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RESUMO

Este trabalho é fruto da pesquisa de uma proposta de pratica musical no
contexto de sala de aula de um Curso de Magistério em Nivel Médio. Partiu-se
da utilizac&o de ritmos caracteristicos de manifestacdes da cultura popular afro-
brasileira, com o intuito de inserir conhecimentos oriundos dessas matrizes
culturais na formacéo das professoras e assim trazer para a pratica educativa a
presenca da musica e de uma educacdo multicultural. Deste modo, mais
especificamente, a pesquisa analisou o desenvolvimento da musicalidade e
desdobramentos de um procedimento didatico para ensino de masica que tem
por base a realizacdo de praticas de percussao e canto a partir dos ritmos ljexa
e Coco, realizada nas aulas da disciplina de Fundamentos do Ensino da Arte
do curso Magistério de Nivel Médio, em Laguna/SC. O grupo de participantes
da pesquisa era formado por 9 estudantes, do sexo feminino, que se
preparavam para atuar como professoras da educacdo infantii e ensino
fundamental. Tivemos como foco proporcionar vivéncias ritmicas e musicais na
perspectiva de uma educacdo multicultural, com intuito de diversificar as
vivéncias da cultura musical das estudantes. Utilizamos a metodologia de
pesquisa participante e para coleta de dados foram adotados como
instrumentos: 0 questionario aberto, o caderno de registros e o grupo focal.
Também fez parte do material a ser analisado o relatério de 21 aulas
preparadas e ministradas pelo professor/pesquisador. Constatamos que o
grupo de estudantes manifestou o interesse pela linguagem musical e suas
possibilidades de aplicacdo didatica além da ampliacdo da experiéncia cultural
gue tiveram através de uma educacao pautada nas referéncias afro-brasileiras.
Por outro lado, a possibilidade de pesquisar a prépria pratica € um exercicio
complexo, com interagdes sociais intensas. Enquanto professor e pesquisador,
pelo viés critico, revisar conteudos, ajustar o grau de interferéncia, destacar as
dificuldades, erros e acertos, minimizar o grau de influéncia causado no
contexto exigiu uma nova capacidade, que esperamos ter conseguido
evidenciar no texto.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Cultura Popular, Musicalidade

Afro-brasileira, Percussao.



ABSTRACT

This work sought to research a proposal for musical practice in the classroom
context of a Teaching Course in High School®. It started with the use of rhythms
characteristic of manifestations of Afro-Brazilian popular culture, with the aim of
inserting knowledge from these cultural matrices in the training of teachers and
thus bringing to the educational practice the presence of music and a
multicultural education. In this way, more specifically, the research will analyze
the development of musicality and the development of a didactic procedure for
teaching music that is based on the performance of percussion and singing
practices based on the rhythms ljexa and Coco, performed in the classes of the
discipline of Fundamentals of Art Teaching in the High School Teaching Course,
in Laguna / SC. The group of research participants is formed by 10 female
students, who were preparing to act as teachers of early childhood and
elementary education. We focused on providing rhythmic and musical
experiences in the perspective of a multicultural education, in order to diversify
the students' musical culture experiences. We used the participatory research
methodology and for data collection the following instruments were used: the
open questionnaire, the record book and the focus group. The report of 10
classes prepared and taught by the teacher / researcher was also part of the
material to be analyzed. We found that the group of students expressed an
interest in musical language and its possibilities for didactic application, in
addition to expanding the cultural experience they had through an education
based on multiculturalism. On the other hand, the possibility of researching
one's own practice was a complex exercise, but always with intense social
interactions. As a teacher and researcher, through critical bias, reviewing
content, adjusting the degree of interference, highlighting difficulties, errors and
successes, minimizing the degree of influence caused in the context required a

new capacity, which we hope we have managed to highlight in the text.

Keywords: Teacher Education, Popular Culture, Afro-Brazilian Musicality,

Percussion.

1
High School Teaching Course is a teaching modality for teacher training that does not take
place at the university level, but is equivalent to a high school technical education.
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1 INTRODUCAO

Como qualquer pesquisa, esta dissertacdo parte de um interesse
profundo de seu realizador, tanto de seu oficio como professor da educacéo
publica na rede de ensino estadual, como de sua vida pessoal anterior ao
trabalho docente. Assim, para tracar o perfil de quem € o pesquisador, sera
utilizado nesse momento o verbo na 32 pessoa do singular, pois trata-se de
uma parte do texto onde € impossivel ser impessoal, ja que o pesquisador fala
de si mesmo. Na sequéncia do texto, para construir uma escrita impessoal,
onde o foco é de fato a pesquisa, sem a necessidade da pessoalidade do autor
no texto, seré utilizado na 32 do plural.

Comecei na musica com 8 anos de idade por influéncia e estimulo
familiar. Na minha casa meu tio tocava violdao mas nao tinha paciéncia para
ensinar, assim fui estimulado a tocar um instrumento de sopro em uma das
bandas sinfbnicas da cidade. Laguna possui duas bandas sinfGnicas
centenarias, a Sociedade Musical Carlos Gomes e a Sociedade Musical Unido
dos Artistas, sendo esta Ultima a mais antiga banda sinfénica civil do Brasil.
Nesta ultima, com 8 anos de idade, ingressei para aprender clarineta. Em
pouco tempo, com 9 anos de idade, passei a fazer parte do corpo principal de
musicos daquela banda. Tive por la durante 4 anos tocando clarineta e mais 2
anos na Sociedade Musical Carlos Gomes tocando sax tenor.

Paralelo a isso comecei a pegar escondido o violdo do meu tio, pois a
musica popular passou a me despertar grande interesse. Na época, década de
1990, o pagode estava em alta nas radios e a minha atividade nesses
momentos ‘clandestinos’ era aprender a tocar as musicas da radio no violdo.
Dai em diante meu interesse pelo pagode e samba s6 aumentou. Com 13 anos
ganhei um cavaquinho e com 14 ja tocava em todas rodas de samba da
cidade, sendo que neste mesmo ano ingressei no setor de harmonia de uma
das escolas de samba da cidade como cavaquinista, atividade que exerco até
hoje. A musica instrumental fazia parte das minhas referéncias e assim, um
interesse natural para quem tocava musica instrumental e se interessava por
samba foi o choro, género que passei a estudar e tocar durante toda a
adolescéncia. Além disso outros interesses surgiam e tudo que estava

relacionado a musica era objeto de ‘pesquisa’ de minha parte. Foi assim que
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ingressei e fiquei durante 3 anos num grupo coral, que dei aulas particulares de
violdo, cavaquinho e também que passei a estudar percussdo (pandeiro,
congas) e os ritmos e manifestacdes afro-brasileiras (samba de roda, capoeira,
jongo, ritmos afro religiosos).

No inicio da idade adulta, em 2004, com a chegada de compromissos
em relagcéo a trabalho e por referéncia e pressao familiar, me afastei de tudo
gue estivesse relacionado a musica. Foi uma longa pausa que durou até 2014
guando iniciei uma segunda graduacdo, desta vez em musica, graduacéo esta
concluida no ano de 2018.

Do ano de 2014 para ca trabalhei em escolas de musica como professor
de percussdo e de violdo. Ha 5 anos trabalho com a disciplina de Arte no
Ensino Médio e nos udltimos 3 anos também com o Magistério Nivel Médio.
Nesses anos de pratica docente trabalhei na légica da polivaléncia por
entender a caréncia de referéncias culturais e artisticas que os estudantes das
escolas em que trabalhei apresentam. Porém, sempre dedicando boa parte do
curriculo para a inser¢cao da Musica, em especial os ritmos brasileiros a partir
dos conhecimentos acumulados com meus estudos sobre 0s mesmos. Assim,
este mestrado foi a possibilidade de sistematizar ideias e experiéncias que

vinham ocorrendo nas praticas em sala de aula.

1.1 CONTEXTUALIZACAO E OBJETO DE ESTUDO

A Escola de Ensino Médio Almirante Lamego - EEMAL, estd situada em Laguna —
SC, na parte central da cidade, proxima ao Centro Histérico. A mesma foi
fundada no ano de 1964 e recentemente passou por obras de reforma e
ampliacao de seu espaco fisico. Com o término da obra de reforma do prédio,
conseguimos a partir de varias conversas com a Direcado/Administracdo da
mesma, garantir uma sala para uso exclusivo das aulas de Arte que pudesse
ser utilizada para a linguagem da Mdusica. Além desta sala de aula reservada
para as praticas musicais, a escola possui alguns instrumentos, a saber 2
violdes e 2 teclados.

Para esta instituicdo funcionar, trabalha um corpo docente dividido em:
52 professores, 02 (dois) analistas pedagdgicos, 01 (uma) orientadora, 03 (trés)
assistentes de educacdo, 01 (um) diretor geral, 02 (duas) assessoras de

direcdo e 05 (cinco) agentes de servicos, responsaveis pela limpeza e
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manutencdo do ambiente. No momento da pesquisa, estudavam 405
(quatrocentos e sessenta e um) alunos divididos da seguinte forma: 28 (vinte e
oito) no ensino fundamental, 339 (trezentos e trinta e nove quatro) no ensino
meédio e 38 (trinta e oito) no curso de Magistério. No 4° Magistério, turma na
qual realizamos a pesquisa, no inicio do ano, tinhamos 18 estudantes das
guais 8 desistiram no meio do percurso e 0 ano se encerrou portanto com
apenas 10 estudantes concluindo o curso.

Nos arquivos da escola ndo encontramos qualquer documento que
pudesse confirmar o ano de inicio do curso Magistério Nivel Médio na referida
instituicdo, mas a partir de conversa com ex-professoras, chegamos a
conclusao de que o curso existe ha pelo menos 35 anos, porém, anteriormente
carregava o nome de Curso Normal. Nesta instituicdo, o Magistério Nivel Médio
acontece no periodo noturno e pode ocorrer na modalidade subsequente, desta
maneira, apos concluir o Ensino Médio as estudantes egressas desta unidade
escolar e de outras se matriculam para cursar mais dois anos e sairem
habilitadas ao ingresso no quadro profissional do magistério (estadual ou
municipal). E é possivel também cursar o Magistério de modo integrado, deste
modo as estudantes cursam o regular até o 2° ano e seguindo por mais dois
anos da matriz curricular especifica do Magistério, concluindo entéo o curso de
Ensino Médio e Magistério num total de 4 anos.

A disciplina na qual realizou-se esta pesquisa chama-se Fundamentos
do Ensino de Arte e ocorre no Ultimo ano do curso. O objetivo da disciplina é
gue as estudantes possam compreender ndo sO 0s aspectos epistemoldgicos,
mas que possam ter experiéncias praticas com as diversas linguagens
artisticas e ainda experimentem possibilidades de atuacédo pedagdgica com as
mesmas. No periodo de 200 dias letivos as estudantes recebem desta
disciplina 2 aulas semanais com 40 minutos cada, onde o professor da
disciplina deve abordar: artes visuais, danca, musica e teatro. No ano de
realizacéo desta pesquisa, a disciplina ocorria nas segundas e quartas-feiras.

Entende-se que este cendrio ndo é o ideal para formacao docente, pois
nesta realidade ndo é possivel abordar com a profundidade merecida cada
uma das linguagens. A0 mesmo tempo pensamos no pouco tempo que se
dispbe, nesse cenario de ensino polivalente, como uma possibilidade de

intervencdo e troca de conhecimentos no campo musical com estas
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estudantes. Portanto € uma possibilidade para intervirmos de algum modo,
trazendo praticas musicais para este contexto. O tema da polivaléncia no
ensino de arte jA gerou grandes debates sem contudo chegarmos a um
denominador e a polémica segue. Como esta polémica ndo € o foco do
trabalho, aqui ndo iremos tomar ou nao partido em relacdo ao ensino
polivalente de Arte ou ao ensino especializado por area, mas entendemos que
0 ensino polivalente é uma realidade em muitas escolas.

Partimos sim, de um posicionamento de que a musica é uma linguagem
socialmente construida — a partir do som como matéria prima — e uma
realidade em praticamente todas as culturas. A sensibilidade & musica é deste
modo, algo que independe de vontade individual ou dom inato. Também néo é
uma questao mistica ou de empatia, mas sim construida num processo em que
a capacidade auditiva, a emotividade, sdo educadas para reagir ao estimulo
musical. Tal como apontado por Penna:

[...] nada é significativo no vazio, mas apenas quando relacionado e
articulado ao quadro das experiéncias acumuladas, quando
compativel com os esquemas de percepcdo desenvolvidos (2015,
p.33).

Portanto, para sermos sensiveis a musica € necessario passar por
algum processo de musicalizacdo. Segundo Gainza (1988, p.101), musicalizar
€ tornar o sujeito sensivel a musica, desenvolver no mesmo, instrumentos de
percepcdo, para que ele atribua significado ao material sonoro/musical que
recebe. individuos com a capacidade auditiva preservada ndo seriam dotados
de sensibilidade musical a todo e qualquer material sonoro.

Esses individuos precisam passar por um processo de sensibilizacao
musical e esta ocorre a partir da socializacéo, tanto no dia a dia, na familia,
com 0S amigos e mais recentemente, através de mecanismos de tecnologia,
como também em ambientes formais de estudo. Ao musicalizar, noés
educadores devemos enxergar a musica a partir de sua inser¢do no contexto
historico. A materialidade da musica ocorre sob a forma de expressoes
culturais, ou seja, as mais variadas manifestaces musicais ocorrem a partir de

maneiras de se relacionar com a vida e com o mundo.
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Desta forma, ao trabalhar com musica, e mais especificamente ao
pensar em educacdo musical, é preciso entender que a musica em nome da
gual se age € somente uma das expressdes artisticas do ser humano (PENNA,
2015) e deste modo, imp8e-se a nés fazer uma escolha. A masica que iremos
escolher para trabalhar, para além de um componente didatico, reflete assim
nossa visdo de mundo e posicionamento politico. Aceitamos e nos guiamos
pela légica apontada por Santos (2004, p. 61): “todo o projeto pedagdgico e
curricular € um projeto politico e social, traca um marco situacional e define
necessidades sociais”.

Neste sentido, esta pesquisa foi realizada com base numa experiéncia
de aplicacdo do art. 26 da Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), que foi alterada pela 13.278/2016 (BRASIL, 2016)
onde passou a vigorar que, em relagdo ao ensino de arte nas escolas
brasileiras, as linguagens das artes visuais, danca, musica e teatro sao
componentes curriculares obrigatorios. Destes componentes descritos na lei
como obrigatérios, este trabalho esta focado numa préatica pedagdgica que
coloca a musica como centro e objeto de pesquisa em sua efetivacdo enquanto
componente curricular.

Além disso, na elaboracéo do projeto foi tomado por norte a aplicacéo da
Lei Federal 11.645/08 (BRASIL, 2008)., que também promoveu uma alteracéo
na Lei 9394/96 e por sua vez estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena nas escolas. Em resumo, esta lei
apontou para a necessidade de uma transformacédo no processo de educacao
das relacdes raciais no Brasil.

Na confluéncia destas duas leis e das possibilidades que elas abrem,
elencamos dois ritmos originarios da cultura popular afro-brasileira como
caminhos para desenvolvimento das praticas educativo musicais que a
pesquisa abarca. Inserimo-nos assim, numa perspectiva daqueles projetos
“‘com a finalidade de evidenciar novas perspectivas de formagdo humana
oferecida pela educagcdo musical” (KATER, 2004, p. 43)

Esta pesquisa surgiu da necessidade de investigar uma pratica
pedagogico-musical no contexto da educacdo basica, especificamente na

formacgéo de professoras. “As questdes levantadas pelos investigadores séo as
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gue nascem, ndo da ignorancia do investigador, mas do sélido conhecimento
do seu contexto especifico...” (KEMP, 1995, p. 14).

Assim, a pesquisa ocorreu com uma turma do curso Magistério Nivel
Médio, no segundo semestre de 2019. Pois enquanto formandas deste curso,
gue poderiam em breve estarem trabalhando na Educacao Infantil e Ensino
Fundamental Séries Iniciais, atentavamos para a necessidade de realizar
praticas musicais com estas estudantes e ainda investigarmos o préprio
processo de implantacdo e desdobramentos captaveis dessas praticas por
meio de uma pesquisa.

A ampliacdo da experiéncia musical destas estudantes, futuras
professoras, participantes da pesquisa, foi algo que nos motivara e tomamos
por fundamentacdo desta pesquisa e da necessidade de repensar as relacoes
raciais no Brasil, as contribuicdes do multiculturalismo, em especial as que
discutem o “papel da educacgéo e do curriculo na formacao de futuras geracdes
nos valores de apreciacdo a diversidade cultural e desafio a preconceitos a ela
relacionados” (CANEN, 2002, apud PENNA, 2015, p.82).

No texto de Banks (1999, apud CARDOSO, 2008, p.62), uma das
dimensdes da Educacdo Multicultural funcionaria como “[...] um processo de
reestruturacdo da cultura e organizacdo da escola, para que os alunos de
diversos grupos étnicos, raciais e sociais possam experimentar a equidade
educacional e o refor¢co de seu poder na escola.”

Nesse sentido, os conceitos de multiculturalidade trazidos por Bhabha
(1998), Banks (1999), Forquin (2000), Canen (2002), e de musicalizacao
elaborado por Gainza (1988), nos servem de base, para afirmarmos que a
educacgédo e no caso do presente trabalho, o ensino de musica - pautado pela
Lei 13.278/2016 — precisa buscar caminhos pedagogicos que incorporem a
diversidade étnico-cultural brasileira, algo que ja foi apontado pela Lei
11.645/2008. Partimos do entendimento de que uma maneira possivel seria
através da cultura popular, pois este universo € “atraente, rico e variado, por
isso constitui uma fonte inesgotavel de motivacao didatica” (MEGALE, 2003, p.
132). O autor continua, afirmando que a educacdo deve servir-se destes
aspectos ao que ele denomina como ‘folclore’. Para ele o termo folclore seria
um, “excelente meio de transmissdo de conhecimentos, a0 mesmo tempo
revelador da cultura do povo” (MEGALE, 2003, p. 133).
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A nds, no contexto desta pesquisa, ndo era instrumental debru¢carmo-nos
sobre a polémica folclore x cultura popular. Como afirmou Brandéao (1984, p.
23):

Na cabeca de alguns, folclore é tudo o que o homem do povo faz e
reproduz como tradicdo. Na de outros, é s6 uma pequena parte das
tradigbes populares. Na cabeca de uns, o dominio do que é folclore é
tdo grande quanto o do que é cultura. Na de outros, por iSso mesmo
folclore ndo existe e € melhor chamar cultura, cultura popular o que
alguns chamam folclore.

Mas, apesar dessa definicdo feita por Brandao, o termo cultura popular
ainda fica muito vago e traremos esse conceito, com maior profundidade na
reviséo de literatura.

De qualquer modo, a intencdo desta pesquisa era o de através de uma
pratica pedagodgica, realizar uma intervencdo focada na Educacdo Musical e
tornando acessivel para as estudantes do Curso de Magistério em Nivel Médio
da Escola de Ensino Médio Almirante Lamego (EEMAL — Laguna/SC), uma
parte desta diversidade, no caso da pesquisa, aquela oriunda do processo
historico de construcdo da identidade brasileira conectada positivamente ao
gue (RIBEIRO, 2006) chama de Matriz Afro, referindo-se aos aspectos culturais
oriundos dos povos africanos e que se expressa através de praticas coletivas
gue s&o conhecidas atualmente como cultura popular. A partir disso, propor
vivéncias musicais referenciadas na cultura popular de matriz afro-brasileira
gue permitissem ampliar o vocabulario musical destas estudantes.

Meneses (2007, p.56) afirma: “Falar sobre Africa significa pois,
guestionar e desafiar crencas queridas, pressupostos afirmados e mudltiplas
sensibilidades”. Estendemos a ideia de ‘falar sobre Africa’ também para a ideia
de ‘falar sobre Africa e/ou sobre cultura Afro-brasileira’ significa questionar o
Status quo.

Assim, muitos questionamentos estiveram presentes desde que
decidimos pela realizacéo da pesquisa, dentre estes: Como elaborar e ministrar
aulas coletivas que contemplem habilidades e conhecimentos do mundo
percussivo Afro-brasileiro? Que ritmo ensinar? Quais instrumentos? Como
transmitir a técnica que desejavamos que apreendessem? Que recursos

dispomos na escola? Quais poderiam ser utilizados nas aulas? Como
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evidenciar/explorar o corpo nesse processo de ensino-aprendizagem? Como
transformar uma pratica musical num aspecto da formacao humana?

Uma das primeiras tarefas postas era a de fazer a escolha de qual ritmo
e/ou manifestacdo estaria presente nas atividades desta pesquisa. Para tal
escolha utilizamos dois critérios. Primeiro foi optado pelos ritmos/manifestacdes
gue estivessem presentes em num numero reduzido de pesquisas relacionadas
a educacao formal, pois ritmos como samba e maracatu, que sao também
emblematicos da cultura afro-brasileira, jA aparecem em muitas pesquisas. O
segundo critério teria relacdo com nossa propria pratica como professor, mais
especificamente, quais ritmos/manifestacdes ja haviamos abordado em outros
momentos e que gostariamos de submeter aos critérios de uma pesquisa
académica. Tendo estes aspectos como norte selecionamos dois ritmos: o ljexa

e o Coco.

Tais ritmos ganharam nossa atencdo pois eles extrapolaram a esfera
dos lugares onde se originaram, tornando-se portanto, embleméticos da cultura
popular afro-brasileira e ndo somente regional e, por vezes, conquistaram
espacos em veiculos de comunicacdo de massa, apesar de nunca terem se
tornado hegemonicos. Fizemos esta escolha justamente por estes ritmos e

manifestagdes estarem ainda invisibilizados no contexto da educagé&o formal.

Contudo, devido ao tempo curtissimo da pesquisa, escolhemos nos
debrucar sobre o ritmo do ljexa. O Coco esteve presente em apenas trés aulas,

portanto o contato das estudantes com este foi bastante superficial.

Neste sentido, trabalhamos com educacdo musical, no percurso
formativo do curso de Magistério Nivel Médio e, assim, investigamos a insercao
de dois ritmos/manifestacdo afro-brasileira nesse contexto. A realizacdo das
praticas musicais onde os ritmos afro-brasileiros foram centrais, ocorreram a
partir de sua insercdo através de oralidade, praticas corporais, instrumentos
musicais adaptados (através da reciclagem de materiais) e também de
instrumentos convencionais.

Trazer estes elementos da cultura popular afro-brasileira para a
formacdo das estudantes do curso em questdo tem relevancia, pois ao

concluirem o curso de Magistério as estudantes atuardo na educacéao infantil,
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ou seja, na base do percurso da educacdo formal. Deste modo, este trabalho
propde como objetivo geral realizar uma pratica pedagdgica que se utiliza de
percussao e ritmos afro-brasileiros, com o intuito de ensinar musica e despertar
para possibilidades de atuacdo com a mesma, tentando construir uma ponte
entre as vivéncias musicais/culturais das estudantes do Magistério Nivel Médio
e a cultura musical de matriz afro-brasileira. Tinhamos assim, o pressuposto de
gue esta seria uma possibilidade de educar para a diversidade e para relacdes
étnico-raciais saudaveis.

A partir da contextualizagdo acima, pretendiamos como objetivos
especificos responder as seguintes questdes: Como promover um processo
formativo em musica, que se insira também num debate sobre diversidade e
préatica de relacdes étnico-raciais saudaveis para estudantes do Magistério? E,

ainda, como essas alunas reagem ao modelo pedagdgico proposto?

Assim, neste trabalho analisamos tanto a aplicacdo quanto os
desdobramentos de um processo educativo na area de Arte que contempla a
educagédo musical a partir de dois ritmos das manifestagdes populares afro-
brasileiras com estudantes do Magistério Nivel Médio que poderdo utilizar

estes conhecimentos em sua futura profissdo. Para isso, queriamos:

1) Proporcionar vivéncias musicais na perspectiva de uma educacéo

com referéncia e praticas da cultura popular afro-brasileira;
2) Ampliar a compreensao das estudantes sobre diversidade cultural

e educacéo para as relagdes étnico-raciais;
3) Analisar o perfil destas estudantes, a fim de compreender as

impressoes/relacbes que as mesmas tiveram sobre educacdo

musical e cultura popular afro-brasileira no curriculo.

A partir da definicdo da questdo de pesquisa e do recorte de aplicacao
da mesma, escolhemos o desenho metodoldgico de carater qualitativo, pois
gueriamos possibilitar vivéncias e capturar as impressdes resultantes destas.
Além de que, como uma pesquisa em sala de aula, aplicada diretamente pelo
professor, seria uma pesquisa participante. Deste modo, para coletarmos o0s
dados que serviriam de base para as andlises, prevemos como instrumentos

de coleta a observagdo direta das aulas com relatério escrito produzido pelo
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professor, o questionario respondido pelas estudantes, os escritos das suas
experiéncias em um caderno de registros e a realizacdo de um Grupo Focal ao

final de todas as atividades.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo serd apresentada a revisdo de literatura e 0s aspectos
relacionados aos eixos tematicos: educacdo, educacdo musical no contexto da
educacdo bésica, percussdo na educacdo basica, formacdo de professores,
cultura popular e multiculturalismo no curriculo escolar onde se inserem

também as discussdes sobre educacédo para as relacdes étnico-raciais.

Faremos uma incursédo sobre os aspectos legais da profissédo docente e 0s
mecanismos que regem essa profissdo. Ainda discutiremos aspectos que
consideramos importantes observar no curriculo que forma a profissdo e que

caminhe no sentido da multiculturalidade.

A Musica serd abordada enquanto linguagem formadora dos sujeitos a
partir da sua presenca na educacao basica. Por fim, serd abordada a presenca
da cultura popular afro-brasileira nas aulas de Arte e da percussdo nha

educacéao basica.

2.1 AEDUCAGAO BASICA: SEU CARATER FORMADOR DO
INDIVIDUO E A EDUCAGAO MUSICAL NESSE CONTEXTO

A educagdo ao longo da histéria serviu a variados propositos e
constituiu-se em diferentes formatos. A forma, conteddo e estrutura que a
mesma adquiriu sempre estiveram relacionados aos valores aos quais a
sociedade definiu como fundamentais. Duarte Jr. (1998) diz que a atividade
humana visa sempre a concretizacdo dos valores, “seu objetivo € tornar
historicos (concretos), através de imitacdo e repeticdo, aquilo que a
comunidade toda considera ser os valores supremos” (Ibidem, p. 51). Esta
circulacdo e reproducdo de valores se dard através de procedimentos psico-
sociais bastante complexos onde um conhecimento deixa de pertencer
somente a um sujeito (nivel individual) e passa a ser patriménio de um grupo
(TAMARIT, 1999). A educacédo é por si, a atividade humana que se encaixa
perfeitamente nesta pratica social, pois em comparacdo com outras, ela

sintetiza este pressuposto. A educacao € deste modo, uma exigéncia da vida
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em sociedade e um processo onde os individuos adquirem conhecimentos e
experiéncias socioculturais basicas para a manutencdo e reproducdo da

sociedade.

Falaremos neste texto daquela educacao que, segundo Libaneo (1994,
p.24) ocorre em instituicdes especificas, escolares, “com finalidades explicitas
de instrucdo e ensino mediante acdo consciente”, também conhecida como
formal ou escolar. As escolas séo lugares construidos especialmente para
organizar o processo educativo oficial em determinadas sociedades. “O
processo educativo que se desenvolve na escola pela instrugdo e ensino
consiste na assimilacdo de conhecimentos e experiéncias acumulados pelas
geracoes anteriores” (LIBANEO, 1994, p. 24).

Cabe lembrar que, nem todos os saberes estdo presentes na escola. O
curriculo escolar legitima determinados conhecimentos em detrimento de
outros. Tamarit (1999) destaca que as valoracdes-selecbes podem confrontar-
se com outros interesses. Surge entdo a pergunta: “[...] se o que é digno de ser
ensinado para uns e para outros surge de dispares valoracdes-selecdes, quem
define o universo?” (TAMARIT, 1999, p.49). O autor esta questionando qual a
forca politica, grupo social, associacdo de classe, lideranca, etc., teria
competéncia e legitimidade para decidir qual conteudo deve estar presente no
curriculo das instituicdes de ensino formais. Quem tem a responsabilidade e a

competéncia para tal?

O mesmo autor afirma que o conhecimento que circula no ambiente
escolar, fazendo parte do curriculo, é resultado de um processo de selecédo que
parte do mais alto nivel de decisdo do sistema chegando até o docente
(TAMARIT, 1999). Voltando a Libaneo, este pensador expde que O processo
educativo “[...] € sempre contextualizado social e politicamente; ha uma
subordinacdo a sociedade que lhe faz exigéncias, determina objetivos e |Ihe
prové condi¢cdes e meios de acao” (1994, p.18). Neste caso, o poder sobre a
educacdo néo estaria centralizado somente na unido, nas unidades da
federacdo ou municipios e por consequéncia nas secretarias de educacao, mas

sim capilarizado e distribuido nas demais relacdes sociais.
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Esta maneira de pensar € elucidativa na area de educagdo musical
escolar, pois apesar de que com a aprovacdo — ndo sem grandes disputas,
avancos e retrocessos - da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2018),
novas diretrizes orientam a pratica docente na area, muitas das vezes ainda
precisamos nos impor — exigindo condi¢des minimas de trabalho, entre elas
uma sala, materiais, etc... — e/ou justificar “o tempo inteiro” - para a direcédo
escolar, a secretaria de educacao, o governo e a sociedade — a presenca da
musica enquanto componente curricular na escola. Portanto, as decisées séo
arbitrarias desde as instancias do poder estatal, decidindo se ocorrer4 ou ndo
aulas de musica — com professor e carga horéaria especificos - sob sua area
administrativa, passando pela equipe gestora escolar e até a sala de aula, onde

em ultima instancia, o professor faz a selecao dos contetudos e metodologias.

Sobre esta questéo da selecéo e organizacédo dos conteudos escolares,
durante muito tempo isso foi tratado do ponto de vista técnico: “a escola
atribuia-se a funcdo de transmissdo do saber acumulado historicamente,
cientificamente organizado, considerando aspectos logicos e psicolégicos”.
(MARTINS, 2004, p.65). Esta visdo ja sofreu transformacbes e hoje, pelo
menos no discurso, uma abordagem mais ampla e multiculturalista se faz
presente no curriculo. Kuenzer (2002) explica que dentro desta Otica, os
curriculos deverdo contemplar entre outros elementos, as linguagens (em sua

forma e conteudo) proprias das diferentes atividades sociais e produtivas.

A légica do funcionamento da educacao formal sob a 6tica da sociedade
neoliberal e de uma educacdo tecnicista atribui um papel secundéario as
disciplinas que teoricamente possuem menor importancia para 0s mecanismos
de producdo, troca e circulacdo de mercadorias. Por vezes, disciplinas como
Arte e Educacao Fisica, apresentam o ‘privilégio’ de serem relegadas a um
papel secundario em relacao as ‘tarefas importantes’ (PORCHER, 1982, p.13).
Isso fica evidente se compararmos por exemplo no Ensino Fundamental, as
cargas horérias das disciplinas, onde teremos Arte com 2h/aula semanais em
comparacdo com Matematica 4h/aula semanais. Percebemos assim, tanto por
parte dos gestores governamentais e muitas vezes dentro da escola — pelos

colegas docentes e mesmo pelo corpo discente), 0 quanto sdo consideradas
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supérfluas, tendo sua presenca no curriculo questionada quando o sistema
assim exige (GRAMSCI, 1995, p.118). Nesta perspectiva se encontra a area
das linguagens artisticas, onde iremos olhar mais especificamente para a
musica. Como nos mostra Soares (2019), em sua pesquisa, Masica é em geral

considerado um conhecimento de baixo status.

Para Kuenzer (2002), uma das raz0es para essa situacdo encontra-se
talvez, no aspecto de que as Artes ndo sdo em geral “[...] compreendidas na
sua efetiva e complexa realidade, mas apenas como um ornamento ou como
uma atividade ladica e, por isso, desimportantes no contexto de uma escola
‘séria” (Ibidem, p.124). Interessante observar que a propria Lei 9394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, quando destaca os objetivos
da educacgéao escolar, determina que independente da forma como se organize,
devera propiciar a todos formacéo geral que os capacite a participar da vida
social (BRASIL, 1996).

Ora, o fazer artistico cumpre funcdes socioculturais. Em todas as
sociedades e culturas a arte e, mais especificamente a musica, estiveram
presentes, portanto, cabe, sim, a educacdo escolar, fornecer uma formacao
minima que permita aos sujeitos vivenciarem esta instancia da vida social. Isto

s6 pode se dar através da presenca da educacdo musical no ambiente escolar.

2.2 MAGISTERIO, ASPECTOS LEGAIS DA PROFISSAO DE
PROFESSOR

No Brasil, a LDB € o documento que normatiza e orienta 0
funcionamento e a organizacdo do processo de educacao formal. Em seu Art.
2° a LDB afirma que “A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando (BRASIL, 1996)". Caberia
aqui um amplo debate sobre o que significaria este “pleno desenvolvimento”,
contudo, n&o iremos nos debrugar sobre este aspecto, mas afirmar que para
nés, o fornecimento de condicdes adequadas para que 0S sujeitos
desenvolvam suas potencialidades € o que devemos, enquanto profissionais da

educacdo, ter como mote. Em outras palavras, na escola deveriam circular



24

praticas pedagogicas que considerem a importancia do desenvolvimento de
todas as potencialidades humanas, desde as fisicas/motoras,
emocionais/afetivas, artisticas, linguisticas, expressivo-sociais, cognitivas,
dentre outras (SANTA CATARINA, 2014, p. 31).

Cabe ainda, destacar o texto do art. 3° da LDB:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[...] Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepg¢fes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (BRASIL, 1996)

Esta parte do texto da LDB nos interessa ressaltar, pois tais principios do
ensino formal no Brasil como “liberdade de ensinar a cultura”, “pluralismo de
ideias” e “respeito a tolerancia” foram estruturantes das aulas e reivindicados
em momentos especificos das praticas. Devido a concepc¢des particulares de
cunho religioso, algumas estudantes, levantaram questdes em torno do
conteudo trazido pelo professor, devido ao fato deste conteudo trazer
referéncias da cultura afro-brasileira e portanto, distinto da hegemonia crista
com a qual estavam habituadas. Estes episédios serdo abordados no Capitulo

4, onde serdo apresentados os relatorios das aulas e do Grupo Focal.

Também a Lei 13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacédo
— PNE, além de outras providéncias, afirma em seu art. 22, no inciso X que a
“promocao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental” (BRASIL, 2014) é uma das diretrizes da
educacao nacional, ou seja, as leis que regem o funcionamento da educacéo
formal no Brasil, apontam para praticas pedagdgicas que caminhem no sentido

do respeito aos direitos humanos e a diversidade.

No Plano Estadual de Educacdo do Estado de Santa Catarina (2015-
2024) esta previsto na Meta 7: “Fomentar a qualidade da educacéo basica em

todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
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aprendizagem”. Ja o mesmo documento, quando descreve quais caminhos
precisam ser seguidos para atingir suas metas, estabelece como um dos
aspectos necessarios para tal fim o que vem exposto no texto do item
Estratégia 7.20:

Garantir nos curriculos escolares conteidos sobre a histéria e as
culturas afro-brasileira e indigenas e implementar ac¢des
educacionais, nos termos das Leis n° 10.639/2003 e n°
11.645/2008, assegurando-se a implementacdo das respectivas
diretrizes curriculares nacionais, por meio de acdes colaborativas com
féruns de educacdo para a diversidade étnico-racial, conselhos
escolares, equipes pedagdgicas e a sociedade civil. (SANTA
CATARINA, 2015, p.117 — grifo nosso)

Estes documentos nos fornecem a garantia legal de podermos,
enquanto docentes, lecionar numa perspectiva contra-hegemoénica, mas
necessaria para que se caminhe em dire¢cdo ao que pretende ser o objetivo da
educacdo formal, que é sendo a “construcdo de uma sociedade plural e

democratica”.

Sobre os documentos que regem a criacdo e manutencdo do curso de
Magistério em Nivel Médio, temos desde 2008 como elemento ordenador
juridico a Sec¢édo IV-A da LDB - Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008 -, que versa
sobre a Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio:

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secédo IV deste Capitulo, o
ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional, poderdo ser
desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperacdo com instituicbes especializadas em educacéo
profissional.

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera
desenvolvida nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subseqiiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino médio.

Paragrafo Unico. A educacdo profissional técnica de nivel médio
devera observar:

| - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares
nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;
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Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagogico (BRASIL, 2008a).

Aléem dessa alteracédo feita na LDB em 2008, o atualmente chamado
Magistério em Nivel Médio - foi inserido numa trajetéria delineada pelo art. 62,
da LDB (BRASIL, 1996):

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

A LDB, em seu art. 62 destaca que a formacdo de professores deve se
fazer ndo somente no curso de Magistério em Nivel Médio. Temos, no entanto,
pela nossa propria pratica como professor deste curso e como colega de
trabalho de ex-egressas do curso, o entendimento de que esta modalidade
configura-se como um importante percurso, que além de garantir a formacao
minima para as(os) trabalhadoras(es) da educacgé&o infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, pode funcionar como uma etapa na formacgao destas(es)

profissionais.

Esta etapa funciona quase que como um estagio na profissédo, por vezes
sera um estimulo para que estas estudantes busquem uma posterior formacao
em nivel universitario, porém, para outras, serd um alerta para que mudem de
area. Para as egressas do Magistério em Nivel Médio que se identificarem e
decidirem continuar na area da educacdo, o caminho a percorrer sera o de
continuar sua formacao através de um curso superior — por vezes em cursos de
Pedagogia -, mas também muitas delas em outras areas especificas da

educacao.

Este caminho é imperativo ndo somente pela necessidade de
aprofundarem sua formacdo, mas também por necessidade econdmica.
Normalmente, devido ao grande numero de outras(os) profissionais com

formacdo em curso superior de Pedagogia, as formadas no Magistério em
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Nivel Médio encontram dificuldade em se inserir — mesmo como ACT (Admitido
em Carater Temporario) — em outros niveis de ensino que ndo a Educacgéo
Infantil nas creches ou maternais. As egressas, tendo cursado somente 0
Magistério em Nivel Médio, dificilmente conseguem ocupar uma vaga no
Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano) por conta da grande concorréncia. E este
guadro faz com que as(0s) egressas(os) procurem cursar uma faculdade.

O documento Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores na Modalidade Normal em Nivel Médio (BRASIL,1999, p. 18),
também conhecido como Relatorio Curso Normal, admite que tal modalidade
de curso é: “[...] préprio para a formacéo de professores da educacéao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, que tem estrutura e estatuto juridico

especificos. Nao é um ensino técnico adaptado”.

Diante da realidade educacional brasileira, em que apesar dos avangos
das ultimas décadas em relacdo a quantidade de vagas e cursos superiores de
Pedagogia abertos, ainda néo foi possivel fornecer formacdo adequada para
todos docentes que se encontram espalhados pelo territorio. Nesse sentido, o
Curso de Magistério em Nivel Médio representa um importante instrumento
para a formacdo e profissionalizacdo destas(es) trabalhadoras(es). Diante
deste aspecto, entendemos que seria importante um olhar cuidadoso sobre o

mesmo com aplicacdo de politicas de estado integradas para o setor.

Sobre as diretrizes curriculares que orientam esta modalidade de ensino,
0 Relatério Curso Normal (BRASIL, 1999, p. 25) destaca que precisam
caminhar nos principios éticos, politicos e estéticos ja conhecidos a respeito da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental e Médio. Neste sentido, ao pensar
no percurso curricular da formagdo dos futuros professores, as escolas

deveriam assumir estes aspectos como ponto de partida.

Na efetivacdo desses principios, as praticas educativas desenvolvidas
no curso Normal sdo constitutivas de sentimentos e consciéncias.
Constroem, utilizando abordagens condizentes com o exercicio da
cidadania plena na sociedade contemporanea, as identidades dos
alunos (futuros professores), que deverdo vivenciar situacdes de
estudos e aprendizagens nas quais sdo consideradas as
especificidades do processo de pensamento, a realidade socio-
econdmica, a diversidade cultural, étnica, de religido e de género.
(Ibidem)
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Dialogar com as diferentes formas que o conhecimento assume, nos
coloca na tarefa de pensar estruturas curriculares e estratégias metodoldgicas
gue possibilitem aos estudantes a apropriacdo, compreenséo e a producéo de
novos conhecimentos. Em relacdo a formacdo profissional do professor,
LibAneo (1994, p.27) explica “[...] a formagdo profissional € um processo
pedagdgico, intencional e organizado, de preparacao tedrico-cientifica e técnica
do professor para dirigir competentemente o processo de ensino.” No caso do
ensino para o Magistério, o desafio da tarefa € fornecer elementos que poderao
contribuir na formacédo daquelas que posteriormente atuardo na base do
processo de educacédo formal, ou seja, na educacao infantil, nas creches, nos

maternais e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.3 MULTICULTURALISMO NO CURRICULO E NA FORMACAO PARA O
MAGISTERIO

Aprendemos e desenvolvemos 0s aspectos que nos tornam humanos ao
nos relacionar com outros seres humanos, vivendo em sociedade. Assimilamos
e compreendemos o mundo, a natureza, a vida, a partir das relacbes que
estabelecemos com estes, ou seja, das representacbes que fazemos do

mundo, dos signos que criamos.

[...] os signos que constituem as diferentes linguagens existem para
viabilizar as relacbes interpessoais — sociointeragdo—, assim como
para organizar o pensamento dos sujeitos no &mbito dessas mesmas
relacbes — suas representacbes de mundo. (SANTA CATARINA,
2014, p. 97)

Na ideia de ‘representacbes do mundo’ esta implicito a relacdo deste
mundo com as relacdes sociais e, portanto, com aquilo que Vigotsky (2007) ira
chamar de sociointeragdo. Para este pensador "o comportamento do homem é
formado por peculiaridades e condicdes bioldgicas e sociais do seu
crescimento” (2001, p.63). O mesmo autor ao tratar do desenvolvimento das

funcdes psicolbgicas superiores da crianca destaca:

Primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicologica), e depois, no interior da crianga
(intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para ateng&o voluntaria,
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para a memoria logica e para a formacdo de conceitos. Todas as
funcbes superiores originam-se das relacdes reais entre individuos
humanos. (VIGOSTSKY, 2007, p.75)

A partir da ideia de sociointeracdo, apontamos a necessidade de
oferecer uma educacdo pautada na multiculturalidade como principio, pois
entendemos que o respeito a diversidade deva ser um valor para uma
sociedade que se pretende democratica e de tal modo que as estudantes tém o

direito de receber uma educacéo diversificada.

A Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2014, p.

32) orienta que o trabalho pedagogico deveria ampliar o repertério cultural dos

sujeitos através de vivéncias com elementos culturais diversos que permitissem

aos mesmos experimentar maneiras de ser e estar no mundo. Afinal, estas

maneiras de estar sdo diversas. A diversidade € uma caracteristica imanente

da espécie humana, ela esta presente desde os aspectos fenotipicos, nas

linguagens, nas vivéncias culturais, histéricas e também nos aspectos

individuais, nas personalidades e nos modos de apreender, interpretar e se
relacionar com a realidade.

A diversidade pode ser entendida como a construgdo historica,

cultural e social das diferencas. Uma constru¢do que ultrapassa as

caracteristicas biolégicas observaveis a olho nu. Neste sentido, as

diferencas sdo também construidas pelos sujeitos sociais ao longo do

processo histdrico e cultural, nos processos de adaptacédo dos seres

humanos ao meio social e no contexto das relacdes de poder. Dessa

forma, mesmo os aspectos tipicamente observaveis, que aprendemos

a ver como diferentes desde o nosso nascimento, sé passaram a ser

percebidos dessa maneira porque nds, seres humanos e sujeitos

sociais, no contexto da cultura, assim os nomeamos e identificamos.
(GOMES, 2007, p. 17)

A diversidade por si sO, cultural, racial, de género, ndo deveria
configurar-se num problema, pois sdo apenas diferencas. Porém, a questao
segundo Bhabha (1998, p. 220) é que estas “[...] sdo hierarquizadas

socialmente e se transformam em desigualdades”.

Com isso entendemos que a educacgao deve cumprir um papel central na
valorizacéo das diferencas. Mas disto ndo podemos concluir que, dai em diante

se busque a negacdo e abandono das referéncias pessoais - posto que isto é
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bastante improvavel que se concretize — concomitante com a absor¢do dos
valores do outro. Os multiplos valores e referéncias devem sim “[...] ser
reconhecidos, respeitados e entendidos como manifestacdo da diversidade
presente em todo ser humano”. (BHABHA,1998, p. 220).

Deste modo, em um processo educativo cabe primeiramente
compreender como as identidades e as diferencas sdo construidas e que
mecanismos e instituicbes estdo implicados na construcdo das identidades,
determinando a valorizacdo de uns e o desprestigio de outros (BRASIL, 2010c
apud SANTA CATARINA, 2014, p. 55). Tendo isto como fundamento, fazemos
nesta pesquisa a defesa de uma educacdo multicultural tal qual nos fala
Forquin:

[...] um ensino pode estar enderecado a um publico culturalmente
plural sem ser, ele mesmo, multicultural. Ele sé se torna multicultural
quando desenvolve certas escolhas pedagdgicas que sdo ao mesmo
tempo escolhas éticas ou politicas. Isto é, se na escolha dos
contelidos, dos métodos e dos modos de organizacdo do ensino,
levar em conta a diversidade [...] rompendo com o etnocentrismo
explicito ou implicito, que esta subentendido historicamente nas

politicas escolares assimilacionistas, discriminatorias e excludentes.
(FORQUIN, 2000, p.61)

E importante destacar que num espaco restrito da sala de aula, é o
professor quem faz a escolha dos conteudos, métodos e organizagdo do
ensino e nesse sentido, de acordo com Giroux (1997, apud CARDOSO, 2008,
p. 84), mesmo diante de situacBes contraditorias do sistema educacional, que
muitas vezes € estruturalmente excludente, os professores teriam por assim
dizer, o poder de escolher entre silenciar ou dar aos excluidos. Cabe ao
profissional docente tomar para si a tarefa politica de propor um espaco de
transformacdao, ressignificacdo, de reestruturacao da cultura, o que Meszaros
(2008) ira chamar de ‘educacéo para além do capital’ em seu livro homénimo.
O Relatério Curso Normal (BRASIL, 1999, p.9) destaca também a condi¢céo de
que:

[...] o educador compartilha das decisbes a respeito de quais saberes
e materiais culturais deverdo ser socializados, tendo em vista o
exercicio pleno da cidadania. Dessa forma, o professor assume sua
condicédo de intelectual face & possibilidade de integrar-se no fecundo

debate a respeito dos valores, das concep¢cbes e dos modos de
convivéncia que deverao ser priorizados, através do curriculo.
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Banks (1999, p. 62 apud CANDAU, 2002), escreve que uma das
dimensdes da Educacdo Multicultural funcionaria como “[...] um processo de
reestruturacdo da cultura e organizacdo da escola, para que os alunos de
diversos grupos étnicos, raciais e sociais possam experimentar a equidade

educacional na escola”.

O espaco educacional sempre foi entendido pelos movimentos sociais,
como fundamentais para o efetivo combate as desigualdades. Muitas das lutas
dos movimentos negros passaram pela perspectiva de transformar o curriculo
escolar excludente e eurocéntrico, tornando-o um aliado frente ao racismo e
relacbes étnicas desiguais. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, conhecidas como ERER (BRASIL, 2005), foram
conquistas obtidas também pela sistematica atuacdo destes movimentos
sociais organizados. Este documento oferece reflexdes que orientam o ato
pedagdgico no sentido do reconhecimento dos valores e cultura dos povos
africanos, indigenas e seus descendentes. A mudanca nos curriculos, proposta
pela ERER (2005), traz a ideia de inser¢do no ambiente educativo de novos
saberes - até entdo escamoteados da educacédo oficial -, novas maneiras de
ensinar e consequentemente novos comportamentos por parte de quem estara
estudando. O documento Parametros Curriculares de Santa Catarina - PCSC
(2014, p. 27), destaca que:

Esse sujeito tem o direito a uma formagéo que tome como parametro
todas as dimensbes que constituem o humano. Uma formacgao que
reconheca e ensine a reconhecer o direito a diferenca, a diversidade

cultural e identitaria; que contemple as dimensfes ética, estética,
politica, espiritual, socioambiental, técnica e profissional.

Ocorre entdo que, o ponto de partida que orienta praticamente todos os
documentos sobre estrutura curricular € a compreensao das estudantes como
seres sociais e historicos, com isso assumindo a perspectiva de uma educacao
gue reconheca e valorize as diferencas. Para Silva (2007, p. 490):

A educacdo das relagBes étnico-raciais tem por alvo a formacéo de

cidaddos, mulheres e homens empenhados em promover condi¢fes
de igualdade no exercicio de direitos sociais, politicos, econémicos,
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dos direitos de ser, viver, pensar, préprios aos diferentes
pertencimentos étnico-raciais e sociais. Em outras palavras, persegue
0 objetivo precipuo de desencadear aprendizagens e ensinos em que
se efetive participacdo no espaco publico. Isto €, em que se formem
homens e mulheres comprometidos com e na discussédo de questfes
de interesse geral, sendo capazes de reconhecer e valorizar visdes
de mundo, experiéncias histdricas, contribuicdes dos diferentes povos
que tém formado a nacdo, bem como de negociar prioridades,
coordenando diferentes interesses, propoésitos, desejos, além de
propor politicas que contemplem efetivamente a todos.

Sobre este aspecto, Santos (1997, p. 122) coloca que, temos o direito de
ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza e o direito de ser diferentes
guando a nossa igualdade nos descaracteriza. Deste modo afirmamos que,
alguns principios importantes assumidos por uma educacao para as relagbes
étnico-raciais sdo os do: reconhecimento, valorizagdo da diferenca e
fortalecimento das identidades. Entende-se aqui que ao reconhecer e valorizar
as multiplas identidades dos sujeitos caminha-se no sentido de uma formacao
cidada. Além disso, a propria muasica é capaz de promover cidadania (GAINZA
et al., 2011, p.1 apud HENRIQUES, 2011, p. 219). A musica atua:

[...] favorecendo o individuo em razdo de seus multiplos estimulos,
bioldgicos, fisiolégicos e psicologicos. Dai que “fazendo” misica,
escutando, cantando, vivenciando, o individuo acaba por influir no
ritmo de seus pensamentos, na harmonia de sua salde corporal e

mental. E € assim que “a musica pode mudar o comportamento de
uma pessoa” (LECOURT, 1996, p. 20, apud SEKEFF, 2007, p. 123).

7

Além disso, outro principio que € basilar na consolidacdo de uma
educacdo integral e que precisamos destacar, diz respeito a laicidade do
Estado e da escola publica expresso nos Parametros Curriculares de Santa
Catarina. Ele ird assegurar “[...] a liberdade de expressdo, a imparcialidade
pedagdgica, a valorizacdo da cultura popular/historica, garantindo o respeito a
diversidade cultural religiosa, sem praticar qualquer forma de proselitismo”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 89). O texto do documento e o que ele significa
foi reivindicado pelo professor/pesquisador durante a aplicacdo do
procedimento didatico na presente pesquisa, em funcdo de questionamentos

referentes ao contelido, levantados durante as aulas.
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2.4 MUSICA E SUA PRESENCA NA EDUCACAO BASICA

Nesta parte apresentaremos 0 que versa a legislacdo atual e de como
podemos entendé-la enquanto linguagem que deve estar presente nos
ambientes educativos, porém ndo como um conhecimento abstrato, mas
inserido num projeto de sociedade. O Art. 26° § 2° da LDB afirma que: “ O
ensino da arte, especialmente em suas expressfes regionais, constituira

componente curricular obrigatério da educacéo basica”.

Este mesmo artigo € complementado em seguida com texto que define
as artes visuais, a danca, a musica e o teatro como linguagens que constituirao
o componente curricular da disciplina. JA& os PCNs, colocam trés eixos
norteadores: producao, apreciacao e reflexdo, fato este que € considerado por
Souza et al. (2002, p. 31) como um documento pouco detalhado. As autoras
entendem que a proposta € desigual para Musica, tanto em relacdo a
guantidade como a qualidade de informacgdes, além de que, segundo elas, o
tema nao foi submetido a uma ampla divulgacéo e debate. Criticas a parte,
temos portanto, uma lei que torna obrigatério a presenca de mausica no
curriculo, tornando possivel a incorporacdo desse conhecimento na Diretriz
Curricular para os cursos de Magistério e também para outros niveis de
ensino.

A musica ndo € uma linguagem, mas assemelha-se a tal “na qualidade
de sequéncia temporal de sons articulados, que sdo mais do que meros sons”
(ADORNO, 2008) e se desenvolve através da aprendizagem a medida que
possibilita referir-se a objetos e vivéncias. Quando trazemos o termo
‘linguagem’, podemos entende-lo como existente a partir do campo simbdlico,
de representacdes do mundo. A linguagem é uma importante ferramenta,
através da qual o ser humano desenvolve fungBes psicoldgicas superiores
como: memoria, representacdo, abstracbes em geral e consciéncia.
(VIGOTSKY, 2000; BAKHTIN, 2006) Para falar de linguagens, € preciso ter em
mente o0 que nos diz Saussure:

Um sistema linglistico € uma série de diferencas de sons
combinadas com uma série de diferencas de idéias; mas essa
confrontaco de um certo nimero de signos acusticos com outras

tantas divisdes feitas na massa do pensamento engendra um sistema
de valores; e é tal sistema que constitui um vinculo efetivo entre os
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elementos fénicos e psiquicos no interior de cada signo. Conquanto o
significado e o significante sejam considerados, cada qual a parte,
puramente diferenciais e negativos, sua combinacdo € um fato
positivo; € mesmo a Unica espécie de fatos que a lingua comporta,
pois o proprio da instituicdo linglistica é justamente manter o
paralelismo entre essas duas ordens de diferencas (SAUSSURE,
2002, p. 139-140).

As linguagens segundo o autor e, aqui, consideramos também a
linguagem musical, sdo constituidas por signos verbais e n&do verbais. A
interacdo social, a organizagdo do pensamento, a representacdo e
interpretacdo do mundo sO € possivel devido a existéncia destes signos, que
fazem parte da comunicagdo humana e deste modo veiculam sentidos
estéticos, ideologicos, psicoldgicos, entre outros. Apesar de no texto o0 mesmo
estar se dedicando a investigar a linguagem verbal e portanto a relacéo entre
signo, significado e significante no texto verbal ser tanto mais coesa,
entendemos que a mesma interpretacdo pode ser estendida aos conceitos e
linguagens como um todo, assim como ao fendmeno musical, ao passo que
uma ideia musical, se ajusta a certos valores constituidos no interior de cada

cultura.

A musica, assim como outras linguagens artisticas, relaciona-se
estreitamente com a sensibilidade humana. Assim, é posto ao docente a tarefa
de fazer com que a aula de Arte se torne um espaco de saber, de reflexdo, de

apreensao artistica e desenvolvimento de sensibilidade.

Para Charlot (2000), tal conhecimento, que ele chama apenas de
‘saber’, é entendido como algo proprio da interacdo do sujeito consigo, com o
outro, e com o mundo. Estas interacbes descritas abarcam tempos e espagos
de dialogicidade entre docentes e estudantes no ambiente escolar. Tendo
presente que as relacdes do sujeito com ele mesmo e com o outro € marcada
pela singularidade, importa observar que cada sujeito em seu tempo de vida
escolar ira desenvolver experiéncias Unicas de interagdo com a musica que ali
transitar enquanto ente abstrato e com as manifestagdes musicais com as

guais tiver contato para além da sala de aula.

A Musica que até pouco tempo, do ponto de vista do curriculo, esteve
ausente em boa parte das escolas, tem atualmente presenca marcante pelo

menos nos smartphones dos jovens. E apesar de podermos observar algumas
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iniciativas dos poderes publicos municipais e estaduais no sentido da presenca
dessa linguagem na educacado escolar, paira ainda uma grande caréncia de
concursos publicos direcionados especificamente para a linguagem da Musica.

Destacamos ainda que outras questdes implicam nessa timida presenca
da mausica no curriculo da educacdo basica, como a falta de interesse dos
licenciados em Musica para atuar no ensino regular, fato este destacado por
Penna (2015, p.152), além da existéncia de concursos para professor de Arte
em que as questdes de prova sdo direcionadas com muito mais énfase para
Artes Visuais, ou seja, nestes, 0s concorrentes com titulagdo em Artes Cénicas,
Musica ou Danca estdo em grande desvantagem. (PENNA, 2015, p.154-155)

Segundo Henriques (2011, p.24), a presenca da Musica nos cursos
superiores de Pedagogia, enquanto componente curricular ainda era muito
rara no ano que o autor realizou sua pesquisa. Este mesmo autor ressalta que
ela se encontrava muito presente nos cursos de formacdo de Magistério em
Nivel Médio (ibidem, p.24). Na revisdo de literatura, encontramos abordando a
presenca/auséncia da musica em cursos de Magistério Nivel Médio ou Curso
Normal (nomenclatura antiga), somente o trabalho de Cunha e Figueiredo
(2020), deste modo, percebe-se que existe uma grande caréncia de estudos
sobre o tema, o que dificulta inclusive que concordemos ou discordemos de
Henriques (2011), pois sua pesquisa possui quase uma década de publicacdo
e ainda, ndo € uma pesquisa que tenha como objeto os cursos de Magistério
em Nivel Médio.

Kishimoto (2002, p.109) é outra autora que questiona uma aparente
‘onipresenca formal’ das artes visuais em detrimento das outras linguagens nos
cursos de Pedagogia: “Como justificar que, na maioria dos cursos de formagéo
profissional, a arte esta ausente ou fica restrita as artes visuais? Onde estédo a
masica, a danca, o teatro, ou melhor, qual o espaco destinado as linguagens
expressivas?” A mesma autora aponta em outro texto que a auséncia das artes
na formacédo de professores € uma questdo que ira se refletir profundamente

na pratica pedagoégica em salas da aula da educacéo infantil:

A falta de contetdos sobre as linguagens expressivas (Mdusica,
Danca, Teatro, Artes Visuais e Plasticas) resulta na incapacidade dos
professores de fazer emergir a cultura infantil. Como introduzir a
riqueza da fauna e da flora, das dangas e musicas, dos contos e da



36

diversidade das pessoas e dos modos de vida sem o auxilio das
linguagens expressivas? Nao basta dotar as escolas de materiais de
Artes Visuais e Plasticas ou mesmo de livros sobre 0s pintores
brasileiros , pois falta o essencial: a formacdo do(a) professor(a). Em
muitas unidades infantis tais recursos materiais ficam guardados nos
armarios, porque nao se sabe utiliza-los (KISHIMOTO, 2005, p.5).

Segundo a mesma, as atividades praticas sdo negligenciadas nos

curriculos de cursos para formacao docente:

Em nenhum projeto de formacdo docente se notou mais que 10% da
carga horéria total para atividades préaticas, o0 que mostra o carater
eminentemente tedrico dos cursos. [...] Um projeto de formacao
docente deve ter a clareza de que o(a) professor(a) se forma no
contexto da pratica, ou seja, no contato com as unidades infantis. [...]
(KISHIMOTO, 2005, p. 6 e 7).

Este aspecto da formacao préatica, ou melhor, da relacédo entre pratica e
teoria na formacdo docente € apontado por Libaneo (1994), em que segundo
ele deve-se ter “[...] a teoria vinculada aos problemas reais postos pela
experiéncia pratica e a acao pratica orientada teoricamente (ibidem, p. 27-28)".

A experiéncia pratica e o que ela evoca quando do estabelecimento de
relacbes com outras experiéncias, simbolos, conhecimentos, é descrita pelas
palavras de Dewey (2010, p.20): “A experiéncia, se examinada empiricamente,
ela mesma nao é algo que aconteca em uma subjetividade encapsulada”. Para
o autor, “[...]Jo ponto focal no meio da transacdo, no que tange a experiéncia
estética, € o [...] ‘produto artistico’, o objeto ou a sequéncia de eventos”
(ibidem), como por exemplo a apreciagdo de um filme ou teatro; a escuta e/ou
pratica musical, a visita a um museu de arte ou mesmo a experiéncia
pedagogica em que a arte é o fim e o meio.

Tendo estes fatos como uma condicdo posta, entendemos que a
tentativa de construir por minimo que seja, uma educacdo musical no curso de
Magistério Nivel Médio e ainda, tomando para isso uma pratica musical
referenciada na cultura afro-brasileira € quase uma militancia politica. Para nos,
€ como uma tentativa de conquistar aliadas para a nossa causa, pois a partir
das vivéncias propostas nas aulas podemos despertar ou quem sabe estimular
o interesse em aprofundarem a relacdo delas préprias com a musica e com a
possibilidade da mesma se fazer presente nos espacos educacionais onde

estas estudantes venham estar.
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Enquanto profissionais que atuardo na base do ensino formal, quem
sabe a partir disso estas estudantes poderéo se dispor a realizar algum tipo de

trabalho com musicalizac&o.

Como a presenca do professor especialista da-se, geralmente, a
partir do Ensino Fundamental II, ou, em alguns lugares, do
Fundamental |, no ensino publico do Brasil, o professor das séries
iniciais é responsavel pelo desenvolvimento musical de criangas de
Educacgédo Infantil (at¢é 6 anos de idade) e Fundamental | (até 10
anos). Portanto, entende-se que, para a democratizacdo do Ensino de
Musica no Brasil, € necessario que, além de investir na formacéo de
licenciados em Madasica, invista-se também na formacdo musical
destes professores, licenciados em Pedagogia. (HENRIQUES, 2011,
p.29)

Na citagcdo acima, Henriques esta falando dos egressos de cursos de
Pedagogia, porém, podemos estender o que o autor expde para as formadas
no Magistério Nivel Médio posto que as mesmas também atuam nos niveis
iniciais da educacao. Assim, concordando com o que diz Duarte (2010, p.22),
pensamos que € necessario potencializar o “fazer musical do professor”
unidocente, com o objetivo claro de que este possa contribuir com o
“desenvolvimento musical da criangca” e relacionar este com outras areas do
conhecimento.

N&o estamos afirmando que um processo de educacdo musical e
formacédo das professoras — por mais denso que este processo seja - que
trabalham com unidocéncia poderia substituir de algum modo o professor
especialista Licenciado em Mdusica. Mas observamos o que € descrito por
Bellochio (2003, p.1):

[...] o professor unidocente trabalha multidisciplinarmente nos anos
iniciais e, a musica, € um saber disciplinar que existe e dialoga com
outros, sem perder o que de intrinseco a constitui, ou seja, a
linguagem musical em suas mdltiplas formas de existir e expressatr.

E pensamos assim que é necessario olhar para a importancia dos
profissionais que atuam na Educacdo Infanti e Ensino Fundamental |
possuirem algum tipo de formacdo que permita com que estas realizem algum
trabalho com masica. Nesse sentido concordamos com Duarte (2010, p. 23)

guando a autora afirma que “[...] se for dada a oportunidade a este professor de
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se musicalizar, provavelmente ele se sentira mais capaz em proporcionar
atividades especificas da area de Educacéo Musical para seus alunos.
Segundo Oliveira (2006, p.26) “a educacao musical deve incluir tanto a
educacdo em musica como educacdo através da musica (como meio € como
fim)”. Nesse sentido, o profissional poderia educar através da mdsica, iniciar
um trabalho de musicalizagéo e/ou colaborar quando em sua escola existir um

docente especialista com formacao na area. Fonterrada (2005, p.288), escreve:

[...] ao se propor que pessoal ndo habilitado assuma algumas funcdes
que deveriam pertencer ao educador musical, ndo se esta
prejudicando a profissdo, mas, ao contrario, mostrando sua
importdncia, 0 que, a médio prazo, podera provocar seu
revigoramento.

A pesquisadora afirma que a atuacdo de professores unidocentes pode
traduzir-se em fortalecimento da &rea de musica na educacao basica.

De qualquer modo, para atuar na pratica formativa de sua clientela
estudantil ou mesmo para adquirir uma formacao integral, é fundamental e
urgente uma maior presenca de um processo de musicalizacdo. Sobre

musicalizagcdo Penna (2015) descreve:

[...] concebemos a musicalizacdo como um processo educacional
orientado que, visando promover uma participacdo mais ampla na
cultura socialmente produzida, efetua o desenvolvimento dos
instrumentos de percepcao, expressao e pensamento necessarios a
apreensdo da linguagem musical, de modo que o individuo se torne
capaz de apropriar-se criticamente das varias manifestagées musicais
disponiveis em seu ambiente - o que vale dizer: inserir-se em seu
meio sociocultural de modo critico e participante. Esse é o objetivo
final da musicalizacdo, na qual a muasica é o material para um
processo educativo e formativo mais amplo, dirigido para o pleno
desenvolvimento do individuo, como sujeito social. (p. 49)

Entendemos assim, que independente da idade na qual esteja a ocorrer,
tal processo, estimula o desenvolvimento de habilidades criativas, de
competéncias auditivas e ampliacdo das experiéncias musico-culturais das
participantes, mesmo que isso se dé de forma inconsciente. Pereira (2018,
p.85) complementa essa ideia, afirmando que além dos aspectos musicais, a
musicalizacdo “[...] trabalha esquemas de cognicdo, de ressignificacdo, de

sensibilizagéo e de psicomotricidade”
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Para Bellochio, no caso dos docentes, “a formac¢do pedagoégico-musical
envolve a compreensdao epistemoldgica da area e suas relacées com as formas
de ensinar” (ibidem, 2004, p. 209), ou seja, ndo basta querer fazer e/ou saber
algo sobre musica, como por exemplo tocar um instrumento, mas sim, que ele
possua a habilidade (capacidade e competéncia) de conseguir transpor
praticas musicais para a dinamica do processo educativo. Bellochio, (2000) em
outro texto, afirma que a formacdo musical das docentes que trabalham com
Educacao Infantil e Séries Iniciais, acaba tornando possivel que praticas
musicais sejam multiplicadas nos espacos de salas de aula, colocando assim a
Educacdo Musical no contexto das praticas educativas. Nesse aspecto, o
trabalho do professor ndo-especialista e a formacéo deste, cria oportunidades
de a Educacédo Musical fazer-se presente nas escolas de Educacao Infantil e

Séries Iniciais.

2.5 RITMOS E MANIFESTACOES DA CULTURA POPULAR AFRO-
BRASILEIRA NAS AULAS DE ARTE

As culturas tradicionais ou culturas populares, em especial as oriundas
das matrizes afro e indigena, pelo proprio processo histérico de aviltamento
destes povos (RIBEIRO, 2006) até pouco tempo atras ndo possuiam

visibilidade no contexto das salas de aula e curriculos escolares.

Especificamente sobre cultura afro, toda a riqueza ritmica oriunda de
suas percussoes, seja a partir de manifestacdes religiosas ou das profanas,
tiveram suas sonoridades reprimidas, seus sons abafados com o peso da
opressao impetrada desde a esfera das vidas privadas até as instancias do
poder publico. Santos (2013, p.15) cita fatos histéricos coletados em pesquisa
bibliografica, como por exemplo: o confisco do pandeiro de Jodo da Baiana e a
intervencdo de um Senador conhecido do musico no episddio; a proibicdo dos
desfiles de blocos de Afoxé em Salvador e dos Maracatus em Recife, ambos
originarios das casas de religido de matriz africana; e tantas outras

arbitrariedades.



40

A realidade apresentada por Santos, sO viria mudar, nas décadas finais
do século XX e inicio do XXI, em que 0s agrupamentos percussivos passariam
a receber certo reconhecimento social. Atualmente, podemos perceber uma
tentativa de retomada, ressurgimento da cultura popular. Tendo como
propulsdo varios pontos, desde as proprias comunidades de tradigdo tentando
retomar e renovar seus saberes, passando por jovens intelectualizados (muitos
destes ligados a universidade, a movimentos sociais e identitarios) que buscam
estas referéncias, até ao reconhecimento oficial a partir de registro no IPHAN,
de editais publicos de incentivo a cultura que incluem a cultura popular e
também de pesquisadores.

O termo ‘cultura popular’ passou desde o inicio do século XX por longos
estudos e debates, ja afirmava Chartier (1995, p.179): “cultura popular é uma
categoria Erudita’. Muitas criticas e disputas se deram acerca do termo por
pesquisadores e tedricos das ciéncias humanas e sociais sem que se pudesse
lograr um consenso. Ha neste campo desde pensadores que entendem cultura
popular como sinébnimo de tradicdo (ROCHA, 2009) e deste modo a mesma
seria sendo, um resquicio de um periodo aureo desta e que se deu no
passado. H4, porém, os que entendem cultura popular como sinénimo de arte
do popular e como esta, “relacionada a industria cultural e caracteristica dos
meios urbanos” (ROCHA, 2009, p.226) e, por fim, uma linha de pensamento
politico-militante, que afirmam ‘cultura popular’ ser qualquer coisa que servisse
para atingir determinado fim, o de “dar consciéncia ao povo”, nisto “Folclore
passa a ser tradicao; cultura popular, transformacao” (OLIVEIRA, 1992, p. 72).

Um consenso atual interpreta que: “para que uma tradicdo permaneca
existindo ela deve modificar-se” (ROCHA, 2009, p.230) chegando com isso na
“retomada da tradicdo, da memodria e dos processos de construcao identitaria,
por meio do patriménio imaterial, sem que isso signifigue uma volta ao modelo
folclorista” (ibidem). Para o autor, a ideia de cultura popular em tempos de
globalizagéo aproxima-se da ideia de performance e com isso a que se
compreender um mudanca de sentido, de algo que era estrutural para algo que
€ interpretativo.

Apesar de todo avanco e ampliacdo nos debates sobre significado de

cultura as definicdes ainda sdo bastante imprecisas. Assumindo 0 risco que
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pressupdem a simplificacdo deste debate, Chartier (1995, p.179) ira afirmar
que :

[...] é possivel reduzir as inimeras definicdes da cultura popular dois
grandes modelos de descricdo e interpretagdo. O primeiro, no intuito
de abolir toda forma de etnocentrismo cultural, concebe a cultura
popular como um sistema simbdlico coerente e autbnomo, que
funciona segundo uma légica absolutamente alheia e irredutivel a da
cultura letrada. O segundo, preocupado em lembrar a existéncia das
relacdes de dominagcdo que organizam o mundo social, percebe a
cultura popular em suas dependéncias e caréncias em relacdo a

cultura dos dominantes.

7

Assumimos que n&o € nosso intuito debater o que vem a ser cultura
popular, tampouco entendemos ser possivel encontrar uma definicdo que seja
apropriada para todos os circulos de pesquisa, mas concordamos com Chartier
(1995, p.184) quando o autor afirma que os entendimentos sao compartilhados
por meios sociais diferentes, sendo estas aculturadas e aculturantes. Do
mesmo modo o0 que importaria, de fato, “é sua apropriacdo pelos grupos ou
individuos” (ibidem), ou seja, delimitar 0 que 0 sujeito esta chamando de
‘cultura popular’. Assim, no contexto desse trabalho, o conceito de ‘cultura
popular’ adotado é mesmo que o definido pela Organizacdo das Nagles
Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco):

A cultura tradicional e popular € o conjunto de cria¢cdes que emanam
de uma comunidade cultural fundadas na tradicdo, expressadas por
um grupo ou por individuos e que reconhecidamente respondem as
expectativas da comunidade enquanto expressdo de sua identidade
cultural e social; as normas e os valores se transmitem oralmente, por
imitacdo ou de outras maneiras. Suas formas compreendem, entre
outras, a lingua, a literatura, a masica, a dancga, 0s jogos, a mitologia,

0Ss I’itOS, 0S costumes, 0 artesanato, a arquitetura e outras artes.
(UNESCO apud, IKEDA, 2013, p.173)

Deste modo entendemos que o ljexa e o Coco, enquanto elementos
culturais, emanam de comunidades fundadas na identidade, na tradicdo e na
oralidade e preservam mesmo, em seus US0S caracteristicas intrinsecas que

nos permitem identifica-los e as suas origens.

Por conta da invisibilidade em que os conteudos curriculares
transmitidos nos ambientes escolares mantinham a matriz cultural africana e

suas contribuicdes para importancia na construcdo da sociedade brasileira, foi
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promulgada em 2003 a Lei Federal 10. 639, que definia a importancia e
obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura afro-brasileira na educacgéo
basica. Apesar dos avancos que a lei trouxe, ainda € comum que nos
ambientes escolares circule uma historia oficial eurocéntrica e hegemonica. E
esta perpetua um viés colonizador. Assim, a histéria e cultura dos povos nao
europeus, de negros e indigenas, sao ainda invisibilizadas.
E ainda comum que nos livros didaticos o povo africano apareca em
condicbes isoladas, de desvantagem, de inferioridade ou de
submissédo, construindo estere6tipos no imaginario dos alunos. Com
isso, sdo eliminadas do conhecimento da cultura considerada
civiizada as informacdes sobre o povo africano, reduzindo-o,
simplesmente, a um estere6tipo de primitivo e incapaz;

desrespeitando-se assim as origens da populacdo negra e mestica
(VALENTIN, 2008, p.8).

A educacdo nao é neutra, mas sim expressa interesses e disputas de
poder. O curriculo cristaliza e evidencia estas disputas a partir das
interpretacoes e selecdes que estdo ali contidas. Representa ao mesmo tempo
demarcacao de territérios, reivindicacdo de espacos e hierarquizacdo de
culturas (SILVA, 2009).

Santomé (1995) reflete sobre a relagdo entre curriculo e as culturas

negadas e silenciadas nas escolas:

Quando se analisam de maneira atenta os conteddos que sao
desenvolvidos de forma explicita na maioria das instituigcbes escolares
e aquilo que € enfatizado nas propostas curriculares, chama
fortemente a atencdo a arrasadora presenca das culturas que
podemos chamar de hegeménicas. As culturas ou vozes dos grupos
sociais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdem de
estruturas importantes de poder continuam ser silenciadas, quando
nao estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de
reacdo (ibidem, p. 163).

A partir da sancao da Lei 10.639/03, abriu-se um espaco para discussao
e em 2008 a Lei 11.645/08 pautou por sua vez a necessidade e
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura indigenas nos curriculos das
escolas do Brasil. Trazemos aqui as alteragdes que os textos das referidas Leis

impuseram a LDB:
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena.

8§ 1o O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a
formacao da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formacdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuicbes nas areas social, econdmica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil.

8§ 20 Os contetdos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educacao artistica e de
literatura e histéria brasileiras. (BRASIL, 2008b)

De 2003 até a presente data, o cenario da educacdo vem se
modificando, ndo queremos com isso dizer que a simples existéncia de uma
legislac@o que aponta a necessidade de inclusdo da temética em pauta resolva
todos os problemas. Mas, sim, que, por ser uma legislacdo que surge da
observacdo de uma demanda posta por movimentos sociais, a partir do que as
leis estabeleceram, criou-se um amplo debate em relagdo ao curriculo e uma
série de cursos de formacédo surgiram para dar conta da daquilo que estas leis
expressam. Como consequéncia disso vimos modificar positivamente, num
sentido democratizante e multiculturalista o cenario educativo. Tampouco
afirmamos que antes da publicacao da legislacdo em questéo, a cultura afro e
indigena estivessem completamente alijadas das salas de aula das escolas
brasileiras. E possivel que houvessem iniciativas de projetos ou planos de aula

de alguns docentes talvez mais envolvidos com os temas.

Ao estabelecermos um processo pedagodgico que traz a cultura popular
afro-brasileira para as escolas, entendemos que estamos contribuindo para
afirmar sua representatividade e sua importancia histérica e cultural, a partir da
realizagdo de um procedimento didatico referenciado nas tradigbes culturais

afro-brasileiras.

De fato, a partir de 2003, com a publicacéo da Lei Federal 10.639/03 se
tornou mais facil para nés profissionais docentes inserirmos nos planejamentos

de curso, contetdos que dao visibilidade, em todos os niveis de ensino, as
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guestdes da cultura e histéria afro-brasileira e também observarmos iniciativas

semelhantes por parte de colegas.

Esta ampliacdo da visibilidade se deu tanto pela obrigatoriedade
estabelecida pela lei, pela ampliacdo da conscientizacdo e formacéo, quanto
pelo aumento no volume de circulagédo de informacdes sobre o tema através de
materiais didaticos e paradidaticos publicados como por exemplo a colecao
Africanidades Catarinenses (ROMAO, 2009).

Contudo, em se tratando da area de musica, a disciplina apresenta ainda
certa dificuldade em situar-se diante dos conflitos e demandas de uma
educacao cidada, ou seja, uma certa despolitizacdo paira sobre a area, o que é
criticado por Lazzarin (2008, p. 124) no trecho a sequir:

A educacdo musical, como area de producdo e de transmissdo do
conhecimento, em alguns momentos, parece desconsiderar que esta

inserida em um movimento de cultura que é maior que o simples
ensino de mdsica. Em outras palavras, parece ocorrer uma
despolitizacéo no sentido especifico das relacBes entre saber e poder
[...]- O que eu quero dizer é que, preocupada em apresentar solugdes
e respostas aos problemas formativos, a pedagogia superficializa ou
esconde o préprio conflito de lidar com conflitos.

Assim, esta pesquisa se insere nesse universo, a partir da educacéo
formal, especificamente no contexto de formacéo das estudantes do Magistério
em Nivel Médio apresentamos elementos oriundos da cultura popular de matriz
afro-brasileira como referéncia para o processo de educacdo musical. A
presenca de ritmos da cultura popular afro-brasileira na escola objetiva
propiciar as estudantes uma aproximag¢ao com esta, por meio da percussao e
de ritmos caracteristicos como expressao cultural, pretendendo com isso a
formacdo musical e a valorizagdo da cultura afro-brasileira (MORAES, 2016).
Adotamos assim, este pressuposto defendido por Arroyo (2000, p.15):

Praticas de ensino e aprendizagem de musica sdo muito mais do que
acbes musicais acompanhadas dos tradicionais elementos
pedagdgicos que compdem a educacao escolar/académica: objetivos
e conteldos. As préaticas de ensino e aprendizagem musical, como
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reprodutoras e produtoras de significados, conferem ao ensino a
aprendizagem de musica um papel criador de cultura.

Partindo desse entendimento, adotamos nesta pesquisa uma estratégia
metodologica em que é utilizada a percussdo, centrada em ritmos da cultura
popular afro-brasileira para propor praticas musicais na disciplina de

Fundamentos do Ensino da Arte no Curso de Magistério em Nivel Médio.

Segundo a Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CATARINA,
2014, p. 100), no préprio processo de selecdo dos conteudos, os(as)

educadores(as) deveriam:

[...] dar vozes aos diversos grupos artisticos que constituem os
contextos brasileiro e internacional. Como exemplo disso, as artes
indigenas, quilombola, afro-brasileiras, africanas e a arte do cotidiano,
assim como as manifesta¢des eruditas, devem compor o cenério das
escolhas de tais profissionais.

N&o pretendemos aqui criar uma polarizacdo que seja entre a cultura
popular, como se esta fosse algo intocavel, sagrado - algo a ser endeusado - e
a cultura de massa - proveniente da industria cultural - como algo de menor
valor, profano. Mas destacamos que segundo Adorno e Horkheimer (1985, p.
118) “basicamente a Industria Cultural controla os individuos, 0s seus gostos e
as suas ideias, nao deixando espaco para o intelecto de cada poder raciocinar
por sua prépria vontade”. No polo oposto, a cultura popular tradicional conecta

0 sujeito a histéria e portanto a sociedade na qual ele vive.

Por principio nos afastamos de uma perspectiva folclorista de educacao.
Entendendo isto a luz do multiculturalismo, como um “congelamento e fixacéo
das praticas culturais, na medida em que trabalha com a ideia do ‘tipico’, que
nega o dinamismo da cultura e muitas vezes cai em estere6tipos” (PENNA,
2015, p.98). Segundo a autora, a educacao deve ser um campo da vivéncia
dos estudantes, que expanda suas experiéncias culturais e artisticas. A autora
nos traz a reflexdo de que, para além do reconhecimento e valorizacdo das
especificidades as culturas s&o organismos vivos, que se relacionam

adaptando-se e modificando 0 meio onde se inserem.
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2.6 PERCUSSAO NA EDUCACAO BASICA

No item anterior, abordamos sobre a importancia do compromisso com
uma educacgao centrada na multiculturalidade. Queremos nesse proximo, fazer
um dialogo sobre a presenca da percussdo nas salas de aula, tomando-a
assim, uma importante ferramenta para esta educagdo que estamos a
defender. O potencial de expressividade artistica, assim como o
(re)conhecimento da musicalidade brasileira e no contexto desse trabalho, da
musicalidade afro-brasileira, € muito grande quando adotamos a percussao

como veiculo que carrega essa informacao.

A percussdo, ao longo da histéria do Brasil, constituiu-se e esteve
sempre vinculada a manifestacbes culturais inerentes da negritude. Na
capoeira, jongo, maracatu, afoxé, escola de samba, é quase imperativo quando
se pensa em percussao brasileira, pensar na presenga negra. Importante
lembrar que a populacédo negra, esteve durante quase 4 séculos da histéria do
Brasil subjugada oprimida pela situacdo de escravizacao imposta pelo sistema
colonial e esta condicdo gerou marginalizacdo, destruicdo e perseguicdo a
muitos de seus aspectos culturais. Como exemplo citamos a Capoeira, que até

1937 sua pratica era prevista como crime.

Assim, apesar da marcante presenca em territorio nacional, durante
muito tempo a pratica percussiva, por estar ligada a negritude, por representar
algo de insubordinacéo, desafiador do sistema social vigente, foi perseguida e

abafada. Era tratada como crime e/ou desobediéncia civil.

Segundo Oliveira e Oliveira (2014), em muitas das manifestacoes
populares brasileiras os instrumentos de percussao estdo presentes e inclusive
exercem papel fundamental. J& Melo (2015, p.8) irA nos afirmar sobre a
presenca da percussdo no Brasil que, ocorre “[...] em sua maioria, de forma
coletiva: nas escolas de samba, nacdes de maracatus, grupos de afoxeés,
terreiros de umbanda e candomblés, ternos de congo, mocambiques, entre
outros”. Tomamos estas duas referéncias e a partir delas afirmamos que, as
duas caracteristicas destacadas, a de possuir uma presenca marcante na

cultura brasileira e a de ser majoritariamente coletiva, sdo importantes fatores
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gue nos permitem fazer uma perfeita conexao entre 0 mundo percussivo e as

necessidades de uma sala de aula.

Paiva (2005, p. 1.190) destaca que “através do coletivo, os estudantes
trocam suas experiéncias e vivéncias musicais, adquirindo e construindo o
conhecimento tanto a nivel individual quanto de grupo”. Esse aspecto de
socializagdo é uma predisposicdo oriunda do carater coletivo das praticas
percussivas e da diversidade de instrumentos de percusséo.

Mateiro e Schimidt (2016) ao citar Small (1989, p.218) postulam que a
pratica musical por meio da percussao e de experiéncias coletivas, produz nos
individuos envolvidos na performance o desenvolvimento de seu aspecto
comunitario em masica além da ampliagdo das capacidades psicomotoras.
Estariam assim consolidando valores, vivéncias e relacdes. Em seguida, as
autoras complementam essa ideia apontando que: “A percussao quando
trabalhada em grupo, amplia a compreensdo musical de todos envolvidos na
atividade [...] e ainda aproxima as expressdes musicais originais da cultura
popular brasileira” (MATEIRO; SCHIMIDT, 2016, p.87) .

A interagdo entre as estudantes, participantes da pesquisa, gerada
através de uma préatica que é essencialmente coletiva e a aproximagdo com
uma musicalidade matricial, revela que, dentre outros aspectos, levar estas
experiéncias para dentro de sala de aula promove a troca e ampliacdo do
universo cultural das estudantes (PENNA, 2005). Temos a possibilidade de um
espaco de aula de muasica que € indissociavel de seu carater social,
configurando-se assim num ambiente relacional de construcdo do sujeito
(SOUZA, J., 2014, p.12).

Goncalves (2016, p.102) , destaca que o uso de instrumentos de

percussao nas aulas da educacéo basica é:

[..] pertinente ao trabalho realizado no contexto escolar. Seja pela
variedade de timbres (dos instrumentos, corpo e/ou objetos) ou pela
facilidade de praticas musicais significativas de maneira coletiva,
estes instrumentos agregam possibilidades diversas para o trabalho
de musicalizacdo desenvolvido na escola.

No entanto, ainda assim temos aqui uma grande dificuldade, que é a

auséncia de instrumentos, materiais de aulas. Muitas escolas ndo dispbéem de
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instrumentos e tdo pouco de recursos para adquiri-los. Assim, resta ao
professor da disciplina encontrar alternativas para realizar seu trabalho. A
alternativa que encontramos, e € a mesma executada por grande parte dos
professores que lecionam Musica neste contexto como ja descrito pelas
pesquisas de Medeiros (2011) e Pereira (2018), € a da construcdo de
instrumentos a partir de materiais alternativos confeccionados com material
reciclados. Para tal, os instrumentos da familia da percussdo sédo os que
conseguimos a partir desta alternativa encontrada, produzir aqueles que
apresentam mais proximidade sonora e estética com o0s instrumentos
convencionais, ou seja, 0s instrumentos assim produzidos ndo sdo meros
“brinquedos” nas maos dos alunos. Conseguimos com isso, produzir
instrumentos que manterdo sua vida Util durante bom tempo ao invés de
virarem novamente sucata com pouco tempo de uso. Medeiros (2011, p. 09),
faz uma consideragdo que ilustra a nossa realidade: “esses instrumentos
manufaturados podem ser muito Uteis, e neste momento inicial da implantacéo
das aulas de musica como disciplina obrigatoria, esse uso pode ser, mais que
uma opg¢do, uma necessidade”. Para além da utilidade e/ou da necessidade,
estes instrumentos musicais construidos a partir de material reciclavel ou
mesmo a partir da ressignificacdo e objetos, aponta caminhos para o

desvelamento de possibilidades criativas e ludicas.

Mentz et all., (2003, p. 302 apud PACHECO, 2007, p.92) apontam algo
gue nao tinhamos dado conta, defendendo que “[...] o instrumento musical
criado e sua propria criacao torna-se um meio de Educacao Musical”. O mesmo
aspecto é destacado por Brito (2003, p. 74) quando escreve: “Construir
instrumentos, dessa forma, torna-se mais do que uma atividade de confeccéo,
pois abrange aspectos relacionados a musica em suas dimensdes de prética,
apreciacdo e reflexdo.” Este ndo vem a ser o caso desta pesquisa, pois 0S
instrumentos e materiais alternativos utilizados, ndo foram construidos e/ou
adaptados pelas estudantes que participaram da pesquisa, no entanto
concordamos com a autora entendendo que atividades de construcdo de
instrumentos pelos estudantes suscita, além do préprio ato criativo em si, uma

atmosfera de apreciacao e reflexdo da praxis criativa.
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No Brasil, temos a Lei 9.795 (BRASIL, 1999) que estabelece “a busca de
alternativas curriculares e metodoldgicas de capacitagcdo na area ambiental,
incluindo a producdo de material educativo”. E também que “A educacédo
Ambiental serd desenvolvida como uma pratica educativa integrada” (ibidem)
nos ambientes formais de educacdo. Entendemos assim, que a producéo e o
uso destes instrumentos musicais a partir de material reciclado representa um
caminho para articular as questbes ambientais aos conteudos curriculares
especificos, pois nesse sentido a Educacdo Ambiental estaria, sim, ocorrendo
como uma pratica educativa integrada, podendo a partir desta contextualizacédo
trazer para o cotidiano dos estudantes valores de participacdo e cuidados
ambientais e sociais, afinal segundo Santos (2017, p.62) a “[...] a percussao é
envolvida em uma trama com ricos detalhes musicais e culturais,
proporcionando um desenvolvimento que, para além das questdes musicais,

visa uma formacéo em cidadania”.

2.6.1 O IJEXA

Como nos explicam lkeda (2016) e Pereira (2019) o ritmo ljexa esteve
inicialmente ligado exclusivamente ao ambiente religioso. Ele tem origem
africana, mais especificamente na etnia loruba. O antropélogo Verger (1981, p.
176) ao explicar sobre uma das divindades do candomblé escreve que: “O
ritmo que acompanha as suas dancas denomina-se ‘ijjexa’, nome de uma
regido da Africa, por onde corre o Rio Oxum”. ljexa era entdo o nome de um
lugar onde se cultuava através desse ritmo uma divindade com caracteristicas
femininas denominada Oxum. Tornou-se assim, um padrao ritmico utilizado em
face de um ritual especifico. Como aconteceu com outros ritmos e expressdes
musicais praticadas por grupos negros, o ljexa rompeu o circulo estrito dos
cultos afro-religiosos e foi ganhando novos lugares. Esse processo se deu
primordialmente a partir de blocos afro-carnavalescos conhecidos como Afoxeé.
Foram os praticantes de Candomblé “em sua maioria, que iniciaram o0s cortejos
de rua com musicas sob esse ritmo, identificando-se como afoxé, isso pelo final
do século XIX (IKEDA, 2016, p.26).”
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Esses blocos de Afoxé, passaram a ocorrer essencialmente nos festejos
carnavalescos de rua em Salvador — BA, mas posteriormente, a partir da
necessidade de afirmacao e reconhecimento de uma identidade afro-brasileira,
houve uma difusdo a partir de pessoas ligadas a grupos de militancia politica e
social (SOUZA, 2014, p.30). Becker (2014, p.22), afirma que “os afoxés
surgiram como uma necessidade das pessoas frequentadoras dos terreiros de
candomblé de participar do carnaval com sua musica propria”. Dizemos entao
gue o ljexa, ritmo sagrado (ligado aos terreiros de Candomblé), adquiriu um
carater profano, ou seja, ele profanou-se a partir dos festejos de carnaval
através dos Blocos de Afoxés.

Assim, o ljexa sairia dos terreiros e ganharia as ruas. Outro destaque
feito pelo pesquisador é que Afoxé e ljexa apesar de ndo serem a mesma
coisa, sdo devido a essa estreita relacéo, confundidos entre si. O autor destaca
gue muitos musicos, referem-se erroneamente, ao ritmo ljexa pelo nome de
Afoxé, porém, ljexa seria 0 nome do ritmo, enquanto Afoxé o nome dos blocos

de cortejo carnavalescos onde se tocava o ritmo ljexa (BECKER, 2014, p. 24).

Posteriormente, o ljexa foi ganhando espaco para além do seu circulo de
cultura popular através de trabalhos de compositores e artistas inspirados pela
musicalidade Afro. A partir da década de 1970 — portanto ha menos de 50 anos
— se pbdde observar essa presenca mais constante do ljex4 no cenario da
musica comercial, contudo se pode observar tentativas de sua introducao na
musica popular desde o final da década de 1920 (IKEDA, 2016, p. 29).

Atualmente ja existe um numero consideravel de canc¢des nas quais o
liexa é o ritmo base e algumas dessas obtiveram grande sucesso nos meios de
comunicacdo de massa, 0 que contribuiu para sua consagracao, embora
muitas pessoas ainda ndao consigam reconhecé-lo com facilidade como ocorre
com o samba por exemplo. Ikeda (2016, p. 24) destaca que na musica popular,
antes do ijexa, outros géneros musicais “ja reconhecidos e mais disseminados
advieram também da vivéncia das comunidades negras, como o samba, o
coco, ritmos do maracatu, 0 jongo e tantas outras expressdes.” Nao
concordamos de todo com o autor, justamente por entendermos que, fora o

samba, que conquistou todo o reconhecimento que possui orquestrado pelo
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governo Vargas a partir da necessidade politica de forjar e divulgar uma
pretensa identidade nacional, os outros ritmos citados pelo autor ndo possuem
tanta visibilidade e “prestigio”. Cabe lembrar que s6 muito recentemente, em
2005, o jongo foi registrado como patriménio imaterial pelo IPHAN, ja com o
maracatu isso ocorreu em 2014. E de nenhum desses pode-se dizer que estéo

disseminados.

Para Ikeda (2016) é importante lembrar que expressdes culturais negras,
em especial as religiosas estiveram historicamente marginalizadas,
depreciadas e perseguidas na sociedade brasileira, fato esse que ainda
permanece, e de acordo com a situacdo histdrica que estamos passando, em

alguns setores até recrudesce.

2.6.2 0 COCO

Mario de Andrade, que na década de 1930 por meio da Missao de
Pesquisas Folcloricas, mapeou inumeras manifestacées da cultura popular no

nordeste do Brasil, afirmou:

Antes de mais nada convém notar que como todas as nossas formas
populares de conjunto das artes do tempo, isto é canticos orquésticos
em gque a musica, a poesia e a danga vivem intimamente ligadas, o
coco anda por ai dando nome pra muita coisa distinta. Pelo emprego
popular da palavra € meio dificil da gente saber o que é coco bem. O
mesmo se dad com “moda”, “samba”, “maxixe”, “tango”, “catira” ou
“catereté”, “martelo”, “embolada” e outras. (ANDRADE, 2002, p. 346
apud ARAUJO e QUEIROZ, 2014, p.2)

N&o seria, portanto, o emprego da palavra sobre o objeto cultural
identificado, o critério mais preciso para o entendimento do que se trata o
Coco.

Outro Folclorista, Luis da Camara Cascudo (1984), ira definir Coco como
sendo um “canto-danca das praias e do sertdo nordestinos. Cantado em coro o
refrdo que responde aos versos do tirador de coco ou coqueiro”. (CASCUDO,
2001, p. 237)
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Mais recentemente, Ayala e Ayala (2015, p.18) destacam que Coco pode
referir-se tanto a um canto com acompanhamento de palmas e batidas dos
pés, um canto acompanhado por pandeiro ou ganza, ao texto escrito integrado
a literatura de folhetos e também a danca que é acompanhada por versos
cantados a0 som de bumbos, ganzds e outros instrumentos de percussao.
Assim, por se tratar de uma gama de manifestacées que passa pela danca,
pela musica e pela poesia, a diferenca de contexto onde os Cocos estédo
inseridos da origem a uma variacao enorme de cocos. Os autores falam que a
diversidade existente, coco de roda, coco praieiro, coco de embolada, coco
solto, coco virado, coco de sertdo, € fruto de uma mesma manifestacéo, porém
em localizacGes diferentes e portanto com nomenclaturas também distintas
(AYALA; AYALA, 2015).

Os mesmo autores afirmam que 0s aspectos que representam fortes
marcas para inserirmos o Coco numa genealogia cultural afro-brasileira sdo os
instrumentos utilizados (todos de percussédo), a danca com presenca de
umbigada ou simulacdo de umbigada e o canto de estrofes seguido por
resposta em coro. Elementos estes que estdo presentes em outras
manifestacbes marcadamente afro como o jongo e o samba de roda (ibidem, p.
31-32) Além da disposi¢cdo em roda, fato que até nomeia a cultura do Coco em

uma de suas manifestacao: Coco de roda.

O Coco €, pelo menos até quando € uma manifestacdo acompanhada
de danca, uma cultura que traz sempre o predominio de uma ocorréncia
coletiva. Nela é necessario que haja pessoas dancando, pessoas tocando 0s
instrumentos que acompanham, alguém para (a)tirar’* os cocos e também
pessoas para responder (que normalmente € o grupo todo) em coro os refraos
das cantigas. Altimar Pimentel (1978) descreve a manifestacdo da seguinte
forma:

E formada uma roda de dangarinos que gira da direita para a
esquerda enquanto repete em coro a “resposta” de coco “tirado” pelo
solista. Ao mesmo tempo os da roda, marcam com uma pisada forte
de ambos os pés a silaba tdnica final do verso, e meneam o corpo ora
para direita ora para esquerda. No centro da roda dois ou mais

coqueiros (ou coquistas) trocam umbigadas podendo ou n&o formar
casais (PIMENTEL, 1978, p.13 apud SILVA, 2018, p. 12)

2 Tirar ou atirar é o ato de cantar as estrofes do Coco. ‘Puxar’ as cantigas.
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Excetua-se aqui o chamado Coco de Embolada, que tem seu aspecto
caracteristico no desafio poético, também conhecido como peleja, entre dois
versadores. Neste caso o Coco, com uma caracteristica essencialmente
literaria e musical, esta dissociado da danca, existindo no entanto o
acompanhamento de instrumentos, normalmente o do pandeiro, tocado por um

ou pelos dois emboladores que estao pelejando.

Enquanto manifestacdo da identidade cultural de um povo, o Coco é
encontrado por toda regido Nordestina, mas especialmente nos estados da
Paraiba, Alagoas e Pernambuco. Nestes, encontra-se presente seja em
espagos urbanos, litoraneos ou no interior. Tanto em cidades de maior ou
menor densidade populacional, em comunidades de pescadores, de
trabalhadores rurais ou de usinas (AYALA; AYALA, 2015, p. 46).

O autor Pimentel (1978, p.8 apud SILVA, 2018, p.12), destaca que o
coco de roda “ndo tem dias fixos para sua realizacdo, podendo ocorrer em
gualquer data do ano, muito embora seja caracteristico do nucleo junino”. Ayala
e Ayala (2015, p. 46) complementam essa analise, afirmando que n&o existe
um calendario fixo para a ocorréncia da manifestacdo, porém tem marcada
presenca nos momentos das festas religiosas de santos, mas também em fins
de semana a noite e horas de folga do trabalho. (AYALA, 2015, p.240). Cabe
destacar que uma das concepcgdes sobre a origem e historia do coco, defende

que:

Ao se tornar conhecido fora das senzalas, o Coco passou a ser
dancado em comunidades rurais, durante a construcdo de casas de
pau-a-pique, processo para o qual era necessario contar com 0
trabalho de um grande nimero de pessoas. Assim, o dono convocava
seus vizinhos, parentes e amigos a participarem da construcdo, cuja
etapa final era o nivelamento do assoalho de barro da casa. A
finalizacdo da obra era, portanto, a danca de sapateado que
amassava o chdo da casa (ALMEIDA, 2002 p. 6 e 7 apud SILVA,
2018, p. 16)
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Em seu aspecto ritmico-musical, o Coco rompeu a esfera da cultura
popular alcancando os veiculos de comunicacao e portanto todos os lugares do
Brasil primeiramente através de artistas como Jackson do Pandeiro, Genival
Lacerda e Ary Lobo. Mais recentemente, pode-se observar as proprias
comunidades de Coco formando grupos e passando a gravar discos, colocando
assim suas cantigas e apresentacdes no mercado a disposi¢cdo do publico
consumidor de musica e cultura, como € o caso do Coco Raizes de Arco Verde,
Coco de Xambd, Coco dos Pretos, e também de mestras como Dona Cila do

Coco, Dona Aurinha do Coco e mestre Galo Preto.

2.7 TRANNSMISSAO RITMICA ATRAVES DA ORALIDADE E DA
PERCUSSAO CORPORAL

Para transmitir nas aulas as frases ritmicas que queriamos que as
estudantes apreendessem, sempre partimos do recurso da transmissao oral,
através da transformacdo destas frases em silabas — apenas com sentido
ritmico — ou em palavras — com sentido denotativo, tal qual ocorre nas

dindmicas da cultura popular.

Arroyo (2001, p.65) afirma que a “construcdo do conhecimento (musical)
relativo as praticas das musicas populares é marcadamente oral”. Ela explica
gue o conhecimento do codigo musical escrito ndo é necessario para a
apreensdo da musica nos meios populares tal qual acontece na cultura musical

erudita.

Kubik (1979, p.110 apud SANTOS, 2018, p. 47-48) aponta que fora da
Europa, em especial na Africa existe o que ele chama de “notacéo oral”,
entendendo isto como formulas silabicas estruturadas e convencionadas de

transmissao dos ritmos.

A estrutura interior de formulas de orientagdo ritmica, conforme
concepcao pelos préprios masicos, vem a luz por meio da analise de
silabas mnemobnicas associadas com o0s mesmos. Silabas
mneméonicas sao importantes nos processos de ensino da musica
africana. Elas podem ser reconhecidas como notacao oral. Parece
que existe uma relacdo firme e bastante estandardizada entre sons
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falados, timbre e acdo motora, valida através de vastas areas da
africa ocidental e central. (ibidem)

Cabe lembrarmos que musicos populares, em especial percussionistas
guando precisam transmitir alguma ritmica especifica, normalmente cantam ela
através de silabas ou de palavras. Esse procedimento para Santos (2018, p.
48) é “[...] claramente um recurso africano que persiste ainda hoje no Brasil”.
Algo que adotamos em nossa pratica educativa e que apresenta grande

importancia sua presenca nesta pesquisa.

Fazemos aqui um paralelo com a pesquisa de Prass (2004, p. 149)
sobre o0s saberes musicais de uma escola de samba, onde é mostrada a
presenca determinante da oralidade: “a transmissdo ocorre basicamente
através de sons realizados com o0s instrumentos ou com a voz, na forma de

onomatopeias, ou ainda na expressividade do olhar e dos gestos corporais”.

Dentro das tradicbes percussivas ligadas a cultura popular afro-
brasileira, a transmissédo do saber através da oralidade é uma constante. Estas
praticas culturais foram preservadas e chegaram até os dias atuais dessa
maneira.

A grande maioria das tradicdes populares ainda tem, na oralidade, o
seu meio mais importante de transmissdo, jA que a escrita —
juntamente com os meios formais de aprendizado, como a escola, por
exemplo — ndo tem um papel central nos processos de ensino-
aprendizagem desenvolvidos pelos sujeitos protagonistas dessas

tradicdes. Nesse universo, a oralidade ainda prevalece resistindo aos
avancos da modernidade (ABIB, 2005, p. 11).

Este modelo de ensino-aprendizagem ainda “é visto e classificado como
ultrapassado ou fragil em relacdo a preservacdo da memdria da cultura em si”
(CAMILO; NUNES, 2015, p. 63), pois que o mesmo por sua caracteristica
imanente perde informacdes, agrega outras, constréi novos saberes enquanto
perde alguns pelo caminho, porém € inegavel que resistiu ao longo do tempo e
continua resistindo, até o fato de que nos ultimos anos vem ganhando
visibilidade e recebendo reconhecimento académico. Loduca (2018, p.21)

ressalta um fato que é importante lembrarmos e que talvez tenha influéncia
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nesse contexto: “a restricdo a alfabetizacdo, imposta aos escravos,
potencializou a importancia da musica como veiculo de comunicacdo, em
detrimento da palavra escrita”. Se estendermos nesse enunciado a ideia de
musica para a de som e consequentemente de oralidade, além disso, podemos
estender a ideia de palavra escrita para a de partitura, assim temos em outras
palavras o que vinhamos falando sobre o aspecto marcadamente oral da
transmissao dos modos de fazer musica na cultura popular afro-brasileira e que
a despeito de todo o processo colonizatério e de massacre desse povo e

concomitantemente de sua cultura, continua viva.

Seguindo no procedimento em questdo, depois que elas ja haviam
entendido e haviam repetido a frase algumas vezes, partiamos para a
construcdo desta mesma frase, porém com sonoridades extraidas do corpo
através de percussdo corporal. Somente apds terem repetido também varias
vezes através de percussao corporal € que seriam utilizados os instrumentos
convencionais ou adaptados. Encontramos algo semelhante a estd nossa
proposta em Santos (2013, p.120), onde “a repeticdo de ritmos através da voz
e do corpo eram preparativos para a execucdo das técnicas e ritmos na
percussao”. A autora evidencia que no procedimento, é permitido a vivéncia de
“[...] possibilidades com o corpo, com a voz e com a improvisagaol...]".
(SANTOS, 2013, p.197)

Porém, entendemos que a transmissao do ritmo através do uso da voz
nao funciona somente como um preparativo, sendo que é sim o principal
recurso de ensino, ele funciona como uma ponte. Isto pelo fato de que a
oralidade encontra-se no limiar do conhecido (VIGOTSKY, 2007), daquilo que
elas ja dominam — que & emitir sons vocais e falar — para partindo dai, se
aventurarem naquilo que ainda ndo sabiam, nem conheciam antes das aulas,
no caso as técnicas de percussdo, percussdo corporal e 0s ritmos

apresentados.

Sobre percussao corporal, destacamos que a mesma vem ganhando
projecdo nos ultimos anos, em especial na area da educacdo, muito disso por

mobilizar o corpo e assim produzir masica através de gestos que sao muito
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familiares a todos, por fazerem parte de uma exploracdo natural do corpo e

também pela dispensa de outros aparatos (instrumentos em geral).
Desde muito cedo, a crianga explora curiosamente os sons de seu
corpo por meio de palmas, de vocaliza¢Bes, de movimentos da lingua
e dos labios e até pelo sapateado. Conforme crescem, elas muitas
vezes se divertem com jogos de médos e pés associados ao canto.
Sentem-se também atraidas pelos desafios de aprender coreografias
e dancas percussivas, trava-linguas ou para imitarem instrumentos
musicais com a voz. Essas brincadeiras e exploracdes sédo valiosas

para a sua formacdo e estimulam seus potenciais psicomotores e
fonéticos. (BARBA; BARBATUQUES, 2013, p.40)

Muito antes de nés, os povos indigenas ja eram portadores da tradicao
da musica corporal. Paes (2005) destaca que a musica, nas sociedades
indigenas brasileiras, estd em “todas as cerimonias relacionadas com a vida
tribal, representada no trinbmio palavra, musica e movimento, isto €, danca”
(PAES, 2005, p. 31). Estaria ai, nesse trinbmio ‘palavra, musica e movimento’,
segundo Amorim (2016, p.37), a presenca da percussdao corporal
“principalmente, na utilizacdo dos pés, nas marcacfes ritmicas, em que,
juntamente com os chocalhos, estabelece as pulsacbes com diferentes

acentuacoes, [...] dando sentido, harmonia e sintonia ao grupo”.

De qualquer modo, podemos agrupar a percussao corporal com a
oralidade, e passarmos a entender essas duas praticas como uma coisa so,
gue € uma dinamica onde o corpo encontra-se no centro do processo ensino-
aprendizagem musical. Como ressaltado por Mateiro e Schimidt (2016, p.88),
“[...] o processo de ensino e aprendizagem por oralidade, audi¢cdo, improviso,
observacdo e imitacdo vocal e instrumental, tem a corporalidade como

caracteristica fundamental”.

Partindo da oralidade, temos a suspeita que a ordem seguinte das
atividades poderia ser invertida, ou seja, seguir primeiro para o0s instrumentos e
em seguida para a percussao corporal, ou fazer qualquer outra adaptacao, sem
grande alteracdo nos resultados. Fizemos a escolha da sequéncia 1° voz, 2°
percussao corporal, 3° instrumentos adaptados, para por fim chegar nos
instrumentos convencionais, por termos o entendimento que a expectativa

criada diante do fato da possibilidade de utilizarem os instrumentos
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convencionais poderia funcionar como um estimulo a partir da curiosidade e da

manutencao dessa curiosidade e expectativa.
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3. METODOLOGIA

O aspecto metodoldgico € o que caracteriza 0 conhecimento académico,
assim, é o que difere este saber perante outras formas de interpretacdo do
mundo. Neste capitulo serdo demonstrados os caminhos da construgdo da
pesquisa, desde as orientacbes tedrico-metodoldgicas que seguimos para
fundamenta-la até os procedimentos de andlise e instrumentos de coleta

escolhidos para apreender a realidade.

O termo metodologia, de acordo com Minayo (2009, p.14), é

considerado:

[...] o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade. Ou seja, a metodologia inclui simultaneamente a teoria da
abordagem (o método) os instrumentos de operacionalizacdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua
experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade).

Desta forma, a metodologia inclui além do método propriamente dito e
das ferramentas de coleta de dados, um elemento subjetivo relacionado a
praxis do pesquisador diante da pesquisa, quais as escolhas feitas pelo mesmo

e como elas se relacionam e se justificam em determinada investigacao.

Pela natureza do objeto investigado e da pesquisa, a abordagem
gualitativa era a que melhor atendia as possibilidades de identificar o perfil
destas estudantes, possibilitando ao investigador uma compreensdao das
impressdes e das relagbes que essas alunas fizeram sobre musica. educacao

musical, cultura e educacao para as relagdes étnico-raciais.

Existia a pretensdo de compreender como uma proposta pedagoégica
desta natureza poderia se fazer presente numa instituicdo escolar e mais do
gue isso, contribuindo para a formacédo de valores humanos, musicais e
profissionais das alunas. Nesse sentido, Minayo (2001), destaca aspectos que

uma metodologia qualitativa deve se preocupar:

A pesquisa qualitativa responde a questfes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
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corresponde a um espaco mais profundo das relacdes dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo
de variaveis. (Ibidem, p. 21-22).

A pesquisa qualitativa surgiu entdo dessa revisdo bibliografica que
respondia as necessidades de uma pesquisa que tinha como mote investigar
uma pratica pedagogica que se utilizaria de percusséo e ritmos afro-brasileiros,
com o intuito de ensinar musica e despertar para possibilidades de atuacao
com a mesma, tentando construir uma ponte entre as vivéncias
musicais/culturais das estudantes do Magistério Nivel Médio e a cultura musical

de matriz afro-brasileira.

O objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor compreender
0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e
descrever em que consistem estes mesmos significados. Recorrem a
observagdo empirica por considerarem que é em fungdo de instancias
concretas do comportamento humano que se pode refletir com maior
clareza e profundidade sobre a condicgdo humana (BIKLEN;
BOGDAN, 1994, p.70).

Entendemos, deste modo, que uma pesquisa de abordagem qualitativa é
aquela que segundo Freire (2010, p.14) ira privilegiar os aspectos subjetivos e
por consequéncia interpretativos da pesquisa, diferente de outros modelos

onde a objetividade é o que possuira maior peso.

3.1. PESQUISA PARTICIPANTE

No modelo de Pesquisa Participante, a presenca ativa do pesquisador
permite o levantamento de dados adquiridos através de um olhar in loco, este
fato tem o mérito de garantir uma apropriacédo direta dos fatos. Assume-se aqui
a condicdo de estarmos inseridos diretamente nos procedimentos que deram
corpo a realizacdo da pesquisa e a coleta de dados desfazendo-se assim toda
e qualquer pretensa neutralidade. Na observacdo participante “[...] o
observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do
grupo” (GIL, 1999, p. 113).

Num modelo de pesquisa como este, o professor pesquisador acaba
participando na constru¢gdo dos acontecimentos observados, ou seja, nao
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existe uma isencdo e/ou neutralidade, ao contrario disso, na pesquisa
participante, o pesquisador ira imergir no fenémeno observado (FREIRE, 2010,
p.28).

Nas pesquisas que pretendem investigar o ambiente da sala de aula,
métodos educativos, procedimentos didaticos e as relacbes que surgem
desses fenbmenos, o pesquisador ndo conseguira colocar-se fora do ambiente
da pesquisa. Ao contrario disto, temos a impressdo que quanto mais o
pesquisador assumir este lugar e colocar-se como um importante elemento que
influencia diretamente na pesquisa, mais potente porque inédito serd o
resultado da investigagdo. Candido (2013, p. 61) sintetiza que este “tipo de
observacéo caracteriza-se por um periodo de interacdes sociais intensas entre
pesquisador e pesquisados, no qual os dados sdo recolhidos de forma

sistematica”.

Para Vianna (2003 apud CANDIDO, 2013, p.62) a pesquisa participante
permite ao pesquisador “um acesso mais profundo aos acontecimentos do
campo”, além de que, segundo o autor, em tal abordagem o pesquisador “se
integra a cultura dos sujeitos observados”, e, portanto, a partir disso tem a
possibilidade de gerar mais empatia e menos reacédo do que outras técnicas de
coleta de dados e com isso ndo € ‘“restritiva ao retratar uma realidade
empirica.” O mesmo autor, Vianna (2007) afirma que nos estudos sobre as
relacbes em sala de aula é importante observar o grau de influéncia que o
pesquisador causara no contexto observado e por isso estes estudos sao
sempre complexos, ja que ao passo que a presenca do pesquisador sempre
causa mudancas no ambiente, ela € também a mais importante fonte de

informacgdes em pesquisa qualitativa na educacéao.

Tal abordagem foi escolhida por entendermos que, trabalhar com uma
didatica que toma como central a experiéncia estética-educativa produzida por
ritmos da cultura popular afro-brasileira na educacéo formal poderia de algum
modo “alterar uma realidade que ainda esta permeada de preconceitos raciais,
tornando assim o aluno mais critico e reflexivo frente ao que o cerca” (COSTA,
2016, p.29). Neste caso a pesquisa estaria atuando justamente na

“transformacéo de sentidos e ressignificacdes do que fazemos ou pensamos”
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(FRANCO, 2005, p. 500), na possibilidade de modificacdo de uma cultura
escolar majoritariamente eurocéntrica e excludente para uma cultura que
compreende e adota a diversidade a partir de uma educacao para as relacdes

étnico-raciais

Para levantamento dos dados, utilizamos diferentes instrumentos de
coleta, os quais serdo abordados mais detalhadamente no subitem 3.2 Para tal,
partimos da ideia de que os instrumentos de coleta ndo estdo prontos,
cristalizados, mas sim que eles se intercruzam dentro da proposta de
investigacdo da pesquisa buscando a maior aproximacdo com o contexto que
se pretende abordar. Deste modo, tal qual destaca Lima (2002, p.64)
procuramos nos utilizar de estratégias que se adaptassem a dindmica e fossem

Uteis a proposta, utilizando inclusive o questionario.

3.2 INSTRUMENTOS DE COLETA

Partimos do pressuposto que, para tentar capturar a complexidade dos
fendmenos da maneira que mais se aproximam daquilo que ocorre na
realidade, seria necessario utilizar diferentes instrumentos de coleta. Contudo,
sempre tivemos em mente que apesar de todo esforco aplicado em
compreender a experiéncia das participantes, ainda assim, a realidade sempre
seria mais rica do que as informacdes que poderiamos obter através da

pesquisa.

Os instrumentos de coleta sdo de fato as ferramentas que irdo nos
auxiliar na captacdo dos dados oriundos da pesquisa e que, portanto dardo
subsidios para construir novas elucubragbes, sistematizar, conectar e
interpretar fatos e/ou sugerir novas premissas. Cada um desses instrumentos
de coleta utilizados, com as suas particularidades, nos ajudariam a perceber
facetas diferentes do objeto pesquisado, ndo seriam portanto, concorrentes
entre si, mas sim complementares. Deste modo selecionamos e utilizamos 0s
seguintes instrumentos: Relatério de Observagdo das Aulas/Diario de Campo,
Questionario Aberto, Caderno de Registros e Grupo Focal.
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O Relatério de Observacdo das Aulas/Diario de Campo € uma
ferramenta tipica de qualquer pesquisa que envolva praticas em sala de aula. A
ideia, para além de relatar ocorréncias € a de interpretar e compreender a
interacdo entre os participantes da aula e neste caso em especifico da
pesquisa. Pinheiro Machado (2013, p.46) destaca que:

[...]sdo as anotacdes cuidadosas que véo constituir os dados de uma
observacéo;

[...]devem-se registrar elementos que sejam importantes para 0s
observados e 0 que parecem importantes ao observador, além de
reflexdes que o observador faz deles;

[...]é importante preservar a sequéncia dos fatos, deste modo, as
anotagbes devem ser feitas imediatamente, quando for possivel. Ele
ressalta que é importante também anotar o que precisa ser feito e
impressdes e sentimentos do pesquisador.

Ainda, o contato durante as aulas entre o professor pesquisador e as
participantes da pesquisa se apresenta como uma importante parte do material
analitico-reflexivo presente no diario de campo. Por isso:

[...] a importancia do registro de como foram estabelecidos os
contatos e a receptividade dos sujeitos, uma vez que essas
informacdes, aglutinadas, forneceram elementos significativos para a

leitura e interpretacdo em momentos posteriores, bem como para a
compreenséo do universo de trabalho. (DUARTE, 2011, p. 87)

Outro instrumento de coleta, o Caderno de Registros, € enquanto
instrumento de coleta, um dos que talvez mais nos permita captar o aspecto
subjetivo suscitado nas participantes da pesquisa através da realizacdo das
atividades. Isto porque o caderno deveria conter somente as impressdes das
participantes, mas nada que permitisse a identificacdo de quem havia feito as

anotacdes contidas no caderno.

Na primeira aula, ap0s a apresentacdo da proposta de pesquisa, de
como ela funcionaria e da metodologia as estudantes, foi entregue a cada uma
delas um caderno pequeno, no qual elas ndo poderiam se identificar. Estes
cadernos ficariam com elas até o ultimo dia de aula relativo a pesquisa e ao
final de cada aula teriam um tempo de 5 minutos para que pudessem registrar

as impressfes que tiveram da aula. Nestas impressdes, tanto os aspectos
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objetivos quanto o0s subjetivos deveriam ser relatados: observacoes,
sentimentos, reacdes, interpretacdes, reflexdes, hipoteses e explicacdes que
sentiram com a pratica. Também as dificuldades, descobertas e

estranhamentos relativos a situacdo pedagdgica vivenciada.

O Caderno de Registros esteve com as alunas participantes até o ultimo
dia da pesquisa, dia em que também realizamos o Grupo Focal. Acreditavamos
gue as anotacfes que as mesmas realizaram nos cadernos poderiam ser
utilizadas para nortear algo do debate no dia do Grupo Focal, além de outras
guestdes que surgissem no momento, porém nao observamos durante o Grupo
Focal elas fazerem uso de seus Cadernos de Registros como apoio para
trazerem algum elemento para debate no Grupo Focal. Concluido o Grupo

Focal, elas devolveram o Caderno de Registros para o professor pesquisador.

O Grupo Focal tem sido utilizado com o objetivo de coletar dados, em
pesquisas qualitativas, através da interacdo, das falas dos participantes em
grupo. E um método utilizado para complementar os dados obtidos nas
observacgbes participantes. Segundo Barbour (2009, p.20), Grupo Focal seré
“qualquer discussdo de grupo [...] contando que o0 pesquisador esteja
ativamente atento e encorajando as interacfes do grupo”. A mesma autora
acrescenta que, o intuito desse instrumento, que deve ter um nimero pequeno
de participantes € o de obter informagBes de carater qualitativo e em
profundidade, identificar sentimentos, percepcdes, atitudes e ideias dos

participantes a respeito de determinado assunto. (lbidem)

Tal técnica serve como um recurso que permite ao investigador
compreender processos de construcdo de percepcgdes, atitudes e
representacdes sociais em agrupamentos humanos (VEIGA; GONDIM, 2001).
Nesta técnica de coleta o pesquisador coloca-se numa posicao de facilitador do
processo de discussdo e sua busca estda na captacdo dos processos
psicossociais que emergem, nas opinides que vao surgindo e se
interinfluenciando sobre determinado tema. (GONDIM, 2003, p. 151). Desta
maneira, 0 grupo seria sua prépria unidade de medida, sua propria categoria de

analise engendrando as falas e se interinfluenciando por estas falas que
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surgem no interior do préprio grupo. A autora chama a esta dinamica de

‘captacéo dos processos psicossociais’.

As ferramentas de coleta de dados descritas até aqui, como o Diario de
Campo, o Caderno de Registros e o Grupo Focal (Anexo Il — Roteiro Grupo

Focal) permitiram obter informacdes acerca da subjetividade dos participantes.

Num primeiro momento da elaboracdo da pesquisa, estabelecemos que
seriam estes instrumentos de coleta os responsaveis pelo fornecimento de
dados. Mas ao longo das aulas percebemos a necessidade de uma ferramenta
gue num tempo muito reduzido de aplicacdo, isto devido a problemas (que
serdo relatados nos itens 4.3 e 4.4 relativo a aplicacdo das aulas) relacionados
a infrequéncia nas aulas, pudesse nos dizer quem eram estas participantes da
pesquisa, que pudesse oferecer dados que abarcassem as vivéncias e

formacao musical, cultural e das relagdes étnico-raciais das estudantes.

Usa-se aqui o termo ‘tempo reduzido’ pois, o Grupo Focal poderia dar
conta de levantar estes dados, porém, neste caso necessitariamos de mais que
um encontro para a realizacdo de Grupo Focal e na pratica ndo dispunhamos
deste tempo. Sobre este aspecto, Santos (2013, p. 91) define que: “Antes de
uma compreensao maior sobre 0s objetivos pretendidos com a analise dos
dados quanto ao aspecto da formacdo humana e musical, ressalte-se a
importancia de conhecer 0s sujeitos, suas experiéncias iniciais com musica”.
Também Henriques (2011, p. 115), afirma que se deve conhecer aspectos
relativos a formacéo musical dos alunos participantes da pesquisa. Estas ideias

vao ao encontro do que revela Libaneo (1994, p.56) quando afirma que:

O aluno, por sua vez, ndo existe apenas como aluno. Faz parte de um
grupo social, pertence a uma familia que vive em determinadas
condicbes de vida e de trabalho, é branco, € negro, tem uma
determinada idade, possui uma linguagem para expressar-se
conforme o meio em que vive, tem valores e aspiracdes

condicionados pela sua pratica de vida.

Algo que Luckesi (2005, p. 29) também diz, da seguinte maneira: “E
preciso compreender quem é o educando e como ele se expressa, a fim de,
consequentemente, definir como atuar com ele para auxiliar em seu processo

de autoconstrucéo.”
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Diante deste aspecto, a conclusdo a que chegamos foi que deveriamos
adotar ainda, um instrumento de coleta de dados que servisse para
levantarmos os dados relativos ao universo objetivo individual de cada uma
destas estudantes. Para tal foi adotado um Questionario (Anexo | —
Questionéario individual), estruturado com perguntas abertas, por acreditar que
perguntas fechadas ndo dariam conta de abarcar as informagbes acerca de
guem sdo estas estudantes envolvidas na pesquisa. De acordo com Chagas
(2000) é pertinente o uso de palavras claras, de facil entendimento e que sejam
compativeis com o grau de instrucdo dos participantes e sua condicdo social,

evitando-se perguntas que sugestionem uma resposta.

3.3 CRITERIOS ETICOS

A Etica da pesquisa, de acordo com Gray (2012, p. 60) seria “a
adequacdo do comportamento do pesquisador em relagdo aos sujeitos da
pesquisa ou aqueles que sao afetados por ela”. Atualmente, as universidades e
orgdos que realizam pesquisa devem seguir principios  éticos
convencionalmente estabelecidos para realizar pesquisas de qualquer natureza
com pessoas. Para a realizacdo de nossa pesquisa buscamos por atender
totos os critérios éticos estabelecidos pela Resolucao N° 510, de 07 de abril de
2016 do Conselho Nacional de Satide e do Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos (CEPSH) da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), porém devido ao tempo reduzido e o baixo risco que nossa pesquisa
apresentava, ndo vimos a necessidade submeté-la ao Comité de Etica
(CEPSH) da UDESC .

Entre estes critérios éticos observados estdo “auséncia de danos aos
participantes, garantia do consentimento informado, respeito a privacidade e o
nao uso do engano” (GRAY, 2012, p.64). Para as estudantes/participantes da
pesquisa, entregamos termo de consentimento e também o documento
referente ao uso de imagem e voz em duas vias. Os documentos também
informavam dados do pesquisador e da orientadora para contato em caso de
duvidas ou de questionamentos, explicitando ainda a garantia de privacidade
das participantes através do uso de siglas para se referir a elas. Esclarecemos
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gue as informacdes podiam ser solicitadas a qualquer tempo e que, em caso
de decidirem-se por ndo mais participar da pesquisa tampouco havia a

necessidade de se justificarem.

Na transcricdo dos dados e escrita do trabalho, os nomes foram
preservados e para citar as falas das estudantes no corpo do texto que foram
coletadas através do questionério individual, do Grupo Focal ou do relatério de
aulas, utilizaremos a letra “E” de estudante seguida do numero correspondente
a transcricao, exemplo: E1, E2, E4. Também para os cadernos de registros foi
garantido o sigilo das identidades e no caso da informacdo ser proveniente
desta ferramenta, serd utilizada a sigla “CR” de caderno de registros, seguida
do numero correspondente, exemplo: CR1, CR2, CR5. As cita¢c6es oriundas de
guaisquer destes documentos foi feita em destaque no texto através de recuo
de 2cm e fonte tamanho 11. Foi garantido ainda a ndo participacdo na
pesquisa® por qualquer uma que ndo se sentisse a vontade ou mesmo a
possibilidade de se retirar da pesquisa a qualquer tempo. Esta pesquisa ndo
apresentou riscos fisicos e/ou psicologicos as participantes e tomamos 0s
cuidados para que todas as participantes da pesquisa assinassem o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido proposto pelo Comité de Etica da UDESC.

3.4 CATEGORIAS DE ANALISE

Depois de coletar os dados, chegamos ao momento de transcrevé-los e
analisa-los. A partir da tematicas elencadas nesta pesquisa as categorias de
analise foram construidas. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 221), as
categorias de analise “constituem um meio de classificar os dados descritivos
gue recolheu [...], de forma que o material contido num determinado topico
possa ser fisicamente apartado dos outros” (p. 221). Assim, construimos neste

trabalho as seguintes categorias assim organizadas:

3 Por ndo participacdo na pesquisa deve-se entender a negativa dos seguintes itens: resposta ao
questionario, anotacdes no caderno de registros e participacdo no grupo focal. Porém, mesmo quem nao
desejasse participar desta parte relativa a coleta de dados, deveria participar das aulas e das atividades,
pois as mesmas faziam parte do plano de curso e, portanto, da carga horaria da disciplina Fundamentos
do Ensino de Arte, sendo critério para aprova¢dao na mesma.
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a) Participantes da Pesquisa: impressfes sobre educacdo musical e

multiculturalidade;
b) Metodologias e praticas de ensino musical: aplicacdo didatica;

c) Diversidade cultural e educacdo para as relacdes étnico-raciais:

presenca do ritmo nas aulas;

d) Vivéncias musicais na perspectiva de uma educacdo multicultural com

foco na cultura popular afro-brasileira: o que disseram as estudantes.

Tais categorias foram elaboradas por nés a partir da estruturacdo dos
objetivos especificos que queriamos atingir, assim, constituiram-se
organicamente ao longo da construcdo desta pesquisa e portanto ndo sao

categorias universais, mas sim elementos de andlise especifico deste trabalho.
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4. ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, sera demonstrado: quem € o publico participante da
pesquisa, o planejamento e realizacdo das aulas, além da apresentacdo e
analise dos dados coletados. As informacdes foram sendo analisadas com o
intuito de elaborar os resultados da pesquisa e de acordo com que explicam

Sampieri et al. (2013) para gerar conhecimento.

Em relacdo a coleta, em primeiro lugar foi feita a tabulacdo dos dados
obtidos por meio dos questionarios. A tabulacdo do questionario foi um
processo de condensacdo dos dados obtidos, o que possibilitou entendermos
gual era o universo destas estudantes e participantes da pesquisa. Atraves
disto, buscamos verificar possiveis inter-relacdes entre as respostas deste
guestionario com o comportamento e a participacdo das estudantes na

pesquisa como um todo.

Em seguida foi realizada a transcricdo dos dados obtidos através dos
cadernos de registro e do Grupo Focal. Procuramos nessas transcricoes
conservar 0s registros, mantendo assim a autenticidade das falas das
participantes. Por fim, os dados foram analisados a partir das categorias:
participantes da pesquisa: impressdes sobre educagdo musical e
multiculturalidade; metodologias e praticas de ensino musical: aplicacao
didatica; diversidade cultural e educacdo para as relacbes étnico-raciais:
presenca do ljexa nas aulas; vivéncias musicais na perspectiva de uma
educacdo multicultural com foco na cultura popular afro-brasileira: o que

disseram as estudantes.

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA: IMPRESSOES SOBRE
EDUCACAO MUSICAL E MULTICULTURALIDADE

Aqui, a partir de dados coletados através do Questionario, descrevemos
guem séo estas estudantes. Segundo Santos (2013, p. 91), é fundamental

conhecer as participantes da pesquisa e suas experiéncias anteriores com
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musica, para dai comecar a compreender os dados em relacdo com o0s

aspectos de formacado humana e musical.

O grupo de participantes da pesquisa foi composto por 9 estudantes
todas do sexo feminino com uma média de idade de 27 anos, sendo que a
mais nova possui 19 anos e a mais velha 36. Todas elas, do ponto de vista
étnico-racial se enxergam como ‘brancas’. Ainda todas elas possuem uma
orientacao religiosa e visdo de mundo vinculadas ao cristianismo, sendo que
sete frequentam igrejas cristds de tipo pentecostal ou neopentecostal e trés
vinculam-se ao catolicismo. Neste aspecto, podemos afirmar que existia certa
homogeneidade cultural no grupo e que para a pesquisa que estamos
realizando este grupo foi bastante desafiador, ja que trabalhariamos com uma
tematica em que a visdo de mundo das participantes ndo estaria nos
favorecendo, como podera ser observado em algumas falas das estudantes no

capitulo 4, referente a analise de dados.

Para além da vida de estudantes, no momento, duas delas trabalhavam
como estagiarias remuneradas em creches do municipio de Laguna, quatro
trabalham em outras areas econdémicas nao ligadas a educacédo, a saber nas
areas do comércio e hotelaria, e outras quatro relatam serem “donas de casa”’
(sic).

A partir deste mesmo questionario conseguimos identificar a relagdo que
estas estudantes possuiam com musica (ANEXO 1). Somente uma estudante
respondeu que ndo ouvia, duas delas afirmaram ouvir musica durante 1 hora
por dia, trés afirmaram ouvir por duas horas/dia, outras duas que ouviam
durante uma média de duas a trés horas/dia, uma delas afirmou que ouve
musica numa média de 6 horas/dia e uma disse ouvir “o dia inteiro, enquanto
trabalha”. Tinhamos, portanto, estudantes que manifestaram que o ato de
escutar musica era bastante presente no dia a dia e ainda acrescentaram que
0S géneros e/ou estilos musicais sdo variados. A grande maioria prefere ouvir
mausica religiosa e trés estudantes afirmaram gostar de géneros populares
como pagode, sertanejo, pop, entre outros. Estas participantes sdo as mesmas
gue, se vinculam do ponto de vista religioso a um cristianismo menos radical,

ou seja, ao catolicismo. Outras cinco responderam ouvir musica evangélica®,

4 Algumas utilizaram o termo ‘Evangélica’, enquanto outras o termo ‘Gospel’.
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sendo que duas delas, além deste estilo responderam ouvir também outros
como reggae, musica eletrbnica e sertanejo. Uma estudante, a mesma que
afirmou ouvir masica o “dia inteiro enquanto trabalha”, respondeu que escuta
musica instrumental.

Ainda sobre a relagdo que as participantes da pesquisa possuem com
musica, trés afirmaram possuir nenhuma outra relagdo que ndo a de ouvinte,
uma disse que “sempre que a familia se reine tem alguém que toca violdo e o
pessoal canta” (sic), outra afirmou que seu pai tocava violdo e hoje em dia ela
canta “musicas infantis para os filhos pequenos” e, por fim, cinco delas
afirmaram participar de um Coral® nas igrejas que frequentam. Inclusive, uma
das estudantes respondeu ter experiéncia com “grupo instrumental na igreja.”
Ela ndo especifica que experiéncia é esta, nem qual instrumento tocou. Das
respostas obtidas com esta pergunta chegamos ao fato de que as experiéncias
das participantes com musica sdo diversas, algumas com praticas de
realizacfes e outras apenas como ouvintes.

Para outra pergunta que fizemos, relacionada a presenca da muasica no
percurso da sua formagdo na educacdo basica, cinco estudantes relataram
nunca terem contato com educacdo musical nas escolas que frequentaram,
guatro destacaram que nunca haviam tido, com excecéo das aulas que vinham

participando no decorrer desta pesquisa e uma estudante respondeu: “sim,
lembro das aulas de artes na 42 série, tinhamos aula de flauta”.

Tais respostas fornecidas ilustram o quanto o ensino de mdsica
encontra-se apartado da educacao basica e exceto um Unico momento na vida
escolar de uma estudante, somente nas aulas onde se realizaram esta
pesquisa, as mesmas puderam ter contato com educag¢ao musical. Temos aqui
gue destacar dois pontos. O primeiro deles é o fato de que nenhuma destas
estudantes havia sido nossa aluna em outros anos da educacao basica, ou
seja, elas ndo foram estudantes da EEMAL a partir de 2015 - ano em que
passamos a lecionar nesta instituicdo e que portanto, as aulas de musica se
tornaram presentes. Se assim tivesse ocorrido, aulas de Musica ndo seriam
uma grande novidade na vida destas, pois apesar de trabalharmos com mais

de uma linguagem artistica em nossas aulas, ou seja, huma logica polivalente

5 Nas respostas, trés alunas chamam de Coral e duas chamam de Grupo de Louvor. Neste caso
agrupamos a resposta por entender que se trata da mesma pratica, a de cantar em um Coro.
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do ensino de Arte, sempre priorizamos e dedicamos boa parte dos planos de
curso para a Musica. Apesar de termos vivéncias e cursos de formacao nas
outras linguagens, € na linguagem da musica que se encontra n0sSSO maior
foco de atuacdo e formacdo académica. Como ja dissemos, a questao da
polivaléncia no ensino de arte é tema de grandes polémicas e debates e nédo
iremos aqui tomar partido por algum posicionamento sem a possibilidade de
aprofundar a discussdo, pois este ndo é o foco desta pesquisa e se o0
fizéssemos seria de maneira muito rasa e até leviana. Cabe apenas
explicitarmos o que ja foi dito, que trabalhamos com a polivaléncia, porém com
foco do planejamento na area de Mdsica.

O segundo ponto que precisamos destacar € o fato que, de modo algum
entendemos ser suficiente para uma formacdo que capacite as alunas do
Magistério Nivel Médio a realizar um efetivo trabalho com Mdusica, as vivéncias
em que puderam ter contato com esta linguagem ao longo das aulas que foram
nosso objeto de nessa pesquisa. Mas como foi explicitado anteriormente,
pensamos que estas aulas pudessem funcionar como uma formacéao inicial,
uma espécie de introducdo e que por meio dessa, lhes despertasse o interesse
e necessidade de se aprofundarem tanto numa formag&o musical quanto numa
formacéao antirracista.

Ainda na dindmica de conhecer nossas alunas e tentar descobrir o que
das aulas/conteudos da presente pesquisa ja Ihes era conhecido e o que se
mostrava como completamente novo, questionamos sobre histéria e cultura
afro-brasileira, o que sabiam e pensavam sobre. Para obter essas informacdes
fizemos questionamentos em relacdo a presenca da historia e cultua afro-
brasileira no curriculo de sua formagdo escolar nos niveis Fundamental e
Médio. Sobre esse tema, 3 estudantes lembraram ter estudado os contetdos
na disciplina de Historia, 2 afirmaram néo terem estudado e das outras 4, um
namero de 2 ndo responderam e 2 disseram nao lembrar.

Perguntamos o que elas sabiam ou lembravam sobre cultura afro-
brasileira e 4 estudantes ndo responderam, 2 afirmaram néo lembrar e, por fim,

3 estudantes elaboraram as seguintes respostas:

El: “Candomblé, axé, capoeira.”

E2: “Lembro que eram ritmos e dancas.”
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E3: “Eles cantavam e festejavam, tudo para eles era motivo de danca e

musica. Era um povo que escondia seu sofrimento na musica.”

Apesar de 70% das estudantes ndao conseguirem lembrar ou afirmarem
nao ter estudado, as 30% que responderam, levantaram elementos que se
relacionam diretamente com o contetdo das aulas desta pesquisa.

Para complementar as informacdes sobre os conhecimentos que as
estudantes tinham em relac@o a vivéncias musicais prévias e cultura popular,
perguntamos ‘qual a impresséao elas tinham acerca da cultura afro-brasileira’.
Um numero de 6 estudantes nada respondeu e das que responderam

obtivemos as seguintes respostas:

El: “Para mim ndo agrega em nada, ndo € muito meu gosto, nao.”

E2: “E uma cultura forte e presente no Brasil.”

E3: “Cada povo possui sua cultura, uma diferente da outra.”

E4: "Um povo que realmente sabia valorizar sua cultura, uma cultura
bonita. Depois que se conhece um pouco mais, acaba entrando no ritmo e

gostando.”

Aqui, novamente temos um numero de estudantes que exercem seu
direito de nada responderem, uma estudante que responde com certa
indiferenca e um nimero de 3 estudantes que trazem respostas demonstrando
maior abertura e receptividade para novas experiéncias culturais, sendo que

uma delas aponta que seria preciso “conhecer para gostar”.

De modo geral, as estudantes participaram do questionario colocando
seu modo de pensar e revelando com clareza a experiéncia (ou inexperiéncia)
gue possuiam com musica e cultura popular. Porém uma boa parte se absteve
de responder algumas perguntas. Este fato ndo nos da certeza de sua

motivacdo, mas € um dado que aparece nesta parte da pesquisa.

4.2 METODOLOGIAS E PRATICAS DE ENSINO MUSICAL

Esse item estd dedicado a abordagem dos aspectos de como foram

construidas as praticas musicais relacionadas a pesquisa. O planejamento e a
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realizacdo das aulas além das reflexdes e andlises feitas a partir dos dados
coletados através do relatério de aulas, do caderno de registros e do grupo
focal.

Para a construcdo das aulas que tomam parte na pesquisa adotamos
um modelo metodologico, a partir do conceito de metodologia educacional,
destacado por Libaneo (1994, p.53):

A metodologia compreende o estudo dos métodos, e o conjunto dos
procedimentos de investigacdo das diferentes ciéncias quanto aos
seus fundamentos e validade, distinguindo-se das técnicas que séo a
aplicacéo especifica dos métodos. [...] A metodologia pode ser geral
(por ex., métodos tradicionais, métodos ativos, métodos da
descoberta, método da solucao de problemas etc.) ou especifica, seja
a que se refere aos procedimentos de ensino e estudo das disciplinas
do curriculo (alfabetizacdo, Matematica, Histéria etc.), seja a que se

refere a setores da educacdo escolar ou extraescolar (educacdo de
adultos, educacéo especial, educagédo sindical, etc.).

Buscamos em Libaneo (1994) um panorama geral sobre didatica, mas
precisamos dizer que o ensino de arte tem suas particularidades, pois carecem
de metodologias e técnicas proprias de ensino que destacam as
especificidades de area. As metodologias e técnicas de abordar e ensinar arte
sdo distintas daquelas utilizadas para ensinarmos Matematica, Histéria, dentre
outras disciplinas. Em relagcédo a estes fundamentos do ensino de arte, que nao
por acaso, € o nome da disciplina que se encontra na matriz curricular do curso
Magistério Nivel Médio, na qual esta pesquisa tomou corpo, Ferraz e Fusari
(2009, p.141) afirmam:

A metodologia especifica na area artistica inclui, portanto, escolhas
pessoais e profissionais do professor quanto aos contetidos de arte,
que sdo contextualizados e organizados para que 0 aluno possa
fazer, sentir, apreciar e refletir sobre a arte. Refere-se também a
determinacdo de métodos educativos, ou seja, de trajetérias
pedagdgicas, como procedimentos e proposi¢cdes de atividades para
se ensinar arte. Abrange ainda principios, objetivos educacionais e as
opcbes de materiais, técnicas e meios de comunicacdo para a
produgdo artistica e estética nas aulas.

No curso Magistério Nivel Médio a disciplina Fundamentos do Ensino da
Arte ocorre no ultimo ano letivo, entretanto a pesquisa que realizamos nao foi

desenvolvida sobre um ano de aulas da disciplina, mas, sim, sobre uma parte
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dela, ou seja, aquela referente aos aspectos relacionados ao ensino de musica,
um tépico da disciplina, com duracao de dois meses.

O tempo do qual dispunhamos para a realizacdo desta pesquisa foi
bastante reduzido e isto por si sO, representou um grande desafio para a
realizacdo da mesma. Para um processo de formacdo musical mais completo,
gue abarcasse atividades, como por exemplo, de composicdo, precisariamos
dispor de uma maior carga horaria. Mas entendemos que, diante da realidade
imposta, contribuimos de alguma maneira para sensibilizar estas estudantes,
tanto musicalmente quanto em relagcéo a diversidade cultural.

Com isso em mente elaboramos as aulas a partir de uma metodologia
observada por n6s em Schafer (2011, p. 287) e sustentada no tripé: ouvir —

analisar — fazer.

OUVIR

ANALISAR FAZER

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Schafer (2001)

Figura 1 — Pressupostos que nortearam a pratica pedagogica

‘Ouvir’ foi sempre foi o ponto de partida e referéncia constante em toda a
pratica. Podemos afirmar que os principios da pratica musical propostos para a
conducédo da pesquisa ergueram-se sobre esta funcéo. Foi nesta funcao que os

conteudos trabalhados interagiram entre si.
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O segundo, mas ndo menos importante aspecto da metodologia usada
foi o ‘fazer’. Duarte (2011) destaca que a partir de varias pesquisas pode
perceber que o fazer musical é pré-requisito para a compreensao da musica. “A
construcdo de conceitos a ser realizada pelo sujeito, passa por um processo
complexo, no qual se faz necessario vivenciar ricas experiéncias no fazer
musical” (ibidem, p.83). Bellochio (2005, p.116) ja havia destacado a
importancia desse ‘fazer musical’, quando tratou sobre o que deveria ser
privilegiado num processo de formacdo musical: “Nao podemos pensar num
processo de formacdo em que a musica seja resumida a atividade de falar
sobre ela [...] é preciso empreender esforcos em experiéncias musicais diretas”
(ibidem).

O fazer, a pratica, foi um aspecto muito importante em nossas aulas,
nisso concordamos com Duarte (2011), com Bellochio (2005) e também com
Penna (2015, p. 213), onde “[...] sentir o ritmo, em vez de analisar seus
componentes, e experimentar como estes se agrupam e se relacionam” € um
de seus preceitos em relacdo a educacao musical. Partimos do pressuposto de
gue qualquer processo que se proponha a caminhar em direcdo a uma efetiva
formacdo musical, mesmo que seja ainda os primeiros passos, deve ter como

fundamento a prética.

Em nossa pratica, a partir desses dois pilares, do ‘ouvir’ e do ‘fazer’,
surge o terceiro ponto do tripé de Schafer (2001, p.287), o ‘analisar’. Este ponto
do tripé tem relagdo com o aspecto intelectual, com a elaborag&o conceitual do
fato musical. E ele que ird fornecer ao sujeito, através de um processo
dialético, o entendimento tedrico do que estad sendo estudado e assim tornar
racional o que foi sentido, ouvido e vivido. E a elaboracdo tedrica da
experiéncia. O ‘analisar’ em nossas aulas esteve a servigo do entendimento
tedrico do que ocorria nas praticas, portanto esteve conectado e a servico

destas.

Por fim, ressaltamos que no planejamento das aulas que fizeram parte

desta pesquisa tomaram lugar possibilidades sonoras:

e do meio, ou seja, utensilios (colheres e galdes) e outros objetos

(garrafas pet, latas) transformados em instrumentos musicais;
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e do corpo humano, através do canto, solfejo ritmico (através de palavras

ou silabas) e da percusséao corporal;

e de instrumentos musicais convencionais, no caso da presente pesquisa

essencialmente 0s percussivos.

4.2.1 APLICACAO DIDATICA

As aulas de Mdusica, objeto desta pesquisa, partiram de jogos musicais,
ou o que é chamado de proto-musica pelo Professor Carlos Kater®, ou seja,
atividades que em si mesmas possuem um sentido de brincadeira, de jogo,
porém funcionam também como base para a estruturacdo de ideias ritmicas e

melddicas, que se convertem em masica.

Um dos jogos’ com base nos pressupostos de Kater, por exemplo,
comecgou com as participantes em roda. Elas tinham que realizar a seguinte
sequéncia de quatro tempos (cada gesto tendo a duracdo de 1 tempo) - tapa
na coxa, palma, estalo, siléncio -. Além desta ritmica, cada uma deveria se
apresentar, dizendo seu nome com uma ritmica prépria e que deveria ser
repetida por todas do grupo. Atividades como esta, sdo estruturadas a partir de
uma proposta ludica e a0 mesmo tempo nos permite observar aspectos como
pulso, pausa, ritmo, timbre, variacdo melddica, execucdo coletiva-sincronia,

improvisacao.

Fazia parte do planejamento que ao final de todas as aulas, fosse
sempre reservado um tempo de 5 minutos para que as estudantes pudessem
realizar as anotagdes em seus Cadernos de Registros. Algumas anotagdes que
revelam aspectos importantes relativos a pesquisa serdo citadas ao longo

deste capitulo.

6 Conceito apresentado por Carlos Kater ministrante do minicurso “Da expressado individual a criacdo
coletiva na educacdo musical hoje”, realizado no IX Encontro de Pesquisa e Extensao do Grupo Musica e
Educacido. Ver mais: https://grupodepesquisamuse.files.wordpress.com/2019/10/anais-ix-encontro-do-
muse.pdf

7 Este jogo fez parte do planejamento didatico da 1?2 aula, ministrada para as estudantes e fez parte da
coleta de dados da pesquisa.
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Numa outra aula realizamos com a turma uma atividade que chamamos
de ‘Jogo das palmas’. Nesta atividade, inspirada no método “O Passo”
(CIAVATTA, 1996), partimos de uma contagem de 8 tempos com as estudantes
em circulo e num segundo momento andando pelo espaco da sala. A partir dai
o professor vai estipulando tempos onde as palmas devem ocorrer. Ex: Palmas
nos tempos 1, 5 e 7 ou palmas nos tempos 1, 2, 4 e 5. Cada combinacéo (e

podemos estabelecer muitas) trara uma ritmica especifica.

Em seguida, foi proposto que as diferentes ritmicas que as estudantes
tinham executado, fossem realizadas simultaneamente, construindo assim
ideias musicais mais elaboradas. No desenvolvimento desta atividade, foi
estipulado que elas deveriam buscar por sonoridades de palmas diferentes®.
Num primeiro momento deixamos as estudantes pesquisarem e descobrirem
algumas possibilidades de sons somente com palmas e em seguida

observamos os resultados do que encontraram.

A partir disso, foi possivel acrescentar outros tipos de palmas com
sonoridades das quais as participantes nao haviam descoberto. Tivemos entao
ritmicas diferentes, com alturas diferentes e ocorrendo simultaneamente, o que
permitiu trabalhar varios elementos musicais, como por exemplo 0s ja
trabalhados anteriormente: pulso, pausa, ritmo, timbre, variagdo melddica,
execugao coletiva-sincronia, improvisacdo e outros como altura, intensidade,
tema. Através da aplicacao destes jogos as estudantes conseguiram realizar a
montagem de uma musica com 3 células ritmicas, tipos de palmas, sons

corporais diferentes (timbre e altura) e utilizando variagdes de intensidades.

Para tornar visivel a l6gica de encadeamento das aulas, apresentamos a
seguir, uma tabela que ilustra como as mesmas foram planejadas e aplicadas.
Esta tabela ja contém as alteracfes que o planejamento inicial sofreu devido as
necessidades de adaptacfes para adequar-se as alteracbes do calendario

escolar, tempo de aulas e evolugao do grupo:

Tabela 1 — Planejamento e Execucao das atividades

8 Esta busca por sons/alturas diferentes de palmas surgiu de observagao/pesquisa das técnicas do grupo
Barbatuques.
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Aulas

Atividade

Objetivo

Numero de
Estudantes
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12 aula | Jogo da apresentacdo - | Trabalhar percepcao e

Improvisacéo individual reproducéo, execucao individual
e coletiva. Trabalhar pulso,
estabelecer senso ritmico e
variagoes melddicas
improvisadas. Inserir o conceito
de melodia.

22 aula | Som e movimento, | Trabalhar percepcdo de timbre
percussao corporal, | e altura, interpretacdo de gestos
contagem de tempo e |de regéncia. Trabalhar
delimitacdo de compasso. execucéo coletiva de percussao

corporal com duas ritmicas
distintas simultaneamente.
Trabalhar escrita e leitura de
partitura alternativa.

32 aula | Jogo de copos, variacdo de | Trabalhar execucao de
intensidade. percussdo com copos e canto

simultéaneos.

42 aula | Revisdo das atividades Reforgar os contetdos

52aula | Jogo ljexd do tempo - | Trabalhar percepcéao,
Percussdo corporal. Letra | compreenséo e reproducdo das
sobre ritmica, aplicacdo de | células ritmicas. Possibilitar o
outra letra sobre a mesma | revezamento das estudantes na
ritmica. Prosédia e rimas | realizagdo das células ritmicas.
como refor¢o da melodia. Estimular a adaptacédo de outros

textos sobre a mesma melodia.

6% aula | ljexa com utensilios (copos, | Estimular o desenvolvimento da
colheres, baldes, garrafdo | coordenacéo motora e
d’agua, chocalho). percepcdo de timbres. Permitir

a identificagcéo e
experimentagdo de  outras
sonoridades com objetos do
cotidiano.

72 aula | Realizacdo dos ritmos nos | Trabalhar as técnicas
instrumentos: Atabaque, | especificas para cada
agogd, surdo e caxixi. instrumento  (desenvolvimento

da coordenagdo). Trazer a
compreensdo dos  timbres
caracteristicos do ljiexa.
Trabalhar conceitos de duracéo
e de intensidade.

82 aula | Revisdo das atividades Reforcar os contetidos

92 aula | Cantigas de ljexa com letras | Reconhecer algumas cantigas
infantis. infantis. Trazer a pratica do

cantar e tocar simultaneamente.

102 Cantigas de ljexa infantis, | Trabalhar percep¢do, canto e

aula tradicionais e presenca na | execucao instrumental
musica comercial. simultaneos. Estimular a
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compreenséo histérica do ljexa
e seu entendimento em
diferentes contextos.

112 Historia e desenvolvimento | Permitir a compreensdo da
aula do ritmo. Apreciagcdo de | origem e desenvolvimento do
videos sobre o tema. Aula | ritmo. Estimular a reflexdo sobre
expositiva e dialogada a necessidade de uma
educacdo multicultural e sobre
0os atributos na educagdo
infantil.
122 Execucdo das cantigas | Desenvolver os aspectos do
aula aprendidas com percussédo | canto e percussao simultaneos.
e canto. Propiciar a execucéo coletiva do
ritmo.
132 Adaptacbes de  outras | Estimular as possibilidades de
aula cancbes para o0 ritmo. | adaptagBes do ritmo através de
Pesquisa de sons corporais | diferentes cancdes. Permitir a
para a realizacdo do ritmo. | experimentagcdo de algumas
adaptacoes. Explorar
possibilidades de realizacdo dos
ritmos através da pesquisa de
timbres corporais.
142 Coco de roda. Percussdo | Promover a percepcdo e a
aula corporal e cantigas - |reproducdo do ritmo. Estimular
acompanhamento de som | a interacdo entre movimentos
eletrénico. corporais e musica e realizagdo
do ritmo através de percussédo
corporal.
152 Ritmo Coco com | Estimular o desenvolvimento da
aula instrumentos coordenacéao motora e
alternativos/utensilios. percepcdo de timbres. Permitir
Cantigas infantis ela identificacédo e
variagdes de intensidade. experimentacdo de  outras
sonoridades com objetos do
cotidiano.
162 Ritmo  Coco utilizando | Trabalhar as técnicas
aula instrumentos convencionais. | especificas de cada
Cantigas infantis e | instrumento. Permitir a
tradicionais. compreensdo dos timbres
caracteristicos do Coco.
Trabalhar conceitos de timbre,
duragéo e de intensidade.
172 Historia e desenvolvimento | Permitir a compreensdo da
aula do ritmo. Apreciagcdo de | origem e desenvolvimento do
videos sobre o tema. Aula | ritmo. Estimular a reflexdo sobre
expositiva e dialogada educacdo multicultural e seus
aspectos na educacao infantil.
182 Aplicacdo do Questionario | Coletar dados para pesquisa.
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aula Individual. Trabalhar linha melddica,
_ harmonia, duragéo, intensidade,
Jogo Domind Sonoro timbre e leitura.
192 Hist6ria musicada Trabalhar melodia, timbre, 6
aula altura, intensidade e

possibilidades de improvisacao.

202 liexa e Coco — Revisdo Revisar as aprendizagens. 5
aula
212 Grupo Focal Coletar dados para pesquisa 9
aula

Fonte: producédo do pesquisador

Na primeira aula relacionada a esta pesquisa, foi feita a apresentagéo do
gue seria a mesma e seus procedimentos, mas ndo explicitado que a musica
ali ocorreria a partir de referéncias como ljexa e Coco. Nao vimos necessidade
de tal informacdo e inclusive assim foi feito para evitar qualquer tipo de
pesquisa por parte delas no youtube. Entendemos naquele momento, que tal
fato poderia suscitar algum tipo de preconceito e/ou eventual discriminacdo de
cunho étnico-religioso causando rechagco a priori. Portanto, assim o fizemos
para que em determinado momento (mais especificamente na 112 aula)
explichssemos sobre a origem e a historia dos ritmos e as duavidas que
pudessem surgir seriam debatidas em sala de aula, apés terem se envolvido
com as praticas musicais, ou seja, apos terem experimentado ‘fazer muasica’,

como preconiza Schafer (2001).

Nesta e ainda em outras aulas seguintes foi possivel registrar certa
relutdncia das estudantes com o fato de precisar ficar de pé e movimentarem-
se. Ao pedir para ficarem de pé e participarem das atividades percebi
descontentamento e frases de reprovacdo. Entendemos que isto ocorreu
devido ao fato de que atividades e aulas com estas caracteristicas - de serem
mais dinamicas, em pé e principalmente que tinha a presenca central do corpo
-, era algo completamente novo para elas. Destacamos o fato destas
estudantes apresentarem comportamentos e de condicionamentos aos seus
corpos que podem ser identificados na transcricdo do seguinte texto do
caderno de registros:

CRS5: dificuldade com danga. N6s somos, quase todo mundo aqui €
evangélica e a gente ndo danca.
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Qualquer atividade em que os corpos tenham centralidade, qualquer
coisa que se assemelhe a danca, inclusive a simples marcacdo do pulso com
0s pés trazia desconforto e revelou a dificuldade destas estudantes com
movimentos corporais, mesmo que muito simples. Gongalves (2002) apresenta
o entendimento de que corporalidade, comportamento, condicionamento
corporal sdo resultantes de uma construcdo social. A mesma autora ainda
destaca que o corpo de cada individuo revela as caracteristicas do grupo
social, do qual € membro. Neste caso, uma estudante verbalizou isso,
relacionando a corporalidade com uma prética cultural muito marcante para o
grupo.

A psicomotricidade é um fator importante para a realizacdo das
atividades e jogos musicais. Guerreiro (2000), sobre a corporalidade na
linguagem percussiva, afirma que existe uma inseparabilidade entre musica e
danca. Num determinado trecho ela destaca que:

O gesto é o elemento chave da arte de percutir, um fator criativo em si
mesmo, uma fonte inesgotéavel de ideias musicais. [...] A reproducédo
do gesto perfeito corresponde a realizagdo da intencdo do
executante, que compreende a postura corporal em relagdo ao

instrumento, a dindmica das m&os, o movimento dos bracos e a
qualidade e intensidade do som. (GUERREIRO, 2000, p. 275)

Assim, a dificuldade que estas estudantes apresentam neste aspecto
(seja ela por qualquer causa), acabou refletindo numa dificuldade em torno da

realizacéo das atividades propostas. Importante perceber que segundo Coelho:

A proposta de Dalcroze para a educacéo ritmica era uma forma de o
estudante triunfar sobre as inibicbes e resisténcias, levando-o a
condicdo de realizar descobertas, convidando-o a uma reflexdo do
significado do aprimoramento da sensibilidade ritmica como forma de
instigar a curiosidade e a pratica investigativa (COELHO, 2014, p. 2).

Tem-se entdo que as atividades a partir do corpo apresentam um carater
significativo que seria suficiente para romper as dificuldades, pois o corpo, seria
ele, a partir de seus sons e movimentos, a base para a aprendizagem musical.
O modo primeiro de vivenciar os elementos da musica de forma concreta
(FERNANDES, 2010).

Muitos métodos de educacdo musical ativa apresentam uma abordagem

gue entende o corpo como determinante no processo de compreensdo dos
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elementos da musica, em especial o ritmo. Por exemplo, no método “O Passo”
de Lucas Ciavatta, o autor coloca que “[...] pulsacdo diretamente associada ao
movimento corporal, permite que algo essencialmente abstrato como o0 tempo
possa ser “mapeado” (CIAVATTA, 1996, p. 02). Para o autor, a Unica funcdo da
qgual ndo podemos prescindir para fazer musica ou mesmo produzir algum som
€ a do movimento corporal. Contudo, estas estudantes apresentaram este
bloqueio. No CR2 a estudante apresenta a seguinte observacédo, relatando

como se sentiu na aula:

CR2: [...] um pouco confusa hoje, na hora de mexer o pé nos confunde um

pouco.

Outras estudantes fizeram o seguinte registro da aula que ocorreu no dia
23/10:

CRA4: Foi um pouco dificil porque tinha batidas de pés.

CR2: Me confundi um pouco no pé, porque nao estou acostumada com
danca.”

A danga, a qual a estudante se referiu € a reproducéo da célula ritmica
essencial do Coco. Na proposta apresentada o som tocado pelo instrumento
grave do coco (normalmente zabumba) seria realizada através do gesto de

batida de pés no chao:

Célula ritmica do Coco

ST S I F m— - — |
PD PD PE PD PD PE

Onde PD significa pé direito e PD significa pé esquerdo.

A nogédo da ligagdo entre musica e movimento por meio do ritmo néo é
algo novo. Na abordagem Orff-Schulwerk isto corresponde ao conceito de
musica elementar:

[...] o que é mdsica elementar? Musica elementar jamais sera

unicamente masica, ela esta interligada ao movimento a danca e a
linguagem, é aquela musica realizada pessoalmente pelo individuo,
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com a qual ele esta vinculado como executante ndo apenas como
ouvinte. (Carl Orff apud BONA, 2012, p.140)

Cunha et. al. (2015, p. 45 apud ANDRE, 2018, p. 11) complementam
essa ideia, defendendo que: “Movimento e dancga sé&o formas de expressao
intimamente ligadas a mausica, visto que, através dos mesmos se podem

expressar e interiorizar a maioria dos parametros musicais”.

Apesar de a participacdo das estudantes nas praticas e nas atividades
propostas, foi possivel perceber que no inicio elas ocorriam com bastante
relutancia; mas foi possivel perceber que a resisténcia inicial foi se diluindo, a
medida em que as aulas foram seguindo e elas puderam atribuir sentido as
atividades pedagogicas. Os registros abaixo demonstram isso:

CR1: “Tenho uma dificuldade muito grande de me expor (vergonha). Mas a
aula foi muito divertida e diferenciada.”

CR2: “Que pena que a aula acaba rapido, a gente acaba nos (sic)
entretendo.”

CR3: “Coisas minimas que podemos transformar em algo muito legal.
Gostei muito da utilizagdo das colheres [...] com o copo de requeijao.
Realmente tudo simples mas com o significado importantissimo.”

CR5: “A cada aula fica mais divertido e interessante aprender sobre
musica.”

Em geral, tanto os relatérios de aula, quanto os cadernos de registros,
deixam claros uma crescente participacdo e entusiasmo das estudantes.
Fazemos no entanto a ressalva de que ndo podemos afirmar se este
entusiasmo se converte em uma total apreensdo dos conteldos, pois a
vivéncia, a entrega, a presenca, € mesmo as experiéncias prévias das
estudantes sdo determinantes para se atingir os objetivos pedagdgicos.
Exemplo disso, € 0 que aparece em comentario no caderno de registros das
estudantes e transcrito abaixo:

CR7: “Uma aula bem legal, porém nao consegui fazer o ritmo.”

CR5: “Hoje trabalhamos batidas como pulso, foi um pouco dificil, pois ndo
entendi muito. Mas com um pouco de estudo da minha parte, facilitaria a
aula. O estudo é importante, mas a aula fugiu do meu conhecimento.”

As estudantes apreciam a dinamica das aulas e a execucdo das
atividades propostas, mas reconhecem suas limitacbes, as dificuldades

presentes e ainda a necessidade de uma maior dedicacdo. Ndo esta explicito
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se esta necessidade de dedicacdo seria na sala de aula mesmo ou para além
deste ambiente. Um fator que vale lembrar é que todas as estudantes sao
adultas, possuindo ja uma vida social e profissional consolidada, ou seja, cheia
de atividades para além dos momentos na escola. Este fato restringia,
completamente, o estudo e consequente aprendizagem aos momentos

vivenciados nas aulas:

“Em casa ndo conseguimos professor, porque ndo temos tempo. SO
conseguimos fazer as coisas na escola” (Anotagcdo do relatorio de aulas,
162 aula)

Em algumas ocasibes que propomos atividades e mesmo tarefas,
mesmo que simples, para serem realizadas em casa, ndo obtivemos sucesso e
as respostas eram sempre as mesmas. Assim, a pouca carga horaria que
representou um importante fator na consideracdo de readequacdes do
planejamento. O recurso do tempo foi fundamental para pensarmos o0s

encaminhamentos das propostas de atividades.

4.3 DIVERSIDADE CULTURAL E EDUCACAO PARA AS RELACOES
ETNICO-RACIAIS: APRESENCA DO RITMO NAS AULAS

Para apresentar o ljexa para as estudantes, partimos de um jogo musical
gue denominamos ‘ljexa do tempo’. As atividades sdo desenvolvidas em
circulo, a partir da marcacao do pulso com os pés, sdo apresentadas as células

ritmicas do mesmo, cantados da seguinte maneira:

Figura 3 — Partitura ljexa do tempo
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IJEXA DO TEMPO

Agogd Ili b : : | . : {l
AN TES DE  ON TEM ON TEM ON TEM
Atabague HE ’J ’J__—.—J I’J ’J_—_-_J H
i NHA ;‘ MA |NHﬁ ;‘ MA {l
Bombo HH E r E r s
HO JE HO JE
Caxixi Ili J J |J J ‘l
J,f1 J.’1 J.’1 J{1

Fonte: acervo do autor

Esta I6gica bésica desdobrou-se em vérias atividades, todas elas com o
intuito de estimular o aprendizado sobre o ritmo em questdo, como por
exemplo: divisdo em grupos e cada um cantava uma célula simultaneamente
aos outros grupos, inversdes dos grupos com mudanca de grupos de células
ritmicas. Vejamos o que registra uma participante em seu caderno:

CR6: “Gostei muito, come¢camos 0S sons com as maos, pés e boca, sem

os instrumentos. Muito bom! Depois, cada um fez um som e juntamos
todos, fazia uma melodia”.

Em seguida, estas células memorizadas eram reproduzidas em objetos
sonoros encontrados no cotidiano (trazidos para aula pelo professor) como
potes de iogurte ou requeijdo, colheres®, caixas de fésforos, garrafas pet e
galdes de agua. Aqui € importante dizer que utilizamos objetos facilmente
encontrados e que estas variacdes da atividade sobre o ritmo do ljexa foram

inseridas ao longo de uma série de aulas.

Apos fixarem as células por repeticdo, através do ato de canta-las e de
“instrumentos alternativos”, passamos em seguida para 0S instrumentos
convencionais. Entendemos que seguindo nesta ordem as estudantes
manteriam a atencdo nas atividades da aula, o que poderia ser diferente se
comecgadssemos, por exemplo, ja diretamente com 0s instrumentos
convencionais e sO depois praticar com a percussdo corporal e/ou 0s

instrumentos alternativos. Partiu-se do pressuposto que comecgar com 0S

9 Atividade elaborada a partir da metodologia de Marques (2013).
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instrumentos alternativos deixaria o0 grupo muito mais a vontade nas
exploracbes sonoras para depois seguir a atividade utilizando os instrumentos

convencionais.

O caminho percorrido, do solfejo para os instrumentos alternativos e, por
fim, o uso dos instrumentos convencionais, trouxe resultados positivos em
termo de engajamento com as aulas e que aparece também nos registros das
estudantes. No Caderno de Registros 3 aparece o0 seguinte comentario:

CR3: “Essa aula gostei bastante. Novos instrumentos e pudemos usar

todos. Alguns me identifiquei, outros ja encontrei dificuldade, porém uma
aula muito dindmica.”

Muitos dos registros nos cadernos assentavam-se em duas direcdes: ou
giravam em torno de elogios e descricdo de sensac¢des positivas (mas de modo
superficial) que sentiam com a pratica, ou falavam de modo sucinto da
dificuldade que tiveram. O registro, a seguir, expressa essas duas direcbes na
mesma frase:

CR7: “Foi bem legal, conhecemos mais alguns instrumentos e foi um
pouco barulhento, pois ndo conseguiamos fazer um ritmo perfeito.”

Ou registro de outra estudante:

CR9: “Foi bem dificil, pois os sons sdo diferentes dos objetos, tem que
prestar atencdo para o som sair conforme o desejado.” (CR9)

O elemento ‘atengcdo’, que aparece neste registro é determinante em
qualquer aprendizado e ndo apenas nas aulas de musica e as proprias
estudantes atribuem-lhe um papel decisivo no sucesso da realizacdo das
atividades, como por exemplo, no registro a seguir a mesma ideia com outro
nome:

CR8: “(...) dificuldade e depois foi melhorando [...] Tem que ter mais
concentracdo.” (CR8)

A desatencédo ou dispersdo se mostram como empecilhos ndo somente
para a aprendizagem individual, mas também para o prosseguimento das
atividades em sala de aula, desempenho individual e ao incémodo coletivo que
esse desacerto provoca no grupo. O contrario disso, a atencdo, traz como
resultado, desempenhos elevados e expressivos como se observa na teoria
dos fluxos ou Flow Theory de Csikzentmihaly (1990 apud CUNHA, 2013). Para
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este tedrico, no contexto da Educacdo Musical niveis elevados de ‘estado de
fluxo’, estdo relacionados com maiores resultados no que tange a
aprendizagem, performance e criatividade musical (CUNHA, 2013). Para a
autora, o sujeito em ‘estado de fluxo’ tem a sua atencdo concentrada na
atividade a executar, assim ndo existe espaco para outros sentimentos ou
pensamentos.

Um elemento bastante caracteristico, que acompanha, sendo ao mesmo
tempo produto e resultado da falta de atencdo € o “erro”. Foi comum no inicio
das aulas que, a cada “erro” de alguém na execucdo de alguma atividade se
sucedesse uma grande dispersao. Muitas risadas e brincadeiras por parte das
colegas desencadeadas pelo “erro” alheio. Estas atitudes foram

desestimuladas e foram se enfraguecendo até desaparecerem.

O fato de as estudantes irem se familiarizando com as praticas, foi um
elemento decisivo para que, tanto as brincadeiras e risadas quanto os préprios
“erros”, fossem se tornando cada vez mais raros. Foi possivel observéa-las
ficando mais confortaveis e interessadas com as praticas e aliado a isso
tornaram-se menos dispersas. Nas aulas iniciais, a maior parte das estudantes
Nnao conseguia executar as atividades propostas, por mais simples que fossem.
Na verdade, se conseguiam num compasso, no préoximo ja se perdiam na
execucao. Elas apresentavam muita dificuldade em manter o ritmo, aliado a um
certo desconforto com a situagcdo de ndo conseguirem ainda realizar a
atividade e uma ansiedade em obter resultados. Houve por exemplo um
episédio que ilustra este fato: Foi proposta uma atividade e como o nivel de
dificuldade ainda n&o permitia que elas a executassem, a atividade foi
readaptada com o intuito de diminuir a dificuldade. Nisto uma estudante

apoiada por outras reclamou:

Estudantes: “- Palmas de novo?”
Professor: “- Sim, até conseguirmos vencer esta etapa do jogo”.
Foi possivel perceber, que existe uma grande desconexdo das
estudantes com sua musicalidade, mas uma distancia ainda maior com relacao
aos seus corpos e dominio dos mesmos, conforme ja& mencionado

anteriormente
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Entendemos que a musica € um conhecimento possivel de ser acessado
por qualquer pessoa que desejar, fugindo de uma concepgéo que compreende
0 conhecimento musical como sendo um dom. Segundo Bellochio (2003, p 09-
10)

[...] todos os seres humanos sdo capazes de algum tipo de resposta
musical a sua cultura. N&o se trata de falarmos que musica é uma
linguagem universal, mas tratemos de entendé-la como uma
linguagem culturalmente construida. Todos os povos e culturas tém

na muasica uma forma de expressdo, porém para cada um deles,
significados diversos delineiam as realizagtes.

A partir dessas compreensdes, pensamos que o saber musical enquanto
linguagem culturalmente construida permitird que sua presenca na escola seja

um momento de inclusdo social.

Um fato que nos chamou atencao foi que as estudantes com mais idade
apresentavam maior envolvimento, disposicdo para aprender e para realizar as
atividades do que as mais jovens. As estudantes mais novas — ndo é possivel
aqui afirmar se o fator idade é mera coincidéncia, ou se de fato exista uma
relacdo de causalidade - demonstraram menor interesse, maior timidez e
dificuldades para a realizacdo das atividades praticas, além de bastante
reclamacao por terem que ficar de pé e movimentar-se. Tivemos a impressao
gue no grupo de alunas formou-se um ciclo, em que as que apresentavam
algum tipo de dificuldade na realizacdo das atividades, demonstraram algum
tipo de desconforto ao participar e/ou ao tentar realizar as atividades praticas.
Estrela, Ferreira e Baillé (2001) destacam que pelo fato de o professor-
pesquisador estar presente na acao da pesquisa, este consegue tomar contato
com uma variedade e riqueza de dados, mas isso pode também representar
problemas como por exemplo: limitar o interesse e a motivacdo dos sujeitos

observados para realizacdo da atividade.

A partir dessas compreensdes, pensamos que o0 saber musical enquanto
linguagem referenciada numa matriz culturalmente invisibilizada, permitiu que
sua presenca na escola se tornasse um momento de incluséo, de possibilidade
de acesso desse mesmo saber a todas em maior ou menor grau do que foi

vivenciado nas aulas. Nesse sentido, Bellochio (2003, p. 48), afirma que:
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[...] ndo ensinamos aquilo que ndo vivenciamos diretamente, com
Nnosso corpo e nossa alma, com a razdo e a emocao[...]. Viver
musicalmente é condicdo para trabalhar como miuisica. Como
acreditar no valor educativo de algo se eu nunca vivi intensamente
experiéncias diretas com isso?

Concordando com a autora, entendemos que para que futuros
professoras e professores possam aprender musica, é fundamental que
tenham essa oportunidade.

Na realizacdo das aulas e das atividades propostas, uma grande
dificuldade percebida no grupo foi relacionada a descontinuidade da presenca
das estudantes nas aulas. Por exemplo, na 12 aula estavam presentes 6
estudantes, ja na 22 aula haviam apenas 4. Porém, dessas 4 somente duas
guiseram se deslocar para a sala de musica. Nesta aula, as que se deslocaram
até a sala de musica comentaram que:

El: (...) achamos que as outras ndo quiseram participar da atividade por
serem evangélicas (sic).

Cabe o destaque de que até esta segunda aula ainda ndo havia nada
relacionado especificamente ao estudo do ljexa, nem sequer o contato delas
com os instrumentos (atabaques, agogds, caxixis). Deste modo, a negativa em
participar ndo poderia estar relacionada com uma justificativa religiosa de

aversao aos elementos da matriz cultural Afro.

Diante do fato ocorrido — de somente algumas estudantes estarem com
disposicao de participar das atividades — decidimos mudar um dos pontos do
acordo referente a participacdo das mesmas, ou seja, o fato de a pesquisa ser
voluntéria (e a participacdo na mesma optativa) ndo seria mais determinante
para que as estudantes decidissem (possivelmente por alguma dificuldade
inicial) n&o participar das aulas, pois querendo elas ou néo, a pesquisa estava

ocorrendo no horario de aula e o conteudo das aulas previsto no planejamento.

Deste modo, estando as mesmas cursando a disciplina Fundamentos do
Ensino da Arte no Magistério Nivel Médio, a participacdo nas aulas e realizacao
das atividades seria obrigatoria, pois tratava-se de contetdo do curso, sendo
no entanto, dispensadas apenas da necessidade de fazerem anotacbes no
Caderno de Registros (para me entregar no ato do encerramento da pesquisa)

e de participarem ativamente do Grupo Focal e responderem ao Questionario,
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pois estas tarefas estavam, sim, relacionadas exclusivamente a pesquisa da

gual elas poderiam optar por nao participar.

Depois de uma conversa com as estudantes, que ocorreu na aula
seguinte, sobre a necessidade de participarem das atividades para obterem
aprovacao na disciplina e da importancia para a pesquisa, elas se dispuseram
a colaborar e somente uma de um grupo de 10, optou por participar apena das

aulas, mas nao da pesquisa.

Com este episodio e outros que se sucederam onde pouquissimas
estudantes mantiveram frequéncia nas aulas, tivemos a impressédo de que as
mesmas ndo estavam convencidas da importancia da arte e em caso mais
especifico, da mdasica, talvez considerarem uma “ferramenta” de menor
relevancia para sua futura profissdo. Isto pelo fato de inicialmente

demonstrarem pouca disposicdo em aprender sobre o tema.

Esse comportamento de descompromisso ndo é exclusividade destas
estudantes. Em muitos momentos isso fica evidente a partir do préprio
comportamento dos governos e secretarias de educacao, como ja foi citado e
da matriz curriculares dos cursos. Na pesquisa “Educacdo Musical em cursos
de Pedagogia” (HENRIQUES, 2011), o autor apontou que o0 numero de cursos
de Pedagogia que possuem musica é reduzido, revelando ainda a informacéo
de que grande parte destes mesmos cursos possuem disciplinas relativas a
arte, contudo uma enorme parte é tedrica e a outra em sua maioria é dedicada
as artes visuais (ibidem). Percebe-se que, nem os cursos de formacdo de
professores reservam um lugar para a muasica ou mesmo para outras
linguagens e isto revela um modo de pensar identificado por nds nas
estudantes sujeitas dessa pesquisa. Este fato indica algo bastante
contraditorio, ja que as respostas fornecidas por elas, através do questionario,

revelou que as mesmas mantém um contato frequente com musica.

A presenca das estudantes nas aulas continuou sendo bem incerta.
Numa aula apareciam 5, na seguinte 4, na proxima aula ja apareciam 6 e,
assim sucessivamente, sendo que em alguns casos, nenhuma estudante que
estava presente numa aula havia estado na aula anterior e em outros, somente

uma ou duas, ou seja, era quase um revezamento da presenca em sala de
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aula. Houve dias em que somente uma estudante compareceu e em outros

dois nenhuma estudante compareceu a escola.

E importante destacar que as faltas ndo aconteceram apenas nas aulas
de Arte. Este comportamento era comum e motivo de diversas reclamacdes por
parte do corpo docente, em geral, para a equipe pedagogica que nao
encontrou maneira que pudesse contornar a situagao. “Se um estudante nao
comparece, 0s outros estaréo presentes e a dificuldade passa ser administrar o
progresso dos faltosos” (TOURINHO, 2007, p. 3,4).

O cenario, como se pode observar, era sempre bastante incerto. Até o
momento de pisar na sala de aula nunca tinhamos noc¢do sobre o namero de
alunas que seria trabalhado naquele dia. Com esta inconstancia, o
prosseguimento das aulas e da pesquisa como havia sido planejado
inicialmente, sofria varias adaptacfes ao longo do percurso. Um exemplo claro
disso foi a ‘repeticdo’ de algumas aulas. Realizamos esse procedimento,
mesmo que uma ou duas estudantes tivessem que participar da mesma aula
mais de uma vez, pois grande parte de suas colegas estavam ausentes na aula
gue antecedeu e os conteudos, ao longo do cronograma, possuiam uma légica
de continuidade, na qual se tornavam indispensaveis para a realizacdo dos

procedimentos e entendimentos dos temas seguintes.

Por conta desta descontinuidade na presenca das participantes em aula,
além de algumas das aulas haverem sido repetidas, como ja explicamos,
podemos afirmar que a pesquisa como um todo sofreu uma reestruturagéo,
pois nela pretendiamos a partir dos planejamentos iniciais trabalhar 10 aulas
com o ljexa e 10 com Coco, reservando ainda uma ultima aula para o Grupo

Focal.

Porém, com a readequacéo das aulas a estes percalgos, conseguimos
trabalhar com o Coco em apenas trés aulas. Neste caso a pesquisa que se
pretendia apresentar um carater mais geral, em que tinhamos a pretensdo de
inserir e investigar os desdobramentos percebidos a partir desses dois ritmos
da cultura popular na educacao basica, passou a ser praticamente uma escrita

sobre os desdobramentos, intersec¢des do ljexa na Educacao Basica.
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Além das dificuldades ja citadas para a realizacdo da pesquisa, um outro
fator atrasou completamente a realizacdo da Ultima aula em que ocorreria
atividades praticas e também a coleta de dados através do grupo focal. Este

fator foi a Semana do Magistério.

A Semana do Magistério € um evento que acontece anualmente na
EEMAL, organizada pela equipe pedagdgica, onde ocorrem palestras e oficinas
ministradas por profissionais convidados, sobre temas diversos relacionados a
educacado, como por exemplo: profissdo docente, curriculo, métodos didaticos.
No ano de 2019, a realizacdo deste evento ocorreu entre a nossa 82 e 92 aulas,
trazendo mais essa dificuldade para o calendario e encaminhamento na parte
das atividades pedagodgicas desta pesquisa. Ao fim do evento, estavamos na
tltima semana de novembro e as estudantes ja ndo se importavam mais em
frequentar - ainda mais do que antes - as aulas®®, pois acreditavam ja estarem
aprovadas nas disciplinas. Este fato fez com que tivéssemos que adiar por
mais uma semana o grupo focal, ocorrendo este entdo, no inicio de dezembro

e distante em 3 semanas da Ultima aula com praticas musicais.

O ljexa foi de fato inserido na 52 aula, nesta estavam presentes em sala
de aula 8 alunas. Como ja foi explicado, partimos dos solfejos ritmicos, em
seguida percussao corporal, depois instrumentos de material reciclado para por
fim chegarmos aos instrumentos convencionais. As estudantes demonstravam
bastante entusiasmo ao terem contato com instrumentos, algumas relataram

gue nunca haviam visto.

Atabaque, agogd, caxixi, tudo era novidade para elas e isto ficava
evidente com seus gestos euféricos e cuidados com estes instrumentos. A
partir dai foi apresentada a parte técnica, como poderiam tocar cada um deles,
demonstrando a partir das ritmicas que elas ja haviam aprendido e cantado

anteriormente, os toques em cada instrumento.

10 Um pensamento corriqueiro entre estudantes do ultimo ano do Ensino Médio e também observado
neste momento no Magistério Nivel Médio € o de que nesta etapa nenhum(a) aluno(a) reprova. Os(as)
estudantes percebem-se como intocaveis - e esta falacia é divulgada abertamente por eles(as) -, como
se o corpo docente fosse sofrer com algum remorso, ou como se representasse uma imoralidade
pedagodgica o(s) caso(s) de reprovacio.
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O instrumento que as estudantes mais apresentaram dificuldade para
tocar foi 0 agogd. Neste instrumento elas nunca conseguiam tocar sozinhas,
necessitando que o professor tocasse junto para demonstrara e reforcar o ritmo
correto a ser executado no instrumento. Os outros eram apenas solfejados
(com as palavras que elas jA conheciam) e imediatamente elas conseguiam
acompanhar e manter por algum tempo o ritmo. Somente uma estudante néo
teve dificuldade com nenhum instrumento. Esta estudante parava para ajudar
as outras e explicar como elas deveriam tocar. Esse ato de tentar explicar e
ajudar uma ou outra colega foi algo que ocorreu muitas vezes ao longo das
praticas nas aulas. No geral, elas tentam auxiliar umas as outras. Parando,
dando explicacdo, mostrando e pegando na méao da colega para realizar junto.
Para Tourinho (2006) no ensino coletivo, a referéncia ndo sera mais somente o
professor, esse papel sera também exercido pela colega. Com o passar dos
dias as estudantes se mostravam bastante dispostas a realizar as atividades.

Na 92 aula (estiveram presentes 4 alunas) a proposta foi mostrar para as
estudantes algumas cantigas no ritmo do ijexa que poderiam ser utilizadas com
as criancas. Foram apresentadas ao grupo de estudantes 3 cantigas e elas
aprenderam a cantar juntas e acompanhadas do ritmo ijexa. Para ouvirem o
ijexd soando e poderem cantar junto, foi utilizado um microfone acoplado a um
pedal loop, e uma caixa amplificada e com isso as frases de cada instrumento
(agog6, atabaque, caxixi) foram gravadas e sobrepostas soando como se
varios percussionistas estivessem executando o ritmo. Desta maneira elas
podiam ouvir o ritmo e cantar sem precisar se ocupar da execuc¢éo do ritmo nos

instrumentos, o que para elas se tornava de dificil execucao.

Na aula seguinte, quando elas ja estavam com maior familiaridade com
as letras e melodias das cancdes, foi proposto que cantassem as musicas e
tocassem o0s instrumentos, simultaneamente. A qualguer momento que
sentissem dificuldade poderiam parar e ouvir 0 ritmo do seu instrumento que
saia da caixa amplificada — o procedimento com o pedal loop permitia isso. Foi
sugerido que elas escolhessem um instrumento para tocarmos juntos. Como a

ritmica do agogd é a mais complexa, nenhuma delas se desafiou a cantar e

11 Pedal loop é um equipamento que serve para replicar o que foi gravado instantaneamente num ciclo
infinito, permitindo ainda gravar e sobrepor camadas.
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tocar este instrumento. As estudantes mais inseguras — ou com sua
musicalidade menos desenvolvida — escolheram tocar caxixi, enquanto outras
com pouco mais de seguranca quanto a execucdo da atividade escolheram
tocar atabaque. Desta aula em diante, as estudantes conseguiram - com
alguma dificuldade e pequenos erros - tocar o ritmo e cantar as cantigas

educativas que haviam aprendido.

No final desta aula, entendemos que seria 0 momento propicio para
comecar a falar um pouco sobre o ljexa, sua origem, como se da sua
manifestacdo popular através de cortejo — nos blocos de afoxé - e ainda
apresentamos, para além das cantigas educativas que havia sido trazida na
aula anterior, um ljexa que é hino do Afoxé Badaué*?. Isto gerou alguns debates
sobre o significado dos termos ljexa, Afoxé e Badaué. Uma delas perguntou se
significava nomes de “santos” (termo também utilizado popularmente para
referir-se a orixas). Outra disse que se tivesse algo a ver com religido elas nao
poderiam mais participar, pois elas, todas elas eram evangélicas. A mesma
aluna me perguntou se gostava de macumba (termo pejorativo para descrever
religibes de matriz afro-brasileira), e se frequentava. Explicamos que nossa
atitude é a de pesquisador, portanto de curiosidade, de professor de
Arte/Musica e que neste caso, meu olhar € um olhar néo religioso/mistico e sim
cultural, antropologico e politico. Como nesse momento o sinal ja havia tocado
e a aula acabado, nés ficamos com o compromisso de conversar sobre todas

as questdes levantadas na proxima aula.

Na aula seguinte, como haviamos combinado, conversamos um pouco
sobre o processo de formacdo da sociedade brasileira, racismo cultural e
epistemoldgico e importancia de uma educagcdo multicultural e antirracista.
Nesta aula as estudantes apresentaram uma postura mais de ouvintes, com
pouquissimas falas por parte delas e quando falavam tendiam a concordar com

os fatos apresentados sobre a estrutura social no Brasil.

Em seguida perguntamos se queriam tocar e a resposta foi que sim
demonstrando bastante entusiasmo. Desta vez foram oferecidos os

instrumentos orientando que cada uma pegasse 0 instrumento que mais se

12 O afoxé Badaué foi um grupo criado em 1978 em Salvador e liderado por Mestre . A mUsica em
questao composta por ele.
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sentia confortavel em tocar (n&o fiz com que os instrumentos circulassem para
todas participantes tocarem todos instrumentos). Propusemos em seguida que
fossem cantadas as musicas aprendidas nas ultimas aulas e quem nao se
sentisse confortavel ndo precisaria cantar. Lembrando que na dltima aula
tinham o apoio da base criada pelo pedal loop reproduzindo o ritmo e nesta nao
mais. Algumas executaram a atividade com perfeicdo e algumas — por terem
faltado a ultima aula — ndo sabiam a letra mas foram aprendendo, a medida
gue a atividade transcorria. No final da aula elas estavam entusiasmadas por
conseguirem cantar e tocar. Uma estudante falou:

E6: “no inicio, quando as aulas de musica comecaram isso aqui parecia

impossivel”.

De maneira geral, era perceptivel que as estudantes sairam satisfeitas
consigo mesmas, como quem houvesse atingido um objetivo e de fato foi isso
gue ocorreu. Este elemento foi 0 mote para que na proxima aula fosse inserido
o ritmo do Coco. A ideia era apresentar uma nova proposta de ritmo, um novo
desafio para elas, para ndo ser repetitivo e entediante, mesmo que esta

novidade ficasse somente nesta etapa inicial.

Assim, na 152 aula pedimos para que ficassem em roda e sem falar
nada comecamos a marcar o ritmo com a batida de pé no chdo. Somente
apontei para meus pés, algumas prontamente tentaram me acompanhar,
reproduzindo o movimento e as outras seguiram. Como apresentavam
dificuldade em entender e reproduzir o que o professor fazia, foi solfejado o
ritmo, a partir das silabas “Tum” - que no nosso jogo significava batida com o
pé direito - e “Ta” - para representar a batida do pé esquerdo. As participantes

consideraram isso muito dificil.

Célula ritmica do Coco

(
(:é

3o g — L

PD PE PD PD PE

Diante da dificuldade apresentada por elas, foi sugerido uma outra

possibilidade de fazer a mesma célula ritmica, porém com outras formas de
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percussao corporal — batidas com a m&o no peito e palmas. Desta maneira elas
consideraram facil de executar e, de fato, conseguiram realizar a célula base

do Coco sem apresentarem dificuldade.

Acredita-se que a dificuldade que estas estudantes apresentaram no
primeiro momento (onde o0 ritmo estava nas pernas, ou seja, a partir de
movimentos do quadril) tem relagdo com um certo enrijecimento, adestramento,
controle de seus corpos. Afirmamos isso pois a mesma dificuldade néo
aconteceu quando o ritmo foi produzido a partir do movimento das maos,
assim, a dificuldade para elas ndo esteve portanto relacionada com sua
musicalidade em si ou mesmo com sua psicomotricidade geral, mas sim com
determinados tipos de movimentos corporais, especificamente aquilo que para
elas seria proximo do movimento de dancar. Camilo e Nunes (2015, p. 62)
afrmam que o saber musical dentro da cultura negra tradicional, tem a
corporeidade como fator de grande importancia para sua compreensdo. A
primordialidade do corpo fard com que ele seja ndo s6 o “executor musical
através dos instrumentos e do canto, mas também uma partitura organica que
se expressa gestualmente pela danca, interpretando sensacdes sonoras € 0

préprio ritmo” (ibidem).

Depois de uma rapida explicacdo do funcionamento basico de uma roda
de Coco onde, a grosso modo, um puxador chama a toada e o coro (pessoas
da roda) respondem, foi feita a proposta de que tentassemos realizar uma
atividade com essa dindmica como norte. Enquanto elas mantinham o ritmo
nas palmas eu cantei algumas cantigas para que elas respondessem. Isso
funcionou bem, elas conseguiram se envolver e realizamos uma “roda de
Coco”. Conseguiram brincar de Coco, pelo menos nessa parte de manter o
ritmo em roda e cantar juntas as toadas. Como elas haviam “vencido” esta
etapa do jogo, ou seja, conseguiram realizar com palmas e respondendo em
co6ro, foi proposto que voltdssemos novamente para as batidas de pés, porém
propomos um menor nimero de movimentos, ou seja, um corpo mais contido,
com menos ‘danca’, menos quadril. De acordo com o que propde Santos
(2004, p. 60), quando defende que é imprescindivel “na ac¢do pedagodgica a
coeréncia entre pensar, falar e agir, a flexibilizagdo da ac¢cdo sem perda do
rigor (...) capacidade de adaptar propostas sem mediocrizar e reduzir ao ‘mais
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facilmente assimilavel”. Dessa vez elas conseguiram manter o ritmo e ainda

cantar — responder as toadas.

Na aula seguinte foram para os instrumentos, onde aprenderam levadas
basicas de zabumba, do triangulo e do milheiro. Apesar de estarmos
trabalhando com musica e portanto manipulando sons, objetos sonoros e
instrumentos musicais, qualquer execucao delas, fosse nos instrumentos, fosse
com percussao corporal, ocorria a partir de uma percepcéo visual, através da
repeticdo dos movimentos que demonstrdvamos, tentando imitar estes
movimentos. Quando tocavamos junto, elas conseguiam executar, porém, se
deixassemos de tocar para que elas prosseguissem sozinhas, perdiam-se no
ritmo. Disso constatamos que ocorria uma repeticAo sem necessariamente
internalizarem os ritmos. Melo (2015, p.7) relata em sua pesquisa que a partir
“de analise bibliogréfica realizada, foi possivel perceber que os fatores
oralidade, imitagdo e movimentos corporais estdao intimamente relacionados
com as praticas de educacdo musical em contextos populares”. Ou seja,
nestas, a aprendizagem musical - com uso de percussao - se da por meio do
processo de escuta e imitacdo. Assim como destacam Mateiro e Schmidt
(2016, p.87) sobre o uso de percussdao no Ensino Fundamental: “[...] cada
individuo se espelha no outro e utiliza-o como modelo para seguir seus
movimentos e acdes”. No artigo, as autoras afirmam que além da imitacédo
estar relacionada com os “processos de compreensdo e interacdo no
aprendizado musical”’, ela est4 presente “em varios momentos, tais como:
imitacbes de gestos, movimentos e posicées, mas também respostas a

estimulos sonoros” (ibidem).

Na cultura popular tradicional, temos entdo, esse modelo calcado na
aprendizagem que se utiliza da oralidade e da imitacdo como recursos
pedagdgicos, onde, maneiras de tocar e interpretar sdo aspectos socialmente
partilhados.

Uma das principais caracteristicas da linguagem percussiva popular é
a oralidade, a transmissdo oral de conhecimento, que Ihe confere o
status de masica popular, deixando-a definitivamente fora do polo

erudito. A linguagem percussiva é transmitida por observacdo e
audicdo seguidas de imitacdo. Trabalha principalmente com a
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exploracdo do som e com a improvisacao. (GUERREIRO, 2000, p.
271)

E importante destacar que o recurso da oralidade, por ser uma pratica

gue esta ligada a grupos étnicos (no caso dessa pesquisa ao que tange a

cultura afro-brasileira) ndo hegemoénicos e por isso mesmo distante da

dimenséo erudita, até pouco tempo sofria com esterestipos e encontrava-se
distante da propria escola:

No que diz respeito a [...] tradicdo oral dessa matriz, sabemos que,

por motivos histéricos de desvalorizagédo do ser negro/a, elas ndo sédo

ensinadas na escola formal no Brasil. Seus valores sédo repassados

explicitamente ou ndo, de modo mais comum na familia, nas praticas

religiosas, nas praticas de solidariedade, entre grupos comunitarios,

em praticas de artes tradicionais (diversas artesanias), nas festas

populares e em toda a sorte de brincadeiras que envolvem o coletivo.

Nesse contexto, como trazer a tradicdo oral para dentro dos espacgos

educacionais formais? (PETIT, 2015, p. 110-111 apud PEREIRA,
2018, p.101)

A autora se questiona sobre como tornar essa cultura presente nos
ambientes educacionais e entendemos que aponta um caminho, através da
experiéncia de tornar uma parte dessa cultura disponivel para estudantes que
ndo haviam tido esta oportunidade antes. Nesse sentido, as praticas musicais
percussivas a partir da referéncia da cultura popular, sd&o mecanismos que
permitem conectar a educacao formal as praticas populares, ou melhor, trazer
o conhecimento elaborado de forma ndo académica para pensar e se
relacionar com o a sociedade a partir de outras referéncias.

Na medida em que a percussdo passa a integrar o ensino

institucionalizado nas escolas e universidades, os métodos tornam-se
objetos hibridos que transitam entre a cultura popular e a educacéo

[...] formal. (CHAMONE, 2008, p.12 apud PEREIRA, 2018, p.101)

Para a aula seguinte, ja que seria nossa penultima aula, planejamos a
aplicacdo do questionario (Anexo I). Compareceram a aula 9 estudantes,
somente uma faltou. Entregamos 0s questionarios com a orientacdo que elas
preenchessem ali mesmo na sala e nos devolvessem em seguida, devido ao
receio em relagdo as auséncias nas aulas. Num segundo momento desta
mesma aula apresentamos para as estudantes a cancdo Histéria dos
Pescadores (CAYMMI, 1957).
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Cada uma das estudantes recebeu a letra da muasica e foram
provocadas a cantar juntas apds terem escutado a musica. Em seguida
propomos uma adaptacdo para o ritmo do ljexd e cantamos com
acompanhamento de percussao corporal naquele ritmo. Por fim, foi proposto
gue pegassem 0Os instrumentos para cantar e tocar junto. Cada uma pegou o
instrumento que mais lhe agradava. A maioria preferiu o caxixi e 3 pegaram
atabaques. Ninguém quis pegar 0 agogd e também n&o propusemos que
alguém pegasse este instrumento. Atribuimos esta ‘rejeicdo’ delas pelo agogb
devido a este apresentar maior dificuldade para toca-lo, pois 0 mesmo mantém
0 ritmo mais complexo dentre os instrumentos, aliado ao fato de que nesta
atividade, além de tocar, deveriam cantar em coro uma cancao que acabavam
de aprender. Deste modo, para que conseguissemos executar a atividade de
tocar ljexd e cantar ‘Histéria dos Pescadores’, o agogd foi tocado pelo
professor. Cabe a ressalva de que nas aulas o trabalho com percussao tem
com finalidade o ensino de musica e ndo a técnica especifica dos instrumentos,
ou seja, a técnica € importante para que fosse atingido um objetivo musical e

nao como um fim em si mesma.

Para o ultimo encontro com o grupo de estudantes planejamos a
realizagdo do grupo focal e neste encontro, felizmente contamos com a

presenca de 9 estudantes.

4.4 VIVENCIAS MUSICAIS COM FOCO NA CULTURA POPULAR AFRO-
BRASILEIRA: O QUE DISSERAM AS ESTUDANTES

Como j& foi explicitado, o Grupo Focal ocorreu a partir de um espaco de
tempo de duas semanas em relacdo a ultima aula com prética de atividades
musicais e neste estiveram presentes 9 estudantes. Até entdo, estas
estudantes estavam com a posse de seus cadernos de registros, pois 0s
mesmos poderiam lembrar-lhes de alguma situacéo e, portanto contribuir para
o debate. Estes cadernos foram entregues para o professor no fim do encontro
do Grupo Focal. A ideia era que ao conversarem sobre impressdes das aulas,
iIsso pudesse servir como ponto de partida para discussbes, nas quais as

estudantes, pudessem falar sobre suas ideias em relacdo a mausica,
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multiculturalidade e educacg&o para a igualdade racial. Pretendiamos que as
estudantes falassem sobre seus pensamentos e reflexdes acerca dos temas

abordados nas aulas e sobre a dindmica das aulas.

A entrevista foi iniciada com algumas provocacdes do
professor/pesquisador em relacdo ao que as participantes perceberam,
sentiram das aulas e que gostariam de compartilhar com o grupo. Se atribuiam
sentido ao trabalho dessa maneira com musica, com essas ritmicas, com

criancas e quais curiosidades os procedimentos haviam despertado.

As atividades com objetos sonoros/instrumentos adaptados, produzidos

a partir de material reciclado despertaram bastante interesse das participantes.
Elas demonstraram isso através de varias falas:

El: [...] o trabalho da caixa de pizza, € uma coisa que eu achei legal, achei

diferente. (referindo-se a um instrumento alternativo criado pelo professor e
utilizado em uma aula)

Percebemos que despertou a atencéo delas o fato de serem novidades,
algo que ainda ndo tinham contato e ainda também destes instrumentos
poderem ser reproduzidos por elas nos ambientes, escolas que venham se
inserir como é falado pela estudante em trecho transcrito abaixo:

E2: “[...] da pra fazer instrumento na sala né!? Em alguma aula de artes da
pra fazer, vai ser um pouco diferente”.

Ao mesmo tempo elas apontam algo que, pela repeticdo em mais de
uma fala, consideramos que seria para elas importante, que é o trabalho com
instrumentos e as dificuldades que existem nos espagos educacionais, desde a

auséncia destes instrumentos:

E3: “se tu quiser que o aluno tenha contato com esses instrumentos vai ser
preciso eles (ou alunos) terem acesso a eles (0s instrumentos)”.

Até a auséncia de professores formados em Musica trabalhando nos

espacos escolares:

E4: [...] tem professor que se forma em Artes [...] pra desenhar.

Estas questfes séo descritas também pela fala da E1.:

E1l: Tem professor de arte que ndo mexe com musica, entdo, se quisessem
gue a crianca tivesse acesso a musica deveria ter uma aula de musica na
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instituicdo para que ela tivesse acesso e também 0s materiais para que ela
pudesse utilizar né. Eu acho que eles deveriam ter acesso a mais tipos de
instrumentos porque a crianga hoje estad muito dentro da sala de aula,
escreve muito e a parte da musica realmente, ela ndo esta na escola.

Ao identificarem esta questdo da quase auséncia da musica nos
curriculos escolares, fato este que foi também destacado por nés no capitulo 2
de revisdo de literatura, as participantes se perceberam como possiveis
sujeitos num processo de mudanca desta realidade. Fato que aparece em
diferentes falas:

E2: - E no caso da pra um professor néo ser so de Artes. Da pra um

professor de sala de aula fazer. E o caso nosso digamos. Levar uma aula
diferente.

E3: - Sim, até porque na educacgdo infantil nés ndo temos um professor de
Arte especifico ali né. Maternal, s@o trés ou duas professoras e elas vao ter
gue trabalhar ali, mesmo n&o tendo a graduagéo de Arte.

Outro aspecto que ressaltamos e que é descrito pelas participantes, é a
presenca da musica ndo como componente didatico, mas sim com um aspecto
funcionalista, com intuito de auxiliar no ensino de outros conteudos,” funcéo de
comunicacdo” (HUMMES, 2013).

E4: Dai na educacgdo infantil a gente trabalha mais a mdsica porque
guerem animar a crianca, porque a masica ja vem desde pequeninha.

A estudante estd se referindo a uma funcéo educativa e recreativa da
musica. Compreensfes como esta apareceram em outros momentos durante o

Grupo Focal.

Um fato muito curioso e que nos gerou certa intriga foi o de que, a
estudante que apresentava maior desenvoltura com 0s instrumentos e ritmos,
gue aprendia com muita facilidade e por isso conseguia parar e ajudar suas
colegas, dando explicacbes, mesmo das células ritmicas de instrumentos que
ndo era o seu no momento, durante o Grupo Focal manifestou certa aversdo a
possibilidade de trabalhar com musica. A mesma, apesar de uma
musicalidade/aptiddo bem desenvolvida em comparacdo com suas colegas,
afirma n&o apresentar interesse.

E1l: Pra mim eu nédo trabalharia. Nao é muito meu gosto. Trabalhar com a
crianca uma musica a gente pode. Dentro da educacdo infantil

trabalhamos varias mdusicas, pintinho amarelinho e varias...., meu
problema é com o instrumento, eu acho assim, que nenhum instrumento
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me chama a atencdo, piano, violdo, (também) aqueles outros ali que a
gente usou (referindo-se as percussdes). Ndo chama a atencdo pra eu
trabalhar com a crianga. N&o me vejo trabalhando na educagéo com estes
instrumentos. Pra mim ndo.

Sobre isso, lembramos de um debate feito por Gainza:

O mundo sonoro interno ndo se constitui uma caracteristica exclusiva
dos musicos, ja que todas as pessoas tém posse do capital sonoro
que forma parte essencial de sua identidade. Portanto, cremos que
deveria ser assumido como algo préprio (reconhecer “Eu tenho
musica dentro de mim”), aceita-lo, assim como aprendemos a aceitar
nossas caracteristicas fisicas ou de carater. Mas, pelo contrario,
muitos se perseguem com ‘“imaginarias” criticas que atribuem ao
mundo externo e, antecipadamente, se defendem afirmando “Eu néo
sou musico”, “Tenho um ‘tampé&o’ em cada orelha”. (GAINZA, 2002, p.
40-41 apud HENRIQUES, 2011, p. 280)

Assim, destacamos que poderia ser o caso, desta estudante considerar
e assumir seu “mundo sonoro interno”, sua musicalidade, como algo potente e
gue este “arquivo musical” poderia ser explorado, utilizando-o a servico da
educacao e da sociedade.
De qualquer modo, apesar do relato da E1, outras estudantes trouxeram
suas opinides sobre o tema:
E2: Acho que da sim pra trabalhar, que chama bastante a atencéo e que é

diferente pras criancas, acho que as criancas vao gostar de tocar
instrumentos.

E3: NOs podemos utilizar qualquer tipo de objeto pra fazer um instrumento,
[...] se tu quiser fazer uma muasica, vai precisar usar uns tons mais leves,
qgualquer coisa que tu queira mostrar pra crianga que ha varios tipos de
instrumentos dentro da musica e cada um deles tem um som diferente.

E6: Da pra o professor tocar e as criangas cantarem. Da pra usar essa
tatica também, e também da pra fazer instrumento na sala né!?

Assim, entendemos que um dos nossos objetivos, o de mobilizar
estudantes, futuras professoras, em torno da possibilidade de realizarem algum

trabalho com Musica foi atingido.

Uma fala das estudantes, que foi unanime entre elas, se deu em relacao
ao tempo para a realizacdo das atividades. Para elas foi pouco tempo e
precisariam de mais para se desenvolverem melhor e ganhar mais confianca.

E2: “Pouco tempo. Foi muito corrido pra gente. Eu achei pouco tempo,
imagina uma crianga. Poderia ter mais aulas”,
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A fala da estudante quase faz uma comparacdo como se a mesma aula
fosse aplicada para estudantes de anos iniciais. Lembramos ainda que nosso
intuito ndo era o de fornecer uma formacédo completa, inclusive pela carga
horéria que possuiamos disponivel, mas sim trazer algumas vivéncias musicais
para as aulas da disciplina de Fundamentos do Ensino da Arte, com o intuito de
gue a partir destas aulas, as estudantes experimentassem descobrir novos
mundos a partir de seus proprios interesses e que pudessem quem sabe guiar
estes interesses para o0 mundo da musica. Tal fala descreve, contudo, uma
realidade que as estudantes perceberam e neste caso, podemos concluir
também como a identificacdo de uma necessidade de se desenvolverem
musicalmente, apesar de toda contradicdo em relacdo ao absenteismo, por

exemplo no seguinte destaque:
E7:[...] se fossem aulas faixas ja seria melhor.

A aluna esta se referindo a uma organizagao dos horarios das disciplinas
na qual a escola poderia privilegiar a colocacédo das duas aulas semanais da

disciplina no mesmo dia, num horério consecutivo do outro.

Aspectos positivos como “desenvolvimento da criatividade” (E4) e
também dificuldades percebidas por elas como: “aquela coisa de bate o pé e
tudo no mesmo ritmo € dificil (E2)”, foram aspectos destacados por elas que

apareceram algumas vezes no Grupo Focal.

Outro aspecto central de nossa pesquisa estava relacionado com
multiculturalidade, com ofertar uma proposta pedagdgica criada a partir de um
olhar sobre a diversidade e entender como as estudantes vivenciaram esse
contato que foi criado, delas com a cultura afro-brasileira a partir de uma
ritmica bem especifica. O grupo praticamente se dividiu em duas visdes
distintas sobre diversidade, isso a partir de duas estudantes que se opuseram

no modo como enxergaram nossa prética.

Uma das estudantes, talvez a que mais participava das atividades do
grupo, entende que trazer a cultura popular de “modo tao cru” (sic) para a sala
de aula é problematico, pois se assemelha, pela configuracdo e pelos

elementos que carrega, muito com rituais das religides de matriz afro-brasileira.
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Esta estudante destacou que a presenca do tambor é o que mais caracteriza
esse aspecto. Concordamos com ela no tocante a essa semelhanga, pois
percebe-se quase uma auséncia de linha divisdria, na cultura afro, entre os
aspectos profanos e os aspectos sagrados. E um tipo de cultura em que a
cosmovisdo norteia as relagbes das pessoas com o mundo a partir de um
referencial onde existe mais integracdo que separac¢ao. A légica cartesiana nao
faz parte do modus operandi. Assim, como resultado do sistema colonial, que
agrupou no Brasil as diferentes referéncias étnicas africanas, tivemos como
resultado o surgimento tanto das manifestagcbes ditas profanas, como as
dancas, brinquedos, a capoeira, quanto as sagradas como o candomblé, a
umbanda entre outras. Assim, tais manifestacbes carregam como elemento
central o uso do ‘tambor’. Esse € um fato que faz a estudante destacar sua
ojeriza.

El: Eu ndo gosto muito dessas musicas de batuque porque eu levo essas

coisas de batuque, vou ser bem sincera, muito pro lado de macumba
sabe? Eu morro de medo de macumba.

Antes de continuarmos, precisamos dizer que ‘tambor’ é um termo
genérico dado a varios instrumentos musicais construidos com a pele de
animais esticada num dos lados de um cilindro, cone ou outra armacao oca de
madeira, que produz som através da vibracdo das membranas apdés serem
percutidas (membranofone). Segundo Oliveira (2008, p.12): “a relagdo do
homem com os tambores é antiga, ja que os primeiros instrumentos datam de
seis mil anos antes de Cristo e, segundo algumas mitologias africanas, o
instrumento antecede a génese humana” O pesquisador Lopes (2004), aponta
que o ‘tambor’ é um elemento de carater central e até mesmo sagrado na
musica negra tanto em sua origem como na diaspora africana.

O autor Bhabha (1998) destaca que o0 etnocentrismo a partir da idéia de
esteriotipo, atua no sentido de reconhecer e recusar a diferenca, fazendo-nos
olhar para um procedimento cultural a partir de nossa lente. Assim, para a
estudante em questéo, o ‘tambor’ aparece como objeto perturbador o propulsor
do “batuque”, assim ele é capaz de provocar desconfortos (como o citado) no
universo escolar. O ‘tambor’ e seu som, € carregado de um sentido todo
particular e mistico, remete a religido, pois que nas religides afro-brasileiras, é

o elemento central, o condutor do transe medilnico, é através dele e no som
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dele que os rituais acontecem (MACCHI, 2018; SANTOS NETO, 2019).
Também nos estudos de cura, da chamada Psicologia Transpessoal, estdo
presentes conduzindo o paciente até a catarse de suas questdes psicologicas
(CRAVEIRO DE SA, 2007).

A participante, esta que assumiu ideias de mundo etnocéntricas, passa a
ser porta voz — por naturalmente ser a mais comunicativa da sala — de um
grupo composto por ela e mais duas estudantes que revelaram modos de
pensar semelhantes. Loduca (2018, p. 32), em sua pesquisa referente a
presenca do tambor na escola, ressalta que é uma condi¢do opressiva 0 uso
direto ou indireto do termo macumba (funcionando como um pejorativo) pra

referir-se ao ‘tambor’.

O restante das estudantes se alinharam em falas como as da E3,
guando esta afirma que é importante ter nas aulas a presenca da diversidade
cultural, com uma maior representatividade das culturas/grupos étnicos:

E3 : [...] a gente vai ter que tentar colocar todos, mesmo nés sendo cristés,
mesmo sendo catolicas. A gente ndo pode entrar na sala de aula e dizerf[...]
Ah, eu nao vou fazer porque [...], mas dai eu to dizendo que eu ndo vou

fazer porque eu vou respeitar os 15 cristdos, mas os outros que sobraram,
eu tenho que entrar e esquecer totalmente a religido.

Sabemos de acordo com Gongalves (2017) que a referéncia religiosa
compde uma parte muito importante na formacédo do entendimento de mundo
dos sujeitos, porém na educacdo formal, € necessario colocar em pauta 0s
principios de laicidade e democracia na educac¢do, ainda que para tal sejam

confrontadas crencas particulares.

Outras falas emergiram, como a da E5 que apresenta uma concepgao
onde entende que o0s mesmos elementos estdo dispostos em diferentes
praticas e o que muda é o uso que se faz deles:

E5: [...] os instrumentos no caso, ndo vem s6 do batugue, né? Que nem
tdo dizendo que vem s6 dessa turma da macumbaria, né! Eu digo, assim, a
capoeira [...]. Na capoeira é usado instrumento, mais ou menos aqueles

instrumentos que a gente utilizou ali, o chocalho, o tambor. E a capoeira
ndo é levada pra esse lado. E esporte.

Apesar de usar o termo ‘macumbaria’ — que enquanto signo isolado

carrega uma carga pejorativa - esta estudante apresenta uma visao que integra
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os elementos presentes na cultura afro-brasileira sem limita-los completamente
ao condicionamento do que seria a esfera mistico/religiosa. Na sua fala, o
‘tambor’ aparece entdo como um objeto presente na trajetOria e mecanismos
de resisténcia do negro a opresséo sofrida no Brasil. Cabe destacarmos que
segundo Reis (2003 apud LODUCA, 2018, p.167), a muasica negra sempre
possuiu “uma forte presenca nas rebelides ao longo do século XIX contra o
sistema escravocrata” e, portanto, uma intensa dimensao politica desde la. A
musicalidade negra foi historicamente “classificada como irrelevante sendo
usualmente desqualificadas, como algo reles, chulo, entre tantos outros
adjetivos” (ibidem), assim como vimos o uso do termo ‘macumbaria’. Alias,
Leite (2008, p.16), aponta que ao estudar sobre o negro brasileiro e o
candomblé, chegou a constatacdo que ndo tratava-se apenas de musica nem

de religido, mas, sim, de um foco de resisténcia a destrui¢céo de valores.

Seguindo a légica do uso que se faz dos signos, em nossas aulas
utilizamos elementos comuns a toda a cultura popular afro-brasileira como: a
disposicdo em roda, a instrumentacdo, as formas musicais estruturadas em
estrofe e refrdo. Adotamos este caminho como percurso, com o intuito de
promover vivéncias de educacdo musical e de confrontar justamente os
mecanismos preconceituosos de pensamento, a partir de uma vivéncia

diferente do que estas estudantes estavam acostumadas.

Ainda sobre essa questao da educacao para as relacdes étnico-raciais e
da lei 11.645/08, fizemos o questionamento sobre o que estas estudantes
pensaram sobre 0 modo como essas tematicas foram abordadas ao longo das
aulas. Os discursos que emergiram, reforcaram a necessidade de apresentar
uma postura consciente frente ao racismo, apesar de que o racismo cultural
epistemoldgico € bastante mais dificil de identificar, por ser mais sutil do que
um comportamento racista direcionado a alguma pessoa com intuito de atingi-
lo diretamente. As estudantes apresentaram em momentos de suas falas certa
falta de entendimento em relacdo a necessidade de estudarmos cultura afro-
brasileira, como por exemplo, nos trechos transcritos abaixo:

E3: Eu acho que primeiro isso varia de pessoa pra pessoa, né. Porque se

eu Sou uma pessoa racista ou ndo, eu vou ter que me conter bastante pra
poder ensinar 0s meus alunos a ndo serem racistas como eu. No caso eu
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nao sou racista, eu ndo tenho problema com ninguém. Tenho sobrinho
negro até, amo ele [...]

E1: Ai que ta. N&o precisa ser negro, mas o racismo, na maioria das vezes
€ para o negro. A gente querendo ou nao, 90% do racismo nas escolas é
com o negro. Mesmo que a gente tenta fugir disso. Mas assim 6, porque
nao o branco? Porque a gente ndo pode trabalhar também dos brancos?
Temos que trabalhar s6 os negros? Ai de qualquer jeito, n6s como
professores a gente acaba colocando os negros como uma atividade
especial. [...] Ndo, vamos estudar os brancos também. [...] S6 os negros ou
os indios?

E3: Eu discordo [...] tem uma finalidade trabalhar s6 os negros. Eles ja
vieram de la de tras sofrendo. Nunca vi um branco acorrentado como
aconteceu com 0s negros. Certo? E hoje, na realidade pessoa nenhuma
nasce racista. A gente aprende.

E2: Entdo, uma parte eu concordo. O que era do passado é passado, por
exemplo, os brancos, maltratavam muito os negros, mas |[...] € do passado,
eles tinham uma visao diferente, agora existe uma visdo completamente
diferente na atualidade de hoje. Tem até lei que protege. Entdo eu acho
gue estudar os negros, sim, é essencial, mas estudar um pouquinho dos
brancos também. Eu acho que ndo muda a nossa visdo, porque 0s dois
sdo seres humanos.

Durante todo o procedimento do Grupo Focal, algumas estudantes
dominam o espaco devido a falta de presenca, apatia, inércia, das demais. A
estudantes que mais se colocam, acabam funcionando quase como porta-
vozes de segmentos que vao se formando no Grupo maior. Desta vez, fizemos
guestdo de trazer as falas para ilustrar como mesmo no interior de falas que
possuem boa intencdo, conseguimos identificar discursos e construgoes
verbais com tracos de racismo. Nao estamos afirmando que estas estudantes
sdo ou tenham atitudes racistas direcionadas, mas sim que até aquele
momento ainda ndo haviam identificado algumas confusdes, como por exemplo
a incompreensdo do problema no uso de determinados termos. Inclusive a
incompreensdo com a necessidade da existéncia de uma lei especifica,
versando sobre a importancia da cultura e historia africana e afro-brasileira se
fazerem presentes nas instituicdes de educacdo brasileiras, pois ja estivem

completamente invisibilizadas.

Nesse momento perguntamos a elas se do ponto de vista da cultura,
consideravam que existia uma igualdade naquilo que € mostrado no livro
didatico sobre a historia do negro, do indigena e do europeu. Fizemos questao

aqui de relembra-las que pelas respostas dos questionarios respondidos por
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elas, somente uma pessoa lembrava de ter estudado histéria afro-brasileira na
escola e se isso nao seria um indicativo dessa discrepancia no tratamento dos

conteudos curriculares.

Pensamos ser importante o fato de estas estudantes colocarem no
grupo suas reflexdes, pois a partir disso outras falas vieram e o debate no
Grupo Focal ficou mais rico. Temas como, por exemplo, a polémica relatada
acima, ndo foram debatidos em aula, pois durante as aulas em si, tanto de
nossa parte quanto das estudantes, a preocupagdo estava mais em propor e
realizar as praticas musicais. Mas entendemos que na condicdo de ser
humano, ninguém esta pronto e acabado, assim esse momento da pesquisa foi
fundamental para que as estudantes pudessem refletir e repensar sobre o0s
temas a partir da discussdo em grupo, dando passos em direcdo a uma
compreensao mais ampla da realidade, pois a educacao deve ser reconhecida
COMO um processo permanente em que a consciéncia do mundo e de si
mesmo como um ser inacabado, inscrevem 0 ser num permanente movimento
de busca (FREIRE, 1996, p. 57).

O grupo passou a ter falas que construiam um outro entendimento a

partir das reflexdes e de um olhar para si:

E3: A religido, no fim, acaba fechando a gente né. Se a gente olhar, a
religido ela fecha. Porque, por exemplo, eu ndo era cristd. Entdo eu nunca
falei de santo. Quando eu comecei a conhecer essa religido cristd, porque
eu comecei a apontar o dedo pra religido catélica? Entendeu? Acho que a
religido fecha muito a gente. Antes quando tu fazia capoeira (aponta o
dedo para uma colega de classe que é sua irmd) tu ndo olhava com esses
olhos. Depois que tu passou pra religido cristd dai comecou a olhar que
tudo é da macumba.

E também destacando aspectos sobre o que gostaram e/ou nado

gostaram:

E6: Eu gostei das letras.
E1l: Eu achei divertido. Aprender como é. Como eles tocam. Foi engracado.

E5: Superou minhas expectativas. Eu achei que néo iria gostar, quando o
Professor disse que a gente teria aula de musica, eu achei um saco e pra
ser sincera, foi bem diferente do que eu pensei.

E2: Gostei bastante das brincadeiras, cada um fazendo uma coisa
diferente. Achei bem legal.
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Por fim, apareceram também expectativas, desejos como o expressado

pela EG6:
E6: Eu sé queria aprender a tocar tambor.

O ‘tambor’ que foi fruto de debate e até de certa demonizac¢do quando &
tratado pejorativamente com o termo ‘macumbaria’, retornou para a discusséo,
porém como um objeto interessante e desejado. Estas estudantes, que
inicialmente n&o imaginavam o que iria ocorrer naquelas aulas, tiveram
durante as mesmas, contato com uma parte da cultura popular afro-brasileira,
ampliando assim sua experiéncia musical e cultural. N&o podemos aqui
metrificar o quanto de sucesso obtivemos, ou seja, 0 quanto estas atividades
puderam ampliar a forma como as estudantes entendem e participam da
cultura, mas entendemos que os ‘fracassos’ (SCHAFER, 2001, p.265) sao
fundamentais num processo pedagégico. Desse modo, mesmo o0 grupo de
estudantes estando polarizado durante o Grupo Focal e as aulas nao
ocorrerem de todo como planejamos, entendemos que a educacdo e o
processo pedagogico que propomos cumpriu seu papel na formacao de futuras
profissionais, permitindo que estas tivessem contato com a diversidade cultural
no curriculo e estimulando-as a repensarem concepcdes pré-concebidas sobre

masica, cultura e sobre educacao.
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5. CONSIDERAGCOES FINAIS

Com este trabalho investigamos uma pratica pedagdgica ocorrida na
formacdo docente em um curso de Magistério Nivel Médio. Na disciplina de
Fundamentos o Ensino da Arte tentamos levar para o dia-a-dia da sala de aula
da educacao basica, experiéncias com musica a partir de um referencial
musical da cultura popular afro-brasileira. Nestas aulas, escolhemos os ritmos
do ljexa e do Coco e estruturamos as praticas musicais a partir dos recurso da
oralidade, da percussdo corporal, do uso de instrumentos alternativos e
também do uso de instrumentos convencionais. Queriamos propor e discutir a
aplicacao e desdobramentos de uma educacdo embasada na efetiva aplicacao
de duas leis, a lei n® 11.645/08 sobre historia e cultura afro-brasileira e indigena
e alein®13.278/16 sobre ensino de arte e musica na educac¢éo basica.

A metodologia e em consequéncia 0s instrumentos de coleta, foram
pensados com o intuito de acessar as perspectivas das estudantes em relacéao
aos temas abordados. O Caderno de Registros e o Grupo Focal foram
ferramentas que, & medida que deram voz as estudantes, permitiram-nos
captar alguns entendimentos sobre como no final do processo, elas
enxergavam a educacdo musical e cultura popular afro-brasileira. O Caderno
de Registros, dentre os instrumentos de coleta, foi 0 que menos dados trouxe
para a pesquisa, mas ndo podemos afirmar que foi um erro elencar esta
ferramenta, pois a mesma trouxe alguma contribuicdo como pode ser visto em
algumas citacdes ao longo do texto.

O Questionario foi um instrumento que serviu para captarmos
informacgdes objetivas e quantitativas, permitindo-nos assim tracar um perfil da
turma. Ja o Relatério de Observacdo das Aulas, foi um importante guia, que
nos permitiu, realizar os registros de fatos observados e ainda planejar e
adequar as aulas seguintes as necessidades, dificuldade e poténcias
apresentadas. Muito do planejamento que tinhamos inicialmente foi sendo
readequado, sofrendo adaptacdes e por vezes estas ocorriam no proprio
percurso das aulas de modo instantaneo. Isto para nds evidencia duas
guestdes: a primeira foi a importancia de termos um planejamento que desse

conta de direcionar a pesquisa e iSso nos dava seguranca para as mudancas
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gue foram necessarias ao longo do percurso e a segunda é o fato de que talvez
no planejamento inicial, tenhamos superestimado a possibilidade de realizacéo
de atividades e de abordagem de temas em tao curto espaco de tempo.

Através dos procedimentos adotados e das categorias de andlise
construidas, conseguimos perceber que antes de qualquer coisa € possivel,
viavel e necessario discutirmos e aplicarmos experiéncias musicais tendo como
norte a multiculturalidade. A diversidade que existe na sociedade, deve estar de
algum modo, expressa nos conteudos curriculares. Nesse sentido,
consideramos que a metodologia e instrumentos de coleta adotados, foram
suficientes para dar conta das informacfes que gostariamos de obter na
pesquisa.

Na pesquisa adotamos o referencial da cultura popular afro-brasileira.
Este referencial e suas praticas representavam para as estudantes,
participantes da pesquisa, algo completamente novo e ainda para algumas
delas, algo que causava certa ojeriza. Porém, podemos afirmar que se nao
modificaram completamente sua forma de pensar, inicialmente etnocéntrica
cristd, puderam ter um contato com um repertério de vivéncias culturais,
musicais, pedagogicas diferentes do estavam acostumadas e nesse processo,
além das novas experiéncias, puderam debater sobre o modo como
enxergavam a cultura afro-brasileira.

E importante destacar, que algumas dessas estudantes, no momento da
pesquisa, ja atuavam de alguma maneira na educacéo béasica, sendo que com
a conclusado do curso, todas possuem habilitacdo legal para pleitear vagas na
educacao infantil e ensino fundamental. Esse € um dos motivos pelos quais
trabalhamos com a polivaléncia neste nivel de ensino. De nossa parte
entendemos que estas estudantes, que talvez serdo nossas colegas de
trabalho, precisam ter a mais ampla formacdo. Entendemos aqui que neste
momento a ampliacdo das experiéncias artisticas e culturais € mais importante,
para fornecer subsidios para sua futura ocupacdo, do que o aprofundamento
em alguma &rea especifica.

No curto espaco de tempo das aulas identificamos uma leve evolucgéo,
tanto nos aspectos técnicos de execucdo dos ritmos quanto nos aspectos
tedricos relacionados a musica. Porém as mudancas mais significativas

Y

ocorreram em seus comportamentos relativos a ampliacdo da capacidade
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psicomotora, desinibigdo e envolvimento nas praticas propostas. E importante
destacar que nao tivemos um resultado Unico e algumas estudantes se
envolviam e participavam ativamente e com grande entusiasmo, enquanto
outras simplesmente cumpriam o proposto sem muita entrega.

As maiores dificuldades, percebidas por nés e também relatadas por
elas no Grupo Focal, foram em relagdo ao pouco tempo que dispinhamos para
a realizacdo das aulas de musica. Poucas delas haviam, antes dessas aulas,
tido algum tipo de experiéncia mais pratica com musica ou tocado algum
instrumento. Aqui assumimos um erro nosso relativo ao periodo do ano em que
ocorreu a pesquisa. Sempre no inicio do ano letivo as estudantes estdo mais
entusiasmadas e focadas na sala de aula e no aprendizado. Chegando proximo
do fim do ano letivo normalmente estdo bastante cansadas e desejando que o
ano acabe logo, o que gera o aumento do nimero de faltas.

Um dos problemas que para ndés, atrapalhou enormemente a realizacdo
da pesquisa, nos deixando por varios momentos apreensivos em relacéo a sua
viabilidade e concluséo, esteve relacionado ao absenteismo das estudantes.
Apesar disso, a partir do momento que estavam presentes nas aulas, as
estudantes demonstraram bastante interesse pelas praticas coletivas, pelas
técnicas de tocar os instrumentos e pelas dindmicas que eram apresentadas.
Cabe relembrar que até chegarem a um nivel razoavel de aceitacdo das
propostas, inicialmente as estudantes fizeram “corpo mole” para participar das
aulas e consequente da pesquisa. E ainda assim, mesmo apds chamarmos a
atencdo delas para a necessidade do comprometimento com as aulas, as faltas
eram uma constante.

Outra grande dificuldade percebida esteve relacionada com a
corporalidade, com o ato de colocar e sentir 0os ritmos no corpo através de
percussao corporal. No geral, percebemos ser algo muito desconfortavel para
elas, fato este apontado por algumas estudantes durante as aulas e também no
Grupo Focal, como sendo possivel fruto de suas concepc¢des religiosas.
Fazemos aqui duas ressalvas, a primeira € que talvez tenhamos optado por
algo muito distinto do que seus corpos estavam condicionados e que nesse
sentido poderia ser uma escolha errada. A segunda € que a idéia era
justamente tird-las da zona de conforto, da corporalidade padrdo de estarem
passivamente sentadas nas cadeiras “recebendo” contetudo.



115

Em relagdo aos conceitos e procedimentos musicais, as estudantes
pouco relataram sobre duvidas e/ou questionamentos. Podemos observar ao
longo das semanas, a turma de alunas gradativamente ir se familiarizando e se
apropriando do ambiente musical, ficando confortaveis em meio aos
instrumentos e objetos sonoros e até realizando brincadeiras/improvisagcdes
musicais, deixando aflorar sua musicalidade. Também alguns termos musicais
como: melodia, ritmo e intensidade, deixaram de ser conceitos distantes e ao
longo das aulas, passaram a serem vividos como estruturantes do fenémeno
musical. Contudo, apesar de ndo verbalizarem dulvidas, em tdo pouco tempo
de aulas é impossivel dizer que estas estudantes tenham se apropriado por
completo dos temas, ou mesmo que a experiéncia modificou a forma delas
pensarem e entenderem musica, educacdo e cultura popular afro-brasileira,
pois como dissemos, a experiéncia foi temporalmente muito restrita,
praticamente um primeiro contato. Esta ‘“auséncia” de duavidas e
guestionamentos da parte dela, significou para nos justamente uma certa
timidez e desconforto diante de tantas informacgdes novas e conhecimentos que
confrontavam seus préprios padrfes culturais, como na ocasido em que uma
estudante relata “tudo € muito novo para nos”.

Ao mesmo tempo, elas apresentaram grande interesse pelos
instrumentos produzidos com materiais reciclados, avaliaram como sendo
viaveis e acessiveis a sua utilizacdo em uma realidade onde as escolas ndo
dispde de instrumentos e tampouco de verba para adquiri-los.

As maiores polémicas e pontos de debate evidenciadas pelo Grupo
Focal, se deram em relacdo a necessidade de a educacdo formal apresentar
um recorte diversificado e atendendo a representavidade das culturas
politicamente invisibilizadas. Estas estudantes, futuras professoras, nao
estavam de todo convencidas disso. Portanto, podemos dizer que a pesquisa
evidenciou a necessidade urgente de pautarmos ainda mais uma educacao
pela pluralidade e representatividade de grupo negros, indigenas e oprimidos
em geral, para que estes tenham suas culturas cada vez mais presentes e/ou
representados através dos curriculos e praticas pedagodgicas.

Entendemos que ao abordar a préatica de ritmos como o ljexa e o Coco
na escola, estivemos contribuindo para a afirmacéo da cultura e histéria afro-

brasileira. Evidenciando com isso, instrumentos que pode ser utilizados em
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acbes e pensamentos pedagdgicos que podem traduzir a diversidade na
pratica educacional permitindo assim, que a educacédo seja de fato um pélo de
transformacdo da sociedade, de uma sociedade cada vez mais inclusiva
multicultural e diversificada.

Para nossa fungéo enquanto professor da educacdo béasica, a pesquisa
trouxe a possibilidade de refletir sobre nossa pratica de um modo sistematico e
refinando nosso fazer pedagogico a medida que possibilitou submeté-lo aos
procedimentos usuais de uma metodologia de pesquisa académica, que por
seu carater acaba, sendo diretamente mas pelo menos subjetivamente,
enriqguecendo nosso pensamento pedagdgico, como num mecanismo de
retroalimentacao.

Por fim, ndo pretendemos com esta pesquisa esgotar o assunto. A
diversidade € uma caracteristica intrinseca a espécie humana e pensamos que
a educacéo deve abordar cada vez mais a perspectiva da multiculturalidade em
seus procedimentos e pesquisas. Assim, pensamos que outras pesquisas
podem ocorrer como desdobramento dessa, com abordagens por exemplo em
outros niveis da educacao basica, em outros contextos, experimentando outros
procedimentos pedagégicos e referéncias, ou mesmo aprofundando os
aspectos aqui abordados. Pensamos portanto, na educacdo e na pesquisa

como elementos centrais na valorizagao das diferencas.
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ANEXO | - QUESTIONARIO INDIVIDUAL

Questionario para pesquisa académica

Este questionario faz parte da pesquisa de mestrado intitulada “Educacéo
Musical no Curso Magistério em Nivel Médio: contribuiges de ritmos da cultura
popular afro-brasileira”, que tem como objetivo pesquisar um processo
formativo em musica, a partir de um repertorio que contempla a musicalidade
afro-brasileira para estudantes do magistério de ensino médio na Escola de
Ensino Médio Almirante Lamego - EEMAL. Ao participar, sua identidade sera

preservada
Qual sua idade?

Além de ser estudante do magistério, qual outra(s) ocupacao(bes) vocé

possui? Se trabalha, indicar qual area.

Qual referéncia musical e/ou de vivéncias com musica vocé tem?(No dia-a-dia

e de experiéncias passadas.)

Vocé costuma ouvir masica? Se sim, quanto tempo em média? (horas

semanais/diarias)

Se vocé respondeu sim a pergunta anterior, qual tipo (género, estilo) de musica

vocé ouve?

Vocé considera necessario/importante a presenca de aulas de

musica/educacdo musical na educacao béasica? Porqué?

Vocé considera necessario/importante a presenca da musica como contetudo

curricular na sua formacéo para o magistério? Porqué?
Vocé lembra se teve aulas de musica/musicalizacdo na escola?
Se voceé respondeu sim a pergunta anterior, como eram essas aulas?

O que vocé achou da presengca de ritmos afro-brasileiros nas aulas da

disciplina Fundamentos do Ensino da Arte?

Vocé estudou sobre histéria e cultura afro-brasileira na sua formacéo escolar?
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Se vocé respondeu sim a pergunta anterior, indique:
Em qual disciplina?

Do que se lembra?

Vocé gostou?

Por qué?

O que vocé sabe ou lembra sobre cultura afro-brasileira? (para além do
estudado ou ndo na escola)

Qual o seu pensamento sobre essa cultura?

O que vocé considera sobre a presenca deste conteido na educacédo basica?
Por qué?

Vocé se vé utilizando conteudos/temas referentes a cultura afro-brasileira em

suas aulas? Por qué?

Sobre esta pesquisa, vocé se Vvé utilizando alguma das dinamicas/praticas aqui

vivenciadas em suas aulas? Por qué?

Vocé consegue perceber quais sentidos/valores foram desenvolvidos a partir

das atividades (realizadas nesta pesquisa) para suas vidas?

Vocé conseguiu identificar quais habilidades musicais foram (ou n&o)

despertadas em vocé com a aplicacao das propostas desta pesquisa?
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ANEXO Il - ROTEIRO GRUPO FOCAL

Que experiéncias, sentimentos, percepcdes, as participantes da pesquisa
podem relatar?
O que acharam da maneira como a linguagem da musica foi trabalhada?

A relacdo de vocés com linguagem musical se transformou de alguma forma?

Sofreu alguma modificacao?

Despertou alguma curiosidade em vocés? Que remetesse a
necessidade/vontade de vocés realizarem algum tipo de pesquisa para além do

gue aprenderam?

A partir das vivéncias das aulas, quais ideias vocés tiveram sobre diversidade,
sobre cultura afro-brasileira e sobre os ritmos trabalhados?
Do ponto de vista especifico da atividade que aconteceu, vocés entendem que

o tempo foi adequado, curto, longo?

Em relacéo ao todo, que vocés veem de positivo e de negativo nas atividades?
Hé algo que prefeririam que fosse diferente? Alguma coisa que mudasse? Que

dificuldades perceberam? Ou mudariam?

O entendimento de vocés sobre ser professora sofreu alguma modificacao
depois das atividades relacionadas a esta pesquisa? Sobre a constru¢do da
identidade profissional, as necessidades, dificuldades ou desafios da docéncia,
etc...

Pra finalizar, o que vocés podem ou querem falar que eu ndo perguntei? A aula

cumpriu as expectativas? Se é que vocés tinham alguma.
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ANEXO Ill - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado, intitulada
“RITMOS DA CULTURA POPULAR AFRO-BRASILEIRA NA FORMAGAO DE PROFESSORES:
UMA EXPERIENCIA COM ESTUDANTES DE UM CURSO DE MAGISTERIO EM NIVEL MEDIO”,
que fara coleta de dados através de caderno de registros e grupo focal, tendo como objetivo de
pesquisar um processo formativo em musica, a partir de um repertdrio que contempla a
musicalidade afro-brasileira para estudantes do, além de investigar 0 que pensam estas
estudantes sobre as atividades musicais. Serdo previamente marcados a data e horario para
realizacéo das atividades e coleta de dados. Estes procedimentos serdo realizados na Escola de
Ensino Médio Almirante Lamego - EEMAL. Também serdo realizadas aulas-oficinas, com
exercicios musicais, canto e percusséo coletiva, atividades de percepgéo e composi¢do. Néo €
obrigatorio participar de todas as aulas, responder a todas as perguntas, submeter-se a todas as
atividades propostas.

O(a) Senhor(a) ndo tera despesas e nem serd remunerado(a) pela participacdo na
pesquisa. A sua identidade sera preservada pois cada individuo sera identificado por um nome
ficticio. As atividades ficardo sob responsabilidade do professor e estudante de mestrado
(PROFARTES) Israel Andrade, com supervisdo da Prof® Dr® Regina Finck Schambeck,
orientadora do programa. O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a qualquer momento, sem
qualquer tipo de constrangimento.

Solicitamos a sua autorizacdo para 0 uso de seus dados para a producdo de dissertacdo
académica, artigos técnicos e cientificos. A sua privacidade sera mantida através da ndo-
identificacdo do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que uma delas
ficara em poder do pesquisador e outra com o sujeito participante da pesquisa.

NOME DO PESQUISADOR RESPONSAVEL PARA CONTATO: ISRAEL ANDRADE
NUMERO DO TELEFONE: (48) 99659-5625

ENDEREGCO: CORONEL FERNANDES MARTINS, 343 - PROGRESSO - LAGUNA - SC
ASSINATURA DO PESQUISADOR:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de forma
clara e objetiva todas as explicages pertinentes ao projeto e, que todos os dados a meu respeito
serdo sigilosos. Eu compreendo que neste estudo, as medi¢des dos experimentos/procedimentos de
tratamento seréo feitas em mim, e que fui informado que posso me retirar do estudo a qualquer
momento.

Nome por extenso

Assinatura Local: Data: / /
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