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RESUMO

A ampliacdo da jornada escolar, por meio das Escolas de Tempo Integral, surge como uma
possibilidade para implementacdo do ensino musical. Importantes questGes surgem, apds a
aprovacao da Lei 11.769/08, que estabelece a obrigatoriedade da aula de musica na educacgéo
béasica. Neste estudo, objetivou-se conhecer as representacdes sociais dos educadores sobre 0
desenvolvimento musical no periodo integral em uma cidade do vale do Paraiba paulista. O
referencial tedrico-metodoldgico engloba a Teoria das Representacfes Sociais e a Teoria
Espiral do Desenvolvimento Musical. A pesquisa, exploratdria e descritiva, com abordagem
qualitativa, foi realizada em escolas municipais. A amostra estudada foi constituida de vinte e
quatro educadores de ensino musical que trabalham na rede pablica no periodo integral. Para a
coleta de dados foram utilizadas entrevistas semiestruturadas. O tratamento dos dados foi
realizado por meio do software IRaMuTeQ, e foi feita a analise de conteido, que apontou cinco
classes de discurso na fala dos participantes: Estratégias, Aluno, Escola, Instrumentos e
Competéncias Socioemocionais. Os resultados revelaram que as representacdes sociais
orientam as praticas dos educadores, associando o desenvolvimento musical ao aprimoramento
das competéncias socioemocionais, ancoradas em suas experiéncias de vida como
instrumentista. O conteddo das classes analisadas aponta possibilidades para o desenvolvimento
integral dos alunos, formacdo do educador musical mediador e intencionalidade no
aprimoramento das competéncias socioemocionais na aula de musica. A necessidade de o aluno
receber formacdo humana justifica a insercdo do ensino musical em politicas publicas.

PALAVRAS-CHAVE: RepresentacGes Sociais; Desenvolvimento Musical; Periodo Integral.



ABSTRACT

The expansion of the school day, through the Full Time Schools, appears as a possibility for
the implementation of musical education, raises emerges important issues after the approval of
Law 11.769/08, establishing the mandatory music class in basic education. This study aims to
understand the social representations of educators about music development in a full-time
period a city in the Vale do Paraiba Paulista. The framework theoretical-methodological of
this work includes the Theory of Social Representations and the Spiral Theory of Musical
Development. The research, exploratory and descriptive, using the qualitative approach was
carried out in municipal schools. The studied sample consists of twenty-four music education
educators that work in the public school full time. Semi-structured interviews were used for
data collection.data processing was performed using the IRaMuTeQ Software and the content
analysis technique, revealing five classes of discourse present in the speeches of the
participants, which were called: Strategies, Student, School, Instruments and Socio-emotional
Competences. The results revealed that social representations guide the practices of educators
associating musical development with the improvement of socio-emotional competences,
anchored in the educator's life experiences as an instrumentalist. The content of classes points
to possibilities for the integral development of students, the formation of the mediating music
educator, and the intentionality in improvement of socio-emotional skills in the music class,
leading the student towards human formation, which justifies the insertion of musical teaching
in public policies.

KEYWORDS: Social Representations; Musical Development; Full time.
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1 INTRODUCAO

As discussbes sobre a implementacdo do ensino musical na educagdo bésica foram
intensificadas com o advento da Lei n° 11.769/08 (BRASIL, 2008) e, posteriormente, com 0
parecer CNE/CEB n° 12/2013 (BRASIL, 2013). Nota-se uma serie de desafios para que a lei
seja de fato colocada em pratica. A efetivacdo dessa politica publica visa ao avango e a
modernizacdo da educacdo no pais, e para isso € necessario conhecer seus atores, sujeitos e

',’

objetos, pois “[...] a politica € escrita nos corpos e produz posi¢des especificas dos sujeitos
(BALL; MAGUIRE; BRAUM, 2016, p. 13).

Conhecer as representacfes sociais sobre o desenvolvimento musical no periodo
integral gera a expectativa de compreender, de modo mais amplo, a pratica social complexa
efetivada entre educadores musicais e alunos na educacéo basica.

Compreender a forma como o saber é elaborado pelos educadores é um dos fatores que
podem contribuir para que os atores envolvidos reflitam sobre as suas praticas e promovam a
construcdo de um ambiente educacional que oferte uma educagéo de qualidade. Considerando
essa complexidade, torna-se imprescindivel a elaboracdo de uma investigacdo que utilize a
perspectiva psicossocial, por meio da Teoria da Representacdo Social (TRS), a fim de ampliar
a compreensdo acerca dos processos dinamicos que ocorrem entre 0S universos cognitivo e
social. Nesses processos, o individuo em desenvolvimento transforma o ambiente e também é
transformado por ele. A TRS ajuda a compreender como os educadores constroem suas préticas.

A orientacdo pedagoOgica considera a producdo, a apreciacdo/fruicdo e a
contextualizacdo/reflexdo apontadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) Arte, com
base na metodologia triangular de Barbosa (1999) e na atual Base Nacional Curricular Comum
(BRASIL, 2018), que enfatiza a importancia da percepcéo, da reproducdo e da criagcdo de
materiais sonoros na aula de masica.

Nota-se que esse tripé traz aproximacoes e complementaridade com os principais €ixos
da Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical (TEDM) proposta por Swanwick (1979; 1988)
e com o modelo C(L)A(S)P, no qual as modalidades centrais sdo a composic¢éo (C), a apreciacdo
(A) e a performance (P), e as periféricas sdo as aquisigdes de habilidades (S - skill acquisition)
e estudos académicos ou contextualizagdo (L - literature studies).

Segundo Swanwick (1979), a preocupacao do educador musical deve ser a de buscar a
base comum entre musica e educacdo musical, para que consiga ajudar os sujeitos a serem mais
ativos no relacionamento com a masica e a encontrarem respostas positivas na experiéncia

musical.
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As escolas em tempo integral (ETI) mostram-se como possibilidade de expansdo e
consolidagdo do ensino de musica. Observou-se que a aula de musica nas ETI na cidade
pesquisada ndo é vista como uma disciplina, mas como uma oficina oferecida aos alunos no
contraturno escolar.

Algumas dificuldades sdo apontadas por Queiroz e Penna (2010): turmas numerosas,
falta de condicGes materiais, baixos salérios, desvalorizagdo do professor, indisciplina,
violéncia, falta de educadores licenciados em musica, entre outras. Ha necessidade, portanto,
de aprimoramento da formacdo do educador para a realidade escolar, além de melhores
condigdes de trabalho, “[...] mas n&o se pode esquecer que estas dificuldades ndo afetam apenas
o ensino de musica, pois outras areas de conhecimento sofrem com as mesmas limitagdes”
(PENNA, 2010, p. 151). Essas condicOes resultam, por vezes, em desisténcia de educadores
musicais quanto a atuacdo na educacao basica.

Mesmo diante dessas dificuldades, o acesso universal a musica é um direito, logo é
preciso considerar “[...] a musica como um direito humano, 0 acesso ao estudo formal de mdsica
atua de forma decisiva no processo de formacdo humana, afetando o0s processos de
aprendizagem, inclusive os escolares” (BRASIL, 2013, p. 6). Os estudos neurocientificos de
Lima (2015), Muszkat, Correia, Campos (2000), Gazzaniga (2008) ressaltam sua importancia.

Em 2011, no Férum Global de Salzburg, a musica foi considerada como instrumento de
formagéo e desenvolvimento humano. Gainza (2011, p. 12) destaca ““[...] a potencialidade das
atividades artisticas de influenciar integralmente a pessoa humana, ndo apenas nos aspectos
sensoriais e afetivos, mas também no desenvolvimento intelectual e social”.

A ideia de que essa expressdo artistica deve estar ao alcance de todos precisa ser
defendida e, de todas as formas possiveis, disseminada, ndo s6 entre professores, mas também
entre a populacdo em geral (BELING, 2014). Dessa forma, pretendeu-se com este estudo,

contribuir para a efetivacdo do ensino de musica nas escolas.

1.1 Problema

Partindo do pressuposto de que as representagfes sociais orientam as condutas e as
praticas, pretendeu-se conhecer a forma como os educadores representam o desenvolvimento
musical, tendo como ponto de partida a pergunta: Quais sdo as representaces sociais dos
educadores sobre o desenvolvimento musical na escola em tempo integral?

1.2 Objetivos
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1.2.1 Objetivo Geral

Conhecer as representacdes sociais dos educadores musicais sobre o desenvolvimento
musical na escola em tempo integral de um municipio da Regido Metropolitana do Vale do
Paraiba Paulista e Litoral Norte (RMVPLN).

1.2.2 Objetivos Especificos

Caracterizar o perfil sociodemografico dos educadores musicais;

Investigar as crencas, valores, atitudes e opinides dos educadores sobre o
desenvolvimento musical; e

Compreender quais elementos constituem a construcdo do conhecimento dos

educadores sobre o desenvolvimento musical.

1.3 Delimitacéo do Estudo

O objeto de pesquisa foi a representagdo social do desenvolvimento musical nas ETI,
na rede municipal de uma cidade da RMVPLN. Buscou-se apontar, por meio do estudo das
representacdes sociais, 0s aspectos que caracterizam o perfil do educador musical e as
possibilidades de acesso a musica proporcionada aos alunos.

Segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2020), o
namero de habitantes do municipio estudado € de 314.924. A extensdo territorial é de 624,003
quildmetros quadrados, com densidade demografica de 445,98 habitantes por quilémetro
guadrado. Na extensao rural ha aproximadamente 6000 habitantes. O municipio esta localizado
no extremo leste do estado de S&o Paulo, no eixo Rio-Sdo Paulo, cortado pela rodovia
Presidente Dutra, entre a Serra da Mantiqueira e a Serra do Mar. E considerado um municipio
com privilégio econémico, devido a sua localizacdo e ao fato de estar entre os 15 maiores PIBs
(Produto Interno Bruto) do estado. Conta com possui grande quantidade de industrias,
comeércio, escolas, faculdades, universidades e hospitais que atendem inclusive a populagéo de
cidades vizinhas (IBGE, 2020).

Na cidade ha atualmente cerca de 42 mil alunos nas escolas municipais, atendidos em
70 creches e bercérios, 57 escolas de Ensino Fundamental, 5 escolas de Ensino Médio, além de

projetos como EJA (Educacdo para Jovens e Adultos), Ametra (Atendimento Multiplo na
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Educacédo e no Trabalho), 3 PEEJ (Programa Esporte e Juventude), Escola de Artes e Escola
Municipal de Ciéncias Aeronauticas.

Atualmente, o periodo integral atente 10.429 alunos distribuidos em 54 unidades de
ensino que oferecem oficinas de estudos em linguas estrangeiras, artes, danca, teatro, lutas,
informéatica e musica. Em todas as 54 unidades sdo oferecidas aulas de masica por 24 técnicos
em musica, e alguns atendem a mais de uma unidade. Ha 6 supervisores musicais para apoiar a
elaboracdo e o desenvolvimento das atividades, além de 3 técnicos para a manutencéo, limpeza

e conservacdo de instrumentos.

1.4 Relevancia do Estudo / Justificativa

A Educacdo Baésica no Brasil passa por um importante momento de avaliacdo e
redefinicdo de suas metas e objetivos. Em linhas gerais, ha reconhecimento da relevancia dessa
etapa de formacdo, tanto para o individuo quanto para a sociedade. Nesse sentido, as politicas
educacionais brasileiras tém investido consideravelmente em programas diversos que, por
diferentes perspectivas, venham a contribuir para o fortalecimento dos processos de ensino e
aprendizagem nas escolas (QUEIROZ; PENNA, 2012).

A Lein.11.769/08 (BRASIL, 2008), que estabelece a obrigatoriedade do ensino musical
nas escolas de educacao bésica, o parecer CNE/CEB n° 12/2013 (BRASIL, 2013) e, atualmente,
a Lei 13.278/16 (BRASIL, 2016) foram conquistas para a educacdo musical brasileira. As
escolas em tempo integral podem ser uma oportunidade para que propostas consistentes e
efetivas do ensino de musica nas escolas sejam de fato implementadas.

Nos periodos anteriores o curriculo da educacdo musical era condicionado a “o que
ensinar”. As intensas mudancas ocorridas no século XX, como o crescimento da industria e 0s
fendmenos de urbanizacdo, trouxeram novas demandas, a partir das quais surgiu o0 ensino
coletivo de musica e seus novos desafios: “como ensinar”, “a quem ensinar” ¢ “em quais
condigdes” (FONTERRADA, 2014). Trata-se de um fazer interdisciplinar, pois promove a
construcdo coletiva e de olhar multifacetado para um novo conhecimento (FAZENDA, 1994).
Nesta pesquisa, portanto, pretendeu-se conhecer as praticas, os caminhos utilizados pelos
educadores e as necessidades para a implementacdo de ensino de musica de qualidade nas
escolas de tempo integral.

1.5 Organizacao da Dissertacdo
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Este relato de pesquisa esta organizado em cinco capitulos. O primeiro deles, a
introducdo, apresenta o problema da pesquisa, 0s objetivos, a delimitagdo do estudo, a
relevancia do tema e a descricao da estrutura do texto.

No segundo capitulo aborda-se o referencial tedrico deste estudo. Inicialmente é
apresentada a Teoria das Representacdes Sociais, trazendo a construcdo da teoria, 0 porqué, o
conceito, 0s universos reificados e consensuais, a identificacdo dos fenébmenos em RS, seus
conteudos e processos. Em seguida séo discutidos aspectos referentes ao ensino da musica, seus
métodos ativos e criativos, a musica e o desenvolvimento humano, o Modelo C(L)A(S)P, a
Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical, a educagcdo musical na escola em tempo integral,
e fechando com o levantamento de trabalhos académicos que abordam o tema desta pesquisa,
para identificacdo de conhecimentos ja produzidos nos Gltimos cinco anos.

Estdo descritos no terceiro capitulo os procedimentos metodol6gicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa: o tipo de pesquisa realizada, a populacdo e a amostra
participante, o instrumento de coleta utilizado, e os procedimentos para coleta e analises de
dados.

Os resultados e as analises dos dados constituem o quarto capitulo.

A dissertagdo encerra-se com a apresentacdo das consideracdes finais sobre o estudo
realizado (quinto capitulo), sequidas da listagem das referéncias, dos apéndices e dos anexos.

2 REFERENCIAL TEORICO
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Neste capitulo sdo apresentadas se¢des sobre a Teoria das RepresentacBes Sociais, 0
ensino da musica e a educacdo musical na escola em tempo integral, e 0 mapeamento de

pesquisas realizadas sobre o tema deste estudo.

2.1 Teoria das Representacdes Sociais

Nesta secdo busca-se o aprofundamento teérico sobre a Teoria das Representacdes
Sociais desenvolvida por Serge Moscovici, com a intencdo de fornecer elementos para a analise
dos dados coletados. Abordam-se o porqué da teoria, seu conceito, universos reificado e
consensual, identificacdo dos fenbmenos e, por ultimo, contetdos e processos de RS.

Serge Moscovici, em 1961, publicou “La Psychanalyse: son image et son public - étude
sur la représentation sociale de la Psychanalyse”. Nesse estudo, buscou compreender de que
forma a psicanalise adquire nova significacdo por outros grupos nao especializados. Este estudo
tornou a Teoria das Representagdes Sociais uma das principais teorias, sobretudo da psicologia
social, mas também de todas areas das ciéncias sociais.

No ambiente da escola de tempo integral ha diversas situacdes e uma multiplicidade de
educadores musicais, cada um com sua trajetéria. A busca pelo desenvolvimento musical, as
interacOes entre as equipes e as exigéncias da politica publica da escola de periodo integral
levam, leva o educador a reconstruir o ambiente a sua maneira. Essa reconstrucdo €
constantemente repetida e compartilhada pelo grupo, portanto é social. Além disso, altera a
representacdo da realidade (RATEAU et al, 2012).

As Representacdes Sociais sdo elaboradas por meio da interacdo e comunicagdo no
grupo (CHAMON, 2007; ALEXANDRE, 2004), e o individuo ¢ um sujeito ativo nesse
processo dinamico e interdependente.

Almejar a pratica do desenvolvimento musical no ambiente da escola de periodo integral
leva 0 educador a adaptar-se em situagOes geralmente “diferentes” das vivenciadas em sua
formacéo, pois suas opinides, seus conhecimentos e crengas sdo compartilhados com o grupo,
0 que vem a gerar um saber ndo cientifico. Jodelet (2011) aborda a elaboracdo desses saberes
compartilhados socialmente, que regem a relagéo do individuo com o0 mundo e com 0s outros.

E possivel, portanto, por meio das Representacdes Sociais, compreender a natureza do
conhecimento e a relacdo individuo-sociedade, diferentemente de grande parte das teorias
anteriores a Segunda Guerra Mundial, que faziam distin¢do entre o individual e o coletivo no
estudo da psicologia social. Nessas teorias, as leis que explicavam os fendmenos individuais
eram diferentes das leis dos fendmenos coletivos (ALEXANDRE, 2004).
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Os fenébmenos de RS sdo complexos e construidos, segundo Moscovici, em universos
consensuais de pensamento. Os critérios, como a relevancia social e/ou académica, a definicéo
de objeto e de sujeito e o contexto social simplificam o fendmeno, tornando-o compreensivel
(SA, 1998). O estudo das RS dos educadores musicais (sujeitos) sobre o desenvolvimento
musical (objeto) nas escolas de periodo integral (contexto) possibilita o entendimento das
praticas realizadas em sala de aula, construindo assim alguns caminhos para a aplicacdo da Lei
11.769/98 (BRASIL, 1998), que torna obrigatorio o ensino musical nas escolas de educacédo

béasica (relevancia). Este assunto é abordado com maior profundidade no subitem que segue.

2.1.1. O porqué da Teoria das Representagdes Sociais

Os seres humanos constroem representacdes para identificar e resolver problemas no
mundo que os cerca. Nao séo isolados num vazio social, equipados de automatismos frente as
pessoas, coisas, eventos ou ideias, pois compartilham o mundo com seus semelhantes e neles
se apoiam, convergindo ou divergindo em suas crencas, opiniées e conhecimentos. Por esse
motivo, as RS sdo importantes em seu cotidiano (JODELET, 2001).

As Representacgdes Sociais sdo conhecimentos que consideram a experiéncia individual,
a troca social e a subjetividade; portanto, sdo uma importante forma de elaboragéo de saber
(GUARESCHI; ROSO, 2014). Sendo assim, utilizar-se da Teoria das Representa¢es Sociais
para compreender como 0s educadores constroem a suas praticas sobre o desenvolvimento
musical é uma forma de o pesquisador realizar uma releitura da realidade, identificando a
importancia dada aos valores, as crencas e aos aspectos subjetivos que norteiam as atitudes do
grupo. Portanto, torna-se possivel compreender um saber “[...] efetivamente praticado, que ndo
deve ser apenas suposto, mas sim detectado em comportamentos e comunicacdes que de fato
acorram sistematicamente” (SA, 1998, p.50).

O uso que um grupo faz dos objetos de representacdo social “pode dizer” o que ele,
grupo social, “¢”. Essa identidade € compreendida e analisada pelas teorias
(JOVCHELOVITCH, 2008). Os acordos estabelecidos nos grupos sociais indicam a existéncia
dos objetos de representacdo que reconstroem a realidade.

Esta reconstrucdo € um processo constante e repetido, por meio de diversas formas de
ver 0 mundo desde a infancia, a escola, a familia, as instituicGes e a midia. Cada uma dessas
formas oferece uma viséo particular das coisas (RATEAU et al, 2012). Ao longo da vida do
educador, e em grupos distintos, o desenvolvimento musical pode ser compreendido de

diferentes formas: em sua familia, no seu conjunto de mdsica, no seu aluno particular, na sua



23

trajetoria como aprendiz e nas escolas de periodo integral. Essa reconstrucdo conduz as praticas
do educador.

Utilizar-se da psicologia social para entender a realidade possibilita buscar explicagdes
para essas praticas e para entender esse comportamento socialmente elaborado (ALEXANDRE,
2004). Segundo Alves-Mazzotti (2008), esses processos para producdo de conhecimento

transformam-se em ferramentas para a mediagéo educacional, pois, segundo a autora:

A intencdo propalada de propiciar mudancas através da educacao exige que
se compreendam o0s processos simbdlicos que ocorrem na interacao
educativa, e esta ndo ocorre num vazio social. Em outras palavras, para que
a pesquisa educacional possa ter maior impacto sobre a préatica educativa,
ela precisa adotar um olhar “psicossocial” [...] 0 estudo das Representacdes
Sociais parece ser um caminho promissor para atingir esses prop6sitos na
medida em que se investiga justamente como se formam e como funcionam
os sistemas de referéncia que utilizamos [...] Principalmente por seu papel
na orientagdo de condutas e praticas sociais, as Representacfes Sociais
constituem elementos essenciais para a analise dos mecanismos que
interferem na eficécia do processo educativo (ALVES-MAZZOTT]I, 2008
p. 20).

As RS, que constituem “[...] um modo particular de compreender ¢ de se comunicar”

(MOSCOVICI, 2003, p. 49), sdo definidas como:

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controlé-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que
a comunicagdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um cddigo para nomear e classificar, sem ambiguidade,
0s varios aspectos de seu mundo e da sua histéria individual e social
(MOSCOVICI, 1976 apud DUVEEN, 2003, p. 21)

As representacdes dao sentido e coeréncia ao mundo vivido. Manifestam-se por meio
de vérias formas de comunicacao e orientam, tanto as diferentes formas de comunicacao social,
quanto as relag¢des dos individuos no grupo. “O estudo das representa¢des permitiria, entdo,
compreender o conjunto de significados atribuidos por um determinado grupo social a um
objeto, bem como os comportamentos relativos a este objeto” (ESPINDULA; SANTOS, 2004,
p. 358).

Torna-se possivel concluir, at¢ o momento, dois papéis da representacdo social: “[..]
enquanto sistema de interpretacdo da realidade e enquanto organizadora de comportamentos e
praticas” (CHAMON; CHAMON, 2007, p. 129). O préximo passo ¢ entender suas fungdes.
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De acordo com Abric (1994), sdo quatro as funcbes essenciais das RS: do saber,
identitaria, de orientacao e de justificacdo. A funcéo do saber permitem compreender e explicar
a realidade, pois ¢ “[...] uma maneira de pensar, de interpretar o mundo ¢ a vida cotidiana”
(FERNANDES, 2012, p. 47). Trata-se de situacdo tipica para os educadores musicais, na qual
seus conhecimentos sdo “[...] integrados a quadros assimilaveis por eles (o senso comum), e
tudo isso de forma coerente com seus valores e seu funcionamento cognitivo” (CHAMON;
CHAMON, 2007, p. 129).

A funcéo identitaria refere-se ao fato de que:

As representacdes sociais tem também por funcéo situar os individuos e 0s
grupos no campo social permitindo a elaboragéo de uma identidade social
e pessoal gratificante, compativel com os sistemas de normas e valores
socialmente e historicamente determinados. (FERNANDES, 2012, p. 48)

A funcdo de orientacdo permite que as RS guiem os comportamentos e as praticas por
meio de trés fatores. O primeiro deles refere-se a definicdo da finalidade da situacdo na qual
primeiramente sdo definidas, os tipos de relacbes e as estratégias que serdo utilizadas. O
segundo fator é um sistema de antecipacdo e de espera, em que a RS antecede a interacdo e a
orienta. O terceiro fator envolve uma prescricdo de comportamento, ou seja, hormas refletidas
na natureza das RS que orientam 0s comportamentos. A quarta e Ultima funcdo, a de
justificacdo, que se justifiquem as tomadas de decisdo e os comportamentos (CHAMON;
CHAMON, 2007).

Com isso, verifica-se o porqué da utilizagdo da TRS como aporte tedrico desta pesquisa.
Por meio de sua versatilidade e sua adaptabilidade, essa teoria psicossocial do senso comum
suscitou a elaboracdo de diversas metodologias (RATEAU et al, 2012). Nesta pesquisa,
possibilitou o entendimento da realidade do educador que busca o desenvolvimento musical, a
formacdo da sua identidade, a origem da orientacdo de seus comportamentos e praticas e,

finalmente, a justificagdo de suas condutas nas escolas de periodo integral.

2.1.2 Conceito

O termo representacdo, analisado separadamente, “[..] ¢ a agcdo de tornar real qualquer
situacdo abstrata, por meio de uma figura, de um simbolo, ou de um signo” (FERNANDES,
2012, p. 34). Todo objeto de representacdo provém de um sujeito, que pode ser um individuo

ou um grupo social.
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O conceito de Representacdo Social situa-se entre a psicologia e a sociologia. Originou-
se do termo “Representagdo Coletiva”, de Durkheim (1898). Nesta ultima ela ¢ estatica e
invariavel, visto que o conhecimento é verificado na experiéncia social, pela transmissao por
herancas sociais e culturais, portanto precedem o sujeito (CHAMON, 2015; FARR, 2013),
diferentemente da primeira, que ¢ “[...] dindmica e estd em permanente reconstrucdo através de
interagdes entre individuos e grupos” (PEREIRA, 2001, p. 35).

A definicdo unica ou absoluta de RS néo foi estabelecida, segundo o préprio Moscovici
observa em suas obras, mas varios autores procuram aprofundar e complementar algumas dos
conceitos existentes. Os estudos buscam analisar a tradugdo do conhecimento cientifico para o
senso comum, ¢ “[...] as representacdes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica
de compreender e comunicar o que nés ja sabemos” (MOSCOVICI 2011, p. 46). Dessa forma,
o0 conceito pode ser desenvolvido a partir da Sociologia de Durkheim, da Antropologia de Lévi-
Bruhl, da teoria da linguagem de Saussure, das representacfes infantis de Piaget e do
desenvolvimento cultural de Vigotski (MOSCOVICI, 2013; FARR, 2013 apud SANTANA,
2017, p. 41).

Depois de Moscovici, varios pesquisadores demostraram interesse no estudo de
Representacdes Sociais. Para Jodelet (2001), a comunidade cientifica parece concordar com
esta definicdo: “[...] uma forma de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, que
tem um objetivo pratico e concorre para a constru¢cdo de uma realidade comum a um conjunto
social” (JODELET, 2001, p. 4-5).

Numa perspectiva multidimensional, de acordo com Fernandes (2012), pode ser um
produto individual gerado num espaco social, uma producéo coletiva dos atores sociais, uma
producdo de relacbes do contexto social com o objeto de representacdo. Além disso, € passivel
de possibilitar “[...] questionar a natureza do conhecimento e a relag¢ao individuo-sociedade.”
(ALEXANDRE, 2004, p.122). Ou seja, uma modalidade de pensamento “[...] que emerge das
praticas em vigor na sociedade e na cultura e que as alimenta, perpetuando-as ou contribuindo
para a sua propria transformagdo” (SA, 1994, p. 40).

Para Jodelet (2001), pode ao mesmo tempo modelar o comportamento e justificar sua
expressao, assumindo um conceito de formacédo de condutas e construindo-se socialmente pelo
senso comum, por meio da comunicacgéo de crencas, valores, cultura e identidade. “Ela se centra
sobre a andlise da construcao e transformacdo do conhecimento social, e tenta elucidar como o
saber e o0 pensar se interligam na trama do tecido social” (JOVCHELOVITCH, 1998, p. 55),

um saber efetivamente praticado.
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No presente estudo, o interesse € sobre os saberes praticados pelo grupo de educadores
musicais do periodo integral, caracterizar um elemento essencial na formacdo de RS e
compreender quais elementos constituem a construcdo desse conhecimento sobre o
desenvolvimento musical.

Dessa forma, compreenséo sobre a representacdo deve ser considerada por meio de um
processo de pensamento por meio do qual sujeito (educadores) e objeto (desenvolvimento
musical) se relacionam. E um conceito tedrico que visa compreender a concepgao que um grupo
faz de um objeto por meio do senso comum e compartilhado pela comunicacdo (JODELET,
2001). Em outras palavras, € uma forma de conhecimento com o qual o sujeito procura adaptar
0 conhecimento cientifico as suas necessidades, por meio dos recursos de que dispde. Este

assunto € abordado no proximo subitem.

2.1.3 O Universo Reificado e o Universo Consensual

Neste subitem, abordam-se 0s dois universos nos quais os individuos transitam
cotidianamente e que foram denominados por Moscovici (2010, p. 49-50) como universos

consensual e reificado.

No universo consensual, a sociedade é uma criacdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como um ser
humano. No universo reificado, a sociedade é transformada em um sistema
de entidades solidas, basicas, invariaveis, que sdo indiferentes a
individualidade e ndo possuem identidade.

O universo reificado ndo apresenta margem de liberdade, pois sua perspectiva é
indiferente a individualidade, o que Ihe d& solidez invaridvel e carater estatico. O social passa
a moldar o psicoldgico, e o individuo assume um papel de subordinacdo em relacdo a realidade
(MOSCOVICI, 2010).

O universo consensual é dindmico e apresenta uma dupla abertura. Nele, o individuo
ndo esta isolado e contribui com o grupo para formacao de determinados conceitos que séo
construidos por meio da interacao. Possibilita a criacdo e a reinterpretacdo dos acontecimentos,
para gque o individuo atue de acordo com suas referéncias subjetivas e sociais (MOSCOVICI,
2012a).
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Embora os dois universos parecam distintos e desconectados, existe um ponto de
intersec¢cdo que Moscovici (2012a) aponta no desenvolvimento da TRS, quando demonstra a
transformacéo que ocorre nesses dois universos quando eles se interconectam.

Alves-Mazzotti (2008) aponta que Moscovici, ao confrontar esses dois universos,
buscando um distanciamento, tanto da perspectiva social quanto da psicolégica, e
posteriormente aproximando-as, demonstra que as duas estdo interconectadas e que s&o
interdependentes. Jodelet (2005, p. 354) complementa essa ideia sustentando que:

[...] como se produzem e funcionam representagdes num espaco social e
mental delimitado. Esse afastamento de todo saber cientifico estabelecido
e reconhecido favorece a construgdo original de um pensamento destinado
a controlar os dados da experiéncia objetiva e do vivido intimo, mas que,
em certos pontos, estard em defasagem ou em contradicdo com o0s
conhecimentos de sua contemporaneidade.

Dessa forma Moscovici (2012a) afirma que nao deve haver separagdo entre 0s universos
interno e externo, e considera que o seu interesse pelos conhecimentos do senso comum também
sdo derivados da razdo, tal como os cientificos: “[...] quando se estuda o senso comum, o
conhecimento popular, nés estamos estudando algo que liga a sociedade, ou os individuos, a
sua cultura, a sua linguagem, ao seu mundo familiar” (MOSCOVICI, 2010, p. 322).

O sujeito é ativo no processo representacional, pois, além de reproduzir o objeto de
representacdo, ele o reconstréi, ao mesmo tempo em que se constrdi como sujeito (ALVES-
MAZZOTTI, 2008). As representacdes sociais sdo, de acordo com Moscovici, (2012), uma
preparacdo da acdo.

As RS, diferentemente das opinides e atitudes, ndo apenas orientam 0os comportamentos
dos sujeitos, como também reconstituem o universo social e material onde os comportamentos
terdo lugar, integrando-o a uma rede de relacBes a que o objeto estd vinculado (ALVES-
MAZZOTTI, 2008).

Neste sentido, o sujeito transforma o universo reificado, para encaixar conhecimentos
do senso comum, transformando-se como sujeito, absorvendo o novo, por vezes ameagador, ao
seu universo conceitual (DIAS, 2013).

Conhecer esse processo transformador das representagdes sociais dos educadores sobre
o desenvolvimento musical no periodo integral traz formas de realizar uma leitura da realidade,

considerando as crengas, valores e aspectos subjetivos do grupo.

2.1.4 Identificac@o dos fenbmenos em RS
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Identificar fendmenos de RepresentacBes Sociais ndo é uma tarefa simples. O primeiro
passo € reconhecer a “relevancia cultural” ou “espessura social” do desenvolvimento musical
nas escolas de periodo integral, objeto de representacdo nesta pesquisa. Tendo em vista todos
0s marcos legais que levaram a obrigatoriedade da educacdo musical nas escolas, a constante
busca pela aplicacdo efetiva dessas leis, a escolha do ensino musical em programas de politicas
publicas, além da existéncia de comunicacdo entre os grupos em que o desenvolvimento
musical é socialmente representado, constata-se sua espessura e relevancia cultural (SA, 1998).

Essa relevancia indica a existéncia de um ato de pensamento que liga os educadores ao
desenvolvimento musical, no qual a RS ¢ “[...] um produto da atividade cognitiva do sujeito e
das relagdes de interagdo que mantém com o objeto” (FERNANDES, 2012, p. 37). Trés
hipdteses sdo propostas por Oliveira (2008) para responder a essas questdes sobre a formacéo
das RS: Na primeira, a hipétese da desejabilidade, o individuo procura criar imagens para
expressar suas intencgdes, por meio de “[...] distor¢des subjetivas de uma realidade objetiva”
(OLIVEIRA, 2008, p. 225). A hipotese do desequilibrio “[...] onde as ideologias, os conceitos,
0 conhecimento formado acerca do mundo, sdo meios de resolver as tensdes psiquicas ou
emocionais” (OLIVEIRA, 2008, p. 225), e a terceira, a hipotese do controle, na qual as
representacdes “[...] atuam como filtros das informagdes que provém do ambiente exterior, de
modo a controlar o comportamento individual” (OLIVEIRA, 2008, p. 226).

As RS séo estruturadas deferentemente de um conjunto de opinides, de informagdes ou
de imagens desconexas acerca do mesmo objeto (IBANEZ, 1988). Essa estrutura apresenta
quatro caracteristicas: organizacdo, na qual os elementos de RS interagem com 0s outros;
representacdo partilhada pelos membros do grupo, o que gera uma natureza consensual; a RS é
socialmente construida por meio de um processo global de comunicacdo, em que a troca de
informac@es entre individuos e 0os meios de comunicacdo de massa influenciam o grupo; e
ultima caracteristica envolve os propoésitos da RS, sendo til socialmente, voltando a abordar a
sua “relevancia cultural” e “espessura social” (RATEAU et al., 2012).

Na busca pela identificacdo do fendmeno, Sa (1998) apresenta duas questdes relevantes.
A primeira delas diz respeito a distin¢do entre 0 objeto e a representacdo social, em que esta
“[...] seria um sistema simbdlico socialmente construido, € o objeto, por seu turno, seria
construido pela representacdo” (SA, 1998, p. 53), concordando com a perspectiva de Jodelet
(2001). A segunda questéo esta relacionada a indissociabilidade entre o sujeito e o objeto, mas
diretamente ao sujeito. “Quem, afinal de contas, ¢ o sujeito social de uma representacdao? ou “O
que é esse grupo — de que tanto se fala — que constroi e utiliza representagdo?” (SA, 1998, p.

54). No presente estudo, trata-se de educadores musicais nas escolas de periodo integral que
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tém relacGes de direitos, deveres e obrigac6es, ou seja, um grupo organico, estruturado, que se
envolve sistematicamente por meio da comunicagéo cotidiana na qual as RS séo construidas.

Um aspecto problematico apontado na pesquisa de Palmonari (1982) € questionar se
estudiosos ou profissionais de um determinado ramo constroem RS de sua ciéncia ou disciplina,
levando a crer que as consideracdes sobre suas praticas deveriam fazer parte do universo
reificado, e ndo das RS. Neste estudo é possivel identificar que o conhecimento ndo esta
devidamente codificado do ponto de vista cientifico e profissional, haja vista a quantidade de
desafios ainda presentes para a aplicacdo do ensino musical na educacdo basica, além da
significativa influéncia das “[...] varidveis que operam na vida cotidiana sobre a pratica
cientifica, incluindo por certo as RS do senso comum” (SA, 1998, p. 59).

Segundo Moscovici (1961), o surgimento de uma RS coincide com alguns fenémenos
que afetam a emergéncia ou ndo de um dado objeto em um determinado grupo social (SA,
1998), partindo da importancia da comunicacao nas trocas e interagdes que contribuem para a
elaboracdo de um universo consensual. A dispersdo da informac&o, a pressdo a inferéncia e a
focalizacdo sdo fendbmenos decisivos na elaboracdo de sistemas intelectuais (JODELET, 2001).

O primeiro fenémeno a tratado aqui é o da dispersdo da informacéo:

O aparecimento de uma situacdo sem precedentes, um fendmeno
desconhecido ou um evento incomum. Esta nova natureza do objeto sugere
que a informacéo a respeito deste seja limitada, incompleta ou espalhada
amplamente por todos os diferentes grupos sociais envolvidos com o
surgimento deste objeto (RATEAU et al., 2012, p. 6).

Quando se aborda o objeto de representacdo deste estudo, o desenvolvimento musical
nas escolas de periodo integral, percebe-se que existe uma distancia entre a informacéo utilizada
pelos educadores e a informacdo que visa atingir o objetivo, gerando incerteza e ambiguidade
e favorecendo “[...] o aparecimento de um processo de reconstrucdo social” (CHAMON;
CHAMON, 2007, p. 125).

O segundo fendmeno é a presséo a inferéncia, que se manifesta quando os educadores
utilizam as suas informacgdes sobre o objeto como instrumento de orientacdo, gerando uma

pressdo para “[...] desenvolver condutas e discursos coerentes sobre um objeto

insuficientemente conhecido” (CHAMON; CHAMON, 2007, p. 125).

Este novo objeto desperta preocupacédo e vigilancia ou perturba o curso
normal das coisas. Assim motiva uma intensa atividade para compreendé-
lo, controla-lo ou mesmo defender-se dele e causa uma multiplicidade de
debates e de comunicacdo interpessoal de massa (RATEAU et al, 2012, p.
6).



30

A focalizacdo € o terceiro fendmeno, que representa uma posicdo especifica dos
educadores sobre o desenvolvimento musical e determina sua relevancia e o interesse do grupo
pelo objeto:

Como resultado, informagdes, crencgas, hipdteses ou especulacdes séo
partilhadas, gerando o aparecimento de posi¢des majoritarias em grupos
sociais diferentes. Este surgimento € facilitado pelo fato de que os
individuos lidam com informagdes acerca de objeto ou da situacdo
seletivamente, enfocando em aspectos particulares conforme suas
expectativas e as orientacdes do grupo (RATEAU et al, 2012, p. 6-7).

O aprofundamento desses critérios estabelecidos por Moscovici foi realizado por
Moliner (1993, 1996), que determinou cinco questdes com o objetivo de desenvolver as
condicdes para que o0 objeto de estudo seja de fato um objeto de representacdo: 1.Quais objetos
de representacao? 2. Para quais grupos? 3. Com quais compromissos em jogo? 4. Com relagéo
a quem? 5. Representacdo ou ideologia?

A primeira questéo envolve definicdo dos objetos de representacéo que podem aparecer
de diferentes formas na sociedade, pois sdo polimorfos. No presente estudo, o desenvolvimento
musical é apresentado nas escolas de periodo integral, podendo também estar presente em
outros ramos musicais, como em conservatdrios, faculdades, no ensino particular, em grupos
musicais, como orquestras, bandas, entre outras possibilidades musicais.

A segunda questdo supde a existéncia de um grupo de representacdo que se comunica
regularmente e que interage com o objeto de representacdo (MOLINER, 1993). Os educadores
musicais compartilham experiéncias no seu dia a dia. Existe a relagdo de direitos, deveres e
obrigacdes ligados as suas atribui¢Bes na instituicdo, e eles estdo intimamente envolvidos com
0 objeto de representacdo por meio de apresentacdes artisticas e de resultados, o que configura
uma relacdo estrutural e leva a “[...] formacao de contetdos representacionais diversos a partir
de processos inicialmente estruturados” (CHAMON; CHAMON, 2007).

A terceira questdo busca descobrir em quais compromissos em jogo 0S processos
representacionais estdo dispostos em situacdo de pressdo a inferéncia. Segundo Chamon e
Chamon (2007), existem dois compromissos: 0 da identidade e o da coesdo social. O
compromisso da identidade ¢ “[...] determinado em fun¢do do lugar que ocupa o objeto dentro
do grupo social: € porque o objeto existe que o grupo sobrevive” € o compromisso da coesao
social, no qual se busca “[...] integrar um objeto novo e conflitante no quadro conceitual
preexistente” (Idem, p.127). O desenvolvimento musical nas escolas de periodo integral ocupa
uma posicdo de destaque frente aos desafios de ensinar os alunos a tocarem o0s instrumentos

musicais, a agenda de apresentacOes artisticas em eventos comemorativos, entre outros
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resultados pertinentes a uma politica publica envolvendo o ensino musical. H&, portanto, um
compromisso identitario com o objeto. A coesdo social é caracterizada pela disposi¢cdo em
aprimorar os resultados e condicdes de trabalho dos educadores por meio de formacao e novos
materiais voltados a educacdo musical nas escolas de periodo integral.

Na quarta questdo colocam-se as “[...] relagdes que o grupo exerce com o outro (um
outro coletivo). A identidade individual/de grupo diante dos outros se faz pela propria
atividade” (CHAMON; CHAMON, p. 128). Neste estudo, discorre-se sobre a compreensdo da
aula de musica pela sociedade de entorno — professores, gestores, pais e comunidade —,
atribuindo-se identidade ao grupo de educadores musicais.

A quinta e ultima questdo aborda a delimitacdo do que é representacdo ou ideologia.
Segundo (MOLINER, 1993, p. 12), “[...] um sistema ortodoxo, impede, em nossa opinido, o
aparecimento do processo representacional, opondo-se particularmente a dispersdo da
informagdo”. Para o desenvolvimento musical nas escolas de periodo integral, embora existam
varios tratados de educagdo musical, é na atitude diante de um novo ambiente para ensinar
musica que os educadores geram representacoes.

Neste subitem foram abordados os fendmenos necessarios para a identificacao das RS,
e no préximo demonstra-se como o0 seu contetido € organizado, assim como 0s processos de

objetivagdo e ancoragem, nos quais esses fendmenos séo desenvolvidos.

2.1.5 Conteudos e Processos

Duas grandes orientacfes sdo propostas por Jodelet (1989a) para o estudo das RS: o
campo estruturado e o ndcleo estruturante:

A primeira linha de andlise remete a corrente tedrica iniciada por
Moscovici (1976) e os trabalhos desenvolvidos na Escola de Altos Estudos
em Ciéncias Sociais (EHESS — Ecole de Hautes em Sciences Sociales), em
Paris; a segunda relaciona-se aos trabalhos de Jean-Claude Abric (ABRIC,
1994) e do grupo de pesquisadores da Universidade de Provence, em Aix-
en-Provence, Franga (CHAMON, 2014, p. 115).

Segundo S& (1998), entre as orientagcBes encontram-se mais convergéncias do que
distanciamentos. Escolheu-se seguir o paradigma moscoviciano, na perspectiva do campo
estruturado em fungéo dos objetivos e das necessidades do presente estudo: buscar os elementos
que constituem a RS a partir de informac6es, crencas, valores, opinides, do grupo e os principios

organizadores que estruturam e ddo coeréncia ao campo de representacéo.
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Chamon e Chamon (2007) apontam que a ligacdo entre o sistema cognitivo e a regulacéo
social (metassistema de regulagdo) compreende o estudo das RS e guia as préaticas dos

individuos. Assim, sdo considerados dois sistemas:

[...] um que realiza associagdes, inclusdes, discriminac6es, dedugdes, isto
é, 0 sistema operatdrio, e um outro que controla, verifica, seleciona por
meio de regras logicas ou ndo; trata-se de uma espécie de metassistema que
retrabalha a matéria produzida pelo primeiro (MOSCOVICI, 1976, p. 254).

A organizacdo dos contedos que compdem a representacdo € constituida por trés
dimensGes: informacdo, campo de representacdo e atitude. A primeira dimensao, denominada
informacdo, compreende a quantidade e a qualidade da informacéao que os educadores dispdem
sobre o desenvolvimento musical nas escolas de periodo integral, e indica dois fenbmenos de
representacdo: a disperséo da informacdo e a focalizagdo. A segunda dimenséo, o campo de
representacdo, aborda as opinides, crengas, valores, pressupondo “[...] um conjunto estruturado,
uma coeréncia interna dos elementos recolhidos” (CHAMON; CHAMON, 2007, p.133). A
terceira dimensdo, aponta o posicionamento afetivo dos educadores musicais com relagéo ao

objeto, a atitude:

[...] em funcéo da pressdo a inferéncia (terceiro aspecto que, juntamente
com a dispersdo da informacao e a focalizacéo, caracteriza um objeto de
representacdo social) pode existir mesmo em condic¢Ges de auséncia ou
guase auséncia das duas outras dimensdes: ela constitui uma primeira
tomada de posicdo (de carater afetivo) com relagdo ao objeto (CHAMON,;
CHAMON, 2007, p. 133).

Definida a teoria do campo estruturado como base para a organizacdo dos conteudos
representacionais em suas trés dimensdes (informacdo, campo de representagdo e atitude),
conclui-se esta breve apresentacdo dos principais aspectos da abordagem estruturante. O
préximo passo enfatiza os processos pelos quais se constroem as RS, a objetivacdo e
ancoragem.

A objetivacdo e a ancoragem sdo processos interdependentes e ocorrem ao mesmo
tempo (MOSCOVICI, 2010). Estes processos, que levam a emergéncia das estruturas da RS,
“[...] explicam a maneira como o social transforma um conhecimento em representagdo e a
maneira como essa representagdo transforma o social” (JODELET, 1992, p. 367 apud
CHAMON, 2006, p. 22). No processo de objetivacéo, o desconhecido torna-se familiar, “[...]
torna concreto o que é abstrato, que materializa a palavra, que transforma o conceito em coisa
e os torna intercambiaveis” (CHAMON; CHAMON, 2007 p. 134).

Nesta pesquisa, as etapas do processo de objetivacdo referem a maneira como o

desenvolvimento musical nas escolas de periodo integral, por meio da comunicacao acerca dele,
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serd simplificado, imaginado e diagramado. Substituem, na primeira etapa, o conceito pelo
percepto, 0 objeto pela sua imagem, e na segunda etapa e na Ultima, tem-se a “[...] imagem
transformando-se no objeto e ndo em sua representacdo” (CHAMON; CHAMON, 2007 p. 134).

Essas etapas do processo de objetivacdo sdo definidas, segundo Vala (2000), em:
construcdo seletiva, esquematizacao e naturalizagéo.

Na construcéo seletiva, as informacdes e as crengas acerca do objeto da representagéo
sofrem um processo de selecdo e descontextualizacao, Trata-se de uma espécie de triagem em
funcdo de critérios culturais e normativos que permite a formacao de um todo relativamente
coerente (CHAMON; CHAMON, 2007). No desenvolvimento musical nas escolas de periodo
integral a informacdo ndo é ponderada da mesma forma por educadores voltados ao ensino
musical individual como, por exemplo, em conservatorios que visam outros critérios e aspectos
musicais. Assim, “[...] se certos elementos sdo esquecidos outros sdo desenvolvidos, majorados
e tornados nucleares na nova mensagem” (VALA; MONTEIRO, 2002, p.466).

Na segunda etapa da objetivacdo ocorre a organizagdo dos elementos entre si,
estabelecendo-se um padrdo de relagdes estruturadas, nas quais “[...] uma estrutura imagética
representara uma estrutura conceitual” (CHAMON; CHAMON, 2007, p. 134); A partir dessa
esquematizacao seletiva e concreta o objeto é visualizado de maneira coerente e, ao penetrar no
corpo social, por meio da comunicacdo, é naturalizado, caracterizando-se assim a terceira etapa
da objetivacao, a naturalizagdo. Dessa forma, a representac¢do adquire o status de “obvio™: “[...]
uma teoria independente do objeto que servird como base para julgamentos e comportamentos
orientados em dire¢ao dele” (RATEAU et al., 2012, p.7).

A ancoragem acontece quando o novo se torna familiar: “[...] sua fungao ¢é de realizar a
integragdo cognitiva do objeto representado num sistema de pensamento preexistente”
(CHAMON; CHAMON, 2007, p. 135), completando o processo de objetivacdo, pois
corresponde “[...] @ maneira como que um objeto encontra seu lugar num sistema de

pensamento individual ou grupal preexistente” (RATEAU et al., 2012, p. 7).

[...] a ancoragem que intervém de duas maneiras na formacdo das
representacdes, assegurando sua incorporacdo no social. De um lado, a
ancoragem enraiza a representacdo e seu objeto em uma rede de
significacbes que permite situa-las face aos valores sociais e dar-lhes
coeréncia. [..] Do outro lado, a ancoragem serve de instrumentalizacdo do
saber, conferindo-lhe um valor funcional para interpretacdo e gestdo do
ambiente, e entdo se situa em continuidade com a objetivacdo (JODELET,
2001, p. 18).
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A ancoragem precede a objetivacdo e, por outro lado, situa-se na sua sequéncia,
permitindo “[...] incorporar qualquer coisa que ndo conhecemos, ou conhecemos pouco,
aproximando-a de qualquer coisa que ja conhecemos” (FERNANDES, 2012, p. 41).

Dessa maneira pode-se dizer que “[...] o grupo exprime sua identidade por meio do
sentido que ele atribui ao objeto de representagdo” (CHAMON; CHAMON, 2007, p. 135). Essa
identidade do grupo de educadores musicais € percebida pelo processo de ancoragem.

Destacam-se trés diferentes modalidades de ancoragem: psicologica, sociologica e
psicossociologica:

A ancoragem do tipo psicologico é focalizada no envolvimento da crengas
gerais e valores, tal como a crenga num mundo justo e igualitério,
organizando-se as ancoras em torno das representacfes das relagdes
simbdlicas de uns com os outros. [..] A ancoragem do tipo
psicossocioldgico inscreve os conteldos das representagdes sociais na
maneira como os individuos se situam simbolicamente nas relac6es sociais
e nas divisOes hierarquicas dentro de um campo social. [...] A ancoragem
do tipo socioldgica centra-se no entrelagamento das representacdes sociais,
na forma como os individuos representam as posi¢oes ou relac@es entre 0s
grupos sociais (DOISE; CLEMENCE; LORENZI-GIOLDI, 1992, p. 189).

Os processos de objetivacdo e ancoragem sdo complementares. A ancoragem consiste
em tornar conhecido o0 que é novo, 0 que assusta e reconforta o individuo, levando em
consideracdo determinismos sociais e psicolégicos, incorporando o conhecimento familiar. A
objetivacdo visa a construcdo formal do conhecimento sem determinismos sociais e
psicoldgicos em sua génese, e a ancoragem da significado a realidade criada pelo processo de
objetivacdo (CHAMON; CHAMON, 2007).

Portanto, o conceito, seus universos, sua identificacdo, seu conteldo e processo
justificam a sua aplicagdo como base teérica deste estudo, pois permitem a identificacdo das
relacdes entre conhecimentos individuais e sociais, na interdependéncia desses aspectos e na
influéncia de seu comportamento.

No préximo subitem aborda-se 0 ensino musical.
2.2 O Ensino da Musica
Entender que o valor da musica e da educacdo musical sofrem modificagdes a cada

periodo histérico mobiliza a necessidade de se refazer o percurso do pensamento em diferentes

épocas, em busca dessas transformacoes.
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Ver-se-a que, em cada época, os valores, a visdo do mundo, 0s modos de
conceber a ciéncia ddo suporte a pratica musical, a ciéncia da musica e a
educacdo musical; é importante que se reconheca este fato para que se
compreenda a problematica do ensino da musica hoje, e, assim possam
surgir solucdes para ele (FONTERRADA, 2008, p. 25).

Desde a época da antiguidade acreditava-se que a masica influenciava o humor e o
espirito dos cidaddos, e por isso ndo poderia ser destinada somente aos artistas executantes;
deveria tornar-se objeto de preocupacdo dos governantes. Na idade média, por meio de
Pitagoras, estabeleceu-se o contato direto da masica com a ciéncia, compartilhando o seu
espaco com a aritmética, astronomia e a geometria. Teorias clareavam a aplicacdo das regras
da ciéncia a musica, levando ao fundamento filosofico e a justificativa teoldgica os costumes
cristdos da época. No periodo renascentista, a crianga passou a ser vista como “[...] um ser que
necessita de cuidados especiais, de satde, educagdo e lazer” (FONTERRADA, 2008, p. 47).
Nessa perspectiva, e com o objetivo de formar masicos para as igrejas italianas, foram criados
0s primeiros “conservatorios”, que na pratica eram orfanatos destinados a educagdo musical de
criancas e jovens. Acompanhava-se a tendéncia da época, de valorizar a responsabilidade com
a formacdo humana, objetivando proporcionar uma formacao competente e buscar critérios
uniformes que ndo descaracterizassem a musica cristd, catdlica ou protestante. Houve
necessidade, entdo, de criar uma transmissdo formal do conhecimento musical, pois a
exceléncia da execucdo instrumental ou vocal era voltada para Deus, centro do Universo
(FONTERRADA, 2008).

Esta organizacdo de cunho religioso foi trazida ao Brasil pela familia real em meados
do século X1X, e o Padre José Mauricio Nunes Garcia (1767 — 1830) assumiu o cargo de mestre
da Capela Real. Além de institucionalizar novos espacos culturais com artistas europeus, o
governo era pressionado pelos musicos brasileiros da época, que alegavam nao existir politicas
de incentivo a praticas e formacdo musical, pois somente pessoas abastadas teriam condicdes
de pagar os mestres (europeus) para aprender a tocar um instrumento. Apés sete anos de luta,
em 1848 o Imperial Conservatorio de Musica foi inaugurado, trazendo os métodos do
Conservatorio de Paris, nos quais o cunho religioso cede espaco ao modelo laico. Esse modelo,
voltado para a preparagdo de instrumentistas, era insuficiente na formacao basica. O governo
proporcionava intercdmbios, nos quais 0s mdasicos brasileiros estudavam na Europa e,
posteriormente assumiam cargos docentes no conservatorio. Dessa forma, caracteriza-se 0
modelo conservatorial no Pais (JARDIM, 2009).

A partir da década de 1930, algumas propostas tentaram renovar esse modelo dominado

pelo regime de coercdo da velha pedagogia jesuitica. Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e
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Lourengo Filho, em 1932, inspirados em John Dewey, elaboram o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, preconizando que “[...] 0 centro da educacdo e da atividade escolar passava a
Sser a crianga, com suas caracteristicas proprias e seus interesses e ndo mais a vontade imposta
do educador” (LEME, 2005, p. 167).

Com base nos principios do manifesto de 1932, Mario de Andrade e S& Pereira, em
consonancia com o governo Vargas, propuseram a reforma curricular no Instituto Nacional da
Universidade do Brasil e a construcdo de uma musica erudita brasileira, com intencéo
nacionalista, fundindo elementos da cultura popular a estética da musica moderna. Na época,
Heitor Villa-Lobos implementou nacionalmente o Canto Orfednico como disciplina obrigatéria
das escolas publicas do pais (JARDIM, 2009).

Nesse periodo, algumas organizagdes emergiram. Freixedas (2015) aponta a
importancia do Grupo Mdsica Viva, criado em 1944 pelo musico, educador e compositor Hans-
Joachim Koellreuter, O grupo assumia uma posicdo radical em defesa da mausica
contemporanea, por meio de pesquisas de novas formas, e enfatizava a necessidade de
desenvolvimento humano da educacdo musical. Um trecho extraido do Il manifesto (1946)
desses grupo retrata esta posicao: “[...] acredita-se na fungdo socializadora da musica, que é de
unir os homens, humanizando-os e universalizando-os” (KATER, 2001, p. 65, apud
FREIXEDAS, 2005, p. 32).

Apesar de todas as mudancas, Jardim (2009) aponta que, na pratica, poucas alteracdes
ocorreram, pois, como a maioria dos musicos educadores teve esse modelo conservatorial em
seus processos de formacéo, passaram a reproduzi-lo, “[...] perpetuando os procedimentos de
ensino técnico e de formacéo profissional, iniciando criancas e jovens diretamente no ensino
instrumental e complementando esta formacdo em classes de teoria musical” (FREIXEDAS,
2005, p. 32).

Por outro lado, € possivel entender esse processo de construcdo do ensino da musica nas
escolas como politica publica nacional por meio de uma série de documentos e a¢Ges resultantes
da luta pela insercdo da musica nas escolas. Entre avancos e retrocessos, havia descompasso
entre as orientacOes legais e a pratica educacional, o que constituia um desafio a ser superado.
Para entender esse processo, apresentam-se aqui nove marcos legais, segundo o parecer do
Conselho Nacional de Educagdo — CNE/CEB n° 12/2013 (BRASIL, 2013):

Primeiro marco legal: de 1850 a 1889 o Decreto n° 1.331 (BRASIL, 1954), no Regime
Imperial, apresenta as primeiras defini¢fes, no &mbito da legislacdo educacional brasileira, para
0 ensino de Mdsica nas escolas. Restrito ao Distrito Federal (Rio de Janeiro), ganha ressonancia

em outros centros educacionais do Brasil.
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Segundo marco legal: de 1890 a 1929, o Decreto n° 981 (BRASIL, 1890) apresenta as
primeiras aspiragdes para a musica na escola do Brasil republicano, A legislacéo nacional dos
anos seguintes ndo abrange qualquer definicdo sistematica para o ensino de musica na escola,
mas diversas localidades incorporam propostas de ensino de Musica e de pratica musical no
contexto escolar.

Terceiro marco legal: de 1930 a 1960 o canto orfednico conquista espago significativo
nas escolas brasileiras, sobretudo com base na proposta de Villa-Lobos. Essa préatica alcanca
legitimidade nacional a partir dos decretos n® 19.890 (BRASIL, 1931), n° 24.794 (BRASIL,
1934) e n° 4.993 (BRASIL, 1942).

Quarto marco legal: de 1961 a 1970, a Lei n° 4.024/61 (BRASIL, 1961), que trouxe
novas definicdes para a educacdo nacional, ndo deu qualquer énfase a proposta do canto
orfebnico na escola. Ao contrario de outros documentos da legislacdo nacional vigentes até o
final dos anos de 1950, nessa LDB néo hé referéncia ao ensino de mdsica.

Quinto marco legal: de 1971 a 1980, a Lei no 5.692/71 (BRASIL, 1971) trouxe para a
legislacdo nacional a defini¢do da “Educacdo Artistica” como atividade e disciplina obrigatoria
no ensino de 1° e 2° graus. Assim, com a Educacéo Artistica consolidou-se o ensino polivalente
das artes, enfraquecendo a presenca da musica como componente curricular na escola. Em 1973
foram aprovados o Parecer CFE n° 1.284/73 (BRASIL, 1973) e a Resolu¢do CFE n° 23/73
(BRASIL, 1973), que regulamentam o curso de licenciatura em Educagdo Artistica. O Parecer
CFE n° 540/77 (BRASIL, 1977) faz mencao as formas do ensino de mdsica anteriores a Lei
5.692/71 (BRASIL, 1971), limitado ao espaco da teoria musical ou do canto coral.

Sexto marco legal: de 1981 a 1990, o surgimento da p6s-graduagcdo em musica no Brasil
fortaleceu a pesquisa em educacgdo musical, gerando estudos pioneiros sobre o ensino de musica
na escola brasileira e apontando a inadequacéo do ensino polivalente.

Sétimo marco legal: de 1991 a 2000, ¢é criada a Associacdo Brasileira de Educacao
Musical (ABEM), que contribuiu para discussdes e agdes sobre 0 ensino de Musica na escola.
Em 1996, o ensino de Arte € fortalecido pela sua incluséo na Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996).
Desde 1998, as especificidades das diferentes linguagens artisticas sdo reconhecidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pela Cémara de Educacdo Baésica e pelos
Parametros Curriculares Nacionais.

Oitavo marco legal: de 2001 a 2013, a Resolugdo CNE/CES n° 2/2004 (BRASIL, 2004),
com fundamento no Parecer CNE/CES n° 195/2003 (BRASIL, 2003), definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura em musica. A campanha “Quero

Educagao Musical na Escola”, levada a efeito entre 2006 e 2008, mobilizou o poder publico e
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a sociedade civil em prol da aprovacdo da Lei n° 11.769/2008 (BRASIL, 2008). Em 2009, a
campanha ganhou pégina nas redes sociais. O debate e a busca de estratégias para 0
cumprimento da Lei n® 11.769/2008 (BRASIL, 2008) ganhou forca em todo o pais. A Camara
de Educacdo Basica pronunciou-se sobre a matéria por meio da Parecer CNE/CEB n° 10/2008
(BRASIL, 2008). Em 2011, a Secretaria de Educa¢do Bésica do MEC promoveu reunidao com
especialistas da area da musica para discutir o ensino de Arte e de Mdsica nas escolas. Dessa
reunido resultou um documento com subsidios ao CNE para definicdo dessas diretrizes. A
aprovacdo do parecer CNE/CEB n° 12/2013 (BRASIL, 2013) e o Projeto de Resolucgéo
homologado pelo Ministério da Educacdo, em 5 de maio de 2016, foi uma grande conquista
para a educacdo musical brasileira, pois constituem posicionamento oficial a respeito das
obrigac@es a serem cumpridas pelos diversos setores e orientam a aplicacdo da lei.

Nono marco legal: no ano de 2016 foi aprovada a Lei n° 13.278/16 (BRASIL, 2016),
que alterou o paragrafo 6° do art. 26 da LDB de 1996, com relacdo ao ensino da arte (paragrafo
2°): “[...] as artes visuais, a dan¢a, a musica e o teatro sdo linguagens que constituirdo o
componente curricular de que trata o §2° deste artigo” (BRASIL, 2016). Essa nova lei substitui
a Lei 11.769/08 (BRASIL, 2008), acrescentando as linguagens artes visuais, danca e o teatro
ao curriculo escolar. Dessa forma, € possivel podemos dizer que a luta pela inser¢do da masica
nas escolas auxiliou o reconhecimento das outras linguagens artisticas.

Esse descompasso entre as orientacdes legais e a prética, indica a dificuldade das escolas
em adotar propostas efetivas para o ensino da musica. Duas gerac6es de educadores musicais
inovaram em suas abordagens e propostas, denominadas de métodos ativos e criativos (ver
subitem 2.2.1).

2.2.1 Métodos Ativos e Métodos Criativos em Educacédo Musical

No século XX surge uma série de musicos comprometidos com o ensino musical nas
escolas. Suas propostas sdo fundamentadas em ideias psicopedagdgicas e construtivistas,
denominadas métodos ativos. Influenciados pelo movimento “Escola Nova”, em que o foco era
o0 aluno, esses educadores priorizaram a vivéncia musical, por meio do movimento, do canto,
da expressao e da criacdo. Algumas dessas propostas foram trazidas ao Brasil nos anos 1950 e
1960 (FONTERRADA, 2008).

E necessario situar a elaboracao desses métodos nos periodos da modernidade e da pos-
modernidade. No inicio da implantagdo dos conservatorios no pais, o ensino musical era voltado

para o individual, e o objetivo era atingir niveis virtuosisticos na execu¢do instrumental de um
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“ser superior”. Era a busca pelo aluno superdotado, o prodigio. As caracteristicas desse periodo
estdo na modernidade:

A modernidade definia-se pela superacdo critica da tradicdo metafisico-
religiosa e pela vontade positiva de emancipacéo e de auto afirmacdo do
homem, através do controle racional da natureza e da liberdade
(LOPARIC, 1994, p. 11).

As inovagdes das producdes musicais realizadas em meados da década de 1950, foram
trazidas pelos compositores Pierre Schaeffer (1901-1995), Herbert Eimert (1897-1974) e
Karllheinz Stockhousen (1928-2007), por meio da musica eletrénica, na qual era realizada a
exploracdo exaustiva da matéria sonora com novos grafismos, objetos sonoros, uso nao
convencional de instrumentos tradicionais, além da composicdo e da improvisacdo (GAINZA,
1988). Essas inovagOes influenciaram os educadores musicais da época e definiram a
necessidade de ampliar suas perspectivas pedagdgicas num novo pensamento:

O pensamento p6s-moderno costuma definir-se por oposicao a esse projeto
de emancipacéo pela racionalizacio. E preciso, entretanto, prestar atencéo
na natureza dessa oposi¢do. No lugar do saber sistematico, acentua-se o
pluralismo dos saberes; no da lei universal; a heterogeneidade das regras
(LOPARIC, 1994, p. 12).

Esse novo pensamento influenciado pelo movimento “Escola Nova” vai ao encontro das
necessidades da época. Devido ao aumento da populacéo nos grandes centros urbanos, o ensino
musical individual passou a ser estruturalmente inviavel. Era necessario atender os alunos de
forma coletiva, com acesso universal a musica de fato, além de valorizar a formacao inicial,
pois ndo era realizado processo seletivo, como nos conservatorios.

Nesse novo cendrio, segundo Fonterrada (2008), a pedagogia musical focalizou
principalmente a necessidade dos alunos, priorizando a vivéncia musical, por meio do
movimento, do canto, além da expressdo e da criacdo. Suas abordagens, denominadas de
métodos ativos, faziam a transicdo do periodo moderno ao p6s-moderno, e seus principais
educadores, chamados da primeira geracdo, foram: Emile Jacques-Dalcroze (1865-1950),
Edgar Willems (1890-1978), Carl Orff (1895-1982), Zoltan Kodaly (1882-1967) e Shinichi
Suzuki (1898-1998).

Edgar Emile Jacques-Dalcroze (1865-1950), musico e pedagogo suico, utilizou os
movimentos corporais como elemento essencial no ensino da mausica, com o0 sistema
denominado Eurhytmics, em que para cada som existia um movimento corporal que o
representasse.

O sistema Dalcroze parte de ser humano e do movimento corporal estatico
ou em deslocamento, para chegar & compreensdo, frui¢do, conscientizagéo
e expressdo musicais. A masica nao é um objeto externo, mas pertence, ao
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mesmo tempo, ao fora e ao dentro do corpo. O corpo expressa a musica,
mas também transforma-se em ouvido, transmutando-se na propria musica.
No momento em que isso ocorre, misica € movimento deixam de ser
entidades diversas e separadas, passando a constituir, em sua interagcdo
como o0 homem, uma unidade (FONTERRADA, 2008, p. 132).

Edgar Willems (1882-1967), professor e pedagogo belga, também aliava 0 movimento
corporal & masica, enfatizando o uso de cangGes e exercicios para o desenvolvimento auditivo;

A vivéncia musical era prioridade, e posteriormente, 0 ensino teorico.

E normal que o trabalho com intervalos seja confrontado com o do solfejo,
em que o nome das notas desempenha um papel preponderante. Podemos,
entretanto, antes de utilizar os nomes das notas, despertar a sensibilidade
do aluno, pedindo-lhe para apreciar os diferentes intervalos em termos
gualitativos: “bom e mau”, “incisivo e suave” etc. A avaliacdo da
consonancia e da dissonancia também pode ser utilizada pouco a pouco
(WILLEMS, 1984, p. 135 apud FONTERRADA 2008, p. 145-146).

Carl Orff (1895-1982), compositor e educador alemé&o, considerava o corpo o primeiro
instrumento a ser praticado. Num clima afetivo, aliava o cantar, o dancar e o tocar, além da

improvisacdo e da composi¢do como elementos essenciais.

Para Orff, o ritmo é a base sobre a qual se assenta a melodia e, em sua
proposta pedagogica, deveria provir do movimento, enquanto a melodia
nasceria dos ritmos da fala. [...] para que o desenvolvimento musical das
criancas ocorresse de forma profunda e significativa, elas deveriam
percorrer 0s mesmo passos tracados pela espécie humana no
desenvolvimento das proprias competéncias musicais. Os ritmos e as
pequenas melodias que propunha eram simples e facilmente assimilaveis
pelas criangas. Partia de cantilenas, rimas e parlendas, assim como dos
mais diversos jogos infantis que faziam parte do vocabulario infantil.
(FONTERRADA, 2008, p. 161).

Zoltdn Kodaly (1882-1967), compositor, etnomusicélogo e educador hungaro,
sistematizou o ensino musical.

A meta de Kodaly era ensinar o espirito do canto a todas as pessoas, por
meio de um eficiente programa de alfabetizacdo musical; a ideia era trazer
a musica para o cotidiano, fazé-la presente nos lares e nas atividades de
lazer. Na proposta, pensada para uma larga aplicacdo do método em todas
as escolas do pais, ele pretendia educar o publico para a mlsica de
concerto. O grande interesse de Kodaly era proporcionar o enriquecimento
da vida, valorizando os aspectos criativos e humanos pela pratica musical
(FONTERRADA, 2008, p. 155).
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Nas escolas regulares da Hungria, as propostas eram voltadas ao uso de cancdes
tradicionais e populares, por meio de canto aliado a jogos e movimentos corporais.

Shinichi Suzuki (1898-1998), violinista japonés, que criou um metodo para 0 ensino
coletivo de violino, acreditava que o aprendizado deve ser o mais natural possivel, como a fala
humana. O foco era adquirir as habilidades instrumentais por meio da memorizagéo e da
repeticéo, destacando o apoio familiar no aprendizado.

Como?! Todas as criancas japonesas falam japonés! Esse pensamento foi
para mim como um reldmpago numa noite escura. [...] se elas falam t&o
facil e fluentemente o japonés, deve haver algum segredo no seu
aprendizado. Realmente, todas as crian¢as do mundo sdo educadas por um
método perfeito: por sua lingua materna (SUZUKI, 1994, p. 12 apud
FONTERRADA 2008, p. 167).

Os métodos criativos trazidos pelos chamados educadores da segunda geragdo surgiram
sob influéncia dos mdsicos de vanguarda e da Pds-Modernidade, que mudaram o modo de
pensar da pedagogia musical, ampliando suas perspectivas, principalmente no campo da
criatividade. Dentre esses musicos destacam-se George Self (1921-1967), John Paynter (1936-
2010), Murray Schafer (1933-) e Boris Porena (1927-).

George Self (1921-1967) foi musico e professor de escolas regulares inglesas. Prop6s
uma notacdo musical simplificada para alunos iniciantes, adequada as novas sonoridades.
Acreditava na ampliac8o das experiéncias sonoras nas quais o ensino voltado somente & musica
do passado limitava a criatividade do aluno, pois conduzia ao que ele chamou de “adestramento
musical dos alunos”, levando-0s a reproduzir padrdes estabelecidos pelos compositores por

meio de habilidades técnicas e leitura de partituras.

George Self utiliza-se de um grande nimero de instrumentos musicais,
particularmente os de percusséo, de altura determinada e indeterminada,
em virtude da maior facilidade de manuseio pelos alunos, em comparagéo
com outros instrumentos. Ele da grande importancia, também, & utilizacéo
de instrumentos artesanais. A énfase no ensino da masica esté colocada na
exploracdo dos meios de produgdo sonora e na criacdo de atividades ndo
convencionais que, segundo ele, sdo mais adequadas a sala de aula do que
0 ensino tradicional de musica. (FONTERRADA, 2008, p. 181)

John Paynter (1936-2010) foi musico e professor em escolas regulares da Inglaterra, e
posteriormente docente da Universidade York. Suas propostas eram ligadas a escuta,
exploragdo de materiais e estruturacdo de ideias musicais por meio de propostas criativas: “[...]
0 que se busca ¢ a liberdade ¢ ndo a anarquia” (PAYNTER, 1972, p. 17). Suas propostas

refletiam a ideia de que a visdo do mundo de uma determinada época influencia o fazer artistico.
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Para Paynter, o século XX assistiu a um aumento da responsabilidade
individual e uma diminuicdo do autoritarismo e, desse modo, pds a prova
dogmas e situacdes eternizadas. Segundo ele, a grande marca do século foi
a valorizacéo da experiéncia individual e de escolas estéticas baseadas na
experiéncia do sujeito, e ndo na manutencdo das tradigOes
(FONTERRADA, 2008, p. 185).

Murray Schafer (1933-) € musico e educador canadense. Dentre suas propostas, que
buscam o papel da musica na vida humana por meio do desenvolvimento da escuta e da criacéo
musical, destacam-se a identificacdo de paisagens sonoras e a pouca importancia dada ao ensino

da teoria musical.

[...] o trabalho de Murray Schafer seria mais bem classificado como
educacédo sonora do que propriamente educacgdo musical, termo, em certa
medida, comprometido com procedimentos, escolas e métodos de ensino.
O que ele propde deveria anteceder e permear 0 ensino da mdsica, por
promover um despertar para 0 universo sonoro, por meio de acées muito
simples, capazes de modificar substancialmente a relacdo ser
humano/ambiente sonora. (FONTERRADA, 2008, p. 195)

Boris Porena (1927-), compositor e educador musical, é responsavel pela formacao de
pedagogos musicais que atualmente respondem pela educacdo musical italiana em varios niveis.

Para o autor, o professor é a chave para aplicacdo de suas ideias, pois as
propostas exigem dele uma constante atitude criativa, e 0s textos,
mediacdo. [...] A ideia de mediacdo defendida por Porena aponta para a
necessidade de formacdo especifica do professor de musica, s6 assim,
capaz de assumir a responsabilidade a ele conferida por Porena: a de co-
autor, capaz de responder pela execucdo do projeto (FONTERRADA,
2008, p. 191 e 192).

Porena trabalha com véarios materiais, como flauta doce, voz, pequenos instrumentos de
percussdo, orquestras, gravadores e aparelhos de audio. Valoriza a atitude ladica independente
da faixa etaria com procedimentos baseados em jogos com regras, por meio de possibilidades
abertas a vivéncia e experimentacéo.

Assim, abordaram-se os Métodos Ativos trazidos pelos educadores da primeira geragéo,
priorizando a vivéncia musical dos alunos por meio do movimento, do canto, da expressao e da
criacdo, para promocéo de adequacdes a realidade do ensino coletivo de musica. Os educadores
da segunda geracdo, influenciados pelos compositores de vanguarda, ampliam as perspectivas
educacionais, principalmente com relacdo a criatividade, com base nos chamados Métodos
Criativos. Gainza (2002 p. 67, apud FREIXEDAS, 2015, p. 30) aponta uma terceira época, que
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“[...] se caracteriza por uma tendéncia em reforgar a integracdo e autonomia dos processos
criativos e conscientes de aprendizagem”. Pensar a musica com potencial de influenciar
integramente a pessoa humana e destacar a autonomia dos processos de aprendizagem séo 0s

temas abordados no préximo subitem.

2.2.2 A Musica e o Desenvolvimento Humano

A musica, uma atividade complexa, requer capacidades fisicas, mentais, sensiveis e
emocionais, e a0 mesmo tempo simples, pois é acessivel a todos que querem experimenta-la,
independentemente de idade ou de conhecimento formal. Em abril de 2011 foi realizado o
“Encontro sobre o poder transformativo da musica”, no Forum Global de Salzburg
(SALZBURG, 2011), quando se destacou a importancia de cada época ao agregar novos valores
a educacdo musical e da “[...] marcha para um novo movimento que trabalha no sentido de
reintroduzir a musica como um importante instrumento de formacdo e desenvolvimento
humano” (FONTERRADA, 2012, p. 96).

Vemos que o efeito formativo das artes, associado tradicionalmente de
maneira exclusiva ao seu valor estético, hoje se refere em primeira
instancia a potencialidade das atividades artisticas de influenciar
integralmente a pessoa humana, ndo apenas nos aspectos sensoriais e
afetivos, mas também em desenvolvimento intelectual e social (GAINZA,
2011, p. 12, traducdo nossa).

Sabendo-se desse movimento de considerar a misica como instrumento de formacéo e
desenvolvimento humano, como trazer esse valor para as aulas? Um caminho proposto é
entender a educacdo musical na perspectiva histérico-cultural de Vigotski (2009) e corrigir o

desvio de considera-la como uma atividade de lazer ou somente técnica instrumental.

A perspectiva historico-cultural une o que a educagdo musical parece ter
separado: a arte da mdsica (enquanto estética) da educacdo. A teoria
historico-cultural une o estético ao educativo. (GONGCALVES, 2017, p.
246).

As experiéncias historicas, culturais (alheias) e individuais sdo fundamentais para o

desenvolvimento musical, e favorecem os processos de criagdo e autonomia, pois:

[...] a experiéncia ndo se desvencilha da imaginacdo e criagdo musicais.
Criacdo musical que ndo é fadada aos génios. Todos somos criadores
musicais porque igualmente todos somos seres musicais. Esta é a regra e
ndo a excecgdo! Nesse sentido a liberdade musical se torna, com base da
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perspectiva histérico-cultural de Vigotski, condicdo sine qua non para o
exercicio da criagdo musical (GONCALVES, 2017, p. 248).
Dessa forma, uma educagdo humanizadora permite que enxerguemos 0 ser humano em

sua totalidade, considerando suas experiéncias em processos de criagdo e imaginacéo.

Essas mudancas seguem padrGes das chamadas Modernidade e Pos-
modernidade e afetam profundamente a maneira de conceber a educagéo
e, especificamente, a educagdo musical. Dessa discussdo, emerge nova
postura diante da musica, destacando-se seu papel no mundo de hoje, que
se afasta da concepcdo exclusiva dessa arte como lazer e diversdo e a vé
como responsével pelo desenvolvimento humano e fomentadora da
autonomia e liberdade (FONTERRADA, 2014, p. 18).

O processo de criacdo, para Vigotski (2009), € uma imposic¢do da vida, uma necessidade
que provém de uma inadaptacdo. Nada é criado somente pelo impulso interior. O meio social
impde limites que podem ser culturalmente superados, e sem a criacdo provavelmente nédo
haveria desenvolvimento nem vida (GONCALVES, 2017).

Se a vida ao seu redor ndo o coloca diante de desafios, se as suas reacoes
comuns e hereditarias estdo em equilibrio com o mundo circundante, entéo
ndo haverd base alguma para a emergéncia da criacdo. O ser
completamente adaptado a0 mundo nada desejaria, ndo teria nenhum
anseio e, é claro, ndo poderia criar. Por isso, na base da criacdo ha sempre
uma inadaptacdo da qual surgem necessidades, anseios e desejos
(VYGOSTKY, 2009, p. 40).

Esse tema envolvendo a criacdo estd presente em varias abordagens musicais, e €
defendido por varios educadores: “[...] o papel do professor exigira mais do profissional, no
sentido de que possa orientar os alunos, ensina-los a aprender, ndo simplesmente repassar,
reproduzir conhecimento” (WEICHSELBAUM, 2002, p. 58). O “[...] foco didatico privilegia
desenvolvimento do ser humano, a continua construgdo do pensamento, através de um fazer
musical abrangente, integrando a pratica e a reflexdao” (FREIXEDAS, 2015, p. 22).

Gainza (2002) ressalta a importancia da autonomia dos processos criativos e conscientes
de aprendizagem, no sentido de que o educador assuma a postura de aprender e se desenvolver
com as experiéncias musicais de seus alunos e encontre a melhor estratégia, o0 melhor método
para aquele momento. Assim, “[...] acredita-se na funcdo socializadora da musica, que é a de
unir os homens, humanizando-os e universalizando-os” (KATER, 2001, p. 65).

Os professores teriam a funcdo de serem organizadores do meio social e
isso propicia um ambiente educativo horizontalizado [...]. Cada espago
educativo, por sua singularidade, se constitui como um todo por meio das
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trocas entre as vivéncias que as pessoas trazem consigo (VIGOTSKI,
2010a, p. 448).

E necessario que o educador musical assuma o papel de mediador, ajudando o aluno a
“[...] interpretar os estimulos, atribuir sentidos para as experiéncias, construir conhecimento e
desenvolver suas fungdes cognitivas” (ABED, 2014, p. 58). Este processo opde-se a mera
transmissdo de conteldos, valorizando a acdo do educador por meio da mediagéo, na qual o
aluno passa a ser um gerador de conhecimento e ndo um mero consumidor de informacdes
(MEIER, GARCIA, 2007), a educagdo musical deve ir além do condicionamento de olhos e
maos, valorizando a autonomia, a criatividade e critica do aluno.

Adiante sdo apresentados alguns critérios de mediagdo propostos na obra “Mediagio da
Aprendizagem: contribui¢des de Feuerstein e Vygostky” (2007), de Meier e Garcia. Sdo 13, os
critérios que norteiam as a¢6es do educador musical mediador (ver Figura 1).
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Figura 1 - Critérios de mediag&do do educador musical
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Fonte: Elaborada pelo autor.

Esse fazer pedagOgico vai ao encontro da sociedade pds-moderna, que clama por
originalidade, flexibilidade e criatividade. A ela cabe resgatar o desenvolvimento humano,
ampliando a criacdo de novos saberes e de novos caminhos (ABED, 2014), e desenvolver o
pensamento complexo na educacao do terceiro milénio.

Segundo Morin (20004, p. 212):

[...] ndo é absolutamente um pensamento que elimina a certeza pela
incerteza, que elimina a separacdo pela inseparabilidade, que elimina a
I6gica pera permitir todas transgressdes. A caminhada consiste, ao
contrario, em fazer um ir e vir incessante entre certezas e as incertezas,
entre o elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel. [...] Ndo se
trata de se opor um holismo global e vazio ao reducionismo mutilante;
trata-se de ligar as partes a totalidade.
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No préximo quadro s&o abordados os aspectos de cada critério, segundo Meier e Garcia
(2007):

Quadro 1 - Critérios de Mediagdo X Aspectos

Critério Aspectos
1 | Intencionalidade e Reciprocidade Objetivos claros e a¢des concretas gerando
reciprocidade e engajamento do aluno.
2 | Significado Explicar o sentido, permitir e instigar o aluno a

compreender, a debater, problematizar e posicionar-se
diante do conhecimento.

3 | Transcendéncia Ultrapassar o “aqui e agora” e voltar o olhar para
outros contextos e saberes.
4 | Competéncia Consciéncia clara dos caminhos que levam ao

desenvolvimento.
5 | Regulagdo e controle do comportamento Autocontrole com autonomia e responsabilidade sobre
as proprias decisdes e acoes.

6 | Compartilhar Qualidade da participagdo nos grupos de convivéncia.

7 | Individuagdo e diferenciagdo psicoldgica Desenvolver no aluno a consciéncia de ser Gnico no
mundo.

8 | Planejamento e busca por objetivos Anélise das condic@es, recursos disponiveis,
antecipacéo e levantamento de hipoteses.

9 | Procura pelo novo e pela complexidade Motivar os alunos e enfrentarem aquilo que ainda néo
conhecem e ndo dominam.

10 | Consciéncia de modificabilidade Refere-se a transformagdes que se incorporam aos
sistemas internos.

11 | Escolha pela alternativa positiva Antecipar possibilidades de sucesso e incentivar
alunos a alcanca-los.

12 | Sentimento de pertenga Identificacdo com grupos de pertencimento.

13 | Constru¢do do vinculo Desenvolver a confianga e respeito mutuo entre

professor e aluno.

Fonte: Meier e Garcia (2007) adaptado pelo autor.

Neste caminho, percebe-se a mudanca: de uma aula tradicional que se encerra numa
simples exposi¢cdo de conteidos, sem garantia da apreensdo do conhecimento por parte do
aluno, para uma préatica social complexa entre aluno e professor, por meio de um processo de

ensinagem, como o conceitua Anastasiou (2002, p. 66):

[...] consideramos a ensinagem uma pratica social complexa efetivada
entre os sujeitos, professor e aluno, em sala de aula englobando tanto a
acdo de ensinar quanto a de apreender, num processo contratual e de
parceria.

Para elaboragdo desse processo de ensinagem, consideram-se as singularidades
existentes numa aula de musica coletiva e a superacdo do aprender, que significa tomar
conhecimento de, reter na memoria mediante o estudo. Significa também observacdo ou

experiéncia na direcdo do apreender: “[...] segurar, agarrar, prender, pegar, assimilar
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mentalmente, entender, compreender” (FERREIRA, 1999, p. 146), evitando que a simples
transmissao da informacdo, na qual o professor é a fonte do saber, possa levar o aluno a adotar
a estrutura do outro.

[...] mais do aprender, é preciso conscientizar, o que, em sua abordagem,
implica em desenvolver simultaneamente a vivéncia e 0 processo
intelectual. A conscientizacdo se daria, entéo, pela efetiva interagdo com o
fazer musical, pela apreensdo que ocorre na conexdo corpo/mente, pratica
e teoria, intuicdo e razdo (BRITO, 2007, p. 64).

E necessario o uso de pedagogias abertas que, segundo Gainza (2010 p. 14), sdo “[...]
mais humanas, flexiveis e abertas em que a praxis deve ser integrada: fazer-sentir-pensar. Esse
processo ajuda na compreensdo do que estamos fazendo”, levando a uma relagdo diferenciada

entre professores, alunos e conhecimento.

Vaérios estudiosos tem prestado sua colaborag¢do guanto a elementos que
possibilitam uma diferenciada relacdo entre professores, alunos e
conhecimento em sala de aula; em comum, a proposta de uma relagdo onde
a visdo da ciéncia se situe para além da visdo da modernidade, que
fragmenta as &reas, na direcdo de uma maior flexibilidade, mobilidade,
complexidade, gerando possibilidade de mudancas, de revisdes tedricas,
de alteracBes dos quadros ou paradigmas existentes (ANASTASIOU,
2001, p. 66).

Acdes conjuntas de professores e alunos na aula masica devem ir além de “o que” ¢
“como” ensinar. O processo de ensinagem possibilita o “pensar”, alargando as competéncias
socioemocionais, em que objetivos como autonomia, autoestima, concentracao, sociabilidade e
cooperacdo sdo integrados de forma transversal a pratica musical, conduzindo para uma aula de
mausica rica em sua experiéncia estética, por meio de escolhas expressivas, criacdo de novas
formas, variagdes de temas musicais além da interacdo entre os alunos e educadores nos ensaios
e apresentacoes.

A defini¢do de competéncia emocional estd na “[...] demonstracdo da eficicia pessoal
nos relacionamentos sociais que evocam a emoc¢do” (SAARNI, 1999, p. 57), além de ser
“inseparavel do contexto cultural” (SAARNI, 1999, p. 58).

Programas dedicados a educacdo socioemocional (BISQUERRA, 2000; GOLEMAN,
1997; VALLES, VALLES, 2000) abordam frequentemente os objetivos que seguem, agrupados
em cinco categorias: autoconsciéncia emocional, gestdo das emocdes, controlar produtivamente

as emoc0Oes, empatia e gerir relacionamentos (VALE, 2009).
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Os aspectos pessoais, como respeito, tolerancia, autodisciplina, reflexdo, entre outros,
sdo vivenciados concomitantemente com 0s conceitos musicais, por meio da criacdo e da
improvisacao, como defendia Koellreutter (1998, p. 43):

[...] desenvolver a personalidade do jovem como um todo, de despertar e
desenvolver faculdades indispensaveis ao profissional de qualquer area de
atividade, ou seja, por exemplo, as faculdades de percepcéo, as faculdades
de comunicacdo, as faculdades de concentracdo (autodisciplina), de
trabalho em equipe, ou seja, a subordinacdo dos interesses pessoais aos do
grupo, as faculdades de discernimento, anélise e sintese, desembarago e
autoconfianca, a reducdo do medo e da inibi¢do causados por preconceitos,
o desenvolvimento da criatividade, do senso critico, do senso de
responsabilidade, da sensibilidade de valores qualitativos e da memoria,
principalmente, o desenvolvimento do processo de conscientizagdo de
tudo, base essencial do raciocinio e reflexao./

Neste subitem, apresentou-se um breve historico do ensino musical, o surgimento de
duas geracdes de educadores por meios dos métodos ativos e criativos e, posteriormente uma
nova época que surge com 0 uso de pedagogias abertas, enfatizando o desenvolvimento
humano. Na sequéncia deste texto, abordam-se o modelo C(L)A(S)P e a Teoria Espiral de

Desenvolvimento Musical, como fundamento para a descri¢do do processo de ensinagem.

2.2.3 Modelo C(L)A(S)P e a Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical

Em A Basis for Music Education, Swanwick (1979) prop6e uma fundamentacéao
abrangente para a integracdo das atividades por meio do Modelo C(L)A(S)P. Esse modelo
enfatiza a centralidade da experiéncia musical ativa por meio das atividades de composicéo - C
-, apreciacdo - A - e performance - P, ao lado de atividades de “suporte” agrupadas sob as
expressoes aquisicdo de habilidades (skill acquisition) - (S) - e estudos académicos (literature
studies) - (L). Os parénteses indicam atividades subordinadas ou periféricas - (L) e (S), que
podem contribuir para uma realizagdo mais consistente dos aspectos centrais - C, A e P.
Conhecimento teorico e notacional, informacéao sobre musica e musicos e habilidades sdo meios
para informar (L) e viabilizar (S) as atividades centrais, mas podem facilmente (e
perigosamente) substituir a experiéncia musical ativa. Reafirma Swanwick (1979, p. 46) que a
“[...] experiéncia em um campo de C(L)A(S)P pode informar e iluminar outros campos”, por
exemplo, as atividades de composicdo podem produzir efeitos positivos na performance
instrumental, ou atividades de apreciagdo podem auxiliar nas composi¢oes e execugdes, entre

outros exemplos de integracdo das modalidades.
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E preciso salientar ainda que o Modelo C(L)A(S)P ndo é um método de educacio
musical, nem um inventario de praticas pedagogicas. O modelo enfatiza a relacdo entre os seus
elementos e carrega uma visdo filoséfica sobre a educacao musical, identificando o que é central
e 0 que é periférico (embora necessario) para o desenvolvimento musical dos alunos (FRANCA,
2002).

Considerando-se a importancia dos métodos ativos e criativos e a necessidade de aplica-
los na realidade escolar de forma contextualizada, tem-se que o modelo C(L)A(S)P orienta a
aplicacdo dos conteudos facilitando o planejamento e avaliagdo do processo de ensinagem.

O esquecimento dos métodos ativos de educagdo musical vem sendo
danoso ao ensino de muisica no pais, provocando duas posturas opostas: a
de adotar um dos métodos acriticamente e de maneira descontextualizada,
descartando outras possibilidades, e a de ignorar seus procedimentos,
investindo em propostas pessoais, geralmente baseadas em ensaio-e-erro
e, em geral, privilegiando o ensino técnico instrumental (leia-se
treinamento dos olhos e das méos) ou a diversao, dentro do pressuposto de
gue musica € lazer (FONTERRADA, 2008, p. 108)

Esse modelo foi construido em trés principios: considerar a misica como um discurso,
considerar o discurso musical dos alunos e, por ultimo, considerar a fluéncia do discurso do
inicio ao fim.

Considerar a muasica como discurso trata-se de entender que “[...] a menor unidade
musical significativa ¢ a frase ou gesto, ndo um intervalo, tempo ou compasso” (SWANWICK,
2003, p. 57).

O segundo principio considera o discurso musical dos alunos, ou seja, a aula “[...] por
definicdo, ndo pode ser nunca um mondlogo. Cada aluno traz consigo um dominio de
compreensdo musical que chega a nossas instituigdes educacionais” (SWANWICK, 2003, p.
66).

Por fim o terceiro principio aborda a fluéncia do inicio ao fim, afirmando que “[...] se a
musica ¢ uma forma de discurso, entdo ¢ andloga também, embora ndo idéntica, a linguagem”
(SWANWICK, 2003, p. 68), além de se ter a consciéncia de “[...] que a musica Ndo € uma
linguagem universal” (QUEIROZ, 2004, p. 104) na qual, por exemplo, um musico de congada
e outro de orquestra ou jazzista tém processos distintos para adquirir fluéncia em seu discurso.
Esta diversidade de discursos musicais deve ser explorada em sala de aula.

As modalidades de composicdo, apreciacdo e performance seriam metaforicamente
como criar um discurso (compor), ouvir um discurso (apreciar) sabendo identifica-lo e executar
um discurso (performance) sabendo interpreta-lo, tendo como “vocabulario”, ou seja a base,

nas habilidades (skill - S) adquiridas, e sua contextualizacdo (literature studies - L). A partir
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dessa estrutura é possivel organizar as atividades realizadas em aula, dando voz aos alunos, e
buscar indicadores da compreensdo musical.

Esses constituem as possibilidades fundamentais de envolvimento direto
com a masica, as modalidades bésicas de comportamento musical. Cada
uma delas envolve diferentes procedimentos e produtos, conduzindo a
insights particulares em relagdo ao funcionamento das ideias musicais. A
abordagem integrada dessas modalidades representa hoje uma forte
corrente da teoria e da pratica da educacdo musical: para que sejam
educadas musicalmente, as criangas devem ser introduzidas nesses
métodos, procedimentos e técnicas fundamentais do fazer musical
(PLUMMERIDGE 1991, p. 47, apud FRANCA, SWANWICK, 2002, p.
8).

Acredita-se que uma educagdo musical abrangente deve incluir essas possibilidades de
engajamento com mdsica. Entende-se que essa forma de educacdo musical tem natureza e
objetivos diferentes do ensino musical especializado, no qual geralmente a performance
instrumental € vista como a referéncia de realizacdo musical. Embora legitimo e necessario,
esse pode ndo ser o formato de educagdo musical mais adequado a todas as criangas. Concorda-
se com Reimer (1996), que “[...] ha muito mais para se ganhar em termos de compreensdo
musical, aprendizado, experiéncia, valor, satisfacéo, crescimento, prazer e significado musical
do que a performance sozinha pode oferecer” (p. 75).

Em sua observacdo cuidadosa das composi¢oes dos alunos, Loane (1984b) aponta que
o significado e a expressividade em suas criacGes podem ser bem mais profundos e complexos
do que parecem em uma analise superficial:

[...] os alunos criaram um tipo de simbolo ou metafora de uma forma
imaginada de experienciar a consciéncia e, ao compartilhar esse insight
com 0s ouvintes, eles geraram algum tipo de significado, algum tipo de
comunicacgdo (LOANE, 1984b, p. 207).

H& uma longa tradicdo do ensino especializado de musica voltado de forma mais
acentuada para o desenvolvimento instrumental, que, embora legitimo e necessario, atinge
grupos diminutos. Por isso, a educagdo musical deve ser universal - tanto quanto as ciéncias e
a matematica - porque é parte essencial da formagdo humana (FRANCA, 2001).

Para tanto, é crucial que as criangas tenham um ambiente estimulante, no qual possam
experimentar com confianca e liberdade instrumentos e objetos, bem como suas proprias vozes.
A educacédo musical deve preservar o instinto de curiosidade, exploragdo e fantasia com o qual
as criangas vao para a aula. As criangas sdo geralmente fascinadas pelos sons e, quando lhes €
dada oportunidade, sdo introduzidas no caminho da criagdo por si mesmas (MILLS, 1991).

Com o modelo C(L)A(S)P ficou claro que ha trés modalidades principais: a composicao,

a apreciacéo e a performance, para as quais as habilidades (S) e a literatura (L) sdo base. Na
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sequéncia, aborda-se como essas modalidades podem resultar em indicadores da compreensao
musical por meio da Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical.

Swanwick, Professor Emeérito da University of London, e June Tillman elaboraram o
Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical (1979), a partir da analise de composicdes
instrumentais e vocais de criancas de trés a onze anos de idade provenientes de diferentes grupos
étnicos e culturais, em uma escola regular inglesa. Essas criangas participavam de aulas de
musica semanalmente, em grupo ou individualmente. A pesquisa foi desenvolvida ao longo de
mais de 4 anos, abrangendo 745 composic¢des de 48 alunos. Foi realizado um estudo transversal
das musicas criadas por criancas de diferentes idades, e em alguns caso, obtiveram-se dados
longitudinais (SWANWICK, 1994).

Em 1988, Swanwick ampliou a base do Modelo, renomeando-o como Teoria Espiral de
Desenvolvimento Musical. Acredita-se que seja a contribuicdo mais expressiva sobre o
desenvolvimento cognitivo-musical encontrada na literatura - como também defendem
Andrade (2003), Beineke (2003) e Santos (2003), Fernandes (2000) e Del Ben (1997), entre

outros. Na figura 2, apresenta-se o diagrama da teoria.

Figura 2 - Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical
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Fonte: SWANWICK (1988), tradugéo do autor.
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A Teoria Espiral ndo se baseia em testes artificiais, mas em uma analise
qualitativa da natureza do fazer musical da crianga. Também ndo é um
modelo de habilidades musicais, discriminacdo de altura ou de notas. A
teoria descreve 0s elementos da experiéncia musical, contemplando o que
todas as atividades musicais tém em comum: a articulacdo dos elementos
do discurso musical: materiais, carater expressivo, forma e a possibilidade
de valor como sistema simbdlico. (FRANCA; SILVA, 1998, p. 113).

Cada um dos quatro estagios de desenvolvimento (materiais, expressdo, forma e valor),
conforme Figura 1, apresentam duas fases. Num movimento espiral, as etapas do
desenvolvimento musical sdo repetidas por meio de experiéncias egocéntricas dos alunos
(assimilacOes) e adaptacbes ao social (acomodacGes). A seguir sdo apresentadas as
caracteristicas de cada estagio, segundo Swanwick (1988):

No primeiro estagio, denominado “Materiais”, o aluno consegue focalizar o som e tem
prazer em manipula-lo. Neste estagio, a primeira fase sensorial tem como caracteristica a
pulsacdo irregular. O aluno explora e experimenta 0s instrumentos e sons vocais, e a
organizacao sonora é espontanea. Com a segunda fase manipulativa ocorre a possibilidade de
controle do instrumento e ha pulsacdo regular e interagdo musical com os colegas.

No segundo estagio, denominado “EXpressdo” o aluno consegue, por meio da musica,
expressar seus sentimentos, estados de &nimo e movimentos. Neste estagio a primeira fase,
chamada pessoal, corresponde ao inicio de explorac6es de mudancas de andamentos e dindmica
em frases elementares, conforme desejo do aluno. Na segunda fase, vernacular, o aluno é
influenciado a executar padrdes ritmicos e organizacdes na métrica, adaptando concepcdes
externas ao seu discurso expressivo.

No terceiro estagio, denominado “Forma”, surge a consciéncia das relagdes estruturais
do discurso musical. A primeira fase, especulativa, tem como caracteristica a busca pela
coeréncia estrutural e dos contrastes musicais. Na segunda fase, idiomatica, por meio de um
controle técnico maior o aluno é capaz de produzir o discurso musical com suas caracteristicas
historicas.

No tltimo estagio, denominado “Valor”, ocorre a experiéncia musical de alto nivel, pois
liga os valores pessoais do aluno, tornando a atividade musical significativa. Na primeira fase,
simbdlica, ocorre forte comprometimento pessoal com a fusdo das relacdes formais ao carater
expressivo. Na dltima fase, sistemética, o aluno reflete sua experiéncia baseada em seu

crescimento musical, expandindo de forma sistematica suas possibilidades de discurso.
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Posteriormente, em sua obra Ensinando Musica Musicalmente, Swanwick (2003)
considera musica como um “discurso” e aborda esse processo metaforico em trés niveis

acumulativos:

S&o eles: quando escutamos “notas” como se fossem “melodias”, soando
como formas expressivas assumirem novas relacdes, como se tivessem

“vida propria”; e quando essas novas formas parecem fundir-se COm nossas
experiéncias prévias (SWANWICK, 2003, p. 28).

Esta transformacdo € demonstrada na Figura 3.

Figura 3 - Transformactes Metaforicas

MATERIAIS ‘ EXPRESSAO ‘ ‘ FORMA ‘ VALOR
Sons sio ouvidos Formas expressivas 4 nova forma
cotno fortmas resultam em novas incorpora expenéncias
expresavas, gestos relagles anterores
“IMotag” tornam-se Ml’lsica‘ter.n “wida Midcainformma a
“melodias” propnd “yida do sentimento”

Fonte: Swanwick (2003).

E possivel fazer uma analogia do ensino de musica com o ensino de uma redagio:
primeiro € necessario conhecer as letras para formar as palavras (esta fase se da quando o aluno
percebe e controla os materiais sonoros); num segundo momento, essas palavras formam frases
que buscam retratar a emocgéo, gestos que, combinados, formam nuances expressivas; na
terceira fase as frases formam um texto que apresenta comeco, meio e fim (na musica, 0s gestos
sdo ligados as relacBes de repeticdo e mudanca, dando forma ao discurso musical). A partir
desses elementos € possivel observar os produtos de aprendizagem e o desenvolvimento
musical do aluno.

O processo de desenvolvimento musical ndo esta subordinado a uma idade fixa
(SWANWICK, 1994); contudo, se uma crianga mais nova estiver inserida em um ambiente
musicalmente rico e estimulante, ha indicios de que ela alcancard niveis mais altos
precocemente (SWANWICK, 1994, FRANCA,; SILVA, 1998, FONSECA,2005; CARNEIRO,
2006). O inverso também pode acontecer em um ambiente com poucos estimulos musicais.

Dentre os trabalhos publicados no periodo 1930 - 2012, tem-se o artigo de Swanwick

(2013), A Confusao Criativa da Educagao Musical, no qual define sua teoria:
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Aqui € necessario apresentar a minha propria “teoria” da compreensio e
educacgéo musical, um projeto que foi minha preocupacéo durante a escrita
de varios livros. Em resumo: a musica é compreendida quando 0s materiais
sonoros sdo percebidos ou controlados, quando sdo combinados para criar
nuances expressivas, gestos que sdo por sua vez, ligados a relacGes de
repeticdo e mudanga, o que noés conhecemos como forma musical. Além
destes elementos observaveis, pode surgir um forte sentido de valor pessoal
e cultural, chamado diferentemente de “epifania”, “transcendental”,
“espiritual”, “rasa”, “edificante”, “fluxo” e, sim, uma ‘“experiéncia
estética” (SWANWICK, 2013, p. 21-22).

Para melhor entender esse ponto culminante de sua teoria (Valor), pode-se recorrer ao
“estado de fluxo” que, de acordo com Csikszentmihali (1999, apud ARAUJO, 2013, p. 60),
“[...] ¢ uma circunstancia na qual o individuo, ao realizar uma atividade de forma concentrada,
perde a nogdo de tempo, sente alegria/satisfacao e sensagdo de bem estar.” O estado de fluxo ¢
alcancado quando existe um equilibrio entre as habilidades e desafios propostos aos alunos que
geram sensacao de bem-estar, quando as “horas viram minutos”. E possivel podemos notar essa
experiéncia estética quando, ao final de algumas aulas, os alunos, em profundo estado de
concentragdo, dizem: “[...] ah! professor, ja acabou a aula?”. Este conceito foi utilizado como
referencial em estudos recentes de Griffin (2008), Custodero (2006), Addessi e Pachet (2005,
2007), Silva (2008), Troum (2008), Addessi et al. (2006), Aradjo e Pickler (2008), Araujo e
Andrade (2011), Araujo (2012) e Stocchero (2013). Os resultados de tais estudos reconhecem
a relacéo entre os elementos apontados no “estado de fluxo” e sua aplicacdo na otimizacao da

experiéncia musical.

Proporcionar uma experiéncia estética em uma atividade de educagdo
musical é transcender as possibilidades que habitualmente sdo conhecidas.
E elevar e estimular de forma impactante, as percepgbes de todos os
individuos que vivenciam as atividades (MALAQUIAS, 2015, p. 91).

A busca por essa experiéncia estética como ponto culminante na Teoria Espiral de
Desenvolvimento Musical (TEDM) faz com que a musica deixe de ser apenas um conjunto de
informagdes técnicas e potencialize o envolvimento do aluno.

Na Figura 4 apresenta-se o diagrama, criado por Swanwick (2013), uma tentativa de
resumir e mostrar a relagdo entre as atividades musicais e as qualidades da compreensao
musical.

Quanto mais rica a atividade, maior o nimero de estrelas, e dessa forma sdo
proporcionadas diferentes maneiras de se relacionar com a musica, dando autonomia para 0s

alunos escolherem e ajudando o educador a buscar indicadores da compreensao musical. Por
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exemplo, num ensaio de pratica instrumental, o educador deve perguntar: quantas dessas
estrelas estéo presentes? Uma atividade voltada somente para a estrela inferior esquerda mostra
uma aula sem elementos de composicao, apreciacao, sem carater expressivo e reconhecimento
de formas, ou seja, uma mera reproducédo de um discurso musical, no qual o aluno reproduz o

professor, diminuindo o seu envolvimento com a musica.

Figura 4 - Matriz Modalidade x Produtos da Aprendizagem

Produtos da Modalidades

aprendizagem

Composicao Apreciagdo Performance

Forma

Carater Expressivo

Materiais Sonoros

X X X

Fonte: SWANWICK (2013, p. 22).
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Para o planejamento das atividades de composi¢do e performance, o educador pode
buscar objetivos para cada uma das fases do desenvolvimento musical (SWANWICK, 2003)
(ver Quadro 2):

Quadro 2 - Objetivos das modalidades composicao e performance
COMPOSICAO E PERFORMANCE

Materiais sonoros Carater expressivo Forma
Explorar sonoridades, por Comunicar o carater expressivo | Demonstrar relagdes estruturais: o que
exemplo, niveis de intensidade, | —atmosfera e gesto —ou é diferente ou inesperado, se as
grandes diferencas de altura, interpretar com palavras, mudancas sdo graduais ou sUbitas?

trocas bem definidas de colorido | imagens visuais ou movimento.
sonoro e textura.

Controlar sons vocais e Produzir efeitos expressivos Fazer a musica em um contexto
instrumentais especificos — relativos ao timbre, altura, estilistico particular e demonstrar
como tipos de instrumentos, duracéo, andamento, consciéncia dos aparatos idiomaticos e
timbres ou textura. intensidade, textura e siléncio. dos processos estilisticos.

Fonte: Adaptado de Swanwick (2003).

Para Swanwick (1979), a preocupacdo do educador musical deve ser a de encontrar a
base comum entre musica e educacao musical, para poder ajudar os sujeitos a serem mais ativos
no relacionamento com a musica e a encontrarem respostas positivas na experiéncia musical.

Para finalizar o planejamento das atividades, apresenta-se, no Quadro 3, a proposta de

organizacdo da modalidade de apreciacdo, de Swanwick (2003);

Quadro 3 - Objetivos da modalidade apreciacdo

APRECIACAO
Materiais sonoros Caréter Expressivo Forma
Reconhecer sonoridades, por Perceber o carater expressivo — | Perceber relagGes estruturais: o que é
exemplo, niveis de intensidade, | atmosfera e gesto —ou diferente ou inesperado, se as
grandes diferencas de altura, interpretar em palavras, imagens | mudancas sdo graduais ou subitas?

trocas bem definidas de colorido | visuais ou movimento.
sonoro e textura.

Identificar sons vocais e Analisar efeitos expressivos Colocar a masica em um contexto
instrumentais especificos, como | relativos ao timbre, altura, estilistico particular e demonstrar
tipos de instrumentos, timbres duracéo, andamento, consciéncia dos aparatos idiométicos e
ou textura. intensidade, textura e siléncio. dos processos estilisticos.

Fonte: Adaptado de Swanwick (2003).

Finaliza-se aqui esta breve contextualiza¢do do ensino musical, que levou a elaboragéo
dos métodos ativos e criativos em musica. Posteriormente, destaca-se a musica como meio de
alargamento da percepc¢éo e consciéncia voltadas para o desenvolvimento humano, e por ultimo,
discorre-se sobre o Modelo C(L)A(S)P e a Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical
(TEDM), que auxiliam na elaboragéo do processo do ensinagem.

Aborda-se, no proximo subitem, a educagdo musical na escola em tempo integral.

2.3 A educacao musical na escola em tempo integral
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Como mencionado anteriormente, os fendbmenos de RS sdo complexos, e para torna-los
compreensiveis € necessario simplifica-los por meio dos critérios, como relevancia social,
definicdo do objeto e do sujeito, e contexto social (SA, 1998). No presente estudo, o objeto
desenvolvimento musical é representado pelos educadores musicais, no contexto das escolas de
periodo integral de uma cidade da RMVPLN. A relevancia deste estudo esta nas leis que
incentivam o ensino musical nas escolas, como a Lei, n° 13.278/16 (BRASIL, 2016), e a
ampliacdo do atendimento para sete horas didrias em 50% das escolas publicas brasileiras, de
acordo com o Plano Nacional de Educagdo (PNE), de 2014, por meio da Lei 13.005/1994
(BRASIL, 1994).

Aborda-se, agora, o contexto das escolas de periodo integral nessa cidade por meio de
sua implementacdo legal, sua historia, objetivos e diretrizes gerenciais.

A expansdo da jornada escolar e a implantacdo das escolas de tempo integral estdo
presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que estabelece, em seu
Art. 34, a progressiva ampliagdo do “periodo de permanéncia na escola” e, no paragrafo 2°,
especificamente, que: “O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino”, e as disposi¢des transitorias (Art. 87, paragrafo 4°)
propdem a alteragdo das redes escolares publicas para o formato de escolas de tempo integral
(BRASIL, 1996).

A educacdo em tempo integral na cidade onde foi realizada a pesquisa deu seus
primeiros passos em 2001, numa unica escola, por forca de um Decreto Municipal. Em 2002,
mais oito escolas ampliaram a jornada dos alunos para periodo integral. O Governo Federal,
com base na Portaria Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007),
regulamentada pelo Decreto n°® 7.083, de 27 de Janeiro de 2010 (BRASIL, 2010), passou a
integrar as acdes municipais e, por meio do Programa Mais Educacdo, contemplou mais trés
escolas municipais, chegando, em 2009, a atender 3000 alunos em treze escolas em tempo
integral. Em 2013, em busca de melhoria da qualidade de ensino, 0 municipio passou para 39
unidades, e em 2016 passou a atender 10.000 alunos em 51 unidades escolares, ofertando
atividades diversificadas, ludicas, artisticas, esportivas, culturais, pedagbgicas e
profissionalizantes, nas diversas areas de atuacdo. Seus objetivos foram embasados no texto de
referéncia para o debate nacional - Série Mais Educacdo — Educacéo Integral (BRASIL, 2009b),
no Decreto 7.083, de 2010, que prevé a Educagdo de Tempo Integral como uma das ac¢Ges do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2010), e no documento elaborado pelo

Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria, coordenado por
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Lomonaco e Silva (2013) — Percursos da Educacdo Integral: em busca da qualidade e equidade
(CHAMON, 2017).

As concepcdes e as praticas educacionais podem variar, dependendo da visdo de quem
as implementa; portanto, é preciso revisar 0s conceitos das politicas de educacdo integral e a
educacdo em tempo integral.

O sentido de educacdo integral surgiu com o conceito de educacéo utilizado no sistema

educacional grego chamado Paideia, visto que,

[..] h4 na concepcdo grega de formagdo humana, uma espécie de
igualdade entre as reflexGes e as agdes que constituem essa formagéo,
sejam elas intelectuais, fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Em outras
palavras, ha um sentido de completude que forma, de modo integral, o Ser
do que é humano e que nao se descola de uma visao social de mundo [...]
Acreditamos que esse modo de ver e perceber a formagdo do homem
corresponde a natureza do que denominamos de educagdo integral: uma
perspectiva que nao hierarquiza experiéncias, saberes, conhecimentos. [...]
(DA COSTA COELHO, 2009, p. 85)

Apds um breve resgate histdrico sobre a concepcao de educacdo integral, apresenta-se
agora uma visdo contemporanea sobre a temética: a busca por uma “formag¢do completa”. Dessa

forma, a educacdo integral é concebida como a que:

[...] traz o sujeito para o centro das indagacdes e preocupagdes da educacéo.
Agrega-se a ideia filosofica de homem integral, realcando a necessidade
de desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas, afetivas,
corporais e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da educacéo, a
formag@o do homem, compreendido em sua totalidade. Na perspectiva de
compreensdo do homem como ser multidimensional, a educagdo deve
responder a uma multiplicidade de exigéncias do proprio individuo e do
contexto em que vive. [...] (GUARA, 2006, p. 16)

Com o objetivo de ampliar o desenvolvimento humano de seus educandos, essa autora

aponta a preocupacéo para que o educador também se desenvolva plenamente.

[...] para que possa compreender e dar significado ao processo educativo,
como condigdo para a ampliagdo do desenvolvimento humano de seus
educandos. Isso podera favorecer uma pratica pedagdgica compreensiva
do ser humano, em sua integralidade, suas multiplas relagGes, dimensoes e
saberes, reconhecendo-0 em sua singularidade e universalidade [...]
(GUARA, 2006, p.16)
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Constata-se que a educacdo integral busca uma formacao ampla do sujeito, abrangendo
diferentes &reas e aspectos que vdo além da instrucdo cientifica, atuando no campo cognitivo,
politico, cultural, corporal e social.

Na cidade pesquisada, tem-se a caracteristica de escola de tempo integral:

O atendimento dos alunos no periodo integral acontece no contraturno das
atividades do ensino regular. No periodo da manha, das 8h as 12h, e no
periodo da tarde das 13h as 17h. Sdo oferecidas refeicdes diarias sdo
realizadas as oficinas de estudos, danca, esportes, teatro, musica, arte,
informética e capoeira (CHAMON, 2017, p. 28).

Em sua abordagem sobre a escola de tempo integral, Parente (2010) considera a
existéncia de diferentes tempos escolares, que ela diferencia a partir de trés configuracdes:
tempos de escola, tempos de escolarizacdo e tempos na escola. Sobre a configuracéo tempos de
escola, (PARENTE, 2010, p. 145) afirma: “[...] a definicdo de uma idade especifica para
frequentar a escola esta diretamente associada a funcdo social que a escola desempenhou e
desempenha na sociedade e ao proprio papel da educagdo na formagdo dos individuos”. O
tempo de escolarizagdo configura a organizacdo dos anos escolares, sustentada por processos
de avaliacdo. A autora considera como tempos na escola a l6gica temporal que configura a
estrutura de seu funcionamento, e define a carga horaria escolar no Brasil:

Historicamente fizemos uma opcao tragica de tornar o minimo de quatro
horas de trabalho pedagdgico em tempo méximo de escolarizagdo diaria.
Por isso, atualmente, temos utilizado a adjetivagdo “integral” para
denominar aquelas escolas que ampliaram a jornada escolar diaria para, no
minimo, 7 horas. (PARENTE, 2015, p. 124)

Os modelos de escola de tempo integral podem ser caracterizados a partir de quatro
concepgdes diferentes, segundo Cavaliere (2007): assistencialista, autoritaria, democratica e
multissetorial. Esses modelos podem ser encontrados misturados num mesmo projeto.

O modelo predominante é o assistencialista, para alunos desprivilegiados: autoritario,
no sentido de que a escola previne o crime; democratico, quando cumpre o papel emancipatorio;
e, multissetorial, quando se entende que a escola pode buscar parcerias de setores néo-
governamentais (CAVALIERI, 2007).

Por um lado, o municipio visa a implementacdo da concepcdo de Educagdo Integral,
com a realizacéo de atividades que favorecam a aprendizagem, promovendo as competéncias
necessarias ao desenvolvimento da cidadania e incorporando a cultura como processo de
humanizagdo. Por outro lado, o aumento da jornada escolar demanda ampliacdo de

oportunidades e a diminuicdo das desigualdades sociais (CHAMON, 2017).
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O desafio de manter o aluno sete horas por dia na escola de forma produtiva implica
planejamento de estratégias para acompanhamento dos resultados esperados. Nesse municipio,
0s objetivos da escola em tempo integral séo:

Promover a permanéncia do educando na escola, assistindo-0
integralmente em suas necessidades béasicas e educacionais, promovendo o
aproveitamento escolar, a autoestima, o desenvolvimento da cidadania e o
sentimento de pertencimento; intensificar as oportunidades de socializacdo
na escola; proporcionar aos alunos a formacao integral por meio de acGes
no campo educacional, social, cultural, esportivo, artistico e tecnolégico;
atender prioritariamente os alunos que se encontram em programas de
vulnerabilidade; ampliar a oportunidade de aprendizagem e proporcionar
melhoria da qualidade do ensino e do desempenho escolar; incentivar a
participacdo da comunidade por meio do engajamento no processo
educacional, implementando assim a construcdo da cidadania; estimular a
melhoria das relagdes familiares dos alunos por meio do fortalecimento do
vinculo, estimulados pelas atividades de integracdo proporcionadas pela
escola; melhorar a relagdo do aluno no ambiente escolar; melhorar as
competéncias motoras, fisicas, sociais e intelectuais dos alunos, visando a
formag&o ampla (CHAMON, 2017, p. 45).

Com o objetivo de reestruturar 0 espago escolar articulando abordagens
interdisciplinares, para assim promover novas possibilidades de aprendizagem (CHAMON,
2017), foi necessaria a elaboracdo de um plano de trabalho, para definicdo das diretrizes
gerenciais e pedagogicas.

Da primeira diretriz, que permite a realizagdo do acompanhamento das atividades
pedagdgicas realizadas nas escolas, destacam-se trés topicos: controle de frequéncia e evasao,
interesse dos alunos e o acompanhamento pedagdgico. Esses topicos geram indicadores que
favorecem a elaboracédo de planos de agdo especificos para as unidades escolares, envolvendo
o diagndstico de problemas, o ajuste entre as oficinas, o tempo de permanéncia do aluno na
escola, formas de incentivo, aproximacdo das oficinas aos interesses dos alunos por meio de
atividades atrativas, relacdo do aluno com monitor/oficineiro, estabelecimento de estratégias de
visitas e propostas de formagdo. Um dos indicadores mostra que o interesse pela oficina de
musica estd em ultimo lugar na preferéncia dos alunos, e que esporte, danca, capoeira, artes,
teatro, informatica e estudos séo as mais desejadas, nesta ordem, por criancas entre seis e quinze
anos (CHAMON, 2017).

O termo “monitor/oficineiro” € aplicado aos ensinantes e define um ‘“‘saber-fazer”
(MARASCHIN; CHASSOT; GORCZEVSKI, 2006). A diretriz pedagogica organiza o
curriculo do ensino integral do municipio com base no paradigma “Relagdo Tempo-Conteudo-
Espaco”, apresentado por Brasil (2009) e Lomonaco e Silva (2013). Essas trés dimensdes

auxiliam a construcdo de uma proposta de ensino interdisciplinar, criativa e contextualizada, e
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favorecem diferentes oportunidades de aprendizagem, segundo Galian e Sampaio (2012), ao
ampliar, ndo somente o tempo na escola, mas, sobretudo, a formacéo integral (CHAMON,
2017).

Atender as exigéncias crescentes, a ampliacdo e multiplicidade de temas e
linguagens consideradas socialmente importantes, torna cada vez mais
dificil delimitar as possibilidades do trabalho educativo escolar e
contemplar equilibradamente as demandas na selecdo e composic¢do do
curriculo da escola basica. Nas propostas curriculares mais recentes de
estados e municipios, orientagcGes gerais de ambito federal se fazem
presentes e evidenciam, tanto essas questdes relativas a novas demandas
originadas do plano econémico, quanto a compreensao das atuais politicas
curriculares sobre formacdo humana e sobre o trabalho esperado das
escolas (GALIAN; SAMPAIOQ, 2012, p. 405).

Neste caminho, o curriculo da aula de musica foi definido com o objetivo de:

Proporcionar aos alunos oportunidades de acesso as acdes musicais em
suas varias modalidades, tendo como foco a experimentacdo. Apresentar a
musica como linguagem dotada de sentido, para potencializar por meio de
experiéncias vivenciadas com diferentes ritmos musicais, as sucessivas
reorganizagdes do conhecimento. (CHAMON, 2017, p. 56).

Os objetivos especificos sdo:

Conhecer os diferentes instrumentos musicais; despertar a sensibilidade da
audicdo; desenvolver a percepcdo dos diferentes ritmos musicais;
manusear diferentes instrumentos; participar de coros e orquestras;
despertar o interesse e a apreciagdo musical; participar de eventos em datas
comemorativas, envolvendo a comunidade escolar. (CHAMON, 2017, p.
56).

Os contetdos da aula de masica envolvem musicalidade, ritmo e instrumentos e coros.
A forma de avaliacdo é realizada com foco na participacdo dos alunos em aula e na
aprendizagem dos instrumentos (CHAMON, 2017).

Como néo existe a obrigatoriedade de os alunos participarem das oficinas do contraturno
escolar, 0o municipio organiza as turmas a partir de trés grupos de faixa etaria: na primeira, com
alunos de 6 a 8 anos; na segunda etapa, com alunos de 9 a 11 anos; e, na Ultima etapa, com
alunos de 12 a 15 anos (ou mais). Para cada etapa, portanto, hd objetivos especificos
(CHAMON, 2017).

Ampliar a discussdo a respeito dessa tematica é indispensavel, na medida em que a
escola de tempo integral oferece perspectivas para a expansao das atividades no campo da
musica. Conhecer os efeitos dessas propostas e suas experiéncias possibilita organizar novas
praticas pedagogicas.

Um mapeamento de pesquisas realizadas sobre o tema deste estudo é apresentado no

préximo subitem.
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2.4 Pesquisas sobre representacdes sociais em musica, desenvolvimento musical e periodo

integral

Inicialmente realizou-se 0 mapeamento sobre o tema, denominado “Estado da Arte” ou
“Estado do Conhecimento”, com 0 objetivo de discutir a producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, de acordo com Ferreira (2002). Buscou-se compreender a construgdo
de saberes, além do desafio de conhecer o ja construido e produzido para, a posteriori,
identificar o que ainda néo foi feito.

Para isso, foram efetivadas pesquisas nestas bases de dados: CAPES (Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), Dédalus (Banco de Dados Bibliograficos da
USP), IBCT — BDTD (Biblioteca Nacional de Teses e Dissertacdes), Revista da ABEM
(Associacdo Brasileira de Educacdo Musical), SCIELO (Scientific Electronic Library Online) e
UNITAU (Universidade de Taubaté). Os descritores utilizados foram: “Representacdes Sociais
em musica”, “Desenvolvimento musical” e “Periodo integral”. O critério de sele¢do foi a
identificacdo de trabalhos publicados de 2015 a 2019, tendo em vista que nesse periodo houve
aumento consideravel de atendimentos de alunos nas ETI do municipio pesquisado. Os
resultados obtidos inicialmente foram refinados, selecionando-se trabalhos que envolviam a
Teoria das Representacdes Sociais (TRS), a Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical
(TEDM) e as escolas de tempo integral (ETI).

Na busca com o descritor “Representagdes Sociais em musica”, selecionaram-se
trabalhos que apresentavam os termos “RS” e “musica” indicados em suas palavras-chave
conjuntamente e que abordavam a Teoria das Representacdes Sociais: 9 dissertacdes, conforme
Tabela 1.

Tabela 1 - Quantidade de disserta¢des sobre Representa¢des Sociais em Musica

Base de Dados Resultados
CAPES 05
Dédalus 00

IBICT —BDTD 03

Revista da ABEM 00
SciELO 00
Unitau 01
Total 09

Fonte: Elaborada pelo autor.

Alguns estudos foram identificados em mais de uma base de dados. Assim, houve um
total de 5 trabalhos que buscam o estudo de RepresentacBes Sociais na musica, conforme
Quadro4:
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Referéncia

Objetivo

para adultos: representacdes sociais no ensino de
instrumentos para adultos iniciantes. Dissertacdo
(Programa de Pés-graduacdo em Musica), Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2016.

ANDRADE, Magno Augusto Job de. Educac¢édo musical

Identificar/revelar e refletir sobre as
representagdes sociais que medeiam as relacbes
entre a adultez e o ensino de instrumentos
musicais de tradicdo conservatorial.

LOIOLA, Lisette Jung. A docéncia no piano:
representagdes sociais de professores de escolas de
musica em Taguatinga. Dissertagdo (Programa de Pos-
graduagdo Musica em Contexto do Instituto de Artes),
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

Compreender as representacfes sociais sobre a
docéncia no instrumento dos professores de
piano de escolas de musica “livres” de
Taguatinga-DF.

PONTUAL, Marco Antdnio de Deus. Representacfes
sociais de amor romantico nas musicas mais tocadas

Analisar as representacdes sociais de amor
romantico presentes nas letras das musicas, em

portugués, mais executadas nas radios brasileiras
no ano de 2015.

nas radios brasileiras em 2015. Dissertacdo (P6s-
graduacdo em Psicologia), Universidade Federal do
espirito Santo, Espirito Santo, 2017.
RAUSKI, Rafael Dalalibera. Representacdes Sociais
sobre masica, estilos musicais e aula de masica: uma
problematizacdo necessaria. Dissertacdo (Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo), Universidade Federal de
Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2015.
VASCONCELOS, Alessandro Cabral de.
Representacdes sociais de licenciados em educacéo
musical: referéncias da midia na formacao dos
professores de musica. Dissertacdo (Programa de Pds-
graduacdo em Desenvolvimento Humano: Formagéo,
Politicas e Praticas Sociais), Universidade de Taubaté,
Taubaté, 2018.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Analisar as RepresentacGes Sociais da aula de
mausica por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental.

Investigar as Representaces Sociais da musica
de licenciandos em educacdo musical e o0s tipos
de referéncias da musica midiatica que existem
nessas representacdes.

Todos os estudos selecionados sdo de carater exploratorio-descritivo. Utilizam as
entrevistas semiestruturadas como instrumento de coleta de dados, exceto o estudo documental
de Pontual (2017). As abordagens sdo todas qualitativas, e no estudo de Rauski (2015)
acrescenta-se a abordagem quantitativa, por meio da utilizacdo de questionarios juntamente
com as entrevistas semiestruturadas.

A relagdo da idade com o desenvolvimento musical no ensino de instrumentos de
tradicdo conservatorial é abordada no estudo de Andrade (2016), em que as RS apontam a
iniciacdo de adultos como um problema. Isso porque a percepc¢do sobre a profissionalizacdo
musical esta relacionada ao tempo de estudo diario. Assim, a iniciagdo musical deve ser 0 mais
precoce possivel.

Por outro lado, o estudo de Loiola (2015) aponta que as representacdes dos professores
de piano de Taguatinga-DF sobre a docéncia ndo apresentam homogeneidade, pois cada escola
de ensino “livre” da cidade demonstra procedimentos, principios, valores e objetivos
caracteristicos. Isso acontece devido as di