes dentro da propria Miusica Absoluta, tais como

improvisos, concertos, quartetos, suites, fazendo uma répida revisao.

AULA 10
Nesta aula o (a) professor (a) falou sobre os pardmetros do som. Apds a
explicacdo oral, solicitou que formassem grupos e improvisassem com Sons corporais €

objetos disponiveis em sala, com a finalidade de criarem uma Misica Absoluta usando os
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parametros sonoros. Houve um pouco de barulho ao se organizarem. Foram formados seis
grupos, contendo de quatro a cinco estudantes. O (a) professor (a) havia programado gravar as
improvisagdes, mas nao deu certo, devido o gravador ndo ter funcionado. As improvisagdes
foram curtas, mas criativas. Nao foi possivel realizar o restante das atividades planejadas.
Quanto as questdes que surgiram a partir das atividades realizadas, que seriam discutidas em
sala, o (a) professor (a) solicitou que refletissem em casa e anotassem suas conclusdes em
seus portfolios. A aula terminou com o (a) professor (a) solicitando que os estudantes

trouxessem, para a préxima aula, objetos que pudessem produzir sons.

AULA 11

Esta aula comecou com uma audicao do grupo ‘Barbatuques’ com o objetivo de
mostrar aos alunos a possibilidade de utilizar o corpo e outros objetos para produzir os sons.
Posteriormente, o (a) professor (a) deu inicio a improvisagdo com os objetos solicitados na
aula anterior. A improvisacao foi feita de forma que cada grupo estabelecesse uma ordenacao
sonora, ou seja, que tivessem inicio, meio e fim. O resultado foi apresentado e concluido de
forma positiva. No planejamento do (da) professor (a) estava previsto que, ao final, a turma
juntasse suas improvisagdes, o que nao foi possivel, pois, ao tentar fazé-lo, os estudantes nao
conseguiram, atuando de forma desorganizada. Como o tempo da aula ndo seria o suficiente,
o (a) professor (a) parabenizou os estudantes pelo trabalho e disse que, para unir as

improvisagdes, seria necessdrio ter um tempo para ensaio.

AULA 12

A aula comecou com a audi¢do de Musicas Absolutas, sendo uma em andamento
mais lento, outra em andamento mais rdpido. Logo apds a audicdo, o (a) professor (a) pediu
aos alunos que acompanhassem a pulsacdo das duas miusicas, mas como a sala ndo estava
arrumada para que pudessem caminhar, a marcacao foi feita com palmas e batidas na carteira.
Ap0s esse exercicio ritmico, foi feito um debate com os estudantes sobre a atividade proposta,
em que o (a) professor (a) resumiu todo o contetddo trabalhado, mostrando mais um estilo de
Misica Absoluta que era o ‘Concerto Grosso’. A aula terminou com o (a) professor (a)

parabenizando os estudantes pela disciplina e pelas respostas ao questionamento.

AUILA 13
Essa aula comecou com uma audicio dos instrumentos de percussao.

Posteriormente, o (a) professor (a) mostrou ilustragdes dos instrumentos. Para apresentar cada
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instrumento, foi utilizado o livro ‘A Orquestra tim-tim por tim-tim’, por meio do qual, todos
puderam entender melhor a familia dos instrumentos de percussdo. Ao finalizar a aula o (a)
professor (a) solicitou que os estudantes anotassem em seus portfélios o que aprenderam, se

gostaram de conhecer os instrumentos e por qual motivo.

AULAS 14, 15

No inicio da aula o (a) professor (a) falou sobre a existéncia do Jazz e Blues,
promovendo uma audicao dos dois estilos. Ap6s a audicdo fez uma roda de avaliagdo com os
estudantes, pedindo que se posicionassem diante de todo o conteido desenvolvido durante o
semestre. Apds a avaliacdo pediu para que todos anotassem em seus portfélios se o que
aprenderam foi importante, se a forma como aprenderam foi prazerosa, se tinham vontade de
estudar mais um semestre a mesma Modalidade e se agora estavam conscientes da grande
diversidade musical. As questdes sugeridas na proposta ndo foram todas abordadas. O (a)
professor (a) finalizou a aula agradecendo aos estudantes e dizendo a turma que foi muito

bom ter estado com eles durante o semestre.

3.4.3.1 Reflexdes a partir das categorias de analise

Tendo feito a descricdo das aulas ministradas na escola 2 pelo (a) professor (a) 2,
faremos, a seguir, reflexdes sobre todo o processo de aplicacdo dessa 3* Sequéncia Didética
de acordo com as categorias de andlise que estabelecemos inicialmente para analisar as aulas
observadas. Podemos fazer, portanto, as seguintes consideragdes:

Quanto ao desenvolvimento do processo, observamos, primeiramente, que o
tempo disponivel para a realizacdo das atividades propostas foi muito reduzido em quase
todas as aulas, devido ao excesso de atividades previstas para cada aula. A proposta que o (a)
professor (a) elaborou ndo teve a preocupacdo de conciliar conteudo e tempo. Houve
necessidade, também, de fazer adequacdes, unindo duas aulas em uma. Diante disso, o (a)
professor (a) teve que estabelecer estratégias para que a proposta fosse concluida. A
Modalidade musical escolhida - Musica Absoluta - foi apropriada para a turma, pois os
conteudos escolhidos para a proposta eram muito amplos e ricos de informacdes, € pudemos
observar que os estudantes demonstraram facilidade ao assimilar vérios estilos de musica
instrumental. Quanto a metodologia utilizada, observamos que era um pouco repetitiva, pois o

(a) professor (a) ndo teve €xito ao elaborar a forma de desenvolvimento do conteudo, que
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embora eficaz, ficou cansativa no decorrer das aulas. A proposta foi concluida no tempo
previsto, mas houve alguns percalcos no desenvolvimento da mesma, pois devido aos atrasos
do (a) professor (a) para iniciar as aulas, houve um comprometimento do desenvolvimento da
proposta, necessitando sempre de uma adequacao.

Quanto ao desempenho do professor (a) muitas anotacdes foram feitas durante
as observagdes. O (a) professor (a) demonstrou interesse pela proposta, mas ndo demonstrou
habilidade para lidar com turmas de escolas publicas, ndo conseguindo se envolver totalmente
com a turma. Demonstrou muita vontade de cumprir o planejamento e conclui-lo, mas sem
estabelecer estratégias envolventes ao desenvolver as atividades. Quanto a sua postura em
sala, podemos dizer que era um pouco lenta, sem muito dinamismo, com um perfil mais
apropriado para aulas individuais de instrumento musical. De fato, as vezes o (a) professor (a)
se comportava como se estivesse em uma aula individual. Quanto ao contetido ministrado,
tinha total dominio e seguranca, demonstrando ser bastante seguro sobre o que estava
ensinando. O (a) professor (a), em todas as aulas, chegava alguns minutos atrasado, mas
sempre conseguiu desenvolver o conteddo previsto para a aula.

Quanto a receptividade dos estudantes, podemos dizer que foi muito positiva,
talvez pelo fato de ser, também, uma turma pequena como na escola 1, o que facilitou o
desenvolvimento das atividades propostas pelo (a) professor (a). Os estudantes sempre se
mostraram interessados, com excec¢ao de um ou dois que, as vezes promoviam algum tumulto.
Sempre muito interessados e concentrados, demonstraram facilidade em assimilar o contetddo
desenvolvido, pois, ao analisarmos a proposta, percebemos que ndo era uma Modalidade
musical muito conhecida e, ainda assim, conseguiram assimilar com éxito e receptividade.
Demonstraram entusiasmo em realizar todas as atividades solicitadas pelo o (a) professor (a).

Quanto as caracteristicas do espaco escolar, observamos que havia caréncia de
infra-estrutura adequada. As salas ndo eram apropriadas para aulas de mdusica, pois eram
pequenas, escuras, calorentas e o unico ventilador que havia na sala estava com defeito e s
voltou a funcionar quase no final do desenvolvimento das aulas. As salas nem sempre
estavam limpas, sendo necessdrio, as vezes, que os proprios estudantes as varressem. Quanto
ao prédio todo, estava necessitando de reforma.

Quanto a relacao entre a escola e o processo, podemos afirmar que foi uma
relacdo indiferente. A escola ndo demonstrou nenhum interesse pela proposta e as
negociacdes foram feitas entre a pesquisadora e o (a) professor (a), pois a turma que foi
escolhida ndo precisava de alteracdes quanto ao hordrio e dia para aplicacdo da proposta. Os

gestores apenas autorizaram a presenca da pesquisadora para acompanhar o desenvolvimento
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da proposta, mas ndo demonstraram satisfacdo e nao foram em nenhum momento, receptivos.
Houve uma aula em que os alunos fizeram barulho, ao baterem o ritmo nas carteiras, e a
coordenadora imediatamente foi pedir siléncio, pois o barulho estava atrapalhando as outras

aulas.

3.5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Para a andlise e interpretacdo dos dados seguiremos a mesma sequéncia anterior,
ou seja: dados obtidos a partir das observagdes das aulas, dados dos questiondrios aplicados
aos alunos e, dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com os (as) professores (as).
Ao final, tentaremos relacionar esses dados entre si e, também, com os objetivos que
nortearam nossa investigacdo. Em alguns momentos, principalmente ao tratar dos
questiondrios, algumas porcentagens serdo colocadas. No entanto, a inten¢do € facilitar a
compreensdo de nossa andlise, sem que isso a caracterize como uma andlise de carater

quantitativo. Sabemos que tal estratégia € admissivel, pois, segundo Bresler:

Na vida real, nenhuma investigacdo ¢ meramente qualitativa ou quantitativa. Em
cada estudo qualitativo, tem lugar a enumeracdo e o reconhecimento de diferencas
em quantidade. E em cada estudo quantitativo, a descri¢do de linguagem natural e a
interpretacdo estdo previstas. (BRESLER, 2000, p.9).

3.5.1. Sintese das observacoes das aulas

a) Quanto ao Desenvolvimento do Processo

Primeiramente, em relacdo ao tempo e conteido, concluimos que - nas trés
Sequéncias Diddticas - existiram problemas em relacdo a questdo tempo e contetiido, pois
todas foram desenvolvidas de forma limitada. O (a) professor (a) 2 ndo conseguiu, ao
elaborar e desenvolver sua Sequéncia Didatica, equilibrar esta relacdo de tempo e contetido.
Esse ¢ um fator relevante a ser abordado com os (as) professores (as) que participarem dos
proximos cursos de Reorientacdo Curricular, pois os (as) professores (as) precisam estar

conscientes da existéncia de entraves no processo educativo na rede publica e de que a

necessidade de adaptacdes deve ser prevista por eles em seus planejamentos.
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Em relacdo a adequagdo das Modalidades escolhidas, observamos que a adaptacao
realizada na primeira Sequéncia Didatica, ndo resultou da Modalidade escolhida, mas da falta
de adaptacdo do (a) professor (a) a turma. As outras Sequéncias Diddticas ndo enfrentaram
qualquer problema quanto as Modalidades escolhidas, ainda que essa Modalidade fosse
complexa, como ocorreu na 2* Sequéncia Didatica.

Quanto as metodologias adotadas pelos (as) professores (as) no desenvolvimento
das atividades, observamos que, na primeira e segunda Sequéncia Didatica foram
metodologias criativas, que estimularam a participacdo dos alunos. Na terceira Sequéncia
Didética as atividades planejadas se desenvolveram de forma repetitiva e cansativa, nao
demonstrando criatividade por parte do (a) professor (a) 2 ao elaborar sua proposta.
Consideramos esta questdo uma das mais importantes, pois uma Sequéncia Diddtica com
aulas muito semelhantes promove o cansaco e desinteresse por parte dos estudantes. Esta é
mais uma preocupacao que o (a) professor (a) 2 deveria ter tido ao elaborar sua proposta, ou

seja, criar atividades diferenciadas para o mesmo tema.

b) Desempenho do (a) professor (a)

Observamos que existiu interesse por parte dos (as) professores (as) 1 e 2 ao
desenvolverem suas Sequéncias Diddticas e conclui-las. O (a) professor (a) 2 demonstrou, em
sua trajetdria, uma postura mais tradicional ou formal, pelo fato de ndo possuir experiéncia e
estar a pouco tempo na rede estadual. Ressaltamos que o (a) professor (a) 2, na elaboracdo de
sua proposta, teve a inten¢do de inovar e criar metodologias diversificadas, mas ao
desenvolver a Sequéncia Didatica, sua postura foi contrdria ao que tinha proposto.
Verificamos que o (a) professor (a) 2 tentou inovar em sua maneira de atuar, mas nao
conseguiu, mesmo sendo guiado por uma proposta mais desafiadora. Quanto ao (a) professor
(a) 1 ele (a) demonstrou interesse desde o primeiro momento, mas devido a falta de habilidade
também nao conseguiu lidar com uma turma de adolescentes. Diante disso, concluimos que o
(a) professor (a) 1 se sentiu extremamente envolvido com as duas propostas e, também, pelo
fato de propor a adaptacdo da mesma Sequéncia Diddtica em outra turma, demonstrando-se
interessado (a), mas descontente por nao ter concluido a primeira Sequéncia Didatica.

Quanto a falta de experiéncia dos (as) professores (as) concluimos que tanto o (a)
professor (a) lcomo o (a) 2 demonstraram falta de habilidade, pelo fato de terem sido
recentemente contratados pela rede publica. No entanto, ainda assim, se adequaram e
concluiram as propostas. Quanto a experiéncia, obviamente, eles s6 a terdo ao prolongarem

sua trajetdria escolar, o que os tornard mais seguros em sua profissdo. Ressaltamos que o (a)
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professor (a) 1 demonstrou um pouco mais de habilidade e experi€ncia, pois ao desenvolver a
segunda Sequéncia Didética, apresentou desenvoltura com turmas de criancas. Uma
competéncia a ser ressaltada € a necessidade de os (as) professores (as), no ambito geral,
possuirem habilidades para lidar com qualquer tipo de turma - seja de adolescentes ou
criangas, disciplinadas ou indisciplinadas, enfrentando os desafios de sua profissao.

Em relagdo ao dominio dos contetidos propostos nas Sequéncias Didaticas, os (as)
dois (as) professores (as) demonstraram bastante seguranca. Tinham clareza na fala e apenas
se diferenciaram na questao do envolvimento com a turma de modo que o (a) professor (a) 2
ndo conseguiu se envolver na mesma propor¢ao do professor 1. Quanto ao desenvolvimento
das atividades, o (a) professor (a) 2 apresentou mais dificuldade. Quanto aos perfis dos (as)
professores (as), eles eram diferenciados, sendo que o (a) professor (a) 1 se apresentou mais
desafiador (a), no sentido de procurar solu¢des nas situacdes inesperadas, e improvisando

quando necessdrio. J o (a) professor (a) 2 ndo apresentou essas qualidades.

¢) Quanto a receptividade dos estudantes

Pudemos observar que os estudantes que vivenciaram a primeira Sequéncia
Didatica ndo foram receptivos e, sim, desinteressados pela proposta. No entanto, os estudantes
envolvidos na segunda e terceira Sequéncias Didéticas nos surpreenderam, pois foram
totalmente receptivos. Demonstraram interesse € envolvimento com as duas propostas,
demonstrando, em todas as aulas, satisfacdo ao realizar as atividades. Ressaltamos que os
estudantes que vivenciaram a terceira proposta, foram extremamente disciplinados e
envolvidos, mesmo tendo sido escolhida uma Modalidade musical que poderia provocar certa
insatisfacdo por parte dos estudantes ao lidar com a musica erudita. Na segunda e terceira
Sequéncias Didéticas os estudantes envolvidos conseguiram corresponder de forma positiva
ao que foi proposto, ndo sendo o caso dos estudantes envolvidos com a primeira Sequéncia
Didatica. Concluimos que todos os estudantes envolvidos demonstraram facilidade em
assimilar os conteudos, enfatizando que o interesse, disciplina e motivacido vao depender em
grande parte do (a) professor (a). Sua postura ao apresentar um tema, sua forma de
desenvolver este tema e suas habilidades para se envolver e interagir com a turma sao muito

importantes no desenvolvimento do processo.

d) Quanto as caracteristicas do espaco escolar
Podemos concluir que todas as escolas envolvidas neste processo eram carentes

de uma estrutura apropriada para o ensino de musica e de outras disciplinas também. Quanto
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aos recursos necessdrios para a aula de miusica, ndo possuiam nenhum, sendo necessério que
os (as) professores (as) levassem seus prOprios materiais, caso contrario nio teria como

desenvolver seus planejamentos.

e) Quanto a relacao entre a escola e o processo

Na escola 1 concluimos que houve, por parte da gestdo escolar, uma boa
receptividade, favorecendo o (a) professor (a) 1 no desenvolvimento da sua primeira e
segunda Sequéncia Diddtica. Na escola 2, o (a) professor (a) 2 ndo teve nenhuma
receptividade por parte da direcdo, o que nao influenciou o desenvolvimento da sua Sequéncia
Didética, demonstrando-se disposto (a) a conclui-la mesmo sem nenhum incentivo. Neste
caso a falta de apoio por parte da escola, em ambito geral, ndo influenciou o desenvolvimento
de suas acdes pedagdgicas.

Ao concluirmos esta andlise, ressaltamos que tanto o (a) professor (a) 1 como o
(a) professor (a) 2, por serem iniciantes na rede publica, tiveram dificuldades em se adequar,
mas conseguiram concluir toda a proposta diddtica. O (a) professor (a) 1 tinha habilidades
com turma de criangas, ja o (a) professor (a) 2 ndo tinha habilidade com nenhum tipo de
turma, seja ela composta por criangas ou adolescentes. O (a) professor (a) 1 tinha uma postura
mais envolvente e o (a) professor (a) 2 ndo transmitia muito envolvimento. Quanto ao
dominio do conteudo inserido em suas Sequéncias Didéticas, demonstraram muita seguranga.
Concluimos que o que prejudicou em alguns momentos os (as) professores (as) 1 e 2 foi,
realmente, a falta de habilidade, a falta de saber lidar com o imprevisto e, também, de
trabalhar com poucos recursos € em espagos nao adequados. Pudemos observar que em suas
experiéncias como professores (as) de musica ndo haviam, ainda, passado pelos desafios que a

escola publica proporciona a docéncia, principalmente na drea de Artes/Musica.

3.5.2 Questionarios aplicados junto aos estudantes

Ressaltamos que a escrita de todos os estudantes, tanto na escola 1 como na
escola 2, estava muito carente de conhecimentos ortograficos e, em geral, eles tinham uma
péssima caligrafia. Mas, os questiondrios foram todos lidos, ou seja, todos decifrados na
integra. Os estudantes tiveram um dia especifico para responder ao questiondrio, nao

comprometendo o andamento da proposta pedagdgica.
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Na primeira questdo, perguntamos se consideravam a aula de musica prazerosa e
por qual motivo.

Todos os estudantes da Escola 1 responderam de forma positiva, justificando que
o prazer estava no fato de cantar; aprender o que € a musica; entender alguns dos Conceitos
musicais; achar divertimento nas aulas; considerar o (a) professor (a) como um (a) bom (a)
profissional; poder usar a imaginagdo e relaxar. Um dos estudantes se destacou ao justificar
que sentia prazer em ter aula de musica pelo fato de um dia poder vir a ser musico.

Entre os estudantes da Escola 2 nao houve uma resposta positiva por parte de
todos os estudantes. Aqueles que responderam afirmativamente, 90% dos estudantes,
relacionaram o prazer de estudar musica ao fato de poderem relaxar; de poderem ficar mais
livres na hora de se manifestar em sala, pois em outras aulas isso nao acontece; de se libertar
interiormente; de poder tocar um instrumento; de descontrair ao desenhar ouvindo musica, o
que lhes proporcionava uma sensa¢do de calma; de usufruir a musica, que, segundo eles, faz
bem as pessoas e faz bem a mente; de saber que existem vdrios estilos musicais; de entender
melhor os elementos bdsicos da miusica; de poder interagir com os colegas; de estar
aprendendo uma arte; de ndo estar fazendo somente cdpia, alegando que isso cansa; de sair da
rotina das outras aulas; de se divertirem e de aprender mais sobre a musica, pois ndo tem
outro lugar para aprender musica. Quanto as respostas negativas, cerca de 10% dos
estudantes, as justificaram pelo motivo de ndo gostarem de nenhuma aula, e, também, de ndo
gostarem de miusica. Ressaltamos que um pequeno nimero de estudantes, tanto da escola 1
como da escola 2, responderam positivamente, mas ndo apresentaram justificativas.

Ao analisar as respostas relacionadas a primeira questdo, podemos considerar que
a maioria dos estudantes da escola 1 e 2, demonstraram satisfagdo em ter aulas de musica. No
entanto, as justificativas que apresentaram foram diferenciadas no ambito das expectativas em
relacdo ao estudo da musica.

Os estudantes da Escola 1, talvez por serem criancas, responderam embasados em
questdes superficiais, acreditando que, ao estudar musica, estariam se divertindo ou
brincando. Nao estavam, obviamente, preocupados com a musica como drea de conhecimento
e, sim, com atividades que lhes dessem prazer. No entanto, mesmo entre as criancas, existem
excecoes, pois houve o caso do aluno que demonstrou uma postura mais madura, ao relatar
que gostaria de ser musico, ou seja, provavelmente vislumbrou na musica uma possibilidade
profissional para o futuro.

Os estudantes da Escola 2, talvez pela faixa etdria na qual se encontram, se

manifestaram com uma postura mais madura, gerando expectativas mais relacionadas a
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miusica como drea de conhecimento. Muitos demonstraram uma grande vontade de tocar
algum instrumento e isso, obviamente, relaciona-se ao estudo mais aprofundando da musica.
Infelizmente, as escolas publicas ndo podem proporcionar esse estudo musical especifico e os
estudantes sdo conscientes desta realidade.

Ao relacionarmos os estudantes da escola 1 e 2, percebemos que na escola 2 os
estudantes apresentaram uma postura mais madura, devido a faixa etdria dos mesmos ser mais
elevada que na escola 1. Ao responderam de forma mais consciente sobre o que querem em
relacdo ao aprendizado em musica, demonstraram-se carentes em relagdo a possibilidade de
poderem estudar em escolas especificas de musica e aperfeicoarem seus conhecimentos. Suas
intencdes estdo relacionadas a possibilidade de tocarem um instrumento.

Na segunda questao, perguntamos aos estudantes o que esperavam de uma aula de
musica e as respostas foram bastante diferenciadas.

Os estudantes da Escola 1 demonstraram ter expectativas quanto a suas aulas de
musica relacionadas a sensacdo de prazer ao aprender a cantar; a contar histdrias cantando; ao
aprender boas musicas; ao conhecer varios compositores; ao conviver com um (a) bom (a)
professor (a), um (a) professor (a) legal; ao ouvir musicas e ao aprender a tocar um
instrumento.

Na escola 2 os estudantes demonstraram ter expectativas quanto a possibilidade
de aprender e poder improvisar uma musica sozinhos, usando todos os elementos basicos da
musica; a entender melhor a musica e conhecer outros estilos; a conhecer o Jazz e outras
musicas instrumentais; a aprender a tocar musicas atuais e musicas com ritmos diferentes; a
aprender muita musica com aulas agitadas; a poder interagir com as pessoas de um modo
geral; a poder aprender a tocar vdrios instrumentos; a poder diferenciar os sons dos
instrumentos; a ter uma aula ouvindo somente musicas como Rock, Funk e musica
eletrOnica; a ter um bom conhecimento sobre miusica e a saber identificar os elementos
basicos da musica. Ressaltamos ainda duas respostas. Uma primeira na qual o estudante
afirma que ao ter aula de musica poderia brincar, ou seja, relacionou a aula de musica com a
possibilidade de prazer, de ser uma aula diferenciada, e a outra resposta era que, ao ter aula de
musica, talvez realizasse seu sonho de ter um violao.

A mesma andlise feita para a primeira questdo serve para a segunda questao, pois
neste item as respostas basearam-se também em torno das expectativas que os estudantes da
escola 1 e 2 possuem em relagc@o ao ensino de musica. Um fator importante que observamos €
que as respostas foram formuladas conforme o aprendizado adquirido com a proposta. Como

exemplo: na Escola 2 alguns estudantes responderam que suas expectativas em relacao as
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aulas de musica era aprender a improvisar, diferenciar os tipos de sons, aprender varios
estilos de musica, aprender a diferenca entre Cancdo e Musica Instrumental. Considerando
que sdo termos que ndo fazem parte de seu cotidiano musical e que foram assimilados nas
aulas, isso se torna um fator positivo, pois nos da a impressao de que assimilaram o contetido
dado.

Nesta questdo, a conclusdo se assemelha a primeira, considerando as respostas
dos estudantes da escola 2 mais bem elaboradas e mais conscientes em relacdo as suas
expectativas as aulas de musica, possibilitando pensarmos que os estudantes conseguiram
assimilar o contetido desenvolvido, pois ao responderem sobre a segunda questdo,
argumentaram com expressoes adquiridas durante o processo de ensino-aprendizagem.

Na terceira questao perguntamos sobre o que seria, para eles, aprender musica.

As respostas da Escola 1 foram parecidas com as da primeira questdo,
reafirmando que aprender musica para eles seria aprender a cantar bem, dancar, conhecer
vdrias musicas e outros compositores. Uma das respostas que se sobressaiu foi a do estudante
que disse que aprender musica para ele seria aprender a ser feliz e ser alguém na vida.

Na escola 2 as respostas foram relacionadas ao desejo de apreender somente
musicas de suas preferéncias; aprender somente coisas ‘boas e maravilhosas’, pois 0 mundo
estava cheio de coisas ruins; de aprender tudo que existe relacionado a musica; de estar
somente aprendendo, ndo especificando o aprendizado; de entender melhor sobre o som; de
explorar e se envolver em varios tipos de estilos musicais; de aprender a musica por si s6, mas
com entusiasmo; de saber diferenciar os timbres e relacionar com os instrumentos; de
aprender o motivo pelo qual a musica nos transmite sentimentos; de tocar instrumentos; de
aprender os elementos basicos da musica e de ser bom no ritmo, pois gosta muito de ‘bater
ritmo’; de aprender a musica como uma arte; de saber mais sobre Musica Instrumental; de
aprender a aceitar outros tipos de musica e de tentar entender o que a musica proporciona.

Consideramos que as trés primeiras questdes inseridas no questiondrio aplicado
aos estudantes da escola 1 e 2, se relacionam, revelando respostas semelhantes. Mas nao
consideramos isso empecilho para uma boa andlise, muito pelo contrario, assim podemos
chegar a conclusdo de que as questdes sobre o prazer, aprendizado e expectativas fazem parte
do aprendizado na drea de musica, proporcionando aos estudantes assimilarem os conteudos
de forma mais significativa.

Concluimos que os estudantes, tanto da escola 1 como da 2, descreveram o que
pensam sobre a musica e sobre sua aprendizagem. Suas expectativas estdo associadas as

poucas experiéncias musicais que eles tiveram e as caracteristicas das faixas etarias, como: a



119

questao do ludico ser apropriado para os estudantes mais jovens (criancas) e do gosto musical,
mais apropriado para os estudantes adolescentes.

Enfatizamos que existem excecdes e ao lermos o0s questiondrios, podemos
exemplificar com uma resposta de um estudante da escola 1 que nos chamou atengdo, ao
mencionar que aprender musica para ele seria ser feliz e ser alguém na vida, ou seja, uma
crianga associou a musica a questdo profissional e ao fato de que a musica a tornaria mais
feliz. Consideramos que este aluno, se assemelha aos estudantes da escola 2, tendo uma
postura mais madura em relacao ao conhecimento musical.

Na quarta questdo, perguntamos se gostariam de continuar a ter aulas de musica
na escola.

Os estudantes da Escola 1, em sua totalidade, responderam de forma positiva.
Houve apenas uma excecdo, quando um aluno respondeu que gostaria de aprender danca e
ndo musica. Dentre as respostas afirmativas, um estudante respondeu que gostaria de
continuar a ter aulas de musica, mas em uma escola que ensinasse somente musica.

Na Escola 2, a maioria (90% dos estudantes) respondeu de forma positiva. Alguns
justificaram sua resposta dizendo que queriam continuar a ter aulas de musica para aprender a
tocar um instrumento; para conhecer mais sobre a musica, porque a musica faz bem para as
pessoas. Um estudante se sobressaiu com sua resposta, dizendo que gostaria de continuar a ter
aula de miusica, com a inten¢do de apreender para depois ensinar para os outros.

Ao analisarmos, primeiramente, as respostas dos estudantes da Escola 1 notamos
que eles responderam de forma positiva, mas sem justificativas. Isso nos leva a concluir que
ndo sdo estudantes exigentes e que as atividades que estdo sendo desenvolvidas em sala estdao
sendo suficientes para satisfazé-los. Corrobora com essa deducdo, o fato de ainda estarem em
uma fase na qual ndo questionam muito e se adaptam com mais facilidade ao que lhes é
proposto. Ao analisarmos uma resposta de um estudante da Escola 1, afirmando que ‘“gostaria
de estudar musica”, mas em uma escola especifica de miusica’, observamos se tratar de um
estudante que, mesmo sendo crianca, tem uma visdo consciente da realidade de sua escola.

Os estudantes da Escola 2 também responderam afirmativamente, mas
justificaram suas respostas, talvez por serem adolescentes e, consequentemente, possuirem
mais maturidade do que as criancas. Ao justificarem suas respostas afirmativas, tais
justificativas se relacionavam muito com a vontade de saberem tocar, sendo exclusivamente
este o objetivo para a continuidade de seus estudos musicais, demonstrando pouca consciéncia
a respeito da realidade das aulas de misica nas escolas. Ao identificarmos que a maioria dos

estudantes adolescentes visam aprender a tocar um instrumento, percebemos a necessidade de
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inserir dentro da propria escola possiveis alternativas para atendé-los, nio se limitando apenas
ao ensino musical especificamente voltado para a sala de aula, sendo que o mesmo ndo tem
como objetivo o aprendizado especifico de um instrumento musical.

Na quinta questdo, questionamos se houve diferenca entre as aulas de musica
anteriores com as aulas que tiveram no semestre em que foi aplicada a proposta.

Todos os estudantes da Escola 1 responderam que sim e justificaram a afirmacao
relacionando ao fato de que, nas aulas anteriores, a escola tinha um projeto de Coral, mas as
aulas ndo eram boas e o (a) professor (a) de musica nao era bom. Outros disseram que nas
aulas anteriores eles ndo aprenderam muita coisa e que nas aulas em que foi aplicada a
proposta eles conseguiram aprender mais sobre musica. Disseram, ainda, que o (a) professor
(a) antigo ndo ensinava nada e, consequentemente, eles ndo aprendiam nada. Eles avaliaram
que, com o (a) professor (a) 1 as aulas ficaram 6timas, também pelo fato de serem dadas no
auditério. Um estudante respondeu que ndo tinha como escrever nada, pois foi a primeira vez
que teve aula de musica e outro estudante respondeu que ndo tinha como comparar, porque
ndo se lembrava das aulas anteriores.

Na escola 2 houve respostas indiferentes ao responder que nada mudou e que as
aulas continuaram da mesma forma, ndo notando nenhuma diferenca (15% dos estudantes)
Nas respostas dadas pelos estudantes que afirmaram ter notado diferencas positivas nas aulas
em que foi aplicada a proposta (85% dos estudantes), eles se referiram ao fato de que as aulas
foram melhores, sem justificar o motivo. Disseram que foram mais divertidas e mais
produtivas, proporcionando um melhor aprendizado sobre a miusica. Eles consideraram que
evoluiram musicalmente, pois, segundo afirmaram, nas aulas anteriores s6 escutavam musica
e nao produziam nada. Nas aulas de aplicacdo da Sequéncia Didatica, eles disseram que
aprenderam a improvisar e tocar, que entenderam que existem varios estilos musicais, que
aprenderam musica de épocas mais antigas, aprenderam a diferenca entre Canc¢do e Musica
Instrumental, enfim, que estas aulas lhes possibilitaram ficar mais livres. Apenas um
estudante respondeu que preferiu estas aulas por ter conhecido a Musica Absoluta, pois nunca
havia escutado falar desta Modalidade musical. A resposta que, foi contra a proposta aplicada
em sala, dando preferéncia as aulas anteriores foi relacionada ao motivo de que nas aulas
anteriores, ele vivenciou atividades mais interessantes e que, nas aulas recentes, teve que fazer
muita pesquisa.

Nesta andlise concluimos que todos os alunos da escola 1 e a maioria dos
estudantes da escola 2, consideraram que as propostas aplicadas proporcionaram um processo

de aprendizagem musical mais criativo, mesmo com os percalcos no desenvolvimento. Ao
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afirmarem que as aulas recentes foram melhores, deixaram claro que, apesar de necessitarem
de adequacdes, as propostas foram bem aceitas.

Na sexta questdo, procuramos saber de qual aula os estudantes mais gostaram e
por qual motivo. As respostas dos estudantes da Escola 1 foram muito parecidas, ao
mencionarem que a aula que mais gostaram foi a aula que ensaiaram no auditério ou em sala
de aula, o dia que aprenderam sobre a vida do compositor, o dia que se apresentaram no
auditério. Vdrios estudantes consideraram a melhor aula aquela em que foram ao laboratério
de informaética, justificando que era muito bom poder ter acesso aos computadores.

Os estudantes da Escola 2 deram respostas muito diferenciadas quanto a aula que
mais gostaram. Disseram que foi a aula que possibilitou que eles descobrissem a diferenca
entre Cancdo e Musica Instrumental, que desenharam ao escutar musica pelo motivo de ter
sido agraddavel, que improvisaram com o corpo, que produziram, que aprenderam oS
elementos basicos da musica, pois ndo os conheciam. Dois alunos responderam que gostaram
de todas as aulas, justificando que adoraram o (a) professor (a).

Ao analisar as respostas dos estudantes da escola 1 e 2, notamos semelhancas ao
fazerem suas escolhas, pois as aulas mais votadas foram aquelas nas quais os alunos estavam
produzindo. Esse é um indicador de que nao € possivel ensinar musica sem produ¢do, o que
ainda acontece em muitas escolas, nas quais sdo feitas cOpias e, somente, repasse tedrico de
conteddo. Também notamos que os contetidos e a metodologia aplicada, influenciaram em
suas escolhas.

Concluimos que os estudantes da escola 1 demonstraram que gostaram de se
movimentar e mudarem de ambiente durante o processo, ou seja, a quebra da rotina favoreceu
0os mesmos. Ao mencionarmos esta questdo de mudangas de ambientes e tipos de atividades a
associamos a Abordagem Metodoldgica que a Matriz Curricular de Musica propde que é:
Produzir, Contextualizar e Compreender Criticamente. Diante disso, podemos concluir que o
(a) professor (a) 1, tentou associar em sua proposta a Abordagem Metodolégica que a Matriz
Curricular defende.

Na sétima questdo perguntamos sobre o que aprenderam nas aulas de musica.

Na escola 1 as respostas foram voltadas ao aprendizado do instrumento, do canto,
a tudo que envolve a musica e a diferenca entre os sons. Muitos responderam que aprenderam
sobre a vida do compositor Heitor Villa-Lobos e suas obras infantis, afirmando ter sido muito
bom e que aprenderam os elementos bdsicos da musica por meio das musicas do compositor.

Os estudantes da escola 2 responderam que aprenderam a improvisar; entender os

Conceitos da musica; conhecer os artistas de épocas diferentes; saber tudo relacionado a
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musica, como a existéncia de sons diferentes, a existéncia de varios timbres e as familias dos
instrumentos de uma orquestra.

Ressaltamos as respostas de trés estudantes: um deles escreveu que as aulas
fizeram com que ele aprendesse somente musica; outro respondeu que nao se lembrava de
nada, apenas que o (a) professor (a) falou sobre o Jazz e o ultimo respondeu que em aula de
musica ndo se aprende e, sim, se sente, pois a musica vem do fundo da alma.

Analisamos as respostas dos estudantes da Escola 1 e 2 com muita atengao, pois
esta questdo nos permite perceber, de forma clara, se as Sequéncias Didéticas foram
proveitosas. Concluimos que sim, pois em todas as respostas foram citados os conteidos
desenvolvidos em sala. Isso demonstra que conseguiram assimilar o conteudo inserido nas

Sequéncias Didéticas.

3.5.3 Entrevistas realizadas com os (as) professores (as)

Foram feitas entrevistas semiestruturadas com os (as) professores (as) que
aplicaram as Sequéncias Didaticas em um dia especifico, visando ndo comprometer o
andamento da proposta pedagédgica. A entrevista (vide anexo 2) foi estruturada em Temas e
Sub-temas conforme a descri¢cao abaixo.

No Tema 1 abordamos com os (as) professores (as) a aplicacdo da Sequéncia
Didética dentro do contexto da escola que foi observada. Quanto ao primeiro Sub-tema,
perguntamos sobre a receptividade na comunidade escolar. O (a) professor (a) 1 respondeu
que a escola recebeu de forma positiva a proposta, afirmando que “a comunidade escolar
recebeu a proposta de trabalhar com a Sequéncia Diddtica bem, pois a consideraram como
um projeto inclusivo e educativo proporcionando vantagens aos alunos”. O (a) professor (a) 2
respondeu que houve indiferenca em relacdo a proposta, pois a escola ndo se manisfestou em
nenhum sentido.

No segundo Sub-tema, em que foi abordado se houve intervengdo por parte dos
gestores, os (as) professores (as) 1 e 2 responderam que tiveram apoio € que ndo existiu
nenhum tipo de intervencdo por parte dos gestores na aplicacdo da proposta. O (a) professor
(a) 2 ressaltou que a equipe gestora teve uma postura indiferente.

No terceiro Sub-tema, em que foi questionada a situacdo do ensino musical na
escola, o (a) professor (a) 1 respondeu que possui um olhar bastante satisfatorio e ressaltou

que a Escola 1 possui dois (duas) professores (as) de musica, sendo um para cada turno. O (a)
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professor (a) 2 respondeu que “o ensino musical na escola acontece como em todas as
escolas de ensino piiblico: com falta de materiais como: instrumentos musicais, sala
apropriada entre vdrios outros, e principalmente com apenas uma professora de miisica para
ensinar cerca de 40 alunos por turma, o que torna o oficio de professor quase uma
verdadeira maratona ou uma utopia. Isto eu digo pois preocupo e tenho intengdo de
proporcionar um bom ensino musical”.

No quarto Sub-tema refere-se a compatibilidade da Matriz Curricular e a escola
com a proposta sugerida pela Sequéncia Didatica. O (a) professor (a) 1 respondeu que: “a
compatibilidade existe pois ambos professores de miisica da escola fizeram o Curso de
Reorientagcdo Curricular pelo Ciranda da Arte, ndo colocando nenhum empecilho para que
ndo fizéssemos o curso, muito pelo contrdrio, fizeram questdo. Mas, gostaria de dizer que em
relacdo a proposta vi que teve a necessidade de adequar muita coisa no momento que
colocamos na prdtica o que escrevemos” . O (a) professor (a) 2 respondeu, também, que
existia essa compatibilidade, mas que a escola necessitava de uma melhor infraestrutura para
que a aplicacdo da Sequéncia Didética fosse concluida com éxito.

No quinto Sub-tema abordamos a questio das atividades extracurriculares
existentes na escola. O (a) professor (a) 1 respondeu que raramente acontece alguma atividade
neste sentido. O (a) professor (a) 2 respondeu que essas atividades acontecem em sua escola,
mas que ndo tem muito conhecimento a respeito.

No sexto Sub-tema, perguntamos sobre a infraestrutura da escola e tanto o (a)
professor (a) 1 como o (a) professor (a) 2 justificaram suas respostas da mesma forma,
esclarecendo que € muito precdria a situacdo das escolas, ndo existindo nenhuma
infraestrutura.

Ao analisarmos as respostas do (a) professor (a) 1 ficou claro que ele teve total
apoio da escola em que aplicou a proposta, trabalhando em uma escola que valoriza o ensino
de musica e acredita na proposta que a Matriz Curricular de musica propde. Portanto, ndo teve
nenhum tipo de intervencdo por parte dos gestores e desfrutou de total liberdade de agdo,
considerando que o tunico problema foi a falta de recursos materiais e falta de um local
adequado para a aplicacdao da proposta. Tudo isso evidencia que o (a) professor (a) 1 teve
oportunidade de concluir sua proposta com éxito. O (a) professor 2 (a) ndo teve o mesmo
apoio, pois a escola se mostrou indiferente quanto a proposta da Matriz Curricular de musica.
Essa mesma postura se mantinha quanto ao ensino de musica, valorizando-o apenas quando
era necessdria uma apresentacdo musical. No entanto, a equipe gestora nao se manifestou de

forma negativa quanto a aplicacdo da proposta. Com base nestas informagdes, podemos
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considerar que a aplicacdo das propostas tanto do (a) professor (a) 1 como do (a) professor (a)
2 sofreram adaptacgdes pelo fato de que as institui¢des ndo estavam totalmente preparadas para
o ensino de miusica.

No Tema 2 nos preocupamos com a formacao musical do (a) professor (a). Em
relacdo ao primeiro Sub-tema, abordamos qual era sua formacdo e como era sua experiéncia
como professor (a). O (a) professor (a) 1 respondeu que possui Licenciatura em Educagdo
Artistica com habilitacio em musica, tinha especializacdo em Educacdo Musical e sua
experiéncia como professor (a) de miusica era de 7 anos. No entanto, explicou que, como
professor (a) em escolas publicas, estava iniciando sua prética agora. O (a) professor (a) 2
respondeu que considerava boa a sua formagao, “pois tenho dois cursos superiores na drea de
miuisica, faco cursos e trabalho na drea de miisica hd vdrios anos, como professora particular
de instrumento piano ...em uma instituicdo vinculada a prefeitura de Goiania, e em relagcdo a
minha experiéncia profissional na Escola Estadual que estou lecionando, ela conta apenas
com quase um ano de experiéncia’.

Por meio do segundo Sub-tema buscamos saber a quanto tempo o (a) professor (a)
trabalha na escola na qual foi feita a pesquisa de campo. Tanto o (a) professor (a) 1, como o
(a) professor (a) 2, tinha apenas um ano de experiéncia com turmas de sala de aula regular.

Em relagdo ao terceiro Sub-tema, perguntamos se ao aplicar a Sequéncia Didética
houve contribui¢des para sua formagdo e quais foram. O (a) professor (a) 1 relatou que “a
contribuicdo da Sequéncia Diddtica para minha formagcdo foi o conhecimento e consciéncia
da implementacdo da Matriz Curricular que pode servir como um guia, dando possibilidade
de como agir em sala de aula” . O (a) professor (a) 2 considerou um grande aprendizado para
sua formacdo, pois, ndo tendo experiéncia em escolas, se orientou por meio da Sequéncia
Didética tendo a oportunidade de tratar de varios assuntos entrelacados com os contetddos de
musica.

Um fator importante a considerar nas respostas relacionadas as suas formagodes
musicais foi o fato de que o (a) professor (a) 1 afirmou que ndo tinha muita experi€éncia em
escolas publicas, mas que ja tinha experiéncia no ensino de musica em turmas, ainda que nao
tenha especificado se esta experiéncia ocorreu em escolas particulares. Nesse sentido, tinha
uma vantagem em relacdo ao (a) professor (a) 2, pois seus estudos foram centralizados na drea
de educacdo musical, facilitando a aplicacdo da proposta. O (a) professor (a) 2 ndo tinha
nenhuma experi€ncia no ensino musical escolar, muito menos em escolas publicas, mas, ainda

assim concluiu sua proposta.
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Ao analisarmos as contribui¢cdes que a Sequéncia Diddtica trouxe ao (a) professor
(a) 1, de acordo com suas respostas, notamos que elas se fizeram sentir no entendimento da
Matriz Curricular de Miusica e na questdo metodoldgica de sua prética, pois, ao ter um
planejamento sequenciado, o (a) professor (a) percebeu que ficou mais facil o
desenvolvimento de sua pritica. O (a) professor (a) 2 se manifestou de forma mais
entusiasmada, ressaltando que houve uma grande contribuicio para sua formagdo. Ao
associarmos as respostas dos dois (duas) professores (as), consideramos que o (a) professor
(a) 2 demonstrou mais afinidade com a Matriz Curricular de Musica e com a forma de aplica-
la, mesmo ndo tendo a mesma experiéncia que o (a) professor (a) 1 ja tinha. O (a) professor
(a) 1 demonstrou que teve afinidade apenas na forma de aplicd-la, ndo demonstrando tanta
afinidade com a Matriz Curricular de Musica.

No Tema 3 procuramos saber quais eram as caracteristicas da turma na qual foi
aplicada a Sequéncia Diddtica. No primeiro Sub-tema procuramos saber se foi possivel ao (a)
professor (a) fazer uma pré-avaliacdo da turma, ou ndo. O (a) professor (a) I respondeu que
teve problemas em relac@o a turma escolhida e sugerida pela escola, necessitando de mudar de
turma para concluir a proposta. Esclareceu que ndao teve como pré-avaliar e nem a
possibilidade de escolha da turma. Ressalta que a turma com a qual recomecou todo o
processo era uma turma disciplinada, empenhada e, o mais importante, eram criangas € nao
adolescentes. O (a) professor (a) 2 relatou que teve como fazer uma escolha e uma pré-
avaliacdo da turma na qual aplicaria a proposta, escolhendo uma turma menor, com estudantes
receptivos, disciplinados e atenciosos, ressaltando que teve muita sorte em encontrar esta
turma.

Em relagdo ao segundo Sub-tema, perguntamos como eles avaliariam a turma
apo6s a aplicacdo da proposta. O (a) professor (a) 1 respondeu que foi bastante positivo o
trabalho e observou que os estudantes assimilaram o conteido, enfatizando que a turma ja era
boa e continuou assim, alterando apenas o conhecimento musical adquirido. O (a) professor
(a) 2 respondeu que “apds a aplicagdo da Sequéncia Diddtica notei um bom nivel de
satisfacdo dos alunos nas aulas, onde buscaram sempre participar das atividades propostas,
durante a sequéncia e depois, mas que estes alunos sempre foram interessados e
participativos, mesmo antes de trabalhar com eles a Sequéncia Diddtica”.

Ao analisar este item, ressaltamos a resposta dada pelo (a) professor (a) 1, que
afirmou nao ter podido fazer uma pré-avaliacao da turma antes de iniciar sua proposta. Talvez
isso tenha contribuido para que o desenvolvimento da mesma fosse interrompido, tendo sido

necessdrio adaptd-la a outra turma. Nessa segunda turma, mesmo havendo problemas,
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conseguiu concluir a proposta, considerando que, apds sua aplicacdo, percebeu que o que
mudou foi apenas o contetdo musical adquirido. Consideramos que o (a) professor (a) 1 ndo
ponderou que a proposta tenha sido benéfica a turma e sim o desenvolvimento dos contetdos.
O (a) professor (a) 2 teve como escolher uma turma menor e mais tranquila, podendo
desenvolver seu trabalho de forma mais produtiva, o que resultou em uma maior facilidade na
aplicacdo da proposta. A experiéncia com a aplicacdo da Sequéncia Diddtica, no entanto, foi
indiferente com relagdo as caracteristicas da turma, segundo a avaliacdo que o (a) professor
(a) fez ap6s a aplicacdo da proposta. Isso nos leva a concluir que a proposta contribuiu para o
crescimento e enriquecimento musical dos estudantes, mas ndo chegou a causar mudancgas nas
turmas, ndo sendo este o objetivo principal da realizacdo dessas atividades.

No Tema 4 tratamos das concep¢des pedagdgicas. No primeiro Sub-tema
procuramos fazer com que o (a) professor (a) refletisse sobre a atuacio do (a) professor (a) de
musica. O (a) professor (a) 1 respondeu que a atuagdo dos (as) professores (as) de musica, em
geral, poderia ser melhor, mas, infelizmente, os escassos recursos disponiveis o0s
impossibilitam de fazer um trabalho mais refinado. O (a) professor (a) 2 respondeu que
atuacdo do (a) professor (a) de musica na escola € bem mais complicada do que a atuagado dos
(as) professores (as) de outras matérias, dos professores das escolas particulares e das escolas
especificas de musica, devido a aceita¢do no meio escolar.

No segundo Sub-tema, achamos necessdrio perguntar sobre a importancia do
ensino de musica nas escolas, na 6tica dos professores da rede publica. O (a) professor (a) 1
respondeu que ‘“a miusica é importante na escola, pois possui o poder de conquista,
facilidade na compreensdo dos conteiidos, no aprendizado e é um grande meio de
socializagdo” . O (a) professor (a) 2 argumentou que o ensino de musica ainda € pouco
valorizado, sendo este imprescindivel aos estudantes que temos em sala: carentes de sonhos,
de perspectivas, de emocdes e sentimentos. Ressalta que o ensino de musica nas escolas &,
além de importante, totalmente necessario.

Em relacdo ao terceiro Sub-tema procuramos saber quais metas e objetivos, possui
o professor de musica. O (a) professor (a) 1 respondeu que seus objetivos seriam alcancar
mais atencdo, concentragdo, e absor¢ao de conhecimento por parte dos estudantes e que sua
meta seria fazer com que existisse, cada dia mais, um nimero maior de estudantes envolvidos
com a musica. O (a) professor (a) 2 respondeu que tem como meta e objetivo principal
trabalhar com o emocional, com a sensibilidade, a criatividade e a concentracdo dos

estudantes.
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O quarto Sub-tema € muito importante para nossa pesquisa, pois nele pedimos que
o (a) professor (a) comparasse seus planejamentos antigos com a Sequéncia Didatica
elaborada. O (a) professor (a) 1 argumentou que o planejamento tradicional € falho, pois ndo
possui  atividades sequenciadas, coerentes e, geralmente, os professores fazem seus
planejamentos fragmentados. No entanto, na Sequéncia Didatica existe uma ordem, um
encadeamento a seguir e isso facilita a prética docente. O (a) professor (a) 2 respondeu que a
“Sequéncia Diddtica teve como mérito proporcionar um conhecimento musical amplo, e ao
mesmo tempo trabalhar com contetidos técnicos, como por exemplo os pardametros do som,
ou seja, torna-se uma boa opgdo quanto as formas de trabalhar a miisica nas escolas.”

O quinto Sub-tema sugere uma reflexdo sobre todo o processo inerente a
aplicacdo das Sequéncias Diddticas, relacionando questdes musicais, metodologicas e
pedagogicas. O (a) professor (a) 1 respondeu apenas que a metodologia deve ser lddica. O (a)
professor (a) 2 respondeu que ja havia respondido esta pergunta na quarta questao.

No sexto Sub-tema nos propusemos saber dos (as) professores (as) se as
expectativas em relacdo a proposta foram alcangadas. O (a) professor (a) 1 respondeu que sim
e que se relacionavam ao aprendizado sobre o compositor Heitor Villa-Lobos, a preparacio
vocal utilizada, aten¢do, envolvimento e socializacdo. O (a) professor (a) 2 respondeu que as
expectativas vao além de poder trabalhar conteddos especificos e amplos, devido a
preocupacao e situagdo do ensino de musica nas escolas. Concluindo o (a) professor (a) 2 ndo
respondeu se a proposta superou suas expectativas, demonstrando existir outras expectativas
mais importantes atualmente, ou seja, refletir sobre o ensino de musica nas escolas.

Ao analisar as concepcodes pedagdgicas do (a) professor (a) 1, as consideramos
bastante otimistas em todos os aspectos abordados. O que ressaltamos, foram suas respostas
em relagdo as Sequéncias Didaticas, demonstrando acreditar nas suas contribui¢des. Essa sua
postura nos surpreendeu, pois, anteriormente, ndo nos transmitiu essa credibilidade. Isso nos
leva a crer que o (a) professor (a) 1 talvez ndo tenha compreendido totalmente o que vinha a
ser a proposta, mas admitiu que ela favoreceu muito seu trabalho, conseguindo alcancar seus
objetivos. O (a) professor (a) 2, entretanto, ndo teve uma postura tao otimista quanto a todos
os aspectos relacionados a aplicacdo da Sequéncia Diddtica, mas admitiu que acredita na
proposta e que suas expectativas vao ao encontro do uso da Sequéncia Diddtica em sua

trajetdria docente.



128

3.5.4 Analise global dos dados

Tendo analisado os dados com base em cada instrumento utilizado para a coleta
dos mesmos, procedemos a uma andlise global, visando elaborar, posteriormente, nossas
consideragdes finais. Em relacdo ao desenvolvimento de todo o processo, ficou explicita a
presenca de entraves a sua realizacdo, tais como: falta de apoio da instituicdo; falta de
recursos materiais e de uma infraestrutura adequada; falta de experiéncia por parte dos (as)
professores (as); necessidade de adaptacdes diante da realidade escolar, o que nos conduz a
uma consciéncia acerca da necessidade de um aprimoramento das questdes metodoldgicas e
das nogodes de tempo e conteudo das atividades. Considerando que os (as) professores (as)
participantes desta pesquisa, estavam lidando com o ‘novo’ e, consequentemente, com 0O
‘inesperado’, essa ‘primeira experiéncia’ com a proposta pode ser considerada satisfatdria,
uma vez que, ao conclui-la, proporcionou aos estudantes consci€ncia, consideracdo e
aprendizado a respeito da diversidade de manifestacbes musicais existentes. Percebemos,
também, que os (as) professores (as) - ainda que ndo tenham internalizado ou assimilado
integralmente todos os aspectos da proposta - demonstraram que a mesma pode vir a ser um
instrumento diddtico que facilitard suas proximas acdes pedagdgicas.

Em virtude do que foi mencionado, enfatizamos as respostas dos estudantes em
relacdo as suas expectativas quanto ao ensino de musica apds o desenvolvimento da proposta.
Eles manifestaram-se de forma positiva quanto ao que aprenderem nas aulas de misica,
porém, demonstraram ter criado outras expectativas, cuja concretizacdo nao € possivel na
realidade escolar que vivenciam atualmente.

Indo mais adiante, consideramos, também, que a implementacdo das Sequéncias
Didéticas possibilitou um processo de educa¢ao musical diferenciado, pois, nas respostas dos
estudantes em relacdo aos conhecimentos musicais adquiridos, relacionando-os com suas
expectativas, observamos que eles relataram que esse processo ocorreu de forma satisfatoria.
Ou seja, o conhecimento musical foi construido de forma prazerosa, por meio de uma
metodologia criativa, o que nos possibilita concluir que a proposta cumpriu um de seus
papéis, que era o de levar ao estudante um ensino musical contextualizado, produzido e
compreendido criticamente.

Com relacdo as impressdes que os estudantes tiveram do processo, também
percebemos que foram cabiveis, pois demonstraram que apreciam o ensino de musica e que,
ap6s a conclusdo das Sequéncias Diddticas, gostariam de continuar tendo aulas de musica.

Eles disseram que aprender musica nesse processo ‘novo’ os deixou de alguma forma,
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realizados. No entanto, sugeriram que isso poderia ter acontecido de forma mais gratificante
se as escolas apresentassem melhores condicdes para um ensino mais adequado,
possibilitando que eles se tornassem estudantes mais interessados, inovadores e reflexivos.
Uma questdo que nos preocupou foi a relacdo da escola com o processo,
revelando que havia inseguranca quanto a credibilidade da proposta ou que ndo queriam
enfrentar o desafio de experimentar uma nova estratégia pedagégica. Devemos considerar que
este desafio seria mais bem aceito e apropriado se outras questdes relevantes nao tivessem
influenciado todo o processo em questdo, tais como: a complexa realidade escolar, a falta de
profissionais da drea, falta de infraestrutura, falta de organizacdo no que se refere a demanda
dos estudantes e falta de valorizacdo da disciplina musica, enquanto drea de conhecimento.
Concluimos esta parte ressaltando que, ao analisar e relacionar os dados
percebemos que o desenvolvimento das Sequéncias Didéticas trouxe contribuicdes de caréter
social, cultural e musical para os estudantes. No entanto, percebemos, também, que esse € um
procedimento a ser aperfeicoado, pois, como todo processo, ele se desenvolve de forma
gradual e sistematica, fazendo com que, durante a trajetoria, o educador musical se familiarize

com sua realidade escolar e com a proposta curricular.
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CONSIDERACOES FINAIS

Descrevemos, na primeira parte deste trabalho, o contexto tedrico, estrutural e
metodolégico da Matriz Curricular de Miusica de Goids, publicada em 2009, assim como o
processo de elaboragdo de Sequéncias Didéticas, num primeiro momento, realizado pela
equipe de Reorientacdo Curricular em Musica do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da
Arte e, posteriormente, por alguns professores da rede publica. No entanto, nossa coleta de
dados limitou-se ao desenvolvimento e aplicacdo de trés dessas Sequéncias Didéticas,
elaboradas por dois (duas) professores (as) que participaram do Curso de Reorientagdo
Curricular oferecido pelo Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte, pelas razdes j4 citadas
anteriormente. Portanto, a andlise e a interpretacdo dos dados nos dao algumas evidéncias
sobre esse processo e seus resultados, mas, de forma alguma, podemos considera-las como
uma anélise conclusiva.

Algumas questdes nos incomodaram e nos estimularam a realizar esta pesquisa,
conforme citamos na introducdo deste trabalho. Na medida em que realizdvamos cada parte
deste trabalho, fomos encontrando as respostas. Algumas questdes se relacionavam ao
contexto mais amplo da Matriz Curricular, tais como as concepcdes de identidade e
conhecimento. Conforme ja dissemos, na ilustragcdo grafica da Matriz Curricular de Musica, o
nucleo da proposta € ocupado pelos sujeitos, ou seja, professores e estudantes. Podemos dizer,
portanto, que os estudantes sdo considerados como foco principal do processo pedagégico.
Diante disso, surge a necessidade de verificar se — por meio do processo desencadeado pelas
Sequéncias Didéticas - este sujeito teve como refletir e se conscientizar sobre sua identidade
cultural e musical. Os autores da Matriz Curricular de Musica deixam claro que sua intengdo €

de que

0s sujeitos se envolvam no processo de ensino aprendizagem buscando uma pratica
dialégica, pertinente aos diferentes contextos em que transitam. Nesta perspectiva,
partimos de questdes relacionadas ao som e a musica, com suas multiplas
possibilidades educativas, narrativas e estéticas, convidando os professores a
pensarem suas acdes pedagdgicas de modo a promoverem a interagdo dos estudantes
com diversas sonoridades presentes em seus cotidianos. (GOIAS, 2009, p. 53).

Pudemos observar que a interacdo dos estudantes com diferentes sonoridades
ocorreu a partir das Modalidades escolhidas pelos professores, que abordavam o folclore

brasileiro e a Musica Instrumental. Ou seja, ndo privilegiavam os sons mais préximos do
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cotidiano desses estudantes, as ‘paisagens sonoras’ proprias da realidade dos mesmos, mas
outras sonoridades que constituem o universo sonoro-musical. Dessa forma, podemos
considerar que, se houve uma falha quanto a uma maior proximidade do cotidiano do aluno,
houve uma ampliacdo quanto a novas sonoridades. Essa expansdo foi feita de forma
contextualizada, estimulando sempre a participagdo do estudante e proporcionando-lhe uma
reflexdo que contribuiu culturalmente em sua formagdo. Podemos dizer que houve coeréncia

com a proposta da Matriz Curricular quando seus autores dizem que

Propomos acdes que dialoguem com o cotidiano e com a vida dos sujeitos,
estimulando-os a criar significados de forma contextualizada; acdes que relacionem
as producdes musicais as suas respectivas culturas, €pocas e estilos, e, na
perspectiva de ampliar o repertério sonoro-musical dos estudantes, busquem
referéncias em diversas culturas, sem valorizar uma em detrimento da outra.
(GOIAS, 2009, p. 54)

Nao podemos dizer, entretanto, que nas Sequéncias Didaticas elaboradas e
aplicadas pelos (as) professores (as) houve uma total sintonia com as caracteristicas
multiculturalistas de um curriculo baseado numa concep¢do pés-critica. Notamos, desde a
fase de elaboracdao das mesmas, que os (as) professores (as), ao se depararem com essas
diretrizes multiculturalistas da matriz tiveram dificuldades na aceitacdo e entendimento das
mesmas. Nao ha, nessas Sequéncias Diddticas, a énfase em “artefatos e manifestagoes
culturais de grupos e segmentos sociais minoritdrios” (GOIAS, 2009, p.33), conforme
recomendam os autores das Matrizes Curriculares de Artes. Portanto, apesar de que os (as)
professores (as) tenham considerado que compreenderam os pressupostos da Matriz
Curricular de Musica, ndo descartaram a necessidade de aperfeicoarem e internalizarem
melhor a concepcao tedrica que a caracteriza.

Quanto a Abordagem Metodoldgica sugerida pelos autores da matriz, observamos
que houve a inten¢@o por parte dos (as) professores (as), sobretudo do (a) professor (a) 1, de
equilibrar suas atividades quanto aos aspectos de Producdo, Contextualizagdo e,
principalmente, Compreensao Critica. Dessa forma, ele (a) preocupou-se em fazer com que o
estudante se sentisse valorizado e participante do processo, podendo manifestar-se e participar
das agdes educativas, como um ser integrante de uma sociedade mais democratica. Essa
realidade foi menos perceptivel no processo pedagégico mediado pelo (a) professor (a) 2.

Ainda assim, fugiu de uma postura tipica daquele (a) professor (a) que sustenta uma
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concepg¢do de educagdo “bancaria”, ou seja, ao desenvolver sua Sequéncia Didatica ndo atuou
de forma que se considerasse dono (a) do saber e fiel depositario (a) de contetudos.

Tendo observado que houve, de fato, énfase na participagdo dos alunos durante o
desenvolvimento das Sequéncias Didaticas, pudemos perceber, também, que todo o processo
foi elaborado tendo em vista o ambiente escolar, no qual foi desenvolvido. Houve a
valorizac¢do da escola como espaco pedagdgico e dos professores e estudantes como sujeitos
fundamentais para o desenvolvimento de uma proposta educativa.

Quanto ao processo de elaboracdo das Sequéncias Didaticas pelos (as)
professores (as) da rede, descrevemos, anteriormente, as dificuldades e incertezas vivenciadas
por aqueles que participaram do Curso de Reorientacdo Curricular. Conforme dissemos, os
critérios para a elaboracdo das Sequéncias foram apenas parcialmente contemplados. No
entanto, apos a aplicacdo das mesmas e a partir das observacdes e dos dados coletados,
percebemos que os (as) professores (as) se mostraram estimulados a fazer uso das Sequéncias
Didéticas em suas futuras propostas de trabalho. Isso nos leva a concluir que essa fase de
elaboracdo das Sequéncias foi de suma importancia, pois os (as) professores (as) tiveram que
associar suas ideias e ideais relacionados ao ensino da musica de forma que estes fossem
concretizados em suas propostas com base em um contexto diferenciado. Essa tarefa foi
considerada complexa, diante da falta de experiéncia em elaborar propostas seguindo as
diretrizes de um curriculo que parte de uma abordagem tedrica pds-critica. No entanto, esse
desafio aparentemente, os incentivou a tornarem-se mais reflexivos, pesquisadores e
inovadores.

No processo de desenvolvimento das Sequéncias Didaticas, percebemos que
existiram entraves quanto a relacdo entre planejamento e pratica. Um desses entraves
relacionou-se a falta de experiéncia dos professores com aulas na rede publica, o que lhes
trouxe dificuldades e provocou adequacdes durante o processo. No entanto, as atividades
foram realizadas e o processo foi concluido de forma satisfatéria. E importante ressaltar que
ndo julgamos que o professor seja o unico responsavel pela forma como foi desenvolvido e
concluido esse processo. Outras questdes sdo importantes, como a intera¢do entre proposta-
professor-escola e a existéncia ou ndo de uma infraestrutura adequada. Nesse contexto, 0s (as)
professores (as) souberam se adequar e seguir com suas propostas, conscientes de que, nas
proximas experiéncias, estariam mais preparados para enfrentar os entraves que se colocam
durante o processo.

Ao buscarmos respostas relacionadas ao objetivo de nossa pesquisa, que se

referia as contribui¢des (sociais, culturais e musicais) advindas do desenvolvimento das
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Sequéncias Didaticas, percebemos que tais contribuigdes ocorreram em maior ou menor
proporcdo. Consideramos que na 1% e na 2* Sequéncia Diddtica houve maior estimulo a
interacdo social, pelo incentivo dado ao respeito e cumplicidade em relagdo ao outro. No
entanto, verificamos que poderia ter sido mais enfatizada esta questdo, buscando levar o
estudante a se posicionar como um membro ativo da escola, enfim, como um integrante da
sociedade como um todo. Percebemos que os estudantes de faixa etdria mais avancada
destacaram as caréncias da escola quanto ao desenvolvimento de um processo mais completo
de educacdo musical. No entanto, ndo foi estimulado um debate quanto as causas dessa
caréncia, que poderia provocar, talvez, uma conscientizagdo quanto as relacdes de poder
envolvidas com a realidade da escola. Vemos a necessidade e a possibilidade de que os (as)
professores (as) — com base nesta experiéncia - reflitam, aprimorem e ampliem essa questao
em suas futuras propostas, que tanto enriquece e favorece o processo de ensino-aprendizagem
e proporciona ao estudante a capacidade de construir sua prépria identidade cultural-musical.

Quanto as contribui¢gdes culturais, ja nos referimos as dificuldades apresentadas
pelos (as) professores (as) quanto a uma visdo multiculturalista de curriculo. Percebemos, no
entanto, que as trés propostas trouxeram algum enriquecimento cultural. Esse enriquecimento
ocorreu pelo trabalho feito pelos professores com a musica de concerto brasileira,
apresentando aos alunos o compositor Heitor Vila Lobos com suas pecas infantis e sua
trajetéria de vida, salientando o fato de que ele percorreu o Brasil com a preocupagdo de
valorizar o folclore brasileiro. Eles puderam conhecer, também, o conceito e as caracteristicas
da musica absoluta, levando os estudantes a constatarem a existéncia da musica instrumental
com seus estilos caracteristicos. Diante disso percebemos que esta contribui¢do cultural,
talvez, tenha sido mais acentuada nas Sequéncias Didéaticas 1 e 2, nas quais o (a) professor (a)
teve a inten¢do de despertar nos estudantes uma maior consciéncia cultural. Acreditamos que
em suas futuras propostas os professores deverdo preocupar-se em elaborar atividades que
contemplem manifestacoes culturais e musicais diversas, ndo se limitando apenas em
trabalhar a realidade musical ocidental e brasileira, mas buscando valorizar o conteudo
cultural existente no universo sonoro dos estudantes.

Quanto as contribui¢des especificas para o processo de educagdo musical,
percebemos que elas ocorreram por meio dos conceitos basicos da musica associados as
modalidades musicais trabalhadas, tais como os pardmetros do som, estruturacdo e arranjo e
formas de registro. Consideramos, entretanto, que essas contribui¢des poderiam ter sido mais
efetivas. Ao analisar os dados coletados, percebemos que os (as) professores (as) tiveram essa

preocupacdo ao propor as atividades e que os alunos consideraram que cresceram quanto ao
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conhecimento musical. No entanto, percebemos, em alguns momentos, certa superficialidade
quanto aos conteudos musicais. Percebemos que a terceira Sequéncia Diddtica foi a que mais
contribuiu musicalmente, uma vez que a primeira e a segunda nao nos pareceram assumir esse
compromisso de forma mais intensa.

Consideramos que todos esses aspectos podem ser contemplados nas agdes
pedagégicas de forma simultdnea, valorizando ainda mais o trabalho do professor e
contribuindo eficazmente para o processo pedagdgico. Mais uma vez, ressaltamos que os (as)
professores (as) que participaram desta pesquisa se depararam com 0 novo e com o inusitado,
portanto, apesar de que o processo de aprimoramento e de internalizacdo dos pressupostos da
Matriz Curricular de Musica tenha ocorrido, ele s6 se efetivard a contento com experiéncias
sistemadticas que ainda poderdo ser realizadas. No entanto, o fato de que esse processo tenha
sido iniciado representa um grande avango na dire¢cdo de uma compreensdo e efetivacdo da
musica como drea de conhecimento.

Observamos que os professores de musica que atuam na rede publica precisam
adotar uma postura mais confiante diante dos impasses que surgem em suas trajetorias.
Acreditamos que a proposta triangular inserida nos PCN pode fortalecer esta trajetdria
pedagdgica, por possibilitar uma reacdo ao tradicionalismo, ou seja, a educagdo bancdria e
levar a reavaliagdes e reestruturacdes do processo pedagdgico diante das diretrizes referentes
a0 um ensino pos-critico.

Podemos constatar que as diretrizes presentes na proposta curricular de Miusica do
Estado de Goids, ndo tem como objetivo resolver todos os entraves existentes no universo
escolar e, especificamente, no processo de educagdo musical. S@o diretrizes, entretanto, que
levam a reflexdo e a mudanga de postura por parte dos professores e que podem contribuir de
forma contundente com a formac¢ao dos estudantes em varios aspectos.

Retornamos a citacdo feita no primeiro capitulo deste trabalho, na qual o os

autores da Matriz Curricular de Musica dizem que

A misica nesta Matriz busca refletir questdes de um ensino pds-moderno em Artes,
defendendo a ideia de um curriculo miiltiplo, aberto, que possibilite diferentes
formas de relacionar conceitos as Modalidades aqui sugeridas, por meio de
procedimentos metodoldgicos que caracterizam a abordagem desta drea. (GOIAS,
2009, p. 53).

Portanto, diante dessa abertura e dessa multiplicidade de possibilidades pedagégicas,

nossa pesquisa buscou contribuir, modestamente, para a compreensao dessa Matriz e para a
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descricdo de um dos aspectos relacionados a sua implementacao, qual seja, a elaboracdo e a
aplicacdo de Sequéncias Didéticas. Compreendemos que essa € apenas uma das etapas desse
processo amplo que parte de ideais bem definidos e que, por meio de outras experiéncias
didaticas e, talvez, de outras investigagdes, possa ser abordado e analisado em toda sua

amplitude.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
ESCOLA DE MUSICA E ARTES CENICAS

O questiondrio e entrevista a seguir é parte da Pesquisa do Programa Mestrado em Musica-
Escola de Misica e Artes Cénicas - UFG, sobre o panorama da aplicacdo de Sequéncias
Didaticas em escola da rede publica na regido metropolitana. A pesquisadora, se compromete
a ndo divulgar, de forma alguma, nomes ou informagdes pessoais sobre os/as participantes.

Sua colaboragdo € muito importante, por isso pedimos que responda as seguintes questoes:

QUESTIONARIO DIRECIONADO AOS ESTUDANTES:
Nome:
Idade:
Sexo:
Escola:

Ano:

1) Vocé considera as aulas de miusica, prazerosas? Por qué?

2) O que espera de uma aula de musica?

3) O que é aprender musica para vocé?

4) Gostaria de, no préximo ano, continuar a ter aula de mdsica?

5) Qual diferenca das aulas de musicas anteriores com as aulas que teve neste semestre?Se
acha que teve diferenca, explique quais foram.

6) Qual aula que mais te agradou? Por qué?

7) Voceé pode me dizer o que aprendeu nas aulas de musica?
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ANEXO 2

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA: PROFESSORES

TEMA 1: APLICACAO DA SEQUENCIA DIDATICA NO CONTEXTO DA ESCOLA
OBSERVADA

1.a) Receptividade na comunidade escolar ;

1.b) Intervencdo de diretores e coordenadores na aplicagdao da Sequéncia Didatica;

1.c) Situacdo do ensino musical na escola;

1.d) Compatibilidade da Matriz Curricular com a proposta sugerida pela Sequéncia Didatica;
1.e) Atividades musicais extracurriculares existentes na escola;

1.f) Infraestrutura e recursos ( materiais e pedagdgicos) para aplicacdo da Sequéncia Didética;

TEMA 2: FORMACAO MUSICAL DO PROFESSOR

2.a) Formacgao musical e pedagégica do professor;
2.b) Experiéncia do professor na escola pesquisada;
2.c) Contribui¢des da Sequéncia Didética para sua formacao;

TEMA 3: CARACTERIZACAO DA TURMA

3.a) Possibilidade de fazer ou ndo uma pré-avaliacdo da turma que seria desenvolvida a
Sequéncia Didatica. Comente sobre sua pré-avaliacao.

3.b) Avaliacdo da turma que foi aplicada a Sequéncia Didética ( este item serve apenas para o
professor que ndo teve possibilidade de avaliar antes de desenvolver a proposta. .
3.c))Avaliacdo da turma apds o desenvolvimento da Sequéncia Didética;

TEMA 4: CONCEPCOES PEDAGOGICAS:

4.a) Reflexdes sobre a atuagdo do professor de musica ;

4.b) Importancia do ensino de musica nas escolas;

4.c) Objetivos e metas na visdo do professor de musica;

4.d) Comparagdo do processo de elaboracdo do Planejamento anterior usual e o da
Sequéncia Didatica;

4 e) Reflexdes musicais, metodoldgicas e pedagdgicas sobre a Sequéncia Didética;

4. f) Expectativas alcangadas por meio da aplicagdo da Sequéncia Didatica;
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ANEXO 3

i ~ GO 0 DO
Ciranda SECRETARIA DE EDUCACAO @ ESTXERONDEDGOI
‘ DO ESTADO DE GOIAS )

Desenvolvimento com Responsabilidade]

FICHA DE ELABORACAO: SEQUENCIA DIDATICA

1. Tema:

2. Ano / 3. Eixo tematico:

4. Numero de aulas: 15

5. Modalidade(s):

6. Conceitos:
() Estruturacio e arranjo () Formas de registro ( ) Parametros do som

7. Recursos materiais:

8. Expectativas de aprendizagem: - Que os estudantes aprendam a:

9. Apresentacdo — Texto introdutério da Sequéncia Didética:

* Apresentar a importancia dos contetidos a serem aprendidos, enfatizando sua relevancia social e os
eixos do curriculo;

* Apresentar a sintese da sequéncia de atividades que serd proposta;

* Explicitar as expectativas de aprendizagens.

10. Avaliacio

) Provas Escritas;
)Autoavaliacio;

) Diéario de bordo;
) Portfélio;

) Ensaios;

) Mostras de Arte

NN AN AN AN

Por que a escolha deste (s) instrumento (s) de avaliacio (des):

11. Desenvolvimento:

Atividade de levantamento prévio;

Apresentacdo da proposta;

Atividades de ampliacdo / Desenvolvimento dos contetidos;
Contextualizagio;

Compreensao Critica;

Producdes.

Atividades de Sistematizagao.






