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Resumo

O presente estudo, situado no campo das pesquisa sobre desenvolvimento curricular, tem como objetivo
compreender as perspectivas inclusivas e interdisciplinares na (re)construcao curricular do ensino de
Musica na escola basica, a partir das lentes dos professores generalistas. De que modo os docentes
percebem seu papel junto ao professor especialista em Musica, suas concepcbes sobre curriculo,
conhecimento, educacdo musical, inclusdo e interdisciplinaridade? Perceber a escola basica como
espaco curricular em movimento nos trouxe a questao de pesquisa: Quais as perspectivas inclusivas e
Interdisciplinares na (reJconstrucdo de um curriculo do ensino de musica em uma Escola de Educacao
Basica a partir do olhar dos professores? Para tecer os percursos investigativos formulamos os objetivos:
analisar a configuracao do contexto escolar que se estabelece em torno do curriculo do ensino de Musica;
mapear concepcdes sobre curriculo e conhecimento no ensino de Musica na escola de educacao basica,
escritos em documentos oficiais, bem como de professores de educacao basica; mapear concepcoes
sobre educacao especial, incluséo e interdisciplinaridade no ensino de Musica na escola de educacéo
basica, escritos em documentos oficiais, bem como de professores e alunos da educacao basica; analisar
0 modus operandi de um curriculo em movimento da escola em contexto; analisar concepgdes dos
professores acerca das perspectivas curriculares inclusivas e interdisciplinares do ensino de Musica na
escola em contexto; analisar formas de uma organizacdo curricular inclusiva e interdisciplinar do ensino
de Musica na escola de educacao basica. Realizada com base em um estudo de caso, onde o /focus de
pesquisa foi o Nucleo de Educacdo da Infancia-Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte — NEI-CAp/UFRN, a pesquisa de campo teve como instrumentos metodolégicos:
entrevista individual com professores generalistas da instituicdo (n=7); a analise de um corpus de
documentos oficiais que regem as escritas curriculares da escola basica brasileira e da escola em
contexto, com énfase na educacdo musical, inclusdo e interdisciplinaridade (n=5); grupos focais com
criancas da instituicdo, apds proposta de intervencao participativa (n=6). A pesquisa se fundamentou em
pressupostos de estudos curriculares, especialmente no aporte teoérico realizado no campo de
desenvolvimento curricular, que nos permitiu desenvolver a tese a partir da metafora Curriculo como
Sinfonia Cldssica e Curriculo como Jazz. Os dados construidos e interpretados, a partir da triangulacao
de fontes de dados e a luz do aporte tedrico acerca os estudos curriculares, educacao musical, inclusao
e interdisciplinaridade, puderam ser sintetizados a partir dos eixos: a) o curriculo € um projeto que se
desenha em torno do conhecimento; b) o Curriculo como Jazz é um campo em movimento dialdgico; c)
o Curriculo como Jazz ¢ um campo em movimento improvisacional; d) aprender e ensinar Musica é uma

experiéncia coletiva; e) as criancas compdem suas musicas; f) inclusdo € processo, presenca e



aprendizagem; g) a Jam inclusiva pressupde dialogo, planejamento e respeito aos tempos e espacos; h)
a interdisciplinaridade ¢ atitude que se tece no didlogo, no movimento; i) o swing marca as acdes
pedagogicas interdisciplinares. As conclusdes da pesquisa se fundem a partir das concepcdes de um
Curriculo como Jazz que, como pensamento metaférico traz o movimento jazzistico na (re)construcao
curricular. Os atores curriculares corroboram com as assercdes de que o desenho curricular se centra
no conhecimento e se materializa a partir de acdes que se articulam na formacao docente, no dialogo
entre os pares, a percepcao do curriculo como organizador e nao prescritor das praticas, a compreensao
de que o improviso & o dispositivo para abrir/encontrar caminhos. Assim, podemos concluir que o
Curriculo como Jazz pode ser um caminho para uma Educacdo Musical que tenha como elemento
primordial a Musica e seus fazeres; a valorizacdo da Mente Musical Universal e o0 compromisso com a
ampliacdo do repertdrio das criancas; o didlogo como condicdo para a (re)construcdo do desenho
curricular, em uma perspectiva inclusiva e interdisciplinar; e o improviso como a musica que acontece
no calor do momento. Dessa forma, o Curriculo como Jazz promove uma educacdo musical
emancipadora, parte do projeto pedagogico da escola e baseado na democracia, na inclusao e na

interdisciplinaridade.

Palavras-chave: Curriculo como Jazz. Educacao Musical. Inclusao. Interdisciplinaridade.



Abstract

The current study, situated in the field of research in curricular development, aims to comprehend
perspectives of inclusion and interdisciplinarity in the (re)formulation of the curricular music teaching in
the basic school, from the lens of generalist teachers. How do they perceive their role with the music
specialist teacher, their conceptions about curriculum, knowledge, music education, inclusion and
interdisciplinarity? The perception of the basic school as a dynamic curricular space has brought the
question in research: What are the inclusive and interdisciplinary perspectives in the (re)formulation of
the music teaching curriculum in a Basic Education School from the teachers' view? In order to compose
the investigative paths we formulate the following objectives: analyze the configuration of the school
context that is established around the curriculum of music teaching; to map conceptions about curriculum
and knowledge in the music teaching in the school of basic education, written in official documents, as
well as teachers of basic education; to map conceptions about special education, inclusion and
interdisciplinarity in the teaching of Music in the school of basic education, written in official documents,
as well as teachers and students of basic education; to analyze the modus operandi of a moving
curriculum of the school in context; to analyze teachers' conceptions about the inclusive and
interdisciplinary curricular perspectives of the teaching of Music in the school in context; to analyze
possibilities of an inclusive and interdisciplinary curricular organization of music education in basic
education school. Based on a case study, where the research /ocus was the Nucleo de Educacao da
Infancia-Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Childhood Education
Center- College of Application of the Federal University of Rio Grande do Norte) - NEI-CAp / UFRN, the
field research had as methodological instruments: individual interviews with teachers of the institution (n
= 7); the analysis of a corpus of official documents that rule the curricular writings of the Brazilian basic
school and the school in context, with emphasis on musical education, inclusion and interdisciplinarity (n
= b); focus groups with children from the institution after a proposal for participatory intervention (n6=
6). The research was based on assumptions of curricular studies, especially in the theoretical contribution
made in the field of curriculum development, which allowed us to develop the thesis from the metaphor
Curriculum as Classical Symphony and Curriculum as Jazz. The data found and interpreted, based
on the triangulation of data sources and in light of the theoretical contribution about curricular studies,
music education, inclusion and interdisciplinarity, could be synthesized from the axis: a) the curriculum
is a project that is designed around the knowledge; b) The Curriculum as Jazz is a field in dialogical
movement; ¢) Curriculum as Jazz is a field in improvisational movement; d) learning and teaching Music

is a collective experience; e) children make up their own music; f) inclusion is process, presence and



learning; g) The inclusive Jam presupposes dialogue, planning and respect towards the times and spaces;
h) interdisciplinarity is an attitude that is built in dialogue, in movement; i) The swing marks the
interdisciplinary pedagogical actions. The conclusions of the research are fused from the conceptions of
a Curriculum as Jazz that, as a metaphorical thought brings the jazz movement in the (re)formulation of
the curriculum. Curricular actors corroborate with the assertions that the curricular design focuses on
knowledge and materializes itself from actions that are articulated in teacher training, in the dialogue
between pairs, the perception of the curriculum as an organizer and not a practice prescriber, the
understanding that improvisation is the device to open / find paths. Thus, we can conclude that the
Curriculum as a Jazz can be a way for a Music Education that has as its primordial element the Music
and its doings; the valorization of the Universal Musical Mind and the commitment with the expansion of
the children's repertoire; dialogue as a condition for the (re)formulation of the curricular design, in an
inclusive and interdisciplinary perspective; and improvisation as the music that happens in the heat of
the moment. As a result, the Curriculum as Jazz promotes an emancipatory musical education, part of
the pedagogical project of the school and based on the ideas of democracy, inclusion and

interdisciplinarity.

Keywords: Curriculum as Jazz. Musical education. Inclusion. Interdisciplinarity.
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Afinando os instrumentos: a introducao traz o tema:

Assinatura de uma composicao musical, a introducao remete o ouvinte ao ambiente sonoro
acolhido pelo compositor, indicando o corpo melddico, harmonico e ritmico. Exposicao que antecede o

material musical, a introducao conduz os ouvidos para a chegada do tema.

Nesse sentido, desejamos instigar o leitor a aproximacao de um tema que, apesar de recorrente,
ainda se encontra em ebulicdo de ideias € ideais: a Musica e seu ensino na educacao basica, que se faz
presente a partir de diferentes maneiras de vivenciar/compreender as praticas curriculares das escolas

basicas do Brasil.

Ap6s a aprovacdo da Lei 11.769 (BRASIL, 2008), que demarca o retorno oficial da Musica como
componente curricular da escola basica brasileira, ela se torna “conteudo obrigatorio, mas nao exclusivo”
do componente curricular Arte (BRASIL, 2008). As discussdes sobre a Lei 11.769 se ajustam no ponto
em que ela “representa um avanco para a educacdo musical no Brasil” (FIGUEIREDO S., 2010, p. 3).
Nesse sentido, a escola basica se torna palco dos processos de aprender e ensinar Musica, como

espacos de (re)construcao curricular.

E fundamental que se discuta esta questdo da musica na escola de forma consistente,
considerando os varios fatores que estdo envolvidos na organizacédo curricular. Para isto,
profissionais da educacdo musical, da musica e da educacdo devem se dispor a discutir os
possiveis encaminhamentos para que a musica esteja na escola de forma satisfatéria (/bid.,
p. 8).

Uma incursdo sobre a tematica, a partir de reflexdes como esta apresentada pelo autor, nos
conduziram a diferentes questionamentos. Assim, nos primeiros ensaios investigativos, optamos por um
estudo que trate nao da insercao da Musica na escola, mas de uma imersao acerca dos processos de
(re)construcao curricular do ensino da Musica na escola basica, partindo de um contexto préprio e Unico.
Assim, as questdes se voltam para o estudo de um curriculo definido por um territdrio pratico, onde
podemos discutir e investigar, mas antes de tudo devemos intervir (SACRISTAN, 1998). Um curriculo em

constante (re)construcao e intervencéo, ja que:

! Texto apresentado de acordo com as hormas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
2 Grifo meu.
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E evidente que a intervencao curricular (e também a da didatica) depende das perspectivas
que estdo na base da definicdo do seu objeto de acdo e que levam a diferentes concepcoes,
quer do tipo de intervencéo, quer dos atores nela envolvidos. O campo curricular é totalmente
diferente se abordado por uma visdo behaviorista, construtivista ou ecoldgica e cultural, ja que
na base de qualquer intervencdo estio interesses que configuram determinados tipos de
saberes (PACHECO, 2005, p. 25).

Ao lancarmos nossos olhares para os desenhos curriculares do ensino de Musica em uma escola
de educacao basica, pretendemos que a Educacdo Musical nao se feche em si mesmo, intervindo
inclusiva e interdisciplinarmente, em didlogo com outros campos de experiéncia e areas de
conhecimento, em um trabalho comum e integrado (SNYDERS, 1994). Assim, reconhecemos a Musica
como parte dos processos de ensino e aprendizagem, que possui codigos e signos proprios, bem como
estratégias e metodologias especificas para seu ensino. Nossos questionamentos se voltaram para como
€SSes processos se evidenciam e, especialmente, como os professores generalistas: compreendem esse

movimento. Dessa forma, a problematica foi constituida a partir de algumas premissas:

e Aaula de Musica faz parte do projeto curricular da escola em contexto e ndo como componente
extracurricular;

e (s professores generalistas participam do planejamento e aulas de Musica, em conjunto com o
professor especialista;

e A proposta pedagogica da escola em contexto tem a inclusao e a interdisciplinaridade como
principios norteadores da (re)construcao curricular.

Partimos do pressuposto de que ensinar Musica é compreender os processos de construcao
musical no decorrer da historia e, dessa forma, trazer a musica dos povos e de diferentes culturas para
a escola; compartilhar modos de fazer, promovendo a apreciacéo, criacdo, expressao e descoberta. E
abracar possibilidades de abordagens de ensino e aprendizagem musical a partir da (re)construcdo de
um curriculo constituido no dialogo. E permitir a contemplacéo das formas de conhecimento produzidas
pela atividade humana, unindo os saberes acumulados pela humanidade na forma de conhecimento

escolar, aquele trazido pelas criancas para o cotidiano escolar.

Dessa forma, este estudo centra-se em um campo de estudo no qual o ensino da Musica se

encontra intimamente ligado a reflexdo sobre os saberes e a didatica, bem como a construcao do

3 Utilizamos professor generalista no decorrer do trabalho para designar o professor de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental |, responsavel pelo grupo-classe e que trabalha com as criangas diaria e diretamente. Esse
professor articula os conhecimentos basicos dos diferentes campos de experiéncia e areas de conhecimento
basicos que compdem os curriculos da Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental 1.
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conhecimento de forma integrada, ja que “o que é mais importante em Arte ndo é como ela se diferencia
de outras disciplinas, mas como podem todas elas ser pensadas em conjunto” (PARSONS, 2005, p.

308).

Pretendemos estudar e responder questdes particulares desse grupo, compreendendo as
singularidades nos processos de ensinar e aprender de cada contexto, ao centrarmos nossos olhares e
percepcdes “para 0 conhecimento e para as aprendizagens construidas no contexto de uma organizacao
de formacao” (PACHECO, 2005, p. 36) e, assim, compreender um curriculo que se encontra em
movimento, ja que se relaciona com as experiéncias dos sujeitos envolvidos, que se encontram em

constante (trans)formacao.

Partindo desses pressupostos, a relevancia deste estudo para as discussdes do campo do
curriculo se centra especialmente pela possibilidade dialdgica de (re)construcao curricular. Como os
professores generalistas compreendem, articulam e participam do desenho curricular do ensino de
Musica? Vemos também que o estudo encontra relevancia ao constatarmos que estudos sobre ensino
de Musica e desenvolvimento curricular ainda ndo se apresentam de forma consistente, e a interlocucéo
com autores do campo do curriculo se encontra de forma incipiente. Podemos verificar que a maioria
dos estudos abordados nao coloca a Musica como parte do projeto pedagogico dos contextos, sendo
tratada muitas vezes como componente extracurricular, bem como ainda como instrumento para a
aprendizagem, para a inclusdo. Tais questdes em relacao ao curriculo e o ensino de Musica, a partir de

uma perspectiva inclusiva e interdisciplinar justifica o empreendimento desta investigacao.

Compreender o objeto da investigacdo é reencontrar meu percurso formativo — pessoal e
profissional. Uma trajetéria que se inicia no papel da professora de Musica formada no conservatério,
pela batuta pianistica e metodologia centrada no ensino do instrumento. Como parte da formacéo
docente em servico, os cursos de aperfeicoamento em Educacao Musical apresentaram um horizonte
baseado no fazer musical, no trabalho coletivo e na valorizacao do protagonismo do aluno. Assim, os
primeiros anos de trabalho docente tiveram um percurso marcado pela énfase da escola especialista em

Musica.

Com uma formacdo musical mais solida, optei pela licenciatura em Pedagogia que, a partir de
seus desdobramentos, agregou a meus saberes docentes a compreensao da crianca como ser
aprendente, o conhecimento sobre seu desenvolvimento e, consequentemente, suas maneiras de

aprender, seus tempos e necessidades. A escola basica e 0s processos de aprender e ensinar Musica
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foram objetos de estudo dos cursos de Especializacdo e Mestrado em Educacao, e a sistematizacao de
um trabalho musical que respeita e acolhe as vozes das criancas, bem como a construcao do projeto
pedagdgico-musical parte do contexto escolar foram protagonistas formativas. Assim, no inicio da década
de 1990, ja na escola basica, me tornei a professora de Musica — de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental e, a partir dai, novas perspectivas e necessidades de formacdo foram compondo a

professora em construcao que me considero hoje.

O Nucleo de Educacao da Infancia-Colégio de Aplicacao da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte/NEI-CAp/UFRN, escola escolhida para este estudo, foi aguela que me acolheu ha quase 8 anos
para compartilhar a experiéncia docente, em um movimento diario de (re)construcao e formacao
profissional. Apds concurso publico, ao ser convocada para o cargo, assumi como Pedagoga, me
tornando, pela primeira vez nessa trajetoria, a professora generalista de uma turma de ensino
fundamental. Nesse percurso, pude vivenciar o movimento interdisciplinar da escola, a partir do olhar da
professora generalista, aquela que articula diferentes saberes do curriculo de forma a responder as

questdes de pesquisa das criancgas.

Ao assumir a funcado de Educadora Musical da instituicdo, no ano de 2014, pude voltar ao ensino
de Musica, mas com uma perspectiva aprofundada sobre a interlocucao possivel entre os atores
curriculares, trazendo elementos daquela que esteve como a professora generalista e agora pode falar

desses dois lugares com mais propriedade.

Nesse periodo, as praticas curriculares em Musica, os grupos de estudo docente, as reunides
com as familias, os simpdsios com tematicas da educacdo musical e, especialmente, a imersao individual
na literatura sobre o ensino de Musica, a contemporaneidade, as emergéncias cotidianas e os aspectos

gticos, estéticos e filosoficos desse ensino fomentaram um possivel percurso investigativo.

Mas, como dar corpo a essa investigacao? O que realmente eu desejava pesquisar, a partir das
necessidades vivenciadas e observadas como docente? Por que investigar o ensino de Musica a partir de
uma perspectiva curricular? Qual o publico dessa pesquisa? Ela se justifica a quem? De que modo
podemos contribuir com os processos de (re)construcéo curricular e seus desdobramentos na escola
basica? As inquietacdes ebuliam e, com elas, a necessidade de organizacao, rigor cientifico e
sistematizacao também emergiram. Iniciar um trabalho investigativo ndo demanda somente desejo em
descobrir, mas também encontrar a questao a ser investigada e 0s percursos para chegar a algumas

respostas, a reflexao.
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Assim, delimitar o campo de acao investigativa foi o primeiro passo da jornada doutoral, iniciada
em Portugal, na Universidade do Minho/UMINHO, pelo acesso a pesquisas sobre os temas curriculares
que envolvessem o ensino de Musica na escola basica, as perspectivas inclusivas e interdisciplinares no
ensino de Musica e as vertentes de propostas curriculares em diferentes contextos e realidades distintas.
Esse encontro com as teorias curriculares, a partir dos estudos individuais, de orientacéo e os grupos de

estudo coletivos deram corpo ao estudo.

Distanciar-me fisicamente do /ocus da investigacao permitiu enxergar o problema por diferentes
lentes — os processos de (re)construcdo curricular a partir dos olhares da Musica, da inclusdo e da
interdisciplinaridade, norteados pelo respaldo tedrico dos estudos curriculares. O clima
académico/cultural da cidade de Braga, as chuvas frequentes e as noites frias imprimiram uma rotina
de estudos - os dias na biblioteca do Instituto de Educacao, a partilha académica com os pares, as
conversas informais e os inumeros cafés/chas se tornaram pano de fundo desse processo, da procura

pelo tom e da afinacédo de cada corda que compunha esta investigacao.

Nesse primeiro periodo, a constituicao do Estado da Arte era a prioridade para encontrarmos a
ténica da investigacdo. Para iniciar nossa investigacdo o ano de 2008 foi o marco decisivo para as
publicacdes, que demonstrassem uma realidade pos aprovacao da Lei 11.769 e seus desdobramentos.
Vimos que a lei nao garante a legitimacao da Musica como campo de experiéncia e area de conhecimento
na escola basica e que os estudos caminhavam no sentido de formacado de professores e politicas

publicas para a insercao da Musica no curriculo das escolas basicas.

O Estado da Arte se constitui, dessa forma, como uma imersdo que nao objetiva dar conta de
toda a producao académica sobre a tematica, mas que, ao delimitar a ténica das producoes, a partir dos
indicadores: Musica na educacao basica; Musica e curriculo; curriculo de Musica na educacao basica;
educacao musical e inclusao; praticas inclusivas em Musica; Musica e inclusao na escola basica; Musica
e interdisciplinaridade; educacao musical e interdisciplinaridade, nos permitiu desenhar estruturalmente

a tese.

Assim constituimos aquela que foi nossa questao de pesquisa: Quaris as perspectivas inclusivas
e interdisciplinares na (re)construcdo de um curriculo do ensino de musica em uma Escola de Educacdo
Basica a partir do olhar dos professores?. Assim, pudemos dar corpo as intencées e tracar metas para a

materializacao de nosso estudo.
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Compreendendo que a Musica nao se constitui isolada curricularmente na escola basica, desde
seu desenho até suas praticas, questionamentos convergem e se relacionam com a problematica da

tese, entre as quais destacamos:

e Como se configura o curriculo — desenho e praticas — do ensino de Musica?

e Quais as concepcdes dos atores curriculares acerca do conhecimento e curriculo?

e (Como os atores curriculares compreendem o0s processos inclusivos e interdisciplinares no
contexto escolar?

e Qual o lugar e papel da Educacao Musical atribuido pelos professores?

e (Como as criancas compreendem os processos de aprender e ensinar Musica na escola?

Tais questionamentos se desenvolveram na construcao dos seguintes objetivos de pesquisa:

e Analisar a configuracao do contexto escolar que se estabelece em torno do curriculo do ensino
de Musica;

e mapear concepcdes sobre curriculo e conhecimento no ensino de Musica na escola de educacao
basica, escritos em documentos oficiais, bem como de professores e criancas de educacéo
basica;

e mapear concepcdes sobre educacdo especial, inclusdo e interdisciplinaridade no ensino de
Musica na escola de educacao basica, escritos em documentos oficiais, bem como de
professores e criancas da educacao basica;

e analisar o modus operandide um curriculo em movimento da escola em contexto;

e analisar concepcdes dos professores acerca das perspectivas curriculares inclusivas e
interdisciplinares do ensino de Musica na escola em contexto;

e analisar formas de uma organizacao curricular inclusiva e interdisciplinar do ensino de Musica
na escola de educacao basica.

Ao centrarmos a investigacdo na perspectiva curricular, buscamos dar corpo as discussoes que
permeiam 0s processos de ensino e aprendizagem da Musica na escola basica e seus desdobramentos.
Os estudos teoricos estruturaram as maneiras de pensar e agir na investigacao, afinal, enquadrar
teoricamente o trabalho marca o estilo que escolhemos para o desenvolvimento do tema. O trabalho
investigativo &, antes de tudo, um processo de autoformacao, a partir de (re)encontros com saberes e
praticas, descobertas, duvidas e anseios, marcados por crises que nos fazem avancar e encontrar

solucdes e novas perspectivas.
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Momentos de autoformacdo musical, pessoal e social, as Jam Sessiondo Altar — um bar intimista
situado no Rossio da Sé de Braga - trouxeram mais que o deleite pela boa musica do ambiente. Lugar
de encontro de amigos, de descontracao e de conversas mediadas pelos solos, temas e musicos que
subiam e desciam o tempo todo do palco, me fizeram refletir sobre os processos da Jarm, pela acolhida
a todos aqueles que desejavam compartilhar, pelo respeito ao dialogo e ao som do outro, pela dinamica

imprimida nos processos de fazer musica de qualidade, mas com leveza, afinal:

A jam session cumpre varias funcdes sociais dentro da comunidade jazzistica: a) Providencia
um contexto educativo para o musico em formacéo b) Cria um contexto de auto avaliacdo em
confronto direto com o publico ¢) Estabelece os tracos de identidade musical através de um
confronto interpessoal entre musicos d) Facilita a constituicdo de uma network entre os
musicos especialmente importante para os recém-chegados ao meio (MENEZES, 2011, p.
130).

Perceber a Jarm Sessiorncomo os processos de aprender e ensinar Musica nos permitiu encontrar
o tom curricular que desejavamos ao trabalho e optamos dissertar sobre o desenvolvimento curricular a

partir da metafora do Jazz - um processo permeado pelo dialogo e improvisacao.

No fervilhar de ideias, textos escritos, um movimento académico intenso, encontramos no
Estagio Avancado de Doutoramento novas perspectivas de dialogo com a Musica na educacao basica e
0s processos inclusivos. Assim, por um periodo de trés meses pude compartilhar saberes e praticas no
Centro Universitario Sagrada Familia/SAFA, Ubeda/Espanha — adstrito da Universidade de Jaén. Um
periodo temporal curto, mas que inspirou caminhos teoricos e metodologicos, na compreensao que o
didlogo é condicdo fundamental para a pesquisa, para a construcdo tedrica, para os desenhos

curriculares.

Para estruturar o percurso metodologico que nos permitisse compreender os movimentos de
(re)construcdo curricular do ensino de Musica, optamos pelo estudo de caso. Dessa forma, os
professores generalistas foram escolhidos como interlocutores principais desse dialogo reflexivo que, em
coesao com os dados construidos juntamente aos documentos oficiais e as vozes das criancas,
permitiram a triangulacao de fontes de dados, como alternativa capaz de criar coeréncia, validade e

fiabilidade ao estudo.

Para a defesa da tese de que o curriculo &€ um projeto que se desenha a partir do dialogo e da

improvisacao, organizamos este trabalho em oito capitulos. O primeiro capitulo O £stado da Arte: os
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primeiros acordes marcam a tonalidade da musica, apresenta a sintese da pesquisa em relacao aos
trabalhos investigativos em torno da tematica da tese. Como organizador do mapeamento, que nos
possibilitou realizar um balanco das pesquisas, apresentamos os trabalhos a partir dos eixos: 1) Insercao
da Musica na escola de educacao basica; 2) Processos de aprender e ensinar Musica na escola; 3)
Concepcdes de curriculo; 4) Educacdo musical e inclusdo; 5) Educacdo musical em contextos

interdisciplinares.

0 segundo capitulo Da concepcdo da partitura a performance: curriculo e conhecimento como
obras de arte, pretende compor um quadro tedrico que compreende o curriculo como campo de didlogo
que se centra nas questdes do conhecimento. Nesse capitulo desenvolvemos os conceitos pertinentes
ao campo curricular, a partir da metafora Curriculo como Sinfonia Classica e Curriculo como Jazz,
trazendo as discussdes sobre curriculo e sua (re)construcao, as praticas curriculares e as maneiras de

vivenciar o curriculo na escola basica.

A partir do quadro tedrico desenvolvido, o terceiro capitulo intitulado Curriculo como Jazz:
Pressupostos, perspectivas e fronteiras de/para uma Jam Session inclusiva e interdisciplinar, apresenta
aproximacdes conceptuais e metodolégicas acerca da Musica e educacdo musical, a partir de
proposicoes inclusivas e interdisciplinares. Nesse movimento dialdgico, pretendemos sistematizar, a
partir das assercdes teoricas construidas, a pratica curricular de um Curriculo como Jazz - a que
denominamos Jam Session. Praticas que tém como eixos estruturantes o didlogo - a troca,
aprendizagens e partilhas entre os atores curriculares; e a improvisacao, um desenho curricular que nao
acaba em si, que promove a abertura ao desconhecido, a valorizacdo das vozes dos atores curriculares

e que compreende o ensino de Musica como processo.

Abordamos no quarto capitulo 7ema de Pesquisa. o movimento musical da (reJconstrucao
curricular, 0 movimento curricular da escola em contexto. Assim, contextualizamos os espacos e tempos
de aprender e ensinar Musica no NEI-CAp, trazendo para esta narrativa um curriculo construido e
vivenciado coletivamente que, em sua filosofia, agrega valores e questbes éticas, estéticas, politicas e
ideologicas provenientes dos atores curriculares que compdem a instituicdo. Nesse movimento,
procuramos em nossa narrativa nao somente descrever 0s processos de ensino e aprendizagem, mas
discutir como o didlogo e o improviso se constituem nesse espaco que pretende a participacao efetiva

dos atores curriculares que, a partir de suas singularidades, formam e transformam a instituicao.
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Para tracar rotas metodoldgicas que dessem conta dos objetivos propostos apresentamos, no
capitulo 5 Quadro metodoldgico. um percurso como partitura, a contextualizacao teorica e as opcdes
metodolégicas assumidas para o estudo. Dessa forma, detalhamos a natureza do estudo, os
instrumentos para construcdo de dados, bem como caracterizamos o /ocus da pesquisa, 0 corpus

documental e os sujeitos do estudo.

O capitulo 6 Performance de um Curriculo como Jazz, apresentou o projeto esbocado para
materializar um dos eixos da investigacao, ao descrever 0s processos da Jam Session — sessdes musicais
com criancas de duas turmas do NEI-CAp. Descrevemos a planificacao didatica, as analises posteriori

das situacdes de aprendizagem, ao apresentar e refletir sobre o que foi realmente desenvolvido.

O capitulo 7 Apresentacdo dos resultados: notas sobre o pentagrama apresenta, de maneira

sucinta, os resultados obtidos, frutos dos dados construidos no decorrer do estudo.

Para a analise e discussao dos resultados, o capitulo 8, intitulado /nferpretacdo dos resultados,
tem como objetivo a interpretacao do conjunto de resultados construidos junto a analise documental e a
interlocucdo com os professores generalistas, como principais sujeitos desta pesquisa que organizam e
medeiam as Jam Session. Nesse movimento dialégico, as criancas, compreendidas como atores
curriculares, também relatam suas concepcdes e percepcdes sobre 0s processos de aprender e ensinar

Musica na escola.

Finalmente, como ultima parte deste estudo, apresentamos as conclusdes que, sem pretender
encerrar as investigacdes sobre a tematica, procuram contribuir para a abertura a diferentes olhares

sobre o curriculo e o0 ensino de Musica, a escola e os processos de aprender e ensinar Musica.
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1. O Estado da Arte: os primeiros acordes marcam a tonalidade da misica

Iniciando uma nova investigacao, tracejamos os caminhos a partir de percursos ja reconhecidos,
pelo desejo explora-los com mais intensidade. Como uma partitura a ser escrita, o Estado da Arte nos
revela notas e acordes pincelados por outros compositores que, agregadas as nossas melodias

constituirdo uma nova obra.

Nessa analise das partituras ja desenhadas temos a possibilidade de perceber diferentes
discursos, analisando, categorizando e revelando multiplos enfoques e perspectivas de diferentes
producdes (ROMANOWSKI; ENS, 2006). De acordo com as autoras, a composicao do estado da arte nos
possibilita a efetivacao do balanco da pesquisa de uma determinada area. Entretanto, temos consciéncia
de que o estado da arte ndo abarca todas as producdes, nem tdo pouco todas as maneiras de se
investigar, perceber e descrever determinado problema. E um recorte e, portanto, um olhar sobre a

tematica escolhida.

Para esta investigacdo, que pretende um olhar sobre a (re)construcdo do curriculo de Musica*
em uma escola de Educacao Basica a partir de perspectivas inclusivas e interdisciplinares, realizamos
um levantamento procurando conhecer os estudos empiricos sobre a tematica. Para que isso fosse
possivel, compreendendo a complexidade e quantidade de trabalhos em relacdo a Educacdo Musical,
tivemos como primeiro parametro que as producdes pesquisadas tivessem sido realizadas a partir de
2008 - ano em que foi aprovada a Lei n° 11.769/2008 (BRASIL, 2008), que versa sobre a

obrigatoriedade do ensino de Musica na Escola de Educacao Basica.

Ao “mapear e discutir uma certa producdo académica [...] tentando reponder que aspectos e
dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares [...]" (FERREIRA, N. S.
A., 2002, p. 258), tivemos também como parametro as palavras-chave: “Musica na Educacao Basica”,
“Musica e Curriculo” “Curriculo de Musica na Educacdo Basica”, “Educacdo Musical e Inclusdo”,
“Praticas Inclusivas em Musica”, “Musica e Inclusdo na Escola Basica”, “Musica e Interdisciplinaridade”,
“Educacao Musical e Interdisciplinaridade”. Essa sondagem nos permitiu, a partir desse recorte, as
historias das producdes académicas apresentadas, bem como seus resultados e recomendacoes. Assim,

nesse processo de investigacao nos centramos em estudos que tivessem pertinéncia com o tema da

4 No decorrer do trabalho, utilizaremos Mdsica com inicial maitscula para indicar area de conhecimento;
musica com inicial minuscula para indicar linguagem.
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investigacao, que foram avaliados por um comité cientifico e que constituiram estudos referenciais na

area (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Apds selecao, exploramos oito teses de doutoramento, oito dissertacoes de mestrado, seis artigos
publicados em anais de eventos da area e 15 artigos publicados em revistas cientificas, totalizando 37
trabalhos. A partir da analise, categorizamos os estudos em: Insercao da Musica na Escola de Educacéo
Basica; Processos de Aprender e Ensinar Musica na Escola; Concepcdes de Curriculo; Educacao Musical
e Inclusdo; e Educacao Musical em Contextos Interdisciplinares, buscando, dessa forma, revelar
diferentes enfoques e perspectivas que podem auxiliar na construcéo de uma investigacao que contribua

para 0 avanco do conhecimento na area.

1.1Insercao da Misica na escola de educacio basica

Em 18 de agosto de 2008 foi aprovada a Lei 11.769, que alterou “a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, para dispor sobre a obrigatoriedade do ensino
da Musica na educacdo basica” (BRASIL, 2008). Sendo agora conteudo obrigatdrio, mas nao exclusivo
do componente curricular Arte, a Musica deve fazer parte da formacéo de todos os alunos de escolas
basicas brasileiras, que tiveram 3 (trés) anos letivos para se adaptarem as exigéncias, a partir da

promulgacao da Lei.

Dessa forma, as pesquisas académicas ganharam novo folego no dialogo, implementacéao e
(re)organizacao da Musica como componente curricular nas escolas de Educacao Basica. Investigar a
insercao da Musica no projeto pedagogico da escola e seu lugar curricular no contexto educacional em
diversos ambitos escolares foi o foco das investigacdes de Wollffenbittel (2009), Sobreira (2012),
Lopardo (2014) e Veber (2009) na pés-graduacao. Os trabalhos - trés teses de doutorado e uma
dissertacao de mestrado - objetivaram analisar e dialogar sobre a integracéo e a legitimacao da Musica
na escola, bem como o papel dos professores na construcao e efetivacao desse curriculo. Os trabalhos,
de acordo com os autores, podem ser transferidos para outras realidades, destacando a conquista do
lugar da Musica no contexto escolar e reafirmando sua relevancia na formacao do aluno (VEBER, 2009;

LOPARDO, 2014).

Nesse ambito, Wollffenbittel (2009, p. 6) apresenta a “complexidade da integracao da musica

no projeto politico pedagogico”, observando a necessidade de se levar em conta as micro e macro
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politicas educacionais. Essa afirmacao corrobora com Sobreira (2012, p. iv), que compreende o curriculo
como “uma construcao sécio-histérica produtora de politicas em diferentes contextos”, ja que essa
integracao da Musica ao projeto politico pedagdgico da escola se constitui a partir da compreensao
curricular da mesma. Sobreira (2012) destaca ainda a necessidade de perceber a Musica na Educacao
Basica com suas caracteristicas e finalidades, produzindo uma proposta diferenciada das abordagens

utilizadas no ensino especializado.

Como reflexdes a partir de estudos de pos-graduacdo ou de pesquisas em ambito de extensao
universitaria, ha artigos compartilhados em anais de eventos cientificos e revistas especializadas da area.
Para a selecao de tais publicacdes nos valemos de eventos que representassem estudos e pesquisas em
Educacao Musical no Brasil, bem como revistas especializadas em Educacao Musical que apresentam

qualidade cientifica comprovada.

Santos e Carvalho (2014) descrevem no trabalho intitulado A Lei 11.769/2008 e o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem de musica no Rio Grande do Norte: novas perspectivas e
avancos, uma pesquisa realizada em ambito municipal, na cidade de Natal/RN, mapeando o ensino de
Musica e destacando de que maneira a promulgacao da Lei 11.769/2008 contribuiu para a insercdo da
Musica no ensino publico, ressaltando a importancia da formacdo do professor e valorizando suas

reflexdes para os avancos da pesquisa em Educacao Musical no pais.

Ainda sobre os reflexos da publicacdo da Lei 11.769/2008, Penna (2008), Couto e Santos
(2009) e Requiao (2013) refletiram sobre os impactos da insercao da Musica na escola, bem como os
“processos de conquista de espacos para a musica na escola de educacao basica” (PENNA, 2008, p.
57). Os autores destacaram, também, a formacdo do professor, a necessidade de um curriculo que dé

lugar a Musica como area de conhecimento e nao somente como alegoria no contexto escolar.

Dessa forma, observamos que os esforcos para legitimacdo da Musica na escola evoluem e
conquistam espacos de formacao e ressignificacdo curricular. Mas também podemos perceber
fragilidades descritas pelos autores ao tratarem da insercdo do conhecimento musical na escola,
destacando a “necessidade do conhecimento /n /oco, da percepcao sobre a concepcao da escola e de
seus professores a respeito da educacdo musical e da pratica musical no cotidiano escolar” (REQUIAO,
2013, p. 100-101). Tal afirmacao nos leva a refletir sobre os diferentes contextos que ainda abarcam a

educacao musical que, por um lado, conduz a uma integracao curricular, pautada pelo projeto politico
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pedagbgico da escola, imbuidas das premissas apresentadas nas Diretrizes Nacionais para a

Operacionalizacado do Ensino de Musica na Educacéo Basica (BRASIL, 2013, p. 5), que diz:

0 ensino de Musica deve constituir-se em conteudo curricular interdisciplinar que dialogue
com outras areas de conhecimento. Desse modo, o conhecimento e a vivéncia da musica
como expressdo humana e cultural devem ser integrados sistematicamente as diferentes areas
do curriculo (BRASIL, 2013, p. 5).

Se, por um lado, constatamos que a integracao curricular € uma marca na insercao da Musica,
por outro, observamos que essa nao se constitui como realidade absoluta no Brasil, ja que sua insercao
no curriculo da escola ainda acontece timidamente na maioria das escolas brasileiras e seus principios

vém se perdendo no decorrer das praticas.

Assim, nos deparamos com duas realidades distintas: o discurso em relacéo ao ensino de Musica
e sua pratica decorrente nas escolas brasileiras. Diferentes pesquisas realizadas nos diversos “cantos”

do Brasil trazem uma marca em comum, a de que:

A educacdo musical, entendida como ciéncia ou area de conhecimento, ndo escapa de
conviver e de se defrontar com constantes situacdes problematicas que sao peculiares ao atual
momento. Diferentes praticas sao propostas com a intencdo de amenizar as necessidades
pedagogicas musicais decorrentes da diversidade de concepcdes de conhecimento e de
mundo (LOUREIRO, 2003, p. 106).

1.2Processos de aprender e ensinar Misica na escola

As diferentes maneiras de ver e vivenciar a musica no contexto escolar trazem questionamentos
sobre sua relevancia, curriculo, metodologia e formacao do professor. Tais questionamentos permeiam
inumeras investigacdes e procuram, de acordo com Jardim (2008, p. 1-2), refletir sobre a abordagem

da problematica da Educacao Musical moderna:



31

[...] no que concerne a adaptacdo da musica ao contexto escolar, com a adequacédo da
metodologia e contelidos, da preparacao técnica e profissional do professor, da articulacao
com as filosofias educacionais e os projetos com os quais se vinculam (JARDIM, 2008, p. 1-
2).

Nesse sentido, temos as producdes de Correia (2010), Puerari (2012), Ferreira, T. O. (2012),
Del-Bem (2012), Marques J. M. (2013) e Camargo (2014), que trazem para o foco de suas investigacoes
0s processos e as dimensdes que envolvem o ensino e aprendizagem da Musica no contexto escolar.
Em um estudo descritivo, Correia (2010) se volta para as necessidades pedagogicas que se apresentam
na realidade educacional atual. O autor destaca a relevancia da musica na educacdo, mas aponta para
Sua auséncia ou mesmo negligéncia da pratica musical, produto da “rigidez dos programas oficiais de

ensino” (CORREIA, 2010, p. 143).

Em uma outra dimensao dos processos de ensinar e aprender Musica, Puerari (2012, p. 963-
964), centra seu trabalho em um estudo de caso com uma professora, observando que, por ser
multidimensional, os processos de aprender e ensinar Musica se constroem a partir da “interrelacao

entre multiplos fatores”, pois:

E na escola, junto aos demais sujeitos escolares, que as ideias e praticas da professora se
concretizam e ganham sentidos. E na interacao de todas as dimensdes que intervém na pratica
educativo-musical da professora que a escolarizacdo da musica ocorre.

Ja em sua investigacdo, Ferreira, T. 0. (2012) estabeleceu a proximidade dos pressupostos
estabelecidos nos documentos oficiais de uma escola canadense — o curriculo prescrito — e sua aplicacdo
- 0 curriculo realizado, indicando também um paralelo entre o ensino de musica dessa escola e das
escolas brasileiras. A autora concluiu que, no caso canadense, a musica se faz integrada ao projeto
pedagogico da escola, ocupando 0 mesmo stafus das outras areas de conhecimento e que “no Brasil, a
musica nao esta completamente integrada a escola € ndo ha uma orientacao formal clara, objetiva e
garantidora da presenca do professor de Musica naquele espaco”, influenciando “negativamente as
condicbes de sua permanéncia e valorizacdo no processo de escolarizacdo dos nossos alunos”

(FERREIRA, T. 0., 2012, p. 1494-1495,).

Centrando-se no papel e na formacdo do professor, Del-Bem (2012, p. 51) investigou “as

representacdes sociais sobre 0 ensino de musica na educacao basica”, tendo como objeto de estudo
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licenciandos em Musica nas diferentes etapas de sua formacao. A autora destaca a necessidade do
espaco de formacao do licenciando, sendo a escola de Educacéo Basica lugar privilegiado para tal. Dessa
forma, ao colocar a escola como espaco para aprendizagem de saberes, ela se constitui um lugar

privilegiado para ensinar Musica.

Tendo como foco a expressao/educacao musical e o desenvolvimento das criancas na Educacéo
Basica, Marques J. M. (2013) conduziu em sua investigacao de mestrado os contributos da Educacao
Musical na formacao e desenvolvimento das criancas. Ressaltando a riqueza da area, a autora também
afirma a dificuldade em sua implementacao, bem como a falta de metodologias apropriadas para o
ensino da Musica. Dessa forma, ainda de acordo com a autora, a integracao da Musica as outras areas
curriculares ndo acontece de maneira satisfatoria, apontando a necessidade de aulas/atividades

criativas, que possam almejar os objetivos propostos.

Nesse sentido, Camargo (2014, p. 7) investigou as possibilidades para uma formacao musical
“alicercada na apreciacao musical e na compreensao da obra de arte, alternativa a industria da cultura”.
A autora comprova que ainda se mantem um padrao sem inovacao, baseado em métodos facilitadores
de ensino musical e deseja que as discussdes que trouxe em seu trabalho possam “frutificar em novas
alternativas educacionais e propostas pedagogicas (ndo em métodos facilitadores) que resistam e facam
frente a influéncia massificadora da industria da cultura” (CAMARGO, 2014, p.172), trazendo

modificacbes nos ambitos institucional, curricular e pedagogico.

A partir desta primeira exploracdo, mais uma vez observamos que 0 discurso — expresso nos
documentos oficiais, nas pesquisas de cunho académico e nas teorias do ensino da Musica - se encontra
em dissonancia com praticas musicais encontradas ainda em muitas escolas brasileiras. Observamos
uma realidade cercada por praticas que privilegiam o canto e/ou a técnica musical; que procuram
maneiras, o chamado “jeitinho brasileiro”, de burlar a lei de insercao da Musica como componente
curricular; bem como a reproducao musical sem contextualizacao e reflexdo; ou mesmo a valorizacao de
uma musica pronta, de consumo. Assim, as constatacdes de Loureiro (2003, p. 108) ilustram uma

realidade nacional:

Embora nos meios cientificos e académicos a musica seja reconhecida, na realidade isso ndo
ocorre. O que encontramos nas escolas sao praticas isoladas, bastante variaveis e irregulares.
Em algumas poucas escolas ha professor e carga horaria especifica para musica; em outras,
s6 ha o ensino da musica na educacéo infantil (mesmo assim como funcao recreativa); em
outras, a aula de musica se resume a formar e a ensaiar uma banda ou um coral, porém, tais
praticas envolvem apenas alguns alunos, deixando a maioria excluida.
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1.3Concepcoes de curriculo

Observamos que os caminhos da legitimacdo da Musica como componente curricular na
Educacao Basica tém sido trilhados a partir de diferentes concepcoes. Vemos, assim, que os caminhos
curriculares sao tracados a partir das acoes e influéncias documentos oficiais (nacionais, estaduais,
municipais), do projeto politico pedagogico de cada escola e das concepgdes dos professores, alunos e

comunidade.

Nessas vertentes, as investigacbes de Day (2008), Vilela (2009), Batista (2009), Tripier-
Mondancin (2010), Aréstegui (2011), Santos (2012), Goncalves e Abdalla (2012) e Seabra (2012),

delinearam diferentes concepcdes de curriculo, tendo a Musica como eixo investigativo.

Trabalhando com a perspectiva da compreensdo dos professores sobre o ensino de Artes no
curriculo de uma determinada instituicdo, Day (2009) investigou os processos de (re)leitura curricular
dos professores. A autora afirma que as concepcdes curriculares dos professores de Artes sao
constituidas a partir dos aspectos que sdo levados em consideracdo por eles na elaboracao de seus

planejamentos - a (re)leitura do curriculo da escola — como:

A realidade/ o cotidiano escolar; o contexto social em que esta inserido o aluno; seu perfil
sécio-econdmico; a aplicabilidades do planejamento; a formacao do estudante; a estrutura
fisica que a escola oferece; e o uso das varias linguagens como meio de sensibilizacao (DAY,
2009, p. xi).

A partir dessa perspectiva, podemos afirmar que o curriculo se encontra em constante
movimento na escola, abarcando diferentes (re)leituras e podendo ser reestruturado, transformado e
redimensionado. O papel do professor também ganha destaque na investigacdo pois, ao trazer suas
concepcoes e maneiras de ver, sentir e (re)ler o curriculo, reafirma seu papel no movimento curricular

da escola.

Batista (2009, p. 1) assume em seu trabalho o papel de protagonista na construcdo de um
curriculo de Musica em uma escola privada de Educacao Infantil. Ao questionar-se sobre “que diretrizes
didatico-pedagodgicas podem alicercar uma proposta curricular de educacado musical na Educacao
Infantil?”, a autora assume seu papel na (re)construcdo do curriculo de Musica, em consonancia com o

projeto politico pedagogico e as concepcdes curriculares da escola. Nesses processos, destaca a
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importancia da vivéncia em sala de aula e as relacdes entre “o que” fazer e “como” fazer, constituintes

da pratica curricular, afirmando que:

Para que se construa uma proposta curricular em qualquer que seja a disciplina, é necessario
entender e compreender as concepcdes basicas de curriculo. E que, antes de tudo, é preciso
conhecer o publico-alvo no qual ira trabalhar, sua faixa etaria, e principalmente suas
caracteristicas (BATISTA, 2009, p. 9).

Ja apresentando as concepcoes curriculares a partir da lente dos alunos, a dissertacao de Vilela
(2009, p. 6) buscou “investigar as relacdes entre o interesse, a utilidade, a importancia e o esforco
(custo) que os alunos atribuem as aulas de musica no curriculo escolar e em diferentes contextos”. De
cunho quantitativo, a investigacdo mostrou que os alunos valorizam mais a musica apreendida em
diferentes contextos que a ensinada na escola. A autora afirma a necessidade de refletir sobre as politicas
publicas e a construcao curricular do ensino de Musica na escola, levando em conta a necessidade e 0s

desejos dos alunos.

Assim, vemos que as concepcdes de curriculo vao se constituindo a partir de acoes de diferentes
atores, que influenciam ou sao influenciados pelos documentos oficiais que tratam do curriculo de

musica na Educacéo Basica.

Em uma pesquisa documental, Tripier-Mondancin (2010) analisou e desecreveu sobre os valores
que emergem no curriculo de Musica em escolas francesas, de maneira explicita ou implicita, no periodo
de 1925 a 1997. Ele observou que antes de 1977, os textos de referéncia eram voltados mais para o
ensino do que para a aprendizagem, em uma légica de conhecimento positivista e cumulativa. As aulas
eram baseadas na Historia da Musica, solfejo, percepcao e canto. Entretanto, depois de 1977 a Arte foi
tratada de maneira a formar o sujeito artistico, valorizando a subjetividade do aluno e a primazia da

pratica musical.

Observamos que, em uma tendéncia global, os curriculos de Musica se encontram em
movimento constante de (re)construcdo, que vao da heteronomia a uma estruturacdo que valorize a
sensibilidade, a expressao e a criacao. Também em uma investigacao que trata do movimento curricular,
Seabra (2012, p. 197) tracou “uma visao global do curriculo de Expressao Musical e Dramatica no 1°

Ciclo do Ensino Basico (CEB) da Regiao Autdnoma da Madeira, Portugal”.
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Como pontos fortes, a pesquisadora destacou os contributos da regionalizacdo do curriculo, que
podem reafirmar a identidade regional, preservando a heranca cultural local. Entretanto, ainda observou
pouca integracdo da area com as demais e a auséncia de didlogo entre os professores, verificando que
a musica ainda acontece de maneira instrumental por muitas vezes, sendo pautada na performance,

guiada por um calendario de festividades.

Em relacao a fragilidade de se perceber um ensino de Musica que dé a area de conhecimento
status curricular, Arostegui (2011, p. 28) defende a necessidade “de um curriculo intercultural”, onde a
diversidade dos alunos e das musicas do mundo seja respeitada e acolhida. Dessa forma, o autor afirma
a necessidade da musica fazer parte do curriculo da escola em sintonia com um pensamento de

desenvolvimento critico e estético, valorizando a autonomia.

Refletindo sobre as propostas curriculares para o ensino de Musica, sua implantacédo e conducéao,
bem como a formacao de professores, Goncalves e Abdalla (2012) nortearam uma investigacao que
permitiu compreender a dificuldade em fazer valer o curriculo prescristo, bem como integra-la as outras

areas do conhecimento. Dessa forma, as autoras apontam a necessidade de:

Discutir, no ambito da Escola, a politica curricular e de formacao de seus professores e alunos;
[...] valorizar um curriculo [...] que n&do so6 atenda as exigéncias legais, mas, especialmente, as
demandas por um ensino de Musica mais significativo; desenvolver um curriculo compacto
para musicalizacdo dos alunos por meio da exposicdo ao universo criativo da musica [...];
contribuir para que este curriculo possibilite formas de selecao, organizacéo e transformacéo
da Musica como conhecimento e como vivéncia [...] (GONCALVES; ABDALLA, 2012, p. 19-
20).

Ao considerar como o conhecimento musical tem sido presentificado na Educacédo Basica,
(SANTOS, R. M. S., 2012, p. 1), analisou e descreveu documentos oficiais e teses que tratam do tema
para refletir como “para cada politica curricular proclamada, se constitui um projeto de formacao
profissional e uma pratica de sala de aula especifica, mas nao univoca”. Dessa forma, a autora defende
que a questdo nao é trazer a musica para a escola, ja que dela nunca foi retirada, mas observa que as
demandas curriculares contemporaneas ainda se esbarram em questoes antigas, sobre planejamento,

organizacao e implementacao de curriculos.
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Concordamos com Moreira, A. F. B. (2001, p. 68) quando diz que o curriculo como “fodas as
experiéncias organizadas pela escola que se desdobram em forno do conhecimento escolar®, e
verificamos também que o curriculo de Musica se centra nas concepcdes e culturas de cada lugar, cada

contexto.

1.4Educacao musical e inclusao

0 termo Educacao e Inclusao abarca multiplos sentidos, ao inserir, fazer parte de um mesmo
grupo, participar coletivamente de um processo — educacional, social, afetivo, artistico. Tratamos, nesse
ambito especifico, a inclusdo escolar e a implicacdo da experiéncia musical em determinado contexto
escolar que se pretende inclusivo. Assim, para discussdo nesse trabalho, temos como foco a incluséo
escolar de alunos com Necessidades Educativas Especiais/NEE - denominado no Brasil Publico Alvo da

Educacao Especial.

Ao centrarmos nossas atencdes para os trabalhos sobre Educacao Musical e Inclusdo, pudemos
perceber, na maioria dos casos, a musica como facilitadora, como ferramenta de aprendizagem e de
inclusdo. Os processos de aprender e ensinar Musica, nesses trabalhos, ndo eram descritos ou mesmo
valorizados, tendo como foco o ambiente musical como facilitador nos processos inclusivos. Assim,
optamos por centrar nosso dialogo com narrativas e investigacdes que tratassem a Musica nao como
ferramenta, mas como area de conhecimento, afinal ndo é educar ou incluir a partir da musica, mas

incluir na Musica.

Ao trazermos tais investigacdes para o corpo da pesquisa, temos claro um recorte realizado
muito préprio, centrando as questdes inclusivas a partir dos olhares de diferentes pesquisadores que
tratam o tema Inclusao e Musica em uma abordagem sistematica de perceber, descrever e conceber
musica e inclusdao em diferentes contextos educativos. Assim, procuramos apresentar os trabalhos

conduzindo uma organizacao pelas proximidades tematicas das investigacoes.

0 ensino de Musica e a pessoa cega foi tema das investigacoes de Giesteira (2013), Melo (2011)
e Souza (2010). Em sua tese de doutoramento, Gisteira (2013) propds elaborar e avaliar um material
didatico para o ensino de guitarra para alunos cegos. A proposta investigativa, de cunho qualitativo,

trabalhou com a musicografia braile e, apos a elaboracdo e implementacdo do material, professores

5> Grifo do autor.
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especialistas foram consultados, a partir de um questionario, sobre as estratégias e procedimentos do
método. Nesse sentido, os resultados obtidos foram fundamentais para implementar mudancas para a
melhora do material didatico. O autor pondera que o modelo adotado na elaboracédo e avaliacdo do
material didatico pode abrir caminhos para o desenvolvimento de novos materiais didaticos, sua

implementacao e avaliacao, em futuras investigacoes.

Ja a dissertacao de Melo (2011, p. 6), teve como objetivos:

Discutir e analisar o processo de inclusao escolar de uma pessoa cega no curso de Licenciatura
em Musica, na Escola de Musica da UFRN, bem como, refletir sobre a importancia da
construcdo de sistemas de apoio para assegurar o processo inclusivo universitario de pessoas
com deficiéncia visual.

Nesse contexto, o autor realizou um estudo de caso, para tratar de questdes de acessibilidade
curricular e fisica. Como resultados, pdde aferir que as questdes de acessibilidade fisica na instituicao
ainda se encontram em construcao, ja que os projetos vao se consolidando na medida em que novos e
diferentes alunos com necessidades fisicas vao adentrando ao campus universitario. Em relacdo as
questdes curriculares, o investigador péde perceber reacoes reativas, em uma lacuna no planejamento
global da instituicao para receber nao somente o aluno investigado, mas abrir-se curricularmente para

receber outros alunos com necessidades educativas especiais.

0 trabalho de Souza (2010, p. IX) buscou “analisar a situacdo da educacdo musical em face as
recentes mudancas na legislacao nacional em relacdo a inclusdo educacional de pessoas com
necessidades especiais, buscando situar o educador musical nesse contexto”. Ao colocar o educador
musical e sua formacao como foco da investigacao, a autora relata e sistematiza possibilidades de
estratégias de atuacao profissional com o publico com deficiéncia visual, reconhecendo a necessidade

formativa do educador como condicéo para a inclusao.

Analisar, discutir e perceber dificuldades no trabalho inclusivo na Escola Basica, tendo como
foco a aprendizagem musical de alunos surdos foi a tematica central nos trabalhos de Finck (2009) e
Nicolodelli (2016). A tese de doutoramento de Finck (2009, p. 7) investigou “como se da o processo de
aprendizagem musical de alunos surdos no contexto inclusivo, com vistas a sistematizar uma base para
educacao musical com esses alunos junto a escola regular”. Tal investigacao, de abordagem qualitativa,

dividiu-se em duas fases: a primeira, exploratoria, tratou da insercdo da Musica para alunos surdos na
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escola inclusiva. Ja, a segunda fase, uma pesquisa-acdo, envolveu atividades de um projeto piloto de

Musica. Como resultados, a autora afirma que:

Ainsercdo de alunos surdos na escola e as a¢des inclusivas, ainda ndo satisfazem plenamente
as necessidades educacionais destas criancas. Por outro lado, a descricdo das atividades
praticas contribuiu para ampliar as discussdes sobre aprendizagens musicais das criancas
surdas e como elas se relacionaram com os contetdos musicais. Verificou-se também, que a
partir da criacéo e da utilizacao de materiais adaptados e de recursos pedagdgicos foi possivel
constatar aprendizagens musicais significativas, o que evidencia a possibilidade da
estruturacado de elementos de acdo musical direcionada para criancas surdas em contexto
inclusivo (FINCK, 2009, p. 7).

Com o trabalho intitulado £ducacéo e surdez: a inclusao na aula de musica, Nicolodelli (2016),
sinalizou a necessidade de dialogo sobre o papel do professor de Musica, inserido no ensino regular,
para que busque metodologias, tornando as aulas espaco acessivel para alunos surdos e ouvintes. Uma
revisao de literatura, procurou refletir sobre o trabalho do educador musical, no sentido de busca de
metodologias ativas para o ensino de Musica para alunos surdos, bem como a necessidade de
conscientizacao por parte dos educadores dos processos inclusivos nas aulas de Musica como condicao

para a incluséo.

As praticas educativas, os relatos de experiéncia e os processos de aprender e ensinar Musica
em contextos inclusivos foram tema dos trabalhos de Pinto T. E. G. (2013); Schambeck (2016), Lemos
e Silva (2011). A dissertacdao de mestrado de Pinto T. E. G. (2013) teve como objetivo avaliar as
dificuldades de alunos autistas inseridos em contexto inclusivos nas aulas de Musica, em uma escola
basica. Sua pesquisa, de cunho qualitativo, teve a observacao participante como metodologia de
investigacao. Ao concluir seu trabalho, Pinto T. E. G. (2013, p. IV), afirmou sobre “a inexisténcia de
diferencas na aprendizagem”, pois todos podem aprender Musica. Assim, ressalta a “importancia da
Musica na comunidade escolar”, bem como a “importancia da Musica como linguagem universal na
comunidade escolar”, trazendo perspectivas positivas nos processos de aprender e ensinar musica em

um contexto inclusivo.

Schambeck (2016, p. 23) optou por uma pesquisa exploratoria para “ampliar as discussoes
sobre a formacao de professores e tracar algumas interfaces com a educacao musical, sobretudo tendo
em vista a preparacdo de professores de musica para atuarem com alunos com deficiéncia e suas

insercdes na educacao basica”. Nesse sentido, a autora afirma que as pesquisas ja identificadas podem
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contribuir com a formacdo inicial do professor que atuard em um contexto inclusivo. Como
recomendacdes, a autora destaca a necessidade da tematica inclusdo ser incluida nos projetos
pedagogicos dos cursos de formacao de professores com mais afinco, ja que “ignorar a realidade da
inclusdo desses alunos no contexto da escola basica nos processos formativos esta em desacordo com
as atuais politicas de atendimento a pessoas com deficiéncia no contexto educacional brasileiro” (/bid.,

p. 23).

Como relato de experiéncia, Lemos e Silva (2011, p. 32), propdem uma “reflexdo educacional
que considere a diversidade, a interculturalidade e a questdo da tecnologia como fatores
interdependentes e constituintes de um cenario com muitas possibilidades educativas”. Os autores
corroboram com o pressuposto da Musica como pratica inclusiva e sinalizam o comprometimento com
uma educacao voltada ao aspecto humanizante do universo escolar, “em que as atividades educativas
se configurem como exercicios de respeito as diferencas e como oportunidades para a expressao plena

das criancas e dos jovens” (/bid., p. 45).

Ocupando um outro lugar temporal na investigacao dos trabalhos sobre Musica e Incluséo,
vemos ainda que a tematica merece destaque nas pesquisas — tendo os processos de aprender e ensinar
Musica, os procedimentos, concepcdes e praticas curriculares ainda a serem investigados e relatados

mais amiude.

1.5Educacao musical em contextos interdisciplinares

As concepcoes interdisciplinares na educacao se cruzam com orientacdes curriculares que
promovam um ambiente de conexdes de saberes. As pesquisas realizadas por Suraco (2006), Soares
(2008), Amato (2010), Freire V. B. (2010) e Moreira T. V. C. (2012), buscaram reflexdes sobre as

possibilidades interdisciplinares — entre as Artes e demais areas de conhecimento.

Em sua tese de doutorado, Suraco (2006) realizou um estudo autoetnografico que revelou como
acoes interdisciplinares podem ser implementadas em uma sala de educacao artistica. Em suas
consideracdes finais, o autor recomenda algumas questdes ainda pertinentes, sobre de que forma os
professores de arte realizam conexdes interdisciplinares ou como os professores podem trabalhar em

colaboracao uns com os outros.
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Moreira T. V. C. (2012) aprofundou conhecimentos e refletiu sobre praticas pedagdgico-musicais
na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental da escola portuguesa, revelendo que
as praticas musicais na Educacao Infantil sdo cotidianas e de orientacdo interdisciplinar, em dissonancia
com as primeiras séries do Ensino Fundamental, onde acontecem sem nehuma ou quase nenhuma
articulacdo e didlogo entre professores e areas de conhecimento. Assim, o autor recomenda a
necessidade de “clarificar a influéncia da educacdo musical em contexto interdisciplinar na aquisicéo de

competéncias ao longo de todo o ciclo de ensino” (MOREIRA, T. V. C., 2012, p. 363).

Ao buscar “compreender a esséncia dos fendmenos que emergem da educacao musical através
das praticas em sala de aula” (SOARES, 2008, p. v), a investigadora, em sua dissertacdo de mestrado,
afirma sobre a importancia da formacao do professor, da conexao entre teoria e pratica e da necessidade
do carater interativo do ensino de Musica, recomendando “a necessidade de um trabalho interdisciplinar

onde as tentativas concebam uma estrutura para a base curricular da Educacao Musical” (/bid., p. 99).

Destacando também a relevancia da superacao da dicotomia teoria/pratica, Amato (2010, p.
30) apresentou em sua investigacao “reflexdes sobre as possibilidades de exploracdo das inter-relacoes
entre saberes e praticas musicais e de outras areas”. Suas conclusdes refletem sobre o desenvolvimento

de uma Educacao Musical integrada a varios saberes, que possam ser explorados na pratica pedagogica.

A investigacdo de Freire V. B. (2010, p. 81) centrou-se na abordagem das “possibilidades de
contribuicao da interdisciplinaridade as pesquisas da area de musica”, destacando a importancia das
repercussdes de um novo paradigma nas pesquisas da area de Musica, da quais sublinhamos as
concepcdes de que “as tendéncias interdisciplinares ganham espaco renovado, sob o paradigma do
pensamento pos-moderno, mas também desencadeiam resisténcias e criticas diversas, nao so da area
de musica”; bem como de que “algumas subareas, como a educacao musical e a etnomusicologia, tém
se mostrado mais permeaveis a visao interdisciplinar, outras se attm mais a uma visao ‘individualista’

de pesquisa e de conhecimento” (FREIRE, V. B., 2010, p. 90).

Ao trazermos diferentes enfoques e perspectivas sobre Musica na escola, curriculo de Musica e
interdisciplinaridade, apresentamos uma configuracao de investigacdes realizadas e, a partir de nossas

releituras sobre as narrativas investigativas, almejamos construir nossa propria narrativa de investigacao.

Assim, surge a seguinte questdo de pesquisa: Quais as perspectivas inclusivas e
interdisciplinares na (reJconstrucdo de um curriculo do ensino de Musica em uma Escola de Educacéo

Bdsica a partir do olhar dos professores?
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Percebemos a relevancia da investigacdo para a pesquisa em curriculo, para a formacdo de
professores e, especialmente para a compreensao de uma Educacao Musical Inclusiva e Interdisciplinar,

que esteja em consonancia com o projeto politico-pedagdgico da escola.

Compreendendo a escola como um espaco privilegiado “para a construcao, reconstrucao e
sistematizacdo do saber” (SANTOS, 1997, p. 59), a investigacdo pode abrir caminhos para a
(trans)formacao do entendimento e o ensino da Musica na escola de Educacao Basica, promovendo
praticas pedagogico-musicais significativas, estabelecendo novas relacoes do professor com a linguagem
musical, inserindo-a na escola como linguagem de expressao e area de conhecimento.

Retomando a questao de pesquisa, pretendemos investigar o como - o0s caminhos, 0s percursos
e as metodologias do ensino de Musica, compreendendo-a como linguagem de expressao (conhecendo
seus signos e sua estruturacao) e como area de conhecimento (praticas curriculares) — a partir de um
olhar inclusivo e interdisciplinar.

Com o intuito de esclarecer e melhor delinear tais indagacdes, elencamos como objetivos do
trabalho investigativo:

= Analisar a configuracdao do contexto escolar que se estabelece em torno do curriculo do ensino
de Musica;

= Mapear concepcdes sobre curriculo e conhecimento no ensino de Musica na Escola de Educacao
Basica, escritos em documentos oficiais, bem como de professores e crancas de Educacao
Basica;

= Mapear concepcoes sobre educacado especial, inclusao e interdisciplinaridade no ensino de
Musica na Escola de Educacdo Basica, escritos em documentos oficiais, bem como de
professores e criancas da Educacao Basica;

= Analisar o modus operandi de um curriculo em movimento da escola em contexto;

= Analisar concepcdes dos professores acerca das perspectivas curriculares inclusivas e
interdisciplinares do ensino de Musica na escola em contexto;

= Analisar formas de uma organizacao curricular inclusiva e interdisciplinar do ensino de Musica
na Escola de Educacao Basica.

Ao defendermos essa investigacao, pretendemos conceber novas perspectivas de acao/reflexao
na pratica educativa em Educacao Musical, bem como efetivar os objetivos do ensino de Musica no

cotidiano da vida escolar.
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2. Da concepcio da partitura a performance: curriculo e conhecimento como obra de
arte
2.1 Notas iniciais
Conceber um discurso engendrado como uma partitura sobre curriculo é, sempre, refletir e
apontar sobre conhecimento, escola e, também, sobre sociedade, culturas e a acdo do homem nesse
universo. O homem produz conhecimento e a vida em sociedade atualiza este conhecimento a partir do
tempo historico, do contexto, das crencas politicas. Nessas narrativas privilegiamos sempre um quadro

tedrico que da sentido ao campo de experiéncias e discursos teoricos que defendemos.

Ao registrarmos as primeiras notas, reconhecemos o pressuposto de que o debate curricular
deve centrar-se na questao do conhecimento. O poder que venha a ser adquirido com o conhecimento é
0 que rege as narrativas, as construcdes e as praticas curriculares, pois o0 ensino é pautado (com mais
ou menos éxito) no aprender o novo, deparar-se com questdes e formular hipoteses, construir

conhecimento.

0 homem conhece pela observacéo, recepcao e interpretacao. Sendo um produto social e
historico, o conhecimento se faz coletivamente na partilha e busca do desvelamento da realidade
(FREIRE, 1987). Conhecer é estar e se fazer no mundo, partilhar descobertas e ser tocado pela
descoberta do outro, é aculturar-se. Nessa partilha social, temos o conhecimento da tradicao, que esta
ligado ao fazer cotidiano e suas formas de partilha e que, de acordo com Gil (2000), esta regulado a
contextualizacdo e nao isolamento. Dessa forma, esse conhecimento, também, é compartilhado pela

tradicao social, oral e se apresenta de maneira particular em cada contexto.

Nesses processos que regem o homem ao descobrir e ou inventar as culturas vao se moldando
em seu tempo e espaco, nesse modo proprio de obter conhecimento, que nos chega pelos saberes dos

mais velhos, pelos costumes do entorno e, em nossa civilizacao, pelo saber sistematizado da Escola.

Como “uma conquista que nunca chega ao fim” (MATTEDI, 2006, p. 57), o conhecimento é
cobicado culturalmente pelo homem - pelas experiéncias cotidianas, pela investigacao cientifica, pelo
estudo sistematizado. Foi essa busca do conhecimento que levou a necessidade, construcao e
composicao de diversos espacos de aprendizagem, sendo a escola um deles. Pacheco (2014, p. 31) fala

do conhecimento escolarizado, aquele que buscamos no espaco escolar:
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O conhecimento escolariza-se a partir do momento em que sdo selecionados conteudos,
pertencentes a determinadas areas do saber, em detrimento de outros, e cuja
institucionalizacdo educacional |hes confere um significado historico-social, ja que cada
sociedade estabelece parametros especificos para a integracao dos individuos no contexto de
organizacoes formais.

Sendo um fendmeno socialmente construido, o conhecimento e o poder em conhecer permite
ao homem dar-se conta dos fendbmenos da natureza, da relacado com os conhecimentos historicamente
produzidos e do vinculo que se cria com os fazeres humanos. Nesses processos vemos que o
conhecimento escolar é entao aquele selecionado a partir da producao humana no decorrer dos tempos,
que melhor “representa” a sociedade e (in)forma o sujeito em sua trajetoria de escolarizacdo. Essa
autoridade ideologica da mentalidade moderna (GIL, 2000) é que elege e organiza o conhecimento “mais

poderoso” (YOUNG, 2010) a ser compartilhado na escola.

Dessa forma, o poder em conhecer permite ao homem dar-se conta dos fendmenos da natureza,
da relacdo com os conhecimentos historicamente produzidos e do vinculo que se cria com os fazeres
humanos. Nesses processos de construcao e reconstrucdo dos saberes produzidos e sistematizados,
vemos que 0 conhecimento escolar é fruto do conhecimento selecionado para estar na escola como
conteudo escolar. Assim, no proposito de ensinar, a escola se vale da transmissao oral e escrita para
compartilhar/transmitir conhecimentos, vivenciando coletivamente os saberes acumulados pela
humanidade - a (re)escrita da partitura. Alguns autores, consideram a constituicdo dos processos de
ensinar e aprender na escola como a “cientificizacdo da vida” (DEMO, 2000, p. 67), ou seja, trazem
para o0 ambiente escolar os conhecimentos acumulados de maneira sistematizada, a partir de escolhas
sobre 0 que ou nao ensinar/compartilhar. Para que determinados conhecimentos adentrem o ambiente
escolar o conhecimento cientifico se descontextualiza, para depois se recontextualizar, em um
conhecimento que seja relevante, selecionado, organizado e distribuido. A pergunta que emerge é: nesta

partitura so estao presentes o conhecimento cientifico?

A esses processos de compreensao da relevancia, selecao, organizacao e distribuicao chamamos
de curriculo. Com conceitos historica e socialmente constituidos, o curriculo se desenvolve entre o
universal e o particular, demonstra a politica organizacional da instituicado e se concretiza nos processos

educativos.

0 que apontamos em relacao as narrativas, vale também ao conceituarmos curriculo, ou seja,

os sentidos que nos movem sdo os que trazem as concepcdes que carregamos em nossas abordagens
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tedricas e praticas. Assim, vemos que o curriculo & um projeto que se desenha em torno do conhecimento
- das relacdes sociais e das praticas escolares, sendo um “conjunto de esforcos pedagdgicos
desenvolvidos com intencdes educativas” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.18). A escrita do curriculo
significa entado a tentativa de regulacdo desses esforcos onde o que entra em jogo, além das decisdes

tedricas € o entrelacamento delas com as questbes econémicas, politicas e culturais do contexto.

Se temos a escola como uma instituicdo de educacéo, ela representa o encontro com o
conhecimento sistematizado, cientifico, com outros conhecimentos. Nessas conversacdes, 0
conhecimento é selecionado, organizado e distribuido com o objetivo de compartilhar os saberes e
fazeres do homem — uma conversacao que chamamos de curriculo. Ao afirmarmos que a escola € uma

instituicao social, o curriculo pode ser compreendido como produtor e produto de cultura.

Assim, concordamos com Sousa (2012, p. 16) quando afirma que a escolarizacao é quando a
aprendizagem deixa “de ser natural e espontanea” e passa a ser “organizada por alguém”, ficando ao
“servico de superiores interesses de organizacao do Estado”. A selecao, organizacao e sequencializacao
do conhecimento sao ditadas pelo curriculo, processo esse nomeado por Pacheco (2014, p. 31) de
“transformacao curricular”, que visa na maioria dos casos, atender as demandas das politicas educativas
e do mercado vigentes. Porém, a cultura é forte e essa “transformacao curricular” ¢ sempre mais do

que oficialmente se pretende.

Uma partitura construida a varias maos, o curriculo reflete o conhecimento escolarizado que se
deseja compartilhar com nossos alunos, “o que a geracao mais velha escolhe dizer as geracdes mais
novas. O curriculo escolar comunica o que escolhemos lembrar do nosso passado, o que acreditamos
em relacdo ao presente, o que esperamos para o futuro” (GRUMET Apwd PINAR, 2007, p. 42). E este

desejo de partilha e esta comunicacao sao contaminados pela partilha com as geracdes mais novas.

Conceber o curriculo como uma “narracao” (GOODSON, 2001) pressupde partir das narrativas
locais — das histérias dos sujeitos e instituicoes para as narrativas globais — das historias e descobertas
dos homens e das sociedades. Pinar (1975), citado por Sousa (2012) reconhece que o curriculo nao
deve ser uma construcao linear e homogénea, um curriculo como plano, que perpetua relacdes sociais
e a dominacédo de determinados grupos em detrimento de outros. Entretanto, ndo deve também se
constituir ingenuamente, manifestando apenas as culturas vivenciadas, partindo do pressuposto que

somente pela vivéncia 0 homem apreende.
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Considerado um dispositivo, a construcao curricular precede uma organizacao e uma gestao.
Para tanto, podemos afirmar que (re)construir um curriculo € um projeto de formacdo - inserido em
tempo, espaco e contexto determinados - que tem a flexibilizacdo necessaria para integrar o
conhecimento do cotidiano (saberes e fazeres do homem em sociedade, suas tradicdes e modos de
ver/viver o mundo) e o conhecimento escolarizado (0 conhecimento cientifico e praticas sociais

transformados para aprendizagem no ambiente escolar). Nessa (re)construcao dialética, vemos que:

A conversacao complexa que € o curriculo requer intelectualidade interdisciplinar, erudicdo e
autorreflexdo. Ndo ¢ uma receita para notas altas nos testes, mas uma crenca comum na
possibilidade da autorrealizacdo e da democratizacao, projetos gémeos da reconstrucdo social
e subjetiva (PINAR, 2007, p. 28).

Na estruturacao desse capitulo, que chamamos de escrita de partitura, muitos seriam os
caminhos possiveis a seguir. Optamos, como um compositor que opta por determinado género musical
ou estilo em sua producéao, trabalhar com a escrita sobre curriculo e conhecimento a partir das metaforas
Curriculo como Sinfonia Cldssicae Curriculo como Jazz. Por meio desta figura de linguagem procuramos
trazer as teorias curriculares, maneiras de se pensar e fazer o curriculo tendo como Sinfonia e Jazz, a
partir do aporte metaforico da figura desenhada por Aoki (2005), ao relacionar o curriculo como plano e

o0 curriculo como experiéncia vivida, em consonancia com o dialogo e improvisacao do Jazz.

A metafora nos permite justificar uma crenca, avaliando seu desempenho em relacéo a crencas
alternativas. Rorty (1996) considera a metafora como um som inaudito e o filosofo, que utiliza as ideias
de diferentes pensadores, entre eles Davidson, compreende que a metafora “é uma enunciacao que
quebra regras, nao se conformando ao jogo de lingugem e conduzindo a comunidade para um novo

jogo” (PINTO P. R. M., 2007, p. 528).

Nesse aporte filosofico/tedrico em Davidson, Rorty (1996, p. 224) ainda afirma que “as
sentencas metaforicas nao nos contanr (literalmente) nada, mas elas nos apresentam coisas e fazem
com que comecemos a buscar analogias e similaridades. Elas ndo possuem contetdo cognitivo, mas

sa0 responsaveis por muitas cognicdes”. Nesse sentido, Davidson (1978, p. 1) diz:

6 Grifo do autor.
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A metafora é o sonho da linguagem e, como em todo o sonho, a sua interpretacao reflete tanto
o intérprete como quem a origina. A interpretacdo dos sonhos requer colaboracdo entre
alguém que sonha e alguém em estado de vigilia, ainda que sejam a mesma pessoa; e 0 ato
de interpretacéo é, ele proprio, um ato da imaginacéo. Tal como fazer uma metafora, a sua
compreensdo € um esforco criativo, e muito pouco orientado por regras.

Assim, ao utilizarmos uma narrativa apoiados na metafora, nao desejamos que elas sejam
interpretadas, mas sim dialogar com nossas concepcdes e teorias, adaptando-as aos contornos dessa
outra forma. Nao devemos dar a metafora um sentido literal, mas “re-tecer os padrées de nossas
crencas”, compreendeno que “so depois que a metafora perde sua estranheza e comeca a ser
contextualizada no interior da rede de crencas e desejos é que ela vem a constituir uma justificativa

racional” (PINTO P. R. M., 2007, p. 528-529).

Nessa narrativa metaforica, a légica é experienciada e desenvolvida a partir de um dialogo
criativo, afinal “as metaforas sdo criativas; elas nos ajudam a ver o que nao vemos.” As metaforas sdo
abertas, heuristicas, geradoras de dialogo” (DOLL, 1997, p. 185). Um didlogo sobre educacdo,
conhecimento e curriculo que pretende situar a investigacao em um quadro tedrico e buscar respostas

as questdes de pesquisa, provocar hipoteses, solucdes e novos questionamentos.

2.2 Curriculo como Sinfonia Classica, Curriculo como Jazz
Nesses percursos que regem a escrita — os pressupostos tedricos, a construcao de ideias, a
sistematizacéo do pensamento — vemos que refletir, discorrer e afirmar sobre curriculo é antes de mais
nada dar sentido ao campo de experiéncias e discursos teoricos que defendemos. Assim, desde os
primeiros desenhos na partitura, que se tornara uma obra de arte, o compositor tem em mente suas

intencoes, concepcoes tedricas e sua maneira de ver e perceber o entorno.

Compreendendo que “a metafora faz-nos ver uma coisa como outra através de um enunciado
literal que inspira ou sugere a percepcao” (DAVIDSON, 1978, p. 26-27), apresentamos o Curticulo como
Sinfonia Cldssica e Curriculo como Jazz ndo como forma de similaridade, mas sim para organizar a
escrita e expor ao leitor 0s conceitos musicais que permeiam a construcao dessa partitura, procurando

uma organizacao em dialogo com os pressupostos das teorias curriculares, afinal “as metaforas

7 Grifos do autor.
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significam aquilo que as palavras, na sua interpretacao mais literal, significam, e nada mais do que isso”

(DAVIDSON, 1978, p. 2).

A Sinfonia é uma composicao que teve sua origem no Barrocos, mas que incorporou sua estrutura
atual no inicio do século XVIII, especialmente marcada como uma abertura de dpera em trés movimentos.
No decorrer desse século, o termo foi utilizado cada vez mais para designar a Sinfonia Concerto, até que
se tornaram composicdes independentes, chamadas de sinfonias reais. Ela designa um tipo de
composicao musical escrita para orquestra e que geralmente é composta em varios andamentos, ou
seccdes — independentes entre si, mas interligadas pela relacdes tonais e formula de compasso (SADIE,

1980).

Ja 0 Jazzé um género musical contemporaneo e suas primeiras gravacdes remontam aos anos
20 e 30 do século XX. Uma forma denominada “popular” tem sua estrutura baseada na forma da Sonata
Classica®, com uma introducdo, a exposicao do tema, o desenvolvimento e a recapitulacao.
Marcadamente caracterizada pelo swing e improvicao, o Jazz tem como propriedade também o dialogo
entre os pares. Uma musica que tem sua primeira marca nos “cantos de trabalho” em uma mistura
étnica e, de acordo com o 7he New Grove Dictionary of Music and Musicians (SADIE, 1980), o Jazz
abarca diferentes matrizes ritmicas, melddicas e harmdnicas oriundas das musicas tradicionais africana

e europeia, o que lhe conferiu potencial de desenvolvimento estilistico, vocal e instrumental.

Nessa construcdo textual de Curriculo como Sinfonia Classica e Curriculo como Jazz, nos
propomos a refletir sobre as teorias curriculares e seus desdobramentos na praxis educativa, tendo como
percurso uma narrativa a partir da estrutura, com a forma e escrita da partitura; e a performance,
evidenciando o swing e improvisacao de cada um desses géneros, o papel do maestro, o papel dos
musicos, a criatividade e a avaliacao. Nesse percurso, procuramos melodias consonantes que nos liguem

as questdes do conhecimento e as concepcdes e (re)construcdes curriculares.

8 0 Barroco é um periodo musical que abarca aproximadamente o inicio do século XVII até meados do século
XVIIl. Um periodo estilistico que tem como principio a musica como expressao dos estados afectivos e que
deveria mover as paixdes do ouvinte — pela palavra cantada e pela musica instrumental (LATHAM, 2008).

9 A Forma Sonata é uma composic3o que segue uma estrutura definida de exposicdo do tema (A);
desenvolvimento (B), geralmente baseado nos temas ouvidos na exposi¢ao; reexposi¢ao ou recapitulagdo, que
implica um retorno de um nimero de temas da exposicao e a afirmac¢do do centro tonal.
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2.2.1 Estrutura: forma e partitura
De acordo com o Dicionario Infopédia da Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico (2016),
estrutura é “a disposicdo e organizacdo dos elementos essenciais que compdem um todo”. Dessa forma,
a estrutura musical se refere ao planejamento e criacdo, a partir de critérios que definam a continuidade,
o equilibrio e a forma da composicdo musical. A obra musical tem sua estrutura marcada pelo
planejamento que pretende alcancar um equilibrio — que mantenha uma unidade e um encadeamento,

ao mesmo tempo que desperte o interesse a partir da diversificacao.

Ao estabelecer a estrutura de sua escrita, 0 musico planeja a forma de sua composicéo, bem
como define os critérios da notacao (partitura) — chegando a performance, que é a materializacdo dessa
obra, que acontece de maneira programada ou a partir das necessidades e do “clima musical”. Do
mesmo modo, a escrita curricular obedece a uma estrutura que também apresenta variacoes de acordo
com as concepcoes tedricas e metodoldgicas, regidas por um contexto historico e social. De acordo com
Schon (1983), citado por Doll (1997, p. 32), a estrutura € a maneira pela qual “os individuos constroem

a realidade em que funcionam”.

Ja a forma se designa pela maneira que uma obra musical se estrutura. Cada forma tem
principios que ddo a musica clareza e unidade e, de acordo com o Diccionario Enciclopédico de La

Musica (LATHAM, 2008, p. 600) pelas “relacdes que se estabelecem entre diferentes padrdes sonoros”.

Em sua estrutura formal, a Sinfonia Classica segue, geralmente, um mesmo padrao estilistico.
Mesmo havendo Sinfonias compostas a um s6 movimento, de forma habitual sua forma obedece ao
esquema de quatro andamentos: um primeiro, geralmente escrito na forma Sonata, de andamento mais
rapido; um segundo, de tempo mais lento e escrito segundo uma forma tripartida, como por exemplo
um Rondo™ ou Variacdes®?; um terceiro andamento composto geralmente por um Minueto e Trio* ou por

Scherzo“ e Trio, em um tempo moderadamente rapido; e o ultimo andamento, que retorna a tonalidade

10 Grifo do autor.

11 Rondé é uma danca de carater circular, consta de sec¢des com material tematico novo sob o padrdo ABACA,
onde o tema sempre é retomado (LATHAM, 2008).

2 variagéio é uma técnica de composicdo onde o tema é alterado durante as varias repeticdes e se distinguem
pela alteracdo na melodia, harmonia e o ritmo, bem como na textura ou qualidade sonora (LATHAM, 2008).

13 Minueto e Trio: o Minueto é uma danca de origem francesa, de ritmo ternario. O Minueto e Trio se
apresenta sob a forma A-B-A, onde a parte B é o Trio, geralmente composto para trés instrumentos (LATHAM,
2008).

14 Scherzo se desenvolveu a partir do Minueto, com a forma terndria, mas de andamento muito mais répido
(LATHAM, 2008).
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inicial, em tempo rapido e escrito geralmente em forma de Rondd (THE COLUMBIA ENCYCLOPEDIA,
2016).

Com uma constituicao marcada por padrdes a seguir em sua escrita, € formalizada a partir do
momento em que o compositor define sua estrutura — do comeco ao fim - decidindo também sobre sua
extensado, o0 andamento e os instrumentos que serao utilizados, bem como os solistas e 0s momentos de

tensao e relaxamento.

O curriculo, polissémico em seus conceitos, pode ser compreendido como um dispositivo em
que se concretizam os processos educativos. Assim, como o compositor planeja e escreve sua partitura,
0 curriculo é planejado e construido a partir dos critérios de relevancia do conhecimento a ser
compartilhado, a selecao desse conhecimento, a organizacao e sua distribuicao na escolaridade. O que

rege tais critérios € a maneira de perceber a realidade vivida, o entorno, enfim, o contexto.

Nessa escrita da Sinfonia Classica, o paradigma da racionalidade tyleriana se materializa a partir
de um curriculo prescrito, que é decidido e distribuido de cima para baixo e se apresenta linearmente
em um modelo que se repete em ordem e hierarquia quando, a partir da selecao dos contetidos a serem
ensinados, se elencam os objetivos de ensino e aprendizagem, as atividades que serao realizadas para

compartilhar tais contetdos e a avaliacao, que baliza esses conhecimentos.

0 conhecimento é questao central que rege a construcado curricular e a partir do modelo de Tyler,
0 argumento para o planejamento curricular se volta para a construcao dos objetivos — que sistematizam
0 que os alunos devem aprender. A partir disso se selecionam as experiéncias de aprendizagem para
que tais objetivos sejam alcancados - que sdo chamadas as atividades escolares — e finalmente a
realizacdo da avaliacdo. Como ntcleo das experiéncias educativas, a avaliacdo rege as experiéncias, 0s
tempos e espacos escolares, determinando o qué, como e para qué aprender — um conhecimento

“racional, definicional” (DOLL, 1997, p. 49).

Ao compreendermos que a construcao curricular € a manifestacao ideoldgica do poder vigente,
vemos que na teoria tyleriana a prescricdo parte do pressuposto que o conhecimento é dado e
inquestionavel. Nessa hegemonia “o conhecimento corporificado no curriculo € um conhecimento
particular” (SILVA T. T., 1999, p. 46) e por isso mesmo a selecao do conhecimento e as formas de
transmissao e avaliacao refletem os interesses ideoldgicos da classe e grupos hegemonicos que se

apresentam em exercicio — 0 governo, a igreja, a economia.
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A selecdo, organizacao e distribuicdo desse conhecimento se materializa em um curriculo
prescrito que, como uma partitura ja definida, deve ser seguida para que a musica soe bem aos ouvidos
da sociedade. Dessa forma, o conhecimento cientifico escolarizado — aquele que é descontextualizado
para ser recontextualizado e trazido para o ambito escolar — se apresenta a partir dos interesses
hegemonicos e a reproducao de uma sociedade que se deseja harmoniosa e homogénea. Ao sorvermos
um curriculo prescrito, dado, renunciamos a “um vasto conjunto de entendimento sobre aspectos do
controle e do funcionamento da escola e da sala de aula”. Assim, assumimos “as mistificacdes de
episodios prévios de governo, como se fossem dados inquestionaveis”, aceitando uma tradicao escolar
sem inquiricdo, permitindo que o poder vigente se estruture e fortaleca em uma sociedade pouco critica
e politicamente organizada (GOODSON, 2001, p. 58). Corroboramos com Lopes e Macedo (2011, p. 46)

quando afirmam:

Uma das mais acirradas criticas ao pensamento de Tyler diz respeito ao filtro filoséfico que
acaba por dar centralidade a manutencao dos valores sociais. Ainda que Tyler aponte a
possibilidade de o filtro filosofico indicar o desejo de mudanca, o curriculo funcionaria, para
seus criticos, como instrumento de forte controle social, ajudando a promover a harmonia
social.

Nesses principios de continuidade, adotados por Tyler e seu modelo de construcao curricular, a
estrutura presente nos documentos curriculares envolve os propositos do sistema educacional, que séo
legalmente estabelecidos e refletem essas ideologias e as formas de perceber a sociedade. Assim, as
decisdes sao tomadas a partir de critérios que balizam esse poder e nao os interesses, tradicdes ou
necessidades da sociedade, um sistema educacional que reflete os interesses politicos e econdémicos, a
perpetuacdo de um conhecimento cientifico transformado e escolarizado, bem como verdades
incontestes e a pouca participacao da sociedade na construcao desse curriculo e, consequentemente,
dessa escola. Nao fazendo parte de um passado, mas de uma tradicdo escolar viva, as perspectivas
técnicas da escrita desse curriculo e sua prescricdo - a racionalidade tyleriana - “estao até hoje
presentes em varios documentos curriculares. A estrutura definida por Tyler: objetivos/experiéncias de

aprendizagem/ [atividades/]avaliacdo ¢ talvez a mais utilizada” (LOPES; MACEDOQ, 2011, p. 50).

Enquanto a escrita de um Curriculo como Sinfonia Classica se detém a padroes fechados e
incontestes — onde “o conhecimento é transmitido, transferido” (DOLL, 1997, p. 74), a perspectiva

jazzistica nasce a partir do dialogo e da troca de experiéncias — a conversacao em sua construcao.
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A estrutura do Jazz tem seus principios na forma Sonata da teoria classica, entretanto a
conversacao e a improvisacdo marcam as diferencas estilisticas do estilo classico. Ele apresenta uma
introducéo, que estabelece o clima; o tema, que é a melodia principal e rege a tonalidade base; a secédo
de solos, guando os musicos improvisam a partir da melodia ou em progressao harmonica; a repeticao
do tema, que reafirma a melodia e a coda®, que sinaliza a conclusdo. Com uma estrutura aberta, o Jazz
se converte em novas conversacbes e mudancas, a partir do clima, do tempo disponivel, das

possibilidades e do grupo que participa da performance.

Sendo uma obra musical construida a partir da realidade vivida, o curriculo como conversacao é
0 respeito as vozes que compdem 0s processos de planejamento, escrita e execucdo curricular — é a
permissao em ouvir, falar, compartilhar. Mais que um discurso desprendido, o dialogo entre os pares se
inicia na palavra e chega a praxis, pois “nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acao-reflexdo” (FREIRE, 1987, p. 78), pois, como afirma Doll (1997, p. 119): “o
conhecimento do mundo nao é um conhecimento fixo esperando para ser descoberto; ele esta

continuamente se expandindo, gerado por nossas acoes reflexivas”.

Uma “conversacao complexa” (PINAR, 2007), o curriculo se torna um dialogo jazzistico, a partir
da interacado entre os pares, no respeito pelo contexto e na consciéncia de um devir coletivo. Assim, a
conversacao complexa no/do curriculo parte de um contexto, de uma situacédo, que seja existencial,
concreta e que reflita o conjunto de aspiracdes da comunidade escolar. Um desafio para conhecer e se
expressar sobre/no mundo, a partir de uma conversacao dialdgica, problematizadora, que se inicia pela

conscientizacao que:

O contetido programatico da educacéo nao é uma doacao ou uma imposicdo — um conjunto
de informes a ser depositado nos educandos —, mas a devolugédo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este Ihe entregou de forma desestruturada
(FREIRE, 1987, p. 83-84).

Dessa forma, um curriculo como conversacdo nao pode ser neutro, desinteressado das
necessidades e desejos da comunidade, mas sim aquele que “convida os alunos a encontrarem-se a si

mesmos e ao mundo que eles habitam através do conhecimento académico, cultura popular, enraizados

15 Coda, palavra italiana para cauda, é um desenho padrdo que aparece depois de todo o tema ter sido
recapitulado, anunciando o final da obra musical (LATHAM, 2008).
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na sua propria experiéncia vivida” (PINAR, 2007, p. 319). Como uma musica que vai se constituindo a
cada sequéncia melddica e harmdnica, ao Curriculo como Jazz precede o dialogo, uma conversacédo que
possibilita “uma discussdo corajosa de sua problematica”, levando a um curriculo como projeto, em
dialogo e presdiposicao “a constantes revisdes”, com “analise critica, autonomia e expressividade”

(FREIRE, 1987, p. 90).

Como Apple (1999), nos questionamos sobre qual o conhecimento legitimo e a quem ele
pertence. Como afirma Doll (1997, p. 153), o conhecimento é “aquilo que criamos - interativamente,
dialogicamente, conversacionalmente — sempre dentro da nossa cultura e sua linguagem”. E ao
trazermos as analogias de Aoki (2005), onde temos o curriculo como um conceito simbdlico, ele deve
expressar os significados construidos coletivamente pelas culturas humanas e, como conversacao, deve-
se fazer uma releitura constante onde as vozes repetem o tema, mas em novos momentos e propositos,
reconceptualizando o discurso e as praticas, um discurso jazzistico “sofisticado, altamente disciplinado,
cuidadosamente focado, sempre mudando de forma criativa, comunicativa, teoricamente” (PINAR, 2005,

p. 27).

Um curriculo como conversacao promove uma educacao critica e criticizadora (FREIRE, 1987)
e da o poder de decisao, abrindo caminhos para a responsabilidade coletiva — um curriculo que acontece
nele mesmo. “Uma matriz de curriculo planejada para a ‘criacao de significado' (DOLL, 1997, p. 153),
que se abre ao didlogo, a partilha, as acoes coletivas, democraticas e emancipadora — uma partitura

desenhada a varias maos.

De acordo com 7he Columbia Encyclopedia (2016), na notacdo musical a partitura é um
manuscrito onde as alturas e as duracdes musicais sdo representadas por notas e figuras ritmicas,
dispostas em um sistema de linhas (pentagrama). A partitura segue um sistema pré-definido pelo
compositor, em relacéo as tonalidades, figuras ritmicas e marcacao de compasso. Ela também pode ser
um guia para o musico, sugerindo a tonalidade, escalas e progressdes harmdnicas, a partir da melodia

base, deixando margem para uma leitura improvisada do intérprete.

A partitura orquestral se vale de guia para o maestro, que tem nela todas as indicacdes de ritmo,
andamento e intensidade, bem como a entrada de cada seccao ou de instrumentos. Marca também os
momentos futtie solo, os instrumentos que compdem a composicao e o tempo. Na Sinfonia Classica, a
partitura ¢ determinada pelo compositor (prescrita) e o maestro deve seguir as indicacdes de

orquestracao, andamento e intensidade. Nessa estrutura 0 maestro tem a liberdade de expressao e
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releitura, onde sua interpretacao e olhar pessoal dita as nuances, arranjos e as maneiras de compor,

retirar ou colocar instrumentos musicais, mas sem ferir a estrutura prescrita pela partitura.

Nessa composicao, o curriculo prescrito se apresenta como uma regulacao do sistema educativo,
em uma partitura predefinida composta por referéncias (minimas ou explicitas), orientacdes para a
producao e gestdo de material didatico e, especialmente, pelo controle do sistema educativo. Podemos
assim dizer, que “o curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores” define os
percursos do ensino obrigatorio, sendo “toda e qualquer definicado do mesmo, de seus conteudos e
demais orientacdes relativas aos codigos que o organizam, que obedece as determinacdes que decorrem

do fato de ser um objeto regulado por instancias politicas e administrativas” (SACRISTAN, 1991, p. 130).

Reafirmando Goodson (1997, p. 79), o curriculo também pode ser “um veiculo e portador de
prioridades sociais”. Sendo uma escolha, precede o poder de quem escolhe e 0s motivos das escolhas,
0 curriculo prescrito marca a centralidade institucional do conhecimento, valorizando — ou nado - os
saberes e fazeres sociais. Dessa forma, ele se concretiza na “elaboracao dos planos curriculares” e dos
programas, nas “propostas de orientacbes programaticas”, na “producdo e selecdo de materiais

curriculares” e na “definicdo de normativos” da avaliacdo dos alunos (PACHECO, 2001, p. 76).

Todos os paises tém seu sistema institucional que rege os curriculos (da escola basica,
profissionalizante e superior de ensino). No Brasil, o documento que atualmente orienta as escritas
curriculares da escola basica (objeto de estudo dessa investigacdo) dos municipios e Estados se encontra

nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica (BRASIL, 2013, p. 8), que visam:

Estabelecer bases comuns nacionais para a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, bem como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir das
quais os sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, por suas competéncias proprias e
complementares, formularao as suas orientacdes assegurando a integracédo curricular das trés
etapas sequentes desse nivel da escolarizacdao, essencialmente para compor um todo
organico.

Nesse sentido, o documento brasileiro procura tracar diretrizes para a escrita dos curriculos em
colaboracao com Estados, Distrito Federal e Municipios, em consonancia com a autonomia dada aos
varios sistemas e tendo como aporte maior a Lei de Diretrizes e Bases/Lei 9.394/96, com o objetivo de
que em todas essas instancias de ensino se norteie a construcéo curricular, estabelecendo contetdos

minimos para assegurar a formacao basica comum a todos os estudantes da nacéao.
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Essas diretrizes curriculares - prescritas, e que serao mais amplamente descritas no decorrer
do trabalho - se apresentam a partir de uma estrutura que abarca “as finalidades do sistema
educacional”, “os objetivos gerais do ensino obrigatorio”, “os objetivos gerais de cada ciclo” e finalmente
“sobre o projeto curricular basico de cada area para cada ciclo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 59). Dessa
forma, ddo tom ao papel atribuido ao professor, influenciando o curriculo apresentado e os exames, em
um ciclo que perpetua uma cultura escolar de regulacdo e homogeneizacéo. Caracteristicas marcantes
também da Base Nacional Comum Curricular/BNCC que, aprovada no final do ano de 2017 ainda n&o

foi objeto de investigacdo desse trabalho, ja que nosso estudo de caso se centrou nos anos de 2014-

2017.

Nessa partitura, o curriculo prescrito pode se pautar em objetivos, competéncias ou habilidades,
normatizando um sistema de prescricdo e sequenciacao, bem como marcando a valorizacdo de
diferentes conhecimentos - as disciplinas escolares. Essa organizacao curricular em disciplinas se
sistematizou em meados do século XIX, levando a prescricdo aos exames que, consequentemente
marcam uma pratica estruturada e centralizada. Um desenho curricular que parte de uma apresentacao
curricular oficial que, com sua funcdo normativa “especifica as experiéncias educativas” (PACHECO,

2001, p. 74).

Compreendendo o curriculo “como um campo que expressa uma acao” (SACRISTAN, 1991, p.
131), ele se revela nas praticas de ensino. O curriculo prescrito exerce funcdes de regulacdes, dentre
elas o poder de uma cultura comum; a ideia de que a homogeneidade traria igualdade de oportunidades;
a geréncia da organizacdo do saber dentro da escolaridade; o controle da qualidade do ensino; a
prescricao dos meios de desenvolvimento do curriculo. Ao pretender governar e regular os processos de
ensino e aprendizagem, o curriculo prescrito apresenta “o valor de manifestar uma filosofia educativa”

(/bid., p. 138).

No topo dessa cadeia de sistematizacao e distribuicdo surgem os livros didaticos', que se
concretizam como veiculos eficazes de distribuicdo de uma cultura escolar e de saberes dominantes.
Tradutores das prescricdes curriculares, os livros didaticos apresentam o curriculo e se tornam apoio

principal da pratica pedagogica, indo além de recursos pedagogicos.

6 Nomenclatura brasileira para os manuais escolares ou livro texto.



56

Eles dizem o que ¢ para ensinar, colocam énfase em uns aspectos sobre outros, ressaltam o
que se deve recordar e memorizar, dirigem a sequéncia de ensino durante grandes ou
pequenos de periodos de tempo, sugerem exercicios e atividades para os alunos que
condicionam processos de aprendizagem, assinalam critérios de avaliacdo, etc. (SARISTAN,
1991, p. 187).

Produto e produtor de cultura, os livros didaticos balizam a pratica e decidem o saber a ser
compartilhado. Assim, a questao de Apple (1984, p. 44) ainda nos instiga, chamando-nos a reflexao:
“Qual ¢ a relacao existente entre um produto cultural — digamos, um filme ou um livro - e as relacoes
sociais de sua producao, acessibilidade e consumo?”. Se por tras do livro existe uma relacao de escolhas,

|H

existe uma relacao de poder. Bourdieu (1975) chamava de “capital cultural” essa relacdo de poder que
corresponde a um determinado estado. A cultura dominante — econdmica e social — é reconhecida como

uma realidade absoluta e a escola & uma das principais instituicoes de transmissao dessa cultura.

Ao promover essa visdao de mundo dominante, o livro didatico apresenta os conteudos
determinados por esse capital cultural e as formas de transmitir aos alunos - as metodologias, os
exercicios, as sequéncias didaticas, guardando as relacdes de dominacao existentes. Como afirma Doll
(1997, p. 52) “os livros didaticos usam uma ordem serial, graduada, assim como os planos de curso de
cada matéria; até os temas de casa e os métodos instrucionais evidenciam esta ordem. Ela € um aspecto

oculto mas dominante do curriculo contemporaneo, da primeira série a universidade”.

Os defensores do livro didatico chamam a atencdo a necessidade de homogeneizacdo na
educacao mas, de acordo com Bourdieu (1975), o livro segrega ainda mais as classes, pois sua estrutura
textual, dissertativa, apresenta caracteristicas que representam determinada cultura, em detrimento de
outras. Esse “capital cultural”, definido por Bourdieu (SILVA G. O. V., 1995, p. 27) como o “acesso ao
conhecimento e informacdes ligadas a uma cultura especifica; aquela que é considerada como a mais
legitima ou superior pela sociedade como um todo”, se dissemina por meio do livro didatico, que se
apresenta como cultura hegemoénica, mas nao dominada por todos da escola. Dessa forma, a
homogeneizacao nao acontece, o livro didatico segrega ainda mais e nao permite que todos tenham

acesso a producao de conhecimento.

Assim, por mais que se pretenda que o livro didatico expresse um curriculo prescrito, ele mesmo
dita as normas e nao segue “as diretrizes do curriculo proposto e regulado pela administracdo” pois eles,
em sua autonomia econémica e comercial “criam por si mesmos uma realidade curricular independente

e concorrente com a definida pela administracdo” (SACRISTAN, 1991, p. 120). Nesse sentido, ndo se
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trata de repudiar os livros didaticos, mas percebé-los como mais um recurso curricular e nao dominante
nos processos educativos. Muitas vezes, pela falta de preparacdo docente, pela falta de tempo em
autoformacao ou mesmo pela regulacao do mercado editorial, os professores se veem na dependéncia
do livro didatico, que expressa também “as condicdes de trabalho do professor” (/bid., p. 179). Vemos

assim que:

0 livro didatico “adota” o professor e ndo o inverso. Essa “adocdo” nao se da somente pela
presenca fisica do livro, [...], mas pela “maquinaria didatica” que o constitui e o extrapola,
incorporando-se ao “saber fazer” do professor, independente da presenca fisica do livro
didatico (GERALDI, 1994, p. 119).

0 livro didatico se torna, assim, uma partitura apresentada que pretende reproduzir uma cultura
dominante, determinar o saber valioso e condicionar os saberes aos conteidos elencados por um capital

cultural que muitas vezes nao reflete a realidade social, o contexto da comunidade.

Nesses processos que fazem parte do cotidiano escolar — as praticas curriculares — as escolas
desempenham e até produzem as desigualdades ao materializar apresentacoes do curriculo em forma
de recursos (livros didaticos, apostilas, apresentacdes de midia) iguais a todos, sem a percepcao das
diversidades culturais e suas nuances étnicas, linguisticas e estilisticas, contribuindo para a “reproducdo
cultural das relacoes de classe’* em sociedades avancadas” (APPLE, 1999, p. 113), perpetuando uma

circularidade de poder vigente, de ideologia do senso comum, da hegemonia.

2.2.2 Performance: um curriculo em acao
O curriculo em acao pode ser compreendido como o movimento performatico, pratica que se
apresenta por rituais que tecem e concretizam os contetdos escolares, os recursos metodolégicos e
materiais — a hora da performance, momento e espaco em que as partituras espalham suas sonoridades,
onde se materializa o conhecimento concebido no curriculo. Assim, corroboramos com Sacristan (1991,

p. 240), que afirma: “o curriculo em acdo é onde todo projeto, toda ideia, toda intencdo, se torna

7 Grifo do autor.
18 Grifo do autor.
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realidade de uma forma ou de outra; se manifesta, adquire significado e valor, independente de

declaracées e propdsitos de partida”.

Nesse movimento performatico a partitura deixa de ser vista como um mero documento, pingos
pretos sobre uma diversidade de linhas, sinais e orientacdes para se tornar o momento vivido. A
performance, instante em que 0s musicos se relinem para corporalizar a partitura e que, nesse contexto
chamamos de situacoes de ensino, dao (ou nao) significado real a aprendizagem. Dessa forma, vemos
a relevancia em observar as relacdes nesses processos de ensino e aprendizagem que conduzem a acao
e que materializam o curriculo, os quais ressaltamos (e posteriormente no trabalho discorremos com
mais atencao a cada uma delas): as atividades escolares, o contetido cultural atribuido, os meios
disponiveis e utilizados para esses momentos, a organizacao do trabalho pedagdgico e o sistema adotado

no trabalho cotidiano da escola.

Momento vivido, o curriculo em ac¢ao € o dispositivo que cria o contexto da aprendizagem a partir
das atividades realizadas de multiplas formas no “chao da escola”. Esses momentos organizam a
cognicao e, de acordo com Doyle (1979), citado por Sacristan (1991), eles também definem os objetivos
e proporcionam instrucdes para que a informacdo seja processada dentro do ambiente escolar e

transformada em conhecimento.

Em atividades formais e informais, em grupos ou individualmente, apoiados em uma diversidade
de recursos metodologicos, esses momentos de performance colocam o curriculo em pauta, onde
situacOes “tipicas e contraditorias vividas pelas escolas” se mesclam em experiéncias previamente
organizadas, “institucionalmente” prescritas ou em percursos diversos, “com suas implicacoes e

concepcoes subjacentes” (GERALDI, 1994, p. 117).

As melodias que ressoam pelos corredores da escola nesses processos de ensino e
aprendizagem sao marcadas pelo swing - ou tempos vivenciados — e pela improvisacao, regidos pelos
papeis do maestro e dos musicos, bem como dos percursos sonoros que se expandem explicitamente

ou de maneira oculta, sendo finalmente avaliados pelos pares que percorreram esse caminho juntos.

Os andamentos dos tempos curriculares vao se definindo a partir das concepcdes perfilhadas
por aqueles que fazem a escola e que materializam o desenho curricular, quando ele — seja concebido
como um plano a ser seguido ou como projeto — deixa de ser somente topicos e contelidos a serem

seguidos. Assim, a acdo curricular a partir dos quadros de referéncia tedrica, politica, cultural e cientifica
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integra os conhecimentos a serem compartilhados e decide as metodologias que darao mote aos

processos de ensino e aprendizagem.

Em um andamento predefinido todos devem partir e chegar ao mesmo tempo. Nao se torna
mais uma questao de simples presteza — acelerada ou lenta — mas sim de um controle curricular em
relacdo a sua estrutura fixa e sequencial, onde todos aprendem o mesmo, com 0S MesmMos recursos e
ao mesmo tempo. A execucao de uma Sinfonia Classica obedece a um rigido controle protagonizado
pelo maestro, mas a partir das orientacoes prescritas na partitura. Esse controle do tempo vivenciado se
torna, assim, uma caracteristica nuclear da escola que, de acordo com Doll (2004, p. 8), vem de uma
heranca da “gestao cientifica”, pensamento que dominou a América do Norte “no campo do pensamento
social, industrial, gestionario e organizacional”, que ainda hoje exerce grande influéncia no contexto

escolar nos diversos cantos do mundo.

Nesse controle do andamento, todos sao chamados e classificados ao mesmo tempo, onde a
escola se apropria desses alunos, encarcerando-os em uma velocidade Unica que se pretende
homogénea, ao tocar “campainhas para comecar e terminar o trabalho, pedindo as pessoas que pensem
ao mesmo tempo, da mesma maneira e na mesma coisa” (GATTO, 2003, p. 62), uma acao curricular

analoga, repetitiva.

Ja em um tempo vivenciado que pretende um swing marcado pela construcao da identidade, a
énfase centra-se nos processos, e ndo nos produtos, pois devemos “conhecer as potencialidades
presentes no tempo como uma estrutura para as transformacées” (DOLL, 1997, p. 53). Uma acédo
curricular que marca seus territorios de tempos e lugares pela conversacao, nas relacdes pessoais — que

engloba o fraseado, o ritmo e o ataque das notas nas melodias.

Denominamos esses tempos vivenciados nos processos de ensino e aprendizagem de Jam
Session®, que se torna um curriculo em acdo centrado na partilha a partir de um encontro jazzistico,
“um meio privilegiado de transmitir a linguagem [...] através de processos orais e imitativos”, uma
“aprendizagem social”, marcada pela importancia que se da as “condicbes pedagdgicas para a sua

inclusdo nos curriculos” (MENEZES, 2011, p. 132).

19 De acordo com Menezes, (2001, p. 129), “a jam session pode ser definida como um encontro musical de
carater recreativo e efémero entre musicos auto-escolhidos, encontro para o qual ndo houve uma preparagao
especifica ou repertério pré-determinado. Apesar de informal é uma reunido altamente estruturada
socialmente [...]".
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Nos tempos vivenciados na Jam Session se promove a organizacdo da cognicdo ao elencar
objetivos que sejam comuns a todos, mas que respeite o “tempo musical” de cada um, um processo
dialético para que a informacado seja processada e o conhecimento construido. A identidade — marca
registrada da Jam Session — se revela nas organizacdes de tempos e espacos, onde o curriculo se
materializa como “um elemento mediador entre a teoria e a acao, ponte entre principios e realidade”
(SACRISTAN, 1991, p. 317). Uma permissdo para estabelecer diferentes andamentos, para relaxar no
tempo, mas consciente do tempo musical e do grupo que participa, “sair” do tempo e voltar ao ritmo a

partir da conversacao.

Concebido como plano (curriculo prescrito) ou projeto (curriculo como conversacao) (AOKI,
2005), desenhado para se materializar nas atividades cotidianas da escola, as praticas curriculares se
revelam singularmente na medida em que as intencdes dos curriculos sdo colocadas. Dessa forma, o

movimento entre a prescricao curricular e os eventos imprevistos dao vida ao desenho curricular.

Essa dindmica pode acontecer de maneira mais esquematica, onde o professor pretende um
maior controle do grupo, das sequéncias de atividades e dos resultados finais, condicionado as tarefas
estipuladas, em “um curso de acdo” que segue “um plano implicito que regula seu desenvolvimento e
se corporifica no transcurso do mesmo” (SACRISTAN, 1991, p. 251). A improvisacdo acontece assim,
contraditoriamente, de maneira previsivel e prescrita, pela intuicdo ou experiéncia do professor, onde aos
alunos cabe somente imitar e reproduzir a voz do professor. Sendo a escola um espaco de contestacéo
e luta, Simon (1987), citado por Giroux (1992, p. 84) afirma que as praticas escolares tém o poder de
construir ou bloguear “as possibilidades de acao dos estudantes”. Afinal, a conversacao torna mais dificil

“a eficacia da difusdo do ‘Unico caminho certo’» de fazer as coisas” (GATTO, 2003, p. 79).

Nesse talvez ndao unico caminho certo de se fazer, mas o repetitivo e previsivel, a improvisacao
da lugar a interpretacao, onde as modulacées individuais sdo percebidas, mas a falta de dialogo entre
0s pares demarca lugares, hierarquia e poder vigente. A arte de improvisar € muitas vezes confundida
com a acao livre de se fazer, onde “espontaneidade e falta de planejamento” substituem o arduo
processo composicional. Mas ela se estrutura a partir de “modelos formais ou materiais geradores” que,
a partir da experiéncia e conhecimento do musico, se expande em novos materiais sonoros, em
sonoridades e movimentos Unicos e exclusivos, de acordo com o tempo vivenciado (LATHAM, 2008, p.

758). Sobre essa questao, Aoki (2005, p. 368) considera:

20 Grifo do autor.
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Na educacédo e no curriculo, particularmente, sob o dominio da racionalidade tecnoldgica,
tornou-se uma producédo orientada para os produtos finais - significa um paradigma, uma
maneira de fazer, indiferente as diferencas do mundo vivido de professores e alunos. Poderia
a improvisacdo ser uma forma de criar espacos que permitam mostrar as diferencas por meio
dela?

Improvisar era uma arte musical muito utilizada por compositores e interprétes - inclusive na
musica erudita do século XVII. O que era uma pratica comum foi se perdendo a partir de um desempenho
em que cada vez mais 0s compositores avancaram nas técnicas de composicao e na divulgacao impressa
das partituras, enquanto os musicos avancaram imenso nas técnicas interpretativas e cada vez menos
na improvisacdo, até que finalmente improvisar se tornou uma arte perdida na musica classica - ou

mesmo uma improvisa¢ado a partir de determinada prescricao.

Vemos assim que o Curriculo como Sinfonia Classica executa a mesma obra dez, cem ou mil
vezes da mesma forma, em mudancas individuais sutis, muitas vezes imperceptiveis. Ja o Curriculo
como Jazz coloca marcas individuais e coletivas a cada execucao e improvisa a partir da conversacao,
pois se centra no tempo vivenciado e apresenta uma fala espontanea, um dialogo que se processa nos
momentos vividos. Podemos dessa forma afirmar que o Curriculo como Jazz nasce do discurso, ja que
ele “pode ser reconhecido como uma forma de producéo cultural, que une acao e estrutura, através dos
modos como as representacdes publicas e particulares sao concretamente organizadas e estruturadas

na escola” (GIROUX, 1992, p. 86).

Na conversacao emergem vozes de diferentes competéncias ideolégicas — as vozes das
instituicdes, as vozes dos professores, as vozes dos alunos, as vozes das comunidades. Nesse movimento
de vozes que se entrelacam, a Jam Session ganha as dimensdes onde as “especificidades culturais e
sociais” se entrelacam com as dimensdes linguisticas dos processos de ensino e aprendizagem,
tornando uma gramatica que néo é s de sons, mas uma “gramatica de relacées” (MENEZES, 2011, p.

128).

A improvisacao a partir da conversacao valoriza desde cedo a partilha de conhecimentos e
habilidades, pois “nao assenta apenas nas capacidades técnicas ou no talento de um unico individuo
mas sim na negociacdo de capacidades, talentos, tensdes entre todos os elementos do grupo”. A
improvisacao a partir da conversacao facilita “a troca entre improvisadores experientes e principiantes,

acentuando o contexto social da aprendizagem e os aspectos orais e imitativos da troca” (/bid., p. 132).
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Nesse entrelacar de “vozes” se concretizam as ideias curriculares e se propagam sonoridades
que podem demarcar a prescricao ou a conversacao. Uma das vozes que se destacam na performance
¢ a do maestro — que rege a orquestra com punhos fortes - lideranca, disciplina e organizacdo - para
que todos 0s musicos possam acompanhar a musica ao mesmo tempo, obedecendo as orientacdes de

fraseado, dindmica e ataque, bem como os momentos de siléncio e repouso.

Antes da voz do professor temos a voz da instituicdo, que estrutura a organizacao escolar, 0s
horarios, contetdos e metodologias. Nesse sentido, os professores devem seguir tal estrutura a partir de
praticas sociais dominantes, refletindo “os valores, as ideologias e os principios estruturadores que dao
significado as historias, as culturas e as subjetividades definidoras das atividades diarias dos educadores”
(GIROUX, 1992, p. 99). Nesse movimento entre o senso comum, as ideologias dominantes e as culturas
vivenciadas pelos alunos, o professor busca uma unidade para marcar o tempo e seguir simetricamente
sua regéncia. Dessa forma, o protagonismo do professor se evidencia em acdes que refletem o curriculo
prescrito, em uma pratica profissional condicionada aos critérios estabelecidos, pelas orientacdes dos
materiais didaticos onde, mesmo quando se alteram os contetidos se “mantém a estrutura de uma

pratica dentro do qual sdo transmitidas e se aprendem” (SACRISTAN, 1991, p. 259).

0 maestro protagonista dedica-se a tarefa de conduzir a musica do comeco ao final, estruturando
suas passagens e momentos sonoros, mantendo a homogeneidade do grupo. Ele pretende “controlar e
manipular os objetos de que o conteudo educativo € composto” (HUEBNER, 2005, p. 113), tendo o
grupo sob um controle ao estabelecer as tarefas, os tempos e as maneiras como devem ser executadas.
Esse protagonismo obriga 0 maestro a centrar-se na prescricao da partitura e seguir suas orientacoes,

cabendo aos musicos seguirem tais orientacoes.

Os musicos na execucdo de uma Sinfonia Classica interpretam a musica, seguindo as
orientacdes demarcadas na partitura e aos comandos do maestro. O foco é a performance e, nesse
sentido a habilidade de cada musico em seu instrumento é colocada a prova, ja que nesse andamento
predefinido as tensdes nao podem se resolver individualmente, cabendo ao grupo acompanhar esse
movimento até o final, contribuindo para o sucesso da interpretacao. Bill Evans fala em uma entrevista
intitulada 7he creative process and self-teaching (1966), acerca da interpretacdo e improvisacao,
ressaltando que quando executava musicas dependendo somente da prescricao da partitura, mesmo
quando as sabia de cor, ndo conseguia tocar a partir de sua visao concreta sem ela. O musico também
achava dificil tocar algo, mesmo que simples, com sua propria visao, sem depender da partitura a sua

frente.
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Os alunos, em um Curriculo como Sinfonia Classica, sdo levados a interpretar os textos dos livros
didaticos, a treinar exercicios e sequéncias légicas com o objetivo de passar por exames classificatérios.
Nesses processos a visao de cada um e os tempos individuais nao sao levados em conta, bem como as
acoes buscam habitos e condutas homogéneas. Corroboramos com Gatto (2003, p. 48), que afirma:
“precisamos de inventar curriculos onde cada crianca tenha a oportunidade de desenvolver a sua propria

singularidade e autoconfianca”, bem como encontrar seu ritmo proprio e ser respeitada por isso.

Nessa invencao, os professores dariam sua contribuicao pessoal ao que esta notado na partitura,
abrindo espaco ao dialogo com seus pares e promovendo acdes emancipatorias. O professor pode se
apresentar como um controlador do ambiente, onde os ritmos estao definidos e devem seguir segundo
as orientacOes prescritas anteriormente ou pode tornar-se um modelo, que pretende compartilhar
opinides e demonstrar interesse no dialogo. Assim, ele se afasta do protagonismo e decide vivenciar os
tempos pedagogicos junto a seus alunos, como receptor e escutador das questdes emergentes como

oportunidade para novas formatacdes e hipoteses.

Quando o professor solta as amarras da conducdo do grupo, colocando-se no papel de
participante ativo de ensinante e aprendente perde essa uniformidade mecénica e, junto do grupo se
conscientiza que o controle ndo pode ser imposto, mas deve emergir das interacdes que acontecem
(DOLL, 2004). Ao lancar-se ao desafio de organizar uma Jam Session a partir da conversacao, o professor
concebe a improvisacdo como processo no contexto educativo e reconhece nas relacbes as
possibilidades para uma acao curricular emancipatoria. Assim, as “relacdes entre textos musicais, entre
improvisadores, relacdes com a tradicao e relacdes entre identidades” (MENEZES, 2011, p. 134)

marcam 0s processos de ensino e aprendizagem e estabelecem um Curriculo como Jazz.

Um Curriculo como Jazz vé a conversacao além dos muros do discurso oficial dos desenhos
curriculares e “isso ocorre porque as trocas de comunicacao no espaco social sao carregados de fatos,
eventos, performances, mas também emocdes, sentimentos, afetividade” (RECIO; RASCO, 2010, p.

348).

Nesse movimento, a Jam Session consegue uma conversacdo que combina a estabilidade dos
acordos, dos escritos e orientacdes com a flexibilidade ao abrir a novas propostas, reconhecer o som de
cada um, trabalhar na diversidade e na interculturalidade. Vemos nesses processos acoes
emancipatorias na medida em que cada individuo busca seu lugar no “espaco social” e no “espaco

sbnico do grupo”, ou seja, conhece os codigos que estabelecem a condutas e os procedimentos nos



64

percursos do fazer e compartilhar — o que se torna um dos pontos mais importantes dos processos de
ensino e aprendizagem e “essa nao é uma licdo que, de alguma forma, possa ser dada num contexto
tradicional de aula onde a relacdo predominante € unidirecional e estabelecida em torno do bindmio

professor/aluno” (MENEZES, 2011, p. 133).

Parte imprescindivel dos processos de ensino e aprendizagem, a conversacao valoriza a
totalidade, compreendendo que para todos os fendmenos ha um contexto que deve ser respeitado e
evidenciado; vé a mediacao como categoria nuclear que se revela nos pares e na “necessidade dos seres
humanos de olhar para além da realidade distorcida, ‘fabricada’> da ideologia”; se encontra na
apropriacao, ja que se compartilha e se produz a partir de uma “matriz sociocultural” e finalmente ela
infere também que “o pensamento reflexivo e a acdo sdo uma preocupacao central tanto dos professores,
como dos alunos. Isto mostra formas de interacao na sala de aula que promovem o dialogo critico e

padrdes comunicativos livres de controlo institucional desnecessario” (GIROUX, 2007, p. 65).

O professor organiza uma Jam Session que se propdem a valorizar a identidade de cada um,
que promova o compartilhamento e acredita que o conhecimento se constroi a partir das interacoes,
onde uns aprendem com os outros. Bruner (1973) citado por Doll (1997, p. 135), diz que é preciso
“desenvolver planos curriculares e estratégias instrucionais que utilizem as interacdes dialégicas aluno-
aluno e aluno-professor” - estratégias que tragam o curriculo para o vivenciado, o percurso. A partir
dessas interacOes, a conversacdo afasta perguntas e respostas automaticas, compreendendo nas
experiéncias partilhadas a concepcao curricular como projeto democratico, comprovando que o que da

vida @ musica sao as tensdes entre os padroes regulares e os afastamentos criativos.

Um Curriculo como Sinfonia Classica se apresenta explicitamente sob as partituras ja prescritas
anteriormente, designadas pelas instituicdes superiores que encaminham normas ja organizadas do
plano curricular. Plano sequenciado, segmentado e com pontos em destaque para a avaliacdo (ARROYO,
2013). Desse modo, o curriculo explicito da Sonata Classica impde condutas sobre a criatividade — que

se expressa timidamente a partir de uma interpretacao do professor condutor.

Mecanicista, o Curriculo como Sinfonia Classica se baseia na mensuracdo — de tempo, de
contelido, de objetivos, de classificacao — que sao explicitados ainda antes de chegar a sala de aula,

devendo apenas ser conduzidos pelo professor e interpretados pelos alunos. Um caminho que nao revela

21 Grifo do autor.
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professores e alunos como protagonistas, onde as vozes ndo sdo respeitadas, onde o unissono prevalece

e todos interpretam a mesma musica, da mesma maneira.

Tais praticas curriculares nao aparecem somente de maneira explicita no cotidiano escolar -
pelos livros didaticos, pelas atividades e avaliacdes — mas também sao “compartilhados” conhecimentos
implicitos, a partir de “principios de selecao, organizacdo e avaliacao” (APPLE, 1999, p. 86), que

valorizam saberes hegemonicos e que revelam o poder vigente.

Bill Evans (1966), na entrevista citada, chamava a capacidade humana de se reconhecer em

|H

determinadas musicas de “mente musical universal”. Seria 0 “capital cultural” da musica de cada um,
de cada cultura, e a compreensao em se identificar com esse tipo de musica traz a pertenca ao grupo
social, ao espaco fisico e as praticas musicais utilizadas. No Curriculo como Sinfonia Classica essa
“mente musical universal” nédo é reconhecida e/ou valorizada, sendo o aluno exposto somente a outros
estilos de musica que nao fazem parte de seu repertério — ndo significam, nao ampliam, nao fazem

conexao sonora com seu mundo — e ndo sao compreendidas. Assim, afirma Apple (1999, p. 68):

As escolas [...] tanto “processam” conhecimento como pessoas. E o conhecimento formal e
informal é utilizado essencialmente como um filtro complexo para processar as pessoas,
habitualmente, através da classe; simultaneamente, transmitem-se diferentes tendéncias e
valores a diferentes populacoes escolares, mas uma vez de acordo com a classe (e 0 sexo e a
raca).

Todos devem aprender a mesma musica, a partir das mesmas fontes sonoras, no mesmo tempo
e descontextualizados de sua realidade sonica. A “mente musical universal” é colocada de fora desse
curriculo e o conteudo musical a ser apresentado representa a “musica legitima”, a “musica que todos

devemos saber executar”, a “musica verdadeira”.

Nesse controle, ndo somente das propriedades sbnicas, mas dos proprios significados que inclui
as propriedades sonicas, as praticas curriculares se baseiam “na cultura hegemonica: expressa-se na
linguagem dominante, é transmitido através do cddigo cultural dominante” (SILVA, 1999, p. 33). A esse
controle implicito dos contetudos, das posturas e comportamentos chamamos de curriculo oculto, que é
“constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial,

explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes” (/b/d., p. 82).
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Ja um Curriculo como Jazz procura valorizar a “mente musical universal” — o capital cultural de
seus alunos, trazendo para a Jam Session a partilha de significados sonoros, o encontro de culturas e
maneiras de producdo sonora e a abertura aos sons do mundo. E um curriculo que se reorganiza de

maneira criativa e, como diz Doll (1997, p. 133):

A arte da construcéo do curriculo é a de ajudar os alunos a desenvolver seus poderes criativos
e organizadores. Isso ndo pode ser feito por meio de um superdirecionamento ou de um
subdirecionamento. A organizacao criativa requer uma tenséo entre praticas estabelecidades
e possibilidades infinitas, entre nossa necessidade de encontrar fechamento e o nosso desejo
de explorar.

Uma Jam Session que se organiza a partir da conversacao procura fortalecer esforcos coletivos
para findar “comportamentos ditados pelo habito”, ao desenvolver a flexibilidade, a negociacédo e o
didlogo; aceita os erros nos processos de ensino e aprendizagem e os tomam como “fonte de
aprendizagem”; confia em avancar e retoceder sempre que necessario; promove “o estreitamento de
lacos entre membros de uma comunidade de praticantes ou colaboradores”; e alterna os papeis, de
conducao, protagonismo e aprendiz, “de tal modo que cada membro possa eventualmente desempenhar

todas as funcdes” (BARRET, 2002, Apud MENEZES, 2011, p. 139-140).

Como afirmamos anteriormente, a performance pode ser definida como as praticas curriculares
que permeiam o cotidiano escolar - 0 momento em que o curriculo deixa o papel e entra em acdo. Um
curriculo concebido como plano tem em suas premissas uma avaliacao pré determinada em termos de
mensuracdo dos conteudos, afinal ¢ a avaliacdo que explicita o curriculo e revela o conhecimento

valoroso, aquilo que todos devem saber.

Tida como um “controle de qualidade” (HUEBNER, 2005, p. 79), a avaliacdo em um Curriculo
como Sinfonia Classica mensura os resultados obtidos em determinada performance, quando o
momento do espetaculo, a apresentacao € o Unico critério a ser balizado sobre a atuacdo dos musicos
na maneira de expressar seus saberes. Assim, os “produtos ou objetivos finais sao especificados tao
cuidada e precisamente quanto possivel e, por vezes, até em termos comportamentais. Sdo entédo

designadas as atividades, que se tornam os meios para esses fins ou objetivos” (/bid., p. 78).

Momento de classificacdo e divisdo, a avaliacdo no Curriculo como Sinfonia Classica ndo admite

“lacunas” e promove um resultado baseado em passos “predeterminados, logicamente planejados,
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ordenados com simplicidade, sequenciais” (DOLL, 1997, p. 92). As relacdes dos alunos com alunos,
com o professor, com as partituras executadas, com 0s momentos vivenciados — 0 processo — nao sao

levados em conta nos momentos de avaliacao classificatéria, que mede o apresentado, o produto final.

No Curriculo como Jazz, as questdes sociais que acompanham as praticas desenvolvidas nas
Jam Session é o que balizam a avaliacdo. Uma avaliacdo emancipatdria, que visa transformar a realidade
criticamente e promover acées onde 0s sujeitos “escrevam a sua ‘propria historia’ e gerem as suas

proprias alternativas de acao” (SAUL, 1988, p. 61).

Os caminhos percorridos — currere — promovem a emancipacao dos sujeitos que interagem com
0 ensemble, encorajando decisdes democraticas no decorrer dos processos de ensino e aprendizagem,
visando a transformacéo dos sujeitos e a aquisicdo da capacidade de criticar conscientemente e de

maneira ética.

Dessa forma, a avaliacdo também é um processo que pretende, de forma integrada, perceber
as necessidades, avancos e dificuldades “intelectual, técnico, social e expressivo”, reveladas na Jam
Session e “encorajar os alunos a uma visao holistica da performance™ ao “fornecer ao aluno uma visao
nao so do seu desenvolvimento técnico mas também da evolucédo das suas capacidades de interacao e
adaptacao”; integrando “o momento avaliativo numa experiéncia de vida ‘real’?”, bem como “’processo’
e ‘produto’ no momento da avaliacao”; compreendendo a necessidade de se “avaliar ndao s6 a

aprendizagem do ‘fazer’ mas a aprendizagem do ‘ser’” (MENEZES, 2011, p. 141-142).

Procuramos, no decorrer dessas notacdes, desenhar uma partitura que expresse diferentes
melodias, em suas consonancias e dissonancias, trazendo o conhecimento como condicao a construcao
curricular. Conhecimento pautado na vida e de experiéncias, que surge a partir das “mentes musicais

universais”, do “capital cultural”, para expandir-se em novas descobertas sonoras.

Dessa forma, compreender o Curriculo como Jazz é permitir uma construcao que se pauta na
conversacao complexa, € priorizar 0 processo e trazer para a escola a experiéncia como ponto de partida
para a construcéo e ressignificacdo do conhecimento. E compreender o curriculo como percurso, como
identidade, como cultura - currere — é vivenciar o tempo de acordo com as necessidades e anseios do
grupo, € manter-se em sintonia com o mundo, com as tecnologias e conhecimentos historicamente

sistematizados.

22 Grifos do autor.
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No decorrer do trabalho, expresso nos préximos capitulos que descrevem, refletem e dialogam
a construcdo de um Curriculo de Musica como Jazz, partimos de um olhar inclusivo e interdisciplinar —
a partir dos pressupostos tedricos elencados e dos olhares dos professores —, tendo a musica como eixo
de trabalho e conversacao. As maneiras de pensar, fazer e estabelecer critérios a partir de uma partitura

curricular que crie significado e seja processo, carregado de desenvolvimento criativo.



69

3. Curriculo como Jazz: pressupostos, perspectivas e fronteiras de/para uma Jam

Session inclusiva e interdisciplinar

Um Curriculo como Jazz nao é sobre o que é, mas como ele é. Nesse percurso narrativo,
pretendemos aproximar concepcdes teodrico-metodologicas dos conceitos de Musica, Educacao Musical,
Inclusdo e Interdisciplinaridade, propondo movimentos de conversacao e improvisacdo, permitindo a
volta ao tema sempre que necessario e propicio para, assim, configurar um perfil pedagdgico-musical

inclusivo e interdisciplinar.

Nessa primeira seccao, apresentamos o entendimento tedrico-metodolégico sobre Musica e
Educacao Musical, Inclusao, e Interdisciplinaridade, em uma organizacao cognitiva que abarque
questdes-chave para o desenvolvimento do texto, ja que nossas concepcdes tedricas e a visao de mundo
que anima a investigacdo imprimem o carater de interpretacdes proprias. Assim, outros tipos de
pensamento musical e de construcao curricular sao possiveis, vislumbrando outras maneiras de

experiéncias e construcao do conhecimento — sejam elas musicais ou nao.

Na segunda seccdo, propomos uma narrativa com a Jam Session, ao compartilharmos nossas
maneiras de dar sentido a Educacao Musical e as possibilidades de desenhos curriculares que abarguem
a conversacao e a improvisacao. Uma Jam Session que envolva os sentidos de didlogo, trabalho coletivo,
autoaprendizagem e igualdade de oportunidades, que valorize a tomada de decisdes, a autonomia e a

reflexdo, e que articule, dessa forma, a incluséo e a interdisciplinaridade.

Musica é atividade humana, expressado sonora do sentimento e do pensamento que reflete o
entorno e a cultura vivida. Pode ser compreendida como “uma forma de onda complexa de som que
evolui no tempo. Contidos nesta forma de onda temos o tom, a métrica, o ritmo, a altura, a melodia e a
harmonia” (ALEXANDER, 2016, p. 28). Uma producao sonora intencional, que se vale dos tracos sociais

e reflete 0s modos de viver, sentir e agir de determinada cultura.

Koellreutter=, nas palavras de Brito (2015, p. 50-51), concebe a musica primordialmente como
“um meio de comunicacao e difusdo que, fazendo uso de um sistema de sinais sonoros, transmite ideias
e pensamentos, daquilo que foi pesquisado e descoberto ou inventado”. O educador musical afirmava

também que a musica € uma acao humana e por isso se encontra “a servico homem”. Como ensino

23 Brito (2015) extraiu as ideias de Koellreutter a partir de textos publicados em Kater (1997; 2001), Brito
(2001), apostilas do curso Introdugdo a uma Estética do Impreciso e do Paradoxal — IEA-USP, e de anotagdes
pessoais feitas em cursos de estética e atualizagdo pedagdgica com o autor.
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dessa acao humana temos a Educacao Musical, que deve se valer de seu objetivo primordial: “o ser

humano”.

Como atividade humana e social, a musica sé pode ser compreendida como acao que acontece
em um determinado tempo e espaco e, como afirma Small (1999, p. 4), “a natureza basica da musica
nao reside em objetos, obras musicais, mas em acao, em que as pessoas fazem”. O autor torna claro o
entendimento da musica como intervencao e a compreensao de sua natureza a partir do ato musical e

“seu papel na vida humana”.

Ao reconhecermos a necessidade coletiva da acao musical, vemos que se aprende e ensina
Musica pelas interacoes e praticas sociais. Musica de tradicdo, musica midiatica, rodas de musica,
brincadeira musical, musica compartilhada com o ouvinte — maneiras préprias e diversas de socializacao
desse ato musical. De um processo de ensino e aprendizagem que ocorria — e ainda ocorre informal e
reiteradamente — no contexto familiar e/ou da comunidade, a Musica chega como componente curricular
e disciplina escolar, para ser ensinada e aprendida a partir dos padrdes estipulados pelo sistema

educativo e pela instituicao escolar.

Nesse processo de entrada da linguagem musical na escola, como conhecimento sistematizado
pela humanidade, as disputas de valor e poder, de ordem e mercado, regem o que deve ser aprendido
e ensinado — prescreve uma selecao do conhecimento “valioso” a ser compartilhado na instituicao
escolar. Pereira (2016, p. 18), se inspira em Chervel (1990), para afirmar que as disciplinas “séo
criacOes culturais das instituicbes escolares”, uma criacdao que se retroalimenta dos conteudos
selecionados e organizados, para serem prescritos e transmitidos aos alunos. A Musica, como disciplina
escolar, ndo foge dessa organizacao e se apresenta no ambiente escolar a partir de prescricées de ordem

superior que, consequentemente, sao reguladas pelas disputas de poder e mercado.

No desenvolvimento de praticas de Educacao Musical na escola, o conhecimento previamente
selecionado e organizado procura alcancar dimensdes que a definam como linguagem, o fazer musical
e suas caracteristicas proprias e seu modo de comunicacao e transformacéo. Tais praticas séo
concebidas/desenvolvidas  por  tedricos e educadores da  area, que  estruturam
estilos/métodos/estratégias do ensino da Musica, que “refletem as respostas pessoais de seus criadores
ao contexto — social, histérico, cultural (educacional e musical) — em que viviam”, ou ainda vivem, “mas
que também trazem contribuicdes capazes de transcender as conviccoes particulares em que foram

criadas” (PENNA, 2011, p. 17).
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Entretanto, vemos que a Musica na escola basica ainda, e em grande parte dos casos, se rege
por um Curriculo como Sinfonia Classica. Um curriculo que, de acordo com Small (1999, p. 10), se
medeia pela relacdo das notas na partitura, “que formam um texto sagrado que ndo se pode alterar nem
uma colcheia. Quanto aos musicos da orquestra, podem se relacionar somente pelas notacdes que tém
diante deles e pelos gestos do maestro”. Um processo fragmentado, onde apenas o0 maestro detém “a
imagem completa da obra que tocam”, ja que cada um toca sua prépria parte “e [os musicos] dependem
do maestro para coordenar seus esforcos”. Um jogo de poder, como afirma o autor, onde o maestro
domina os musicos nas relacdes e conducdo da obra. Mas o maestro também faz parte desse jogo de

poder, ja que a partitura que executa foi criada e decidida pelo compositor. Assim, reafirma o autor:

Os musicos dominam o publico e 0 maestro domina os musicos. O compositor domina o
maestro e o patrocinador domina o compositor, [...]. E quem domina a eles? O evento é um
modelo da maneira em que as relacdes de poder no trabalho da sociedade contemporanea. A
hierarquia nao tem cume (/b/d., p. 10).

Em contraméao a esses eventos, que perpetuam uma cultura escolar de dominacao e poder
mercadologico, vivenciar o Curriculo como Jazz é compreender a musica como acdo humana,
influenciada pelo entorno e pela cultura vigente — desde a sua criacdo, sistematizacdo e divulgacéo.
Presente na vida e nas acdes humanas, a Musica ndo € meramente um momento em sala de aula, com
horario e metodologia definida, mas essa aula pode ser o desenvolvimento da musica que acontece na
vida do aluno, em suas praticas cotidianas, no entrelacamento com contextos em diferentes areas do
conhecimento. Como afirma Orff (2011, p. 31), a musica traz também o entendimento e ampliacao dos
modos de viver, sentir e fazer musica, ja que “a educacdo musical da crianca ndo comeca na sala de

musica”, pois:

A musica comeca no interior do ser humano e assim seu ensino. Ndo com o instrumento, com
0 primeiro dedo ou com a primeira posicao, ndo com este ou aquele acorde. Primeiro é o
proprio siléncio, o escutar dentro de si mesmo, ¢ estar disposto para a musica, é sentir o pulso
do proprio coracdo e a propria respiracao (/bid., p. 31).
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Um ensino de Musica que religue a musica da vida com a musica da academia, que valorize 0s
saberes das culturas, que traga os ensinamentos técnicos da composicdo musical e de volta a magia no

fazer musical — em um ato pedagdgico, como afirma Kleber (2006, p. 93-94):

[...] permeado pela nogéo de coletividade onde todos nés educamos e aprendemos, juntos, os
varios aspectos do objeto musica: sua gramatica (linguagem, a légica de suas representacdes
graficas, textura, etc.), seu valor estético, historico, a diversidade de repertérios, enfim, as
inumeras possibilidades que se apresentam e se tornam significativas no processo pedagdgico-
musical. Ela ndo é exclusiva, mas, antes, inclui as diversas possibilidades de performance
musical.

Nessa (re)escrita da partitura da Educacao Musical, a Musica é conhecimento e componente
curricular na escola basica. Dessa maneira, apreender Musica na escola nao é sobre tornar-se musico,
mas sobre reconhecer e vivenciar as musicas de cada um e do mundo, bem como ampliar as
possibilidades de conhecer, fazer e criar musica. Do sujeito ao coletivo, da identidade a pratica em

conjunto, do sentir ao fazer, do fazer ao conhecer.

A Musica na escola toma, dessa maneira, um carater coletivo e diversificado, onde todos sdo
trazidos ao ato pedagogico-musical, reconhecendo que nos encontramos nesse espaco de fazer para
ensinar Musica, para compartilhar conhecimentos, para compreender as musicas do mundo. O ensino
da Musica &, nesse contexto, compreender que nao existe s6 uma maneira de entender musica, ja que
muitos sao 0s caminhos musicais nas vidas dos homens. Webster (2016, p. 9) diz que devemos pensar
em “ensinar de forma abrangente e celebrar as muitas pluralidades da musica como arte”. Para tanto,
¢ preciso legitimar e valorizar essas musicas, reconhecendo a diversidade e compreendendo a
necessidade de revisdo sistematica nos curriculos e na formacao de professores e, consequentemente
“[...] um envolvimento muito diferente da musica em nossas escolas”, sabendo que a musica dos alunos
se encontra muitas vezes distante daquela em que insiste em ensinar (GLADWELL Apud WEBSTER,

2016, p. 14).

Se torna lugar comum reconhecer que a escola basica é um espaco de diversidade — musicas,
cores, sons, tracos, racas, credos e possibilidades. Entretanto, reconhecer, respeitar e trazer toda essa
diversidade ao fazer musical é o que chamamos de inclusao. Deste modo, podemos afirmar que pensar
em inclusao, trabalhar para uma escola inclusiva é repensar a educacao e, especialmente, como ressalta

Rodrigues (2017), tracar e abrir caminhos e perspectivas inovadoras.
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A partir da premissa: “a educacao é um direito humano fundamental e a base de uma sociedade
mais justa” (AINSCOW; MILES, 2008, p. 18), na conducao desse trabalho abarcamos a (re)invencao da
escola inclusiva como um espaco de aprendizagem e socializacdo para todos, reconhecendo a
diversidade nos modos de ser, viver e aprender. Assim, estabelecemos uma concepcao de inclusdo néo
somente aos alunos com necessidades educativas especiais, mas a todos os alunos que fazem parte

desse espaco.

Nesse movimento, compreendemos a escola inclusiva como espaco de trabalho que deve
contemplar principios de agrupamentos heterogéneos, com um sentido de pertenca e responsabilidade
pelos processos de ensino e aprendizagem, desde a concepcao de um desenho curricular em
movimento, o planejamento até a escolha de estratégias, bem como a (re)estruturacao do espaco fisico,
do ambiente de trabalho. Ainscow e Miles (2008, p. 23-24), reiteram que a escola inclusiva trata de
principios da educacao, que supdem “o processo pelo qual a participacao dos alunos em curriculos,
culturas e comunidades de escolas locais aumenta”, diminuindo a exclusao; “a reestruturacao das
culturas, politicas e praticas nas escolas, a fim de responder a diversidade dos alunos em sua localidade”;
e “a presenca, participacao e os resultados escolares de todos os alunos vulneraveis a pressoes de
exclusdo”, tendo em conta que esse grupo ndo se limita aos alunos com deficiéncia ou daqueles

rotulados como “alunos com necessidades educativas especiais”.

Dessa forma, consideramos a escola inclusiva, corroborando Saiz (2009, p. 12), como “uma
escola para todos que nao faca nenhuma distincao por razao da procedéncia, cor, sexo, lingua, religido,
discapacidade, superdotacao, origem social nem qualquer outra condicao”. Por consequéncia, ainda de

acordo com a autora, essa escola promove:

Uma educacéo inclusiva que nao somente da garantias a todos de acesso ao sistema geral de
ensino, mas envolve compromisso continuo para identificar e eliminar as barreiras existentes
a participacao, socializacdo e aprendizagem de todos e cada um dos alunos e alunas em todo
o ambiente educacional (horario escolar, saidas, refeitdrio, atividades extraescolares, etc.)
(/bid., p. 12).

Sendo um processo coletivo, as acdes inclusivas podem ser compreendidas como “um processo
de melhoria e inovacao educativa sistematico, para tratar de promover nos centros escolares a presenca,
a aprendizagem e a participacao de alunos e alunas na via escolar de onde sao escolarizados, com

particular atencao aqueles mais vulneraveis” (ECHEITA, 2009, p. 40). Nesses processos inclusivos temos
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como pressuposto que todos podem aprender e todos tém o que ensinar e aprender. A vista disso, as
possibilidades de aprender e ensinar devem se relacionar com os processos de transformacéo para a
inclusdo e, consequentemente, para a transformacdo. O autor apresenta disposicdes que podem

caminhar para a (re)invencao da escola inclusiva, que apresentamos:

Inclusao é processo. Nao acontece de um momento para outro, nem tao pouco ao integrarmos
alunos com necessidades especiais nas salas de aula. E um processo diario e coletivo, que sustenta no
tempo os “processos de inovacdo” e trabalha pela melhoria constante das escolas e dos sistemas

educativos (/bid., p. 41).

Inclusdo é presenca. Nao se reconhece, respeita e valoriza a diversidade vista de longe. Uma
escola que segrega, separa os alunos com necessidades educativas especiais, dificuldades de
aprendizagem, dificuldades de adaptacao ou culturas diferentes, e trabalha de maneira fragmentada néo
pode ser considerada inclusiva. Assim, pensamos a inclusdo nao a partir apenas de um ponto de vista
individual para um aluno (ou alunos), mas a partir de uma perspectiva curricular que promova e apoie a

aprendizagem de todos.

Inclusao é aprendizagem. A questao central de toda escola € a aprendizagem, e a medida em
que valorizamos 0s processos inclusivos temos como premissa que todos aprendam. Assim, as acoes
educativas direcionadas aos alunos com necessidades educativas especiais nao se restringem ao basico,
nem a adaptacdes de ordem normalizadora ou que destaque a incapacidade, mas sim atos pedagogicos
que tratem de possibilidades e capacidades de cada um e de todos, sabendo que, “nas condicdes

adequadas, todos os alunos podem aprender” (ECHEITA, 2006, p. 138).

Inclusao € participacao. Nao se trata de integrar, mas promover a participacao ativa, trazendo
todos os alunos como atores dos processos de ensino e aprendizagem, reconhecendo e apreciando “a
identidade de cada aluno e a preocupacédo pelo seu bem-estar pessoal” (/d., 2009, p. 42). As acdes
coletivas promovem as relacdes de amizade e dialogo, fortalecem os lacos, para a aquisicao da

autonomia e a valorizacao de organizacdes colaborativas de trabalho.

Inclusao é reconhecer facilitadores e possibilidades. Um trabalho coletivo e permanente que
pressupde o desenvolvimento de acdes flexiveis, desde o desenho curricular a escolha de estratégias que
promovam o ensino e aprendizagem de todos os alunos, reconhecendo a importancia dos “recursos, 0s

servicos e as ajudas que prestam a administracdo para a inclusao, como para os valores da cultura
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escolar, as politicas, e as formas de concretizar o curriculo na escola e em cada sala” (/b/d., p. 42), que

se apresentam como possibilidades de construcao de uma escola inclusiva.

A dindmica de uma escola inclusiva pressupde a democracia, o dialogo, o respeito aos tempos
e espacos. Para o desenvolvimento de acdes flexiveis que permitam o acesso de todos ao curriculo, a
ténica converge para a conversacao e pelo improviso. Uma escola que segrega, compartimenta saberes,
decide quem pode ou nao aprender luta por uma hegemonia que nao se alcanca, diversos que somos
em nossas maneiras de pensar, agir, ser e aprender. Como afirmam Ainscow e Miles (2008, p. 24),
“uma escola inclusiva € uma escola em movimento e que nao tenha atingido o estado de perfeicao. A

inclusdo, consequentemente, € um processo que exige vigilancia continua”.

Em um movimento oposto ao desejo de uma hegemonia na sociedade e, consequentemente na
escola, ha quase trés décadas o pensador Guattari (1991) escreveu As #rés ecologias, obra publicada
em francés, em 1989, e que apresenta em sua narrativa a indignacao aos (des)caminhos da
humanidade: a (re)volta da extrema direita, a deterioracao da instituicao familiar, o racismo, entre tantas
outras mazelas que impulsionam a fragmentacao. Em seu texto o autor propde uma “ecosofia”, a partir
de um dialogo entre as trés ecologias: a do meio ambiente, a das relacdes sociais e a da subjetividade
humana, que pretende “[...] reconstruir o conjunto das modalidades do ser-em-grupo. E ndo somente
pelas intervencdes ‘comunicacionais’, mas também por mutacdes existenciais que dizem respeito a

esséncia da subjetividade” (/bid., p. 16).

Na tentativa de voltar a ser-em-grupo 0 homem tece estratégias, inspira acdes de mudanca e
procura novas formas de ser, de estar em grupo, de se fazer presente. A escola como instituicao social
nao fica apartada desses movimentos sociais e também se articula tedrica e metodologicamente para as

(trans)formacdes das maneiras de aprender e ensinar.

A ecologia cientifica evolui incessantemente e a passos largos, e as novas maneiras de perceber
0 mundo, agir sobre ele, acarretam mudancas de pensamento, ja que esse conhecimento, essa producao
intelectual e cientifica ficara impotente se ndo acarretarem “novos comportamentos sociais e politicos
0S quais, por sua vez, sem uma profunda transformacado das mentalidades, vegetarao no imobilismo e

no conservadorismo” (GUATTARI, 1992, p. 9-10).

Nesse sentido, trabalhar de maneira segmentada, sequenciada e classificatoria perde sentido na
escola do século XXI e (re)inventar se faz necessario, pois essa escola ja nao se sustenta mais com a

transmissao de conhecimentos desconectados, onde os alunos sao colocados no lugar de simples
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receptores e 0 ensino visa somente a acumulacdo e classificacdo. Como afirma Fonterrada (2008, p.
280), “desde ha algum tempo, a principio de forma difusa e depois mais enfaticamente, profundas
mudancas vém se impondo, e obrigam a buscar outras matrizes de pensamento, capazes de dar conta

dessas alteracoes”.

Tais alteracdes ocorrem no ambito social, a partir dos avancos e transformacdes da vida do
homem. Se ontem a escola era a Unica fonte de transmissdo e compartilhamento do saber sistematizado,
hoje a informacao esta no clicar de dedos. Se ontem a Unica disposicao fisica possivel na escola era de
fileiras de mesas com um professor a frente, hoje as transformacoes e adequacdes fisicas se fazem
necessarias, e o professor nao ocupa mais o lugar de detentor unico do saber, mas de mediador. Se
ontem a escola era exclusiva agueles que acompanhavam um ritmo imposto de maneira igual a todos,
hoje os tempos e espacos devem ser respeitados e valorizados. Se ontem a disciplina era a Unica maneira
de organizar os saberes da escola, hoje os conhecimentos disciplinares devem se complementar uns

aos outros, trabalhando em uma rede de saberes.

Reafirmando Guattari (1991, p. 23), a escola “deveria ter como preocupacao permanente fazer
evoluir sua pratica tanto quanto suas bases teoricas”. Acompanhar o tempo dos alunos, suas

necessidades e respeitar a dindmica das transformacoes sociais nos permite:

Fazer emergir outros mundos diferentes daquele da pura informacao abstrata; engendrar
Universos de referéncia e Territérios existenciais, onde a singularidade e a finitude sejam
levadas em conta pela légica multivalente das ecologias mentais e pelo principio de Eros de
grupo da ecologia social e afrontar o face-a-face vertiginoso com o Cosmos para submeté-lo a
uma vida possivel — tais sao as vias embaralhadas da tripla viséo ecologica (/bid., p. 54).

Gusdorf (1992, p. 9) afirma, frente a necessidade de unificacdo e da amplitude do saber, que “a
exigéncia interdisciplinar se manifesta desde as origens da ciéncia moderna, como a necessidade sentida
de uma compensacao face a fragmentacao inexoravel do horizonte do saber”. Esse movimento se chama
interdisciplinaridade, que nao pretende retirar o stafus e relevancia do conhecimento disciplinar, mas
compreender 0s processos de ensino e aprendizagem em rede, onde os conhecimentos disciplinares se
conectam, pois, ao perceber “o que as diferentes disciplinas tém em comum e também, por
consequéncia, aquilo em que elas diferem, que se lancam as bases mais soélidas para intercambios

frutuosos” (DELATTRE, 1992, p. 191).



77

Se a especializacdo ndo permite responder a todas as questdes de investigacdo, se a educacao
disciplinar fragmenta o saber em “fatias de conhecimento”, deglutidas a forca pela acdo pedagdgica, a

interdisciplinaridade, como afirma Pimenta (2013, p. 144):

Relativiza a importancia de cada disciplina pela que cria novas possibilidades de dialogo, de
disponibilidade para ouvir 0 outro, para tentar encontrar na informacédo que recebemos o que
ainda nao sabiamos. [...] a interdisciplinaridade aumenta, naquele que a pratica, a
probabilidade de maior modéstia e capacidade de dialogo.

Um discurso social e institucional recorrente em pesquisas e estudos teoricos, o termo
interdisciplinaridade ¢ muito utilizado, mas nao legitimado. De suas vertentes - epistemoldgica,
institucional e pedagogica — vemos a fragilidade da formacao de uma cultura interdisciplinar institucional,
levada a cabo pelas acdes pedagogicas que ainda fragmentam o ensino, um processo onde o0s alunos
aprendem tudo sobre nada. Dessa maneira, corroboramos com Vaideanu (1992, p. 30), que a

interdisciplinaridade:

Nao anula a disciplinaridade ou a especificidade; o que se faz é derrubar as barreiras entre
disciplinas e evidenciar a complexidade, a globalidade e o carater fortemente imbricado da
maioria dos problemas concretos a resolver. Isto €, da uma visao mais clara da unidade do
mundo, da vida e das ciéncias.

O autor também coloca énfase na afirmacdo de que a interdisciplinaridade confirma o
conhecimento disciplinar e que “a abordagem disciplinar & por vezes insubstituivel”, mas observa
também que a aproximacao disciplinar ou sua especialidade propria “ja ndo é satisfatéria num grande
numero de situacdes” (/bid., p. 30). Dessa forma, fazer interdisciplinaridade €, de igual modo, agucar o
olhar e as acoes, € ter iniciativa, arriscar e sair de esquemas pré-estabelecidos, do engavetamento de

saberes - ¢ inteirar-se do espirito interdisciplinar.

Lick (1995, p. 34), afirma que “[...] o espirito da interdisciplinaridade é mais importante que a
letra que a representa. Seu carater ndo é normativo e sim explicativo e inspirador”. Vemos, assim, que
as concepcOes interdisciplinares necessitam, antes de tudo, superar a visao de

pessoas/saberes/disciplinas que trabalham juntas. Esse espirito se constitui na formacdo de um leque
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de acdes a partir de diferentes areas de conhecimento que consiga responder as questdes de um objeto

de estudo.

Interdisciplinaridade € perspectivismo, € convergéncia. Ela valoriza os saberes disciplinares mas
extrapola suas fronteiras para responder as questdes de investigacao. O que esta em xeque nao é a
dimenséao disciplinar do conhecimento, mas a conversacao entre os saberes proprios de cada disciplina
para o desenvolvimento de acdes nos processos de ensino e aprendizagem. E construcao, ao integrar o
saber e buscar a totalidade e, como diz Guattari (1992, p. 9), é parar de “acenar de longe uns aos
outros”, é dialogar e abrir espacos para compartilhar os problemas e encontrar solucbes a partir de

diferentes dominios.

De acordo com Pimenta (2013, p. 150), essa “interconexao e relacao entre disciplinas” pode
ser tratada a partir de dindmicas diferentes. Nesse trabalho investigativo, a dindmica de natureza
pedagogica € nosso foco, que pode ser designada como “os processos de interdisciplinaridade que sao
gerados para permitir que a transmissao de conhecimentos garanta que o aluno se aperceba da

totalidade do conhecimento e da interconexao entre as diversas disciplinas” (/b/d., p. 165).

Mais que uma juncao, o dialogo disciplinar, a empatia pelo outro, o respeito pela diversidade, a
legitimacao da palavra (re)inventam os tempos e espacos interdisciplinares, palco para a Jam Session,

lugar de conversacao, de encontro, de fazer musica.

3.1 A Jam Sessiom: da “Mente Musical Universal” ao processo criativo
O Curriculo como Jazz se pretende inclusivo na medida em que proporciona um ambiente
favoravel de aprendizagem. Uma reuniao jazzistica onde todos sdo chamados a participar de um dialogo
musical a partir da experimentacao sonora, da apreciacdo e da compreensao do contexto e do fendmeno
musical. Nessa mesma dindmica, que se pretende interdisciplinar, o Curriculo como Jazz permite
partilhar saberes disciplinares em inter-relacdes, promovendo questionamentos que vao além dos
dominios tradicionais das disciplinas, pois o ensino disciplinar é solo, enquanto que a

interdisciplinaridade é futti.

A Jam Session tem como pilar estruturante a conversacdo, que medeia a tonalidade, o
andamento e o swingdos processos de aprender e ensinar musica. Para que aconteca, a Jam necessita

de um planejamento, um desenho de propostas de saberes a serem compartilhados e quais
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conhecimentos serdo convocados para responder as questdes emergentes. Tais questdes nao se
compartimentam nas gavetas disciplinares, como no Curriculo como Sinfonia Classica, onde os

conhecimentos disciplinares sao divididos em contetudos de ensino, que sao:

Concebidos como entidades su/ generis, proprios da classe escolar, independentes, numa
certa medida, de toda realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma organizacao,
de uma economia interna e de uma eficacia que elas ndo parecem dever a nada além delas
mesmas [...] (CHERVEL, 1990, p. 180).

Desde o planejamento, a Jarm almeja a partilha de conhecimentos que extrapola as fronteiras
disciplinares — a conversacao nas ideias, experiéncias, fatos e procedimentos a serem trabalhados no
ambito escolar. A preparacao da Jarm deve abarcar principios éticos, politicos e estéticos, definidos nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infanti/ e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (BRASIL, 2013), como norteadores das politicas educativas e das

propostas e acoes pedagogicas.

Tais documentos oficiais demarcam os principios éticos como o reconhecimento e a valorizacéo
da autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito a diversidade como premissas para 0
desenvolvimento de um trabalho educativo democratico e de qualidade. Como segundo principio, o
politico trata dos direitos a cidadania, no “exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica”
(BRASIL, 2013, p. 87), assegurando um desenho curricular pautado pela conversacao. Ja o principio
estético expde a necessidade do cultivo da sensibilidade, bem como “da criatividade, da ludicidade e da
diversidade de manifestacoes artisticas e culturais” (/bid., p. 88), que corrobora com um planejamento
jazzistico, marcado pela “nocao de que o aprendizado real é constituido individualmente por cada um de

nos em nosso caminho pelas experiéncias que temos e ndo simplesmente sendo ‘dito’ o que é ‘verdade

(WEBSTER, 2016, p. 10).

Como experiéncia coletiva, a Jam Session, como afirma Scott (2004, p. 284-285), é um espaco
de “aprendizagem social”, de cultivo da “individualidade musical”. A cultura do Jazz é difundida pela
tentativa e erro, pela observacdo e imitacdo, em uma “comunidade de aprendizagem reciproca”.
Portanto, o planejamento da Jarm passa também pela organizacao dos espacos e tempos: acordos sobre
quem vai trabalhar com quem (os grupos de trabalho), onde (o espaco fisico), o que (os saberes), com

que instrumentos (os materiais necessarios) e como (as estratégias utilizadas). Ao final, importa que a



80

Jam Session ganhe sentido, seja idealizada e experienciada como uma acao prazerosa, que “concebe a
musica como objeto de conhecimento que se escuta, que se toca, que se compreende, que se cria e

desfruta” (MALBRAN, 2009, p. 57).

Quando iniciamos a performance baseados em uma acao jazzistica temos, como assinala Bill
Evans (BILL EVANS..., 1966), um “processo de fazer um minuto de musica em um minuto de tempo”.
No documentario Bill Evans Jazz Pianist o musico norte-americano destaca em entrevista com seu irmao
Harry Evans, também musico e professor, sua vida no Jazz, suas concepcdes sobre o “processo Jazz”
e sua maneira de perceber a sonoridade espontanea dessa maneira de fazer, sentir e compartilhar

musica.

Conceber esse tempo da musica € a acao pedagodgica, que nao pode ser realizada e depois
apagada. Dessa forma, na Jam os encontros ressaltam “a importancia de um contexto performativo em
tempo real para a musica e para transmitir a linguagem do Jazz através de meios orais” (SCOTT, 2004,
p. 285). Quando se coloca o planejamento em acao, iniciamos processos de ensinar Musica a partir de
um desenho curricular em movimento, que demanda reflexdes sobre a diversidade e a possibilidade de

extrapolar as fronteiras disciplinares e da formacao de agrupamentos inclusivos.

A partir das afirmacdes de Sanchez (2003, p. 205-206), encontramos pistas que podem ser
interpretadas como principios da Jam Session, que se desenham a partir da conversacao: todos podem
aprender juntos, ja que “a diversidade fortalece o grupo e oferece a todos os seus membros mais
oportunidades de aprendizagem”. Os direitos de todos devem ser respeitados - o direito de participar,
de aprender de acordo com suas capacidades e tempo, de ser respeitado em suas caracteristicas fisicas,
intelectuais e culturais. O professor mediador orienta as atividades de acordo com as caracteristicas
individuais e dos grupos. O exercicio de apoio coletivo, entre alunos e alunos e entre professores e alunos,
deve ser valorizado para que, assim, 0s apoios acontecam, dentro de um ambiente seguro, e promovam

o dialogo sobre coletividade, colaboracao, processos de trabalho e dificuldades de aprendizagem.

Sanchez (2003, p. 186) sinaliza, também, que um curriculo inclusivo e interdisciplinar deve ser
escrito a varias maos. Ela cita Escudero (1994), para reafirmar um Curriculo como Jazz como “o
reconhecimento explicito e 0 compromisso com um novo estilo de promover a mudanca na educacao:
participacdo, negociacao, autonomia e implicacao da comunidade social e do professorado”. Esse é o
movimento da Jam Session que, a partir de uma estrutura desenhada a partir da conversacao, valoriza

a improvisacao e a reestruturacdo de caminhos.
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Quando o grupo se relne para fazer musica, as nuances comportamentais vao se revelando nas
maneiras de ser e estar do professor e dos alunos. Um espaco preparado para que todos possam
participar; um professor que ndo assume um “mondlogo teatral”, pela expressao de Bourdieu e Passeron
(1975, p. 122), mas sim uma postura de mediacdo, junto de seus alunos, compartilhando os lugares
sonoros da producao. Também é ressaltada a formacao de grupos — grandes grupos, pequenos grupos
- de acordo com os interesses, 0s temas, os instrumentos musicais e as possibilidades de integracao e

aprendizagem.

Na Jam, a musica ¢é apreendida pela experimentacao, pela observacao, pelo erro e acerto, pelo
didlogo entre os pares. Reafirmando que a aula de Musica é para aprender Musica, uma area de
conhecimento que tem seus codigos e signos proprios, que musica deve ser apreendida, compartilhada

e apreciada?

Talvez seja essa a questao que move os educadores musicais na contemporaneidade, formados
em um sistema musical erudito, europeu e branco, pela supremacia da “musica culta”, frente a grupos

de alunos oriundos de diferentes culturas e, consequentemente, modos de viver e fazer musica.

Como um meio de poder social, “uma analogia ao poder e ao aspecto utilitario relacionado a
posse de determinadas informacdes, aos gostos e atividades culturais” (SILVA, 1995, p. 24), o capital
cultural confirma as permanéncias e continuidades da musica a ser experienciada nas escolas basicas.
Um movimento que assegura “um privilégio cultural fundado sobre o monopolio das condicdes de
aquisicao da relacao com a culturas que as classes privilegiadas tendem a reconhecer e a impor como

legitima” (BOURIDEU; PASSERON, 1975, p. 139).

A cultura popular e suas musicas, chamadas “de tradicdo”, “de massa”, “midiatica”, nesse
contexto, nao entram pela porta da frente da aula de Musica e os alunos sao levados a apreciar e executar
somente a musica que, para o professor, é valida como linguagem de conhecimento. Swanwick (1991,
p. 14) sinaliza que, a partir de pesquisas realizadas, se pode reconhecer que as praticas curriculares em
musica parecem depender, ao menos em parte, “da ‘filosofia’ sobre educacdo musical que teve cada
docente [...]". Nesse caminho, os alunos que ndo possuem esse conhecimento denominado culto e nem
apreciaram tal musica em seu cotidiano se sentem excluidos, desmotivados e desrespeitados ao ter que

aprender sobre um tipo de musica que ainda nao diz nada ao seu estar no mundo.

Bill Evans (BILL EVANS..., 1966), afirma que “todas as pessoas possuem o que se pode chamar

uma ‘mente musical universal’. Qualguer musica auténtica fala a esta mente universal e se dirige a
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mente universal de cada pessoa”. Assim, a mente musical universal, ou capital cultural, fala sobre a
musica da cultura propria de cada povo, cada grupo e cada individuo. Diversa em suas sonoridades,
ritmos e estilos, as musicas do mundo sao apreciadas de diferentes maneiras por grupos diversos. Querer
impor uma tradicao musical — a mesma tradicao musical — a todos os grupos, sem reconhecer e valorizar
a mente musical universal € aumentar a distancia entre o aluno e a musica, o aluno e o professor, o
aluno e a escola. McLaren e Leonardo (1999, p. 207) afirmam sobre a reproducao erudita e sua vigéncia

no ambiente escolar:

0 modo como os estudantes vivem “o popular” recebe pouquissima atencao das escolas.
Como resultado, alunos e alunas sdo privados da oportunidade de aprender como suas
identidades foram constituidas e moldadas pelas forcas e relacdes cotidianas, tanto ideoldgicas
quanto materiais.

A Jam, como um encontro de pessoas, “um encontro que sempre envolve algum tipo de
contelido, algo a ser ensinado” (DEL-BEN, 2012, p. 59), pretende um fazer musical onde, em primeiro
plano, a mente musical universal é reconhecida e valorizada, ponto de partida para tracar caminhos a
novas sonoridades, novos ritmos, novas musicas. Assim, a valorizacdo do saber individual enfatiza a

crenca de que a musica é universal e viva em todos os contextos.

Ao reconhecer e legitimar as mentes musicais universais nas aulas de Musica, também se
reconhece e valoriza a interculturalidade e as conexdes possiveis entre o individual/local e um leque de
culturas musicais. Nessa perspectiva, a dimensao curricular € a todo momento reinventada, “face a cada
contexto e a diversidade dos alunos da escola, tendo como horizonte a realizacao do ideal da igualdade
de oportunidades” (CARDOSO, 2005, p. 12). Tais conexdes permitem propostas didaticas inclusivas ja
que respeitam, valorizam e se interessam pelas tradicdes musicais, guardando, como sinaliza Swanwick
(1991, p. 18), “sensibilidade para com os alunos” e a “consciéncia do contexto social e da comunidade”.

O autor destaca que devemos ver os alunos como:

Inventores, improvisadores e compositores musicais, a fim de estimular a denominada
“autoexpressao” ou, em termos mais fiaveis, como uma forma direta de entender de que
modo atua realmente a musica através de atividades que requeiram a tomada de decisoes, a
utilizacdo do som como meio expressivo (/bid., p. 18).
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A concepcado de uma Jam Session que tem suas acdes musicais mediadas pela cooperacao e
solidariedade, pelo respeito as diferencas, pela valorizacdo da comunidade e da diversidade, arremata
um fazer pedagdgico-musical pela acao-reflexdo-acao. Assim, a Jam ensina musica pela experimentacao,
sem confundir seu ensino com uma lista de conteudos a serem transmitidos aos alunos. Nesses
processos fazer, imitar, criar, assimilar e dialogar demandam, em contrapartida, confiar e estabelecer
lacos sociais. Se a Jam é plural, aprendemos nas relacdes, e como afirma José Pacheco (QUANDO
SINTO..., 2014): “é da qualidade da relacdo, dos instrumentos que a medeiam, que a informacao ¢
transformada em conhecimento. Existe producéo de conhecimento. E na relacao. [...]. Eu e tu, tu e eu.

E no meio, na relacao, esta a resposta”.

E a partir dessas relacdes que as conexdes entre as linguagens musicais acontecem, se
apreendem os signos, os fatos, a técnica, as releituras, as producdes. Nesse movimento performatico,
“na relacdo com a musica e a partir dela, da experiéncia musical que acontece [...]" (DEL-BEN, 2012,
p. ©9), das relacbes com o outro, com o espaco, com o contexto, que se aprende musica. Aprender

musica & ir além da experiéncia, refletir e engrandecer a inspiracdo e o desenvolvimento musical.

Se o pilar da Jam Session é a conversacao, sua estrutura corrobora para um fazer musical que
transcende a mente musical universal a caminho do processo criativo. Os movimentos (ou secdes) da
Jam se iniciam pelo tema, “termo comum para identificar as passagens melédicas principais de obras
tonais e de musica nao tonal que conservam a caracteristica de uma continuidade melodica” (LATHAM,

2008, p. 1.496).

0 tema, também chamado Aead, conduz o trabalho coletivo, das primeiras notas ao acorde final.
Qual o tema? O que motivou a escolha desse tema? A musica, nesse contexto, esta respondendo as
questdes de investigacao de outros saberes, ou chamando outros saberes para responder as questoes
emergentes? Nas relacdes da Jam, o tema € iniciado por todos, de preferéncia em unissono, mas cada
musico pode apresentar sozinho o tema inicial. Tal acdo da lugar a uma “manifestacao pessoal”,

revelando a originalidade do ser (SABATELLA, 2005, p. 51).

Apos a apresentacdao do tema, inicia-se a parte mais relevante do processo Jazz - a
improvisacao. Sobre essa questao, Bill Evans (BILL EVANS..., 1966), indica sobre a necessidade de um
trabalho coletivo, mas também processual. O musico faz uma analogia com a construcdo de um prédio,
qgue nao pode ser iniciado pelo telhado, pois ira comprometer e gerar uma grande confusdo no seu

alicerce, nao sendo possivel progredir. Muitas vezes, os musicos “tentam se aproximar do produto final,
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em lugar de aborda-lo de uma forma realista e verdadeira, desde um nivel basico, sem importar quéo

elementar, mas completamente verdadeiro, realista e preciso” (/bid.).

A “Musica Elementar”, termo cunhado por Orff (1978), deve ser pensada a partir da atividade
musical em suas formas basicas - criar, receber e transmitir. Assim, a musica elementar é aquela
realizada, produzida, “na forma mais natural e primaria da musica, a nao notada, a que se realiza quando
se toca: de feito, a ‘musica elementar’” (KELLER, 2011, p. 41). Nessa perspectiva, Orff (1978, p. 22)
afirma que “a improvisacao € o ponto de partida para a criacdo da musica elementar”, muito antes de

se aprender a ler partituras ou dominar a técnica instrumental.

Dessa forma, o tema € a fonte, a raiz, o lugar para onde se pode voltar, e sua estrutura mantém
dando pistas no decorrer de toda a obra, ja que “a improvisacao se faz ao redor do tema” (HATCH,
2002, p. 22). 0 Jazz, como todas as composicoes tonais ocidentais, tem uma estrutura marcada pela
“posicao temporal, harmoénica e melddica” (/bid., p. 22), possibilitando que o musico, no momento do
improviso, se oriente em relacéo a sua producao sonora, 0s caminhos percorridos e as escolhas a fazer.

Bill Evans ratifica:

Nao importa o quao longe eu tenha ido, e o quanto de liberdade tomei a respeito dessa
estrutura, s6 sou livre enquanto tiver uma referéncia a forma estritamente original. E o que da
forca. Em outras palavras, ndo ha liberdade se ndo se toma algo como referéncia. Eu detectei
qual era a forma original e logo achei a forma de me distanciar, e lhe dei sentido (BILL
EVANS..., 1966).

O improviso € 0 momento do salto auténomo de cada musico, o momento de expor aquilo que
ja sabe, demonstrar seus avancos, contar uma historia, de achar sua propria voz. Mais que uma
performance brilhante ou virtuosa, € sobre mostrar e exercitar a maneira como ja sabe fazer, é ouvir o

outro, é fazer-se ouvir.

Como afirmamos anteriormente, a aprendizagem jazzistica acontece pela observacéo, imitacdo
e tentativa e erro. A Jam possibilita esse exercicio de improvisar a partir do modelo do outro, de utilizar
padroes e desenvolver outros padroes e, especialmente, de correr riscos. Nessa arte de criar
musicalmente, a gramatica das relacdes conduz a gramatica sonora e, como sinaliza Menezes (2011, p.

132), “é valorizada desde muito cedo a nocao de que a improvisacao jazzistica nao assenta apenas nas
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capacidades técnicas ou no talento de um unico individuo mas sim na negociacao de capacidades,

talentos, tensdes entre todos os elementos do grupo”.

Nessas relacdes, o professor medeia 0os processos de aprender e ensinar Musica, tirando a
partitura da frente de seus musicos e oportunizando momentos criativos, onde os materiais sonoros vao
sendo manipulados e administrados, favorecendo que cada um manuseie da maneira que perceber mais
desafiador ou confortavel. Para chegar a momentos onde cada um pode improvisar, deixar sua
“manifestacéo pessoal” na musica, o professor consegue dosar informacdes e despertar a motivacao
para que os alunos descubram os caminhos a seguir. Caminhos diferentes e singulares, ja que a

“construcao identitaria” (MENEZES, 2011, p. 131) é foco da Jam Session.

A Jam valoriza, na conducao e no improviso, a emocao, o estado de espirito de cada um, dando
énfase ao momento vivenciado, ao dialogo e a escuta. O termo em latim /mprovisus, como sinaliza

Alterhaug (2004, p. 98), “se refere ao ‘imprevisto’ ou ao que ocorre no ‘calor do momento’”. Nesse calor
e vitalidade, o improviso permite, de acordo com o autor, criar situacées onde a mudanca em relacao a
si mesmo permite mudancas em outras relacdes. O autor cita o baterista noruegués Jon Christensen
que dizia nos preparativos de um show: “Pelo menos, vocé tem que tentar se surpreender!” (/bid., p.

110).

A esse estado de surpresa, superacao, dialogo e entrega — a improvisacao — podemos denominar
de “fluir” ou vivenciar uma “experiéncia maxima” (CSIKSZENTMIHALYI, 1992). No estado de fluxo, de
acordo com o autor, a concentracdo na atividade presente é condicdo para que, entre o esforco e a
satisfacdo, o sujeito flua em suas acdes, demarcando esse estado como “a fusdo entre a acdo e a
consciéncia” (/bid., p. 85). Improvisar é fluir na musica, entregar-se aos desafios e comprometer-se com

a acao, é desfrutar do momento vivenciado e compreender as relacdes que acontecem no momento.

Para se alcancar o estado de fluxo na improvisacao, aos musicos deve ser oferecida a
oportunidade de vivenciar processos criativos, que so se propiciam pela exposicao ao trabalho musical
- o fazer artistico, a contextualizacdo da obra, a releitura da obra. Processos que permitem acesso e
manipulacdo a diferentes fontes sonoras (corpo musical, instrumentos musicais, objetos sonoros,
recursos tecnolégicos de producdo sonora), ampliando o repertério de ideias, melodias e estilos. Por
meio da apreciacao, da investigacao e da partilha musicais, os alunos tém a oportunidade de sair de sua
zona de conforto musical, conhecendo e valorizando outras formas de fazer musica, de registrar e de

difundir.
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Condutas de emancipacdo passam pela experiéncia, mas também pela reflexdo. Nao é somente
uma questdo de transmitir musica ou de interpretar, tdo pouco de ler uma partitura, decodificar. E
descobrir a palavra-chave, uma manifestacédo criativa a partir da expressdo musical, ja que o resultado
“de acordo com a sua estrutura, representa algo inventado antes, arquetipico”, uma férmula que vai se
encontrar diversas vezes (KELLER, 2011, p. 41). A improvisacdo parte do tema e volta a ele, a partir de
processos mentais de criacdo e estruturacéo, a que se chama criatividade. Os processos criativos que
permeiam a improvisacao se originam nas relacdes e, em analogia ao constructo de Nachmanovitch

(1993, p. 27), a improvisacdo musical € um dialogo, ja que:

Quando falamos e ouvimos, estamos recorrendo a um conjunto de blocos (vocabulario) e de
regras para combina-los (gramatica). E esses nos sdo oferecidos pela nossa cultura. Mas as
frases que construimos com eles talvez nunca tenham sido ditas antes e nem venham a ser
ditas depois. Toda conversa é uma forma de jazz.

A criatividade, de acordo com Csikszentmihalyi (2011, p. 41), ndo € uma intuicao ou algo novo,
extraordinario, mas ideias produzidas “na interacao entre os pensamentos de uma pessoa e um contexto
sociocultural. E um fendmeno sistémico, mais que individual”. A improvisacéo favorece a criatividade e
0 centrar-se no aqui e agora, resolver os problemas emergentes e dar respostas aos questionamentos
movimentam a improvisacdo. Como processo de descobrimento, o autor indica algumas caracteristicas

dos processos criativos em estado de fluxo, das quais selecionamos algumas (/bid., p. 142-153):

A clareza de objetivos: se a criatividade surge a partir de um contexto e das relacoes, € preciso
situar-se no problema e saber onde se quer chegar, para ndo gastar energia em caminhos que nao levam

a lugar algum.

Saber até que ponto o caminho escolhido é o ideal: o improviso, como afirmamos anteriormente,
parte do tema da musica, que tem campo sonoro e caracteristicas proprias. Ideias musicais podem ser

boas ou nao, na medida em que estdo em sintonia com o tema, com a estrutura e com o dialogo com o

grupo.

Equilibrar dificuldades e destrezas: a disciplina que impera na Jarm leva ao esforco de todos para
alcancar os objetivos sonoros propostos. Ao tracar o caminho improvisativo, 0 musico deve ter a

consciéncia de que nunca é facil fazer coisas novas, aventurar-se no desconhecido. Para isso, ele ndo
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deve pautar-se somente no esforco e tracar caminhos técnicos dificeis, equilibrando também com as

forcas de suas habilidades.

A mistura de atividade e consciéncia: a improvisacdo comeca a “fervilhar” quando o musico
consegue fluir na atividade de maneira que sua musica ganha espaco sonoro no ambiente de maneira
natural, mas mantém a consciéncia do tempo sonoro, as medidas que deve tomar nas passagens

harménicas e os caminhos que deve seguir para concluir seu momento. Por conseguinte:

Na improvisacdo, ha apenas um momento. A inspiracdo, a estruturacéo técnica e a criacao da
musica, a execucao e a exibicao perante uma plateia ocorrem simultaneamente, num unico
momento, em que se fundem memoria e intencéo (que significam passado e futuro) e intuicdo
(que indica o eterno presente). O ferro esta sempre em brasa (NACHMANOVITCH,1993, p.
28).

Entre a memoria (aquilo que ja se sabe, se conhece) e a intencao (o que se pretende conhecer,
0s novos caminhos), o ferro se mantém em brasa — a producao do conhecimento — ao compreendermos
que improviso é o salto autdnomo do musico, sua manifestacdo pessoal, descoberta da voz individual. E
compreender que, por muitas vezes que o grupo execute determinada musica, nunca sera exatamente
da mesma maneira - e ai centra a magia de um Curriculo como Jazz, que se (re)descobre e (re)escreve

a cada momento, se mantém em movimento.
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4. Tema de Pesquisa: o movimento musical da (re)construcao curricular
4.1Tema
Contextualizar os espacostempos de aprenderensinar (ALVES, 2001) é o objetivo central desse
capitulo. Para tanto, optamos descrever e contextualizar as maneiras de (re)construcao do curriculo de
uma escola basica pelas lentes da Educacao Musical. Um processo de releitura da obra apresentada
pelo olhar da observacao e experiéncia, pela escrita pessoal — procurando, dessa forma, articular as
diferentes maneiras de compreender os espacostermpos de aprenderensinar. Nesse processo dialdgico

assumimos que:

Nossa experiéncia individual e coletiva esta cheia de significados que podem ser expressados
e compartilhados com os outros gracas a narracdo. A narracado, ao transferir significados, cria
e recria um sentido e um lugar a partir do qual um aspecto da realidade - ou da experiéncia
humana - torna-se observavel, visivel, de uma maneira total para si mesmo e para os outros.
E, sem duvida, este fato é parte indissoltvel dos processos de ensino e aprendizagem (RECIO;
RASCO, 2010, p. 347).

Os espacostempos desse percurso narrativo € o Nucleo de Educacdo da Infancia-Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — NEI/CAp-UFRN, unidade suplementar do
Centro de Educacdo/CE da UFRN que se constitui como uma escola de aplicacdo. Uma Unidade que
tem seu publico centrado na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental |, e que se caracteriza como
“Instituicdo publica de ensino mantida pela Unido e integrada ao Sistema Federal de Ensino, funcionando
como campo de estagio para diferentes cursos da UFRN, pesquisa, extensao e formacédo continuada de
professores para a Educacéo Basica” (VICTOR, 2017, p. 9). A caracterizacdo do NEI-CAp sera descrita

amiude no capitulo Quadro Metodologico.

Ao compreendermos o curriculo como as acdes da escola, os espacostempos de
aprenderensinar se revelam pelo desenho curricular na conversacao e improvisacao, as diversas formas
de fazer e acionar o curriculo - a Jam Session. Para tanto, nos empenhamos em sistematizar as
dimensoes de acao-reflexdo-acdo que permeiam o curriculo do NEI-CAp, corroborando com Jalles (2011,

p. 15), ao afirmar que:

O curriculo coletivamente construido e vivido no NEI [...], ao longo desses mais de 30 anos,
agrega valores, orientacdes politicas e ideologicas, concepcdes e praticas advindos da reflexdo
critica de cada um de nés, educadores que compomos essa instituicdo. Assim, somos autores
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e nao meros executores de propostas pré-determinadas. Em um espaco de participacao,
respeito, troca, socializacdo e aprendizagens diversas, buscamos contribuir para a formacao
de suijeitos inteiros, criticos, autores e autbnomos.

Assim, nossas percepcoes e concepcdes se voltam para a narrativa de um processo dialégico de
(re)construcao curricular pautado pela conversacao, em constante movimento, imbricado nos saberes
das criancas®, nos saberes sistematizados pela humanidade e nas acdes pedagogicas. A estas escolhas
metodoldgicas que procuram articular — da escritura a acao e reflexdao — “os conhecimentos das areas
de contetido que se quer tornar disponivel”, o reconhecimento e valorizacao do “contexto sociocultural”
das criancas, também denominado no trabalho de suas “realidades imediatas” e “os aspectos vinculados

diretamente a aprendizagem” denominamos Tema de Pesquisa (REGO, 1995, p. 92).

De acordo com a autora, que primeiro sistematizou as maneiras de fazer e vivenciar o curriculo
do NEI em sua Dissertacao de Mestrado, o Tema de Pesquisa funciona como um “parametro basico da
dinamica pedagogica” (REGO, 1995, p. 102), que se constituiu a partir das influéncias do conhecimento

das metodologias de projeto, centros de interesse e temas geradores.

0 Tema de Pesquisa em sua génese, se constituiu a partir da Reestruturacéo Curricular do NEI-
CAp na década de 1980 e busca, dessa forma, reconhecer e valorizar as “experiéncias de vida e valores
socioculturais das criancas, garantindo o0 acesso a experiéncias, onde possam expressar, ampliar e
atualizar suas ideias, conhecimentos e sentimentos” (REGO, 1995, p. 93). Nessa reestruturacdo, as
referéncias principais foram as propostas metodolégicas de A paixdo de conhecer o mundo, de Madalena

Freire (1983) e Com a pré-escola nas méos, de autoria de Sonia Kramer (1989).

Portanto, o Tema de Pesquisa parte da realidade do grupo-classe ou turma (entendida enquanto
professores e criancas), abordando questdes cotidianas, que sinalizam necessidades imediatas das
criancas, a curiosidade, o desejo em conhecer, questionar e explorar — as vozes das criancas nos
espacostempos de aprenderensinar. O Tema de Pesquisa se inicia no dialogo, no conflito e nos acordos,
um Curriculo como Jazz constituido “em sala de aula como expressdo daquele contexto espaco-temporal,
das redes orais, escritas e simbdlicas que sao tecidas/produzidas e compartilhadas/enredadas® por

alunos e professores” (FERRACO, 2000, p. 129).

24 Neste capitulo utilizaremos o termo crianca e nao aluno, que compreendemos como sindnimos nesse contexto. Essa

decisdo se pauta na narrativa experimental e sua realidade com as infancias do NEI-CAp.
% Grifos da autora.
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Essa abordagem curricular tematica, de acordo com Régo (1995, p. 102), permeia critérios
balizadores para considerar o assunto/curiosidade/questionamento das criancas como um tema de
pesquisa. O primeiro deles é que “precisa ser um assunto que gere guestionamentos”, quando as
criancas sentem a necessidade de aprofundamento, de novos conhecimentos para responder as
questdes emergentes. O tema deve contribuir “para uma visdo mais ampla da realidade onde o individuo
esta inserido, favorecendo um melhor entendimento do mundo em que vive”; contribuindo assim para

uma compreensao da realidade vivida e das possibilidades de acao sobre ela.

A autora (/bid., p. 102) também da énfase a necessidade de o tema aglutinar “conceitos de
outras areas do conhecimento, com a perspectiva de articular-se com outros conhecimentos”, deixando
clara a visao de que o Tema de Pesquisa €& interdisciplinar em sua esséncia, que nao acontece de maneira
solitaria e fragmentada. Finalmente, o Tema de Pesquisa deve envolver “um componente afetivo do
grupo, para ser significativo”, valorizando o desejo em aprender e a necessidade de envolvimento do

grupo para acionar a investigacao.

Ao compreender esses processos de (re)construcao curricular, vemos a conexao entre o
conhecimento e a realidade, o didlogo e o processo de acao-reflexao-acao, que possibilitam estabelecer
relacdes dialéticas entre os conhecimentos prévios e o conhecimento sistematizado pela humanidade,

de maneira democratica, interdisciplinar e inclusiva.

4.2 Tema com Variacdes: os momentos pedagogicos do Tema de Pesquisa

0 Tema de Pesquisa embasa seus pressupostos teodricos no tema gerador (FREIRE, 1987) e em
seus desdobramentos metodolégicos (DELIZOICOV, 1991), ao organizar suas acdes curriculares em
“momentos pedagogicos”. Tais momentos tém o dialogo como premissa, compreendendo-0 como “a
interlocucdo sobre um mundo, uma realidade partilhada” que, mesmo visto de diferentes angulos “é o
principal motor, o que desencadeia e mantém o movimento do grupo” (PERNAMBUCO, 2001, p. 23).
Freire (1987, p. 94) traz o tema gerador a partir da compreensdo do homem e suas relacdes com o

mundo, nesse fazer social e contextualizado, afirmando que:

Os temas geradores podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem do mais
geral ao mais particular. Temas de carater universal, contidos na unidade epocal mais ampla,
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que abarca toda uma gama de unidades e subunidades, continentais, regionais, nacionais,
etc., diversificadas entre si.

Nesse sentido, os momentos pedagdgicos podem ser compreendidos como estruturadores do
curriculo educativo do NEI-CAp, que regem e sao regidos pelo desenho curricular, pelo planejamento de
acOes pedagogicas, pela reflexdo sobre/na acado. Pernambuco (2001) descreve esses momentos
pedagogicos, a partir de Delizoicov (1991), que os nomeia como o E£studo da Realidade (ER), a
Organizacdo do Conhecimento (OC) e a Aplicacdo do Conhecimento (AC), estabelecendo parametros a
partir de situacoes reais e da curiosidade que move o grupo até a ampliacéo, sistematizacao e aplicacao
do conhecimento. Tais momentos pedagogicos, que descrevemos a partir de agora, t€m na sua esséncia
uma escrita de si, as percepcdes e concepcdes da professora especialista em musica, inserida em uma
perspectiva democratica, interdisciplinar e inclusiva do Ensino de Musica que tem como abordagem

curricular o Tema de Pesquisa.

4.2.1 Movimento em conversacao: Estudo da Realidade (ER)

Quando assumimos que “o tema gerador nao se encontra nos homens isolados da realidade,
nem tampouco na realidade separada dos homens, s6 pode ser compreendido nas relacdes homens-
mundo” (FREIRE, 1987, p. 98), reafirmamos que o dialogo para a escolha do tema acontece a partir da
mobilizacdo do grupo naquele momento. O professor, como organizador do trabalho, inicia o didlogo ao
encorajar e desafiar as criancas “a expor o que pensam sobre as situacdes” (MUENCHEN; DELIZOICQV,

2012, p. 200).

Essa conversacao permite ndao somente a escolha do tema, mas também a organizacdo dos
questionamentos que acionam as diferentes areas de conhecimento, permitindo uma investigacao
interdisciplinar. Compreendendo o dialogo como horizontal, pautado na confianca nas relacdes professor-
aluno, as vozes das criancas ocupam lugar de destaque nesse momento e, nessa chuva de ideias, cabe
ao professor proposicoes que devem desafiar para que as respostas, “nao sé no nivel intelectual, mas

no nivel da acdo”, aparecam (FREIRE, 1987, p. 86).

Mas o que as criancas desejam saber sobre musica? Vemos, a partir de nossas experiéncias,
que as criancas apresentam primeiramente as musicas de suas vivéncias — com a familia, na propria

escola, nos grupos sociais. O primeiro momento de nosso dialogo é reconhecer e valorizar essa musica
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que nos chega — a Mente Musical Universal - e, a partir dela, ampliar seu repertorio musical a partir de
novas vivéncias e experiéncias sonoras. Bill Evans (BILL EVANS..., 1966) diz que é necessaria a
exposicdo, “para entender a musica que vem de uma cultura ou periodo historico diferente daquele para
0 qual o ouvinte esta preparado”. Assim, nosso movimento é o de perceber esse conhecimento trazido
pelas criancas como legitimo, que toda a musica é auténtica enquanto obra artistica e que as questoes

de valores, estética e temporalidade também se apreendem no espaco escolar.

Pelas vozes das criancas, nem sempre € musical o objeto de desejo a ser explorado/conhecido.
A curiosidade das criancas em aprender vem das observacdes e experiéncias cotidianas, bem como do
despertar de interesses por um tema em destaque na temporalidade imediata — acontecimentos
mundiais, grandes invencdes, grandes feitos humanos nas ciéncias, esportes e tanto mais. O dialogo é
0 que nos permite encontrar um tema que seja, como sinaliza Régo (1995), considerado como Tema de

Pesquisa e possa ser investigado pelo grupo.

Muitas vezes a atencao do grupo a determinado assunto € momentanea, em tantas outras, esse
grupo ja conhece o objeto e nao apresenta questdes sobre 0 que nao conhecem. Vemos que, nesses
processos, as criancas sabem se utilizar de critérios de investigacao, ao questionar, fazer hipoteses e
experimentar. Dessa forma, um assunto para ser investigado deve seguir a esses critérios para que o
grupo possa se conectar em busca de respostas, de construir conhecimento, que acontece sempre a

partir da curiosidade, pela investigacao e relacionamento de cada um com o entorno e a realidade vivida.

Chamamos esses momentos de escolha do tema de rodas de conversa, assembleias, reunioes.
Momentos em que o professor procura observar atentamente as criancas, seus movimentos, as falas
para acionar questionamentos pertinentes, que levem a reflexdes e instiguem as criancas a pensar e
tomar decisdes sobre 0 objeto a ser estudado, a alimentar as questdes, sendo ponto de partida do estudo.
Assim, vemos que o Tema de Pesquisa investiga, como afirma Freire (1987, p. 88), o “pensamento-
linguagem” da crianca, “referido a realidade, os niveis de sua percepcao dessa realidade, a sua visao do

mundo, em que se encontram envolvidos seus ‘temas geradores’”.

Nessa organizacao curricular, o professor procura compreender as necessidades que mobilizam
0 grupo, reconhecendo esse “conhecimento comum”, que se baseia “na utilidade das coisas, pautado
pelas necessidades, mais proximas dos ‘fatos’ e de sua suposta neutralidade do que das relacdes; mais

do concreto do que do abstrato” (ANGOTTI, 1991, p. 102). Desenhar caminhos, elaborar estratégias,
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promover didlogo e desafios é o papel do professor para ampliar, ressignificar e qualificar esse

conhecimento.

No Estudo da Realidade, a Musica — como linguagem e area de conhecimento — e o0s
questionamentos relativos a aquisicdo do conhecimento se materializam a partir da curiosidade das
criancas e do dialogo promovido pelo professor, em seu papel de instigar, questionar e agucar a
curiosidade em saber. Nesse processo, nem sempre a musica € o ponto de partida ou a questao principal
a ser investigada; pode servir como meio para a compreensao dos aspectos de determinada tematica
mais ampla. Por exemplo, certa vez, ao estudar sobre tipos de moradia, as criancas fizeram uma incursao
pelo funk — musica caracteristica das favelas cariocas, atualmente ja disseminada em outros espacos —
com o objetivo de compreender de que forma a producdo musical pode revelar caracteristicas de um
contexto social, de uma realidade histérica. Mas, uma vez decidido o Tema de Pesquisa, seja este qual
for, o professor recorre a duas perguntas para a problematizacao: o que sabemos sobre...? O que

queremos saber?

Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002, p. 201) afrmam que “o ponto culminante dessa
problematizacédo é fazer que o aluno sinta a necessidade da aquisicao de outros conhecimentos que
ainda nao detém, ou seja, procura-se configurar a situacdo em discussao como um problema que precisa
ser enfrentado”. A partir dai tecemos uma rede interdisciplinar sobre o objeto a ser conhecido, explorado,
tendo no fazer musical a perspectiva de organizacdo desse conhecimento, ja que “é na realidade
mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, [...] que iremos buscar o conteuido programatico da

educacao” (FREIRE, 1987, p. 87).

0 papel essencial do professor nesse movimento é o de perceber caracteristicas do grupo-classe,
bem como ouvir atentamente as questdes que surgem e as que ficam nas “entrelinhas”. E uma releitura
do tema, a partir da perspectiva da musica, reconhecendo que muitas vezes o conhecimento musical do
professor é o que sinaliza questdes e fomenta também a curiosidade em conhecer. E trabalhar a partir
da Mente Musical Universal e ampliar o repertorio de ideias musicais, de fendbmenos sonoros e de

historias da musica.

0 caminho (per)formativo que nos leva do conhecimento prévio comum ao conhecimento mais
elaborado, acontece por meio da conversacdo. Se ensinamos Musica mediante temas, os contetidos de
€nsino necessarios surgem desse processo dialdgico. Nao uma lista de saberes fixos e definidos a serem

transmitidos em determinada etapa de escolaridade, mas, como afirma Angotti (1991, p. 111), “as bases
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do saber conquistado pelas geracdes anteriores, para a transferéncia e implementacdo e mesmo

transformacao pelas geracdes atuais e futuras”.

4.2.2 Movimento em Improvisacao: Organizacao do Conhecimento (OC)

A Musica é constituida de um repertério cultural, socialmente concebido e cabe ao professor, na
organizacao do conhecimento “nao perder de vista a fala do outro”, da crianca, mas compreender que
“0 que orienta essa etapa € a tentativa de propiciar os saltos que ndo poderiam ser dados sem o

conhecimento do qual o organizador ¢ o portador” (PERNAMBUCO, 2001, p. 34).

O professor de Musica, nesse contexto — o profissional que detém habilidades/competéncias
especificas ao seu fazer — é aquele que vai “musicalizar” essa organizacdo do conhecimento, trazendo
as questdes especificas da linguagem musical. Dessa forma, o professor cria, a partir do conhecimento
especifico acumulado, bem como por estratégias e meios disponiveis, contextos para a aprendizagem,

sabendo que:

Os alunos nao constroem arte simplesmente com o objetivo de aprender técnicas e habilidades

sem nenhum contexto [...]. Do mesmo modo, o0 aluno nao cria a partir do nada, ou seja,
somente a partir de seus sentimentos profundos de expressédo individual (MARQUES I. A,
2001, p. 50).

E nas relacoes entre 0 que as criancas ja sabem, as realidades imediatas, a curiosidade e o
didlogo com as musicas, as maneiras de fazer e produzir arte musical, bem como com a oportunidade
de desvelar novas formas de perceber e fazer, com novas técnicas e movimentos, enfim, pelos vinculos
entre as criancas e o professor, e os livros, e 0s meios de comunicacao, e os artistas — fontes do

conhecimento disponivel — que se aprende e ensina Musica.

O NEI-CAp compreende as linguagens artisticas como “constituidoras do pensamento infantil”,
que possibilitam as criancas “entenderem o mundo que as rodeia e a si mesmas nesse mundo” (VICTOR,
2017, p. 77). Dessa forma, o ensino das artes — e da musica, nesse caso — se constitui a partir dos
estudos e praticas acerca da proposta triangular, concebida por Ana Mae Barbosa e que buscou
reestruturar “o ensino da arte no Brasil” (SIEBERT; FISCHER, 2009, p. 10848), sendo acolhida pela

equipe do NEI-CAp apds a reorganizacao curricular da década de 1980.
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A proposta triangular trata “Arte como um conhecimento que pode ser contemplado na
conjuncdo das acdes de ler/contextualizar/fazer” (VICTOR, 2017, p. 78), processos que interligam as
experiéncias das criancas com as obras e ambiente artisticos. Nesse movimento de apreciar a obra
(audicao ativa, fendmeno sonoro, experiéncia sonora), de fazer (musica e movimento musical, producao
sonora, criacdo, interpretacdo) e contextualizar (musica e sociedade(s), musica e cultura(s), historia(s)
da musica), aprendemos e ensinamos Musica. Apreciar/fazer/criar/ler/interpretar/apreciar/ler/fazer...
e as metodologias que envolvem esses momentos fazem parte da proposta de ensino da arte na escola.
Um fluxo de fazeres e reflexdes onde, ainda de acordo com Barbosa (2009, p. XXXIll), ApudVictor (2017,
p. 78):

[...] a metafora do triangulo ja ndo corresponde mais a organizacdo ou estrutura metodologica.
Parece-nos mais adequado representa-la pela figura do zigue-zague, pois os professores nos
tém ensinado o valor da contextualizacéo tanto para o fazer como para o ver. O processo pode
tomar diferentes caminhos CONTEXTO/FAZER/CONTEXTO/VER ou
VER/CONTEXTUALIZAR/FAZER/CONTEXTUALIZAR ou ainda
FAZER/CONTEXTUALIZAR/VER/CONTEXTUALIZAR.

Ainda nesse zigue-zague, Barbosa (2005; 2009) da énfase ao movimento nos processos de
aprender e ensinar arte, reafirmando a experiéncia como condicdo para o desenvolvimento artistico,
destacando o multiculturalismo e as diferentes maneiras de se expressar artisticamente. Siebert e Fischer
(2009), em uma investigacdo sobre a proposta triangular e suas contribuicées para o ensino da Arte,
bem como as ideias de Vygotsky sobre o tema, procuraram sistematizar eixos que envolvem essas
propostas metodoldgicas para o ensino das artes. Os autores compreendem que a mediacédo do ensino

da Arte deve se estruturar a partir da:

Contextualizacao (aliando historia da Arte e contemporaneidade), da leitura [...] (de obras de
arte, da producéo individual e dos colegas), da diversidade cultural (respeitando a cultura em
que o aluno esta inserido e facilitando seu acesso a Arte), producédo artistica (técnica e
criatividade) e respeitando e inserindo conceitos pertinentes a area de Arte (termos técnicos e
acesso a espacos culturais) (SIEBERT; FISCHER, 2009, p. 10853).
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Os autores ainda destacam que tais eixos para a organizacdo cognitiva do ensino de Arte podem
se apresentar separadas, em pares, ou até mesmo em grupos, sendo condicdo que se facam presentes

em todo o processo.

Como abordagem metodolégica para o ensino de Musica no NEI-CAp, desde quando assumimos
as aulas como especialista em Musica, procuramos ampliar a proposta advinda das Artes Visuais ao
abarcamos o ideal grego antigo mousike, que considera o ponto de encontro da Musica com o movimento
e a palavra. A partir dessa concepcao grega — uma unidade triangular — Orff (1978) compreendeu a
Musica, o movimento e a palavra como a ligacdo entre cada ponto do triangulo, construindo uma
pedagogia musical em torno dessa compreensao. Nesse aspecto, compreendemos a Musica como o
som do movimento e 0 movimento um som dancado, bem como a palavra como o elo de ligacao entre
0S sons e 0s movimentos, ja que “a musica é uma historia elaborada — em palavras, em sons, em

movimento” (GOODKIN, 2004, p. 19).

Uma Jam Session que procura um fazer musical pautado na curiosidade das criancas, na
ampliacao do repertdrio e das maneiras de fazer musica, bem como no conhecimento e sistematizacao
de técnicas e utilizacao de recursos e instrumentos para o fazer musical. Para tanto, construimos eixos
estruturantes para o ensino de Musica, que nao devem ser trabalhados de maneira estanque ou
hierarquizada, mas sim organizar cognitivamente os aspectos proprios do aprenderensinar musica no

contexto escolar:

Producdo Musical: se refere a exploracdo e experimentacdo de diferentes formas de
compreender os elementos constitutivos da musica - o som e o0 siléncio — e suas combinacdes. A
producao sonora a partir do corpo, dos instrumentos musicais, objetos sonoros, sons da natureza e do
cotidiano e as maneiras de transformar esses sons em musica, e o reconhecimento dos elementos

SONoros.

Contextos Musicais. ¢ a compreensao da musica como manifestacdo das culturas dos homens,
das tradicdes e de diferentes contextos. A apreciacdo das musicas do mundo, tendo como ponto de
partida a Mente Musical Universal, e as diferentes maneiras de praticas musicais — a musica de tradicéao,
a musica de concerto, a musica performatica, a musica popular. O respeito e a valorizacdo das musicas
e o conteudo cultural atribuido a elas, das culturas do mundo e a apreciacao e releitura dos fenémenos

musicais culturais.
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Registro Musical: conhecimento e utilizacdo de diferentes meios de conservacao e reproducéo
da obra musical, a partir da escrita, do desenho, de graficos, da partitura musical, de gravacoes.

Utilizacao de diferentes meios disponiveis e utilizados, bem como as caracteristicas e técnicas.

Estruturacdo Musical: se refere ao conhecimento e identificacdo das ideias musicais colocadas
pelo compositor. Percepcao de diferentes técnicas de composicao, que originam obras diversas em
relacdo a sua forma, sonoridade e estilo. Reconhecimento dos elementos que compdem os sistemas
musicais e o tipo de composicao e sua estrutura, em relacao a género, forma, tonalidade, modo, ritmo,

andamento, dindmica, ambiéncia, timbres, etc.

Criacdo Musical: a compreensao que a apreciacao e o fazer artisticos nao sao reproducdes, mas
criacdes coletivas ou individuais, que se estabelecem nas realizacdes musicais novas, a partir da vivéncia
musical. E o exercicio criativo baseado nas experiéncias, permeado pela necessidade e desejo de criar,

pautado pelo conhecimento da producao e combinacéo sonora para o fazer musical.

Nesses processos que procuram organizar o conhecimento musical, pretendemos acdes que
buscam “oferecer experiéncias basicas e variadas em musica, movimento e danca”, que envolvam a
todos e possibilite a compreensao musical, a partir de uma diversidade de atividades, como o “trabalho
com a voz, movimento e danca, pratica instrumental, audicdo consciente, desenhar e anotar, assim
como a compreensdo cognitiva”, buscando “conexdes que possibilitem uma aprendizagem integral e

que facam experimentaveis a unido entre musica, movimento e linguagem” (JUNGMAIR, 2011, p. 89).

4.2.3 Movimento em performance: Aplicacao do Conhecimento (AC)

O Curriculo como Sinfonia Classica, que segue sua normativa a partir da sequéncia rigida de
contelidos, objetivos, atividades e avaliacao, tém em seu ultimo estagio avaliar os alunos, quantificando
seus saberes e classificando-os em relagcao aos demais componentes do grupo. Geralmente por meio de
provas escritas e testes homogeneizados, se estabelece quem ja sabe e quem ainda nao sabe,

determinando, dessa forma, quem pode progredir ou nao.

O momento pedagdgico chamado Aplicacdo do Conhecimento (AC) é, de acordo com Régo
(1995, p. 105), caracterizado pela busca de sintese das aprendizagens, traduzindo-as por meio de “uma
das formas de expressao humana”. Em Musica, podemos chamar esse movimento de performance, ja

qgue a musica se expressa pela apresentacao daquilo que as criancas ja sabem, em forma de canto,
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danca, execucdo instrumental, drama — 0 momento em que a Jarm Session vai para o palco, para o patio,

para espacos onde se possa realizar um recital, um concerto, uma peca musical.

Dessa forma, de acordo com Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002, p. 202), “a meta
pretendida com este momento é muito mais a de capacitar os alunos ao emprego dos conhecimentos,
no intuito de forma-los para que articulem, constante e rotineiramente”, em uma performance que nao
€ uma reproducao musical, mas resultado de um processo investigativo significativo acerca das primeiras

questdes que mobilizaram o grupo.

As producdes das criancas sdo materializadas em forma de recitais, concertos, pecas musicais,
gravacoes, videos, partituras (convencionais ou nao), seminarios — diversas maneiras de comunicar o
que ja aprenderam, sempre na perspectiva de se poder voltar atras, retomar determinado ponto que
ainda nao ficou claro ou mesmo expandir os questionamentos. Nesse momento, as criancas podem
ressignificar seus saberes, estruturando “ideias transformadoras sobre 0 mundo em que vivem” (REGO,

1995, p. 106), bem como almejar novos conhecimentos.

Nossas sinteses também sao apresentadas de forma interdisciplinar, nas quais a Musica é um
dos elementos constituintes desse saber construido e compartilhado. A avaliacdo é pautada nos
caminhos percorridos e 0s passos dados, a partir do fazer musical, do sentido atribuido ao conhecimento
construido e os avancos e dificuldades evidenciados no decorrer do processo. Dessa forma, a avaliacéo
¢ mediada pelo dialogo e pelo registro, sendo retroalimentada a partir das necessidades mostradas pelo
grupo e por cada crianca, um momento de reflexdo que incide sobre outra acdo. Para tanto, o professor,
ao selecionar conteudos, indicar objetivos de ensino, propor atividades, enfim, organizar a Jam Session,

tem sempre em vista uma avaliacao processual, individual e a partir de uma realidade ja visitada, pois:

A fim de validar as atividades realizadas, conhecer a situacdo de cada aluno e poder tomar as
medidas educativas pertinentes, havera que sistematizar o conhecimento do progresso
seguido. Isto requer, por um lado, apurar os resultados obtidos — quer dizer, as competéncias
conseguidas em relacdo aos objetivos previstos — e, por outro, analisar o0 processo e a
progressédo que cada aluno seguiu, a fim de continuar sua formacao levando em conta as suas
caracteristicas especificas (ZABALA, 1998, p. 200).

Nesse contexto, a aplicacao do conhecimento acontece quando as criancas, ao compartilharem
suas producdes, podem explicar sobre elas e, especialmente, sobre o processo de construcao. Um

movimento jazzistico onde o protagonismo € do grupo, nas acdes fuft;, solo e de improvisacao, ja que
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avaliar em Musica nao se apoia em classificar o talento musical ou quantificar as habilidades técnicas
adquiridas, mas os avancos individuais, em relacao aos aspectos musicais e na capacidade de relacionar-

se com a musica, com o0 grupo, com a Criacao.

Assim, devemos “avaliar o percurso do aluno nas suas componentes técnicas [...], da
assimilacao das novas sonoridades, do alargamento da sua percepcao musical ou da sua capacidade de
recombinacao dos materiais estudados”, bem como “avaliar o desenvolvimento das suas capacidades
de interacédo social e sbnica no contexto do grupo, avaliar sua disponibilidade para a integracao no

processo ‘aqui e agora’ de construcao coletiva” (MENEZES, 2011, p. 141).

4.3 De volta ao tema

A proposta do NEI-CAp pretende ser de (re)construcdo de uma abordagem curricular tematica e,
dessa forma, a Musica acompanha essa dinamica, de forma democratica, interdisciplinar e inclusiva.
Aoki (2005, p. 368) afirma que “o campo do curriculo tem estado sob a influéncia de um discurso que
esta repleto de palavras performativas, como metas e objetivos, processos e produtos, realizacdo e
avaliacdo - palavras que sdo reflexos do instrumentalismo na modernidade [...]”. Uma educacéo integral
¢ 0 que pretendemos, na qual o instrumentalismo dé lugar ao dialogo, a reflexdo ao saber fazer com

prazer e a sistematizacao de conhecimentos pela investigacao.

0 ensino de Musica é legitimado no NEI-CAp como conhecimento especifico, que faz/acontece
em um lugar/espaco vivido em determinada época. Dessa forma, aprenderensinar musica ndo é
consumir musica, seja ela qual for, mas sim desfrutar, criar e recriar musica, em um espacotempo
préprio, singular. Reconhecemos que a musica tem um papel fundamental na formacdo e no
desenvolvimento da crianca, sendo uma maneira estética de expressao e criacao, de apropriacao do

conhecimento acumulado universalmente.

Em tal contexto, os conteldos de ensino se materializam com o objetivo de responder as
questdes emergentes da investigacdo, quando a Musica é compreendida como “uma categoria
organizadora do conhecimento cientifico”. Mas que, aberta ao dialogo com outras categorias,
atravessando as fronteiras disciplinares e compreendendo a complexidade dos processos de

aprendizagem (MORIN, 2000, p. 65).
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Nessa atitude metodologica, vemos que a formacao, o aprendizado e o desenvolvimento da
crianca se vinculam ao papel pedagégico assumido pela Instituicdo, que se faz mediadora das
relacdes entre as vivéncias, os conhecimentos das criangas e os conhecimentos acumulados
socialmente pela humanidade. Essa confluéncia de saberes se origina a partir do tema escolhido
e se materializa em um desenho curricular em Jazz, que traz para a aula de musica um mundo
que “¢ visto como organismo vivo, em que as partes se relacionam, influenciam-se

mutuamente” (FONTERRADA, 2008, p. 339).

Como afirmamos em trabalho anterior (MOSCA, 2016), reconhecemos 0s saberes
disciplinares e suas especialidades conceituais e metodoldgicas, mas defendemos o didlogo
entre essas areas, denominado interdisciplinaridade. Quando acionamos “conhecimentos das
diversas areas do conhecimento para compreender o objeto estudado”, convocamos saberes de
outras especialidades e a prioridade ndo ¢ mais o disciplinar, pois “o foco central € a apropriacao
do que esta sendo estudado, possibilitando uma compreensdo em sua totalidade” (REGO, 1999,

p. 67). Assim:

Sendo a musica uma pratica curricular interdisciplinar, apresenta em sua estrutura elementos
para a abertura a diferentes areas do conhecimento. As inter-relacées podem acontecer com
uma, duas ou demais disciplinas. Ao tratarmos a musica como uma pratica curricular
interdisciplinar ndo abracamos a ingénua ideia de que o conhecimento pode se transformar
em unidade somente pela vivéncia. A Musica — como linguagem de conhecimento, com
codigos e signos proprios — requer uma pratica sistematica em seu ensino e aprendizagem,
bem como debrucar sobre as questdes tedricas, metodologicas e de estrutura (MOSCA, 2016,
p. 194).

Aoki (2005, p. 368), reconhece que a educacao e, consequentemente os curriculos, tornaram-
se “uma producao orientada para os produtos finais”, onde “uma maneira de fazer tornou-se a* maneira
de fazer, indiferente as diferencas do mundo vivido de professores e alunos”. O autor questiona se nao
seria a improvisacao uma forma de criar espacos que permitam mostrar essas diferencas. Dessa forma,
0 autor fala da improvisacao como a procura de novos caminhos a seguir, respeitando sempre a realidade

vivida, o lugar social e cultural desses espacostermnpos de aprenderensinar.

Nos processos de aprender e ensinar musica — um Curriculo como Jazz — a improvisagao

acontece quando se valoriza as relacdes especiais com o tempo de se fazer, que podemos definir como

26 Grifo meu.
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swing. Um desenho curricular que tenha uma espontaneidade e vitalidade na producao musical,
permitindo que a improvisacdo desempenhe seu papel, bem como uma sonoridade propria, que reflita
a individualidade e a identidade de cada crianca (MARTINEZ-PEREDA, 2010). Como afirma o autor, o
improviso é “o coracao e alma do jazz" e se estrutura a partir da sustentacao de “um ritmo continuo e
regular”, sobre o qual podemos introduzir ou retirar elementos, bem como a partir de uma frase melddica
“muitas vezes formada por uma linha basica, sobre a qual se intercalam improvisacdes, que obviamente

mudam a cada execucao de uma mesma obra” (/bid., p. 3).

Um Curriculo como Jazz permite o acesso a abordagem metodolégica do Tema de Pesquisa e
um ensino de Musica que nos permite respostas em “tempo ‘real’ a inUmeros acontecimentos que
emergem da intensidade dos processos generativos em jogo” (LIMA, 2015, p. 1). Um curriculo em
movimento, que estabelece novas formas de organizacdo e, como resultado, uma organizacao do
conhecimento que retira o papel do professor como aquele que sempre “sabe mais”, ja que reaprende

0 material ao estuda-lo novamente, ressignificando sua pratica e concepcdes (FREIRE; SHOR, 1986).

Cabedo-Mas e Diaz-Gomes (2013, p. 459), citam Green (2008), que adaptou principios
educativos da aprendizagem informal & aula de Musica, que harmonizam com as ideias pedagogicas do
Tema de Pesquisa, ja que “a musica é escolhida pelos alunos”; as habilidades auditivas sdo agucadas
no primeiro momento e “a notacdo musical esta ausente ou é rara”; a aprendizagem acontece
individualmente ou em grupos, “por meio de aquisicdo inconsciente e troca de habilidades e
conhecimentos”; a valorizacdo da obra musical é global, que “se aproxima holisticamente”, ndo havendo
“um plano de aprendizagem progressivo, baseado em dificuldades”. Finalmente a musica promove um
interesse especial na apreciacdo, “na composicdo musical e na improvisacdo, incentivando a

criatividade”.

Na aplicacao do conhecimento predomina, particularmente, o compartilhamento das producdes
das criancas, o reencontro com as questdes iniciais, a reflexdo sobre os caminhos percorridos e,

especialmente, a evidéncia do conhecimento. Caminhos que pretendem:

A construcao de uma concepcéo de saber que vislumbre a multiplicidade sem a fragmentacéo;
um curriculo e uma escola na qual as criancas possam aprender sobre 0 mundo em que
vivem, um mundo multiplo e cheio de surpresas, e possam dominar as diferentes ferramentas
que permitam seu acesso aos saberes possibilitados por esse mundo, e possam aprender a
relacionar-se com os outros e com o mundo em liberdade (GALLO, 2000, p. 39).
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Um Curriculo como Jazz, em movimento e fluxo de ideias, de imaginacao e improvisacao.
Constituido pela conversacao e construido a varias maos, um ensino de Musica que se inicia na Mente
Musical Universal e desagua em diferentes possibilidades de fazer, contextualizar e ressignificar a Musica,

a obra - aprender Musica.
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5. Quadro Metodolégico: um percurso como partitura
5.1Natureza do estudo

Ao iniciarmos essa investigacdo, assumimos o papel de uma investigadora que compreende a
natureza da pesquisa e seus desdobramentos como uma vivéncia jazzistica, que também nos permite
improvisar e reinventar papeis — mas sempre com a convic¢ao que o tema € o pilar, o lugar para onde

podemos e devemos voltar.

Compreendemos que investigar em educacdo incide sobre um fendmeno e, nos processos de
compreensao e narrativas, tracamos um percurso com o objetivo de interpretar esse fendmeno ao
responder as questdes de pesquisa. Nesse contexto, a investigacdo em educacao musical abrange esse
paradigma interpretativo, ja que pretende compreender a realidade, a partir da descricao e interpretacéao.
Os significados, as pessoas, as intencdes e acdes se tornam foco da investigacdo (IBARRETXE, 2006).

Assim, Stake (2012, p. 113), afirma que:

Quem for investigador reconhece um problema, uma perplexidade, e estuda-os, esperando
relaciona-lo melhor com as coisas conhecidas. Ao estabelecer novas ligacdes, o investigador
encontra maneiras de as tomar compreensiveis para os outros. A investigacdo ndo é apenas
um dominio dos cientistas, ¢ um dominio de artifices e de artistas, de todos os que estudam
e interpretam.

O percurso metodologico & uma opcdo do investigador, que se desenha a partir do objeto de
estudo, rumo as questdes que desejamos responder. O estudo em evidéncia, de natureza qualitativa, se
apresenta a partir de uma perspectiva epistemologica interpretativa, que possibilita pensar a educacao
e, consequentemente a educacao musical como fendmeno em movimento. “‘Construir’ um problema”,
como assinala Canario (1996, p. 59), significa nos debrucarmos no contexto desse trabalho a partir dos
referenciais que nos permitem a triangulacao da problematica, da teoria e do método: “entre um ponto
de partida, um quadro conceptual e um quadro metodologico, aceitando-se que quem define 0s conceitos

teoricos e as técnicas de investigacao é a especificidade do problema” (PACHECO, 2006, p. 25).

Dessa forma, para respondermos a questao de investigacdo: Quais as perspectivas inclusivas e
Interdisciplinares na (reJconstrucdo de um curriculo do ensino de musica em uma Escola de Educacdo
Basica a partir do olhar dos professores?, trilhamos caminhos investigativos anteriores, que nos levaram

as opcdes metodologicas. Assim, contextualizamos nossa questdo a partir de “uma resenha bem
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fundamentada do estado da arte sobre as questdes respeitantes ao objeto de estudo” (PACHECO, 2006,
p. 1b), para, a seguir, fundamentarmos teoricamente o trabalho, em consonancia com um quadro
epistemologico que dialogasse com nossos anseios. Com esse capitulo objetivamos sistematizar o
desenho metodologico e trazer pistas para o entendimento do caminho percorrido, das necessidades

emergentes da pesquisa e das questdes éticas que permearam a investigacao.

Ao assumirmos uma investigacdo qualitativa, com uma larga tradicdo na investigacao nas
ciéncias humanas e sociais, mas de legitimacao que aconteceu somente na década de 1960, nos
deparamos com caracteristicas comuns a diversos estudos, elucidados por Bogdan e Biklen (1994, p.
47-48). A primeira delas é que “a fonte direta de dados é o ambiente natural”. Podemos afirmar que
nosso /ocus de investigacao nao foi criado como laboratorio de pesquisa, mas é uma escola de educacéo
basica onde os fendmenos serdo estudados em seu contexto. “A investigacao qualitativa & descritiva”, ja
que os dados recolhidos se transformam em notas e textos, e ndo em numeros e tabelas graficas

numeéricas.

Nesse processo, como investigadores qualitativos, nos interessamos “mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49). Ao centrarmos nossa
atencdo aos fendmenos, podemos nos inteirar do processo como um todo — do percurso percorrido pelos
professores, pelas questdes que permeiam o cotidiano escolar — do que em um produto de resultado.
Dessa forma, procuramos analisar os dados coletados de maneira indutiva, ja que os mesmos nao sao
para afirmar ou desconstruir hipoteses, pois “as abstracdes sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando”. Assim, como outra caracteristica assinalada pelos
autores temos a relevancia do significado, pois “ao apreender as perspectivas dos participantes, a
investigacdo qualitativa faz luz sobre a dindmica interna das situacdes, dinamica esta que é

frequentemente invisivel para o observador exterior” (/bid., p. 50-51).

5.1.1 Locus da Pesquisa

Para o presente estudo de caso, o0 /ocus da pesquisa € o lugar de trabalho - de ensino, de
aprendizagem, de dialogo, de formacao profissional e pessoal. Assim, tratamos com propriedade ao
descrevermos esse lugar, tomando o discurso muitas vezes como aquele que vé, vivencia e, em outros,

apoiada por agqueles que ja vivenciaram e registraram.
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O Nucleo de Educacéo da Infancia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte/NEI-CAp-
UFRN é uma escola das infancias que, no decorrer da sua histéria, ocupou lugar de destaque nos
processos de mudanca e ressignificacdo de paradigmas escolares. Uma Unidade Suplementar da UFRN,
o NEI-CAp foi criado a partir da Resolucdo 55/1979 do Conselho Universitario/ COSUNI, para atender a
comunidade universitaria feminina: alunas, funcionarias e professoras da UFRN. Nessa primeira
configuracdo, a comunidade era restrita aos muros da populacdo universitaria e atendia criancas de
Educacao Infantil, de 1 ano e 8 meses aos 5 anos e 11 meses de idade, passando depois para o
atendimento para, além dos filhos de professores, funcionarios e alunos, @ uma porcentagem de vagas
para a demanda externa a Universidade. O NEI-CAp, nesses quase quarenta anos de atuacdo, se viu
projetado nacionalmente como referéncia em Educacao Infantil, e se propde a ser um territério educativo

que:

Busca contribuir efetivamente para que as criancas sejam atendidas em suas especificidades
(de cor, sexo, classe social, ou necessidades educativas especiais), em um ambiente de
respeito e cooperacdo, proporcionando a ampliacdo do conhecimento de si e do mundo -
aprendendo a respeito da linguagem oral, escrita, matematica, ciéncias, teatro, tradicdes
culturais, musica, brincadeira, danca, cinema, valores, artes plasticas, etc. Neste espaco é
oportunizado a interacéo de criancas e seus pares, entre elas e adultos permitindo a vivéncia
e a construcdo de relacdes afetivas e atitudes de cooperacdo, autonomia e responsabilidade
(NEI).

Em constante movimento, assumindo o papel de uma escola que “muda mudando a sua relacdo
com a comunidade” (CANARIO, 1996, p. 69), o NEI-CAp se apresenta atualmente em uma organizacao
fisico-administrativa que coaduna com as necessidades contemporaneas. A partir do ano de 2008 a
oferta de ensino foi ampliada para toda a comunidade - ndo sendo mais de preferéncia para filhos de
alunos, professores e funcionarios da UFRN — com a entrada realizada por meio de sorteio publico,
destinado a todas as criancas que preencham os requisitos de idade para a entrada, de acordo com a

disponibilidade de vagas. Atualmente, o NEI-CAp se caracteriza como:

Uma unidade suplementar do Centro de Educacao (CE) e, atualmente, constitui-se como uma
Escola de Aplicacdo da UFRN, regulamentada pela Resolucdo n° 002, de 15 de janeiro de
2002, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao — CONSEPE, de acordo com o Art. 10 do
Estatuto da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e com o Art. 974 do Regimento Geral
da Universidade (VICTOR, 2017, p. 9).
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As discussdes contemporaneas acerca da qualidade da educacdo no Brasil perpassaram, no ano
de 2001, pela aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo/PNE que, com a aprovacdo da Lei n°
10.172/2001 (BRASIL, 2014), estabeleceu como meta primeira a “universalizacdo do Ensino
Fundamental no prazo de 5 (cinco) anos, garantindo o acesso e a permanéncia de todas as criancas na
escola, e a sua ampliacdo para 9 (nove) anos, com inicio aos 6 (seis) anos de idade [...]" (BRASIL, 2013,

108).

Os Colégios de Aplicacao/CAps fazem parte das Universidades Federais e, dessa forma,
integram as suas estruturas de manutencdo e administracdo. Para atender a demanda nacional dos
CAps em relacao ao publico atendido, bem como acompanhar as mudancas estruturais do ensino
fundamental de 9 (nove) anos, a partir de 2010 o NEI-CAp distende sua oferta para até o segundo ano
do ensino fundamental. Com uma expansado gradativa, que foi acompanhada pela construcéo de um
novo prédio, ampliacao e melhoria de suas instalacdes fisicas, bem como concursos para a contratacao
de professores efetivos e substitutos, o NEI-CAp atende, no ano de 2017, 282 criancas, da creche (a

partir dos seis meses de idade) até o 5° ano do ensino fundamental, sendo hoje:

Identificado como Unidade de Educacéo Basica, caracterizando-se como instituicao publica de
ensino mantida pela Unido e integrada ao Sistema Federal de Ensino, funcionando como
campo de estagio para diferentes cursos da UFRN, pesquisa, extenséo e formacao continuada
de professores para a Educacéo Basica. A manutencao financeira do NEI/CAp/UFRN é de
responsabilidade e competéncia da Universidade e do Ministério da Educacéo, por meio de
recursos financeiros oriundos das negociacdes com o Conselho de Dirigentes das Escolas
Basicas das Instituicdes Federais de Ensino Superior/CONDICAp (VICTOR, 2017, p. 9).

Em relacédo a estrutura fisica, o NEI-CAp é constituido por 3 prédios, interligados e localizados
no Campus da UFRN. O primeiro prédio — e mais antigo — é destinado ao atendimento da Educacéo
Infantil; o segundo prédio é denominado de Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia/NEPI e funciona
como prédio administrativo, com salas de estudo e pesquisa, além de auditorio. As atividades do NEPI
se estendem as criancas, sendo realizadas inumeras aulas, bem como recitais de musica, apresentacdes
de cinema e teatro, cursos de formacao, dentre outras atividades. O terceiro e mais recente prédio,
inaugurado em 2016, atende especialmente ao Ensino Fundamental e possui, além de salas de aula e
laboratdrios, uma quadra poliesportiva. Todos os prédios tém estrutura fisica que contemplam salas de
aula, secretarias, almoxarifado, salas de coordenacao e direcdo, salas de apoio técnico, biblioteca,

brinquedoteca, banheiros, cozinha, salas de atividades e sdo adaptados para pessoas com deficiéncia
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fisica. O NEI-CAp dispde de 2.064,69m:de area construida, com estrutura necessaria para atender as
criancas e adultos em formacao, além de amplo espaco externo com parque, arvores e patios de areia

para atividades fisicas e de brincadeiras.

O corpo docente, formado por 49 professores efetivos com dedicacao exclusiva e 9 professores
substitutos, é constituido por profissionais da educacéo, sendo: 9 doutores, 23 mestres, 22 com
especializacao e 4 com licenciatura. Para consolidar um trabalho pedagoégico de qualidade, a equipe do
NEI-CAp trabalha coletivamente com 30 funcionarios técnico-administrativos, 21 bolsistas de apoio
técnico administrativo e 12 funcionarios terceirizados. Dessa forma, podemos verificar uma realidade de
estrutura fisica e de equipe de profissionais na escola publica que se destaca da realidade educativa

brasileira, 0 que nos oportuniza constituir um trabalho de qualidade.

Partindo do pressuposto de um desenho curricular em movimento, as mudancas ocorridas na
estrutura fisica, chegada de novos professores e de ampliacdo ao atendimento educacional, trouxeram
diferentes demandas para o NEI-CAp, especialmente nas reflexdes curriculares, que contemplassem as
necessidades das criancas do ensino fundamental, ao mesmo tempo em que a filosofia do Tema de
Pesquisa fosse contemplada como a “marca curricular” da escola, no respeito a autonomia e
compromisso com uma educacdo de qualidade, tendo como fio condutor premissas de um ensino

fundamental como:

Espaco de entrelacamento de vivéncias e saberes para as criancas, através da interacao de
muitos atores do processo educativo — criancas, professores, familiares e comunidade. E lugar
de descobrir, ensinar, comunicar, conhecer, compartilhar e sentir-se vivo; onde ha danca,
brincadeiras, desenhos, poesias, historias, risadas, afetos e conflitos. A crianca frui e usufrui
do seu corpo e suas multiplas linguagens em contato com os conhecimentos fundamentais a
vida contemporanea. Ela nasce em um mundo repleto de praticas culturais, mediadas por
linguagens e constroi para si sentidos e significados desse repertério no convivio com o outro
(NEI).

Nesse contexto, o locus da pesquisa recebe essa investigacdo como maneira de (re)conhecer
sua realidade socioeducativa e ressignificar suas acdes no espacotempo de aprenderensinar (ALVES,
2001). Um estudo de caso que reconhece a singularidade do lugar e de seus atores e, dessa forma, nao

pretende generalizar seus significados e interpretacdes, mas dar sentido aos fenémenos estudados.
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5.2Estudo de Caso

Ao optar pela abordagem do Estudo de Caso, procuramos perceber, antes de tudo, que o caso
investigado nao chamou atencao pelo que é diferente, mas sim porque, estando inserida nele, o interesse
em aprofundar estudos se concentrou no desejo em conhecer os fendmenos curriculares mais

profundamente e interpreta-los, pelo que o caso escolhido faz, realiza e significa para a sociedade.

Assim, o primeiro passo nesse processo investigativo de sistematizacdo metodologica foi
compreender o que é o Estudo de Caso, suas caracteristicas, objetivos e implicacdes no estudo. Para

tanto, procuramos responder a primeira questado situando-nos nos conceitos de estudiosos da area:

0 caso ¢ um entre outros. [...] O caso € uma coisa especifica, uma coisa complexa e em
funcionamento. [...] O caso é um sistema integrado (STAKE, 2012, p. 17-18).

[...] um plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade
bem definida: o “caso” (COUTINHO, 2011, p. 293).

[...] representam a estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo “como” e “por
que”, quando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se encontra
em fendbmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real (YIN, 2001, p. 19).

A partir dessas afirmacdes vemos que, ao estudar um caso o investigador pretende compreender
um lugar determinado em um determinado tempo, ou seja, interpretar fatos, modos de viver, processos
desse espacotempo, proprio e particular. Quando o investigador entra em campo para observar,
interpretar e descrever um caso ele nao pretende generalizacoes ou adequacdes, mas sim compreender

determinado fenémeno.

Em resumo, o estudo de caso permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real - tais como os ciclos de vida individuais,
processos organizacionais e administrativos, mudancas ocorridas em regides urbanas,
relacdes internacionais e a maturacdo de alguns setores (YIN, 2001, p. 21).

Coutinho (2011), a partir dos estudos de Yin, 1994; Punch, 1998; Gomez, Flores & Jimenes,
1996; Creswell, 1994 - citando alguns deles, fala da finalidade da investigacao do estudo de caso, que

é sempre holistica, procurando compreender e interpretar o caso em sua plenitude e unicidade. Quando



111

a autora situa as caracteristicas essenciais do estudo de caso, assumimos o NEI-CAp nesse contexto, ja

que:

v' E um sistema limitado, pois contém fronteiras em termos de tempo, eventos e processos. O
investigador deve ter consciéncia das fronteiras do “seu caso” — aquele que debruca a sua

investigacao.

v Necessita de /dentificacdo. O caso € sempre sobre algo, alguém ou um fendmeno. A identidade

do caso imprime foco e direcao.

v' A preservaggo. Sendo o caso Unico e diferente, o investigador deve preservar essas

caracteristicas, ndo desejando que a(s) complexidade(s) do caso se generalizem.

v’ Ambiente. O investigador deve ter claro que o ambiente de investigacdo é um ambiente natural,
os fendbmenos acontecem cotidianamente e, assim, ndo se podem forjar ambientes, momentos

e fatos. Dessa forma, o estudo de caso nao é experimental.

v Multiplicidade. Ao investigar um caso, o pesquisador deve recorrer a fontes mdltiplas de dados
e diferentes métodos de recolha de dados, como observacao, questionario, entrevista, narrativas,

gravacoes etc. (COUTINHO, 2011).

Ao investigarmos a (re)construcéo curricular do ensino de musica no NEI-CAp, temos um estudo
empirico. Reconhecemos também que nossa investigacao se pauta em uma abordagem que descreve e
compreende em profundidade, valendo-se do raciocinio indutivo para argumentar a partir de premissas

particulares do investigador.

Ao assumirmos o papel de investigadora, ocupamos um papel onde a ética e experiéncia nas
acOes €& imprescindivel. Assim, nossa preocupacao nao deve se centrar na validacdo a partir da
quantidade da amostra, mas sim com a qualidade da compreensao do fendmeno investigado, pois “a
funcao da investigacéo nao é necessariamente mapear e conquistar o mundo, mas sim sofisticar a sua
contemplacao” (STAKE, 2012, p. 58). Dessa forma, o trabalho de campo assume grande importancia
nesse estudo de caso, onde nos valemos de multiplas fontes de recolha de dados para compreender e

interpretar o fenébmeno estudado.

Ao selecionar um caso entre tantos outros que existem, desejamos aprofundar nossos
conhecimentos sobre tal fendmeno, tendo como objetivo essencial “descrever em profundidade como as

coisas estavam num determinado lugar em determinado momento” (STAKE, 2012, P. 54). Dessa forma,
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nosso estudo de caso elencou como objetivos compreender e descrever os processos de (re)construcdo
curricular do ensino de musica no NEI-CAp, a partir de uma perspectiva inclusiva e interdisciplinar, pelos

olhares dos professores generalistas.

Em relacao a tipologia do estudo, nos debrucamos sobre um estudo de caso intrinseco, ja que
selecionamos nosso caso com a conviccdo de que ele é Unico, especifico e particular, nao representa
outros casos. De acordo com Stake (/bid., p. 19): “O caso esta dado. Estamos interessados nele, nao
apenas porque ao estuda-lo aprendemos sobre outros casos ou sobre um problema em geral, mas

também porque precisamos de aprender sobre este caso em particular”.

A escolha do caso se torna uma escolha metodologica que vai guiar todo o processo de
investigacao, permitindo que o investigador responda as questdes de pesquisa. Gomez; Flores e Jiménez
(1999, p. 91) afirmam que as decisbtes que tomamos “ao longo da realizacao de uma pesquisa qualitativa
podem ser consideradas anteriormente, podem ser planejadas e a realizacdo desta é feita, geralmente,

em um estudo de caso”.

Dessa forma, se com um caso desejamos compreender profundamente os fendmenos ocorridos,
a selecao dele e dos procedimentos utilizados devem ser criteriosos. Stake (2012) afirma como principio
0 que podemos aprender com esse caso, ja que a investigacdo levara a cabo muito tempo de trabalho
de campo, de observacdes e anotacdes para a interpretacdo. O estudo de caso nos permite, dessa
maneira, apreender com aquilo que é Unico, singular. Nesse cenario, como assinala Coutinho e Chaves
(2002), podemos, a partir de uma profunda investigacdo, compreender aspectos relevantes, contribuindo

significativamente com a tematica em estudo.

5.2.1 Corpus Documental e Sujeitos do Estudo

A opcéo pelo estudo de caso acarreta questdes que o investigador deve observar. Como afirmam
Gomez, Flores e Jiménez (1999), o local de investigacdo deve ser de facil acesso ao investigador, um
ambiente onde exista grande probabilidade de se encontrar uma mescla de processos, programas,
pessoas, interacoes e estruturas que se relacionem com as questdes de investigacao. Esse lugar — o
locus da pesquisa — deve também apresentar possibilidades de relacdes positivas com os informantes,

facilitando, dessa forma, a escolha dos sujeitos do estudo. Os autores também sinalizam a importancia
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de abertura de possibilidades para que o investigador possa desenvolver seu papel o tempo que seja

necessario, bem como contribuir com a promocéao a qualidade e credibilidade do estudo.

Para tanto, a constituicao dos sujeitos da pesquisa & de natureza particular, é a “esséncia
metodoldgica’ (COUTINHO; CHAVES, 2002, p. 228). Para compreender o caso, escolhemos de
maneira intencional os sujeitos — a amostra de conveniéncia (PATTON, 1980 Apud BRAVO, 1998, p.
254). Assim, como afirmam Guba e Lincoln (1982), citados por Bravo (1998, p. 251-252):

A selecdo da amostra ndo tem o proposito de representar uma populacdo para generalizar os
resultados. Sua intencionalidade € tedrica, quer dizer, ampliar o leque e alcance dos dados
tanto como seja possivel, a fim de poder obter a maxima informacdo das multiplas realidades
que podem ser descobertas. Seu objetivo € gerar uma teoria adequada as condicdes e valores
locais.

A escolha conveniente dos sujeitos desse estudo foi baseada nas necessidades para o desenho
da investigacao. O estudo documental, a selecao de professores respondentes para uma entrevista aberta
e as criancas escolhidas para os grupos focais possibilitaram diferentes técnica de recolha de dados.
Nesse sentido, ao selecionar tais fontes, aumentamos a compreensdo do caso, olhando diversos

aspectos nos utilizando de diferentes lentes.

O corpus documental a ser analisado procurou contemplar um conjunto de documentos base
para a investigacdo. Ao tratarmos da (re)construcdo do curriculo do ensino de musica em uma escola
basica, nos valemos dos documentos oficiais que regem os processos de aprenderensinar nesse
espacotempo — 0 NEI-CAp. Assim, ao recolher dados por meio dos documentos, seguimos “a mesma
linha de pensamento que observar ou entrevistar”, tendo uma organizacao das questées que buscamos,

ao mesmo tempo que uma “mente aberta a pistas inesperadas” (STAKE, 2012, p. 84).

Selecionamos os documentos oficiais utilizados como referéncia para o desenho curricular e
apresentacdo do curriculo do NEI-CAp, de 2014 a 2017: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo/LDB
(BRASIL, 1996); Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica/DCN (BRASIL, 2013); Diretrizes

Nacionais para a operacionalizacao do ensino de Musica na Educacao Basica (BRASIL, 2016); Proposta

27 Grifo dos autores.
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Pedagdgica do NEI-Cap (VICTOR, 2017); Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especial na Educacao Basica, modalidade Educacao Especial (BRASIL, 2009).

Os documentos foram analisados tendo como objetos de analise as orientacoes e diretrizes sobre
Curriculo, Conhecimento, Interdisciplinaridade, Inclusao e Educacdo Musical. Partindo do principio que
esses textos oficiais orientam as (re)construcoes curriculares do NEI-CAp, pretendemos, a partir da

analise documental mapear as concepcoes conceituais descritas nesses documentos oficiais.

Na outra dimensao das técnicas de recolha de dados temos as entrevistas. Nesse contexto, as
entrevistas tiveram como objetivo analisar as concepcdes dos professores generalistas acerca do
Curriculo, Conhecimento, Inclusao, Interdisciplinaridade, Musica e Educacéo Musical como componente
curricular. Essa opcao se deu pelo fato de percebermos os professores como peca fundamental para a
organizacao curricular da escola, a partir de suas acoes pedagogicas, de suas leituras do texto curricular

e da maneira como viabilizam as praticas curriculares na escola.

Para analisarmos o modus operandide um curriculo em movimento, escolhemos para responder
a entrevista individual 7 (sete) professores do NEI-CAp, seguindo os seguintes critérios: ser professor
generalista efetivo; ocupar no ano de 2014 a funcao de professor (ja que no NEI-CAp a gestdo é acolhida
por um periodo de quatro anos e todos os professores podem passar por essas funcdes); e ter trabalhado
em sala de aula com a investigadora no ano de 2014. O convite para ser um professor respondente foi

feito pessoalmente, deixando claro a cada um a liberdade para aceitar ou nao fazer parte da investigacao.

A partir da dimensao de nossos questionamentos, optamos por duas sessdes individuais de
entrevista, marcadas por um intervalo de tempo, para conclusao de nossas questdes, bem como para
tirar duvidas do entrevistado diante de nossos questionamentos. O perfil profissional, idade e funcédo a

época da entrevista — e 0 nome musical ficticio para cada um - é apresentado no quadro a seguir:
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Nome Idade | Licenciatura Pés- Tempo que Tempo que | Cargo/funcao
graduacao exerce a exerce a
profissdo de | profissao de
professor(a)/ | professor(a)
em anos no NEI-CAp/
em anos
Balada 34 Pedagogia Mestre em 12 5 Professora 2°
Educacao ano
Ragtime 31 Pedagogia Especialista em 7 4 Professora 2°
Psicopedagogia ano
Bridge 48 Pedagogia Mestre em 24 21 Professora 1°
Educacado ano
Scat 35 Pedagogia Doutor em 15 5 Professor 2°
Educacado ano
Blue Note 32 Pedagogia Doutora em 7 5 Professora 3°
Educacao ano
Bary 38 Pedagogia Mestre em 10 10 Professora 2°
Educacao ano
Drive 57 Educacéo Doutora em 28 19 Professora
Artistica Curriculo Turma 4

Ao investigarmos nosso caso, pretendemos ver como ele se mantém - ou nao — a partir de
diferentes momentos, espacos ou narrativas. Assim, como a terceira dimensao da recolha de dados,
foram escolhidas duas turmas da escola para atuacdo da investigadora. A escolha se deu mediante a
possibilidade e disponibilidade para a realizacdo de sessdes musicais junto as criancas, ja que o NEI-
CAp acolhe atividades de pesquisa e extensdo durante todo o ano letivo e programamos tais atividades
de maneira que nao sobrecarregue determinadas turmas, em detrimento de outras. Assim, esse
processo de recolha para a triangulacdo de dados compreende os participantes como sujeitos que

desempenham papel-chave na (re)construcdo curricular.

Denominada Turma 4, do turno matutino e com 24 criancas, sendo uma delas com necessidades
educativas especiais?, foi a primeira turma escolhida. As criancas desse segmento da Educacao Infantil
— Ultimo ano antes do ingresso ao Ensino Fundamental tém entre 5 e 6 anos de idade. Essa turma, na
época da pesquisa, tinha duas professoras efetivas do NEI-CAp e uma bolsista de apoio técnico. A
segunda turma, do 5° ano do Ensino Fundamental, do turno matutino, com 17 criancas, sendo uma
delas com necessidades educativas especiais. Com idades que compreendem entre os 10 e 11 anos,

nessa turma, na época da pesquisa, trabalhavam dois professores, uma efetiva e um substituto.

28 No Brasil denominamos publico alvo da educagio especial.
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Para o processo de recolha de dados a técnica adotada foi o grupo focal. Para tanto, fizemos
seis sessdes musicais com cada turma e uma performance com os dois grupos juntos, procurando
interlocucdes entre os temas em estudo de cada turma na época. Apos as sessdes os grupos focais
foram, por opcao metodoldgica, divididos em grupos de 5 criancas, para organizacdo do discurso e

possibilidades de expressao individual.

5.3Técnicas de recolha de dados

Apos a escolha do caso e dos sujeitos, a pesquisa sistematica necessita que o investigador se
utilize de multiplas fontes, assegurando diferentes perspectivas dos sujeitos no estudo, bem como
obtendo medidas diferentes do mesmo fendmeno. Essa diversidade de fontes auxiliara na triangulacéo

de dados no momento de analise dos resultados (COUTINHO, 2011).

0 estudo de caso, como qualquer metodologia, requer métodos e técnicas de investigacao. Como
assinala Ibarretxe (2006, p. 26), o método “constitui o caminho para alcancar os objetivos da
investigacao, e esta definido por formas estaveis de trabalhar, desde a coleta e analise de dados, até os
resultados, conclusdes e possiveis implicacdes praticas”. De acordo com o autor, as técnicas “sao os

instrumentos e as estratégias concretas que se utilizam para a coleta e analise da informacao”.

5.3.1 Os Documentos Oficiais

Como técnica indireta ou nao interativa (BRAVO, 1998), nos utilizamos da investigacéo
sistematica sobre os textos narrativos, leis e diretrizes apresentadas nos documentos externos utilizados
pelo/no NEI-CAp. Tais documentos regem a (re)construcao curricular, se apresentam como parametros

para as praticas curriculares e apresentam as concepcoes e opcdes metodologicas.

Caracterizamos essa parte investigativa como uma forma relevante de recolher dados e
compreender as perspectivas oficiais de como o Estado orienta as instituicoes e essas, por sua vez,
interpretam, utilizam e imprimem sua personalidade nos documentos escritos. Nesse sentido, nos é
importante perceber como esses discursos se entrelacam ao sairem, posteriormente, do texto, e
adentrarem na pratica curricular. Assim, como afirmam Bogdan e Biklen (1991, p. 180), ndo procuramos

a verdade “convencionalmente concebida”, nem mesmo de um “verdadeiro retrato”, mas sim
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compreender em como “a escola € definida por varias pessoas”. Para tanto, os documentos externos

analisados se compdem da seguinte maneira:

v’ Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo/LDB (BRASIL, 1996, p. 1), que “disciplina a educacéo
escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituices culturais”.
A LDB se apresenta como a mais importante lei brasileira em relacdo a educacao, sendo o
ponto de partida, que denominamos de “guarda-chuva”, que abrange todas as outras leis,

diretrizes e propostas educacionais.

v’ Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica/DCN (BRASIL, 2013, p. 4). As novas
DCNs para a Educacao Basica “estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar
a organizacao, articulacao, o desenvolvimento e a avaliacao das propostas pedagogicas de todas

as redes de ensino brasileiras”.

v’ Diretrizes Nacionais para a operacionalizacdo do ensino de Musica na Educacdo Basica
(BRASIL, 20186). A resolucao, que define tais diretrizes “tem por finalidade orientar as escolas,
as Secretarias de Educacao, as instituicdes formadoras de profissionais e docentes de Musica,
o Ministério da Educacao e os Conselhos de Educacéo para a operacionalizacdo do ensino de
Musica na Educacao Basica”. Conforme definido pela Lei n® 11.769/2008, as diretrizes tracam

perspectivas nas diversas etapas e modalidades do ensino de musica.

v’ Proposta Pedagdgica do NEI-Cap (VICTOR, 2017, p. 6). O documento retine “subsidios que

orientam a pratica pedagdgica desenvolvida pela equipe do NEI-CAp”.

v’ Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica,
modalidade Educacao Especial (BRASIL, 2009, p. 1) A Diretriz resolve que “os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento

Educacional Especializado (AEE)”.

5.3.2 As Entrevistas

As entrevistas, utilizadas conjuntamente com outras técnicas, pretendem “recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma

ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.
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134). A modalidade adotada para as entrevistas foi a “entrevista semiestruturada”, que se baseia em
diretrizes gerais, onde os temas tratados sdo informados anteriormente aos respondentes e, de posse
de um guia de entrevista, o investigador “decide a sequéncia e o estilo das perguntas no decorrer desta”

(BRAVO, 1998, p. 260-261).

Nesse sentido, pudemos, a partir de um guia apresentado no inicio de cada entrevista, abarcar
0s temas relevantes para a pesquisa. Inquirir sobre Curriculo, Incluséo, Interdisciplinaridade, Educacao
Musical e 0 Tema de Pesquisa nessa perspectiva, possibilitou aos respondentes “discorrer sobre o tema
proposto ‘respeitando seus quadros de referéncia’, salientando o que para ele for mais relevante, com
as palavras e a ordem que mais lhe convier, e possibilitando a captacao imediata e corrente das
informacdes desejadas” (AMADO, 2017, p. 211). Assim, compreendemos a entrevista, a principio, como
uma base de acordos — entre aquele que pretende compreender a diferentes representacoes, aquele
que comunica suas concepcdes e a interpretacdo que se faz dessas representaces orais que se

transformam em textuais.

Acordos porque, nesse cenario, as relacdes foram anteriormente construidas. Os professores
respondentes, que compartilhavam o ambiente de trabalho com a investigadora, puderam acompanhar
as inquietacdes e os primeiros passos desse percurso investigativo. Assim, os objetivos da entrevista,
bem como as questdes de confidencialidade e de respeito as concepcoes dos sujeitos foram colocados

desde o primeiro momento — aquele em que se pergunta informalmente se desejam participar do estudo.

0 trabalho investigativo procurou “fluir numa relacdo amistosa, ndo dominada pelo calculo, a
frieza racionalizadora ou a distancia” (SARMENTO, 2003, p. 162). Essa relacdo de proximidade e de
confianca nos oportunizou um ambiente favoravel para que os sujeitos pudessem compartilhar o que
pensam, bem como refletir sobre sua acao docente. Dessa forma, a partir das entrevistas, pudemos
também compreender “os pontos de vista dos sujeitos e as razdes que os levam a assumi-los” (BOGDAN

e BIKLEN, 1994, p. 138).

No papel da investigadora entrevistadora, reconhecemos que a entrevista nao avalia as
respostas, mas procura reunir “partes de conversas, historias pessoais e experiéncias, numa tentativa
de compreender a perspectiva pessoal do sujeito” (/bid., p. 139). Um processo que utiliza a sensibilidade
da escuta, bem como a sutileza do siléncio e o respeito pela palavra do outro. Entrevistar ndo €, dessa
forma, inquirir e contestar, mas perguntar, ouvir € procurar interpretar a representacao do sujeito.

Sarmento (2003, p. 163) afirma que “a realizacdo de entrevistas deve permitir a maxima
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espontaneidade, seguindo devagar as derivas da conversa e percorrendo com atencao 0s seus espacos

de siléncio”.

Dessa forma, reconhecemos que “o caso nao sera visto da mesma forma por todos” (STAKE,
2012, p. 81), e vemos que a entrevista se torna propicia para compreender diferentes representacdes
da realidade vivida, ja que é “utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 134). Nesse contexto, vemos que 0s
professores respondentes podem expressar suas concepcoes, tendo em vista aquilo que vivenciam no
cotidiano da escola, como atores nos processos de (re)construcao curricular. A entrevista procura, dessa
forma, uma interlocucao de quem investiga, com o sujeito da investigacao e suas acoes, suas concepcdes

e reflexdes, para depois voltar ao investigador e ser interpretado por ele.

5.3.3 Os Grupos Focais

Uma escolha metodologica, a partir dos objetivos elencados na investigacao, os grupos focais se
apresentam, como assinalam Veiga e Gondim (2001, p. 8), uma técnica de pesquisa qualitativa que
possibilita a compreensao de construcao “das percepcoes, atitudes e representacdes sociais de grupos

humanos acerca de um tema especifico”.

A técnica do Grupo Focal (Focus Group Studies) consiste em envolver um grupo de
representantes de uma determinada populacéo na discussao de um tema previamente fixado,
sob o controlo de um moderador que estimulara a interacdo e assegurara que a discussao
nao extravase do tema em ‘foco’. E no contexto da interacdo que se espera que surjam as
informacdes pretendidas (AMADO, 2014, p. 227-228).

Assim, as decisdes sobre 0s encaminhamentos de pesquisa junto as criancas ocorreram a partir
de reflexdes sobre o processo investigativo para auscultar as vozes das criancas e suas concepcdes sobre
0 conhecimento musical, a dinamica das aulas e como isso se entrelaca com outros saberes. Nesses
processos de auscultacdo, procuramos dar conta da experiéncia das criancas, suas atitudes e
sentimentos sobre as aulas de musica e 0s processos de ensinar e aprender (Educacdo Musical); suas
crencas sobre os entrelacamentos de saberes (Interdisciplinaridade), bem como as maneiras de

socializar, aceitar e trabalhar coletivamente (Inclusao).
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Morgan (1997) define os grupos focais como técnica de recolha de dados de perspectiva
qualitativa, derivada das entrevistas grupais. O autor ainda assinala que os grupos focais ndo substituem
outras técnicas de investigacao, mas podem fornecer acesso a diferentes dados, que nao puderam ser
obtidos com outros métodos. Assim, a partir dessa técnica, pretendemos alcancar outra dimensao de
vozes para a investigacado, a partir da interacao entre os participantes que, verbalmente colocam suas

concepcoes sobre o tema.

Os grupos foram formados de maneira que as criancas tivessem a oportunidade de se expressatr,
bem como sentir-se a vontade com seus parceiros. Morgan (1997, p. 17) sugere que perguntemos, antes
de compor o grupo focal como técnica de recolha de dados, “o quao ativa e facilmente os participantes
discutem o topico de interesse”. Dessa forma, a formacdo dos grupos nao aconteceu de maneira
aleatoria, garantindo pequenos grupos (de 4 ou 5 criancgas), pertencentes a uma mesma turma. Essa
escolha foi orientada pelos professores generalistas de cada turma, levando em consideracao as
possibilidades de agrupamento que privilegiassem a interacao e relacdes de respeito a fala e opiniao do

outro.

Estar junto a um grupo de criancas como um moderador do Grupo Focal, respeitando suas falas,
maneiras de pensar e interagir ¢ também exercer um papel de lideranca, para conduzir as sessdes, sem

(inter)ferir a dinamica do grupo, pois:

A diretividade assegura o foco no tema, mas pode inibir o surgimento de opinides divergentes
que enriqueceriam a discussao. A flexibilidade facilita a interacdo do moderador com os
grupos, pois cada um deles apresenta uma dinamica diferenciada exigindo maior ou menor
diretividade do pesquisador, mas se for levada a extremo compromete a analise comparativa
das respostas intergrupais, ja que o risco de digressdes aumenta (GONDIM, 2003, p. 154).

Para a realizacao dos grupos focais e a promocao de um fluir de ideias, lembrancas e expressoes,
o cuidado com o ambiente ¢ fundamental. Optamos por uma sala previamente marcada e vazia, um
espaco em que todos pudessem estar juntos em uma roda e que fosse familiar a todas as criancas.
Dentro do ambiente — a escola nesse contexto — procuramos momentos de descontracao, respeito as
vozes das criancas e aos seus siléncios. A investigadora/moderadora, procurou, dessa forma,
acompanhar o aprofundamento da discussao, buscando sempre o foco e uma atencéo voltada a todas

as criancas, seus olhares e gestos, para que todos tivessem a oportunidade de se colocar.
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O Grupo Focal com criancas tem particularidades que se referem ao préprio trabalho com as
criancas. Como mediadora, é importante respeitar esses momentos e movimentos do grupo e de cada
crianca, procurando me colocar da mesma altura das criancas, sentada na roda junto deles; olhar a cada
uma e dar atencao a suas falas; mediar a fala da crianca com sinalizacdes de que aquilo que ela fala
deve ser respeitado por todos, encorajando-a a se colocar e dizer o que quer e o que sente. Sinalizamos
também a importancia de lidar com esse ambiente das infancias, permeando a conversa com o jogo,
permitindo um ambiente tranquilo e ludico. E, finalmente, deixar as criancas confortaveis, sabendo que
podem falar ou ndo e que a conversa podera ser interrompida, caso seja o desejo delas. Para tanto,
marcamos sessdes de 30 minutos com cada grupo, que podiam se estender até, no maximo, 40 minutos,

para ndo provocar tensdées ou cansaco.

O roteiro para os grupos focais foi semiestruturado e procurou um aprofundamento progressivo
do tema, mas sem “engessar” as questoes, priorizando as vozes das criancas e suas concepcdes sobre
0s temas investigados. Como sinaliza Sarmento (2003, p. 163), as entrevistas com criancas necessitam
de cuidado especial para nao serem encaradas como um “trabalho escolar”, com perguntas acessiveis
ao seu entendimento e que se torne um momento prazeroso, uma conversa amavel, pela qual “perpassa

uma voz auténoma e livre”.

5.4 Design da Investigacao

A questao de investigacao nos levou a uma proposta metodoldgica, um desenho que pudesse
dar conta da dinamica da pesquisa e de seus desdobramentos, ao optarmos por diferentes técnicas de
recolha de dados. Yin (2001) sinaliza que ao utilizarmos multiplas fontes de evidéncias, desenvolvemos
a investigacao em varias frentes, e podemos estudar/observar/verificar diferentes aspectos do mesmo
fendbmeno, alcancando um conjunto de informacdes que podem tornar as interpretacbes mais

convincentes.

Nesse sentido, o design da investigacao buscou sistematizar em uma linha do tempo os
procedimentos utilizados, buscando, a partir desse desenho formar uma cadeia de evidéncias que podem
legitimar o estudo. Essas evidéncias formaram uma base de dados e, de acordo com Yin (2001),
podemos construir no decorrer do trabalho significados da experiéncia em estudo, até chegarmos a

interpretacao dos dados em maos para compor o relatorio final.



122

SM/P
ESP : PD ESP
] i "
i Novembro/2017 !
Agosto/2015 Janeiro/2016 i Linha de Tempo

i Coleta de
i dados com as
i criancas |

......................

LEGENDA

ESP: Entrevista Semiestruturada com os Professores
PD: Pesquisa Documental

SM/P: Sessdoes Musicais/Performance

GP: Grupos Focais

Figura 1: Design da Investigacio

5.5Questoes éticas da investigacao

Um trabalho investigativo deve ter a ética como eixo fundamental. Nesse sentido, como
investigadora, devemos assumir, como sinaliza o Cddigo de Conduta Etica da Universidade do Minho
(CEUM, 2012, p. 4), uma “postura profissional pautada pelos valores da honestidade, pela competéncia
e disponibilidade”. Em consonancia com o codigo de conduta, as questdes éticas regeram o trabalho

apresentado, demarcando “valores da honestidade intelectual, da autenticidade, da objetividade, do
respeito pela propriedade intelectual, do rigor metodologico e experimental, da analise imparcial dos
dados, bem como a nao violacao dos direitos e da dignidade dos sujeitos humanos ou dos animais”

(16id., p. 10).
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Dessa forma, ao abordar temas e pesquisas, bem como elaborar questionamentos, afirmacoes
e termos a partir de estudos tedricos, mencionados a rigor, salvaguardando os direitos autorais em todo
o corpus do trabalho, foram questdes primordiais para creditar a investigacdo, bem como manter sua

qualidade.

Para a triangulacdo, a coleta de dados foi realizada em trés pontas, j& mencionadas
anteriormente: a pesquisa documental, a entrevista semiestruturada com professores e 0s grupos focais
com as criancas. Assim, as questoes éticas em relacao a investigacao documental se valeram da selecéo
de documentos oficiais, utilizando somente a versao oficial apresentada nos sites governamentais,

validando dessa forma as fontes de origem.

Para as entrevistas com os professores, levamos em consideracao de somente iniciar apos o
aceite voluntario do convite em participar da investigacao, com o consentimento informado assinado,
“livremente expresso, especifico e documentado” (CEUM, 2012, p. 14), onde todo o procedimento
investigativo foi esclarecido e aceito. Apos a transcricao das entrevistas, todos os professores receberam,
individualmente, suas falas, podendo, nesse momento, retirar questdes que nao gostariam de expor na
pesquisa. A todos eles também, a opcao de abandonar a pesquisa foi dada, a qualquer momento, se

desejassem.

No caso das criancas, elas foram informadas sobre os procedimentos metodologicos, em
linguagem que pudessem compreender os processos investigativos, a liberdade para nao participar ou
mesmo de se retirar das sessdes musicais ou grupos focais caso sentissem desconforto. Os responsaveis
legais foram informados por escrito de todo o0 processo e autorizaram a participacdo dos menores, via
autorizacao assinada. Em todos os momentos, a confidencialidade dos dados pessoais e identidade foi
garantida pela investigadora, bem como as gravacdes de entrevistas e grupos focais mantidas sob sigilo,
ndo sendo compartilhadas. So foram convidadas a participar do grupo focal as criancas que trouxeram
autorizacao expressa pelos pais/responsaveis, assegurando a livre participacao. Dessa forma, os dados
apresentados no trabalho académico sdo as transcricbes e as analises de conteudos, preservando a

individualidade e confidencialidade.

Os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE, dirigidos aos professores respondentes
€ aos responsaveis legais das criancas participantes dos grupos focais, foram elaborados em

concordancia com o Conselho Nacional de Saude/CNS, a partir da Resolucdo rr 466, de 12 de dezembro
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de 2012 (BRASIL, 2012). A resolucdo assegura a participacao voluntaria na investigacdo, bem como

orienta questdes em relacéo a confidencialidade, consentimento e devolutiva dos achados de pesquisa.

Em relacdo a devolutiva da investigacdo, um relatorio parcial da analise de dados deve ser

entregue aos professores respondentes, deixando-os a par do andamento da pesquisa, pois vemos que:

Ao submeter as versdes provisorias ao julgamento dos atores, o investigador pode recolher
algumas indicacdes preciosas para corrigir imprecisdes, modificar alguns pormenores,
acrescentar informacao, esclarecer pontos de alguma obscuridade e, sobretudo, caucionar ou,
ao invés, problematizar as suas interpretacbes (SARMENTO, 2003, p. 170-171).

Nesse sentido, o respeito aqueles que aceitam o percurso investigativo, doando seu tempo, seus
saberes e permitindo avancos significativos nos estudos curriculares, ao abrirem comigo o caminho de
duvidas, inquietacdes, questionamentos e teorizacdo da pratica curricular. Os sujeitos da pesquisa se
tornam pilar constitutivo da tese e, dessa forma, devem ser tratados como membros da investigacao,

com devido respeito e a quem devemos assegurar os beneficios resultantes da pesquisa.
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6. Performance de um Curriculo como Jazz

6.1Natureza

Dentro do estudo de caso, como componente de avaliacdo, o projeto esbocado a seguir
pretendeu materializar a investigacao /n /oco, como estratégia metodolégica para construcéo, analise e
discussao de dados que nos permitissem responder a questao de pesquisa. Dessa forma, a partir do
Estudo da Realidade realizado a partir do Tema de Pesquisa de cada grupo, realizamos uma sequéncia

didatica para ser realizada em 6 (seis) sessoes.

Compreendemos a sequéncia didatica como uma partitura base, um esboco que permite guiar
nossas Jam Session, um desenho que se constroi processualmente, na interacado com o grupo, pautado
no dialogo e na improvisacdo. Assim, a partir dos questionamentos de Zabala (1998, p. 63-64), nos
Propusemos a pensar nessas sessdes musicais, observando que os “conhecimentos prévios” tivessem
relacdo “aos novos contetidos de aprendizagem”; que as propostas e contetdos fossem “ significativos
e funcionais’, bem como adequadas ao “nivel de desenvolvimento’ de cada crianca. Dessa forma, as
propostas tiveram como preocupacao a representacao de “um desafio alcancavel”, que “levam em conta
suas competéncias atuais e as fagam avancar com a ajuda necessaria”, provocando “conflito cognitivo”,
mas que tenham a motivacao e interesse como marcas. Nesse sentido, as criancas tiveram o direito de
saber 0 que estavam aprendendo, ao perceberem que “seu esforco valeu a pena”. Assim, 0S processos
de aprender e ensinar musica permitiram a aquisicdo da autonomia, o trabalho coletivo e a colaboracéo

entre os pares.

Pretendemos, assim, esbocar aquelas que foram as Jam Session de cada grupo, ao procurar
responder as questdes das criancas, bem como abrir possibilidades de novos questionamentos em
relacdo a musica, sua producao e maneiras de expressao. Assim, ao pedirmos as criancas que
relacionem os saberes, busquem solucées em diferentes areas o conhecimento para ultrapassar
obstaculos cognitivos (PERRENOUD, 2004), temos consciéncia de que a aula de musica ndo é um
momento estanque, onde nao existe ligacdo com o que aconteceu ha uma hora atras com esse grupo,

0 que mobiliza a curiosidade ou suas necessidades.

A Musica, nesse contexto, é legitimada como area de conhecimento e, portanto, parte do projeto
pedagogico da escola. Para tanto, deve coadunar com os principios filosoficos, politicos, éticos e estéticos

da instituicdo no desenho curricular para um Curriculo como Jazz. Com conceitos e metodologias

2 Grifos do autor.
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proprias, 0 ensino de musica se insere em uma proposta interdisciplinar e inclusiva de educacao,
compreendendo que ao desenharmos essa sequéncia didatica nao trabalhamos de maneira linear, mas
nos baseamos “em uma conexdo constante entre o que ja foi fornecido, o que esta sendo construido e

aqueles novos aspectos que vao se incorporando” (MAJO, 2010, p. 6).

Os objetivos de ensino foram elencados a partir do Estudo da Realidade e devem, de acordo com
Perrenoud (2004, p. 20), se desenvolver em trés etapas: o da “planificacao didatica”, que nos permitem
identificar os objetivos trabalhados em cada situacdo e as maneiras de se fazer — as estratégias
metodoldgicas; “a analise a posteriori de situacoes e de atividades”, para que se possa compreender,
delimitar “o que realmente se foi desenvolvido” e, no processo de acao-reflexao-acao, modificar, avancar
ou retroceder nas atividades propostas. A ultima etapa é a de avaliacao, quando, a partir da leitura das
experiéncias, das respostas das criancas aos desafios, podemos sintetizar os conhecimentos a partir da
expressao musical, reconhecendo que os conhecimentos e habilidades “se constroem em situacoes
multiplas, complexas, em que cada uma das quais persegue varios objetivos, as vezes em varias
disciplinas”. Para que o professor possa “organizar e favorecer semelhantes situacdes de
aprendizagem”, ele deve apresentar dominio sobre o conhecimento a ser compartilhado, bem como seja

capaz de promover experiéncias em diferentes contextos (/b/d., p. 20).

6.2Memorias musicais: sons e cantigas dos povos e das criancas

As sessdes de musica as quais nos propusemos tiveram como fio condutor as memdrias
musicais, buscando tecer uma rede de significados sonoro-musicais dos dois grupos investigados. Nesse
sentido, chamamos de memorias musicais os eventos sonoros vivenciados pelo grupo a partir de seus

estudos, as cantigas e producdes sonoras e suas releituras individuais e coletivas.

Assim, procuramos tecer sonoridades a partir do repertorio sonoro dos grupos, ao percebermos
que ao lembrar e retomar determinada experiéncia, as criancas utilizam dispositivos para reproduzir
cancdes, memarias sonoras, modos de fazer, recuperando o vivido. E relevante ressaltar que as sessoes
foram se constituindo no processo, nao sendo prescritas antes mesmo que 0 projeto se iniciasse.
Iniciamos com um esbogo da primeira sessao e fomos construindo as demais, a partir das respostas,

curiosidade e necessidades das criancas, tendo em vista o tempo para o nosso trabalho.
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6.3ATurma 4

A turma escolhida da Educacao Infantil € denominada Turma 4, composta por 24 (vinte e quatro)
criancas, com idade entre 5 e 6 anos e, conforme anunciado anteriormente, nessa turma tivemos uma

crianca com necessidades educativas especiais.

Como Tema de Pesquisa, a turma investigava a formacao do povo brasileiro, a partir da
multiculturalidade indigena, europeia e africana. O tema teve seus desdobramentos a partir dos estudos
sobre a cultura portuguesa — seu povo, a geografia, histdria e costumes — quando as criancas, a partir
de conversas informais e rodas de historias, questionaram a legitimidade das racas indigenas e pretas,
verbalizando estereotipos conceituais de “indiferenca”, “inferioridade”, “raca”, “humanidade”, entre

outros.

6.3.1 Objetivos de Ensino para a Turma 4

Geral: Reconhecer sonoridades e fendmenos musicais, tendo como referéncia sonora a

musicalidade dos povos estudados.
Especificos:

v Reconhecer caracteristicas basicas dos fenémenos sonoros dos povos indigenas e portugués,

como povos que contribuiram para a formacao da identidade musical brasileira;

v’ expressar diferentes fendmenos sonoros, a partir do canto, do movimento, da execucio

instrumental;
v’ cantar, fazendo-se acompanhar por instrumentos musicais, seguindo a pulsacao da cancéo;
v’ participar ativamente dos processos criativos coletivos e das releituras de obras estudadas.
6.3.2 Jam Session Turma 4

Primeira Sesséo: (re)conhecimento da mediadora® como aquela que ja foi a professora de

musica das criancas. As lembrancas, as vivéncias compartilhadas e as maneiras de cumprimentar e

30 A denominac3o mediadora serd dada a investigadora no decorrer do Projeto de Intervenco.
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recordar os nomes de todos. Cantar os nomes, embalados pelo bom dia e a satisfacdo em ter todas as

criancas nessa empreitada.

Roda para a explanacao dos objetivos das sessdes e, consequentemente, os objetivos da
investigacao. Dessa forma, exploraremos oralmente e de maneira simples o projeto de intervencao e as
tarefas atribuidas ao grupo, bem como o convite a participacao ativa de todos. As criancas apresentarao
seus conhecimentos sobre Portugal e as cantigas que ja sabem. Aprendendo uma nova cancao: 7rés

Cantos Nativos dos Indios Krad - primeiro canto.

Segunda Sessdo: sons da mata. Onde viviam os indios? Quais sons nos remetem a mata? O

vento, 0s passaros, araras, macacos — ambientacao sonora. Cancao Krao.

Brincadeira La Culebra (cantiga que embala a formacédo de uma grande cauda, todos em fila
com a mediadora, que chama todos a fazerem parte do rabo dessa cobra, cantando e brincando de

passar por debaixo das pernas dos colegas).

Terceira Sessao: sons longos e curtos — fazendo a onomatopeia “ram” (da cancao Krad) de

maneiras diferentes: longo, curto, forte, fraco. Cantando rapido e devagar.

Os instrumentos musicais: apresentacdo do pau de chuva e maraca como instrumentos musicais

de origem indigena. Apresentacao também do caxixi, como instrumento musical de origem africana.

Quarta Sessao: historia sonorizada sobre a chegada dos portugueses e 0s sons que ouviram no

Brasil pela primeira vez. Cancao Krad.

Quinta Sessdo: cancdo Krad com instrumentos de pequena percussado (caxixis, maracas e

ovinhos), marcando o acento musical enquanto cantam.
O rama, 6 que linda rama, em pares e depois em uma grande roda.

Sexta Sessdo. ensaio para o recital de encerramento das sessdes, com as cantigas portuguesa

e indigena.
6.40 5° Ano

A turma denominada 5° Ano Matutino, com 17 criancas, sendo uma delas com necessidades
educativas especiais, com idade entre 10 e 11 anos, cursa o ultimo ano do Ensino Fundamental |. O

grupo tratava de temas de suas memorias escolares, que emergiram a partir do estudo do género textual
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memorialistico. Nesses processos, as memorias acerca das vivéncias escolares se transformaram em

eixo condutor para o encerramento daquele que seria o ultimo ano no NEI-CAp.

6.4.1 Objetivos de Ensino para o 5° Ano

Geral: Reconhecer sonoridades e fendmenos musicais a partir das memdrias musicais das

infancias escolares.
Especificos 5° Ano:

v Expressar sonoramente, por meio da voz, do corpo ou de instrumentos musicais ou objetos

sonoros memorias musicais das infancias escolares;

v’ expressar diferentes fendmenos sonoros, a partir do canto, do movimento, da execucdo

instrumental;

v’ criar coletivamente episodios sonoros, que retratem as memorias musicais das infancias

escolares;
v’ compor coletivamente uma cancdo que retrate as memorias musicais das infancias escolares;
v improvisar, a partir do tema definido pelo grupo;
v’ participar ativamente dos processos criativos coletivos;

v Compartilhar saberes e descobertas sonoras com o grupo.

6.4.2 Jam Session 52 Ano

Primeira Sesséo. (re)conhecimento da mediadora como aquela que ja foi a professora de musica
das criancas. As lembrancas, as vivéncias compartilhadas e as maneiras de cumprimentar e recordar os

nomes de todos.
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Jogo de improvisacao com os nomes de cada um, compondo um movimento sonoro pela sala
com regéncia, inicialmente pela mediadora e depois por diferentes criancas, a partir de uma escolha

aleatdria e voluntarios para a brincadeira.

Roda para a explanacao dos objetivos das sessdes e, consequentemente, os objetivos da
investigacao. Dessa forma, exploraremos oralmente e de maneira simples o projeto de intervencao e as

tarefas atribuidas ao grupo, bem como o convite a participacao ativa de todos.

Segunda Sessdo: proposta de composicdo da cancao sobre as memdrias das infancias escolares.

Conceitos de estrutura musical, a partir dos conceitos de som, siléncio, tema, improviso e coda.
Primeira versao da letra da cancao.
Terceira Sessao. letra e melodia — compondo a estrutura da cancao.

Quarta Sessao: a partir da concepcao do tema da cancao - letra e melodia - trabalhar com as

questdes de improviso instrumental, a partir das memarias sonoras das infancias escolares.

Quinta Sesso: ensaio para o recital com a estrutura da cancéo: introducdo - tema - improviso

- tema - coda.

Sexta Sessdo. ensaio para o recital e ajustes finais.

6.5Avaliacao

0 trabalho pedagdgico-musical realizado com as criancas — a que denominamos Jam Session,
fez parte dos processos investigativos acerca da (re)construcao curricular da musica na escola basica.
Dessa forma, o planejamento chega a sala de aula (curriculo em acao), para depois ser (re)visto,
(re)pensado e (re)significado. Nessa reflexdo sobre a pratica docente retroalimentamos curricularmente

nossas acoes — acao-reflexao-acao.

Dessa forma, ao avaliarmos o projeto de intervencdo — um pequeno recorte no cotidiano escolar
das criancas — podemos também avaliar nossa acao docente e os desenhos curriculares que alimentam
a pratica educativa. Procuramos, assim, descrever e refletir primeiramente sobre a planificacdo didatica,

como desenhamos as partituras da Jam Session.
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Memodrias foi a palavra-chave encontrada para puxar os fios musicais com as duas turmas
trabalhadas. A partir das informacdes das professoras, procuramos, com a musica, unir os fios que
costuravam maneiras proprias de (re)visitar as memorias: de um lado, as memoérias de povos e da
construcdo da identidade nacional; do outro, as memodrias infantis do ambiente escolar. Como se
desenha em sonoridades as memoarias contadas nesses dois Temas de Pesquisa? Como desenvolver um
trabalho significativo em seis sessdes musicais? Como trazer as criancas a esses processos, compartilhar

momentos que fossem significativos e de aprendizagem?

Tendo as memorias musicais como caminho de reflexdo, ja que as travessias sonoras
permearam o0s estudos das duas turmas, as criancas puderam vivenciar diferentes maneiras de
compreender, reconhecer e experienciar contextos musicais, marcados por diferentes identidades e que,
de maneira ou outra, fizeram parte de seu acervo musical. Do latim acervus, o Grande Dicionadrio da
Lingua Portuguesa (FIGUEIREDO C., 1996, p. 37), significa acervo como “montdo, cumulo”,
“abundancia”. Um amontoado de lembrancas musicais — dos povos que contribuiram para a formacao

da identidade brasileira e das infancias escolares — que se materializam nas sessdes musicais propostas.

A partitura foi se desenhando a lapis, de maneira que pudesse ser transformada, revista e
revisada sempre que necessario. Os caminhos sonoros evidenciaram o dialogo entre os pares e a
conversacao, na participacdo da investigadora como a mediadora nas atividades musicais, na
participacdo das criancas em todo o processo que compuseram as sessdes e na participacao dos
professores generalistas que, em todos 0os momentos, se fizeram presentes, atuantes e compreensivos

com esse momento diferente na rotina das criancas.

Como investigadora, o planejamento aconteceu a partir das indicacdes e documentos oferecidos
pelos professores sobre 0 tema em estudo e, a partir dai: a elaboracéo da sequéncia didatica; os objetivos
de ensino; a conducdo das sessdes de musica, ao iniciar e terminar nossos episodios musicais. Com a
participacao dos professores generalistas, intervimos nas atividades, resolvendo as disputas, procurando,
por meio do dialogo, estabelecer uma relacdo amistosa com as criancas, como um outro adulto atuante

no grupo, que coordenava as atividades musicais.

A Jam Session coloca énfase no processo e, procuramos, no decorrer de nossas sessoes,
valorizar as estratégias discursivas das criancas para relatar saberes, colocar suas ideias e
questionamentos. Assim, trouxemos primeiramente seus conhecimentos para, depois de verbalizar e

exemplificar, pudéssemos avancar musicalmente em suas experiéncias. Outro ponto em evidéncia no
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processo foi o trabalho coletivo e colaborativo no fazer musical, ao compreendermos a significancia dos

pares, das relacoes, das interacdes e das negociacoes.

Ao valorizarmos as percepcdes infantis sobre o fazer musical, buscamos experiéncias que
permitissem o fluir e, consequentemente, a criacdo musical, a ampliacdo do seu acervo musical e a
aquisicao de novos conhecimentos musicais. Nesse sentido o resultado do trabalho nao foi reduzido a

um produto almejado pela intencionalidade adulta.

Para tratarmos da analise das situacdes e atividades — o que foi desenvolvido - recorremos as
lembrancas grafadas em nosso caderno de anotacdes, trazendo enxertos ao texto a partir dos escritos
no “diario de bordo”, alimentado todos os dias apos as sessoes, e que puderam reestabelecer nossas
memorias aos eventos. A proposta para a primeira sessao, enviada anteriormente aos professores, foi
sendo (des)construida na medida em que os dialogos foram se abrindo com cada turma, constituindo o

que chamamos de improvisacao.

Na Turma 4, para conduzir o processo de trabalho com o Tema de Pesquisa, o professor de
mUsica em exercicio havia optado pelo caminho de vivenciar uma cantiga tradicional portuguesa, O rama,
0 que linda rama — musica tradicional da regiao do Alentejo portugués. A principio, cogitei a possibilidade
de trabalhar com mais uma cantiga portuguesa — dessa vez, uma cantiga da regiao norte do pais, o
Minho. Entretanto, ao chegar na sala, pude observar que o discurso e o interesse das criancas ja se

centravam nas tradicdes e descobertas sobre os povos indigenas.

0 encontro dos primeiros portugueses com os indigenas, as diferencas culturais e as maneiras
como diferentes costumes foram se entrelacando e formando a identidade brasileira marcavam as falas
das criancas. Nesse momento elas fizeram questdo de mostrar uma cancédo que aprenderam sobre 0s
indios. Era uma cantiga infantil que ressaltava os aspectos indigenas em suas vestimentas, comida e
relacdo com a natureza. Percebemos, assim, que as maneiras como as criancas expressam Seus
conhecimentos e duvidas - relacionando seus saberes com as narrativas das outras criancas e dos
adultos, estabelecendo conexdes discursivas — tecem o cotidiano infantil e marcam suas vivéncias na

Educacao Infantil.

Dessa forma, a improvisacdo acontece como uma consequéncia do ouvir, e os diferentes
caminhos tomados apos essa escuta ao outro nos desafiam a construir diferentes sentidos “com base
em padrdes inesperados de sons”, pois “um musico ird ouvir e responder melhor se ele observar como

0s outros estdo ouvindo e respondendo a ele” (HATCH, 2002, p. 22-23).
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No processo improvisacional, optei entao por trabalhar uma cancao indigena do meu repertorio
particular, um dos 7rés cantos nativos dos indios Krad, obra de 1982, baseada nos cantos livres dos
indios Kra6 - tribos do Rio Xingu. Pela tenra idade das criancas, o canto em unissono foi escolhido, em
consonancia com a ambientacao sonora a partir dos dialogos sobre as matas, os ventos, passarinhos,
araras e macacos, bem como os indios que viviam nesse lugar. Para acompanhar a cancao, utilizamos

instrumentos de pequena percussao, COmo maracas € caxixis.

Em muitos momentos a planificacao didatica com a Turma 4 necessitou de um olhar especial e
abertura ao improviso. Nao pudemos utilizar a sala de musica em quase todas as sessoes, ficando nosso
espaco restrito a sala de aula, com pouca disponibilidade espacial para o movimento e com grande
interferéncia de sons externos, além da intensidade do som do ventilador da sala. Dessa forma, optamos
por um trabalho mais leve, que pudesse respeitar o movimento e momento das criancas, ndo propondo

acoes com mais dificuldades técnicas e/ou sonoras, valorizando mais o fluir no processo.

Entretanto, observamos o avanco das criancas, que ja percebiam com mais clareza os momentos
de som e de siléncio, ao fazer-se acompanhar com instrumentos musicais e a necessidade de
concentracdo para cantar e executar ao mesmo tempo. Elas também conseguiam perceber a diferenca
na construcao ritmica e melodica das duas cancoes, a portuguesa e a indigena, bem como as diferencas

de linguagem.

Para as criancas pequenas, aprender musica ¢ fazer musica. E sentar-se na roda, cantar com
0s companheiros, dar as maos, saltinhos ou tocar instrumentos. A musica, assim, nao é uma atividade
estanque de seu cotidiano escolar, sao indagacoes, curiosidades e necessidades que se expressam
sonoramente. Vemos que, nesse processo, as criancas relacionam com tranquilidade seus

conhecimentos, nao guardando cada saber em uma determinada caixa. Elas apreendem musica, ja que:

Transformam a informacao em algo significativo para si, problematizam a partir da sua ¢tica
emocional, cognitiva, cultural e social. Envolvem-se e buscam conhecimentos que lhes dizem
respeito, que estdo de acordo com sua realidade, sua histdria e experiéncia (PONSO, 2011,
p. 15).

Trabalhar com duas turmas, uma de Educacao Infantil, outra de Ensino Fundamental, evidenciou
a necessidade de perceber e respeitar o desenvolvimento proprio de cada idade, a maneira como as

criancas se articulam, dialogam, se relacionam e constroem conhecimento. Com a turma do 5° ano,
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pudemos, desde o primeiro encontro, avancar significativamente e a passos largos. A cada sessao a
producao aumentava e a clareza com que as criancas apontavam a direcao musical de sua composicao

podia ser notada a olhos nus.

Ouvidos para ouvir, palavras a serem ditas, melodias a serem entoadas — uma composicao que
fluiu a partir de nossas rodas de conversa, melodias que eram entoadas e apresentadas ao grupo,
parcerias e negociacdes na construcao da letra. A estrutura da musica foi proposta ao grupo, a partir de

nossas experiéncias, onde teriamos um momento de improviso a partir das memorias sonoras.

Construimos, assim, uma estrutura com: introducao, que era a apresentacao do nome de cada
um a partir de diferentes formas de producao sonora vocal; Parte A, ou Tema; Improviso instrumental;
Tema e Coda. Nesse sentido, a aprendizagem musical se torna significativa, ja que as criancas
conseguiam falar sobre 0s conceitos musicais e as técnicas apreendidas, bem como relacionar com seus

saberes e tecer redes com o tema em estudo.

O recital foi uma parte do processo, um momento onde pudemos mostrar em que ponto
estavamos, tendo a consciéncia de que ainda poderiamos avancar — musical e tecnicamente. Recorrendo
ao “diario de bordo”, pudemos concluir que o recital aconteceu de maneira muito tranquila. As turmas
levaram como convidados as Turmas 2 e 3 da Educacao Infantil, e 0 1° Ano do Ensino Fundamental. De
maneira simples, conduzimos as apresentacdes das cantigas, com leveza e sem aquele peso da
formalidade, do repertério ensaiado ou decorado. As criancas puderam se sentir a vontade e, realmente
vemos que os objetivos foram alcancados, afinal, nosso objetivo era mesmo focar nos processos de

aprender e ensinar musica e de trabalhar coletivamente.

Menezes (2011, p. 130) assinala algumas funcdes sociais da Jam Session, as quais nos
baseamos em nossa avaliacdo. A primeira delas é que as sessdes providenciam “um contexto educativo
para o musico em formacao”, ja que se aprende musica fazendo musica, pelo movimento sonico e pelas
trocas de saberes. Todas as vezes em que apresentamos um trabalho que ndo se denomina pronto e
fechado, criamos “um contexto de auto avaliacao em confronto direto com o publico”, que pode participar

ativamente e vivenciar uma musica que se (re)faz e (re)desenha no momento vivenciado.

O autor também afirma que a Jam Session “estabelece os tracos de identidade musical através
de um confronto interpessoal entre musicos”, lugar onde as criancas podem marcar sua identidade
musical, escolher maneiras de produzir som e apresentar uma musica que seja o produto de sua criacao,

em consonancia coletiva. Dessa forma, a Jam Session “facilita a constituicdo de uma network entre os
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musicos especialmente importante para os recém-chegados ao meio” (/b/d., p. 130), onde a experiéncia
de um entra a favor do menos experiente. Nesses processos o trabalho coletivo e colaborativo, o respeito
ao dialogo e a escuta sensivel ganham espaco na construcdo musical — aprender musica a partir da

conversacao, ha improvisacao.



136



137

7. Apresentacao dos resultados: notas sobre o pentagrama
7.1Introducio
O presente capitulo tem como objetivo apresentar, de maneira légica e sucinta, os resultados
obtidos - os dados construidos no decorrer da investigacdo. Para tanto, procuramos excluir de nossa
narrativa as interpretacdes ou leituras de significados dos resultados, tarefa essa a ser realizada no

capitulo a seguir.

Assim, nos empenhamos em apresentar os dados, ja imbuidos dos conteudos, narrativas,
concepcoes e dialogos — uma série de leituras das transcricdes de entrevistas individuais e grupais, bem

como dos documentos oficiais.

Temos como norte os instrumentos utilizados para a construcao dos dados: as entrevistas
individuais com os professores, os grupos focais realizados com as criancas e a analise dos documentos
oficiais. Todo esse processo de construcdo partiu dos objetivos de investigacao, que nos levaram a
constituicao de um referencial conceitual e teorico, chegando a perspectiva da natureza geral do estudo

e 0s caminhos metodoldgicos (ESTEVES, 2006).

Apds a definicdo dos objetivos, a constituicdo do corpus documental a ser analisado nos levou
aos procedimentos de leitura. A principio, uma leitura flutuante, para que pudéssemos nos “impregnar
pela natureza dos discursos recolhidos e pelos sentidos gerais neles contidos a fim de comecar a
vislumbrar o sistema de categorias” (ESTEVES, 2006, p. 113). Por fim, sucessivas e exaustivas leituras
dos documentos, até que estivessemos impregnados desse contetdo e pudéssemos, assim, trabalhar

de maneira sistematica, com espirito investigativo para concretizar os agrupamentos necessarios.

Nesse sentido, apresentamos um esquema de analise, a partir de cada categoria elencada e as
subcategorias emergentes das singularidades de cada instrumento de construcdo de dados,
referenciando trechos dos contelidos das entrevistas individuais, dos grupos focais e dos documentos
oficiais analisados. Em uma organizacao cognitiva da apresentacao, procuramos sistematizar e ordenar
as categorias com suas unidades de registro, de contexto, elencando um codigo de numeracédo para

identificar cada um.
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7.20s documentos oficiais

Os documentos oficiais que constituiram o corpus documental dessa investigacao sdo aqueles
tidos como base curricular para a escola em contexto. Dessa forma, nos imbuimos das resolucoes,
diretrizes e propostas que norteiam o trabalho pedagogico do NEI-CAp - sua (re)construcao curricular.

Nas unidades de contexto identificamos os documentos como: DA — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacioal/LDB (BRASIL, 1996); DB - Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Basica/DCN (BRASIL, 2013); DC - Diretrizes Nacionais para a operacionalizacao do ensino de Musica
na Educacdo Basica (BRASIL, 2016); DD - Proposta Pedagogica NEI-CAp/UFRN-Caderno 1 (VICTOR,
2017); DE - Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especial na Educacdo Basica,
modalidade Educacao Especial (BRASIL, 2009). Como nos grupos focais, as categorias foram as mesmas
reveladas nas entrevistas, demarcando uma unidade investigativa. As subcategorias e indicadores se

revelaram a partir das analises realizadas nos documentos.

QUADRO 2 - ESTRUTURA DE CATEGORIZAGAO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de
registro

A. Conhecimento Al. Concepgdes de | c.conceito
conhecimento

d.conhecimento das
artes

A3. Conhecimento escolar c.compreensao do
conhecimento para a
base nacional comum

A4, Relacdes entre | e.objetivo da educacdo
conhecimento e curriculo basica
B. Curriculo B1. Concepcdes de | a.conceito

curriculo

B2. Curriculo em | b.curriculo e o tema de

Movimento pesquisa
c.movimento de
(re)construcao
curricular

B3. Organizacdo curricular | c.papel do professor
e.estrutura

f.dever da Unido
g.dever dos Estados
h.papel das escolas
i.requisitos para a
escola de qualidade

social
C. Educaciao Musical Cl. Perspectivas | a.Musica é area de
curriculares conhecimento
C3. Organizacao curricular | a.Musica e curriculo
D. Inclusao D1. Concepgdes de | a.conceito

Educacao Especial




b.atendimento
educacional
especializado

D2.

Elementos
processos inclusivos

dos

e.principios educativos

D3. Ambiente inclusivo

b.didlogo

c.planejamento

E. Interdisciplinaridade E2. Atitude interdisciplinar d.organizacao
E4. Avancos nas atitudes | a.didlogo como
interdisciplinares condicéo
Facilitadores do processo
interdisciplinar
A. Conhecimento
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Os documentos oficiais sdo utilizados como norte, um mapa, orientacdo para os processos de

(re)construcao curricular. Dessa forma, as concepcdes de conhecimento (Al) se marcaram na analise

documental a partir dos indicadores de conceito (Alc) e conhecimento das artes (Ald). O conhecimento

escolar (A3) foi indicado a partir da compreensdo do conhecimento para a base nacional comum (A3c);

e as relacdes entre conhecimento e curriculo (A4), pelo indicador objetivo da escola basica (Ade), que

apresentamos a seguir:

QUADRO 3 — CATEGORIA CONHECIMENTO (A) NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categoria Subcategoria Indicadores Unidades de registro
s
A. Conhecimento Al. Concepgdes | c.conceito Conhecimento sédo as diversas formas

de
conhecimento

como 0s humanos, ao longo da historia,
elaboram e significam as coisas do
mundo: a linguagem, as ciéncias, as
artes, as tradicdes populares. Sao as
formas como os humanos organizam a
VIDA e se organizam na VIDA. DD

d.conhecimento
das artes

as artes tém um repertorio cultural
socialmente construido, marcado por
especificidades estéticas e artisticas,
que nem sempre faz parte do cotidiano
das criancas e ao qual elas poderao ter
acesso através da mediacao dos
professores  nas instituicdes  de
atendimento a infancia. DD

A3.
Conhecimento
escolar

c.compreensao do
conhecimento
para a base
nacional comum

Art. 14. A base nacional comum na
Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores
produzidos culturalmente, expressos
nas politicas publicas e gerados nas
instituicoes produtoras do
conhecimento cientifico e tecnoldgico;
no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas
atividades desportivas e corporais; na
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producdo artistica; nas formas diversas
de exercicio da cidadania; e nos
movimentos sociais. DB

Ad. Relacdes | e.objetivo da | Art. 32. | - o desenvolvimento da
entre educacao basica capacidade de aprender, tendo como
conhecimento e meios basicos o pleno dominio da
curriculo leitura, da escrita e do céalculo. DA

B. Curriculo
As concepcodes de curriculo (B1) e seu conceito (Bla); o curriculo em movimento (B2), a partir
dos indicadores curriculo e o tema de pesquisa (B2b); e 0 movimento de (re)construcao curricular (B2c),

se revelaram nas proposicdes dos documentos oficiais, que apresentamos:

QUADRO 4 — CATEGORIA CURRICULO (B) NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
B. Curriculo B1. Concepcdes | a.conceito Art. 13. O curriculo [...] configura-se
de curriculo como um conjunto de valores e

praticas que proporcionam a
producdo, a socializacdo de
significados no espaco social e
contribuem intensamente para a
construcao de identidades
socioculturais dos educandos. DB
§2° Na organizacdo da proposta
curricular, deve-se assegurar 0
entendimento de curriculo como
experiéncias escolares que se
desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas
relacdes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos estudantes
com 0s conhecimentos
historicamente  acumulados e
contribuindo para construir as
identidades dos educandos. DB

A compreensao do curriculo como
entrelacamento das vivéncias e
experiéncias das criancas com as
diferentes formas de conhecimento,
produzido pelos humanos ao longo
da sua histéria para elaborarem e
significarem 0 mundo. DD

B2. Curriculo em | b.curriculo e o tema | O tema de pesquisa é a metodologia
Movimento de pesquisa adotada pela equipe do NEI para
articular trés dimensdes basicas nos
processos de ensinar e aprender: 0s
conhecimentos dos campos de
experiéncias e saberes que se quer
tornar disponiveis as criangas; o
contexto sociocultural das criancas,
ou seja, suas realidades imediatas,
e 0s aspectos vinculados




diretamente a aprendizagem, aqui
concebida como processo que
propicia mudancas no
desenvolvimento humano por meio
da incorporacdo de normas,
conhecimentos, valores e
habilidades da cultura e da
sociedade. DD

c.movimento de
(re)construcao
curricular

Art. 9° IV- interrelacdo entre
organizacao do curriculo, do
trabalho pedagodgico e da jornada de
trabalho do professor, tendo como
objetivo a aprendizagem do
estudante. DP

Silva (2004) aponta o professor
como curriculista de sua propria
pratica, pois para este pesquisador
a rede tematica ndo se constitui
como uma técnica cognitivista de
selecao de conteudos, ela assume o
carater de um processo de
formacao politico-pedagogica
problematizador dos educadores.
DD

B3. Organizacédo
curricular

a.dialogo

Art. 11. Paragrafo unico. Essa
concepcdo de escola exige a
superacao do rito escolar, desde a
construcdo do curriculo até os
critérios que orientam a organizacao
do trabalho escolar em sua
multidimensionalidade, privilegia
trocas, acolhimento e aconchego,
para garantir o bem-estar de
criancas, adolescentes, jovens e
adultos, no relacionamento entre
todas as pessoas. DB

c.papel do professor

Art. 13. |- participar da elaboracédo
da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

Il- elaborar e cumprir plano de
trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de
ensino. DA

e.estrutura

Art. 26. Os curriculos da educacédo
infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base
nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema
de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos. DA

§2° 0 ensino da arte, especialmente
em suas expressdes regionais,
constituirda componente curricular
obrigatério da educacado basica. DA
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Art. 27. Os conteldos curriculares
da educacdo basica observarao,
ainda, as seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais
ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito
ao bem comum e a ordem
democratica;

Il - consideracdo das condicdes de
escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

Il - orientacéo para o trabalho;

IV - promocdao do desporto
educacional e apoio as praticas
desportivas nao-formais. DA

f.dever da Uniéo

Art.  9° IV- estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a
educacdo infantil, o  ensino
fundamental e o ensino médio, que
norteardo o0s curriculos e seus
conteudos minimos, de modo a
assegurar formacao basica comum.
DA

g.dever dos Estados

Art. 10° lll- elaborar e executar
politicas e planos educacionais, em
consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educacéo,
integrando e coordenando as suas
acoes e as dos seus Municipios. DA

h.papel das escolas

Art. 12. Os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de
ensino, terao a incumbéncia de: | -
Elaborar e executar sua proposta
pedagdgica. DA

Art. 1° - |- incluir o ensino de Musica
nos seus projetos  politico-
pedagogicos como conteudo
curricular obrigatorio, tratado de
diferentes modos em seus tempos e
espacos educativos. DC

i.requisitos para a
escola de qualidade
social

Art. 9° lll- foco no projeto politico-
pedagogico, no gosto  pela
aprendizagem e na avaliacdo das
aprendizagens como instrumento de
continua progressao do estudante.
DB

Art. 9° VI- compatibilidade entre a
proposta curricular e a
infraestrutura  entendida  como
espaco formativo dotado de efetiva
disponibilidade de tempos para a
sua utilizacéo e acessibilidade. DB

Art. 12, Cabe aos sistemas
educacionais, em geral, definir o




programa de escolas de tempo
parcial  diurno  (matutino  ou
vespertino), tempo parcial noturno,
e tempo integral (turno e contra-
turno ou turno Unico com jornada
escolar de 7 horas, no minimo,
durante todo o periodo letivo), tendo
em vista a amplitude do papel
socioeducativo atribuido ao conjunto
organico da Educacao Basica, o que
requer outra organizacao e gestao
do trabalho pedagogico. DB

C. Educacao Musical

143

A Educacdo Musical, apos a aprovacdo da Lei n. 11.769, que regulamenta a volta da Musica

como componente curricular na escola basica, é tratada nos documentos oficiais a partir das perspectivas

curriculares (C1), que identificamos pelo indicador Musica é area de conhecimento (Cla). A organizacéo

curricular (C3) ¢é indicada com Musica e curriculo (C3a). Apresentamos, a seguir, excertos dos textos dos

documentos que tratam dessas subcategorias:

QUADRO 5 — CATEGORIA EDUCACAO MUSICAL (C) NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

C. Educacao Musical

C1. Perspectivas
curriculares

a.Musica é area de
conhecimento

a educacao musical e sua
aprendizagem nas IEI como forma de
contribuicao para a formacao do ser,
€ COm 0 Seu objetivo maior em atribuir
sentidos e significados ao universo da
crianca, proporcionando uma
aproximacao através de vivéncias
diversas. DD

C3. Organizacao
curricular

a.Musica e
curriculo

Art. 1° II- criar ou adequar tempos e
espacos para o ensino de Musica,
sem prejuizo das outras linguagens
artisticas. DC

Entendendo que o crescimento
musical leva muitos anos, nao
pretendemos, com a proposicdo de
experiéncias com a musica na IEl, que
nossas criancas cantem e toquem a
musica dos livros, mas sim
enriguecam seu repertério musical,
que estabelecam novas e diferentes
relacbes com o fazer musical e
interajam satisfatoriamente com a
linguagem musical, com as outras
criancas e com os adultos que as
cercam, formando uma comunidade
de aprendizes que, juntos, criam uma
maneira especial de vivenciar a
musica na IEl e na vida de cada um.
DD
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D. Inclusao
Os documentos oficiais, que regem o0s pressupostos inclusivos, tendo como foco a Educacao
Especial e o Atendimento Educacional Especializado, sao tratados nos documentos oficiais com as
concepcoes de educacdo especial (D1), com os indicadores conceito (D1a), e atendimento educacional
especializado (D1b). Os elementos dos processos inclusivos (D2), a partir do indicador principios
educativos (D2e). Como terceira subcategoria aparece o ambiente inclusivo (D3), a partir dos indicadores

didlogo (D3b) e planejamento (D3c). Apresentamos, a seguir, as subcategorias e seus desdobramentos:

QUADRO 6 — CATEGORIA INCLUSAO (D) NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
D. Inclusao D1. Concepcdes | a.conceito Art. 58. Entende-se por educacédo
de Educacao especial, para os efeitos desta Lei, a
Especial modalidade de educacdo escolar

oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. DA

b.atendimento Art. 2° - O AEE tem como funcéo
educacional complementar ou suplementar a
especializado formacéo do aluno por

meio da disponibilizacdo de servicos,
recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem as

barreiras para sua plena participacao na
sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem. DE

Art. 4° - considera-se publico-alvo do
AEE:

| = Alunos com deficiéncia: aqueles que
tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica,

intelectual, mental ou sensorial.

Il = Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro

de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor,  comprometimento
nas relacdes sociais, na

comunicacao ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa definicao alunos com
autismo classico,

sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da
infancia (psicoses)

e transtornos invasivos sem outra
especificacao.

I - Alunos com altas
habilidades/superdotacao: aqueles que
apresentam um potencial elevado
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e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou
combinadas:

intelectual, lideranca, psicomotora,
artes e criatividade. DE

D2.  Elementos
dos processos
inclusivos

a.incluir
processo

Art. 1° - os sistemas de ensino devem
matricular

os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao

nas classes comuns do ensino regular e
no Atendimento Educacional
Especializado

(AEE), ofertado em salas de recursos
multifuncionais ou em centros de
Atendimento

Educacional Especializado da rede
publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou

filantrépicas sem fins lucrativos. DE

e.principios
educativos

Art. 3° I- Igualdade de condicdes para o
acesso e permanéncia na escola. DA

Art. 3° IV- respeito a liberdade e apreco
a tolerancia. DA

Art. 59. Os sistemas de ensino
assegurarao aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo: (Redacdo dada pela Lei
n°® 12.796, de 2013)

| - curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas
necessidades;

I - terminalidade especifica para
aqueles que nao puderem atingir o nivel
exigido para a conclusao do ensino
fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracao para concluir
em menor tempo o programa escolar
para o0s superdotados;

Il - professores com especializacéo
adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses
educandos nas classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condicdes
adequadas para 0s que nao revelarem
capacidade de insercdao no trabalho
competitivo, mediante articulacdo com
os 6rgaos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam  uma
habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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V - acesso igualitario aos beneficios dos
programas  sociais  suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do
ensino regular. DA

Art. 4° lll- atendimento educacional
especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais,

preferencialmente na rede regular de
ensino. DA

No NEI preconizamos o direito a
igualdade na diferenca, na crenca de
que todas as criancas aprendam a
conviver, a cooperar e a respeitar. Para
atender a igualdade e a diversidade,
assumimos o compromisso de oferecer
uma educacéo que envolva as criancas
da instituicao, com suas peculiaridades
e singularidades, cuja preocupacao diz
respeito ao direito de acesso a
permanéncia na instituicdo. DD

A educacédo inclusiva somente se efetiva
se as situacdes de aprendizagem
puderem atender as demandas
individuais e coletivas, por meio de
acoes/estratégias adequadas a cada
situacdo nao so da crianca, do grupo
como também da familia. DD

Paragrafo Unico - consideram-se
recursos de acessibilidade na

educacao aqueles que asseguram
condicdes de acesso ao curriculo dos
alunos com deficiéncia

ou mobilidade reduzida, promovendo a
utilizacdo dos materiais didaticos e
pedagogicos, dos

espacos, dos mobiliarios e
equipamentos, dos sistemas de
comunicacdo e informacdo, dos

transportes

e dos demais servicos. DE
D3. Ambiente | b.didlogo Art. 9° Il- a consideracdo sobre a
inclusivo inclusdo, a valorizacdo das diferencas e

o atendimento a pluralidade e a
diversidade cultural, resgatando e
respeitando as varias manifestacdes de
cada comunidade. DB

c.planejamento

Art. 10. Ill- [clareza quanto] a riqueza da
valorizacdo das diferencas manifestadas
pelos sujeitos do processo educativo,
em seus diversos  segmentos,
respeitados o tempo e o contexto
sociocultural. DB

Art. 1° llI- realizar atividades musicais
para todos o0s seus estudantes,
preferencialmente, com a participacdo
dos demais membros que compdem a
comunidade escolar e local. DC
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Art. 9° A elaboracdo e a execucdo do
plano de AEE sado de competéncia dos
professores que

atuam na sala de  recursos
multifuncionais ou centros de AEE, em
articulacdo com os demais

professores do ensino regular, com a
participacdo das familias e em interface
com os demais

servicos setoriais da saude, da
assisténcia  social, entre  outros
necessarios ao atendimento. DE

Interdisciplinaridade

0 tema interdisciplinaridade é tratado nos documentos oficiais a partir da atitude interdisciplinar

(E2), pelo indicador organizacdo (E2d); demarcando também os avancos nas atitudes interdisciplinares

(E4), com o indicador dialogo como condicdo (E4a). Nesse sentido, apresentamos excertos dos textos

analisados que indicaram tais perspectivas:

QUADRO 7 — CATEGORIA INTERDISCIPLINARIDADE (E) NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

E.

Interdisciplinaridade

E2. Atitude
interdisciplinar

d.organizacao

Art. 13. lll- a escolha da abordagem
didatico-pedagogica disciplinar,
pluridisciplinar, interdisciplinar  ou
transdisciplinar pela escola, que
oriente o projeto politico-pedagogico e
resulte de pacto estabelecido entre os
profissionais da escola, conselhos
escolares e comunidade, subsidiando
a organizacao da matriz curricular, a
definicdo de eixos tematicos e a
constituicao de redes de
aprendizagem. DB

Art. 13. V- organizacdo da matriz
curricular entendida como alternativa
operacional que embase a gestdo do
curriculo escolar e represente subsidio
para a gestdo da escola (na
organizacdo do tempo e do espaco
curricular, distribuicdo e controle do
tempo dos trabalhos docentes), passo
para uma gestdo centrada na
abordagem interdisciplinar,
organizada por eixos tematicos,
mediante interlocucdo entre os
diferentes campos do conhecimento.
DB

Art. 13. VI- entendimento de que eixos
tematicos sdo uma forma de organizar
o trabalho pedagogico, limitando a
dispersdo do conhecimento,
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fornecendo o cenario no qual se
constroem  objetos de estudo,
propiciando a concretizacdo da
proposta pedagogica centrada na
visdo interdisciplinar, superando o
isolamento das pessoas e
compartimentalizacdo de contetdos
rigidos. DB

E4. Avancos nas
atitudes
interdisciplinares

a.dialogo
condicao

como

Art. 17. No Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, destinar-se-do, pelo
menos, 20% do total da carga horaria
anual ao conjunto de programas e
projetos interdisciplinares eletivos
criados pela escola, previsto no
projeto pedagogico, de modo que os
estudantes do Ensino Fundamental e
do Médio possam escolher aquele
programa ou projeto com que se
identifiquem e que lhes permitam
melhor lidar com o conhecimento e a
experiéncia. DB

§1° Tais programas e projetos devem
ser desenvolvidos de modo dinamico,
criativo e flexivel, em articulacdo com
a comunidade em que a escola esteja
inserida.

§2° A interdisciplinaridade e a
contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de
diferentes  disciplinas e  eixos
tematicos, perpassando todo o
curriculo e propiciando a interlocugao
entre os saberes e os diferentes
campos do conhecimento

Facilitadores  do
processo
interdisciplinar

Art. 3° Ill- pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagogicas. DA

A partir do quadro programatico o
professor organiza uma “rede” de
relacoes dos conhecimentos
originados das falas\questdes das
criancas sobre o tema de pesquisa. As
“redes” de relacbes nao se
constituem em listas prontas e
acabadas de conteudos, elas visam
explicitar as relacdes entre os
conhecimentos, a inter-relacao entre
os conhecimentos e os diversos
campos de saberes a serem
contempladas na pesquisa
desenvolvida com as criangas.
Ultrapassando assim, as fronteiras da
disciplinaridade, vislumbrando novos
territérios de integracdo de saberes.
DD
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7.3 As entrevistas

As entrevistas individuais com 7 (sete) professores generalistas da escola em contexto foram
planejadas com o intuito de contribuir para a resposta aos objetivos de investigacdo: 2) Mapear
concepcoes sobre curriculo e conhecimento no ensino de musica na Escola de Educacao Basica, escritos
em documentos oficiais, bem como de professores de Educacao Basica; 3) mapear concepcdes sobre
educacao especial, inclusao e interdisciplinaridade no ensino de musica na Escola de Educacao Basica,
escritos em documentos oficiais, bem como de professores e alunos da Educacao Basica; 4) analisar o
moadus operandi de um curriculo em movimento da escola em contexto; 5) analisar concepcdes dos
professores acerca das perspectivas curriculares inclusivas e interdisciplinares do ensino de musica na
escola em contexto; 6) analisar formas de uma organizacdo curricular inclusiva e interdisciplinar do

ensino de musica na Escola de Educacao Basica.

Conforme referido no capitulo que tratou das questdes metodoldgicas da investigacao, foram
realizadas 7 (sete) entrevistas com professores generalistas — de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental, da escola basica em contexto. As entrevistas foram divididas em dois momentos,
separados temporalmente, quando na segunda sessao pudemos retornar algumas questdes e duvidas
anteriores. Tendo como norte o0s objetivos de investigacao, elaboramos um guia base de entrevista, que
nos deu a possibilidade de tracar uma tabela de analise (Quadro 1) para as entrevistas, estruturada a

partir das categorias, subcategorias, indicadores e unidades de registro.

QUADRO 8 — ESTRUTURA DE CATEGORIZAGAO DAS ENTREVISTAS

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de
registro

A. Conhecimento Al. Concepcdes de a. Conhecer é aprender
conhecimento

b. Conhecimento e o
Senso comum

A2. Conhecimento e os lugares a. Aprender na escola
de aprender
A3. Conhecimento escolar a. Conhecimento
cientifico

b. Sistematizar o
conhecimento

A4. Relacdes entre a. Conhecimento escolar
conhecimento e curriculo e cidadania

b. Curriculo e organizacao
do conhecimento

c. Conhecimento e
experiéncias
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d. Conhecimento,
curriculo e tema de
pesquisa

B. Curriculo

B1. Concepcdes de curriculo

a. Conceito

B2. Curriculo em Movimento

a. Curriculo prescrito e
curriculo em acéo

b. Curriculo e o tema de
pesquisa

¢. Movimento de
(re)construcao curricular

B3. Organizacao curricular

a.Didlogo

b. Improviso

c. Papel do professor

C. Educacao Musical

C1.Perspectivas curriculares

a.Musica é area de
conhecimento

b. Criancas fazem sua
musica

C2.Papel e lugar da musica na
escola basica

a. Sentidos da musica na
escola

C3. Organizacao curricular

a.Musica e curriculo

b. Curriculo
interdisciplinar

D. Inclusido

D1. Concepcoes de Educacéo
Especial

a.Conceito

D2. Elementos dos processos
inclusivos

a.Incluir é processo

b.Relevancia da Musica
nos processos inclusivos

c.Possibilidades inclusivas

D3. Ambiente inclusivo

a.A crianca publico alvo
da educacéao especial e
as aulas de Musica

b.Dialogo

D4. Dificuldades nos processos
inclusivos

a.Planejamento

E. Interdisciplinaridade

E1. Concepcoes de
interdisciplinaridade

a.Conceito

E2. Atitude interdisciplinar

a.0 tema de pesquisa

b. Papel do professor

c. Dialogo

E3.Facilitadores do processo

a.Pensar em espiral

b. O planejamento

E4. Avancos nas atitudes
interdisciplinares

a.Dialogo como condicéo

b. Criancgas conscientes
dos processos
interdisciplinares

Apresentamos, a seguir, a organizacao realizada na construcao dos dados, tendo como estrutura
as categorias e as subcategorias apresentadas em cada quadro, as falas dos entrevistados referentes a

cada indicador.



A. Conhecimento

151

Os professores responderam, primeiramente, sobre suas concepcdes de conhecimento (Al),

indicando as vertentes de conhecer ¢ aprender (Ala) e conhecimento e 0 senso comum (Alb). Também

identificaram, em suas falas, acerca de conhecimento e os lugares de aprender (A2), a partir do indicador

aprender na escola (A2a).

Sobre o conhecimento escolar (A3), os professores indicaram o conhecimento cientifico (A3a) e

sobre sistematizar o conhecimento (A3b). Tracaram também relacdes entre conhecimento e curriculo

(A4), a partir dos indicadores conhecimento escolar e cidadania (A4a); curriculo e organizacao do

conhecimento (A4b); conhecimento e experiéncias (A4c); e conhecimento, curriculo e o tema de pesquisa

(A4d). Os professores, conforme explicitado no capitulo metodoldgico, foram apresentados com nomes

ficticios, ligados a pratica jazzistica, resguardando, dessa forma, o anonimato de cada um. Apresentamos

0s resultados no quadro a seguir.

QUADRO 9 — CATEGORIA CONHECIMENTO (A) NAS ENTREVISTAS

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

A.Conhecimento

Al. Concepcdes
de conhecimento

a.Conhecer é aprender

Conhecimento é o que se pode ser
aprendido de alguma forma, nédo sei
exatamente assim, acho que a grosso
modo seria isso, 0 que se pode
aprender, se pode construir (Scad).

b.Conhecimento e 0 senso
comum

Existe aquele conhecimento que,
inclusive a nossa metodologia da um
lugar muito importante praquele
conhecimento do senso comum, que
a crianca traz, as experiéncias, as
bagagens, a historia de vida dessas
criancas, aquilo que elas trazem como
um pressuposto inicial a respeito de
tudo. Esse conhecimento & um ponto
de partida, ele precisa ser acolhido
(Blue Note).

A2.Conhecimento
e os lugares de
aprender

a.Aprender na escola

Eu acho que a gente aprende,
conhece, em varios lugares, na
escola, na nossa familia, em varios
circulos sociais (Scat).

[.] mas a escola tem uma
particularidade, eu imagino, eu
acredito que ¢é esse conhecimento
mais sistematizado, a gente aprende
de um jeito especifico na escola, que
¢ 0 conhecimento escolar (Scat).

A3.Conhecimento
escolar

a.Conhecimento cientifico

Esse conhecimento é construido pela
humanidade, esse conhecimento que
foi estruturado, sistematizado
(Bridge).
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E um conhecimento que é preciso [...]
que as criangas tem um direito, €
preciso ser garantido para elas. Elas
precisam aprender coisas e essas
coisas precisam ser ensinadas de fato
nesse /ocus que € a escola (Bridge).

E aquele que a gente pode chamar de
epistemologico, do préprio
conhecimento das ciéncias. Aquilo
que ja foi comprovado cientificamente
[...] Entdo, esse conhecimento tem
um lugar fundamental, a gente tem
que aproximar essas criancas desse
conhecimento, e transformar aquele
conhecimento que é do senso comum
em um conhecimento cientifico (Blue
Note).

0 conhecimento escolar é um
conhecimento que supera 0 Senso
comum, como se a gente fosse
cientificizar, tornar cientifico o
conhecimento que as criancas ja
possuem. Formalizar. A palavra seria
essa, tornar formal, trazer os termos
adequados, que so a ciéncia pode ta
trazendo pra gente (Balada).

b.Sistematizar 0
conhecimento

Os conhecimentos que vém ao longo
do tempo, da sociedade, os contetudos
que sao trabalhados na escola (Bary).

E a transformacdo, vamos dizer
assim, dos saberes espontaneos da
crianga. [...] é o produto final da
articulacdo que o professor faz entre
as vivéncias das criancas, que sao
espontaneas, como o préprio nome ja
diz que sdo nao cientificas, com os
saberes que a escola precisa
realmente mediar, precisa construir
junto com eles. O conhecimento
escolar, na minha visdo, €& a
reconstrucao, a transformacao desses
saberes espontaneos, € uma versao
cientifica, cientificizada  desses
saberes que as criancas trazem
(Ragtime).

A4. Relacdes entre
conhecimento e
curriculo

a.Conhecimento escolar e
cidadania

A nossa proposta de ensino ¢ pra que
0 aluno, ele se torne um cidadao, e ai
ele assim tenha conhecimento dos
direitos dele, ndo s6 dos direitos,
como também dos deveres (Drive).

Entao assim, por isso que a gente ndo
deve pautar s6 nos conhecimentos
que sdo prescritos, mas pensando nas
coisas dos valores morais dessa
crianca, da cidadania, da ecologia, ta
pensando numa coisa mais global
mesmo, numa Vvisdo de mundo
(Drive).




b.Curriculo e organizacao
do conhecimento

Acho que existe uma intima relacao
entre os dois, porque o curriculo talvez
esteja implicito nele o conhecimento
[...] o curriculo, ele acaba ajudando a
organizar esse conhecimento de
alguma forma (Scat).

O conhecimento escolar, ele vai estar
dentro do curriculo, vai ser o que vai
estar sendo trabalhado no curriculo, o
conhecimento vai estar dentro (Bary).

Eu acho que conforme muda o
contexto nesse tempo e espaco, vai
mudando a visdo de como eu vou ta
me apropriando desse conhecimento,
mas eu hao fecho num conhecimento
sO como unico, o principal, como era
feito  antigamente no  estudo
tradicional, [...] eu acho que hoje
permeia muitas coisas,
principalmente a cultura, a questdo da
cultura onde a crianca esta inserida
(Drive).

E dar acesso a esse conhecimento,
que ¢ o conhecimento cientifico, por
meio das disciplinas, nas areas dos
conteudos (Blue Note).

c.Conhecimento e
experiéncias

Ele [o curriculo] precisa ser pautado
pelas experiéncias que a gente
proporciona as  criangcas  pra
construcao desses conhecimentos.
Entéo, eu acho que os conhecimentos
e as experiéncias, elas vao se
retroalimentando, vao
retroalimentando esse curriculo... e
vao se tornando uma coisa SO
(Ragtime).

d.Conhecimento, curriculo
e 0 tema de pesquisa

Essa metodologia do tema de
pesquisa nao nega o conteudo, nao
nega aquilo que ja esta nos
documentos, nas diretrizes, pelo
contrario, toma posse de uma forma

mais contextualizada, mais
significativa, num momento mais
oportuno, em que aquele

conhecimento tem um sentido, tem
um contexto, tem todo um fio que vai
entremeando assim as necessidades
desse grupo, o que eles querem saber
naquele momento (Blue Note).

A gente vai construindo esse curriculo
com base nesse conhecimento (Blue
Note).

O ensino, ele nao se da de uma forma
linear, de uma forma desconexa, que
o conhecimento se d4 como um todo
e que a gente pode ir quebrando essas
barreiras disciplinares (Blue Note).
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Se a gente for considerar Zabala, os
[conteudos] conceituais, 0s
procedimentais, os atitudinais, entao
assim, a gente percebe que na nossa
pratica ndo ha sé o conhecimento por
ele mesmo. Também, considerando o
viés da afetividade, da aproximacéo da
crianca com esse conhecimento, e o
tema de pesquisa, ele engloba muito
isso. [...] E tem os saberes especificos
e cientificos relacionados a esse
conhecimento (Balada).

Eu penso que a relacdo que eu posso
estabelecer entre esse conhecimento,
que também tem o viés afetivo, é que
ele tem que estar o tempo todo sendo
considerado nesse curriculo (Balada).

B. Curriculo
As entrevistas seguiram uma estrutura, de maneira que cada professor pudesse falar sobre suas
concepcOes de curriculo (B1), procurando elucidar um conceito (Bla). No decorrer das falas, a
subcategoria curriculo em movimento (B2) se revelou a partir dos indicadores de curriculo prescrito e
curriculo em acao (B2a); curriculo e tema de pesquisa (B2b); e movimento de (re)construcao curricular
(B2c). Para compor a fala e concepcdes curriculares, os professores dissertaram sobre a organizacao

curricular (B3), a partir dos indicadores dialogo (B3a), improviso (B3b) e o papel do professor (B3c), que

apresentamos a seguir:

QUADRO 10 - CATEGORIA CURRICULO (B) NAS ENTREVISTAS

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

B.Curriculo

B1.Concepcdes
de curriculo

a.Conceito

Ele organiza [...] ele fomenta [...] traz como
principios [...] ele nos lembra algumas
experiéncias que nao podem deixar de
acontecer [...] ele nos traz um caminho, ou
pelo menos um norte (Bridge).

Acho que a grosso modo curriculo tem a ver
com essas areas de conhecimento, esses
campos de experiéncia que a escola trabalha
(Scat).

Eu acho que o curriculo também tem a ver
com as interacdes que acontecem na escola,
eu acho que ele nao se prende apenas ao
campo disciplinar, ele se movimento por
outros caminhos também, que tem relacéo
com a escola (Scat).

Tudo é movido pelo curriculo, todas as nossas
acdes educativas, que a gente desenvolve na
escola, elas tém uma relacdo com o curriculo
(Scat).




Sdo as atividades que a gente realiza na
escola, as atividades planejadas, os
conteudos trabalhados. Entdo, pra mim,
curriculo € tudo isso, &€ essa organizacao
desse conhecimento que vai ser trabalhado
com as criancas (Bary).

E um conjunto de tudo assim... dos saberes
que a gente propde a construir junto as
criancas, das experiéncias que a gente
prop0de, que sejam vivenciadas pra que esses
conhecimentos sejam construidos. Entéo, € o
conjunto dessas propostas de saberes, e
conteudos, de experiéncias, que a gente
organiza, estrutura. Uma proposta curricular
pra que possa direcionar o nosso trabalho
com as criancas (Ragtime).

O curriculo esta na escola, ele entra como um
curriculo  prescrito, mas esse curriculo
prescrito tem que ser discutido com o grupo
docente pra que nesse curriculo da escola,
que é o projeto politico pedagogico, apareca o
que realmente de fato os professores fazem,
0 que acontece realmente nessa escola
(Drive).

E ai ndo s6 com relacdo a conteudos, todo
mundo quando fala em curriculo pensa
exatamente em conteudos, metodologia,
objetivos, mas pensar qual € a pratica
realmente que acontece na escola... é
transcrever o que passa na escola (Drive).

O curriculo pra mim é todo o conhecimento
que esta posto dentro da escola, ndo sé o que
esta posto dentro da sala de aula, mas o que
retoma os funcionarios, ao grupo gestor, tudo
que tem dentro da escola, que se refere a
conhecimento, a area de conhecimento, a
producdo desse conhecimento (Drive).

Na minha visao, curriculo, ele é mais do que
ao que esta pré-determinado, ele é um
processo, processo complexo que vai
mudando conforme o andamento, conforme a
aprendizagem, conforme a interacdo dos
sujeitos com esse conhecimento (Blue Note).

Ele abrange tanto o método, quanto as
relacdes desses sujeitos com a aprendizagem,
com os conhecimentos. Ele abrange aquilo
que é especifico desse professor também, ¢
uma visao bem ampla, é o processo mesmo,
entdo desde os materiais, 0s recursos, o
ambiente de aprendizagem, o contexto, a
interacdo. € como se Fosse um grande
processo que envolve todos esses fatores
determinantes (Blue Note).

E tudo que se faz na escola. Curriculo vai
muito além do papel, ele engloba o fazer do
professor, compreendendo o aluno, a
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participacdo dos pais, o movimento dos
funcionarios (Balada).

Ele s6 ndo diz respeito aos conteudos, a
programacao, ao quadro programatico de
uma escola, mas todo um andamento de uma
comunidade escolar (Balada).

B2. Curriculo em
Movimento

a.Curriculo prescrito e
curriculo em acao

[...] 0 mesmo curriculo, esse curriculo ta 1a na
nossa proposta, mas ele vai acontecer com
muitas diferencas de uma turma pra outra.
Entdo sdo essas singularidades, sdo essas
caracteristicas que essas criancas tem
especificas, com essas experiéncias que elas
tiveram, que vao na verdade mover pra onde
esse curriculo vai (Bridge).

Entdo, vem esse curriculo prescrito, mas a
gente ta tentando sempre ta respaldando o
que acontece realmente na escola, e ai a
gente tem que tad pensando nao so nessas
areas, mas pensando nesse curriculo oculto...
de como é que a gente trabalha com uma
crianga com necessidade educativa especial,
como é que a gente trabalha com uma crianca
que nao se vé como um menino e apresenta
algumas caracteristicas de menina. Entéo,
como é que a escola vai se... para que todos
falem a mesma linguagem (Drive).

b.Curriculo e o tema
de pesquisa

Essa possibilidade que € dada, a essa
metodologia, a esses jeitos e modos como a
gente trabalha o curriculo nessa escola, que
faz com que a gente tenha esse feeling, essa
sensibilidade, e esse curriculo assuma
corpus, e jeitos e modos, apesar dele estar
escrito 14 ha alguma tempo da mesma forma,
vamos dizer assim, ele ta sendo o tempo todo
retroalimentado por essa pratica (Bridge).

Aqui [no NEI] é muito dindmico. Entéo, esse
curriculo, ele td sempre em movimento
mesmo, a gente ta sempre tentando se
atualizar. E sem perder de vista também esse
historico da escola, as nossas proposicoes em
termos de proposta mesmo, com o tema de
pequisa, por exemplo, a gente sempre tem
algo que € sempre bem amarrado nesse
sentido, mas que a gente se abre também
para essas novas possibilidades que surgem
teoricamente (Scat).

Eu acho que ele é reconstruido (Bary).

No momento em que esse tema demanda
conhecimentos de darea, conhecimentos
especificos da historia, da geografia, nds
recorremos a eles, o tema convoca, o
contexto, o curriculo que esta em construcéo
nesse momento esta pontando a necessidade
de buscarmos respostas cientificas a
determinadas questdes que surgiram. Entao,
ai a gente vai nessa base, nessas diretrizes,
naquilo que ja esta instituido, e ai a gente se




apropria daquilo que é importante pra nos
nesse momento (Blue Note).

Eu acho que esse percurso vai se fazendo
conforme o tema, conforma as criancas. Esse
professor também, a forma como ele conduz,
como ele se propria desse tema de pesquisa
(Blue Note).

O NEI é uma roda viva, por consequéncia, 0
nosso curriculo também, ¢ o tempo todo se
transformando. Ele se traduz muito bem
nessa teia de relacao que o tema de pesquisa
permite (Balada).

c.Movimento
(re)construcao
curricular

de

Entdo a cada momento que a gente vai
vivenciando esse tema, ele vai se ampliando,
se ampliando... que chega um ponto em que
a gente ndo sabe mais onde nos vamos parar.
E o0 que aconteceu com o curriculo? Se a gente
tivesse a concepcdo de que esse curriculo
precisava ser estatico, fechado, cartesiano, a
gente ndo iria dar conta, nao iria, como
podemos dizer, dar margens a esses novos
questionamentos (Ragtime).

Na nossa escola ele tem essa pratica, que
acaba nunca ficando pronto porque sempre
tdo revisitando e com a insercao de novos
professores, volta a olhar esse curriculo e
sempre tem essa modificacdo (Drive).

Ele é o norteador, e ele é 0 que é construido
no proprio caminhar (Blue Note).

Esse curriculo vai se construindo, ndo ha uma
linearidade, a ideia mesmo do espiral, vai e
vem, mas o conhecimento entra dessa
maneira, e ai esse curriculo vai sendo tecido
(Blue Note).

E uma roda que ta o tempo todo girando, se
movimenta, é vivo, entdo ndo €& estatico
(Balada).

O curriculo, ele ta em movimento, ta sendo o
tempo todo refletido, a gente também tem que
ta considerando esse movimento da historia
[...] que a infancia hoje é um pouco diferente
da infancia que noés tinhamos ha dez anos
atras, entdo, que o movimento que as
criancas estdo estabelecendo com esse objeto
de conhecimento tem sido diferente. [...]
Entdo sdo novas necessidades da sociedade e
por consequéncia na escola a gente ta
trabalhando coisas diferentes também que se
adequem a essa realidade (Balada).

Aqui no NEI a construcéo desse curriculo, ela
é complexa no sentido de que a gente precisa
considerar muitos fatores pra chegar a um
consenso do que vai ser esse curriculo. Por
exemplo, considerar o nivel de
desenvolvimento das criancas, [...] como a
realidade sécio cultural delas, as inquietudes

157
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das criancas em relacdo aquele determinado
tema que esta sendo proposto (Ragtime).

B3. Organizacao
curricular

a.Dialogo

Esses modos que a gente vem construindo de
interacdo, de discussdo, de dialogo, nao so6
com as criancas, a gente tem conseguido
possibilitar entre nos professores [...] eu acho
que a gente tem conseguido dar uma unidade
(Bridge).

E uma participacdo mediada, é uma
participacdo construida com a criancas, ao
mesmo tempo em que a gente medeia esses
questionamentos infantis na hora do estudo
da realidade. A gente também precisa ter
claro que conteudos sdo necessarios pra um
segundo ano, por exemplo, precisa construir,
precisa sair sabendo, precisa ter contemplado
ao final do ano (Ragtime).

b.Improviso

E um curriculo que vai se constituindo no que
ja sei dos meus alunos, do que eles ja sabem
(Blue Note).

Entdo o que acontece: primeiro que nao ha
nada pré-estabelecido, pré-determinado,
pronto. Como & um tema que vai nortear tudo,
um tema eleito pela turma, entdo acho que
fica mais claro ainda essa concepcdo de
curriculo, de algo que vai sendo construido e
que é diferente de uma turma pra outra (Blue
Note).

c.Papel do professor

Esse adulto, esse outro mais experiente é
fundamental nesse processo de organizar
esse caminho, esse curriculo, de ver o que é
necessario pra essas criancas, 0 que & que
elas tém que aprender e de que forma isso
pode ser conciliado com esse percurso e com
essa metodologia que nos temos aqui (Blue
Note).

Concebendo o curriculo dessa forma,
considerando a base nacional comum, mas
também o questionamento das criancas e
procurando fazer sempre uma conexao entre
esses conhecimentos (Balada).

O professor, ele ¢ um articulador nesse
processo, ele é um coparticipe, tendo sempre
a crianca como o centro, a crianca € a
protagonista, mas o professor, ele tem que ta
& o tempo todo problematizando esse
conhecimento, o curriculo, o conhecimento.
Ele [o conhecimento] so6 se constrdi a partir do
que ja se sabe (Balada).
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C. Educacao Musical
0 proximo quadro apresenta os resultados em relacao a categoria educacéo musical (C), tendo
como subcategorias: perspectivas curriculares (C1) e seus indicadores musica é area de conhecimento
(Cla) e criancas fazem sua musica (C1b); papel e lugar da musica na escola basica (C2), a partir do
indicador sentidos da musica na escola (C2a); e organizacao curricular (C3), com os indicadores musica

e curriculo (C3a) e curriculo interdisciplinar (C3b).

QUADRO 11 - CATEGORIA EDUCACAO MUSICAL (C) NAS ENTREVISTAS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
C.Educacao Cl. Perspectivas | a.Musica é area de | Trazer a musica como uma linguagem,
Musical curriculares conhecimento que precisava ser respeitada nas suas

especificidades (Bridge).

Eu entendo essa musica como uma
area, um componente curricular que
tem uma atuacdo muito importante
nessa formacao critica, nessa formacéo
estética, nessa formacao da criatividade
da crianca (Ragtime).

Eu defendo que a musica deve ser
ensinada como uma arte, como uma
linguagem da arte (Blue Note).

Eu acho que a musica é um elemento
importantissimo no ensino, educacao de
criancas, educacao da infancia (Scat).
A musica como esse componente
curricular deve ser trabalhado na escola,
as criancas devem ter esse
conhecimento, e eu acho importante

(Bary).
b.Criancas  fazem | Tem que ser dado a elas muito esse
sua musica espaco pra que essa criatividade, esse

jeito de ler o mundo, ela tenha espaco,
ela tenha voz de expressar, toda essa
construcédo (Bridge).

Entao o tempo todo as criancas estavam
criando, criar musica... € uma autoria
nessa producado musical (Balada).

As aulas de musica eram muito
significativas porque nao eram soé
pensadas no sentido de transmitir esse
conhecimento, mas também de
construir com a crianga, esse som, essa
musica (Balada).

C2. Papel e lugar | a.Sentidos da | Eu vejo a musica como muito
da musica na | musica na escola importante para o curriculo da escola
escola basica (Bary).

Eu vejo a musica como parceira nesse
trabalho de formacdo do potencial
criativo da crianca, de formacao
estética, e também a musica em si, ela
pode ser um viés para o trabalho com a
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construcdo de certos conhecimentos
histdricos, de conhecimentos
relacionados a outras areas (Ragtime).

Considero que a musica, ela tem um
papel tao preponderante como a lingua
portuguesa, como a matematica, como
as ciéncias da natureza, as ciéncias
sociais (Ragtime).

C3.0rganizacéo
curricular

a.Musica e curriculo

E que essa linguagem [musical], ela
tinha especificidades, tinha
caracteristicas que a gente nao podia
desprezar, que a gente precisava
elucidar, trazer isso pras criancas
(Bridge).

Entdo essa professora de fato ensina
musica, ndo no sentido de formar
musicos, de formar grandes
instrumentistas, musicos, mas no
sentido de oferecer uma educacao
musical, numa perspectiva ainda de
iniciacao (Blue Note).

b.Curriculo
interdisciplinar

A gente tenta articular musica com
outras areas, ela vem a contribuir com
as outras areas do conhecimento
também, com seu conhecimento
especifico, que é proprio da musica, que
€ proprio dessa linguagem artistica
(Scat).

Quando nos estavamos planejando,
vocés falando do ritmo desse Jazz, as
rimas, e eu, por exemplo, ndo tenho
conhecimento, nao tinha conhecimento
de que no Jazz tinha isso (Bary).

D. Inclusao

Ao dissertarem sobre inclusdo, os professores pautaram suas concepcdes sobre educacao
especial (D1), a partir de seu conceito (D1a); ressaltando em suas falas os elementos dos processos
inclusivos (D2), com os indicadores incluir & processo (D2a), relevancia da Musica nos processos
inclusivos (D2b), e possibilidades inclusivas (D2c). Tais relatos levaram os professores a refletir sobre o
ambiente inclusivo (D3), ressaltando os indicadores a crianca publico alvo da educacdo especial e as
aulas de Musica (D3a) e o dialogo (D3b); e, finalmente, sobre as dificuldades nos processos inclusivos

(D4), tendo como referéncia de narrativa o planejamento (D4a). Apresentamos, a seguir, o quadro sintese

das categorias que aparecem em suas respostas:




QUADRO 12 - CATEGORIA INCLUSAO (D) NAS ENTREVISTAS
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Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

D. Inclusao

D1. Concepcdes de
Educacao Especial

a.Conceito

Para mim, a educacdo especial visa 0
trabalho de inclusdo das criancas com
deficiéncia, como também viabilizar
para elas um trabalho especifico que
atenda suas necessidades e promova o
seu desenvolvimento (Ban)

E uma modalidade da educacdo que
tem o objetivo de garantir e de ofertar
aos estudantes com deficiéncias, com
transtornos, com altas habilidades o
acesso a escola regular (Ragtime)

Educacao especial pra mim é isso, &
garantir a insercdo da criangca mas
também o acesso dela ao
conhecimento, porque sé a insercao
ndo basta, e garantir o acesso a esse
conhecimento (Ragtime)

Minha concepgédo é muito afinada com
a proposta do trabalho do NEI, [...] a
educacado inclusiva ndo se restringe
apenas as criangas com necessidades
educacionais  especiais, mas sim
também com criancas com demandas
especificas, mas a possibilidade de
receber, né, nao sO receber, mas
também de incluir essas pessoas com
necessidades especiais e também
especificas na escola regular (Balada).

¢ garantir a todos os portadores de
qualquer tipo de deficiéncia, a
igualdade, o acesso ao conhecimento, a
cultura e ao mundo no qual esta
inserido, respeitando suas
singularidades,  particularidades e
potencialidades (Drive).

[tenho uma] concepcdo de educacéo
especial ndo como a crianca estar ali a
parte, ela tem que ta incluida naquelas
praticas escolares, que vao favorecer as
relacbes de forma mais significativa
possivel (Bridge).

D2. Elementos dos
processos inclusivos

a.Incluir é processo

Inclusao escolar pra mim ¢ ofertar para
as criancas, [...] a oportunidade, o
privilégio de conviver com as diferencas.
De nédo apenas de conviver com as
diferencas, mas de refletir sobre elas, de
sensibilizar frente a essas diferencas
(Ragtime)

A Inclusdo se da a partir do momento
que o0s objetivos da educacdo sao
pensados para atender a diversidade da
demanda, a formacéo dos professores e
acessibilidade (Drive).

Em minha opinidao, para além dos
rétulos e das nomenclaturas, incluir é
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dar ao sujeito, independente de suas
possibilidades, o direito de aprender
com qualidade e respeito, é garantir que
ele avance e saia daquelas aulas
diferente de como ele entrou, tendo em
vista a natureza escolarizada do ensino
de Musica (Blue Note).

[ter] uma perspectiva colaborativa,
inserir os colegas dentro dessa rotina,
0s outros colegas serem inseridos, né, a
fim de que a aprendizagem se desse
(Bridee).

Entdo, a minha perspectiva é essa né,
esse principio inclusivo, essa educacao
inclusiva, essa educacdo especial, ela
tem que ser inclusiva ndo somente
nessa questao das relacdes
interpessoais, mas também na
necessidade de adequacao de métodos,
de estratégias de ensino, entdo o
planejamento que precisava considerar
essa crianca e as suas especificidades,
[..] a inclusdo nesse sentido mais
amplo, ndo apenas as criancas que
apresentassem  essas  deficiéncias
necessitariam de um aparato, ou de um
olhar, todas as criancas precisam, mas
especificadamente essas porque as
condicdes fisicas e psicologicas, elas
trazem isso de forma mais acentuada,
né (Bridge).

b.Relevancia da
Musica nos processos
inclusivos

Importancia da musica, por exemplo, no
trabalho com as criancas especiais. Eu
acho que ela traz grandes contribuicdes
(Scal).

De modo geral eu acho que as
linguagens artisticas, elas sensibilizam,
elas tocam mais as criancas especiais,
e eles conseguem dar respostas muito
mais imediatas, mais a curto prazo,
quando eles interagem com essas artes
(Scal).

Toca mais os sentidos, eles conseguem
se expressar de forma mais facil quando
estdo em contato com essas areas [...]
e a gente nao consegue muito um
trabalho com a lingua portuguesa, com
a matematica, e sdo coisas que a gente
lanca a semente aqui, que colhe esse
fruto muito tempo depois, mas eu acho
que com as artes, especialmente a
gente consegue acionar, chamar essas
criancas pra essa aprendizagem
escolar, digamos assim (Scat).

Eu vejo a musica como uma linguagem
que pode oferecer multiplos beneficios,
né... tanto as criancas com deficiéncias
como as demais criancas, eu vejo a
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musica como uma linguagem artistica,
uma porta de acesso para essa
inclusdo, porque ela permite a
integracdo, ela permite o dialogo,
permite a comunicacao, né, a expressao
espontanea das criancas (Ragtime).

Linguagem universal na perspectiva de
poder ser sentida e vivenciada por
criancas de diferentes realidades e
diferentes culturas, e também de
diferentes especificidades (Balada).

Penso que as aulas de Musica sédo um
terreno  férti para  promovermos
situacdes inclusivas, visto que se trata
de um territdrio da Arte, campo propicio
para "acolhermos" a subjetividade dos
sujeitos e celebrarmos as diferencas. As
linguagens da Arte nos permitem
praticar uma pedagogia mais sensivel e
humana, de maneira que os diferentes
alunos possam ter seus direitos de
aprendizagem assegurados (Blue Note).

c.Possibilidades
inclusivas

Possibilidades que existem sdo muitas.
A comecar pelo interesse dessas
criangas pelas aulas que s@o dinamicas
e que promovem o movimento (Bary).

E nesse trabalho que vem sendo
desenvolvido ha uma grande
preocupacao também do planejamento
e execucao de um trabalho significativo
pra essas criancas (Balada).

Na minha pratica pedagogica, sempre
trabalhei a inclusdo das criancas
(sindrome de Down e deficiéncia fisica)
nas aulas de musica, uma vez que

respeitava as limitacoes e
potencialidades de cada uma, quer
cantando as musicas ou

experimentando todas as possibilidades
com 0os instrumentos  musicais
(chocalhos, pandeiros, triangulos) e
outros objetos (talheres, raladores,
latas, radiografias, etc). Assim como a
apreciacdo de diferentes géneros
musicais (Drive).

as cangdes, as melodias, os
instrumentos, as diferentes maneiras de
contextualizacdo histdrica, a iniciacao
musical, o trabalho com a formacao
estética podem favorecer a incluséo,
com estratégias criativas que envolvam
0 sujeito por inteiro (Blue Note)

Essa perspectiva de preocupacdo de
nao estar sé presente, ndo so6 dentro da
sala, mas ela presente e envolvida
nessas praticas escolares com um
grupo que favorecesse também essa
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aprendizagem de forma colaborativa
(Bridee).

D3.
inclusivo

Ambiente

a.A crianca publico
alvo da educacao
especial e as aulas de
Mdusica

Com as criancas especiais, quando a
gente comeca a musicar, assim, a
atividade, a gente ja aproxima. Musica
também ¢é afeto (Balada).

Eu percebo que ndo ha um trabalho
especifico para as criangas especiais.
Elas sao inseridas nas aulas de acordo
com as possibilidades delas em
participar de tal atividade. Por exemplo:
se eles tem que tocar o xilofone, a
crianca especial faz do seu jeito e isso é
valorizado (Bary).

As aulas de musica elaboradas pelos
professores [...] sempre se mostraram
interessantes e permitiram a
participacdo dessas criancas publico
alvo da educacéo especial participarem
das aulas com interesse (Bary).

E o trabalho com a musica, ele se
destaca muito numa escola inclusiva
como a nossa porque inclusive, através
da linguagem musical, as criancas com
essas demandas, elas tém a
possibilidade de expressdo, de se
expressar (Balada).

Todas as criancas com ou sem
deficiéncia sao inseridas nas aulas de
musica, os professores respeitam suas
possibilidades e garantem o acesso de
todos  a essa linguagem (Drive).

Na rotina, é preciso pensar também os
tempos, os espacos, as estratégias, os
materiais, enfim, ha de se ter também,
como se fosse assim, pensa-se tudo pra
que essa crianca aprenda também de
forma totalizada, globalizada, com todas
as criancas, mas também se pensa em
algum momento em sala, olhar com ela
como se fosse com uma lente de
aumento, e pra isso planejar coisas
especificas, pensar nessa crianca
também com um ser Unico, apesar dela
ter outras coisas que a aproxima das
outras criancas, ha algo nelas que
afastase mais. E tentar essa
aproximacao (Bridge).

Elas [as criancas com necessidades
educativas especiais] se encantam com
a melodia, com o ritmo, com a
possibilidade da liberdade que a musica
traz, de envolvimento. A mdusica, ela
entra pra cada um, ela nao pede pra
entrar, ela consegue alcancar. Eu
sempre tive uma percepcdo de que
assim como pra todas as criancas com
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necessidades especiais, a musica, ela
tem um papel fundante assim, de
interacdo, de compreenséo (Bridge).

Eu acho que as criancas, elas
conseguem compreender, € eu acho
que elas... a impressao que a gente tem
€ que com a musica, a insercdo, o
alcance, ele se torna mais imediato. E
algo que encanta, que chega rapido,
chega logo (Bridge).

Eu acho que o que chama atencéo pra
elas na musica é de fato o ritmo, a
pulsacéo, é a batida forte, ¢ a repeticao,
eu acho que existe um leque de
possibilidades sim que pra o professor
de mdusica, eu acho que se debrucar
sobre essas questdes, eu acho que
muitas coisas poderiam ser
aprofundadas, tendo em vista a
afinidade, ou a forma meio que
transgressora com que a musica invade
essa crianga e como ela se joga [...]
(Bridge).

b.Dialogo

Eu acho que independente das
estratégias que a gente use pra inclusao
ou de que tipo de crianca ou de
necessidades especiais que a gente
esteja tratando, acho que a chave pra
inclusdo é o didlogo (Ragtime).

Esvaziava de dialogo porque a gente ndo
conseguia construir juntos, a gente nao
conseguia, embora ele se demonstrasse
disponivel pra isso, assim, desejoso de
que isso acontecesse, mas disponivel
quase nunca. Digo em relacao ao tempo
(Ragtime).

Acho que estamos caminhando na via
correta, que é buscando o dialogo,
porque € nesses momentos que a gente
para pra dialogar sobre essas criancas,
pro professor apresentar como tem sido
o trabalho com essas criancas, quais as
dificuldades, quais os progressos que as
criancas tem apresentado (Ragtime).

As parcerias também sdao muito
produtivas quando falamos de musica,
entao, podemos explorar 0s
agrupamentos, afinal, € sempre bom
apreciar, fazer e aprender sobre musica
com outro. E como se essa linguagem
tivesse um potencial inclusivo que ¢
inerente a ela. Ela ja convida o outro do
jeito que &, conforme seus gostos,
predilecdes, seus interesses, a compor
melodias Unicas e marcadas pela
diversidade (Blue Note).
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Em meus planejamentos com o
profissional da Musica, busco sempre
me colocar no lugar daquele aluno que
revela uma necessidade especifica ao
aprender qualquer que seja a
linguagem, e tendo pensar em
estratégias de acolhé-lo, sempre
partindo da compreensao de que ele
tem o direito de aprender sobre aquela
linguagem (Blue Note).

D4. Dificuldades nos
processos inclusivos

a.Planejamento

O planejamento ¢ de fundamental
importancia, mas ndo aconteceu e
dessa forma ndo pensavamos em algo
direcionado especificamente voltado
para as criancas especiais (Bary).

A inclusdo em nossa escola nao
acontece de forma efetiva ainda pos
algumas vezes deixamos de pensar
individualmente nessas criancas e
pensamos mais nas ditas normais. As
vezes por ndo saber, a inexperiéncia ou
outras demandas da instituicdo (Bary).

[...] mas muitas vezes eu nao consegui
sentar com ele pra planejar (Ragtime).

[...] mas é preciso sim encontrar tempo
pra esse dialogo, porque assim, a gente
tem o desejo, sabemos que caminho
seguir, mas o tempo nos consome € a
gente acaba esvaziando  nossos
planejamentos (Ragtime).

Muitas vezes, esbarros em minhas
préprias limitagbes em um campo que
requer uma formacao especifica. Mas,
busco, no meu papel de coadjuvante,
solicitar a parceria do professor
especialista, dar apoio pedagogico no
decorrer das aulas e ser a voz dessa
crianca  publico-alvo, no ato do
planejamento (Blue Note).

Agora eu acredito ainda que é preciso
um planejamento focado, assim. Pras
outras criancas, ¢ possivel algo mais...
vocé pode formalizar mais, adentrar em
alguns outros aspectos, mas para a
crianca com a necessidade especial, a
crianca especial, eu acho que é preciso
um  planejamento  sim, planejar
atendendo a algumas coisas, porque
senao fica s6 em: ah, ela fica bem, ela
se envolve e para por ai, ndo se avanca.
Entdo, acho que no planejamento, ele
deve contemplar, ele deve se preocupar
com o0s aspectos que ja foram
alcancados com essa crianca, que é
essa entrada dela nesse universo, nessa
area. Mas é preciso uma preocupacao
maior de aprofundar isso, né, de criar
um_ movimento mais sistematico, pra
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que se aprofunde mais esse
envolvimento dessa crianca com a

musica (Bridge).

Eu acho que um professor de musica
consciente, que ele ha de ter muitas,
muitas coisas, muitas possibilidades pra
essa crianca avancar e ampliar essa sua
insercdo nas aulas de musica sim

(Bridee).

E. Interdisciplinaridade

Para que pudéssemos mapear as

concepcdes

dos professores em relacdo a

interdisciplinaridade, ouvindo a maneira como eles pensam sobre a organizacao curricular e quais as

possibilidades inclusivas que eles percebem, os professores responderam sobre interdisciplinaridade (E)

e suas concepcdes de interdisciplinaridade (E1), a partir do indicador de conceito (Ela).

As subcategorias que se revelaram a partir das falas dos professores foram a atitude

interdisciplinar (E2), com seus indicadores do tema de pesquisa (E2a), do papel do professor (E2b) e do

didlogo (E2c); os facilitadores do processo (E3), a partir dos indicadores pensar em espiral (E3a) e o

planejamento (E3b); e finalmente suas percepcdes sobre avancar nas atitudes interdisciplinares (E4), a

partir dos indicadores dialogo como condicdo (Eda) e criancas conscientes dos processos

interdisciplinares (E4b).

QUADRO 13 — CATEGORIA INTERDISCIPLINARIDADE (E) NAS ENTREVISTAS

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registro

E.Interdisciplinaridade

E1l. Concepcoes de
interdisciplinaridade

a.Conceito

Eu acho que interdisciplinaridade é
vocé conseguir olhar algo com
diferentes lentes [...] eu tenho uma
imagem de caleidoscépio, vocé
conseguir fazer com que tudo esteja
ali. Aparentemente sao coisas que
vocé ndo imaginaria que poderiam
estar juntas, mas quando vocé vai
girando, aquilo tudo vai fazendo
sentido, vai criando significados,
diferentemente da integracao. [na]
interacao as coisas se tocam, mas
elas ndo se complementam
(Bridge).

A interdisciplinaridade ¢é essa
possibilidade de vocé ter um objeto,
mas esse objeto podendo ser
burilado nas diferentes areas e
diferentes linguagens, ser conhecido
de fato (Bridge).

E como se fosse uma cooperacdo
entre  essas  dareas,  pensar
interdisciplinarmente significa vocé
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estar tentando estabelecer relacdes,
elos, pontes, entre essas areas
(Scat).

Esse elo de ligacdo entre as
disciplinas, entre as areas de
conhecimento. Eu acho que é um
conhecimento que faz um
conhecimento global dessas
disciplinas e é trabalhado num
contetdo em comum, que seja
comum a essas disciplinas (Bary).

E esse movimento de tentar dar
conta da construcdo desses
conhecimentos de uma forma
dialogica, de uma forma dialética,
nao deixando de considerar as
especificidades de cada area, mas
buscando um elo, uma forma de
trabalhar construindo uma teia entre
elas, entre essas areas (Ragtime).

E vocé conseguir responder sobre
um objeto buscando questdes que
somente aquela area pode ta te
respondendo [..] a questdo de
outras coisas pra responder a esse
objeto, ai é interdisciplinaridade, eu
vou estar pegando uma area de
conhecimento pra estar
respondendo a esse objeto de
estudo (Drive).

E esse dialogo, essa interacao entre
duas ou mais disciplinas que
possam atender a um fim didatico,
a um fim pedagdgico, um proposito
educativo (Blue Note).

A interdisciplinaridade ndo é um
método, € uma concepcao que
fundamenta o ensino, uma forma de
ensinar (Blue Note).

No meu entendimento é quando o
tema convoca a area, o tema
convoca a area para responder as
questdes de pesquisa, ai sim se
concretiza a interdisciplinaridade
(Blue Note).

Quando ha o dialogo entre as
diferentes areas do conhecimento.
Se duas areas ja dialogarem ja é
considerado um  conhecimento
interdisciplinar (Balada).

Geralmente quando naturalmente
uma area vai convocando a outra
(Balada).

E2. Atitude
interdisciplinar

a.0 tema
pesquisa

de

[...] porque a0 mesmo tempo em
que vocé ta dando conta das areas
de conhecimento, td dando conta
dessas outras, da linguagem escrita,




da linguagem matematica [...] ela
possibilita um viés, que vocé vai
perpassando (Bridge).

0 trabalho com a
interdisciplinaridade, ele pode sim
ser vivenciado com : eu estou com
um tema na sala e [a professora de
musica] ta com um tema nas aulas
de musica, eles vao dialogar em
algum momento (Bridge).

A gente ta sempre nesse movimento
de tentar, pra poder responder
essas perguntas, sempre acionando
conhecimentos diferentes, de areas
diferentes [...] eu acho que é pensar
de forma interdisciplinar (Scat).

Ver que areas vdo responder as
questdes das  criancas, as
necessidades de aprendizagem
daquele momento (Blue Note).

Nao simplesmente pra gente levar
musicas associadas ao tema, mas
pra gente responder
adequadamente as questdes, pra
gente fazer um trabalho bem
significativo em conjunto,
relacionado as praticas culturais, eu
acho que é um terreno bem
promissor (Blue Note).

Quando a gente consegue visualizar,
a partir das perguntas das criancas,
dessas  problematizacbes  que
fazemos, uma articulacdo, uma teia
mesmo, como se fosse uma cadeia,
uma rede, como se fosse realmente
se constituindo, sendo possivel
(Balada).

Eu acho que a interdisciplinaridade
é¢ o norte dessa metodologia do
tema de pesquisa, € o0
embasamento. A
interdisciplinaridade é o fio que a
gente vai utilizar pra construir esse
trabalho em rede, que é o trabalho
do tema de pesquisa (Ragtime).

O didlogo se da de uma forma tao
dindmica e tdo interativa que os
principios do tema inevitavelmente
resultam num dialogo
interdisciplinar (Blue Note).

A interdisciplinaridade é intrinseca
ao tema de pesquisa, ndo ha como
concretizar sem esse fundamento
(Blue Note).

Acho que o NEI é um terreno
fecundo pra isso acontecer, e a
metodologia do tema de pesquisa
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também, inclusive pra se aliar as
artes, eu acho que as artes
perpassam todo esse... Eu diria que
a musica, ela tem esse potencial
interdisciplinar, mais ainda
transdisciplinar.  Ela  consegue
unificar todo o conhecimento,
extrapolar areas, a ideia de areas,
entao acho que qualquer tema pode
beber na fonte da musica pra se
enriquecer (Blue Note).

0 tema de pesquisa, quando ele
considera primeiro 0 que as
criancas ja sabem sobre aquele
assunto, e o que elas gostariam de
saber, entdo a partir daquelas
perguntas, quando o professor
comeca a formalizar isso, e
transformar essas perguntas em
objetivos, entdo o que é que aquela
pergunta quer responder? A partir
daquilo alia a gente consegue
objetivar um caminho. E quando as
criancas, pra alcancar essas
respostas, elas sdo convocadas a
participarem efetivamente dessa
construcdo desse conhecimento,
entdo o tempo todo nos pensamos
em atividades que possam
responder aquela pergunta e atingir
aquele objetivo, mas sao atividades
que o tempo todo consideram a
crianca como ativa, a crianca que
vai td a frente daquele processo
(Balada).

Eu nédo consigo pensar numa
metodologia mais adequada pra
permitir um trabalho realmente
interdisciplinar (Balada).

A musica, ela pode ser acionada em
qualquer tema de pesquisa, eu
acredito, qualquer tema de
pesquisa, porque a musica € uma
linguagem universal. Nos somos
movidos a musica, nds Somos
musica, o ser humano € musical
(Balada).

b.Papel
professor

do

[o professor] precisa pensar, eu
acho, que em possibilitar
experiéncias para que essas
criancas possam chegar a esse
conhecimento de uma forma ludica,
dialogica, instigadora, que traga os
principios da investigacdo (Bridge).

A interdisciplinaridade exige que
vocé tenha uma visdao mais macro
do processo educativo [...] acho que
0 tema de pesquisa, naturalmente,




em sua esséncia, € uma proposta
interdisciplinar, porque ele vai
solicitar que vocé tenha esse olhar
mais aberto pra essas areas do
conhecimento (Scat).

0 professor deve planejar junto com
os outros professores das outras
areas [...] entao, ele deve fazer esse
planejamento junto com esses
professores, conhecendo o que esta
sendo trabalhado em sala, e a partir
do que estd sendo trabalhado em
sala, esse professor das outras
areas possa Ver na sua area o que
ele pode ta trabalhando (Bary).

E um movimento que os professores
aderem, que 0s professores
constroem, de preferéncia em
parceria, pra dar conta da
articulacdo entre essas areas de
conhecimento, pra tornar essas
formas de aprender mais dialéticas,
digamos assim, mais dialogicas
(Ragtime).

Eu posso dar continuidade a esse
trabalho usando como plano de
fundo também a hipdtese de que a
partir dele eu posso construir outros
saberes relacionados a outras areas
(Ragtime).

“mas nds nos propusemos um
trabalho interdisciplinar”. Entao eu
faco parte desse trabalho. Eu tenho
um compromisso diante desse
trabalho, entdo eu preciso estar
junto com as minhas criancas
cantando, tocando, apreciando...
instrumentos, musicas diversas,
etc. (Ragtime).

Na hora que ela [professora de
musica] traz a musica como area de
conhecimento, e ai ela traz os outros
elementos que ai eu podia, junto
com ela, ta dando conta de ta
respondendo a questdo do que a
gente tava trabalhando (Drive).

Primeiro é algo bem da concepcéo,
desse professor, o entendimento.
Primeiro aquela ideia: se desarmar,
se destituir dessas ideias da
fragmentacdo, das caixinhas, a
questdo de que o conhecimento, ele
esta subdividido, ele deve ser muito
especializado e ele nao pode
interagir com outro conhecimento. é
se destituir dessa visdo (Blue Note).
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O professor também tem que
acionar muitas compreensdes da
parte dele pra conseguir. Poxa, ndo
¢ facil, vocé conseguir articular o
conhecimento, diferentes areas do
conhecimento e relacionados ao
que as criancas querem aprender e
também o0 que elas precisam
aprender (Balada).

c.Dialogo

Esses professores, eles precisam
dialogar no planejamento. [...] Nao
precisamos ter todos, mas um
professor [generalista] da sala, ele
precisa estar acompanhando esse

trabalho, porque é esse
acompanhamento que vai
possibilitar esse olhar

interdisciplinar, esse dialogo entre
pratica, teoria, planejamento, dia a
dia de sala de aula, eles sdo os
protagonistas de fato (Bridge).

Eu acho um item imprescindivel
para o trabalho interdisciplinar é que
0s professores consigam ter uma
certa dialogicidade, consiga ter,
digamos assim, um
companheirismo (Ragtime).

E aquilo que vem da pratica, é um
dialogo. Mas acho que o que a gente
tem que ter em vista, o didlogo entre
areas ou disciplinas, com um fim
muito palpavel, assim, com um
objetivo, com alguma finalidade.
Nao é um dialogo arbitrario para
nenhum fim, apenas para fazer. A
interdisciplinaridade [...] é um
dialogo que tem um objetivo, que
tem um propdsito (Blue Note).

Pode ocorrer de eu buscar nessa
professora [de musica] ajuda
especializada, pra responder a uma
questdo de pesquisa, entdo eu
entendo assim esse  dialogo
interdisciplinar com essa area. Ela
pode nos ajudar, eu enxergo dessa
maneira a interdisciplinaridade com
essa area (Blue Note).

Para as areas dialogarem tem que
haver um didlogo também desse
professor [generalista] com o
professor de musica (Balada).

E a palavra-chave: dialogo. E o
curriculo, ele s6 funciona a partir
desse didlogo (Balada).

Planejamento engloba o didlogo. O
planejamento, ele é fundamental
(Balada).




E preciso essa dialogicidade entre
os profissionais (Ragtime).

E3. Facilitadores do
processo
interdisciplinar

a.Pensar em
espiral

[...] um tema, um assunto, uma
pesquisa, essa metodologia, ela
viabiliza esse espiral, vocé transitar
em todas essas outras areas [...] o
modo como a gente constroi, traz
esse conhecimento pra  ser
construido com as criancas, ele
possibilita essa interacdo (Bridge).

Eu acho que o que tem ai em jogo é
que essa equipe ja tem esse olhar e
esse olhar precisa ser ampliado. De
vocé estar atenta a todos esses /inks
que vao sendo abertos, com a
musica, com a danca, com a
educacdo fisica, com a histéria, com
as ciéncias sociais, as ciéncias
naturais, com as artes visuais, 0
olhar tem que ter esse feeling
interdisciplinar, pra que vocé nao
deixe  escapar  oportunidades
maravilhosas de  acontecerem
coisas na aula de musica pra dar
conta de um corpo de conhecimento
que aparentemente ficaria por 13 e
ele é ampliado, ele é puveriado na
sala de aula e a gente vai
aproveitando dessas possibilidade
que essa metodologia, que esse
olhar interdisciplinar  possibilita
(Bridge).

b.0
planejamento

Eu acho que esse dialogo, esse
planejamento que no6s fazemos
coletivamente, isso ajuda muito a
estar aglutinando essas pessoas
envolvidas, isso contribui pra que
esse olhar interdisciplinar nao se
perca (Scat).

E4. Avancar nas
atitudes
interdisciplinares

a.Dialogo como
condicao

Eu acho que o cenario de
possibilidades se iniciaria ai, nesse
dialogo de forma mais aberta, que a
gente tentasse por em pratica o que
a gente da conta, e o0 que a gente
nao desse conta, a gente também
ndo fechasse a proposta e deixasse
pra la, mas que a gente também
nao fosse tolhida, ndo fosse
censurada, no momento de chegar
e dizer: “olha, eu ndo sei fazer isso”
(Ragtime).

Eu acho que a gente de modo geral
tem conseguido atingir a esse
objetivo, embora a gente esbarre em
algumas dificuldades de alguns
professores em compreender o que
isso significa, como isso se efetiva
na pratica, mas acho que a gente
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tem conseguido mobilizar, e dar
conta dessa interdisciplinaridade
aqui na escola, unindo essas areas
mais especializadas (Scat).

Acho que isso ainda precisa ser
melhor usufruido pela equipe, esse
dialogo (Blue Note).

Entdo eu acho que na pratica ainda
temos muito a avancar nessa
direcdo. E agora eu acho que até na
compreensdao dessa possibilidade

(Blue Note).
b.Criancas Acho que esse ¢ cendrio que a gente
conscientes dos | mais ganha quando as criancas
processos percebem que o conhecimento, ele
interdisciplinare | ndo estd sé6 num lugar, que tem
S outras possibilidades que se abrem,

que ele tem que recorrer a
diferentes dareas pra responder
aquilo, entdo eu acho que esse é 0
cenario que eu almejo, que as
criancas  percebam  que o
conhecimento € muito mais amplo
do que a lingua portuguesa e a
matematica (Blue Note).

7.40s Grupos Focais

Para responder aos objetivos da investigacao: 1) analisar a configuracao do contexto escolar que
se estabelece em torno do curriculo do ensino de Musica; 3) mapear concepcdes sobre educacao
especial, inclusao, interdisciplinaridade no ensino de Musica na Escola de Educacao Basica, escritos em
documentos oficiais, bem como de professores e alunos da Educacao Basica; 4) analisar o modus
operandide um curriculo em movimento da escola em contexto, optamos por realizar grupos focais com
algumas criancas, apos a realizacao de sessdes musicais, conforme elucidado no capitulo metodoldgico.

Nem todas as criancas que participaram das sessdes musicais participaram dos grupos focais,
POis era necessaria autorizacao de livre consentimento assinado pelos pais/responsaveis pelas criancas.
Dessa forma, entrevistamos 11 (onze) criancas do grupo denominado Turma 4 e 13 (treze) criancas do
grupo denominado 5° Ano. A descricdo completa de cada grupo também se apresenta no capitulo
metodoldgico da tese.

Realizar entrevistas com criancas demandou outro olhar, tanto na preparacao das “rodas de
conversa”, que chamamos 0s encontros com 0s pequenos grupos, bem como da preparacao do guia de
entrevista e abordagem com as criancas. Os dialogos com as criancas nos permitiram obter informacdes
relevantes para a pesquisa, especialmente por termos em suas narrativas as concepcdes sobre aprender

e ensinar musica na escola.
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As entrevistas foram estruturadas no sentido de construirmos os dados a partir da categorizacéo
ja elencada no processo investigativo. Assim, nos quadros estruturais das categorias, seguimos as
mesmas identificacdes alfanuméricas das categorias das entrevistas — nas subcategorias e indicadores

coincidentes também, que apresentamos no quadro a seguir:

QUADRO 14 - ESTRUTURA DE CATEGORIZAGAO DOS GRUPOS FOCAIS

Categorias Subcategorias Indicadores Unidades de
registro
A. Conhecimento Ab. Atos de conhecer a.aprender no fazer
b.criancas fazem sua musica
B. Curriculo B2. Curriculo em | b.curriculo e o tema de
Movimento pesquisa
B3. Organizacado | a.dialogo
curricular
b.Improviso
d.os processos de aprender e
ensinar
C. Educacao C3. Organizacao | c.os processos de aprender e
Musical curricular ensinar
d.Fazer musical
D. Inclusao D2. Elementos  dos | a.incluir é processo

processos inclusivos

d.trabalhar com o colega
publico alvo da educacéo

especial

D3. Ambiente inclusivo a.a crianca publico alvo da
educacao especial nas aulas
de musica
b.didlogo

D4. Dificuldades nos | b.conflitos no  ambiente

processos inclusivos incusivo

E. Interdisciplinarid | E2 Atitude interdisciplinar | a.o tema de pesquisa

ade

A. Conhecimento
Ao falar de conhecimento, as criancas tratam de sua experiéncia — os atos de conhecer (AD), a
partir dos indicadores aprender no fazer (Aba) e criancas fazem sua musica (A5b). Apresentamos o
quadro com as falas das criancas, que sao identificadas a partir do codigo alfanumérico: T41: Turma 4-
1° grupo; T42: Turma 4-2° grupo; T43: Turma 4-3° grupo; 5A1: 5° Ano-1° grupo; 5A2: 5° Ano-2° grupo;
5A3: 5° Ano-3° grupo.
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QUADRO 15 - CATEGORIA CONHECIMENTO NOS GRUPOS FOCAIS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
A. Conhecimento Ab. Atos de | a.aprender no fazer A musica do “ram”, ela é um
conhecer pouquinho... que os indios

entendem mais que os brasileiros
e 0s portugueses. T41

Eu aprendi tudo o que as
professoras falam, que é uma
musica legal. E tudo legal porque
a gente se sente como se tivesse
nesse lugar. T41

A musica ndo é s6 nossa, é de
todo mundo dos paises. Todos
tém direito a cantar. T42

E a gente fica gostando mais, vai
aprendendo mais e mais. Vai
ficando esperto. T41

Eu aprendi sobre o improviso da
musica também. 5A3

Eu aprendi a improvisar, coisa que
antes eu nao sabia. 5A3

Uma coisa que eu aprendi foi o
improviso e as pausas da musica
e a continuidade dela. bA3

Eu aprendi uma coisa que eu nao
sabia, que dentro das musicas
existia a pausa e o som. bA2

O improviso. A construcao da letra
da musica. O ritmo, a batida. A1
Algumas palavras que vocé [a
pesquisadora] disse... a coda...
gue tem na musica. bA1
b.criancas fazem sua | ..mostrar que a gente tem um
musica potencial, nao com as musicas
prontas, mas que a gente
inventou. bA2

B. Curriculo
As criancas nao utilizam a palavra curriculo, mas falam de suas experiéncias na escola e a
maneira como esses processos acontecem. Dessa forma, procuramos dialogar com as criancas para
que elas falassem livremente sobre suas experiéncias, se fazendo ouvir sobre o que denominamos
curriculo em movimento (B2), tendo como indicador curriculo e o tema de pesquisa (B2b); bem como
sobre a organizacdo curricular (B3), a partir dos indicadores didlogo (B3a); improviso (B3b) e os

processos de aprender e ensinar (B3d). Apresentamos, no quadro a seguir, excertos das entrevistas:



QUADRO 16 — CATEGORIA CURRICULO (B) NOS GRUPOS FOCAIS

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Unidades de registro

B. Curriculo

B2. Curriculo em
Movimento

b.curriculo e o tema
de pesquisa

A gente comecou a fazer uma fita
portuguesa, comecou a ver oS
indigenas, aquele painel, sabe, que
vocé [pesquisadora] viu, sobre os
indios, era o que a gente tava
falando sobre os indigenas. T41

A gente faz pesquisa, vé videos. T41

B3. Organizacao
curricular

a.dialogo

Conversando com todo mundo e
pode ser até por votacdo. A3

Eu gostei muito de trabalhar junto
com meus amigos para fazer recital
e teve algumas horas em que eu
achei meio dificil trabalhar em
grupo, que eu nao achei algumas
opinides boas, mas tive que aceitar.
5A3

b.Improviso

Foi bem legal, do nada, de um dia
pro outro mudou a letra da musica.
5A2

d.os processos de
aprender e ensinar

E muito bom cantar essa musica, &
muito legal. Eu me senti como se a
gente tivesse cantando uma musica,
dancando, fazendo uma mdusica e
eu gostei de fazer essa musica. T41

Eu pensei que seria aula de musica
normal, que vocé ensinaria, ia tomar
as decisdes, mas vocé chegou com
a ideia de fazer uma musica. bAl

Gostei porque a gente se variou de
certa forma, a gente colocou nosso
som. bA2

C. Educacao Musical

177

Para compreender as concepcoes das criancas sobre 0s processos de aprender e ensinar musica

na escola, procuramos questionamentos que as levassem a refletir sobre as aulas, os processos de fazer

musica e as diferentes maneiras de trabalhar musicalmente. Assim, pudemos categorizar suas

concepcOes a partir da organizacao curricular (C3), com os indicadores os processos de aprender e

ensinar (C3c) e o fazer musical (C3d).
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QUADRO 17 - CATEGORIA EDUCAGAO MUSICAL (C) NOS GRUPOS FOCAIS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
D. Educaciao C3. Organizacdo | c.os processos de | Eu gostei muito de cantar, como
Musical curricular aprender e ensinar se fosse que a gente tava rodando,

cantando lindo, juntos com a
nossa voz, nenhuma pessoa rouca
[..]. T4l

A gente canta musica, se sentindo
como a gente tivesse nesse lugar
e fazendo, e criando essa musica
e nesse lugar fazendo tudo. T41

[aprendemos] que a musica é
legal e as vezes eu fico achando
que eu quero ser cantor quando
eu crescer. T42

Eu gosto de musica, e agora senti
gue musica nao é so cantar, é
também fazer varias coisas como
dancar, pegar instrumentos, fazer
varias coisas. T42

A musica, ela ndo é so ritmo. Ela
€ mais... tem que ter voz fina, voz
grossa, voz afinada. T42

Mas ndo é soO isso [trabalhar
juntos]. E o ritmo da musica, as
vezes alguém se preocupa pra ver
se ta tudo certo. T42

Eu gostei da gente rememorar as
musicas que a gente tinha
aprendido e fazer um recital para
algumas turmas. bAl

Foi muito legal a oportunidade de
inventarmos uma musica, que
nao é sé nossa, mas de todo o
NEI, pra que todos possam
lembrar da gente quando fomos
estudantes. bA1

A gente comecou a fazer a base
da nossa musica, era uma musica
bem curtinha, mas bem criativa.
Eu gostei de aprender a base para
a musica. Eu gostei porque a
gente se sentiu mais livre... a
gente faz do jeito que a gente
elabora mesmo. 5A2

Gostei da gente ser livre pra criar
a nossa parte da musica, também
adorei a nossa letra da musica,
achei que ela ficou muito boa
mesmo, e eu gostei de poder tocar
um instrumento que eu queria
mesmo. 5A2

Acho que a gente aprendeu um
pouco a fazer uma mdsica, as
partes da musica. 5A2

d.Fazer musical

Foi divertida e bem exploradora da
nossa imaginacao, pois a gente
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que compos as partes da musica,
a gente que compds a letra da
musica, e vocé [a pesquisadora]
nos ajudou, tipo, a gente fazia
praticamente a maioria das
coisas, SO que vocé ajudava a
gente. Eu achei que as aulas
foram bem divertidas e no dia que
chegou a apresentacao eu fiquei
bem, tipo... “ah, eu quero
apresentar muito”. 5A2

Essa experiéncia foi  bem
interessante porque a gente nao
pegou uma musica pra estudar s6
ela, ndo. A gente criou a musica.
5A2

D. Inclusao
A categoria inclusao emergiu nas falas das criancas, especialmente ao expressarem seu olhar
para o outro, as relacdes com o conhecimento e o fazer, bem como as relacbes com esse outro. Ao falar
dos elementos dos processos inclusivos (D2), as criancas destacaram os indicadores incluir € processo
(D2a); e trabalhar com o colega publico alvo da educacao especial (D2d). Elas também sinalizaram sobre
0 ambiente inclusivo (D3), destacando a crianca publico alvo da educacao especial nas aulas de musica
(D3a) e o dialogo (D3b). Nesse sentido, apresentaram dificuldades nos processos inclusivos (D4), a partir

do indicador conflitos no ambiente inclusivo (D4b). Apresentamos o quadro com suas falas a seguir:

QUADRO 18 — CATEGORIA INCLUSAO (D) NOS GRUPOS FOCAIS

Categoria Subcategorias Indicadores Unidades de registro
E. Inclusao D2. Elementos dos | a.incluir é processo Um completar o outro, com um
processos inclusivos som, isso se torna muito mais

dificil de fazer, mas conseguimos
fazer e ficou muito bonito. bAl
d.trabalhar com o | Eu acho normal. 5Al

colega publico alvo da
educacao especial

Normal, nao faz muita diferenca
ndo, pois eles sdo especiais do
jeito que eles sao e a contribuicdo
deles, eles conseguem entender a
gente, entao se a gente tiver calma
e conseguir fazer tudo, eles
conseguem fazer tudo o que der
pra fazer, e eles sdao bem
completos, eles conseguem fazer,
mesmo que Seja uma coisa bem
pequena, eles conseguem fazer.
5A1

Algumas pessoas ndo sabem.
Algumas pessoas tém dificuldade
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com o0s instrumentos, mesmo
quando eles erram alguma coisa,
¢ divertido trabalhar com eles.
5A2

D3. Ambiente
inclusivo

a.a crianca publico
alvo da educacao
especial nas aulas de
musica

Eu acho que nao é um grande
problema, que ela pode atrapalhar
um pouquinho a musica... no
meio da musica falar algo gritando
ou fazer algo na mdusica de
errado... mas mesmo que ela fizer
isso, pode ficar engracado. 5A2

Ela € a melhor aluna da nossa
escola, e do mesmo jeito ela
escuta as coisas e faz o que a
gente faz, o que a professora pede
e também a gente gosta muito de
brincar com ela e fica cuidando
dela quando ela fica doente e vem
pra escola. T41

Mas as vezes quando a gente
coloca comida, a gente da na boca
dela e ela come. T41

A gente erra menos quando tem
M. Por perto. E quando tem todas
as criancas por perto. A gente erra
menos. T42

[porque erra menos quando esta
todo mundo junto] porque a gente
erra menos porque vai concentrar
mais, dai, a gente pode pegar
dicas dos colegas. T42

M. tem que ter ajuda as vezes. As
vezes ela nédo vai pra roda. T42

A gente j& aprendeu a conviver
com J., ela é a Unica deficiente da
nossa sala. Ela sabe aprender as
coisas muito rapido. 5A2

b.dialogo

Eu acho meio estranho porque a
pessoa fica meio desorientada
quando fica desse jeito. Ai ela nao
consegue trabalhar direito com os
outros colegas. [0 que se pode
fazer] apoiar a pessoa, consolar e
dizer que néo precisa ter vergonha
de falar sua opinido. 5A3

A gente apoia sempre o colega
quando ele esta precisando de
ajuda. bA3

Ajudam bem [sobre ser ajudada
pelos amigos]. M. E um bom
amigo. M. é muito legal. 5A3

D4. Dificuldades nos
processos inclusivos

b.conflitos no
ambiente incusivo

E da um pouquinho de cansaco
fazer essas coisas pra ela, porque
ela € um pouquinho legal e na
Turma 3 todos nds ajudavamos
ela a fazer as coisas. T41




Mais ou menos [se consegue
trabalhar com M.]. Porque ela tem
sindrome de down, ndo é so
porque ela tem isso, ela ¢é
menorzinha, né? Entdo a profe
nao deixa a gente pegar ela no
colo pra ajudar ela, ela ainda nao
sabe das coisas direito. T42

E um pougquinho dificil porque ela
tem sindrome de down, ai, as
vezes ela pode errar alguma coisa.
T42

A gente erra mais ou menos. Mas
a gente ¢ muito mais melhor
quando M. Nao fica aqui muito,
né? T42

Mas ela bate na gente quando ela
fica chateada. T43

E. Interdisciplinaridade
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Fazer conexdes com 0 que as criancas aprendem nas aulas de musica com seus outros saberes,

bem como convocar saberes de outras areas nas aulas de musica, motivaram nossos questionamentos

em nossos dialogos. Apresentamos, a seguir, a subcategoria atitude interdisciplinar (E2), a partir do

indicador o tema de pesquisa (E2a).

QUADRO 19 — CATEGORIA INTERDISCIPLINARIDADE (E) NOS GRUPOS FOCAIS

Categoria Subcategoria Indicado Unidades de registro Unidades
r de
contexto
F. Interdisciplinaridade E2. Atitude | a.o tema | A gente aprendeu mais “fala | T43
interdisciplinar de portuguesa” e “fala
pesquisa indigena”

trabalho das

contribuicdo dos outros.

rimas, | BAl
em equipe, a

Os dados apresentados, de maneira organizada e sintética, representam a construcéo realizada

no decorrer da investigacao, que, no proximo capitulo se fardo analisadas em interlocucdo com os

objetivos investigativos tracados e o quadro teorico referenciado/construido no decorrer do trabalho.
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8. Interpretacao dos resultados

No decorrer do trabalho, os dialogos foram se estabelecendo a partir dos processos de
construcao do conhecimento musical na escola basica e sua (re)construcao curricular, tendo como
norteador as perspectivas inclusivas e interdisciplinares do contexto investigado. Essa (re)construcao, a
que denominamos um Curriculo como Jazz, traz em sua esséncia a improvisacao e o dialogo. Dessa
forma, ao identificarmos o problema quais as perspectivas inclusivas e interdisciplinares na
(reJconstrucédo de um curriculo do ensino de miisica em uma Escola de Educacao Badsica, a partir do
olhar dos professores, tracamos planos, desenhamos percursos e escolhemos sujeitos, métodos e

técnicas que nos auxiliassem nessa investigacao.

Para a construcdo de dados selecionamos os professores generalistas como principais
interlocutores, compreendendo-0s como atores curriculares que, nesse contexto, desempenham um
papel fundamental na organizacado das Jam Session, 0 momento em que a partitura desenhada se torna
real em sua sonoridade, ao ser vivenciada com as criancas em acdes performaticas (o curriculo em

acao).

As narrativas dos professores apresentaram concepcgoes, opinides e percepcdes, em uma rede
complexa de significados a ser auscultado, sistematizado, analisado e interpretado. Nesse sentido, ¢
relevante destacar o papel do investigador nas acoes de entrevista, ja que nesses momentos nao somos
tomados pela objetividade e distancia, mas imbuidos pelas experiéncias narradas no contexto. Vemos,
assim, que “as entrevistas ndo falam por si mesmas, uma vez que para serem compreendidas €

necessario que o investigador as retraduza e analise” (AMADO; VIEIRA, 2017, p. 385).

Nesse exercicio dialdgico acerca das concepcdes, olhares e afirmacdes dos professores, a
analise documental foi trazida como outra “voz cantando o mesmo tema”. Os documentos oficiais que
regem a (re)escrita curricular da instituicdo ocupam um espaco referencial, centralizando afirmacdes e
pressupostos. Dessa forma, procuramos traduzir sua “complexidade e abrangéncia”, ao analisar e
interpretar os “fendmenos interacionais e interpretativos que estdo por detras da sua producédo” (AMADO;

FERREIRA, 2017, p. 279).

Completando esse arranjo harmonico a trés vozes, as rodas de conversa com as criancas, a que
denominamos grupos focais, nos permitiram compreender como pensam/afirmam diferentes atores
curriculares sobre um mesmo tema. Enquanto que os professores respondentes procuraram sistematizar

suas concepgoes, tracando uma linha de raciocinio em seu dialogo com o objetivo de responder
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objetivamente as questdes, as criancas falavam liviemente sobre o assunto em pauta, se distanciando

ou mantendo o foco, dependendo do interesse e necessidade de falar e/ou serem escutadas.

Assim, a liberdade das rodas de conversa permitiu que as criancas expressassem sua realidade
particular, enquanto refletiam sobre o experienciado, trazendo afirmacdes e questionamentos. Esse
processo dialogico de autorreflexao é também emancipatério, a cada crianca e ao grupo em si. Coube a
nos, como investigadora, uma escuta atenciosa e paciente, para receber e traduzir as mensagens dos

grupos a partir dos critérios da investigacao.

Nesse capitulo apresentamos a interpretacao dos resultados, uma analise artesanal (AMADO;
VIEIRA, 2017), a partir da sistematizacao dos so/os dos atores da investigacdo sobre um mesmo tema.
Nos coube, no papel de investigadora que no momento ouve, descreve e organiza esses so/os, configurar
e harmonizar essa que sera a interpretacao a ser exposta. A partir das evidéncias encontradas nos
discursos, textos e dialogos, procuramos dar sentido as nossas indagacdes, compreendendo que
interpretar € “[...] tomar (entender, interpretar) em tal ou tal sentido; entender que, pretender que [...]"

(MACHADO, 1977, p. 314).

Uma leitura singular, a interpretacdo, como assinala Kuehn (2012, p. 10), “corresponde a tarefa
de trazer a luz ndo apenas o que esta escrito, mas também (ou principalmente) o que esta entre as
indicacdes grafadas na partitura”. Assim, pretendemos aproximar em nossa melodia narrativa as
diferentes nuances de pensamento desses atores curriculares, compartilhando a nossa interpretacdo e
assercoes do caso e as sonoridades que imprimimos nela. Um processo artesanal, como afirmado a

principio, mas que requer “experiéncia, dedicacao e responsabilidade” (/bid., p. 10).

Vemos, por esse prisma, que ndo basta descrever os dados, mas interpreta-los, ao lancar um
didlogo reflexivo dos resultados, pensando, como Eisner (1998), que com a descricdo informamos o
leitor acerca do tema, enquanto que com a interpretacao justificamos o lido, ouvido, percebido. Nesse
sentido, interpretar & procurar responder ao problema de estudo a luz das dimensoes tedricas elencadas
e discutidas nesse percurso de investigacao, bem como dos dados empiricos que se constituiram a partir
das concepcdes/afirmacdes dos atores curriculares. Eisner (1998, p. 116), remete a Cronbach (1977),
ao afirmar que “é mais razoavel considerar as teorias como guias de percepcdo do que como

mecanismos que levam a um controle severo ou a predicdo exata dos fatos”.



185

8.1A analise de conteuido

Denominamos de interpretacdo das comunicacdes os processos de ouvir, transcrever, ler,
sistematizar, agrupar, classificar, reconduzir, categorizar... um percurso investigativo que se abre as
incertezas das hipoteses, bem como assume a interpretacdo como uma verdade encontrada em
determinada realidade e contexto. Nesses espacostempos de aprenderensinar em que estivemos
imersos no decorrer do estudo, as configuracdes para responder as nossas questdes de investigacao se
desenham na medida em que compreendemos o fendmeno como Unico. Bardin (2016, p. 32), assinala
que a analise de conteudo “é um método muito empirico, dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica

e do tipo de interpretacao que se pretende como objetivo”.

Nos processos de entrar e compreender profundamente o tema, nos arriscamos a uma
interpretacao que, sendo propria e individual, procura equilibrio e organizacao cognitiva aos objetivos de
investigacao e narrativas, dando significado as acoes de entrevistar e analisar. Bardin (2016, p. 7) afirma
que analisar é procurar compreender as palavras, as imagens, os textos, os discursos, é “descrever e
Interpretar opinioes, esteredtipos, representacoes, mecanismos de influéncia, evolucoes individuais e

sociais’™.

Dessa forma, apds o trabalho de categorizacao e sistematizacao, a descricao dos contetidos néo
¢ o foco, mas sim o que esses dados e os padrdes encontrados podem nos ensinar. Assim, nos
atentamos aos vestigios, evidéncias das narrativas e escritos para inferir “conhecimentos sobre o emissor

da mensagem ou sobre o seu meio” (/bid., p. 41)

8.2A triangulacao: interpretar os resultados
Os dados construidos, organizados, classificados e quantificados ja imprimem o inicio do
trabalho de interpretacéo. Essa primeira fase, manual e individual, procura testar, confirmar e assegurar
uma construcao que esteja em sintonia com a problematica da investigacao. Dessa forma, “a verificacao
refere os mecanismos usados durante o processo da pesquisa para, de forma gradual e progressiva,

assegurar a fiabilidade e validade e, assim, o rigor da pesquisa desenvolvida” (COUTINHO, 2008, p. 11).

Até alcancar esse estagio em que a interpretacao aflora cheia de sentidos e significados, a ética

e a sensibilidade, bem como a reflexdo e o (re)planejamento, imprimiram validade aos processos de

31 Grifo do autor.
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investigacdo. Para tanto, nos utilizamos de estratégias de verificacdo no decorrer do processo que, de
acordo com Coutinho (2008, p. 12-13), abarcam: a “coeréncia metodologica”, que é a articulacao “entre
a questao de investigacao e os procedimentos metodoldgicos” utilizados; a “adequacao da amostragem
tedrica”, aportada em uma amostra apropriada aos objetivos do estudo; o “processo interativo de recolha
e analise de dados”, quando o investigador interage com as informacdes do estudo, da recolha de dados
a analise, pois “so recolhendo, analisando e confrontando dados concorrentes é possivel conseguir uma
interacdo mutua entre o que é conhecido e o que precisa de se conhecer”. OQutra estratégia assinalada
pela autora é a do pensamento teorico, tendo uma investigacao que dialoga com tedricos da area e
mantém posturas consistentes e, finalmente, o desenvolvimento de uma teoria, que é quando o
investigador progride entre a perspectiva micro dos dados para uma compreensdo macro de tipo

conceitual/tedrica.

Com o objetivo de chegar a uma analise mais criteriosa e rica, como assinala Stake (2012, p.
121), a procura do investigador pelo rigor e “explicacdes alternativas”, nos imbuimos de disciplina para
produzir protocolos que fogem a ingenuidade da intuicdo e o desejo de fazer bem. De acordo com o

autor, “na investigacdo qualitativa, esses protocolos surgem sob o nome de ‘triangulacdo’. Coutinho

(2008, p. 9), afirma que a triangulacao:

Consiste em combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou
meétodos de recolha de dados numa mesma pesquisa por forma a que possamos obter como
resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma compreensdo mais completa
do fendbmeno a analisar (COUTINHO, 2008, p. 9).

Como um conjunto de protocolos que utilizamos para nos assegurarmos das evidéncias,
resultados e interpretacdes (STAKE, 2012), utilizamos a triangulacao de fontes de dados. Cox e Hassard

(2005, p. 116) afirmam:

No sentido mais figurado empregado por Dezin, a triangulacdo é um meio de representacao
baseado na légica que podemos nos aproximar, obtendo uma imagem “verdadeira” se
tomarmos multiplas medidas, usando multimétodos ou em varios niveis de analise.



187

Com a triangulacdo de dados procuramos capturar “um retrato mais completo, holistico e
contextual da(s) unidade(s) de estudo” (COX; HASSARD, 2005, p. 111). Como uma lente de aumento,
nos permite um olhar mais preciso sobre o objeto de estudo e, consequentemente, uma interpretacao
mais segura. Entretanto, ao procurarmos chegar a uma interpretacédo mais segura do objeto investigado,
a partir dessa perspectiva holistica, nos damos conta também que essa interpretacdo é subjetiva e faz
sentido ao intérprete, que deseja compartilhar sua releitura da obra. Assim, como investigadora, visto a
roupagem de uma intérprete provisoria, incorporada e dependente de um contexto particular, ja que
buscamos interpretar o visto, ouvido, lido e vivenciado, em uma apreciacao que nos colocou na prontidao
para a acao investigativa e, como afirmam Cox e Hassard (2005, p. 122), capturar uma vista parcial do
problema, que “permite a postura do pesquisador, em vez de considerar a triangulacao apenas como
uma abordagem para o fechamento ou a captura (do todo), pode ser vista como uma abertura ou um
angulo”. Assim, buscamos refletir um mapa da realidade, mas conscientes de que ndo existe captura da

totalidade do fendmeno em movimento (COX; HASSARD, 2005).

Em seguida, apresentamos as categorias identificadas e apresentadas anteriormente (Capitulo
7), em funcao dos dados empiricos e teoricos, sustentamos ideias que permitem validar assercdes

decorrentes desta tese.

8.3Conhecimento
Para responder a um dos objetivos elencados para a pesquisa: mapear concepcoes sobre
curriculo e conhecimento no ensino de musica na Escola de Educacdo Basica, esctitos nos documentos
oficiais, bem como de professores e criancas de Educacdo Basica, configuramos protocolos de
investigacao para aproximar, contestar e dialogar sobre o tema, a partir da analise documental em
contexto e entrevistas com os professores. Nesse dialogo, temos o aporte tedrico adotado, bem como
nossas assercdes sobre o conhecimento escolar, sua funcdo no curriculo e as maneiras como esse

conceito € compreendido e vivenciado na escola investigada, revelada também pelas vozes das criancas.

8.3.1 O Curriculo é um projeto que se desenha em torno do conhecimento
Como afirma Young (2016, p. 16): “a educacdo deve ser um direito ao conhecimento”.

Conduzimos nossas assercdes sobre a teoria de que a escola é o local em que 0s conhecimentos prévios,
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aqueles que as criancas trazem em seu repertdrio cotidiano, sdo transformados a partir da experiéncia,

constituindo sentido ao mundo vivido.

O documento a que chamamos Proposta Pedagogica, que rege as proposicoes curriculares do
NEI-CAp, fala do conhecimento como as diversas formas que os homens “elaboram e significam as
coisas do mundo”, como “organizam a VIDA® e se organizam na VIDA" (VICTOR, 2017, p. 77). Nesse
sentido, o conhecimento escolarizado (FREIRE, 1987; PACHECO, 2014; YOUNG, 2010, 2016), trata
dessa relacdo com o conhecimento, sendo pautado pelo curriculo e pelas condices estabelecidas pelo
contexto escolar e, especialmente, pelos professores. Os documentos oficiais avaliados apresentam em
Sua premissa a questdo do conhecimento como norteador da construcao curricular, estabelecendo o
desenvolvimento da capacidade de aprender a partir da vivéncia e sistematizacdo de uma base nacional
comum, que se constitui de “conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento cientifico e tecnologico”

(BRASIL, 2013, p. 67).

Nesse sentido, as afirmacdes dos professores se encontram em sintonia, quando falam que
conhecer é aprender, destacando a escola como o lugar onde esse conhecimento prévio, “ponto de
partida, ele precisa ser acolhido” (B/ue Note), é transformado em conhecimento cientifico. Escolarizar se
torna, assim, a transformacdo, ampliacdo e formalizacdo desse conhecimento, “dos saberes

espontaneos das criancas” (Kagtime).

Compreendemos o curriculo como instrumento, norteador, € o que se torna relevante para ser
ensinado e, dessa forma, ¢ selecionado, organizado e distribuido. Nessas relacdes, a Lei de Diretrizes de
Bases da Educacdo Nacional/LDB (BRASIL, 1996) afirma, no Artigo n. 32 que “o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos e pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”

como objetivo da Educacao Basica.

As relacoes entre 0 conhecimento e curriculo também sdo marcadas pelos professores, que vém
0 curriculo como a organizacao do conhecimento, que chega a escola e é sistematizado. Eles afirmam
que: “existe uma intima relacao entre os dois [conhecimento e curriculo], porque o curriculo talvez esteja
implicito nele o conhecimento” (Scaf). “O conhecimento escolar, ele vai estar dentro do curriculo, vai ser

0 que vai estar sendo trabalhado no curriculo, o conhecimento vai estar dentro” (Ban). Dessa forma,

32 Grifo da autora.
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eles apontam com clareza a necessidade de “dar acesso a esse conhecimento, que € o conhecimento

cientifico, por meio das disciplinas, nas areas dos contetidos” (Blue Note).

Os professores destacam também a construcdo do conhecimento a partir da experiéncia,
trabalhar pela experiéncia para o conhecimento, pautando o curriculo “pelas experiéncias que a gente
proporciona as criancas pra construcao desses conhecimentos” (Ragtime). A experiéncia “nao nega o
contelido, nao nega aquilo que ja esta nos documentos, nas diretrizes, pelo contrario, toma posse de
uma forma mais contextualizada, mais significativa” (Blue Note). Assim, afirma Drive, “conforme muda
0 contexto nesse tempo e espaco, vai mudando a visdo de como eu vou 74 me apropriando desse
conhecimento, mas eu nao fecho num conhecimento s6 como Unico, o principal, como era feito

antigamente no estudo tradicional [...]".

Sobre isso, Young (2016, p. 34) afirma: “a tarefa do professor, na construcao do curriculo
escolar, é permitir que os alunos se envolvam com o curriculo e avancem para além da sua experiéncia”.
Assim, os professores demonstram a preocupacao em nao somente levar a experiéncia — o fazer pelo
fazer — mas, a partir dela, estabelecer novos vinculos com o conhecimento, com os saberes, expandindo

0 repertorio das criancas.

As criancas também apresentam afirmacdes, imprimindo significado ao ato de aprender e a
experiéncia que avanca para o conhecimento: “a gente fica gostando mais, vai aprendendo mais e mais.
Vai ficando esperto” (T41). Elas demonstram o sentido do “eu aprendi”, afirmando que “eu aprendi tudo
0 que as professoras falam, que é uma musica legal. E tudo legal porque a gente se sente como se

tivesse nesse lugar” (T41).

Esse lugar de aprender demonstra uma consciéncia do inacabado, das culturas vivenciadas na
escola, na ambiéncia coletiva. A Jam Session se configura, nesse contexto, o lugar de aprender, o lugar
de encontro daqueles que no momento sabem mais e ensinam, com aqueles que sabem menos e

aprendem.

8.4Curriculo
O curriculo moveu nosso trabalho investigativo, sendo o ponto de partida, o mote para as
reflexdes tedricas, o movimento das inquietacdes em relacéo a pratica e, dessa forma, ocupa o nucleo

de nossos dialogos, de nossas acdes, do estudo. Assim, pretendemos responder aos objetivos mapear
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concepgdes sobre curriculo e conhecimento no ensino de musica na Escola de Educacdo Basica, escritos
em documentos oficiais, bem como de professores e criancas da Educacdo Basica; analisar o modus

operandi de um curriculo em movimento da escola em contexto.

Para tanto, nos valemos de uma interpretacao pessoal que da sentido aos nossos escritos. Tomo
para mim o pensamento de Foucalt, ao afirmar que escrevemos para transformar aquilo que ja sabemos
€ nao para transmitir o sabido. Assim, partimos de uma interpretacao que procura entrelacar e tecer
respostas a partir de nossas indagacoes, da teoria desenvolvida e das percepcdes dos atores curriculares.
Nesse sentido, corroboramos com Lopes (2014, p. 100) ao afirmar que as “teorias sao operadores,

favorecem determinadas interpretacdes e conclusoes, bloqueando outras”.

8.4.1 O Curriculo como Jazz é um campo em movimento dialégico
Viemos, no decorrer do trabalho, percorrendo uma narrativa que apontava o curriculo como um
conjunto de esforcos para organizar a pratica educativa (MOREIRA; CANDAU, 2007; PINAR, 2007;
SOUSA, 2012; PACHECO, 2014), uma tentativa de regular esses esforcos, que tem como eixos as
decisdes tedricas apreendidas, as filosofias adotadas, que tecem o curriculo conjuntamente com as

questdes econdmicas, sociais, politicas e culturais do contexto.

Os documentos oficiais corroboram com a ideia de curriculo como as “experiéncias escolares
que se desdobram em torno do conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 66). Experiéncias que se entrelacam
“com as diferentes formas de conhecimento, produzido pelos humanos ao longo da sua historia para

elaborarem e significarem o mundo” (VICTOR, 2017, p. 34).

Os professores entrevistados também sdo unanimes em apontar o curriculo como experiéncias
proporcionadas as criancas, de forma a coloca-las frente ao seu conhecimento prévio e amplia-lo. Sao
0s “saberes que a gente propbe a construir junto as criancas, das experiéncias que a gente propoe, que
sejam vivenciadas pra que esses conhecimentos sejam construidos” (Aagfime). Um “processo
complexo” (Blue Note), que se move a partir das experiéncias das criancas, que permitem um curriculo

em movimento.

Assim, tais afirmacdes dos atores curriculares vém de encontro a nossa defesa de um curriculo
que acontece nele mesmo (AOKI, 2005), uma conversacdo complexa, pois “apresenta acontecimentos

de final mais aberto” (PINAR, 2007, p. 290). Ele se configura em movimento, “é construido no proprio
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caminhar” (Blue Note), uma “roda que #4 o tempo todo girando, se movimenta, é vivo" (Ba/ada). Uma
conversacao que respeita os espacostempos de aprenderensinar (ALVES, 2001), na abertura a diferentes
finais, como afirma Ragtime: “se a gente tivesse a concepcdo de que esse curriculo precisava ser estatico,
fechado, cartesiano, a gente nao iria dar conta, ndo iria, como podemos dizer, dar margens a esses

novos questionamentos”.

O dialogo entre os atores curriculares imprime o sentido de (re)construcéo curricular, expressa
as diferencas de tempos e espacos, de contextos e das realidades imediatas. Dessa forma, nao existe
uma escrita definitiva, uma lista a ser seguida ou mesmo uma ordem hierarquica de contetdos a ser
vencida, ja que o Curriculo como Jazz se desenha no presente, nao sendo um projeto para o futuro, mas

para ser vivenciado no hoje da escola.

Um curriculo constituido no dialogo abarca as dimensoes culturais, historicas, sociais, politicas
e estéticas. Da voz aos atores curriculares e respeita o processo de fala-escuta que permeia essas
questdes. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica (BRASIL, 2013, p.

66), afirma que a concepcao de uma escola de qualidade social:

[...] exige a superacao do rito escolar, desde a construcdo do curriculo até os critérios que
orientam a organizacao do trabalho escolar em sua multidimensionalidade, privilegia trocas,
acolhimento e aconchego, para garantir o bem-estar de criancas, adolescentes, jovens e
adultos, no relacionamento entre todas as pessoas.

Esses movimentos de trocas, de partilha e de encontros sao, nesse sentido, valorizados pelos
documentos oficiais. Em sintonia, os professores em suas narrativas percebem, valorizam e enxergam
esse didlogo nos processos de (re)construcdo curricular. As afirmacdes sdo unanimes nesse sentido,

guando assinalam:

Esses modos que a gente vem construindo de interacao, de discussao, de dialogo, ndo sé com
as criancas, a gente tem conseguido possibilitar entre nos professores (Bridge).

E uma participacdo mediada, é uma participacdo construida com as criancas, a0 mesmo
tempo em que a gente medeia esses questionamentos infantis na hora do estudo da realidade
(Ragtime).

Entao, esse curriculo, ele 74 sempre em movimento mesmo, a gente /4 sempre tentando se
atualizar. E sem perder de vista também esse histérico da escola, as nossas proposicées em
termos de proposta mesmo [...] (Scad.
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Dessa forma, o desenho curricular em movimento é pautado no dialogo, como afirma Freire
(1993, p. 87), um “dialogo ndo apenas em torno dos contetidos a serem ensinados mas sobre a vida
mesma, se verdadeiro, ndo somente é valido do ponto de vista do ato de ensinar, mas formador também
de um clima aberto e livre no ambiente de sua classe”. Dialogo que constitui um curriculo que nao se
centra em informacdes fragmentadas a partir de disciplinas e topicos elencados a serem estudados. Um

curriculo problematizado, que emerge a partir do didlogo, das necessidades, anseios e contextos.

A Proposta Pedagdgica do NEI-CAp (VICTOR, 2017, p. 28) afirma que o Tema de Pesquisa, como
metodologia adotada pela equipe, procura articular trés dimensdes basicas nos processos de aprender
e ensinar: “os conhecimentos dos campos de experiéncias e saberes que se quer tornar disponiveis as
criancas; o contexto sociocultural das criancas, ou seja, suas realidades imediatas, e os aspectos
vinculados diretamente a aprendizagem”. Dessa forma, também assinala o dialogo como condutor dessa
construcao, da participacao ativa dos atores curriculares e a premissa de que o curriculo se constitui no

processo.

As criancas também reconhecem e valorizam o dialogo nos processos de aprender e ensinar,
bem como sua participacao ativa, afirmando que as decisdes acontecem: “conversando com todo mundo
e pode ser até por votacdo” (5A3). Corroboramos com Menezes e Santiago (2014, p. 53), que afirmam:

“para a relacao dialogica ser estabelecida, um clima de abertura, de participacao é condicao necessaria”.

Essa participacao permeia o cotidiano de trabalho das criancas, nas micro e macro decisdes, no
compartilhamento e nas relacdes: “eu gostei muito de trabalhar junto com meus amigos para fazer recital
e teve algumas horas em que eu achei meio dificil trabalhar em grupo, que eu nado achei algumas opinides
boas, mas tive que aceitar” (5A3). Vemos, assim, que 0s espacosternpos de aprenderensinar nao sao

lineares, mas se desenham a partir do dialogo, dos conflitos, da abertura ao novo, pois:

A comunicacao afirma ou contesta as relacdes entre as pessoas que se comunicam, o objeto
em torno do qual se relacionam, e a sociedade na qual estdo. O dialogo libertador € uma
comunicacdo democratica, que invalida a dominacao e reduz a obscuridade, ao afirmar a
liberdade dos participantes de refazer sua cultura (FREIRE; SHOR, 1986, p. 123).
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O Curriculo como Jazz abarca o didlogo, a construcdo coletiva e diaria, a valorizacdo dos
encontros e das experiéncias, da reflexdo e do (re)fazer. De falar e ouvir, de silenciar e confiar. Muito

mais que falar para transmitir o contetdo, o didlogo desafia e acolhe, propde e respeita.

8.4.2 0 Curriculo como Jazz é um campo em movimento improvisacional
Uma escola que pensa, dialoga e projeta, vivencia o curriculo como um movimento
improvisacional, onde a escrita nao é definitiva e o conhecimento nao é narrado/transmitido do
reprodutor ao receptor. Nesse contexto, reconhece o Curriculo como Jazz como um desenho feito a

muitas maos e compartilhado no momento presente - a Jam Session.

Os documentos nacionais analisados ndo reconhecem o improviso no curriculo, abordando em
suas narrativas um movimento de prescricdo, de organizacdo e de definicdo. Nesse sentido, o0s
documentos narram sobre um curriculo que reconhece a diversidade e as culturas, o entorno
socioecondmico e cultural, que pode ser (re)escrito a partir das diversidades, mas que deve obedecer

uma ordem prescrita e estabelecida:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Vemos, assim, que a orientacdo para a (re)construcdo curricular é de definicdo prévia dos
programas, do trabalho do professor enquanto organizador e sistematizador desses programas e das
criancas como receptores. Um desenho curricular rigido em sua estrutura, que ndo abre caminho “a
estimulos subjetivos mais ligados a imaginacao, a liberdade e a autonomia da construcao subjetiva”

(MARTINS, 2017, p. 50), pressupostos esses ao improviso.

Entretanto, a Proposta Pedagogica do NEI-CAp (VICTOR, 2017, p. 32) assume o professor como
“curriculista de sua propria pratica”, ja que “a rede tematica ndo se constitui como uma técnica
cognitivista de selecao de conteldos, ela assume o carater de um processo de formacao politico-
pedagogica problematizador dos educadores”. Assim, coloca o professor no papel de ndo somente

transmitir ou interagir, mas de compreender os caminhos e procurar diferentes formas de fazer. Aoki
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(2005) fala da educacao sob o controle da racionalidade tecnologica, onde a producao final orienta os
caminhos. Muitas vezes esses caminhos nao respeitam as diferencas das vidas dos professores e das
criancas e a improvisacao, de acordo com o autor, pode ser uma maneira de criar espacos para que

essas diferencas se mostrem.

Ja os professores respondentes, ao assumirem o papel de atores curriculares, reafirmam o papel
improvisacional em suas narrativas: “é um curriculo que vai se constituindo no que ja sei dos meus
alunos, do que eles ja sabem” (Blue Note). Nao é sobre inventar qualquer coisa em determinado

momento, mas procurar op¢des no caminho, & perceber a incompletude e enxergar as necessidades.

Entdo o que acontece: primeiro que nao ha nada pré-estabelecido, pré-determinado, pronto.
Como é um tema que vai nortear tudo, um tema eleito pela turma, entdo acho que fica mais
claro ainda essa concepcao de curriculo, de algo que vai sendo construido e que é diferente
de uma turma pra outra (Blue Note).

A partir dessas afirmacoes, vemos que 0s professores compreendem 0 improviso nos processos
de aprender e ensinar, ao valorizar a espontaneidade e trazer as vozes das criancas para o centro do

desenho curricular, pois:

O professor, ele € um articulador nesse processo, ele € um coparticipe, tendo sempre a crianca
como centro, a crianca € a protagonista, mas o professor, ele tem que 77 la o tempo todo
problematizando esse conhecimento, o curriculo, o conhecimento. Ele [0 conhecimento] sé se
constroi a partir do que ja se sabe (Balada).

Pudemos comprovar, a partir desses olhares, o improviso como atitude, ao reconhecer o espaco
escolar como espaco de dialogo, de conflito, de descobertas. E uma entrega ao momento vivido, nao é
o trabalho pelo produto, mas a valorizacdo do caminho percorrido. Reconhecemos, nesse sentido, o
professor como aquele que possibilita esse improviso, que traz para a Jam Session que organiza 0s
momentos de improviso, de solos e de conjunto. Rolddo (1999, p. 18-19) fala dessa acdo do professor

como ator curricular que permite o improviso, afirmando que:
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Nao se trata de um novo programa, de uma atualizacao nesta ou naquela area, de uma outra
regulamentacdo do funcionamento da escola. Trata-se sim de decidirmos nés, num campo de
escolha balizado por normas mais abertas, o que consideramos melhor e mais adequado e
porqué, de por em pratica e ver se resulta, de avaliar e modificar o que nédo esta adequado.
Trata-se afinal de passarmos a ser menos funcionarios de um sistema que define todas as
regras e tornarmo-nos cada vez mais gestores de decisdes que ndo costumavam ser nossas
- 0 que nos permita ser sobretudo criticos exteriores.

0 movimento improvisacional também é reconhecido pelas criancas, quando afirmam: “foi bem
legal, do nada, de um dia pro outro mudou a letra da musica” (5A2). A partir de afirmacdes assim, as
criancas valorizam o espaco de suas vozes, o dialogo acerca dos caminhos percorridos e a percorrer e
reconhecem o professor como organizador desse movimento: “eu pensei que seria aula de musica
normal, que vocé ensinaria, ia tomar as decisdes, mas vocé chegou com a ideia de fazer uma musica”

(5A1).

A improvisacao traz uma nova linguagem a pratica curricular (AOKI, 2005), os professores sao
convidados a redimensionar seu papel, de reprodutores do curriculo prescrito para improvisadores,
sensiveis ao entorno, as suas criancas e experiéncias. Podemos dizer, em linguagem popular, que a

improvisacao do curriculo “toca em outro(s) tom(ns)”.

8.5Educacao Musical
Nessa seccdo procuramos descrever sobre a Musica como area de conhecimento, como
componente curricular e a relevancia de sua presenca na escola basica, a partir dos olhares de nossos
sujeitos de pesquisa. Entretanto, pretendemos também avancar para o dialogo com os processos de
aprender e ensinar Musica na escola, seus sentidos e percursos. Dessa forma, interpretar os dados de
pesquisa se torna, nesse momento, também me impregnar dos significados, das experiéncias e da
pratica musical na escola, ao compreender o papel de investigadora em uma relacao concéntrica com o

de educadora e musicista.

Para responder aos objetivos mapear concepcoes sobre curriculo e conhecimento no ensino de
musica na Escola de Educacdo Basica, escrifos em documentos oficialis, bem como de professores e
criancas de Educacao Basica e analisar o modus operandi de um curriculo em movimento da escola em

contexto, nos valemos da interpretacdo dos dados construidos no decorrer da investigacao.
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8.5.1 Aprender e ensinar Miisica é uma experiéncia coletiva
Ao centrarmos nossas afirmacdes em relacdo aos processos de aprender e ensinar musica, €
relevante a narrativa sobre reconhecer Musica enquanto area de conhecimento e, portanto, situa-la no
ambito curricular, sendo também reconhecida, dessa forma, pelos documentos oficiais e pelos

professores, que afirmam:

A educacado musical e sua aprendizagem [...] como forma de contribuicdo para a formacédo do
ser, e com o seu objetivo maior em atribuir sentidos e significados ao universo da crianca,
proporcionando uma aproximacao através de vivéncias diversas (VICTOR, 2017, p. 84).

A Musica como esse componente curricular deve ser trabalhado na escola, as criancas devem
ter esse conhecimento (Ban).

Eu entendo essa Musica como uma area, um componente curricular que tem uma atuacao
muito importante nessa formacado critica, nessa formacdo estética, nessa formacdo da
criatividade da crianca (Ragtime).

Dar sentido a essa aprendizagem musical extrapola a construcdo curricular centrada em
contelidos musicais, em conceitos a serem decorados, a partituras a serem lidas e executadas. O
Curriculo como Jazz pretende a formacdo musical da crianca, a que podemos sintetizar a partir da
afirmacao: “entao essa professora de fato ensina musica, nao no sentido de formar musicos, de formar
grandes instrumentistas, musicos, mas no sentido de oferecer uma educacao musical, numa perspectiva

ainda de iniciacdo” (Blue Note).

0 ensino de Musica pode seguir para uma perspectiva técnica, onde as habilidades, pericia e
dom s&o colocados acima da experiéncia sonora e da expressdo. Nessa perspectiva, o fim é sempre o
produto a ser apresentado e avaliado. Em uma perspectiva pratica, os professores se preocupam com
“o que” e “como” ensinar, privilegiando a experiéncia musical antes da racionalizacao. Assim como na
perspectiva critica do ensino de musica, que corroboramos, a experiéncia se inicia a partir do
conhecimento individual, a Mente Musical Universal é reconhecida e valorizada como propulsora para os

processos de ensinar e aprender Musica na escola, pois:

Focalizar o contexto do processo educacional tem implicacbes no conteudo disciplinar
também. Dessa perspectiva, o conhecimento ndo ¢é preestabelecido de forma definitiva
anteriormente ao desenvolvimento de um curriculo, porque ele é construido como uma
consequéncia da interacdo entre parceiros culturais. Isso primeiramente significa que a
educacdo deve facilitar a construcdo do conhecimento pelos estudantes de acordo com os
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contextos culturais de cada um. Posteriormente, isso também significa que a educacéo deve
evidenciar o contexto onde as interacées sao produzidas (LOURO; AROSTEGUI, 2004, p. 50).

Para tanto, a Jam Session se torna espaco de aprendizagem musical, pautado na coletividade.
A Jam é plural e reconhece cada individuo como conhecedor de musica, 0 que permite que todos
avancem no compartilhar com o outro, aprendendo e ensinando musica. Nesse sentido, devemos: “criar

ou adequar tempos e espacos para o ensino de Musica” (BRASIL, 2016), oportunizando que as criangas:

Enriquecam seu repertério musical, que estabelecam novas e diferentes relacées com o fazer
musical e interajam satisfatoriamente com a linguagem musical, com as outras criancas e
com os adultos que as cercam, formando uma comunidade de aprendizes que, juntos, criam
uma maneira especial de vivenciar a musica (VICTOR, 2017, p. 82).

As criancas também sinalizam a coletividade no aprender e ensinar Musica, compreendendo a
Jam como espaco de descobertas, experiéncias e construcao de conhecimento, quando verbalizam que:
“como se fosse que a gente fava rodando, cantando lindo, juntos com a nossa voz" (T41). Elas
demonstram paixdo pela producao sonora, pelos processos criativos, ja que sao compositores de suas

musicas, improvisadores.

Musica feita na coletividade, a que Small (1999, p. 5), chama de “um encontro entre seres
humanos por meio de sons organizados nao verbais”. Nessas relacdes interpessoais se faz musica, se
pode refletir sobre o fazer musical, bem como a atuacéo e crescimento de cada um. Enfim, se aprende

Musica.

8.5.2 As criancas compdem suas musicas
Nesse apreender Musica os caminhos percorridos recebem, respeitam e valorizam os saberes
musicais das criancas. A Mente Musical Universal, a que chamamos a musica de cada um, de cada
contexto, das diferentes culturas, entram na Jarm pela porta da frente. Compreender um mundo sonoro
que extrapola o gosto e percepcao propria do professor, sem permanecer somente nas musicas trazidas
pelas criancas, traz novos desafios a pratica musical, ja que para ampliar o repertorio das criancas,

apresentar novas e diferentes sonoridades e maneiras de fazer musica exige abertura ao processo
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criativo. Dessa forma, “tem que ser dado a elas [criancas] muito esse espaco pra que essa criatividade,

esse jeito de ler o mundo, ela tenha espaco, ela tenha voz de expressar toda essa construcdo” (Bridge).

Os professores respondentes sao assertivos quando dizem que “as aulas de musica eram muito
significativas porque nao eram so6 pensadas no sentido de transmitir esse conhecimento, mas também
de construir com a crianca, esse som, essa musica” (Balada). A esse espaco criativo, Small (1999, p. 7)
denomina “musicar”, onde as acbes musicais criam entre todos os participantes um conjunto de
relacdes. Assim, o ato de fazer musica “nao se encontra somente nas relacoes sonoras organizadas que
geralmente cremos ser o essencial da musica, mas também nas relacdes que se fazem entre as pessoas

e 0 espaco de atuacao”.

As criancas falam com desenvoltura sobre isso, afirmando que: “gostei da gente ser livre pra
criar a nossa parte da musica” (5A2). Os processos criativos sdo reconhecidos quando elas nos contam
que: “foi divertida e bem exploradora da nossa imaginacao, pois a gente que compds as partes da
musica, a gente que compds a letra da musica” (bA2). Assim, as evidéncias nos mostram que a Jam
atinge seu objetivo como espaco de aprender e ensinar Musica, um lugar de “participacéo, negociacao,

autonomia e implicacdo da comunidade social e do professorado” (SANCHEZ, 2003, p. 186).

8.6Inclusao
Para responder aos objetivos mapear concepcoes sobre educacdo especial, inclusdo e
Interdisciplinaridade no ensino de Musica na Escola de Educacdo Basica, escrifos em documentos
oficiais, berm como de professores e criancas da Educacdo Basica, analisar concepcoes de professores
acerca das perspectivas curriculares inclusivas e interdisciplinares do ensino de musica na escola em
contexto, e analisar formas de uma organizacéo curricular inclusiva e interdisciplinar do ensino de musica
na Escola de Educacao Bésica, buscamos dialogar com as narrativas dos professores respondentes, com

a analise documental, bem como com as vozes das criancgas.

No Brasil, a Educacdo Especial ¢ uma “modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo” (BRASIL, 1996). Denominado publico alvo da
educacao especial, as criancas com necessidades especiais tém o direito de serem incluidas na escola
regular brasileira e os documentos orientam que essa formacao seja complementada “por meio da

disponibilizacao de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
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plena participacédo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009). A partir das
premissas legais, procuramos interpretar as evidéncias de concepcdes de uma escola inclusiva como

espaco de aprendizagem e socializacao.

8.6.1 Inclusao é processo, presenca e aprendizagem
Os documentos oficiais que regem a (re)escrita curricular do NEI-CAp versam sobre inclusao,
evidenciando aspectos de “igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola”, bem como
0 “respeito a liberdade e apreco a tolerancia” (BRASIL, 1996). Dessa forma, as leis, resolucdes e
normativas asseguram, por meio dos sistemas de ensino, que as criancas publico alvo da educacao
especial tenham “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para

atender as suas necessidades” (/b/d.).

Nesse mesmo movimento, a Proposta Pedagdgica do NEI-CAp afirma que: “no NEI preconizamos
o direito a igualdade na diferenca, na crenca de que todas as criancas aprendam a conviver, a cooperar
e a respeitar” (VICTOR, 2017, p. 12). A inclusdo como processo percebe o movimento curricular,
sabendo que nao se resolvem questdes relativas a insercéo, presenca, permanéncia ou aprendizagem
das criancas publico alvo da educacéo especial apenas com sua matricula regular. E preciso um conjunto

de acbes que coadune com a legislacdo para efetivar esse movimento inclusivo, diariamente.

Os professores respondentes reafirmam tais questdes, quando narram que: “educacado especial
pra mim & isso, € garantir a insercdo da crianca mas também o acesso dela ao conhecimento, porque
s a insercdo nao basta, e garantir o acesso a esse conhecimento” (Ragtime). Eles reconhecem que
incluir € promover acdes que possam garantir “a igualdade, o acesso ao conhecimento, a cultura e ao
mundo no qual esta inserido, respeitando suas singularidades, particularidades e potencialidades”

(Drive).

As criancas também reconhecem esses processos de inclusao, de fazer parte do grupo e
compreender a necessidade de, além de fazer-se parte, enxergar o outro como parte também. Elas
afirmam que trabalhar coletivamente, na inclusao, requer “um completar o outro, com um som, isso se
torna muito mais dificil de fazer, mas conseguimos fazer e ficou muito bonito” (5A1). E também
compreender as possibilidades do outro, ja que “eles conseguem fazer tudo o que der pra fazer, e eles

sao bem completos, eles conseguem fazer” (bAl).
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Vemos, por esse prisma, que a deficiéncia nao incapacita, mas possibilita formas diversas de
aprender e ensinar. Abramo (2012, p. 40) cita Davis (2002), ao afirmar que a deficiéncia é o fator fisico,

enquanto que a incapacidade é o processo social:

Que transforma um prejuizo negativamente, criando barreiras de acesso. Uma deficiéncia
envolve uma perda ou diminuicao da visdo, audicdo, mobilidade, capacidade mental, e assim
por diante. Mas uma deficiéncia sé se torna uma incapacidade quando a sociedade cria
ambientes com barreiras - afetiva, sensorial, cognitiva ou arquitetonica.

Dessa forma, corroboramos com a Proposta Pedagogica do NEI-CAp (VICTOR, 2017, p. 12), que
ressalta: “a educacao inclusiva somente se efetiva se as situacdes de aprendizagem puderem atender
as demandas individuais e coletivas, por meio de acdes/estratégias adequadas a cada situacao nao so
da crianca, do grupo como também da familia”. Para crescer, florescer e dar frutos, as propostas nao
podem apenas serem plantadas e colocadas no papel, a inclusdo é um processo que demanda zelo,

responsabilidade e reflexao.

8.6.2 A Jam inclusiva pressupde dialogo, planejamento e respeito aos tempos e
espacos

A proposta da Jam nasce no didlogo. Um dialogo entre os atores curriculares, as areas de
conhecimento e as possibilidades do ensino da Musica como participe do processo chamado incluséo.
Os professores respondentes assinalam a Musica “como uma linguagem artistica, uma porta de acesso
para essa inclusao, porque ela permite a integracao, ela permite o didlogo, permite a comunicacao, a
expressao espontanea das criancas” (Ragtime). Nesses percursos inclusivos, eles percebem que “as
cancdes, as melodias, os instrumentos, as diferentes maneiras de contextualizacao historica, a iniciacédo
musical, o trabalho com a formacéao estética, podem favorecer a inclusao, com estratégias criativas que

envolvam o sujeito por inteiro” (Blue Note).

Ao reconhecerem o papel, os significados e sentidos do ensino da Musica na escola e suas
possibilidades inclusivas, os professores reafirmam a (re)construcdo de um Curriculo como Jazz, que
nao pode ser prescrito, ordenado e distribuido de maneira repetitiva e homogénea, a todos os alunos da
mesma forma, da mesma maneira e nos mesmos tempos. Em relacdo a isso, as Diretrizes Curriculares

Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013, p. 65) destaca “a consideracdo sobre a inclusdo, a
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valorizacdo das diferencas e o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e

respeitando as varias manifestacdes de cada comunidade”.

Dessa forma, os professores narram sobre suas concepcdes em relacéo a Musica e seu ensino,
demarcando uma proposta curricular para todos, pois “todas as criancas, com ou sem deficiéncia, séo
inseridas nas aulas de Musica, os professores respeitam suas possibilidades e garantem o acesso de
todos a essa linguagem” (Drive). Uma conduta que privilegia o didlogo e a inclusao, ao dar voz e lugar a
todas as criancas, em um movimento jazzistico, onde seus trés elementos basicos, de acordo com
Martinez-Pereda (2010, p. 1), se destacam nos processos de aprender e ensinar musica: “uma relacao
especial com o tempo, definida como swing’, que privilegia o contato e respeito — aos tempos de fazer,
de aprender, de traduzir seus conhecimentos em musica. O segundo elemento se define pela
“espontaneidade e vitalidade da producdo musical em que a improvisacdo desempenha um papel”,
ressaltando que os percursos podem ser mudados na medida em que as necessidades do grupo se
revelam. Como terceiro elemento, o autor destaca o processo jazz como “uma sonoridade e maneira de
frasear que reflete a individualidade dos musicos executantes”, ja que as vozes individuais sao ouvidas

a partir dos solos. Assim, os professores respondentes afirmam acerca de uma Jarm inclusiva:

Eu acho que independente das estratégias que a gente use pra inclusao ou de que tipo de
crianca ou de necessidades especiais que a gente esteja tratando, acho que a chave pra
inclusao é o dialogo (ARagtime).

As parcerias também sdo muito produtivas quando falamos de Musica, entdo, podemos
explorar os agrupamentos, afinal, ¢ sempre bom apreciar, fazer e aprender sobre Musica com
outro. E como se essa linguagem tivesse um potencial inclusivo que é inerente a ela. Ela ja
convida o outro do jeito que &, conforme seus gostos, predilecdes, seus interesses, a compor
melodias Unicas e marcadas pela diversidade (Blue Nofe).

As criancas também falam sobre o dialogo como condicao para inclusao ao expressarem sobre
0 estar com o outro no decorrer dos processos de aprender e ensinar Musica, ressaltando a preocupacao
em “apoiar apessoa, consolar e dizer que nao precisa ter vergonha de falar sua opiniao” (5A3), ja que
eles afirmam: “a gente apoia sempre o colega quando ele esta precisando de ajuda” (5A3). Vemos,
assim, que professores e criancas devem estar em sintonia para o dialogo, para o trabalho coletivo, para
a troca de experiéncias, duvidas e saberes, pois 0 processo inclusivo se da “a partir do momento que os
objetivos da educacao sdo pensados para atender a diversidade da demanda, a formacao dos professores

e acessibilidade” (Drive).
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Viemos afirmando a Jam Session como um dos espacostempos de aprenderensinar Musica, que
privilegia a comunidade, promove a colaboracao e a igualdade. A Jam esta livre de barreiras técnicas e
conteudistas, pois valoriza o trabalho coletivo, a autoaprendizagem, a mudanca de status a cada vez que
os atores curriculares podem aprender e ensinar de diferentes modos e em diferentes contextos. Dessa
forma, a Jam abarca a tomada de decisoes, sendo constituida no presente, privilegiando a improvisacdo

e a reflexao.

Para tanto, é necessario um planejamento que promova a participacao efetiva de todos para a
aprendéncia musical, ao “realizar atividades musicais para todos os seus estudantes, preferencialmente,
com a participacao dos demais membros que compdem a comunidade escolar e local” (BRASIL, 2016).
Um planejamento que leve em consideracao as diferentes dimensdes do aprender e ensinar, respeitando
0s tempos e lugares, bem como as caracteristicas do grupo e das criancas, ja que ele precisa “considerar
essa crianca e as suas especificidades”; a partir de “uma perspectiva colaborativa” (Bridge). Enfim, um

planejamento que pense também:

[...] os tempos, os espacos, as estratégias, os materiais, [...] pensa-se tudo pra que essa
crianca aprenda também de forma totalizada, globalizada, com todas as criancas, mas
também se pensa em algum momento em sala, olhar para ela como se fosse com uma lente
de aumento, e pra isso planejar coisas especificas, pensar nessa crianca também como um
ser Unico, apesar dela ter outras coisas que a aproxima das outras criancas, ha algo nela que
afasta-se mais. E tentar essa aproximacéo (Bridge).

Nesse sentido, a Jamm inclusiva se desenha a partir do desejo/necessidade de promover
atividades musicais para todas as criancas, respeitando os limites de cada um em seus tempos e
espacos. Assim, todos devem participar de todas as atividades, um processo colaborativo onde o todos
sao encorajados em seus esforcos e procurar o melhor de si. A Jam promove a socializacéo, ja que
acontece na coletividade e a vivéncia musical deve promover o desenvolvimento fisico, intelectual e
afetivo de todos os seus participantes. Acima de tudo, a Jam deve promover o desenvolvimento musical

(BIRKENSHAW-FLEMING, 1993 Apud JOLY, 2003).

Entretanto, pudemos verificar dissonancias nas narrativas dos professores, entre aquilo que
pensam e pretendem em relacao ao planejamento, e como eles percebem sua operacionalizacdo no
cotidiano escolar. As dificuladades encontradas nos processos inclusivos se relacionam ao tempo de

planejamento, especialmente, quando sinalizam:



203

Ainclusdo em nossa escola nao acontece de forma efetiva ainda, pois algumas vezes deixamos
de pensar individualmente nessas criancas e pensamos mais nas ditas normais. As vezes por
néo saber, a inexperiéncia ou outras demandas da instituicao (5ar).

[...] mas é preciso sim encontrar tempo pra esse dialogo, porque assim, a gente tem o desejo,
sabemos que caminho seguir, mas o tempo nos consome e a gente acaba esvaziando nossos
planejamentos (Ragtime).

Eu acredito ainda que ¢é preciso um planejamento focado, assim. Pras outras criancas, é
possivel algo mais... vocé pode formalizar mais, adentrar em alguns outros aspectos, mas para
a crianca com a necessidade especial, a crianca especial, eu acho que é preciso um
planejamento sim, planejar atendendo a algumas coisas porque sendo fica s6 em: ah, ela fica
bem, ela se envolve e para por ai, ndo se avanca (Bridge).

Reafirmamos, assim, a proposicao de que inclusao é processo, ela nao acontece porque a
crianca esta em sala de aula, participando com os colegas, e que muitas vezes os processos de aprender
e ensinar Musica nao acontecem plenamente em virtude de um pensamento linear que ainda acompanha
a cultura escolar. Um Curriculo como Jazz necessita de um pensamento aberto ao improviso, ao
reconhecer em cada individuo suas capacidades e nao se centrar nas dificuldades para balizar os
avancos. Como processo, um caminho dialogico e coletivo, vemos que podemos avancar no sentido de

perceber que:

0 trabalho colaborativo, proprio da pedagogia da diferenca, organiza-se em redes, onde o saber
circula horizontalmente, sem hierarquia. Todos tém o que ensinar e aprender em um ambiente
escolar caracterizado pela diferenca de capacidades, as quais circulam e diluem a autoria do
conhecimento conferida a um unico aluno (MANTOAN, 2013, p. 5).

Os conflitos, quando ndo sdo mediados, se transformam em dificuldades, ja que caminhar juntos
na diversidade requer planejamento, respeito e dialogo. Verbalizar os descontentamentos ou
preocupacdes nao inviabiliza ou desvaloriza o processo, o trabalho, mas traz ainda mais responsabilidade
nas escolhas, nos encaminhamentos. As criancas falam de suas dificuldades ao relatar que: “é um
pouquinho dificil porque ela tem sindrome de down, ai, as vezes, ela pode errar alguma coisa” (T42); ou
que “ela bate na gente quando ela fica chateada” (T43). Assim, incluir ndo é uma questao de aceitacao,

ou de nivelar sem questionar. Como diz Mantoan (2013, p. 3), é:
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Reagir contra os valores da sociedade dominante e rejeitar o pluralismo, entendido como uma
incorporacdo da diferenca pela mera aceitacdo do outro, sem conflitos, sem confronto. A
inclusdo desestabiliza a diferenca tolerada e coloca em xeque a sua producédo social, como
um valor negativo, discriminador e marginalizante.

Dessa forma, incluir € perceber a diferenca, trabalhar na diversidade e lutar contra uma cultura
escolar de homogeneizacio. E respeitar os tempos de aprender, é buscar o dialogo e o encontro com o

outro, é planejar e saber que, mesmo assim, € necessario improvisar.

8.7 Interdisciplinaridade

Nossas narrativas e reflexdes teoricas coadunaram com uma compreensao de
interdisciplinaridade como atitude. Assim, buscamos responder aos objetivos de investigacao: mapear
concepgoes sobre educacdo especial, inclusao e interdisciplinaridade no ensino de Musica na Escola de
Educacédo Basica, escritos em documentos oficiais, bem como de professores e crianacas da Educacdo
Basica, analisar o modus operandi de um curriculo em movimento da escola em contexto, analisar
concepgoes dos professores acerca das perspectivas curriculares inclusivas e interdisciplinares do ensino
de Musica na escola em contexto, analisar formas de uma organizacdo curricular inclusiva e

interdisciplinar do ensino de Musica na Escola de Educacdo Basica.

Dessa forma, buscamos evidéncias de uma (re)construcao curricular onde a informacéo e o
conhecimento nao sejam selecionados, organizados e compartilhados a partir de uma visdo disciplinar
de fragmentacao do conhecimento. Como um leque de possibilidades, vemos a interdisciplinaridade
como o dialogo entre os saberes disciplinares, compreendendo que o ensino disciplinar é so/o, enquanto

que a interdisciplinaridade ¢é fuftr.

8.7.1 A interdisciplinaridade é atitude que se tece no diadlogo, no movimento
Para tecer nossas assercoes interdisciplinares, procuramos organizar cognitivamente o texto a
partir das evidéncias sobre as perspectivas interdisciplinares, compreendendo o didlogo como movimento
dos processos de aprender e ensinar Musica na escola basica. Assim, vemos que os documentos oficiais

tratam da interdisciplinaridade como uma escolha de abordagem didatico-pedagogica para orientar “o
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projeto politico-pedagogico”, resultado do “pacto estabelecido entre os profissionais da escola, conselhos
escolares e comunidade, subsidiando a organizacdo da matriz curricular, a definicdo de eixos tematicos
e a constituicdo de redes de aprendizagem ™. O documento também assinala a necessidade de se
concretizar uma “proposta pedagogica centrada na visdo interdisciplinar, superando o isolamento das

pessoas e compartimentalizacao de contetdos rigidos” (BRASIL, 2013, p. 67).

Assim, os professores respondentes apresentam concepcdes de interdisciplinaridade como:

“vocé conseguir olhar algo com diferentes lentes” (Bridge). Eles afirmam também que:

E como se fosse uma cooperacdo entre essas areas, pensar interdisciplinarmente significa
vocé estar tentando estabelecer relacoes, elos, pontes, entre essas areas (Scad).

E vocé conseguir responder sobre um objeto buscando questdes que somente aquela area
pode f4d te respondendo (Drive).

E aquilo que vem da pratica, € um didlogo. Mas acho que o que a gente tem que ter em vista,
o didlogo entre areas ou disciplinas, com um fim muito palpavel, assim, com um objetivo, com
alguma finalidade. Nao é um didlogo arbitrario para nenhum fim, apenas para fazer. A
interdisciplinaridade [...] € um didlogo que tem um objetivo, que tem um propdsito (Blue Note).

As perspectivas interdisciplinares se configuram, nessa perspectiva, a partir de um desenho
curricular a partir de um marco curricular basico, mas aberto e flexivel, que possa, de acordo com
Sanchez (2003, p. 188), “favorecer ao maximo o desenvolvimento pessoal e o acesso ao patrimonio
cultural de um povo”, ao reconhecer as individualidades do grupo, ouvir a mente musical das criancas e
ampliar seus repertorios. Deve também “adaptar-se as peculiaridades e interesses dos alunos”, no
dialogo e respeito as vozes das criancas; bem como “responder as necessidades de uma sociedade
democratica, complexa e tecnoldgica”, ao reconhecer e valorizar essas vozes. Tal desenho curricular
necessita “compensar as desigualdades sociais, favorecendo o0 desenvolvimento maximo das
capacidades de cada um”, bem como reconhecer as diversidades e perceber as potencialidades
individuais nas diferencas. Finalmente, um desenho que prepare as criancas “de forma mais adequada
para sua insercao a vida ativa”, em um movimento de exercicio da cidadania e criticidade, nao de

moldagem para as exigéncias mercadoldgicas.

33 Grifo do autor.



206

No NEI-CAp, chamamos esse desenho curricular de Tema de Pesquisa, uma abordagem imbuida
do espirito interdisciplinar, sempre em movimento dialogico e, como sintetiza um dos professores

respondentes:

0 Tema de Pesquisa, quando ele considera primeiro o que as criancas ja sabem sobre aquele
assunto, e o que elas gostariam de saber, entdo a partir daquelas perguntas, quando o
professor comeca a formalizar isso, e transformar essas perguntas em objetivos, entdo o que
é que aquela pergunta quer responder? A partir daquilo ali a gente consegue objetivar um
caminho. E quando as criancas, pra alcancar essas respostas, elas sdo convocadas a
participarem efetivamente dessa construcdo desse conhecimento, entdo o tempo todo nds
pensamos em atividades que possam responder aquela pergunta e atingir aquele objetivo,
mas sdo atividades que o tempo todo consideram a crianca como ativa, a crianca que vai #d a
frente daquele processo (Balada).

A Musica entrelaca seus fios de saberes para tecer coletivamente com outros saberes, em uma
rede de fazeres musicais, onde o conhecimento se constitui pelo dialogo, na experiéncia e na reflexao.
Conhecer nao se resume a experienciar ou observar o fendmeno, € ultrapassar o campo do conforto, €

progredir, &, como afirma Piaget (1990, p. 41-42):

Ultrapassar o fendmeno, em procurar, sob o observavel, certas coordenacdes necessarias,
determinacdes, como diz Bunge, ou relacdes de causalidade, relacdes explicativas, portanto e
ndo simplesmente fatos e leis. Ora, a partir do momento em que ultrapassamos o observavel
para iniciarmos a busca dessas coordenagdes necessarias, segue-se que, mais cedo ou mais
tarde, ultrapassamos as fronteiras da ciéncia em causa e penetramos no dominio das ciéncias
vizinhas.

Nesse tecer o conhecimento, como afirmam os professores, “a interdisciplinaridade é o fio que
a gente vai utilizar pra construir esse trabalho em rede, que é o trabalho do tema de pesquisa” (Kagtime).
Uma rede tecida a partir do didlogo, que “se da de uma forma tao dindmica e tao interativa que os

principios do tema inevitavelmente resultam num dialogo interdisciplinar” (Blue Note).

8.7.2 0 swing marca as acoes pedagogicas interdisciplinares
Concebemos o swing como o acento, a inflexdo fundamental dos movimentos curriculares.

Podemos afirmar que o Curriculo como Sinfonia Classica tem sua inflexdo sobre o pulso normal
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(LATHAM, 2008), enquanto que o Curriculo como Jazz apresenta uma fluéncia ritmica onde o acento se
desloca, imprimindo balanco e bossa proprios. Os documentos oficiais mostram evidéncias do swing,

como movimento dialogico, quando afirmam que:

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a transversalidade do
conhecimento de diferentes disciplinas e eixos tematicos, perpassando todo o curriculo e
propiciando a interlocucéo entre os saberes e os diferentes campos do conhecimento (BRASIL,
2013, p. 68).

A partir do quadro programatico o professor organiza uma “rede” de relacdes dos
conhecimentos originados das falas/questdes das criancas sobre o tema de pesquisa. As
“redes” de relacdes nao se constituem em listas prontas e acabadas de conteudos, elas visam
explicitar as relacdes entre os conhecimentos, a inter-relacao entre os conhecimentos e os
diversos campos de saberes a serem contempladas na pesquisa desenvolvida com as
criancas. Ultrapassando assim, as fronteiras da disciplinaridade, vislumbrando novos
territorios de integracao de saberes (VICTOR, 2017, p. 31).

Nesse movimento, o desenho curricular vai se constituindo “no chao da escola”, a partir das
vozes das criancas, dos professores e das interlocucdes com os documentos oficiais, com as teorias que
regem as propostas pedagogicas e o cotidiano escolar e seus imprevistos — se constitui no dialogo e no

improviso. Os professores confirmam esse movimento, ao relatarem que:

A gente ta sempre nesse movimento de tentar, pra poder responder essas perguntas, sempre
acionando conhecimentos diferentes, de areas diferentes [...] eu acho que é pensar de forma
interdisciplinar (Scad.

Quando a gente consegue visualizar, a partir das perguntas das criancas, dessas
problematizacdes que fazemos, uma articulacdo, uma teia mesmo, como se fosse uma cadeia,
uma rede, como se fosse realmente se constituindo, sendo possivel (Balada).

[o professor] precisa pensar, eu acho, que em possibilitar experiéncias que essas criancas
possam chegar a esse conhecimento de uma forma ludica, dialogica, instigadora, que traga
os principios da investigacao (Bridge).

E um movimento que os professores aderem, que os professores constroem, de preferéncia
em parceria, pra dar conta da articulacéo entre essas areas de conhecimento, pra tornar essas
formas de aprender mais dialéticas digamos assim, mais dialogicas (Ragtime).

O swing se destaca, dessa forma, nas acdes cotidianas, na compreensao da incompletude do
conhecimento, da coletividade. Os atores curriculares correm o risco ao sair de esquemas pré-

estabelecidos, dos curriculos prescritos e de uma visao estandardizada e planificada para reinventar
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diariamente a educacéo, levando em consideracao “a inversao da triade tradicional dos objetivos: em
lugar de sequéncia: conhecimentos/saber-fazer/saber-ser, doravante deve prevalecer a sequéncia:

saber-ser/saber-fazer/conhecimentos (VAIDEANU, 1992, p. 25).

Os professores respondentes, ao refletirem sobre sua pratica, se questionam também acerca de
sua postura, bem como dos encaminhamentos cotidianos de um Curriculo como Jazz e as possibilidades
interdisciplinares que se desenham nos processos. Eles demonstram inquietude e maturidade ao

reconhecerem também as dificuldades no processo:

Eu acho que a gente de modo geral tem conseguido atingir a esse objetivo, embora a gente
esbharre em algumas dificuldades de alguns professores em compreender o que isso significa
como isso se efetiva na pratica, mas acho que a gente tem conseguido mobiliar, e dar conta
dessa interdisciplinaridade aqui na escola, unindo essas areas mais especializadas (Scad).

Acho que isso ainda precisa ser melhor usufruido pela equipe, esse dialogo. [...] eu acho que
na pratica ainda temos muito a avancar nessa direcdo. E agora eu acho que até na
compreensao dessa possibilidade (B/ue Note).

Tais reflexdes ndo demonstram o fracasso ao almejar um trabalho interdisciplinar, mas a
consciéncia de que ela é uma atitude e, dessa forma, deve ser retroalimentada diariamente, nas acdes
pedagogicas, nos encaminhamentos metodologicos. E se perceber em movimento, é a “nao-ujeicéo ao
controlo da rotina”. E compartilhar com as criancas o desejo em conhecer, ¢ instigar a duvida, valorizar
0 questionamento e abrir-se a uma atitude experiencial. Vemos assim, que trabalhar interdisciplinarmente

¢ reconhecer, que ela é uma atitude cientifica, de emancipacao (DEWEY, 1990, p. 60).

8.8Aproximacades reflexivas
Assim, como uma partitura sé se transforma em musica ao ser executada — sons organizados
em notacao que se expandem, ocupando sonoramente o0 ambiente — os dados construidos, organizados,

analisados, alcancam seu propdsito investigativo com a interpretacao.

O intérprete musical se utiliza de “técnicas miméticas, mimicas e gestuais” (KUEHN, 2012, p.
15) para dar vida a partitura, além da técnica instrumental e do conhecimento musical. No papel de
investigadora, a busca foi por decodificar os sinais graficos e sonoros para transforma-los em respostas

aos questionamentos, da maneira mais fiel possivel no momento.
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Dessa forma, as assercdes procuraram um ponto de equilibrio entre as afirmacdes dos
professores respondentes, dos achados nos documentos oficiais e das vozes das criancas, permeados
pelo aporte tedrico, sempre com o objetivo de responder as questdes de investigacdo. Como dito
anteriormente, uma interpretacao Unica e particular, vivenciada em determinado tempo e contexto, a
partir de diversos ensaios, acertos e duvidas. Uma interpretacdo que buscou compreender a esséncia
das obras analisadas, imprimindo uma sonoridade propria, com o objetivo de exteriorizar os conteudos

ditos e escritos.

Como todas as obras podem ser interpretadas de diversas maneiras, a partir de determinados
tempos e espacos em que se encontram, a interpretacdo dos dados dessa investigacdo também néo
desejam ser uma Unica verdade, mas a verdade constituida nesse momento, a partir da experiéncia
docente e investigativa, dos encontros teoricos possiveis e das maneiras proprias de compreender o

vivido.
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Coda: a titulo de conclusao

Ao chegarmos ao ultimo movimento da tese, desejamos que essas notas finais sejam ouvidas
como uma Coda, quando adicionamos a estrutura principal uma cadéncia, respeitando a tonalidade
fundamental da obra e imprimindo uma sequéncia que leva a finalizacdo. Longe de querer que seja esse
0 acorde final da verdade absoluta e, por isso, sem abertura a outras sonoridades e novos
desdobramentos, as conclusdes reconhecem a circularidade da investigacao e a visao da investigadora

nas formas de pensar, organizar as ideias e interpretar os fendmenos.

Para responder a questdo de investigacao quais as perspectivas inclusivas e interdisciplinares
na (reJconstrucao de um curriculo do ensino de Musica em uma Escola de Educacdo Basica, a partir do
olhar dos professores, iniciamos a investigacao pela busca cautelosa de estudos que tratassem do tema,
a partir dos indicadores: insercao da Musica na escola de educacdo basica; processos de aprender e
ensinar Musica na escola; concepcdes de curriculo; educacao musical e inclusdo; educacéo musical em
contextos interdisciplinares. Um recorte investigativo que mostrou diferentes achados e perspectivas de
producdes diversas que investigaram o0s percursos inclusivos e interdisciplinares nos processos de

aprender e ensinar Musica na escola.

Ao compormos o problema e as questdes de investigacao, o aporte tedrico nos permitiu constituir
um enquadramento que mostrasse as emergéncias das questdes curriculares no ensino de Musica. A
construcdo dos trés capitulos teoricos, variacdes a partir do tema curriculo, focalizaram uma narrativa
que organizou teoricamente o trabalho, a partir dos classicos e de autores de referéncia, imprimindo

consisténcia dialégica e validade cientifica ao nosso estudo.

Assim, o constructo Curriculo como Jazz parte de um pensamento metaférico que traz o
movimento jazzistico como elemento articulador das narrativas dos processos de ensinar e aprender
Musica na escola. Processos que tém como pressupostos o dialogo e a improvisacdo (AOKI, 2005;
PINAR, 2005, 2007). Tal posicionamento tedrico a partir de uma metafora nos permitiu dialogar sobre
as concepcdes de curriculo, as estruturas curriculares — a partitura, o desenho curricular — e a
performance, o curriculo em acao, a que denominamos Jam Session. Assim, podemos afirmar que “a
partitura nao se constitui como a musica em si, funcionando como um meio de transmissao da imagética
do compositor e posteriormente como um meio para o intérprete constituir a sua propria imaggtica”
(BERNARDO; LOPES, 2017, p. 3), ao compreendermos que os atores curriculares sdo os definidores

desse curriculo.
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O capitulo intitulado Curriculo como Jazz: pressupostos, perspectivas e fronteiras de/para uma
Jam Session inclusiva e interdisciplinar trouxe as concepcdes tedrico-metodoldgicas dos conceitos de
Musica, Educacao Musical, Incluséo e Interdisciplinaridade a partir de um movimento dialdgico que
procurou situar o leitor acerca de nossas concepcoes, constituidas a partir de estudos teodricos que

embasam e validam nossas afirmacdes.

Ao afirmarmos que o Curriculo como Jazz nao ¢ sobre o que ele ¢, mas como ele é construido
e acionado, compreendemos o ensino da Musica como a vivéncia e reflexdao dos processos sonoros
utilizados e sistematizados pelo homem no decorrer dos tempos. Nesse sentido, a musica produzida na
escola reflete essas experiéncias das criancas, que se iniciam em seus saberes e conhecimentos prévios,
ao alargamento de seu repertorio sonoro e do dominio da linguagem musical, seus signos e formas de

producao.

Assim, reiteramos que 0s processos de ensino e aprendizagem musical na escola basica sao
coletivos e compreendem a musica a partir da acdo humana, em determinado tempo histérico e contexto
cultural - a criacdo musical, a sistematizacéo da linguagem musical, a producdo musical e a reflexdo.
Se a Musica é social, a inclusdo é condicao para um trabalho que respeite, valorize e dialogue com a
diversidade. Nesse sentido, corroboramos com Ainscow e Miles (2008); Saiz (2009); Echeita (2006,
2009); dentre outros estudiosos do tema, que a inclusao requer processo, presenca e a compreensao
de uma escola para todos, onde aprendemos juntos e onde as culturas, as especificidades e modos de

aprender sejam reconhecidos e respeitados.

Nesse movimento, o estudo abordou a interdisciplinaridade como atitude, compreendendo-a
como uma perspectiva a ser constituida no dialogo. Valorizar o ser e estar no grupo e, coletivamente,
encontrar solucdes para responder as questdes investigativas que o saber disciplinar nao consegue
sozinho. Ao permitirmos o dialogo entre as areas do conhecimento, as redes se tecem e oportunizam
um aprendizado que extrapola o conhecimento disciplinar, mas que contextualiza o objeto em estudo e

seus desdobramentos no (re)conhecimento.

Para materializar essas construcdes curriculares construidas a varias maos, compreendendo sua
incompletude e improviso nos percursos, trouxemos a Jam Session, como uma experiéncia coletiva de
aprendizagem e ensino da Musica, que tem em sua esséncia o dialogo e o0 improviso para 0 campo de
acdo curricular. Composta a partir da valorizacdo dos componentes de socializacdo, considerados

fundamentais a aprendizagem musical e a construcao da identidade, a Jam é “um processo que
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transcende em muito os aspectos técnicos ou antologicos da aprendizagem que tém lugar dentro dos

limites fisicos da sala de aula” (MENEZES, 2011, p. 129).

Dessa forma, a Jam acontece desde seu planejamento até a performance. Um processo inclusivo
e interdisciplinar que, no dialogo e improvisacao, se constitui a partir de um planejamento jazzistico que
tem em sua assinatura as experiéncias coletivas, que levam ao aprendizado constituido individualmente,
em seus tempos e espacos (MENEZES, 2011; WEBSTER, 2016; SCOTT, 2004). Uma aprendizagem que
se inicia pela Mente Musical Universal (BILL EVANS..., 1966) e, ao ser marcada pela acao-reflexao-acao,

amplia os repertorios sonoros, técnicos e expressivos das criancas.

Para materializarmos esses espacostermpos de aprenderensinar, trouxemos no capitulo Tema de
Pesquisa: o movimento musical da (re)construcao curricular, a sistematizacdo da abordagem
metodolégica do NEI-CAp. Principio basico da (re)construcao curricular da escola em contexto, o Tema
de Pesquisa parte da realidade do grupo, de suas inquietacoes e necessidades imediatas. Pelo desejo
de conhecer e curiosidade, as redes de conhecimento vao se tecendo para responder as questdes de
pesquisa. A Musica e seu ensino, nesse sentido, ndo entra como coadjuvante do ensino, mas como
campo de experiéncias e area de conhecimento que articula seus saberes e dialoga com outras areas,

ja que o Tema de Pesquisa &, em sua esséncia, interdisciplinar.

Ao tecermos os caminhos da investigacdo, em didlogo permanente com o quadro teorico
acolhido, tivemos como aporte metodologico o estudo de caso, a partir de uma abordagem qualitativa.
Dessa forma, recorremos aos professores generalistas como interlocutores para a construcdo de dados.
As entrevistas tiveram como mote os temas estruturantes de nossa investigacao: conhecimento,
curriculo, Musica e educacdo musical, inclusdo e interdisciplinaridade. Para aprofundarmos a
investigacao, tendo como parametros a triangulacao de fonte de dados, nos valemos também dos
documentos oficiais que norteiam a (re)construcdo curricular da escola em contexto e as vozes das

criancgas.

O estudo revelou concordancia nas concepcdes dos professores e documentos oficiais do
conhecimento como pilar da (re)construcdo curricular. Compreendem o conhecimento escolar como a
sistematizacdo dos conhecimentos construidos, sistematizados e organizados pelo homem, em
determinado tempo historico e contexto cultural. Nesse sentido, percebem o curriculo como organizador
desse conhecimento, e salientam a importancia do respeito, acolhimento e valorizacao dos saberes das

criancas, como ponto de partida para as praticas curriculares.
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Em relacao ao curriculo, os interlocutores desta investigacao demarcaram a experiéncia como
condicao para que os desdobramentos em torno do conhecimento possam constituir 0os processos de
aprender e ensinar. Os atores curriculares reconhecem e valorizam o didlogo como premissa para a
(re)construcao curricular, bem como para as praticas curriculares, apontando o curriculo como uma
partitura que nao apresenta uma escrita definitiva, mas é regida pelo improviso no decorrer do percurso.
Assim, sustentamos a tese de que o Curriculo como Jazz é um campo em movimento dialogico e

improvisacional.

A Musica, como campo de experiéncias e area de conhecimento e, dessa forma, com seus signos
e codigos proprios, € reconhecida pelos atores curriculares, que redimensionam a pratica musical como
experiéncia coletiva, onde as criancas sdo compositoras de suas musicas. O repertorio musical, suas
técnicas e maneiras de producao se expandem na medida em que as experiéncias sdo mediadas e nao
dirigidas, dialogadas e nao impostas. A reflexao sobre o fazer estabelece as conexdes com um
conhecimento que se amplia na medida em que reconhece a Musica como conhecimento humano, como

parte da vida e da construcao do mundo.

Nesse movimento, os atores curriculares também concordam que a inclusao é processo, que se
inicia pela presenca — ser e estar em grupo — e que se revela nas aprendizagens significativas. Para que
esse movimento aconteca e imprima um swing, onde o contato e o respeito aos tempos de ser, fazer,

aprender e se expressar se tornem praticas cotidianas.

Entretanto, os documentos oficiais versam sobre um planejamento dialogico para uma escola
inclusiva, mas os professores relatam as dificuldades em alcancar plenamente seus objetivos, pelas
dificuldades de tempo/espaco para o didlogo. Eles relatam as dificuldades no dialogo com o professor
especialista em Musica, a sobrecarga horaria em sala de aula, reconhecendo que os tempos dialdgicos
devem ser mais respeitados e valorizados. O desejo e conhecimento muitas vezes se fazem postergados
pelas atribuicbes, metas a cumprir e demandas cotidianas da profissdo docente. Assim, 0S processos
inclusivos encontram suas barreiras no planejamento, sendo percebidos também pelas criancas, que
externam dificuldades nas relacdes com o outro. Tais aspectos sao revelados no cotidiano da escola, nos

entraves encontrados para um trabalho musical mais fluido e conexo.

Os professores compreendem a interdisciplinaridade como atitude que se tece no dialogo,
sempre em movimento. Para tal, veem a Musica um dos dispositivos investigativos para responder as

questdes de pesquisa. Eles também percebem a abordagem metodologica do contexto — o Tema de
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Pesquisa - como facilitador dos processos interdisciplinares. Assim, em consonancia com 0S
documentos oficiais, os professores destacam os movimentos interdisciplinares e seu swing, construindo
um curriculo centrado no espacotempo de aprenderensinar, com suas particularidades, possibilidades,

necessidades, dificuldades e limites.

Entretanto, pudemos perceber que as criancas, apesar de vivenciar esse entrelacamento das
areas de conhecimento, construindo um conhecimento significativo e solido, ndo percebem as conexdes
entre essas areas. Em suas narrativas, eles evidenciam pouca ou quase nenhuma consciéncia de que

varias areas sao acionadas para responder as questoes de pesquisa em seus estudos.

Podemos, assim, concluir que o estudo encontrou aspectos relevantes em relacao aos aspectos
de organizacao para a (re)construcao curricular: a importancia da formacao docente, tanto a inicial como
a em servico, que garante maneiras de perceber/vivenciar o curriculo como organizativo e nao
prescritivo; a premissa de que o dialogo é condicdo para a (re)construcao curricular, um dialogo que
abarque todos os atores — professores, alunos, gestao, familia e comunidade; a compreensao de que o
improviso € um dispositivo para abrir/encontrar caminhos, para promocdo de uma educacao
emancipadora, baseada na democracia, incluso e interdisciplinaridade; a ratificacéo de que a Musica,
como campo de experiéncia e area de conhecimento, pode ser trabalhada/desenvolvida/apreendida a
partir de percursos que priorizem as vozes das criancas, seus saberes e que dialogue com outras areas,
um dialogo reflexivo para a construcao do conhecimento musical e ndo a utilizacdo da Musica como

adorno para o curriculo.

Nesse sentido, reconhecemos a incompletude e relevancia do estudo para o campo curricular,
especialmente para o curriculo de Musica na escola basica. Teoricamente, o estudo avancou nos
conceitos de curriculo percebido/vivenciado/sistematizado a partir do dialogo, onde o improviso €
também premissa para a (re)construcao curricular. Os atores curriculares dialogaram, no decorrer do
trabalho, com os autores de musica e educacao musical, desenhando um percurso tedrico metodolédgico
consistente e coeso. Também a interlocucao com a incluséo e interdisciplinaridade abriu caminhos para

aprofundamento do tema curriculo — apresentar e expandir o tema, improvisar e voltar ao tema.

As contribuicdes praticas do trabalho se evidenciam nas narrativas que descrevem as praticas
curriculares e os desdobramentos de um planejamento que prioriza a voz das criancas e seus
conhecimentos prévios, mas sem perder de vista o papel da escola que, no contexto da educacéo

musical, é o de aprender e ensinar Musica. Dessa forma, vemos que o estudo apresenta potencialidades
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na formacao inicial e em servico de professores de Musica, bem como para investigacdes futuras acerca
da tematica de curriculo e ensino de Musica na escola basica. A perspectiva da investigacao ndo pretende
generalizar os resultados, nem tao pouco estabelecer um padrdo de desenho curricular a ser seguido,
mas refletir sobre os percursos possiveis da (re)construcdo curricular do ensino de Musica na escola

basica, seus desdobramentos e perspectivas.

Ao recorrermos a triangulacao de fonte de dados, procuramos respostas a mesma questao, por
diferentes pontos de vista. Assim, pudemos vislumbrar um panorama que nos deu seguranca nos
didlogos estabelecidos e na interpretacdo dos resultados. No entanto, temos a consciéncia de que os
percursos metodologicos ndo sao isentos de falhas. Destacamos, especialmente, o curto espaco de
tempo para a observacao e dialogo com as criancas, quando nao tivemos uma maior imersao temporal
na conducao dos grupos focais. Assim, destacamos como relevante para estudos futuros que se

debrucem sobre a tematica investigada:

- um estudo que trate dos olhares das criancas sobre a (re)construcao curricular, trazendo mais

elementos das vozes das criancas, alcancando um maior dimensionamento na constituicdo da amostra;

- uma analise qualitativa comparativa em diferentes contextos e praticas curriculares do ensino de

Musica, alargando a amostra;

- uma investigacao a nivel de pesquisa-acdo, com os atores curriculares, que promova uma formacao
centrada no dialogo e no improviso na (re)construcdo curricular, a partir de uma perspectiva inclusiva e

interdisciplinar.

Uma perspectiva futura de avancos nas perspectivas curriculares, onde os olhares da
investigadora, nesse sentido, alcancam diferentes possibilidades. A entrega a um estudo de caso nos
proporcionou a imersao em um contexto proprio, lugar e espaco onde a investigadora é também a
educadora e participe dos processos de aprender e ensinar Musica. Dessa forma, reconhecemos a
investigacdo também como um processo de auto formacdo, pessoal e docente, ja que (re)escrever a
histdria e os percursos do ensino de Musica do NEI-CAp foi (re)escrever uma histéria de quase 40 anos
de um espacotempo de aprenderensinar que resiste aos preceitos mercadoldgicos de praticas
curriculares de prescricédo e repeticao de uma cultura escolar que prioriza um Curriculo como Sinfonia.
Um curriculo onde a prescricao, direcionamentos homogéneos e participacao coadjuvante dos atores

curriculares perpetuam os escritos, ditados e convencoes.
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O Curriculo como Jazz pode ser um caminho para uma Educacdo Musical que tenha como
elemento primordial a Musica e seu fazer; a valorizacdo da Mente Musical Universal e o compromisso
com a ampliacdo do repertdrio das criancas; o dialogo como condicao para a (re)construcao do desenho
curricular, em uma perspectiva inclusiva e interdisciplinar; e o improviso como a musica que acontece
no calor do momento. Encerramos as reflexdes com uma interpretacdo pessoal das palavras de Barret
(2002), citado por Alterhaug (2004), que sintetizam os caminhos escolhidos para uma Educacdo Musical

na Escola Basica.

Ensinar Musica é provocar, buscar esforcos coletivos para interromper padroes de habitos: de
reproducao, de aceitacdo a modelos pré-definidos, de apreciacdo, valorizacdo e conducdo musicais. E
abracar a Musica como campo de experiéncia e linguagem de conhecimento, a inclusdo como processo
e a interdisciplinaridade como atitude. E assumir que os erros s&o fonte de aprendizagem — é percurso
e desafio. Dessa forma, o dialogo se torna uma negociacao continua que permite a sincronizacao
dindmica de ideias e diferentes olhares. Nesse sentido, improvisar € compreender estruturas minimas

que permitem uma maxima flexibilidade.

Para tanto, é preciso confiar no trabalho coletivo — avancar e retroceder sempre que necessario,
compreendendo que todos fazem parte dessa comunidade e que podem aprender e ensinar. Finalmente,
ensinar Musica ¢ compreender os momentos de solo e de acompanhamento, é vivenciar uma Jam
Session em que todos sdo compositores, regentes, solistas, arranjadores e sustentacdo harménica. E

viver Musica em sua plenitude.
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