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“A musica existe para que possamos sentir o eco
do Universo, vibrando através de nds. Para captar
essas vibracOes, precisamos de uma masica
arrojada — estimuladora da mente, heuristica,
imaginativa -, uma musica na qual mente e corpo
se unam em ac0Oes de autodisciplina e descoberta.”

(Schafer, 1991)
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Resumo:

O estudo tem por objetivo investigar a situacdo do ensino de mdsica na Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, em Uberléandia, MG. Analisa a condi¢éo
do ensino desta linguagem artistica, seus usos e fungdes no contexto escolar, a fim de
verificar as mudancas ocorridas no ensino de musica, ap6s 10 anos da edicao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/96. Foram realizadas entrevistas
semi-dirigidas com a Supervisora Estadual da Superintendéncia Regional de Ensino e
com a Coordenadora da area de Artes do Municipio de Uberlandia. Toma-se como
referéncia os documentos oficiais — RCN e PCN, elaborados pelo Ministério da
Educacao e as diretrizes para o ensino de arte — masica, elaboradas pela Secretaria do
Estado da Educagdo e Secretaria Municipal de Educagdo. A andlise dos dados indica
que a situacdo do ensino de musica ndo conseguiu ainda retratar as orientagdes oficiais.
A musica vem sendo desenvolvida como recurso pedagogico no auxilio ao estudo de
contetdos de outras disciplinas. E ministrada nas escolas pelo professor unidocente, n&o
especializado na area de musica e constata-se a situacao de inexisténcia da musica como
disciplina integrante do curriculo escolar. Conclui-se que, apesar das dificuldades
encontradas, 0 ensino de musica, desenvolvido conforme orientacdo das diretrizes
oficiais encontra boas perspectivas de insercdo no contexto escolar, notadamente no

ambito municipal.

Palavras chaves: Ensino de masica, Leis n°. 5692/71 e 9394/96, Educacdo Infantil e

Ensino Fundamental.






Abstract:

This study analyzes the current situation of Music teaching in the Kindergarten
Education as well as in the first years of Elementary School, in the city of Uberlandia -
MG It focus on the teaching methods of artistic language, its uses and functions in a
school context, in order to verify the changes occurred in the music teaching methods
after 10 years of the creation of the Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
Law n°9394/96. Interviews with the superviser of the Superintendencia Regional de
Ensino and also with the coordinator of Arts from the Secretaria de Educacao of
Uberlandia City.Some official documents are taken as reference for this study, such as
RCN and PCN, elaborated by the Ministry of Education and the Guides concerning the
teaching of arts: music, elaborated by the State and County Department of Education.
The analisis of datas indicates that the situation of Music teaching hasn’t been enhanced
as it should be according to official orientations. Music has been developed as
pedagogical resources on studies of different subjetcts. It has been taught in schools by
non-specialized teachers and it is also noticed that Music is not part of the school
program. It is concluded that despite all the difficulties found on Music teaching
process whether developed upon official orientation can be successfully included in the
school context, specifically in the area of Uberlandia city.

Keywords: Music Teaching, Laws 5692/71 and 9394/96, Kindergarten Education and
Elementary Education.












Trabalhar com musica na educacdo escolar é, antes de tudo, um fazer artistico, é
mexer com a sensibilidade humana. E também uma oportunidade de proporcionar
experiéncias estéticas, prazerosas, desenvolvendo na crianga 0 gosto ou a paixdo por essa
arte milenar. A escola pode ampliar o universo de conhecimentos da crianca,
proporcionando-lhe o encontro com a linguagem musical. 1sso porque a musica, seja ela
tomada como instrumento de mobilizagdo do pensamento, seja como recurso pedagogico,
como pratica cultural ou como forma de expressdo de sentimentos e emocdes, pode ser
compreendida como elemento de identidade, como fator de formacéo. Por isso o ensino de
musica na escola pode e deve ser desenvolvido a partir do universo musical dos alunos.
Penso ainda que, se ndo for assim, o aprendizado em musica perde em significacdo para a
crianca.

Embora esteja presente na vida da crianca desde muito cedo, a educacdo musical
desenvolvida na escola é que oportuniza os primeiros contatos sistematicos com a musica.
Nesses primeiros niveis de ensino, a musica, tal como os contetdos de outras areas do
conhecimento humano, desempenha um papel importante. Refletindo assim é que me
preocupo com a situacdo do ensino de musica nas escolas de Uberlandia. Que educacéo
musical tem sido ministrada em nossas escolas? Por acreditar que uma investigacdo sobre a
realidade do ensino de musica venha a contribuir para o desenvolvimento da educacao
musical nas escolas regulares de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental é que me
propus a desenvolver este estudo.

Algumas pesquisas tratando de diferentes realidades escolares como as de Ribeiro
(2003) e Souza (2002) revelam que o ensino de musica que se faz presente nas instituicdes
educativas ainda tem carater periférico, ou seja, as escolas desenvolvem a musica em seus
curriculos apenas como um recurso, como pano de fundo para realizacdo de outras
atividades, como controle da disciplina e/ou de comando para os afazeres com as criangas.
Pode-se pensar que seja esta a situacdo do ensino de musica a perdurar ainda em nossas
escolas de educacéo infantil e de ensino fundamental. Contudo, as orientag0es oficiais para
0 ensino de arte, notadamente aquelas emanadas da atual Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional — Lei n°. 9.394/96, os Referenciais Curriculares Nacionais — RCN e 0s
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Parametros Curriculares Nacionais - PCN da area de Arte abrem que novas perspectivas
para a consolidacdo do ensino de masica na escola.

Os estudos de Penna (2003), Pires (2003), Arroyo (2004) e Beaumont (2003)
chamam a atencéo para o fato de que, com a implantacdo da Lei n° 9394/96, a condicdo do
ensino de musica assumiu um novo enfoque, ja que a considera como uma linguagem
artistica, possibilitando sua insercdo nos curriculos das escolas como conhecimento
especifico e importante para a formacdo das criancas. No entanto, as proprias autoras
observam que nos meios escolares ainda existem muitas ddvidas e interpretagdes ambiguas
sobre sua implantacdo e que isto pode estar associado as dificuldades que o ensino de
musica tem enfrentado para o seu desenvolvimento.

O processo de consolidacdo do ensino de mdsica nos contextos escolares tem sido
marcado por um debate no qual se manifesta uma crescente tentativa de compreensao
sobre 0 uso da musica em diversas situacdes da vida escolar. As andlises sobre esta
situacdo tém evidenciado que a concepgdo que prevalece nos curriculos escolares é ainda
aquela que esta presente na Lei n° 5.692/71, sobre a polivaléncia aplicada a Educacéo
Artistica. A idéia de polivaléncia relne, nessa disciplina, os contetdos das artes plasticas,
das artes cénicas e da musica e parece compreensivel que esta concep¢do, tendo-se
mantido vigente por vinte e cinco anos, de 1971 a 1996, viesse a influenciar sobremaneira,
ainda nos dias atuais, a pratica da educacdo musical exercida nas escolas. Conforme pude
constatar numa visita' feita & Superintendéncia Regional de Ensino em Uberlandia, a
denominacdo Educacdo Artistica, proposta pela Lei de 1971, é a que ainda prevalece nos
curriculos das escolas de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental, pertencentes a rede
publica.

Evidentemente a simples utilizacdo de uma terminologia néo é indicativa de uma
concepgdo. H& muitos outros fatores que precisam ser considerados. A polivaléncia no
ensino de arte poderia ser considerada como um desses fatores que se relacionam aos
problemas enfrentados ensino de masica na escola. 1sso porque o profissional polivalente,
geralmente ndo preparado para a conducdo de um trabalho especifico em musica, ao
conduzir essa modalidade da arte, consegue, na maioria das vezes, apenas desenvolver
atividades nada apropriadas. Conseqlientemente, essa modalidade da arte ganha muito
pouco em significacdo para a crianca e praticamente 0 seu ensino perde seu espago no

contexto escolar.

! Visita informal feita em agosto de 2006, apenas para obtencdo de informacdes sobre como as escolas
apresentam em seus curriculos o Ensino de Arte pés LDB 9.394/96.
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A (ltima LDB, ao considerar as especificidades da area de mdsica, das artes
plasticas e das artes cénicas, apresentou a possibilidade de superacdo daquela condicdo de
polivaléncia. Com uma concepg¢éo diferenciada do ensino de arte, organiza-o em quatro
linguagens especificas: artes visuais, musica, teatro e danga cada uma com sua propria
identidade. Assim, de forma independente, essas linguagens encontraram espacos
diferenciados nos curriculos escolares.

Nessa direcdo, os documentos elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) - o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCN) e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e Médio (PCN) - orientam os
professores quanto a objetivos e atividades o trabalho pedagdgico em cada uma das areas.
Do mesmo modo, nos ambitos estadual e municipal, a Proposta Curricular — Educacéo
Basica/2005 Arte — Ensino Fundamental, apresentada pela Secretaria de Educacdo do
Estado de Minas Gerais e as Diretrizes Basicas do Ensino de Arte 12 a 82 séries elaboradas
pela Secretaria Municipal de Educacdo — CEMEPE? destacam orientacdes especificas para
a conducdo do ensino em cada uma das linguagens da arte.

Embora o espaco para o ensino de masica esteja viabilizado gracas a condicdo de
obrigatoriedade do ensino de arte, permanece, contudo, em aberto no texto da atual lei, por
qual ou por quais linguagens a escola pode optar. Essa prerrogativa de opc¢éo, associada a
outros fatores, como a falta de professores especializados em musica, 0 desconhecimento
por parte da escola sobre os usos e fungdes dessa modalidade da arte no contexto dos
curriculos e a escassez de recursos fisicos e materiais vem corroborar a condi¢do da quase
auséncia do ensino da musica nas escolas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

Do que foi exposto, parece evidente que, apos 10 anos de promulgacdo da Lei n°.
9.394/96, o ensino de musica na escola ainda apresenta problemas e é esta a direcdo das
reflexdes deste estudo. Embora a atual Lei considere a musica como uma entre as
linguagens da arte, e também os documentos (RCN e PCN) que, a partir dessa concepcao,
orientam o desenvolvimento de seu ensino nas escolas de educacdo infantil e ensino
fundamental, sdo pertinentes os seguintes questionamentos: Qual seria a situacdo do ensino
de musica nas escolas de Uberlandia? Teriam essas escolas superado a idéia de

polivaléncia? A partir das propostas formuladas pelas Secretarias Municipal e Estadual de

2 CEMEPE - Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — é um espaco de
aprimoramento tedrico-pratico, por exceléncia, que promove a capacitacdo continuada dos profissionais do
Sistema de Ensino.
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Educacao para o ensino de arte-musica, quais acdes foram (e sdo) estabelecidas? Que
éxitos essas propostas tém encontrado? Que dificuldades precisam ainda ser superadas?

Foram estas as questfes que orientaram o desenvolvimento deste estudo. Propus-
me, contudo, a analisé-las a partir dos pontos de vista das secretarias municipal e estadual,
aqui representados pela supervisora regional de educacao da Superintendéncia Regional de
Ensino e pela coordenadora da area de Artes da Secretaria Municipal de Educacao.

As respostas encontradas me permitiram delinear e apresentar uma analise da
situacdo da educagéo musical no contexto escolar, bem como compreender as dificuldades
enfrentadas e, por vezes, os avancos experimentados pelo ensino de musica nas escolas de
educacéo infantil e de séries iniciais do ensino fundamental, em Uberlandia.

A construcdo de uma pesquisa necessita de envolvimento, de curiosidade e de
condicBGes materiais para desvelar o fendmeno a ser conhecido. Nesta pesquisa, esses pré-
requisitos favoreceram o comprometimento em buscar conhecer os fendbmenos que
circundam a situacdo do ensino de musica em Uberlandia. A partir do recorte feito neste
periodo que transcorre desde a implantacdo da lei n°.9.394/96, focalizei minha atencéo
sobre a realidade do ensino dessa modalidade de arte. Isso porque pressupus a existéncia
de problemas que poderiam ser analisados e compreendidos com o intuito de contribuir
para o desenvolvimento do ensino de musica nas escolas regulares de Educacéo Infantil e
de Ensino Fundamental.

Ao definir o desenho metodoldgico de conducdo do trabalho investigativo, optei
pela abordagem qualitativa, uma vez que, de modo especial, essa maneira de abordar um
fendmeno consegue responder questdes reais que ndo podem ser quantificadas. Minayo
(1996) assim se refere a pesquisa qualitativa:

“Ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiraces,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo

das relagdes dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizacdo de variaveis.” (MINAYO, 1996, p. 21-22).

Kincheloe (1997) considera que os dados empiricos originados de estudos
qualitativos ndo podem ser tratados como fatos simples e irrefutaveis, pois representam
suposic¢des ocultas que o pesquisador deve descobrir e expressar. Nesse tipo de pesquisa a
elucidacéo e o conhecimento sobre o tema analisado constituem o compromisso maior do
pesquisador, que concebe o fendmeno como susceptivel as influéncias do contexto. E
necessario que ele procure entender os fenémenos, segundo a perspectiva dos sujeitos

envolvidos na situacdo estudada e, a partir dai, situe sua interpretacdo. Diferentemente dos
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estudos quantitativos, orientado rigorosamente por plano previamente estabelecido, na
abordagem qualitativa a o fendmeno, em sua dinamicidade é compreendido no decorrer do
processo de investigacdo. As informacdes sdo obtidas em ambientes naturais. Os dados,
por serem descritivos e detalhados, a medida que sao coletados permitem a aproximacéo da
perspectiva dos sujeitos e se abrem para a descoberta de aspectos novos relacionados ao
problema.

A pesquisa qualitativa oferece, por suas caracteristicas, orientacdo para a
investigacdo de questfes tais como as apresentadas acima, pois & medida que os atores
envolvidos no fenémeno analisado, expressam idéias, opinides e conhecimentos, desvelam
os sentidos que circulam no contexto e que constituem o alvo da atencéo no estudo.

No desenvolvimento desta pesquisa, realizei um estudo que enfocou a legislacdo de
1971 e 1996, os documentos referenciais lancados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e
as propostas e diretrizes desenvolvidos pelas Secretarias de Educacdo Municipal e
Estadual, com o intuito de compreender mais profundamente as orientacdes oficiais para o
ensino de arte nas escolas, pois para a analise das entrevistas conforme Alves-Mazzoti &
Gewandsznaider (2001) todos e quaisquer registros escritos podem ser utilizados com
fonte de informacdo e, podem nos dizer “muita coisa sobre os principios e normas que
regem o comportamento de um grupo e sobre as relagfes que se estabelecem entre
diferentes subgrupos”. (p.169).

Mas, ao definir os procedimentos de coleta de dados capazes de evidenciar o
contexto do ensino de musica em Uberlandia, além de considerar os documentos oficiais
realizei também entrevistas com a Supervisora da Superintendéncia Regional de Ensino e
com a Coordenadora da area de Artes da Secretaria Municipal de Educagdo. Por meio das
entrevistas pretendi obter informagOes que pudessem retratar a situagdo do ensino de
masica nas escolas estaduais e municipais de Uberlandia.

A entrevista semi-estruturada permitiu aos colaboradores uma liberdade para a
exposicdo de seus pontos de vista, com autenticidade em relacdo ao modo de verem a

questao.

Durante a entrevista, a Supervisora da Superintendéncia Regional de Ensino do
Estado e a Coordenadora da area de Artes da Secretaria Municipal de Educacdo foram
questionadas, entre outros aspectos, a respeito da presenca da musica nas escolas, seus usos
e fungdes. Procurei também verificar como os érgdos oficiais, como a Superintendéncia e

Secretaria Municipal acompanham a proposta para a aula de musica e a sua inclusao no
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planejamento do ensino de arte. Enfim, procurei compreender, como minhas colaboradoras

percebem as mudancas no ensino desse conteldo.

Portanto as entrevistas forneceram-me os dados para a analise das questdes que me

propus investigar. Segundo Szymanski apud Lakatos (1993), a entrevista é

“[...] um encontro entre duas pessoas a fim de que uma delas obtenha
informagGes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversagdo de natureza profissional, [que] proporciona ao entrevistador,
verbalmente a informacdo necessaria”. (Szymanski, 2002,p.10).

E mais especificamente, a entrevista semi-estruturada ainda apresenta grandes

vantagens como explica André (2001):

“Onde ndo ha imposicao de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informacgdes que ele detém e
gue no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que
houver um clima de estimulo e de aceitagcdo mutua, as informacdes
fluirdo de maneira notavel e auténtica e, ainda, [...] a entrevista semi-
estruturada [...] se desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes”. (ANDRE, 2001, p. 34)

O esquema basico que utilizei como referéncia para as entrevistas encontra-se no
anexo 1 no final deste relatorio. O instrumento foi aplicado a Supervisora Educacional do
Estado e a Coordenadora da area de Artes do Municipio por elas deterem informacoes
sobre 0 ensino de musica ocorrer ou ndo nas escolas e pelo fato de terem contato com toda
e qualquer informacdo sobre o que acontece nestes locais. Também por conhecerem o0s
documentos que orientam o ensino de arte, nas duas instancias, essas profissionais refletem
sobre o contexto escolar, o que as tornaram colaboradoras no contexto desta pesquisa. A
entrevista se estruturou em forma de perguntas e respostas orais gravadas e depois
transcritas. Cada uma foi realizada no local onde as colaboradoras trabalham, alegando
elas, que caso necessitassem consultar algum documento, este estaria em méos. Com a
supervisora regional de ensino, a entrevista ocorreu na Superintendéncia Regional de

Ensino (402 SRE) com a coordenadora da area de Artes, do municipio, no CEMEPE.

O tempo de duracdo das entrevistas foi de aproximadamente uma hora e ambas
foram realizadas no més de junho de 2007. Apds as transcri¢Bes, organizei em blocos pelas
categorias de analise divididas em quatro pontos e apresentadas juntamente com as analises
no quarto capitulo. Essas respostas foram analisadas sob a perspectiva das concepg¢des dos

pesquisadores ja citados anteriormente, juntamente com minhas reflexdes. Na analise final,
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foi tambem fundamental o conhecimento musical e da forma como este se d& no contexto
escolar, para ndo gerar equivocos. Todos os dados coletados nas entrevistas foram,
portanto, analisados comparativamente com a literatura, de forma a apresentar como se
encontra a situacdo do ensino de musica nas escolas ap6s dez anos de implantacéo da LDB
9.394/96.

Os documentos oficiais foram coletado nas secretarias de educacdo tanto da rede
estadual de ensino como na municipal, visando sempre a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental nos anos iniciais (1° e 2° ciclo), antigas 1% a 4 2 séries, em escolas publicas e
privadas da cidade de Uberlandia. Tomando-os por referencia procurei compreender as
informacdes fornecidas pelas entrevistadas, pois o estudo destes dois documentos - a
proposta curricular para o Ensino Fundamental (5% a 82 séries) no Estado de Minas Gerais e
as Diretrizes Bésicas do Ensino de Arte 12 a 82 séries da Secretaria Municipal de Educagéo
— CEMEPE, me permitiu entender como o Ensino de Arte é pensado pelas secretarias

educacionais (municipal e estadual). Assim, pude estabelecer parametros para a analise.

O texto estd organizado em trés capitulos. O primeiro é destinado a uma
recuperacdo da trajetoria que o ensino de musica percorreu desde a sua inser¢do nas
escolas brasileiras até hoje, 10 anos ap6s a promulgacdo da Lei n°. 9.394/96, com o intuito
de evidenciar os principais entraves que convergiram para 0 quase desaparecimento da
musica e de seu ensino no cenario escolar. Faco ainda, uma analise centrada na idéia de
polivaléncia, presente na LDB n°. 5.692/71, procurando explicitar as consequéncias dessa
concepgdo para o estado atual do ensino de musica. Apresento neste capitulo também os
documentos surgidos com a atual LDB, elaborados pelo MEC — Referencial Curricular
Nacional para Educacédo Infantil e o Referencial Curricular Nacional, volume 6, intitulado
de Arte, para o Ensino fundamental, 1° e 2° ciclos -, bem como sua implicagles para o
ensino de masica.

O segundo capitulo trata das diretrizes e das propostas da Secretaria Municipal de
Ensino e da Superintendéncia Regional de Ensino do Estado de Minas Gerais, expondo seu
conteddo a fim de esclarecer como a insercdo do ensino de mdusica nas escolas foi
planejada e pensada pelas respectivas Superintendéncia/Secretaria. Além dessa
apresentacdo, teco algumas criticas em relacdo a esses documentos, com a visdo de uma
educadora musical com experiéncia nesta area.

No terceiro capitulo apresento a analise das entrevistas realizadas na

Superintendéncia Regional de Ensino, com a Supervisora Regional de Educacgdo, e na
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Secretaria Municipal de Educac&o, com a Coordenadora de Area — Arte, que orientam e
organizam todo o ensino, a primeira, em geral e a outra, somente 0 ensino de arte.
Juntamente com essa andlise, apresento a situacdo do ensino de musica nas escolas de
Uberlandia sob a ética desta pesquisa.

No capitulo 4, denominado Consideracfes Finais, apresento 0 meu ponto de vista
sobre a situacdo do ensino de musica nas escolas, relacionando pontos positivos e
negativos do quadro encontrado.

Assim, ao lado de pesquisadores como Souza (2001), Beaumont (2004), Pires
(2003), Penna (2001), Figueiredo (1999), Arroyo (2004) e outros, tentarei explicitar que
nas escolas o ensino de musica tem ainda muitos e importantes espacos a ocupar e que o
lugar da musica nesses contextos podera vir a ser confirmado como o espaco de uma
disciplina integrante do curriculo, de modo que a aula de mdsica ganhe em significagdo

para a crianca.
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Capitulo 1

O ensino de Musica na escola —

uma trajetoria pelos tempos






O ensino de MuUsica na escola

Neste capitulo apresento a situacdo do ensino de mausica nas escolas através dos
tempos desde o século XVI. Importa estabelecer aqui o caminho que a musica percorreu
até hoje, 10 anos apos a aprovacdo da LDB n°. 9.394/96. Para uma melhor compreenséao do
tema em estudo, ele estd apresentado em duas partes. Numa primeira, com o intuito de
evidenciar a presenca do ensino de musica no contexto escolar, recuperei um pouco de sua
histéria desde os primordios até os anos 90 quando foi promulgada a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394/96 e, na sequéncia, procurei

evidenciar as caracteristicas deste ensino sob a influéncia da referida lei.

A trajetdria do ensino de musica no contexto escolar brasileiro: uma trajetdria pelos

tempos

O ensino de masica iniciou-se no Brasil no século XVI com a vinda dos
missionarios jesuitas que aqui chegaram com a finalidade de difundir a doutrina crista.
Percebendo a sensibilidade e o interesse dos indios por ela, passaram a traduzir seus
canticos para a lingua nativa, visando a atrai-los e tird-los de uma condigdo que
consideravam “barbara”. Neste periodo, a musica foi empregada como uma forma de
catequizar os indios, sendo este um dos primeiros sinais de seu uso como forma de ensino
no Brasii e como forma de comunicacdo entre 0s jesuitas e 0s
indios.(FONTERRADA,1994)

No periodo colonial que se seguiu, a educacdo musical manteve-se ainda vinculada
a Igreja, mas ja apareciam modinhas populares mescladas com elementos brasileiros, o que
colaborou para a difusdo da musica. Dava-se, assim, também, uma tentativa de desvincula-
la da Igreja, que a mantinha restrita a poucos. Essa desvinculagdo a tornava mais popular,
atingindo classes sociais mais diversificadas.

Com a chegada da Familia Real ao Brasil (1808), ocorreram grandes mudancas no
campo da musica por causa dos habitos e da vida social transplantados da Corte em Lisboa
para 0 Rio de Janeiro. Nesta época, foi nomeado Pe. José Mauricio como mestre de capela

pela Familia Real, para que ficasse a cargo de lecionar musica gratuitamente. Iniciava-se,
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assim, a democratizacdo do ensino de musica que, até entdo, era privilégio da corte ou das
familias burguesas, que contratavam professores particulares de musica. Com o passar do
tempo o padre comecou a lecionar masica também na escola publica, iniciando a inser¢éo
da musica no contexto escolar. (FONTERRADA, 1994)

A fundacéo do Conservatorio Musical do Rio de Janeiro, por Francisco Manuel da
Silva, em 1841, contribuiu para a rapida difusdo da musica do Brasil. Logo em seguida, em
1854, com a edicao do Decreto n°. 331, de 17 de novembro de 1854, o ensino da musica
foi instituido nas escolas. Esse ensino previa a pratica musical em dois niveis: nocées de
musica e exercicios de canto. (cf. FONTERRADA, 2005)

Apos a proclamacdo da Republica, em 1889, a vida musical tornou-se ainda mais
diversificada com a promocdo de concertos musicais e, portanto, a musica ficava ainda
mais acessivel a todos. Foi, entdo, promulgado outro decreto que confirmou o ensino de
masica na escola, o Decreto Federal n°. 981, de 1890, que, ao indicar o ensino de
Elementos da Musica, orientava para a exigéncia de um professor especial de musica, a ser
admitido através de concurso publico.

Deste modo, por meio de decretos, a arte musical foi-se tornando mais presente no
contexto escolar, e de uma forma que se reflete até hoje na atual Lei n°. 9.394/96 no que se
refere, por exemplo, a exigéncia de formacdo especifica para professor de musica ja
prevista em 1890.

Com as transformac0es pelas quais passou a sociedade brasileira, nos fins do século
XIX, quanto aos preceitos de formagdo de um novo cidaddo republicano e a diminuigéo
das diferencas étnico-sdcio-raciais, pensou-se que elevar a formacéo cultural e a formacéo
da identidade nacional seria a solucdo dos problemas gerados por estas diferencas. Entdo se
V€, na concepcdo de educacdo, a musica como um instrumento capaz de regenerar,
moralizar, disciplinar e unificar as diferencas, o que, segundo Pires (2003),

“[...] vai culminar na difusdo da educacdo estética nas escolas como uma
das estratégias politicas de civilizar as classes inferiores, de inventar o novo
cidaddo brasileiro. Despertar 0 povo brasileiro para a civilidade impunha a
expansdo da escola, e, junto com ela, uma educacéo estética que se referia
as mais variadas formas de expressdo artistica, como o canto, a danga, a
musica, a literatura, o teatro, os trabalhos manuais.” (PIRES, 2003, p. 14).

O desenho geométrico era uma disciplina considerada como a forma mais adequada
a educacdo artistica na escola. Entretanto, essa percepcdo da educacdo artistica foi

combatida nos anos 20 do século XX, com a Semana da Arte Moderna, em 1922, cedendo

32



lugar para uma nova concepcao de arte na educacdo: a da livre expressdo, na qual
autenticidade e espontaneidade eram consideradas caracteristicas da arte da crianca.

Como consequéncia, a masica foi inserida na escola na década de 30. Isto se deu
pela atuacdo de dois personagens do meio artistico, politico e académico: Villa-Lobos, com
0 seu projeto de movimento do canto orfebnico, e Mario de Andrade, que foi 0 primeiro
diretor do Departamento de Cultura, responsavel pela inclusdo do ensino musical na
escola, tendo apoiado o projeto acima citado.

A historia da educagdo musical, com a sua insercdo na escola regular no Brasil, esta
ligada a Heitor Villa-Lobos, embora encontremos referéncias a matérias de carater artistico
introduzidas na educacdo escolar pablica brasileira antes dele, como o decreto federal de
1854, por exemplo, que estabelecia este ensino nas escolas. Mas Villa-Lobos se empenhou
para instituir o ensino da musica na escola, abandonando todos os seus compromissos
internacionais para dedicar-se ao movimento do Canto Orfednico, considerado como a
introducdo na escola do ensino musical.

Em abril de 1931, o decreto n° 19.890, no governo de Getdlio Vargas, tornou
obrigatério o ensino do canto orfednico nas escolas de todo o Brasil. Com este movimento
nacional de musicalizacdo através do canto, criado por Villa-Lobos, acreditava-se poder
despertar o gosto e a sensibilidade, compreendendo-se com isso a linguagem da musica. O
compositor valorizava a funcdo social da musica, considerando-a capaz de estimular a
convivéncia entre as pessoas e, por isso, empenhou-se ao maximo pela obrigatoriedade da
implantagdo desse movimento em todas as escolas brasileiras. (SOUZA, 1992)

Foi a partir desse movimento do “Canto Orfednico”, criado por Villa-Lobos, que a
educacdo musical tornou-se uma prética efetiva no contexto escolar, trabalhando o canto
com grandes quantidades de alunos, com carater civico-disciplinador e com principios
bésicos visando a coletividade, a disciplina e ao patriotismo (PIRES, 2003).

Mas alguns fatores contribuiram para o0 ndo desenvolvimento do movimento do
Canto Orfebnico nas escolas, um deles gerado, segundo Fonterraba, pelo proprio
Ministério da Educacdo, que, ap0s trés anos da criacdo do Conservatério Nacional de
Canto Orfednico, determinou que

“Nenhum estabelecimento de ensino no Distrito Federal e nas capitais dos
Estados do Rio de Janeiro e de S&o Paulo podera admitir um professor de
Canto Orfebnico que ndo possuisse 0 curso de especializacdo dessa
disciplina, ministrado pelo Conservatério Nacional de Canto Orfednico ou
estabelecimento a ele equiparado.” (FONTERRADA, 1991, p. 45).
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Com essa medida, o governo federal controlava os cursos credenciados, de ambito
estadual, promovidos pelo Conservatorio, tanto regulares quanto de férias e emergenciais.
Dada a exigéncia do governo e a pouca quantidade de professores que participaram dos
cursos de formacéo, ficava comprometida a implantagdo do Canto Orfednico nas escolas.
Os treinamentos emergenciais e 0s cursos de ferias provocaram um inevitavel relaxamento
das exigéncias para admissdo e dos critérios de avaliacdo de capacidade, pois eram muito
superficiais as instruces oferecidas por eles, acabando por ndo capacitar os professores
para o uso do canto orfednico como era desejavel.

Tudo isso atrapalhou a implantacdo e manutencdo do canto orfednico nas escolas,
pois a aula de musica acabou transformando-se em teoria musical, baseada em aspectos
matematicos visuais de seus codigos e na memorizacdo das canc¢des orfednicas que
assumiam um cardter folcldrico, civico e de exaltacdo a patria. Vé-se, desde aqui, um
grande problema com a formacdo do professor de masica. Problema que até hoje, apds 10
anos da Lei 9.394/96, ainda permanece sem solucdo, por este ainda se fazer ausente da
escola. (FUCKS, 1991)

Durante um periodo de 1931 a 1960 o canto orfednico prosseguiu nas escolas, mas
fora delas importantes fatores contribuiram para significativas modificacbes no
pensamento estético e, consequentemente, na forma de se desenvolver a Educacao Musical
no pais. Essas modificacdes estavam relacionadas nas diferentes formas de se ver o ensino
de mdsica, como era até entdo ministrada, pelo Movimento criado por Villa-Lobos,
significando com isso o fim deste periodo.

Em 1961 deu-se a transformacdo do canto orfednico em educacdo musical nas
escolas de 1° e 2° graus, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n°. 4.024, mas a
disciplina tornou-se optativa e, obviamente, sua inclusdo no curriculo dependia da escola.
As mudancas determinadas por essa lei ndo tratavam realmente de um novo procedimento.
Os professores de educacdo musical eram 0s mesmos que ministravam a disciplina Canto
Orfednico e, embora de maneira mais diluida, a énfase no calendario escolar e civico era o
gue norteava os procedimentos e a escolha do repertorio utilizado na escola para o ensino
da musica. (FONTERRADA, 2005)

Contrapondo-se ao canto orfebnico, passou, entdo, a existir outro enfoque no ensino
de musica: ela podia ser sentida, tocada, dancada, além de ser cantada. Por meio de jogos e
da introducdo de instrumentos de percussdo, rodas e brincadeiras, buscava-se o
desenvolvimento da percepcdo auditiva, ritmica, expressao corporal e a socializacdo das

criancas e jovens, estimulados a experimentar, improvisar e criar. O ensino de mausica
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tornava-se, pois, mais criativo e adquiria maior liberdade nesse periodo de 1960 a 1971,
denominado de “movimento da criatividade”.

No final dos anos 1960 e na década de 1970, houve a tentativa de aproximacao as
manifestacdes artisticas ocorridas nesse periodo, como a promocéao; em muitas escolas, de
festivais de masica e de teatro com grande mobilizacdo dos estudantes.

Em 1971, com o argumento de democratizar 0 acesso a arte para a populacdo em
geral e com incentivo a criatividade e maior liberdade de expressdo, a Lei 5.692/71
instituiu a obrigatoriedade da Educacdo Artistica nas escolas. Essa foi, entdo, incluida no
curriculo escolar. A inclusdo, embora obrigatdria, ndo possibilitou seu reconhecimento
como uma disciplina integrante do curriculo, mas provocou um grande entusiasmo nos
profissionais da area que, entretanto, logo perceberam os problemas advindos com sua
implantacdo. Um deles se relacionava ao professor de Educagdo Avrtistica, que deveria ser
polivalente, mas ndo tinha formacg&o suficiente para desenvolver o trabalho com as éreas
artisticas exigidas pela lei. Polivaléncia aqui, se refere ao profissional que ministra as

varias linguagens artisticas. Penna (2003) apresenta, claramente, esta questdo:

“[..] A ‘habilitacio em Educacdo Artistica’ — a qual se reduz a
licenciatura curta e que integra a licenciatura plena, constituindo o
curriculo minimo da parte comum do curso indicado pela Resolucao
CFE n° 23/73 - dirige-se a uma abordagem integrada das diversas
linguagens artisticas [ou seja, um tratamento polivalente]. Prevista nos
termos normativos tanto para a formagéo do professor quanto para o 1°
e 2° graus, a polivaléncia marca a implantacdo da Educacdo Artistica,
contribuindo para a diluicdo dos conteudos especificos de cada
linguagem.” (PENNA, 2003, p. 4)

Com essa concepcdo de polivaléncia é que, em 1974, foram criados 0s primeiros
cursos superiores para a formacdo do professor de Educacdo Artistica. Conhecendo um
pouco de cada area artistica, o profissional desenvolveria os ensinamentos das diferentes
linguagens na sala de aula. A consequéncia disso foi a precariedade da formacdo e a
diluicdo dos conteudos especificos de cada linguagem artistica. De fato, a Educacéo
Artistica, considerada “atividade educativa”, passou a ser empregada nas escolas como
recurso. As aulas, menos importantes quando comparadas a outras atividades escolares,
eram, por vezes, substituidas por aulas de reforco ou aulas de reposicdo de disciplinas
consideradas fundamentais e, muitas vezes, tornaram-se espacos de preparacdo de festas
comemorativas. Certamente que a formacdo do educador artistico polivalente contribuiu
para isso, pois este profissional raramente possuia embasamento suficiente nas distintas

areas da arte.
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Pires (2003) comenta esta questao:

“A formacdo precéria dos professores [...] culminou no esvaziamento dos
contetdos especificos das linguagens artisticas, gerando um ensino
deficiente e excludente, que separava e distanciava cada vez mais a
prética do saber, privando professores e alunos do direito a ampliacéo de
seu universo cultural.” (PIRES, 2003, p. 31)

E Figueiredo (1999), em sua analise, também se posiciona:

“E inconcebivel que um individuo detenha os conhecimentos especificos
de cada linguagem artistica em dois anos, e, além disso, esteja preparado
pedagogicamente para ser professor de cada linguagem artistica. E para
completar esse quadro, 0 ensino de todas as linguagens artisticas deve
ocorrer no reduzido espaco destinado a Educacdo Artistica no curriculo
escolar.” (FIGUEIREDO, 1999, p. 14-15).

Pode-se, assim, compreender que a Educacdo Artistica, ministrada sem
aprofundamento por profissionais polivalentes, passou a ser concebida como uma espécie
de lazer, ndo sendo explorada como possivel meio de formacéo global do ser humano.

No caso especifico da mdsica, os educadores polivalentes, geralmente sem a
preparagdo, conhecimentos e habilidades necessarias para a conducdo de um trabalho
especifico, desenvolviam atividades nada apropriadas. Conseqlientemente, o ensino de
musica ganhava muito pouco em significacdo e perdia seu espaco no contexto escolar.
Embora contréria as expectativas dos profissionais da &rea de musica e, essa era a realidade
que ocorria nas escolas e Fonterrada (2005), sintetiza bem a situacéo:

“Desde sua implantacdo, o ensino de musica passou, e ainda vem
passando, por inimeras vicissitudes, perdendo seu espaco, pois a citada
LDB extinguiu a disciplina educa¢gdo musical do sistema educacional

brasileiro, substituindo-a pela atividade de educacdo artistica.”
(FONTERRADA, 2005, p. 201).

Assim, as expectativas de que, o ensino de musica se fizesse presente nas
escolas foram frustradas, pois sendo ministrado por um profissional polivalente, o que
se viu foi seu desaparecimento do contexto escolar e com isso as artes plasticas
ocuparam um espaco cada vez maior, ja que, pela sua formacao, esta linguagem que 0s
professores desta época conheciam.

Figueiredo (1999) comenta ainda que os professores de Educacdo Artistica com
habilitacdo em Artes Plasticas passaram, em maior nimero, a ocupar 0S espagos nos
espacos escolares, tornando essa modalidade da arte predominante, enguanto que 0s
professores de musica optavam por espacos de ensino especifico, em escolas livres, escolas

de musica, ou em conservatorios. Dessa forma, a falta de um profissional com
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conhecimento especifico constituia-se em mais uma razdo para que a musica na escola
fosse utilizada, muitas vezes, como recurso didatico para fixacdo de outras disciplinas, ou
empregada como musiquinhas de comando para facilitar a disciplina escolar. Perdia assim
o significado, ficando desaparecida por muito tempo como ensino especifico.

Essa breve recapitulagdo evidencia, portanto, uma situacdo que imprimiu a
descaracterizacdo do ensino de mdsica nas escolas, desde a implantacdo da Lei n°.
5.692/71, periodo esse que durou vinte e cinco anos, até a edicdo da atual LDB n°. 9.394,
de dezembro de 1996.

A Lei 9.394/96 e suas influéncias sobre o ensino de musica

Prevendo que o ensino de arte constituiria componente curricular obrigatério, nos

diversos niveis da educacgdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos

’13 ”4

alunos, a Lei 9394/96 substituiu a “Educacdo Artistica” por “Ensino de Arte””, este
concebido em suas multiplas linguagens: musica, teatro, artes-visuais e danga. Inicia-se,
portanto, uma nova etapa nessa trajetéria e, com ela, a necessidade de se recuperar a
especificidade dos conhecimentos de cada linguagem artistica para que assim se insiram na
concepcao de Ensino de Arte.

Com a mudanga advinda da Lei n° 9.394/96, o Ministério da Educagdo - MEC
elaborou, em 1997, documentos de carater ndo obrigatorio para estabelecer parametros e
referenciais curriculares com o intuito de auxiliar o professor, sugerir e fixar conteidos
minimos e orientar a pratica pedagdgica nos campos diversos. Embora esta lei possa ser
considerada uma iniciativa para conferir nova fei¢do ao ensino de musica na escola, muitos
resquicios de toda a trajetoria anterior e, mais fortemente, da lei de 1971, sdo ainda hoje
visiveis nas escolas regulares de Educacao Basica, como serd mostrado mais adiante.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°.
9394/96 o Ministério da Educacgdo propés documentos como orientacao para elaboragdo de
curriculos para o ensino basico, servindo, assim, como referéncia para as escolas e
profissionais da educagdo. Denominados de Referencial Curricular Nacional (RCN) para a
Educacdo Infantil e Parametros Curriculares Nacionais (PCN), para o Ensino

Fundamental e Médio, os documentos elaborados pelo MEC contém orientaces sobre a

* Grafado com letra maitiscula quando se trata de disciplina.
* Idem nota de rodapé 3.
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pratica pedagogica, abrangendo todos os conteldos da Educacdo Basica e, portando,
orientacdes para todas as areas da Arte.

Considerados documentos curriculares ndo obrigatorios para o ensino basico, mas
uma referéncia nacional, esses documentos sdo apresentados como “abertos e flexiveis”
para serem utilizados como recursos nas adaptacGes ou elaboragdes curriculares realizadas
pelas Secretarias de Educacdo e instituicdes escolares. Fonterrada (2005) os define como
“documentos de abrangéncia nacional que pretendem servir de suporte a reflexao acerca do
ensino brasileiro, fornecendo orientacdo aos professores de todas as areas e em todos 0s
niveis, além dos dirigidos ao ensino técnico”. (FONTERRADA, 2005, p.217)

Considerando a diversidade cultural caracteristica da sociedade brasileira e
orientando-se pelo “principio da equidade”, o MEC elaborou os documentos (RCN e PCN)

€ assim 0s anuncia:

“[...] o que se apresenta é a necessidade de um referencial comum para a
formacéo escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser garantido
a todos, numa realidade com caracteristicas tdo diferenciadas, sem
promover uma uniformizacdo que descaracterize e desvalorize
peculiaridades culturais e regionais” (BRASIL, 19973, p. 36)

O Ministério deixa, pois, clara a sua intencdo de fornecer bases referenciais com
informacdes e orientagdes para os professores, para que seja possivel a realizacdo de
estudos e discussdes coletivas de planejamento de um trabalho mais eficaz e capaz de
valorizar as diferentes realidades escolares.

“Os Parametros Curriculares Nacionais, referenciais para a renovagédo e
reelaboracdo da proposta curricular, reforcam a importancia de que cada
escola formule seu projeto educacional, compartilhado por toda a equipe,
para que a melhoria da qualidade da educacdo resulte da co-
responsabilidade entre todos os educadores. A forma mais eficaz de
elaboracdo e desenvolvimento de projetos educacionais envolve o debate
em grupo e no local de trabalho.” (BRASIL, 1997a, V.1, p.9)

Mesmo ndo sendo obrigatdrios, os documentos sdo utilizados muitas vezes como
orientacdes oficiais para a pratica pedagogica, e tém se convertido, de fato, em referencias
para avaliagOes realizadas pelo MEC sobre a qualidade das escolas brasileiras. Penna
(2001) comenta que os Parametros podem ainda ser instrumentos para um respaldo mais
aprofundado em determinada linguagem, ou para reivindicar condi¢cGes necessarias para a
pratica pedagdgica de qualidade, tendo as orientacdes constantes nesses documentos como

base.
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O Referencial Curricular Nacional - RCN

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil foi concluido e
divulgado em 1998. O documento traz contribuicdes as entidades ligadas a Educacéo
Infantil, centrando a atencdo na crianga com suas necessidade de desenvolvimento fisico,
afetivo, social e cognitivo, além de acentuar a importancia de um trabalho educacional com
a faixa etaria de zero a seis anos. Estd organizado em trés volumes e trata de temas
relacionados a formacdo pessoal e social, conhecimento de mundo, identidade e
autonomia, movimento, mdusica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e
sociedade e matematica. Apresenta objetivos, conteudos e orientacdes didaticas para o
professor.

O RCN esta organizado em eixos e os textos de cada um deles tém a seguinte
estrutura: introducdo; presenca da area especifica na educagdo infantil (movimento,
mausica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matematica); a
relagdo da criangca com a area de conhecimento, objetivos, conteudos, observagdes gerais
aos professores e avaliagdo formativa, com variagdes entre 0s campos de conhecimento.

Dada a natureza e os objetivos deste estudo, abordarei somente um eixo (ou campo)
do conhecimento - a Musica na Educacdo Infantil -, detendo-me mais especificamente no
3°volume, que apresenta este eixo referente & Musica.

Logo na introducdo é apresentada a forma como se pensa o trabalho musical para
esta fase da educacdo — a Educacdo Infantil: uma “linguagem que se traduz em formas
sonoras capazes de expressar e comunicar sensagdes, sentimentos e pensamentos, por meio
da organizagdo e relacionamento expressivo entre 0 som e o siléncio.” Segundo o
documento, o trabalho com a musica deve ser integrado com 0s “aspectos sensiveis,
afetivos, estéticos e cognitivos”, promovendo a “interacdo e a comunicagédo social”, pois
seria esta “uma das formas importantes de expressdo humana, o que por si sé justifica sua
presenga no contexto da educacdo, de um modo geral, e na educacdo infantil,
particularmente”. (BRASIL, 1998, p. 45)

Neste modo de pensar o trabalho com mdsica, o documento traz uma proposta com
atividades ligadas ao desenvolvimento da construcdo do conhecimento musical com base

em trés eixos: producdo, apreciacao, contextualizagao/reflexéo.

“Producdo — centrada na experimentacdo e na imitacdo, tendo como
produtos musicais a interpretacdo, a improvisacdo e a composicao;
Apreciacdo — percepg¢do tanto dos sons e siléncios quanto das estruturas e
organizagcbes musicais, buscando desenvolver, por meio do prazer da
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escuta, a capacidade de observacado, analise e reconhecimento; Reflexdo —
sobre questbes referentes a organizacdo, criagdo, produtos e produtores
masicas.” (BRASIL, 1998, p. 48, grifos meus).

O texto sempre vem dividido em duas faixas etarias, de zero a trés anos, e de
quatro a seis. Para a primeira faixa etaria sdo propostos 0s seguintes objetivos:

“O trabalho com a musica deve se organizar de forma a que as criangas

desenvolvam as seguintes capacidades: - ouvir, perceber e discriminar

eventos sonoros diversos, fontes sonoras e produgdes musicais; - brincar
com a masica, imitar, inventar e reproduzir criagdes musicais.”

E, para as criancas de quatro a seis anos, 0 documento orienta para o
aprofundamento e ampliacdo dos objetivos estabelecidos para a faixa etaria de zero a trés

anos:

“Para esta fase, 0s objetivos [...] deverdo ser aprofundados e ampliados,
garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criangas sejam capazes
de: - explorar e identificar elementos da musica para Sse expressar,
interagir com os outros e ampliar seu conhecimento do mundo; -
perceber e expressar sensacfes, sentimentos e pensamentos, por meio de
improvisacOes, composicoes e interpretacdes musicais”. (BRASIL, 1998,
p. 55)

Ap0s 0s objetivos, 0 documento sugere conteddos a serem desenvolvidos com o
trabalho de mdsica de forma que estes respeitem a percepcéo e o desenvolvimento das
criancas em cada fase, bem como as diferencas culturais e sociais de cada regido do pais.
Para que o trabalho desenvolva a comunicagdo e a expressao, o texto divide os contetdos
em dois blocos: “O fazer musical” e “Apreciacdo musical” e, assim orienta:

“Serdo trabalhados como conceitos em construgdo, organizados num
processo continuo e integrado que deve abranger: - a exploracdo de
materiais e a escuta de obras musicais para propiciar o contato e
experiéncias com a matéria prima da linguagem musical: 0 som (e suas
qualidades) e o siléncio. - a vivéncia da organizacdo dos sons e siléncios
em linguagem musical pelo fazer e pelo contato com obras diversas; - a
reflexdo sobre a musica como produto cultural do ser humano é
importante forma de conhecer e representar o0 mundo.” (BRASIL, 1998,
p. 57)

Apos os contetidos o Referencial apresenta ainda as orientacfes didaticas para
cada bloco citado acima. Para que o trabalhno com a mausica seja coerente — pois 0S
professores da educagdo infantil ndo tém a formac&o especifica em musica — sugere-se a

organizacdo do tempo e do espacgo, a introdugdo de jogos e brincadeiras, a utilizacdo de
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fontes sonoras e o registro musical e, por fim, a observacdo, o registro e a avaliacao

formativa.

Segundo Oliveira (1999), o RCN tem como base a mdusica na concepcdo de

integracdo dos aspectos sensiveis, afetivos, estéticos e cognitivos. Também é concebida

como capaz de promover, na crianga, a interacdo e a comunicagdo social, atribuindo um

carater de significacdo a linguagem musical e mostrando que o trabalho com a musica €

necessario e importante e que, por isso, deve estar ligado aos aspectos de reproducao,

imitagéo e criagdo musical. A autora ainda acrescenta:

“Mdsica é vista no documento como ‘meio de expressdo e forma de
conhecimento acessivel aos bebés e criancas, inclusive aquelas que
apresentam necessidades especiais’. (RCN p. 49). Em termos de
objetivos, as capacidades de ‘ouvir, perceber e discriminar eventos
sonoros, fontes sonoras e produgBes musicais’ sdo enfatizadas no
documento para criangas de zero a trés anos de idade. As capacidades de
‘explorar e identificar elementos da musica para se expressar’ e de
‘perceber e expressar sensacfes, sentimentos e pensamentos por meio de
improvisacOes, composi¢cdes e interpretacbes musicais’, sdo colocadas
para as criancas de quatro a seis anos de idade. Sugestbes de obras
musicais e uma discografia sdo apresentadas no volume trés, além de
fotos e ilustracBes que ddo ao leitor uma idéia visual do ambiente
adequado a este trabalho com criangas desta faixa etaria.” (OLIVEIRA,
1999, p. 28).

Embora reconhega que o documento € muito bem estruturado no que diz respeito

a importancia da mdsica; que estd organizado de forma coerente com 0s aspectos

musicais e que desenvolve um trabalho contextualizado em relacdo a educacdo musical

para essa faixa etaria, penso ser um pouco ilusorio que isso ocorra dessa maneira, pois

seria necessaria uma melhor exposicdo e descricdo dos termos e das formas de como,

quando e porque ensinar determinados conteddos. Em determinados trechos, o

documento apresenta o que ainda é evidente no ensino de masica na escola. Eis um

exemplo:

“A masica no contexto de educacdo infantil vem, ao longo de sua
historia, atendendo a varios objetivos, alguns dos quais alheios as
questdes proprias dessa linguagem. Tem sido, em muitos casos, suporte
para atender a varios propositos, como a formacdo de habitos, atitudes e
comportamentos: lavar as méos antes do lanche, escovar os dentes,
respeitar o farol etc., a realizagdo de comemoracgdes relativas ao
calendario de eventos do ano letivo simbolizados no dia da arvore, dia do
soldado, dia das maes, etc.; a memorizagdo de conteddos relativos a
nameros, letras do alfabeto, cores etc.; traduzidos em cancdes.Essas
cancOes costumam ser acompanhadas por gestos corporais, imitados
pelas criancas de forma mecénica e estereotipada. (BRASIL, 1998, p. 47)
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Nesse trecho fica claro que o préprio Ministério admite que a musica venha
cumprindo outros papéis que ndo os de trabalhar com os conteddos musicais
propriamente ditos. Fica também evidente que reconhece 0s varios momentos em que a
masica é utilizada apenas como recurso ou suporte. Tourinho (1993) confirma esse
entendimento quando reflete que “a mdsica nao é tratada como um tipo de conhecimento
a ser ensinado, compreendido e recriado”. (TOURINHO, 1993, p. 68).

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN

O Ministério da Educacéo iniciou as discussdes que subsidiaram a elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental (PCN) em 1995, mas
somente em 1997 ficou definida a versdo final e sua publicacdo nacional. O documento, do
qual se aborda aqui somente a parte que se refere aos 1° e 2° ciclos (1% a 42 série), €
apresentado em dez volumes que trazem orientacfes curriculares para as areas do
conhecimento em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia,
Arte e Educacdo Fisica. Apresenta ainda os temas transversais a essas areas: Etica,
Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente e Saude.

Pela mesma razéo apontada antes, entre os PCN que tratam dos anos iniciais do
ensino fundamental, enfocarei, neste trabalho, apenas o volume 6. Intitulado “Arte”, esse
volume abrange as linguagens das artes visuais, msica, teatro e danga. E um documento
dividido em duas partes: a primeira apresenta 0s aspectos e orientacdes gerais sobre 0
ensino de arte e a segunda, as propostas mais especificas para as quatro linguagens. Em
que pese a relevancia dessa nova perspectiva para o trabalho com as diferentes linguagens
da arte, dentre elas a musica, o fato € que as Artes Plasticas, por sua condi¢do de
predominancia nos curriculos escolares, ganharam destaque.

Penna (2001a), em sua analise sobre o PCN-Arte (do 1° ao 4° ciclo do ensino
fundamental), procura explicé-lo:

“A primeira parte de cada documento, que expde uma proposta global
para a area de Arte, é bastante marcada pela perspectiva das artes
plasticas. Isto na verdade reflete tanto a predominancia que esta
linguagem artistica tem tido no espago escolar da Educacdo Artistica,
guanto o papel que as artes plasticas tém desempenhado, historicamente,
na discussdo de encaminhamentos pedagdgicos para a area. Pois, apesar
de todos os problemas foram as Artes Plasticas que, com as propostas da

arte-educacdo, procuraram enfrentar de modo mais direto o desafio de
ampliar o alcance do ensino de arte — historicamente restrito a grupos
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privilegiados e a poucas escolas especializadas -, colocando-o como parte
da formacdo de toda a clientela escolar e dando-lhe uma fungéo
educacional mais ampla, voltada para a formagdo plena do individuo.”
(PENNA, 20014, p. 39).

Pires (2003) em sua andlise sobre 0 PCN também afirma:

“O PCN — Arte tem como objetivo oferecer um material sistematizado
para as acBes dos educadores que, no tratamento didatico, deverdo
respeitar a selecdo e a seriacdo das linguagens. Como a area de Arte
engloba quatro modalidades artisticas, 0 que os documentos consideram
desejavel € que, ao longo da escolaridade o aluno tenha oportunidade de
vivencia, o0 maior nimero de formas de arte. Com isso, fica previsto, para
um bom planejamento, um ano de trabalho para cada modalidade de arte,
sendo as outras artes contempladas por projetos interdisciplinares”
(PIRES, 2003, p.32).

As andlises de Penna (2001a) e Pires (2003) levam-me a observar que este
documento tem como caracteristica 0 reconhecimento da Arte como um campo de
conhecimento, diferentemente da Lei n°. 5.692/71, que a tratava de forma vaga e ampla,
como, alias, ainda hoje permanece no curriculo de muitas escolas: a denominagédo
Educacgdo Artistica com a predominancia das artes plasticas. Outra observacdo provocada
pelas palavras desses autores é que este documento € a maneira de proporcionar uma
formacgdo plena, democratizando os conhecimentos artisticos que historicamente séo
restritos.

O documento apresenta também sugestdes de como organizar as quatro linguagens
em que se divide o ensino de arte para que, todas sejam contempladas durante os quatro
anos de escolaridade do aluno. Isto € uma questdo importante, pois a atual LDB néo deixa
claro como e quando se deva desenvolver cada uma das linguagens artisticas, dando
liberdade a escola sobre para qual fazer essas opgoes.

A atual LDB tenta resgatar a importancia de cada uma das linguagens de forma
individualizada e, por essa razdo, acredito ser este 0 novo caminho a ser percorrido pelos
educadores musicais, a fim de inserir, nas escolas, a musica como uma disciplina com seus
contetdos especificos e com o professor de musica, especialista, atuando nestas aulas.
Considero esta situacdo ainda mais favoravel para a conquista do espaco do ensino
musical, especialmente se estiver associada as orientacfes e sugestdes apresentadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais para o trabalho pedagdgico com a musica.

O PCN-Arte, na parte da Mdsica, esta organizado com sugestdes para o professor,

contendo objetivos, conteddos, critérios de avaliacdo, orientagdes didaticas e avaliacdo,
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com a idéia de um curriculo centrado no contetdo e no objeto. Dentro dessa organizacao,
0s contetidos estdo articulados no processo de ensino-aprendizagem através de trés eixos
norteadores: producdo, fruicdo e reflexdo. O proprio texto do PCN-Arte-MuUsica especifica
€SSes processos:
“A producdo refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele
relacionadas, no ambito do fazer do aluno e dos produtores sociais de
arte. A fruicao refere-se a apreciagdo significativa de arte e do universo a
ela relacionado. Tal acdo contempla a fruicdo da produgdo dos alunos e
da producdo histérico-social em sua diversidade. A reflexao refere-se a
construcdo de conhecimento sobre o trabalho artistico pessoal, dos
colegas e sobre a arte como produto da histéria e da multiplicidade das
culturas humanas, com énfase na formacéo cultivada do cidaddo. Os trés
eixos estdo articulados na pratica, a0 mesmo tempo em que mantém seus
espagos proprios.” (BRASIL, 1997, V.6, p. 55-56; grifos meus).
No documento esta claro, portanto, que € através da composicdo, da improvisacao
e de interpretacdes que se estrutura o ensino de musica. Por essa razdo esta subdividido
em partes: comunicacdo e expressdao em mausica; interpretacdo, improvisacdo e
composic¢do; escuta, envolvimento e compreensdo da linguagem musical e musica como
produto cultural e histérico. (BRASIL, 1997, V. 6, p. 54-56).
A concepcdo do ensino de musica presente no PCN estd muito bem estruturada.
No entanto, para desenvolvé-la é necessaria a presenca do profissional especifico, pois ali
ha termos musicais muito particulares que s6 um professor de musica, um educador
musical, dada a sua formacdo, compreenderia. Por isso, é necessario que o especialista
ocupe o espaco escolar a fim de dar coeréncia aos conteidos musicais apresentados neste

documento.

Os documentos e suas implicagdes.

A preocupacdo com a formacdo dos professores € de fundamental importancia e
estd expressa nos documentos oficiais. A Lei n°. 9.394/96 prevé uma formacao profissional
geral para possibilitar a atuacdo dos professores que, obviamente, se aplica aos
profissionais responsaveis pelo ensino musical nas escolas regulares.

“[...] a formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em

universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
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nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.” (LDB 9394/96, Artigo 62).

O RCN assim se refere:

“Integrar a masica a educacdo infantil implica que o professor deva
assumir uma postura de disponibilidade em relacdo a essa linguagem.
Considerando-se que a maioria dos professores de educacgdo infantil ndo
tem uma formagé&o especifica em musica, sugere-se que cada profissional
faca um continuo trabalho pessoal consigo mesmo [...]” (BRASIL, 1998,
p. 67).
O PCN-Arte também apresenta uma preocupacao em relacdo ao professor que vier

a desenvolver um trabalho com a arte, em particular a musica, e traz ainda propostas e

objetivos do ensino de arte na escola fundamental que repercutem na formagdo do

professor:

“O ensino de Arte é area de conhecimento com conteldos especificos e
deve ser consolidado como parte constitutiva dos curriculos escolares,
requerendo, portanto, capacitacdo dos professores para orientar a formacéo
do aluno.” (BRASIL, 2000, p. 51)

“[...] Expressar e saber comunicar em artes [...]; interagir com materiais,
instrumentos e procedimentos variados em arte [...]; compreender e saber
identificar aspectos da funcdo e dos resultados do trabalho do artista
[...]”. (BRASIL, 2000, p. 53-54).

N&o ha davidas de que, com essas indicacdes oficiais sobre a formacdo do
professor, produz-se um avan¢o em relacdo a Lei de 1971, pela extin¢do das licenciaturas
curtas, mas isso n&o significa que o problema da formag&o tenha sido resolvido. E preciso
observar qual formacdo é proporcionada nos cursos superiores de musica, para que se
consiga ocupar o espaco da aula de musica na escola com um ensino mais coerente.
Entretanto, pesquisas como as de Borges (2002) e Ribeiro (2003), realizadas em
Uberlandia, apresentam claro que o profissional com formacdo universitaria em mdsica
ndo estd presente neste espaco escolar, pois seu nimero é muito reduzido, quando nédo
inexistente, o que deixa seu papel a cargo do professor unidocente”.

Os trechos dos documentos oficiais apresentados acima me levam a questionar se 0
professor unidocente, com pouca ou nenhuma formacdo especifica em mausica,
compreenderia a proposta. 1sso porque, se o professor da Educacdo Infantil e as séries
iniciais do Ensino Fundamental obtiver a devida formacdo, conforme postula a Lei, isto

ocorrera em cursos de Pedagogia ou nos atuais cursos Normais Superiores, 0s quais, em

> Denomina-se professor unidocente aquele que ministra aula de todas as disciplinas, para as classes das
séries iniciais do Ensino Fundamental, todas as disciplinas.
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sua grande maioria, ndo oferecem disciplinas ou oportunidades de estudos que
proporcionem uma base de formacdo sélida ou instrucdo artistica. Aqui, mais uma vez,
estamos diante de lacunas que certamente contribuirdo para a permanéncia da fragilidade
do ensino de musica nas escolas.
A preocupacéo sobre a falta do profissional com uma formacéo especifica também
é apresentada claramente em outro trecho do PCN — Arte, quando se I€:
“Tendo em vista ndo haver definicBes para a presenca das diversas
formas artisticas no curriculo e o professor das séries iniciais ndo ter
vivenciado uma formacdo mais acurada nesta area optou-se por uma

proposicdo de contetdos sem diferenciacbes por ciclos escolares”
(BRASIL, 2000, p. 57, grifo meu).

Esta, sem ddvida, € mais uma preocupacdo importante e constitui fator que
converge para a manutencao da fragilidade do ensino de musica, pois além desse, ha outros
fatores importantes e que colaboram para que ocorra a auséncia do profissional de musica
na escola, tanto no que se refere a instituicdo escolar quanto no que se refere a formacgéo
profissional.

Em nivel superior, a formacéo do professor de musica se volta, muitas vezes, para a
preparacdo de um instrumentista e ndo para o trabalho a ser desenvolvido nos espacos
escolares dos diversos niveis de ensino. Esse quadro, contudo, tende a mudar com a
implantacdo dos novos curriculos no ensino superior de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais especificas para os cursos de Musica, responsaveis pela formacao
de professores especializados e aptos para preencher estes espacos.

No que se refere as Instituicdes escolares, segundo pesquisas como as de Borges
(2002) e Ribeiro (2003), a falta do profissional especializado — o professor de musica,
formado nos cursos superiores de musica; a inexisténcia de espaco especifico na escola
para a aula de musica; a inadequacao e insuficiéncia dos recursos materiais para uso nestas
aulas, que praticamente obrigam o professor a trabalhar apenas com a modalidade do
canto, que ndo necessita de materiais especificos, constituem fatores para explicar a quase
auséncia da aula de musica na escola.

Mas, apesar de todas essas dificuldades, hoje em dia constata-se, que tem sido dada
maior importancia ao ensino da arte na escola por meio das diversas linguagens que dela
fazem parte, Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro, podendo-se considerar que agora a
mausica é tida como uma area de conhecimento, como um conhecimento a ser desenvolvido

ao longo do periodo escolar.
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A presenca da musica nos PCN- Arte despertou o retorno da linguagem musical as
escolas. SO que nelas ainda é encontrada com aplicagdes ou fungbes muito diferenciadas.
Segundo Souza (2002), a aula de musica pode ser uma “atividade opcional ou
extracurricular; como disciplina especifica, ministrada por professores especialistas; como
parte da disciplina de educacdo artistica, ministrada pelos chamados professores
polivalentes; e/ou como parte das atividades do curriculo das séries iniciais do ensino
fundamental, ministrada por professores unidocentes”. (SOUZA, 2002, p.20).

Segundo Penna (2003), as Leis 5.692/71 e a 9.394/96 sdo, muitas vezes, colocadas
em oposicdo por alguns educadores musicais, sendo a primeira vista como responsavel
pelo desaparecimento da musica nas escolas, e a segunda como tendo resgatado o ensino
de mdsica. Mas a autora, ndo as analisa dessa forma, pois ndo vé distincdo significativa
entre elas com relacdo a presenca da musica na escola. Ela tem razdo quanto a ndo estar
prevista, em nenhuma das Leis, a obrigatoriedade do ensino de musica nos curriculos
escolares. Entretanto, na Lei de 1971 este ensino perdeu em caracterizacdo e, em
consequiéncia, 0 seu espaco. Foi por meio da Lei de 1996 que a musica passou a ser
caracterizada como uma linguagem, ganhando mais espago para interpretacées, mesmo que
ambiguas. Em que pese essa vantagem, permanecem ainda lacunas, pois, diante da
generalidade do texto legal, fica a cargo do préprio educador musical a busca pelo
estabelecimento e consolidacdo de um espaco para o ensino da musica na escola.

Embora a antiga Lei 5.692/71 tenha sido avaliada negativamente por causa da
polivaléncia exercida por profissionais sem a devida formagdo especifica nas vérias
modalidades artisticas, a situacdo ndo se modificou na vigéncia da atual LDB, pois 0 uso e
a funcdo da mdusica no contexto escolar continuam ainda sdo pouco compreendidos, ja que
nas escolas, ndo ocorreram modificag0es substantivas na concepg¢do sobre o ensino de
musica.

Com a promulgacdo da atual LDB, pensava-se que esse problema fosse resolvido e
gue a musica retornasse para 0 ambito escolar, mas, pelas diversificadas interpretacdes
sobre a lei de como e quando o ensino musical deve ser inserido na escola. Além disso, as
praticas do ensino de arte ainda é muitas vezes encontrado com a denominacdo de
Educacdo Artistica. Aparentemente, isso pode ser considerado simplesmente como
“terminologias diferenciadas”, mas, tal situacdo acarreta grandes implicacdes nas praticas
desenvolvidas nas escolas, contribuindo para que a polivaléncia ainda perdure e, assim
também, o esvaziamento do ensino de arte de modo geral

Sobre isso Penna (2001a) considera:
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“O ensino de arte encontra-se em um momento de transicdo que se
reflete tanto nas concep¢des e propostas metodolégicas para a area,
guanto nos termos normativos que regulamentam a sua pratica escolar.
Delineia-se um redirecionamento deste ensino, voltando-o para o
resgate dos conhecimentos especificos da arte, em cada linguagem
artistica. Neste sentido a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) ndo se

refere mais a Educacdo Artistica, mas sim ao ‘Ensino de Arte’.
(PENNA, 20014, p. 31).

Com o termo Educacdo Artistica® sendo substituido pelo Ensino de Arte’, j& se nota
uma modificacdo importante, mas uma outra mudanca também significa uma conquista
para os profissionais da area: a arte ser considerada um campo de conhecimento. Essa troca
de terminologia ou denominacdo ndo garante, pois, uma transformacdo de argumentos,
pressupostos, idéias e praticas, embora coloquem em evidéncia um sentido novo, pelo qual
as artes visuais, a masica, a danca e o teatro, entendidas como diferentes linguagens e com
caracteristicas que lhes sdo proprias, comecam a exigir de superacdo da polivaléncia no
ensino da arte. Nota-se com isso a preocupacdo em dar relevancia no ensino de arte, cuja
importancia é pouco reconhecida no contexto escolar.

A esse respeito, Pires (2003) afirma:

“A LDB/96 distancia-se da concepgdo de ‘atividade artistica’ da década
de 70, inserindo a Arte nos curriculos do ensino fundamental e médio
como é&rea curricular de conteidos e objetivos proprios. Nesse sentido, a
legislacdo atual rompe com a concep¢do, até entdo hegemonica, de
musica como atividade pratica de funcdo formativa, defendendo as
especificidades dos conhecimentos de cada area artistica.” (PIRES, 2003,
p. 32).

Neste sentido, o ensino de musica, para ser estabelecido no ambito escolar,
necessita, além da resolucdo dos problemas mencionados anteriormente, do esforco dos
préprios educadores musicais, do envolvimento de toda a comunidade escolar de modo que
percebam que a escola é também um local para a educacdo musical; que fara parte do
convivio social em geral, e que a aprendizagem desta arte também participa do processo de
democratizacdo do ensino e da formacdo de um povo. Nessas condi¢@es o futuro do ensino
de musica nas escolas regulares e publicas poderd ultrapassar a condi¢do de insignificancia
e a aprendizagem da musica ndo ficara restrita as escolas especificas, onde o profissional
focaliza 0 ensino de um instrumento. E preciso, portanto, que ndo se considere somente
essas ultimas como o espaco para aulas de mdsica, mas que se enxerguem outros locais,

como a escola regular, publica ou privada, para o ensino musical.

® Grafado com letra maitiscula quando se trata de area de conhecimento.
" 1dem nota de rodapé 4.
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Estas alternativas abertas pelos documentos apresentados, RCN e PCN- Arte, para
o0 trabalho com a musica sdo ambiciosas e sua viabilizacdo demandard um longo prazo.
Elas trazem desafios para uma renovagdo positiva da educacdo musical e tanto os
professores devem estar abertos para se adequarem a estas propostas, quanto as escolas
regulares devem deixar claras suas necessidades e exigéncias em relacdo ao profissional
que nela se fara presente.

Todas essas preocupacOes que temos, os educadores musicais, em apresentar
justificativas, fungbes ou orientacbes tém como finalidade mostrar a importancia de se
ampliar a compreensao sobre o ensino de musica. Um ensino que, ainda hoje, mesmo apds
10 anos de implantacdo da LDB n°. 9.394/96, € pouco visto nas escolas regulares, mas
muito discutido na busca de sua concretizacdo como integrante dos curriculos da educacao
de criangas.

Na tentativa de compreender como se da o ensino de musica nas escolas de
Uberlandia, como aula especifica, recorri aos documentos da Superintendéncia Regional de
Ensino, para as escolas estaduais, e da Secretaria Municipal de Educacéao, pelo CEMEPE,
todos com tentativas de organizar um ensino de arte mais coerente. Sendo assim, no
proximo capitulo s&o apresentadas, de forma analitica, as Diretrizes basicas do Ensino de
Arte 12 a 82 séries da Secretaria Municipal de Educacdo — CEMEPE e a Proposta
Curricular — Educacdo Béasica/ 2005 Arte — Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de
Educagdo de Minas Gerais, para que sirva como base de entendimento e analise sobre a
situacdo do ensino de musica na cidade de Uberlandia.
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Capitulo 2

Diretrizes e propostas curriculares

sobre o ensino de arte da rede

municipal e estadual de ensino






Diretrizes e propostas curriculares para o ensino de arte das redes
municipal e estadual de ensino

Em busca dos documentos que orientam o ensino de mdsica na Educagéo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental em Uberlandia, encontrei dois, elaborados com base
na LDB 9394/96. Sdo textos norteadores para o ensino de arte e visam a garantir sua
obrigatoriedade nas escolas. Com base nos PCN e RCN, foram desenvolvidas, tanto na
rede estadual quanto na rede municipal de ensino em Uberlandia, propostas curriculares ou
diretrizes para orientacdo das areas especificas — Artes Visuais, Teatro, Danca e MUsica.

Este capitulo apresenta tais documentos e os analisa, buscando subsidios para

compreender a situacao da musica nas escolas de Uberlandia.

A Proposta elaborada pela Secretaria Municipal de Educacdo - CEMEPE

O documento intitulado Diretrizes Béasicas do Ensino de Arte 1% a 8% séries
Secretaria Municipal de Educacdo - CEMEPE (anexo 2), foi elaborado por educadores
atuantes nas unidades escolares. Iniciou-se em 1993 e foi concluido em 2003, envolvendo
diretamente as escolas e seus professores representantes, com 0s quais colaboraram
docentes da Universidade Federal de Uberlandia na funcdo de orientar a proposta
curricular a ser produzida neste trabalho das diretrizes basicas do ensino de arte.

Construido com base nas experiéncias e reflexfes dos professores, 0s quais se
dispuseram a participar dos encontros para a producdo destas diretrizes, teve por objetivo
contribuir nos planejamentos pedagdgicos das escolas, com a funcdo de nortear 0s
trabalhos dos professores, a fim de inserir a &rea como componente curricular.

Na LDB 9394/96, o Ensino de Arte abrange quatro areas, Artes Visuais, Teatro,
Danca e Mdusica, mas, devido a formacdo especifica do profissional que atua na rede
escolar do municipio, as diretrizes foram construidas somente para as areas de Artes
Visuais, Artes Cénicas e MUsica, sendo utilizada a nomenclatura de Ensino de Arte, como
vem determinado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 9394/96 e nos
PCN.
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O documento estd organizado em partes: Histérico, Objetivos, Justificativa,
Fundamentos filoséfico-pedagdgicos, Contetdos especificos, ConsideracGes finais e
Bibliografia, todas elas organizadas nas trés areas citadas atras.

A parte inicial, o Histérico, faz uma explanacdo sobre como se apresenta 0 Ensino
de Arte na rede municipal de educagéo e seus projetos ja realizados, como, por exemplo, 0
que se deu como inicio para uma arrancada de toda a movimentacdo da arte na escola,
realizado na Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha, que contemplava oficinas de
musica e artes plasticas. Este projeto obteve excelente resultado, dando maior animo em
inserir 0 ensino de arte, com énfase e importancia, em todos os niveis escolares do
municipio. Isso, entretanto, exigia a presenca de professor com habilitacdo especifica
nestes espacos, e assim, Nos concursos, a vaga para o professor de arte foi proposta.

Esse histdrico relata ainda que, no primeiro desses concursos, foi aprovada apenas
uma professora. Com o aumento do nimero de escolas municipais, realizaram-se outros,
tendo havido aprovacdo de vinte e cinco novos professores, todos com formacdo em Artes
Plasticas. Assim se formou a equipe para elaboracao da proposta do Ensino de Arte na rede
municipal de ensino, realizada no CEMEPE.

Os encontros de planejamento ocorreram semanalmente até 1993. Depois, com as
mudangas no novo Plano de Cargos e Salarios, passaram a ser mensais. Nos encontros,
através de relatos e trocas de experiéncias, formulou-se o documento para o
estabelecimento de objetivos e fornecimento de sugestdes de como desenvolver um
trabalho com o ensino de arte na rede municipal, advindo este, assim, das proprias préaticas
vividas pelos professores em sala de aula.

O documento retrata, ano a ano, tudo que se desenvolveu neste periodo, bem como
as dificuldades enfrentadas pelo grupo que, entretanto, ndo impediram de concluir as
diretrizes béasicas do Ensino de Arte 1% a 82 séries para 0 &mbito municipal.

Encontra-se também neste item uma breve histdria das artes visuais, da musica e
das artes cénicas no Brasil, com a finalidade de contextualizar e dar o real valor do ensino
de arte, integrando-o como componente curricular obrigatorio nas escolas.

No item “Objetivos”, sdo apresentadas de forma geral as intengfes para o Ensino de
Arte com enfoque especifico nas trés areas que dele fazem parte. Visa-se ao
desenvolvimento do aluno enquanto ser criativo, pensante, emocional e capaz de
expressar-se e comunicar-se através da arte. Os objetivos sdo assim apresentados:

“Desenvolver o pensar, o interpretar, a compreenséo intuitiva e racional do
mundo; Entender arte como um processo histérico-social de construcdo e

54



producdo humana; Analisar a condi¢cdo de estar no mundo e suas
possibilidades de superacdo e transformacdo social, Recuperar a
sensibilidade humana; Compreender a arte com linguagem, como forma de
expressdo, comunicacgéo e interacdo do ser humano social e culturalmente;
Dar visibilidade ao outro e a si mesmo, proporcionando a reflexdo sobre as
caracteristicas atuais da nossa sociedade: capitalista, individualista,
competitiva, racional, voltada para o ter, esquecendo-se do ser; Produzir e
apreciar objetos artisticos com preocupacfes estéticas e conhecimento dos
conteudos especificos em arte.” (p. 21)

Esses objetivos sdo um dos pontos positivos do documento, pois contextualizam
cada linguagem e, assim, firmam-se estas como disciplinas a serem desenvolvidas nas
escolas, delimitando e organizando um ensino centrado no que se pretende desenvolver.

As Diretrizes basicas para 0 ensino de arte trazem no item da justificativa a
representacdo da cultura e da expressdo de cada area, com suas particularidades e
representacdes, estas ligadas ao desenvolvimento cognitivo do aluno que dela se utiliza.

As Artes Visuais ai sdo justificadas pela importancia do conhecimento cultural do
pais e pelo desenvolvimento da auto-expressdo. Em relacdo a Musica, além do
desenvolvimento do aluno como ser humano em geral, orienta-se para o trabalho nos
aspectos cognitivo, perceptivo, corporal e afetivo. E as Artes Cénicas sao justificadas pela
valorizacdo da expresséo corporal e a representacao dos valores culturais.

O item Fundamentos Filoséfico-pedagogicos abrange concepgbes de educacéo,
conhecimento, cultura, arte, metodologia e avaliacdo, articulados entre si. Refletem-se aqui
as linhas tedricas que foram adotadas como referéncias conceituais e praticas. Segundo o
documento,

“A educacdo constitui-se como uma forca imprescindivel para o
conhecimento e interacdo dos povos e de suas culturas nas suas diversas
areas (social, econdmica, tecnoldgica, etc.), conscientizando as pessoas

sobre os diversos tipos de sociedade, possibilitando o desenvolvimento de
um sujeito critico e performético para o mundo atual e futuro.” (p. 23)

Esta concepgéo da educacdo, amparada em Freire (1983), privilegia a interpretacéo
da relacdo com o mundo, objetivando formar um sujeito critico, ativo e comprometido com
0s conteidos desenvolvidos nas linguagens artisticas.

Quanto a escola, o documento a considera como um espaco diversificado de
culturas, conhecimentos e idéias, cabendo, portanto, ao professor, provocar e cultivar no
educando a capacidade de investigar, questionar, observar, analisar, teorizar, tirar

conclusoes e tracar acfes para construir um novo mundo, critico e humano.
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A concepgdo do conhecimento é discutida em relacdo ao conhecimento em arte,
trabalhando-o de forma articulada entre o senso comum e o conhecimento cientifico. O
primeiro é relacionado ao cotidiano e o segundo ao estudo sistematizado. Assim o
conhecimento é apresentado:

“[...] Entende-se a arte como um campo de conhecimentos organizados que
pode ajudar a interpretar o passado, a realidade presente e a nés mesmaos,
favorecendo a constru¢cdo de uma identidade, tanto individual quanto

coletiva, pois se vive e se constrdi a cultura, mas € necessario compreender
também seus propdsitos.” (p. 25).

A cultura estd, pois, no documento, intrinsecamente ligada a educacdo e ao
conhecimento por diversas manifestacdes artisticas e pela producéo cultural de um povo.
Ela é conceituada de trés maneiras: como meio de conhecimento, meio de perpetuacdo
cultural de um povo e ligada as relacGes entre saber e poder, como vem discriminado nas
diretrizes: “cultura de valor; cultura alma coletiva e cultura mercadoria” (p. 25). “Cultura
Valor” corresponde ao conceito de cultura antiga, sé tendo valor o que se liga aos meios
cultos. “Cultura Alma-coletiva” é algo popular, admitindo que todos tém cultura e, por
ultimo, “Cultura-mercadoria”, ligada ao mercado, sendo produzida e reproduzida, por isso
sempre sofrendo modificacdes.

Sdo apresentadas neste documento duas linhas tedricas: os estudos culturais e o
multiculturalismo. Os estudos culturais sé@o entendidos como forma de compreensdo e
andlise da producdo cultural de um povo:

“Tudo isso aponta para a necessidade de se entender que as diversas
formas de manifestacdes culturais, e, portanto, de conhecimento, sédo

importantes enquanto resultado de um processo de cria¢do e interpretaco
social, e ndo algo natural e preexistente.” (p. 27)

O multiculturalismo envolve o entendimento de cultura e identidade, propondo que

é pela educacdo que se transfere a cultura. Portanto, outras culturas devem ser incorporadas

ao curriculo, de forma a democratizar o0 acesso a elas sem distin¢gdo de grupo social. O
documento apresenta assim esta idéia:

“No ensino de arte, a postura multiculturalista é importante para criar

ambientes de aprendizagem que promovam a alfabetizacdo cultural de seus

alunos nos diferentes codigos culturais, assim como para reconhecer 0

contexto macro cultural em que a escola e a familia estdo imersas.” (p. 28-
29)
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A concepcdo de cultura apresentada nas diretrizes basicas para o ensino de arte
abrange as diferentes formas de manifestacdo artistica de toda e qualquer cultura com uma
postura critica, sem conceitos, julgamentos e valores preestabelecidos.

A arte como concepcdo, dentro dos fundamentos filoséfico-pedagdgicos, é
apresentada nas diretrizes como “dimens&o de um ser transformador”. E vista amplamente
em todos os sentidos do belo, da emocéo, da producdo e principalmente na relagdo com o
conhecimento e desenvolvimento que esta proporciona ao aluno quando dela se utiliza.

O texto apresenta da seguinte forma essa concepcéo de arte:
“Quer-se a arte do pensar, do fazer, do decidir, do refletir, do questionar,
do contemplar e do fruir. E assim entendendo a arte como modo simbolico
do ser humano ser, estar e interagir no mundo e com o mundo, 0
representar de uma época, de um contexto histérico-social; arte como

linguagem, comunicacdo, cultura. Portanto, sendo manifestacdo, ¢é
transformacao humana.”( p. 31-32)

A metodologia, na concepc¢éo filosofico-pedagogica, € tida como um processo de
construcdo do conhecimento, tanto pelo professor como pelo aluno, a partir dos saberes
adquiridos e acumulados pelo homem. O professor € visto como reflexivo, pesquisador e
ligado com seus alunos de forma a interagir sempre com o conhecimento do cotidiano, que
é transmitido por ele.

A orientacdo de trabalho é organizada a partir de temas articulados e interligados as
demais areas de conhecimento pela interdisciplinaridade. E para cada area — Artes-visuais,
Musica e Artes Cénicas — apresenta-se uma proposta de trabalho adequada as suas
caracteristicas. Nas artes visuais a proposta é a triangular; na Mdasica, o0 modelo
(T)EC(L)A, desenvolvido por Swanwick (1979), cujo objetivo é o de apresentar caminhos
para uma experiéncia que permita a atuacdo dos alunos nos varios tipos de culturas
musicais, e, nas Artes Cénicas, a expressdo dramatica, improvisacao espontanea e 0s jogos
dramaéticos e teatrais.

O modelo (T)EC(L)A, focaliza o objeto musical de modo que este seja vivenciado
em atividades de técnica (T), execucdo(E), composicao (C), literatura (L) e apreciacdo (A).
Swanwick(1979) mostra que tais atividades fazem parte de um modelo que possibilita uma
visdo racional do processo de aprendizagem musical, tendo como objetivo ajudar as
pessoas a se relacionarem de um modo mais ativo com a masica e encontrarem, na
experiéncia musical, respostas mais positivas. Neste aspecto, a musica é vista como

experiéncia capaz de proporcionar a compreensao e a aquisi¢ao de seu significado.
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No item avaliacdo sugere-se o modelo processual e qualitativo, como forma de
acompanhamento do percurso do aluno enquanto os conceitos sdo trabalhados. Assim, a
avaliacdo deve ser conduzida como um processo continuo visando o desenvolvimento
intelectual e cultural do aluno.

Esse tema é assim apresentado no documento:

“O professor de Arte deve avaliar em seus alunos a capacidade de propor
solucbes proprias, o dominio de técnicas na produgdo artistica, o
conhecimento dos contetdos especificos, o interesse, a participacdo e 0
envolvimento do aluno durante cada etapa do processo ensino-
aprendizagem. Para proceder a avaliagdo, o professor podera se utilizar de
recursos como: interpretacdo de textos de Arte; relatérios orais e escritos;

observacdo e critica oral ou escrita de producGes artisticas diversas,
incluindo as do aluno.” (p. 35)

Nota-se que o documento atenta também para o trabalho do professor que devera
refletir sobre sua prépria pratica além de acompanhar o desenvolvimento geral do aluno.

O documento apresenta ainda uma parte no item 6, de contetdos especificos de
ensino de arte, detalhado em tabelas (anexo 2) para cada areas ou linguagem, cada qual
com as séries em que devem ser abordados.

Os contetdos para musica sdo divididos entre Educacgéo Infantil, 12 e 22 séries, 3% e
42 séries, 5% e 62 séries e 72 e 82 séries.

E recomendado que, de 0 a 3 anos, se trabalhe através de estimulos, de 4 a 6 anos,
com vivéncia e construcdo de noc¢des e, a partir de 7 anos ou da 12 série, com a vivéncia e
construcdo de conceitos musicais. Sdo divididos em 8 eixos basicos: Parametros sonoros/
elementos de expressdo; Elementos musicais; Formas de expressdo musical; Formas de
criacdo musical; Audigdo, Estruturas musicais; Repertorio Musical (vocal e instrumental) e
Grafia. Esse eixos se enquadram na proposta do Modelo (T)EC(L)A de Swanwick (1979),
com as cinco areas de desenvolvimento musical.

Considero os contetidos e procedimentos metodoldgicos, bem como os termos ou
nomenclaturas utilizadas muito apropriados e bem fundamentados. Mas, por sua
especificidade, s6 serdo compreendidos e aplicados com competéncia pelo professor
especialista, ou melhor, que tenha sua formacdo em Musica, tal como me manifestei a
respeito dos RCN e PCN paginas atrés. Dessa forma sugiro a insercdo e preocupacao com
0 espaco institucional da mdsica a ser desenvolvida nos cursos de formacgdo de professores
(Pedagogia e Normal Superior) bem como, a formacdo continuada aos que ja atuam como
professores unidocentes para que, com isso a aula de musica se faga presente nas escolas,

até que se tenha o professor especialista atuando neste contexto.
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Em relacdo aos niveis de dificuldade gradativos, estes precisam se desenrolar
durante um periodo ininterrupto para que se consiga o resultado esperado dentro da
Educacdo Musical apresentada pela diretriz de arte aqui analisada.

Nas consideracdes gerais, o documento, por fim, chama a atencdo para 0s
problemas a serem superados de modo que a proposta encontre éxito em sua implantacgéo.
Essas consideracdes sdo relativas tanto a parte estrutural da escola, fisica e humana, como
de carga horaria, recursos didaticos e recursos materiais.

Nesse documento nota-se a preocupagdo em nortear e garantir seu espago na rede
municipal de ensino. Planejado durante encontros mensais, € um valioso recurso para
sustentar a importancia das areas que dele fazem parte.

As diretrizes do ensino de arte referem-se em seu titulo apenas ao ensino
fundamental de 12 a 82 série, mas quando apresentam 0s contetdos especificos, nas tabelas,
trazem orientagdes a partir de 0 anos, ou seja, englobam a educacdo infantil. Este
documento apresenta-se, assim, como uma rica fonte orientadora do ensino de arte, e
mostra que a Secretaria Municipal de Ensino, na area de Coordenacdo de arte, tem uma
preocupacao por destinar um professor para cada area especifica em suas escolas. Isto vem
mostrar que 0 espaco para as aulas de musica esta ai para ser preenchido, um ponto muito
positivo para o0 avanco da educacdo musical.

Enfim, esse documento explicita bem o que espera do ensino das linguagens
artisticas. Esta claro o porqué de cada area, ou melhor, a importancia de cada uma e como
se deve utiliza-la, quais os objetivos, metodologia e avaliacdo. Os quadros apresentados no
documento mostram claramente os pontos ou 0s conteudos que devem ser ministrados a
cada etapa deste ensino.

Em que pese a positividade desse detalhamento, fica claro que muito ainda deve ser
acrescentado ao documento, com o passar do tempo e com as praticas desenvolvidas no
cotidiano escolar, para que o ensino de arte se torne cada vez mais presente na escola e
para que seus contetdos sejam cada vez mais definidos. E isso é possivel por ser este um
documento que estd sempre em reelaboragdo pelos professores em seus encontros mensais
com os relatos de experiéncias. 1sso sO traz enriquecimento as propostas desenvolvidas
pelos professores no seu dia-a-dia. Reitero, no entanto, que sua implantacdo exigird um

professor habilitado em musica, além de estrutura material e espaco fisico adequados.
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A Proposta elaborada pelo Estado de Minas Gerais para o Ensino de Arte

Intitulado Proposta Curricular — Educacdo Bésica/ 2005 Arte — Ensino
Fundamental (anexo 3), o documento foi elaborado no ano de 2005 com a colaboragéo de
professores da UFMG. Destina-se ao Ensino de Arte na rede Estadual de ensino e é
composto pelas partes: Introducdo, Razdes para ensinar arte, Diretrizes norteadoras para o
ensino de arte no Ensino Fundamental, Critérios e selecdo dos contetidos, Contetdo basico
comum de arte no ensino fundamental, Eixos teméaticos Artes Visuais, Dan¢a, Musica e
Teatro, Contetudo basico comum e Bibliografia. Neste trabalho é analisado nas partes
gerais ou chamadas comuns entre as areas artisticas e nas especificas do eixo tematico
Conhecimento e Expressdo em Musica, por ser este o foco da pesquisa.

A proposta foi elaborada para o Ensino Fundamental de 52 a 82 série, mas pode ser
utilizado desde a 12 série, pois nele constam propostas curriculares desenvolvidas a partir
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com caracteristicas peculiares ao estado de
Minas Gerais, por incluirem referéncias aos Conservatorios Estaduais de Mdusica. Esta
possibilidade é apresentada na introducéo da proposta, que, juntamente como 0s principios,
orientam para o desenvolvimento de um trabalho dindmico e coletivo, respeitando-se o
contexto cultural e considerando--se a heranca e 0s movimentos contemporaneos, na
perspectiva da construcdo de novos conhecimentos.

O documento tem por finalidade tornar o ensino de arte cada vez mais presente no
contexto das escolas estaduais. Nele esta evidente que antes da implantacdo da LDB/96 a
“Educacdo Artistica” sendo ministrada por um Unico professor, imprimia-se
superficialidade ao ensino e que agora, com 0 “Ensino de Arte”, as aulas devem ser
ministradas pelo professor especialista, no Ensino Fundamental a partir da 5% série ou 2°
ciclo.

E importante observar os pontos que o documento apresenta como preocupacgdes na
elaboracdo das propostas para o ensino de arte:

“[...] colocar o ensino da arte no seu verdadeiro caminho em que a
criagdo ordenada e ordenadora contribua para o desenvolvimento
integral dos jovens, enriquecendo todo individuo que dela fizer
uso; [...] propor um programa exeqlivel, disposto de maneira
simples, mas capaz de sintetizar em diferentes moédulos as

inimeras possibilidades da criacdo artistica frente as novas
tecnologias disponiveis no mundo contemporaneo. (p. 5)
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Neste trecho, fica evidente a consciéncia de que o0 ensino de arte deva ser
contextualizado, coerente e organizado. Essas intencbes, se concretizadas, também
favoreceriam a equiparacdo da arte as outras disciplinas, sempre consideradas mais
“nobres”, elevando aquela a condigdo de conhecimento a ser desenvolvido de forma séria e
comprometida.

Isto pode ser confirmado na parte do documento intitulado de “Razdes para Ensinar
Arte”, que discorre sobre a importancia deste ensino para o aluno devido a seu potencial
para o desenvolvimento dos individuos quanto a construcdo de sua propria vida e da
sociedade em que vivem. Ali também se afirma que, pelo ato de pensar, apreciar e fazer
arte, o aluno tem a oportunidade de explorar, construir e aumentar seu conhecimento,
desenvolver suas habilidades, articular e realizar trabalhos estéticos e explorar seus
sentimentos.

E importante salientar que a proposta considera que ndo basta a arte, estar inserida
nos curriculos escolares, mas que se deve utilizd-la e ensina-la, conforme o contexto
regional, pois s6 assim ela encontra significado para a escola e para os alunos.

A importancia do ensino de arte é apresentada da seguinte forma:

“Ensino de Arte significa, portanto, possibilitar experiéncias e
vivéncias significativas em apreciacdo, reflexdo e elaboragédo
artistica. Entendendo o Ensino de Arte como agente transformador
e formador do cidaddo, estdo elencados objetivos, onde estdo
contempladas a memoria do patriménio cultural, novas e possiveis
leituras do mundo por meio dos sons, imagens e movimentos € 0
entendimento da sociedade por meio de atividades praticas de

pesquisa, criacdo e fruicdo em arte.”
(p. 7)

Propbe-se que este ensino deva perdurar durante toda a vida escolar do aluno, em
todas as séries, para que haja o minimo de conhecimento das linguagens artisticas,
desenvolvendo assim um ensino de arte contextualizado e coerente com o cotidiano da
instituicdo. Mas quando, onde e como desenvolvé-lo ndo esta explicitado. O documento
ndo apresenta este tipo de orientacao.

E ainda atribuida grande importancia a integracdo do ensino de arte na escola, com
a finalidade de desenvolver integralmente o aluno.

Outra parte apresentada no documento sdo as Diretrizes Norteadoras para o ensino
de arte no Ensino Fundamental 5 a 8 série. Nessas Diretrizes sdo explicitados pontos
como: - as propostas e as estratégias devem proporcionar uma vivéncia e reflexdo sobre

arte; - o professor deve ter um conhecimento amplo para conseguir envolver os alunos; - o
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planejamento deve ser bem flexivel e atento as outras areas, é ao contexto em que a escola
estd inserida; - a escola deve ter um local e equipamentos proprios para desenvolver as
aulas de Artes; - levar os alunos em locais onde se produz ou se vivencia a arte (museus,
apresentacdes musicais, galerias, etc.) para que 0 ensino de arte passe a ter significado para
eles. Nesta parte do documento, sdo apresentados os objetivos para o ensino de Arte e
como, segundo os PCN, se deve organizar este ensino para que os alunos adquiram

capacidades artisticas. A seguir, estdo alguns desses objetivos:

“Reconhecer a arte como area de conhecimento [...]; aprecia-la nas suas
diversas formas de manifestacdes, compreendé-la no processo histérico,
cultural e da formacdo do cidaddo; proporcionar vivéncias aos alunos [...];
conhecer e saber utilizar varios procedimentos artisticos [...]; respeitar as
diversas manifestacGes artisticas contextualizando-as nas diversas culturas
[...]; conhecer, respeitar e observar as producdes diversas ao entorno,
identificando os diferentes padrBes estéticos de grupos culturais
diferenciados e por ultimo conhecer a area de profissionalizacdo da arte.”

(p. 8-9).

Com esses objetivos, acredita-se que o professor tenha condi¢des de estruturar e
planejar um ensino de arte coerente e contextualizado, de forma que este assuma de fato
sua real importancia enquanto disciplina e conhecimento a ser desenvolvido na escola.

Outros objetivos, seguindo as orientagfes dos PCN, sdo estabelecidos nessas

Diretrizes:

“Experimentar e explorar as possibilidades de cada expressdo artistica,
compreender e utilizar a arte como forma de se expressar utilizando de sua
percepc¢do, imaginacdo, emocao, investigacdo e sensibilidade; experimentar
e conhecer materiais, instrumento e procedimentos artisticos diversos em
arte (Artes Visuais, Danga, Musica, Teatro), de modo que os utilize nos
trabalhos pessoais, identifique-os e interprete-os na apreciagdo e
contextualize-os culturalmente; construir uma relagdo de autoconfianca
com a producgdo artistica pessoal e conhecimento estético, respeitando a
prépria producdo e a dos colegas, sabendo receber e elaborar criticas;
identificar, relacionar e compreender a arte como fato historico
contextualizado nas diversas culturas, conhecendo, respeitando e podendo
observar as producdes presentes no entorno, assim como as demais do
patrimdnio cultural e do universo natural, identificando a existéncia de
diferencas nos padr@es artisticos e estéticos de diferentes grupos culturais;
observar as relacbes entre a arte e a realidade, refletindo, investigando,
indagando, com interesse e curiosidade, exercitando a discussdo, a
sensibilidade, argumentando e apreciando arte de modo sensivel;
identificar, relacionar e compreender diferentes funcdes da arte, do trabalho
e da producdo dos artistas; identificar, investigar e organizar informac6es
sobre a arte, reconhecendo e compreendendo a variedade dos produtos
artisticos e concepcles estéticas presentes na historia das diferentes
culturas e etnias; pesquisar e saber organizar informacdes sobre a arte em
contato com artistas, obras de arte, fontes de comunicacdo e
informacéo.”(p. 9)
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Ao final, o texto discorre sobre a importancia de articular os objetivos com as
necessidades dos alunos:

“O reconhecimento do conjunto de valores e da capacidade

artistica de individuos e de grupos, incluindo o préprio aluno e seu

grupo, leva a valorizacdo e o respeito a diversidade. Os conteidos

a serem trabalhados nos trés eixos - o fazer, o apreciar e 0

contextualizar - podem levar ao conhecimento da prdpria cultura,

impulsionar a descoberta da cultura do outro e relativizar as
normas e valores da cultura de cada um.” (p. 10).

Como se V&, o documento organiza gradativamente as orientacfes, apresentando 0s
itens de forma a obter uma logica de entendimento que facilite, para cada educador, a
estruturacdo de sua propria programacao de ensino de arte na sua escola. Deixa evidente a
importancia de um ensino estruturado no que concerne ao conteudo a trabalhar e a como
articular objetivos, conteudos e necessidades dos alunos. S&o orientacdes que certamente
favorecem que o ensino de arte se firme como disciplina no curriculo escolar.

O item seguinte da proposta trata dos “Critérios de Selecdo dos Contedos”. Esta
parte € uma das mais importantes por apresentar alguns pontos para que o ensino de arte,
cada vez mais se fundamente no contexto escolar. ApOs o0s critérios de selecdo, o
documento trata da Avaliacéo.

Esta parte esta estruturada da seguinte forma: os critérios gerais para os conteudos,
baseando-se no processo de ensino e aprendizagem; a selecdo e a organizacdo desses
contetdos; a avaliacdo formativa como a mais adequada para a area, com sugestdes de
estratégias avaliativas como — portifolio, diario de bordo, auto-avaliacdo, entrevista e
afericOes conceituais de termos técnicos -, cada um muito bem especificado sobre o que é e
como fazer uso, e, por fim, apresenta os critérios de avaliacdo, explicitados de forma a
esclarecer o que se pretende com cada um deles:

“Criar formas artisticas por meio de poéticas pessoais; Estabelecer
relacbes com o trabalho de arte produzido por si, por seu grupo e
por outros; ldentificar os elementos da expressao artistica e suas
relacGes em trabalhos artisticos e na natureza; Conhecer e apreciar
varios trabalhos e objetos de arte por meio das proprias emocdes,
reflexdes e conhecimentos e reconhecer a existéncia desse processo
em jovens e adultos de distintas culturas; Valorizar a pesquisa e a

freqiiéncia as fontes de documentacdo, preservagdo, acervo e
veiculagdo da produgdo artistica.” (p. 12-13).
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O item “Conteddo Basico Comum” apresenta os conteudos e como articula-los com
as séries escolares, sugerindo que o professor investigue o que os alunos ja aprenderam,
para abordar em seguida 0s contetudos que achar necessario trabalhar naquele momento.

Os contetdos sdo apresentados, entdo, com intencdo de orientar de forma geral
quanto as caracteristicas especificas de cada area, considerando também a necessidade do
aluno quanto ao desenvolvimento e envolvimento nas questdes sociais e intelectuais,
ligados aos sentimentos e articulados com os contetdos da area de arte. Logo na seqiiéncia
sdo apresentados 0s eixos tematicos, de conhecimento e expressao nas quatro areas do
Ensino de Arte — Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Como ja foi esclarecido antes,
este trabalho focalizard apenas ao Eixo Tematico IllI: Conhecimento e Expressdo em
Mdsica.

O eixo tematico Ill: Conhecimento e Expressdo em Musica é a parte do documento
que apresenta um pouco da histéria da musica, desde seu uso e fungdo na cultura, religido
ou costume até o seu ensino. Traz consideracGes a respeito da musica como parte do
cotidiano, perpetuando os costumes; como uma linguagem grafica ou de simbolos, seu
desenvolvimento com as novas tecnologias; transmissdes diversas como produtos de
comunicagdo em massa, inclusive pela via da internet, nas diversas etnias e em diferentes
épocas. O texto sugere, portanto, que uma proposta de ensino de musica nas escolas
publicas estaduais considere essa diversidade para que os alunos tenham vivéncia e
reflexdo sobre os elementos musicais mais diversificados e possiveis dentre os diferentes
estilos musicais, periodos, formas de se fazer musica, de forma a contextualizar
historicamente os periodos de criacdo de que estas musicas fazem parte.

A seqguir, enfatiza a importancia da mdsica na educacdo, com comprovacoes feitas
por autores como Gardner (1995) e Langer (1993), que deixam claro seu uso no contexto
escolar. Mas, em contrapartida, comenta sobre seu pouco valor, sua desvalorizagdo nas
escolas brasileiras e a falta do profissional especifico para desenvolver este trabalho. O
documento considera ainda que é necessario e urgente que se insira nos curriculos a
formacdo musical bésica para que os jovens saibam reconhecer e respeitar a diversidade
cultural do pais.

Enfatiza ainda que

“[...] a melhoria de qualidade no desempenho escolar geral dos jovens seré
uma das mais significativas conseqiiéncias da retomada e reinsercdo do

ensino da mdsica na vida escolar em Minas Gerais, além de promover o
reconhecimento de valores éticos e estéticos intrinsecos a mdusica e a
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apropriacdo do patriménio cultural do nosso pais, contextualizado no
espaco e no tempo.” (p. 23).

Dentro deste pensamento, apresentam-se 0s objetivos para o0 ensino da masica, que

deixam clara a proposta de desenvolvimento musical do aluno de uma forma geral, pois

valorizam as criagdes musicais destes e sugerem a criacdo de grupos musicais e trilhas

sonoras para serem utilizadas na Danga, Teatro e Audiovisual. Esta € uma via para a

interacdo, ou a interdisciplinaridade entre as linguagens artisticas. Os objetivos estdo assim

apresentados:

“Oferecer aos jovens, quaisquer que sejam suas aptiddes, a oportunidade de
lidar com a masica em seus aspectos ritmico, melédico, harménico, formal
e expressivo, fundamentais para a estruturagdo e o desenvolvimento do
pensamento abstrato e do raciocinio légico; Valorizar as criagdes musicais
tradicionais e atuais (locais, regionais, nacionais e internacionais),
ampliando o repert6rio musical dos jovens, para que possam apropriar-se
da masica como bem cultural significativo para sua formacdo e fruicéo;
Inserir 0 ensino de Musica como disciplina no curriculo das escolas que
participam do Programa de Desenvolvimento Profissional (PDP), levando-
se em conta o0 contexto cultural de cada uma das regides onde for
implantado; Criar trilhas sonoras para diferentes manifestacGes de Danca,
Teatro e Audiovisual.” (p. 23)

Os objetivos sdo acompanhados por propostas de estratégias para as aulas de

musica abaixo transcritas:

“(1) Percepgdo sonora e sensibilidade estética — pesquisas se sons [...] (2)
Movimentos artisticos em musica em diferentes épocas e diferentes
culturas — Introducdo ao estudo do campo de abrangéncia da mdsica; -
Estudo das modalidades e fung¢Bes da musica; - Audicao ativa de musicas; -
Visita as escolas de musica;- Pesquisas musicais de distintas culturas; -
apresentacdo de textos ligados a historia da mdsica; - Caracterizacdo de
periodos histéricos em musica.[...] (3) Elementos musicais — Percepcédo
auditiva; - Apresentacdo de acompanhamentos harmonicos; - Percepgao e
elaboracdo de melodias em diferentes tonalidades; - Execucdo de ritmos
tradicionais diversos e criados pelo grupo; - Percepcéo e estudo de formas
musicais tradicionais e da atualidade; - Glossario com termos técnicos
basicos da mdusica.[...] (4) Expressao musical — Experimentacdo de
possibilidades de sons corporais e vocais. Exercicios de criacdo e analise
de mausicas; - improvisacao de musical; - Musicalizacdo do texto literario
e/ou audiovisuais; - Criacao e construcao de fontes sonoras e conhecimento
de instrumentos musicais; - Interpretacdo musical; - Interpretacdo com
instrumentos musicais tradicionais e/ou criados pelo grupo; - Formacao de
grupos e conjuntos musicais diversos.[...].” (p. 23-24).

Pode-se notar que as estratégias exigem a presenga do professor de musica, com

formagdo especifica, pois os termos utilizados e as sugestfes a serem desenvolvidas
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durante as aulas do ensino musical sdo especificamente musicais. E até um pouco
complicado algumas destas serem realizadas em escolas, pelo préprio tipo de ensino e
aluno que delas fazem parte. Isso exigiria um espaco fisico amplo, recursos materiais
especificos e um olhar atualizado do que seria esse tipo de aula na escola do ensino
regular, requisitos em geral inexistentes nessas institui¢des.

A Ultima parte do documento apresenta os conteudos basicos comuns para as areas
que fazem parte do ensino de arte — Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro - com 0
objetivo de garantir um minimo de conhecimento destas areas, de forma a ndo deixar que o
ensino de arte se torne esvaziado e sem sentido. Sdo contetdos basicos que devem ser
ensinados em cada linguagem artistica. S&o apresentados em forma de tabelas anexas ao
documento, contendo os topicos a serem desenvolvidos e as habilidades béasicas de cada
uma, nas quatro linguagens que fazem desse ensino.

Para a area de musica, os temas sugeridos sdo: Percep¢do Sonora e Sensibilidade
estética; Movimentos artisticos em musica em diferentes épocas e em diferentes culturas;
Elementos musicais e Expressdo musical. Estes sdo considerados contetdos ou temas
bésicos a serem desenvolvidos com a musica na educagéo escolar.

Para cada um dos temas, existe um subtema com os topicos relativos as habilidades

basicas a serem desenvolvidas, como por exemplo:

TOPICOS HABILIDADES BASICAS
Producdo de sons e 1- Ser capaz de produzir sons musicais a partir de instrumentos
construcéo de tradicionais e/ou ndo convencionais, construidos com elementos da
fontes sonoras natureza e diferentes materiais ou materiais reciclados.
diversas 2- Saber identificar sons em diferentes fontes sonoras, (sopro, cordas,
percutido, eletrénicos), observando altura, intensidade, timbre e
duracdes.

3- Conhecer os instrumentos musicais tradicionais e suas funcdes em
conjuntos musicais.
Estudo da voz 1-  Ser capaz de emitir sons vocais, utilizandoOse de técnica vocal
adequada a sua idade.
2- ldentificar as diferentes tessituras vocais.
3- Ser capaz de participar de conjuntos musicais vocais, respeitando
os valores e capacidades musicais de seus colegas.
Fonte: Proposta Curricular — Educacdo Bésica/ 2005 Arte — Ensino Fundamental (anexo 3)

O documento €, portanto, uma tentativa de deixar mais explicito como ministrar as
aulas de musica, com explicacBes detalhadas sobre temas a serem desenvolvidos, 0 que,
contudo, ndo tem resolvido o problema da falta destas aulas no contexto escolar.

Como ja foi dito a respeito das diretrizes da rede municipal, a forma como é

sugerido o trabalho ou os conteddos nesta proposta do estado também exige que o
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professor seja um profissional habilitado em musica. Esta, alias, € uma consideracdo que o
proprio documento apresenta na introducdo, como forma de enfatizar que o ensino seja
especifico e ndo polivalente que cada docente atue na sua area, com sua linguagem artistica
de formac&o, ponto este favoravel para os arte-educadores em geral. Mas, infelizmente, a
falta deste profissional na escola, principalmente na area de mdsica, acaba por dificultar a
presenca do ensino desta linguagem no contexto escolar.

As diretrizes da rede municipal e as propostas curriculares da rede estadual deixam
clara a necessidade do professor especifico para a Musica, mesmo que ela ainda ndo conste
nos planos curriculares. Entretanto, suponho que a musica, de alguma forma, esteja
presente na escola e busco, com esta pesquisa, verificar a situacdo deste ensino. Entrevistar
representantes da Secretaria Municipal de Educacdo e Superintendéncia Regional de
Ensino foi uma forma considerada adequada para se obter informacdes e esclarecer o modo
como é monitorado o ensino de masica por esses 6rgdos, ou seja qual a atual situacdo da

musica apresentada por elas.
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Capitulo 3

Um olhar sobre o ensino de MuUsica em
Uberlandia







Um olhar sobre o ensino de Musica em Uberlandia

Este capitulo dedica-se a analise das entrevistas realizadas com a Supervisora
Regional de Educacdo e com a Coordenadora Municipal da area de Artes, que foram
colaboradoras no desenvolvimento da pesquisa. O propoésito de entrevista-las, foi verificar
as mudancas ocorridas no ensino de musica nas escolas apos 10 anos da promulgacéo da
Lei 9394/ 96.

Para tanto, julguei necessario conhecer como minhas colaboradoras pensam, véem
e vislumbram o modo como a mdsica tem sido inserida na escola. Quis, portanto,
compreender como cada uma com seu conhecimento a respeito do ensino de arte-musica e
nas suas posi¢des de Supervisora e/ou Coordenadora reflete sobre as questdes relacionadas
ao ensino de musica nas escolas tanto estaduais, quanto municiais. Enfim, minha intencéo
ao entrevista-las foi a de conhecer seus pontos de vista a respeito daquilo que, apds 10 anos
de vigéncia da lei 9394/96, acontece nas escolas com o ensino de musica.

Na estruturacdo deste capitulo procuro, entdo, explicitar a forma como estas
profissionais entendem a funcdo e o papel que a masica desempenha nas escolas. Penso
que a partir das falas das colaboradoras foi possivel alcancar meus objetivos, pois, ao
propor-lhes uma discussdo ancorada em suas concepcOes e experiéncias, pude
compreender um pouco mais sobre a situagdo do ensino de musica nas escolas.

Para a analise, as respostas foram agrupadas em quatro tematicas gerais: 1 — A
presenca da musica nas escolas; 2- A polivaléncia e professor especialista; 3- O impacto
dos documentos do Estado e do Municipio nas escolas; 4- A musica como disciplina

integrante do curriculo escolar.

A presenga da musica nas escolas

A investigacdo sobre a situa¢do do ensino de mdsica nas escolas de Uberlandia néo
tem a intencdo de confirmar, pura e simplesmente, a presenca da musica no contexto
escolar. Conforme ja foi explicado paginas atras, a musica ndo esta ausente dos espacos

escolares. Ali ela se manifesta de maneiras variadas e em diferentes situagbes. O que
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importa, de fato, portanto, € compreender de que maneira tem sido utilizada nos contextos
escolares, qual a sua importancia para a escola. E considerada como disciplina integrante
dos curriculos ou se manifesta apenas como recurso pedagdgico? A este respeito, na fala
de minhas colaboradoras®, pude ter uma clara indicagdo sobre a forma como a mdsica se
faz presente nas escolas de Uberlandia.

No ambito do Estado, a Supervisora, ao responder sobre a presenca da musica neste
contexto, iniciou dizendo que, nas escolas estaduais, o ensino de masica nao é obrigatorio,
mas que € oferecido por meio de projetos executados por empresas que contratam seus

préprios professores e que as atividades sdo desenvolvidas fora do horério de aulas.

Nds temos duas empresas que executam projetos em parcerias [...]. Elas
trabalham com os alunos e com o professor, trabalham a musicalidade na
escola. (S).

E ainda compreende que a musica utilizada apenas como recurso pedagogico fica
muito restrita. Ao exemplificar o lugar que esta modalidade da arte vem ocupando no
espaco escolar, a Supervisora destacou um exemplo que mostra claramente o modo como,

em escolas estaduais, a musica tem sido utilizada.

No FEST gramética, “FESTIGRAL”, gramdtica e literatura, coisas & do
portugués e da gramatica, eles [os alunos] cantavam o que € sujeito, predicado,
verbo, tempos verbais. Como é que coloca aquilo numa musica, me fala?! Até os
colegas comecavam a cantar, e aprendem! Eu acho boas essas parddias, mas a
musicalidade em si é que esta restrita. E restrita! (S).

Esses comentarios da Supervisora confirmam o papel secundario que o ensino de
musica vem desempenhando na rede estadual. Embora presente na vida escolar, a musica
acontece, contudo, como recurso pedagogico, como meio para fixacdo de contetdos de

outras areas.

Nas escolas municipais a situacdo ndo € outra e pode ser percebida nos comentérios

da Coordenadora.

* Os trechos transcritos da fala da Coordenadora seréo representados pela letra (C) e os trechos transcritos da
fala da Supervisora serdo representados pela letra (S)
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Eu acho que [a musica] estd presente. As vezes, a professora ndo trabalha a
linguagem musical da forma mais densa ou da forma como esta contemplado nas
diretrizes [...] na metodologia de T(E)CL(A), musicalizacdo. Tem até um paralelo
muito bom com as artes visuais, 0 teatro, mas € sempre a musica como uma
necessidade. Isto estd muito presente mesmo, principalmente na Educacao Infantil.

©).

Souza (2003), ao se referir a essa forma secundaria de utilizacdo da mdsica, utiliza
a expressdo “mdusica na aula”. Este trabalho € geralmente desenvolvido por professores
polivalentes formados em Educacdo Artistica, ou mesmo por professores “leigos” no
ensino de qualquer modalidade da arte, que utilizam a mdsica na aula apenas como meio
de fixacdo de contetdos, manutencdo de disciplina e aten¢do ou simples distracdo dos
alunos. Mas, para designar uma importante diferenca, a autora utiliza o termo *aula de
musica” ao se referir a um outro tipo de trabalho que utiliza uma linguagem especifica, e
que se desenvolve por uma metodologia igualmente especifica, que visa ao
desenvolvimento da musicalidade. Este tipo de trabalho com musica é desenvolvido por

professor especialista, num determinado espago-tempo curricular.

Nos comentarios da Supervisora e da Coordenadora hd exemplos claros da
dualidade de entendimento sobre a presenca da musica no contexto escolar. Tais
comentarios ndo deixam dividas de que a musica ainda é vista como recurso para auxilio a
outras disciplinas, ou como cantos de comandos e ainda como musiquetas para datas
comemorativas, mas raramente é utilizada como linguagem de ensino musical. Os
comentarios mostram, enfim, que nossas escolas ainda ndo conseguiram desenvolver o
ensino de masica atribuindo-lhe um lugar privilegiado no curriculo. Fica sempre a cargo de
projetos realizados por empresas ou pela Universidade Federal de Uberlandia, com os
projetos de extensdo de seus professores do curso de musica. Estes desenvolvem o ensino
musical, utilizando-se de metodologias com objetivos que pretendem alcancar. Por
exemplo, se € um projeto para desenvolver um coral na escola, os alunos terdo aulas de
musicalizacdo através do canto. Os professores que fazem parte destes projetos sdo todos

especialistas.

E importante salientar que os projetos sdo desenvolvidos apenas em algumas
escolas e em geral com apenas uma turma, além de serem realizados fora do horario
escolar, tendo os alunos interessados que se dispor a ir a escola nos horarios estabelecidos
pelo projeto. Veja como a Coordenadora apresenta estes projetos:
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[h&] também um projeto de extensdo [desenvolvidos pela UFU]. Mas poucas sao
as escolas que participam. Esses projetos de extensdo nas escolas, [...] sdo ‘extra
turno’, [...] um trabalho muito bom, muito rico. Ha4 também, os projetos do
conservatorio, [desenvolvido por] professores de musica do conservatorio. [...] Os
professores das escolas [que cursaram] repassam e vao desenvolver a proposta
[...] com os alunos em sala de aula, nas escolas municipais. [...] Ahl... Tem ainda o
[projeto] Baiadd, que também trabalha com mdsica, em algumas escolas também.

©).

Por sua vez a Supervisora comenta:

Os profissionais [dos projetos] sdo pessoas ligadas mais com a educagéo.
... S80 pessoas que entendem de musica, entendem até de maestria. A
propria empresa contrata, faz a selecéo e contrata. Ai ela faz um projeto de
adesdo e se a escola quiser a empresa adota a escola. Faz uma prévia dos
alunos, os que tiverem interesse, perfil para musicalidade, entram no
processo. (S).

Embora se faca presente no cotidiano de nossas escolas, a musica como ensino
efetivo ndo se constitui como uma preocupacao dos educadores e gestores. Ela tem sido
uma atividade deixada a cargo da iniciativa de empresas ou de projetos de extensdo da
Universidade. N&o ouso dizer, contudo, que os projetos desenvolvidos por “terceiros”
sejam ruins. Posso até imagina-los muito bem estruturados e muito bem desenvolvidos por
profissionais especificos que priorizam o desenvolvimento da musica na escola com
funcBes e objetivos mais coerentes. No entanto, sdo contingentes. Sua execucdo depende,
na atual situacdo, do estabelecimento de parcerias. E, na impossibilidade delas, a musica
como forma de conhecimento pode encontrar mais uma razdo que explique seu

desaparecimento nas escolas.

A polivaléncia e professor especialista

Neste terceiro item da analise, recupero o que ja foi mencionado no primeiro
capitulo sobre os problemas relacionados ao conceito de polivaléncia e a denominacdo de
Educacdo Artistica ou Ensino de Arte. Minha hipdtese de que as influéncias da lei de 1971,
com sua idéia de professor polivalente, ainda encontram seus reflexos nas escolas, é
confirmada pelos comentarios da Supervisora, que relata ser a musica um dos contedos

das aulas de “Educacéo Artistica”, ministrada por um professor polivalente:
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E autonomia do professor, o que ele quer trabalhar em artes, agora tem
professor que foca educacédo artistica, pintura e as vezes masica. (S).

Nesta fala, a supervisora apresenta claramente que a musica é trabalhada pelo
professor de Educacgdo Artistica, ou seja, um professor polivalente, advindo da ultima LDB
de 1971. Mas a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°. 9.394/96, que apresenta o
Ensino de Arte como obrigatorio, deixa a cargo da escola a decisdo por qual ou quais
modalidades de arte pretenda desenvolver. E supbe-se que tal escolha deva ser
acompanhada de uma proposta para o ensino especifico da ou das modalidades de arte
escolhidas.

Sendo a musica uma dessas modalidades, é de se esperar que seu ensino seja
trabalhado conforme os objetivos proprios para esta linguagem, tdo bem apresentados tanto
nos PCN e RCN, quanto nos documentos do Estado e Municipio. N&o € isso, entretanto, o
que se verifica nas escolas. Conforme a fala da Supervisora, fica evidente que a préatica da

polivaléncia ainda se faz presente nas escolas estaduais.

Deixar a cargo do professor a escolha pelo contetdo a ser ministrado nas aulas de
arte parece ser uma evidéncia da incompreenséo do texto da lei. Acredito, portanto, que tal
incompreensdo possa ser um reflexo da extinta lei de 1971, que, por 30 anos, orientou as

escolas com sua concepcao de polivaléncia.

Nas escolas municipais foi possivel perceber, pelos comentarios da Coordenadora,

que a questdo do professor polivalente esta resolvida.

Eu vejo que a secretaria ja entendeu e ja aceita os professores, cada um na sua
area. Entdo pelo menos aquele problema do professor polivalente, ja esta sendo
rompido. N6s quebramos esta questdo de termos o professor de arte que vai
trabalhar todas as linguagens. As pessoas, 0s gestores ja tém conhecimentos
pedagdgicos de que o trabalho de ser [desenvolvido] em cada area [...] quer dizer
gue o professor de musica, vai trabalhar na linguagem dele, inclusive, ele vai ter a
liberdade para desenvolver agquele conhecimento com os alunos. (C).

Em relagdo a denominacdo de Educacdo Artistica ou Ensino de Arte, a
Coordenadora comenta que esta é discutida ha algum tempo pelos professores da rede
municipal de ensino. O comentario reproduzido a seguir devia transparecer que 0 mais

importante é que o Ensino de Arte tenha garantido seu espaco no curriculo.

No ano passado tivemos uma resolucéo, definindo realmente a nomenclatura da
disciplina, na grade curricular. Ficou Artes. Eu tenho a impressédo que ficou no
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plural - isso é uma dedugdo minha - para contemplar todas as linguagens. O
conhecimento em si produzido pelo homem e tudo, essa manifestacdo artistica de
uma forma bem ampla. (C).

Fica evidente, nessa fala, a preocupagdo do municipio com a denominacdo da
disciplina para que essa englobe todas as linguagens artisticas de forma a garantir a
presencga do ensino de arte na escola e contemplar cada uma delas especificamente. Dessa
forma, na rede municipal o Ensino de Arte ficou denominado simplesmente “Artes”, para
que contemple todas as linguagens desenvolvidas por professores de cada especialidade.
No entanto, com o ensino de musica isso ndo acontece, pois nas escolas ndo se encontra o

profissional especifico para desenvolvé-lo.

Entéo eles irdo ter aula de artes. O que a gente faz? Se o professor tem habilitacao
em musica ele trabalha musica, se ele tem habilitacdo em teatro, trabalha teatro,
se tem habilitacdo em artes visuais, trabalha artes visuais. (C).

Constata-se assim, que nas escolas municipais ndo ocorre o ensino polivalente, pois
cada professor ensina a linguagem de sua formacdo. O Ensino de Arte, ou melhor, como
denominado pelo Municipio, “Artes”, trabalha a linguagem em que o professor for
habilitado — artes visuais, teatro ou musica. Mas o professor de musica ndo se faz presente,
e assim também o ensino de mausica, no dia-a-dia das escolas municipais, diferentemente
das artes visuais e do teatro, que tém professores ministrando suas aulas.

A Coordenadora procura ainda entender o porqué de ndo haver professores
interessados em ministrar aulas de musica nas escolas, pois € a Unica linguagem que nao

esta ali presente:

[...] A gente escuta muito os professores [falarem], sobre a dificuldade de
trabalhar musica numa sala de aula com 36/38 alunos. [A escola] ndo tem
instrumentos. (C).

Indignada com a falta do professor, ela ainda me questiona:

Agora, vocé ndo acha que o conservatério atrai mais o professor com essa
habilitagdo? (C).

Por esses comentarios, confirmo meu entendimento de que a atual Lei 9.394/96 nao
garante o espaco do ensino de musica na escola, por, simplesmente, tornar obrigatério o
Ensino de Arte. Porém os RCN e dos PCN deixam um caminho aberto, ao considerar a
Musica uma das linguagens da arte e, na verdade, despertaram interesse por ela e, de certa

forma, fizeram ser redescoberta.
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A Secretaria Municipal de Educacéo ja compreende que o grande nimero de alunos

e a escassez de materiais apropriados para o trabalho constituem entraves para o

desenvolvimento do ensino de musica. Mas sera essa a causa da auséncia do educador

musical? Como diz Beaumont (2003), leis e documentos ndo garantem, por si mesmos, a

presenca do ensino de musica na escola. E necessaria também uma conscientizagdo de
todos os envolvidos com a educacdo em geral no contexto da escola:

“Consideramos, assim, que, embora as determinagdes dos documentos

oficias — LDB, RCN e PCN- Arte — existam e sejam decisivas na

implantacdo do ensino de Musica nas escolas, ha setenta anos, as praticas

deste ensino passam por “negociacdes”, estabelecidas no interior da cultura

escolar e envolvem professoras, especialistas, equipes de direcdo,

coordenadores,  supervisores, orientadores, pais, alunos, 0rgdos

governamentais da area de Educacdo e  Universidades;[...].”
(BEAUMONT, 2003, p. 89).

Pode-se concluir, com base nas entrevistas, que o ensino de arte nas escolas da rede
estadual tem caracteristicas muito proximas as daquele antes denominado Educagéo
Artistica, sendo, portanto, polivalente. Ja nas escolas municipais, o profissional especialista
de cada linguagem artistica é que ensina as Artes, dependendo de sua habilitagdo. Mas, se
o professor especialista ndo existir, 0 ensino de musica ndo existira, embora a musica esteja
presente, principalmente na Educacdo Infantil, utilizada como recurso e ndo como
linguagem especifica.

Assim, a préatica da polivaléncia, advinda de 30 anos atras ainda se faz presente e a
busca pelo professor especialista ainda é ardua, mas se percebem perspectivas favoraveis

que se abrem para ao ensino da masica, conforme evidenciado nas falas das colaboradoras.

O impacto dos documentos do Estado e Municipio nas escolas

Este item analisa os reflexos dos documentos estaduais e municipais no Ensino de
Arte nas escolas, pois sdo importantes orientadores do trabalho com Musica. Por sua
forma, procuram demonstrar uma coeréncia teorica e conceitual sobre a pratica do ensino
musical, numa perspectiva de qualidade deste ensino, atribuindo-lhe um valor
contextualizado enquanto conhecimento.

A Supervisora conhece o documento preparado pela Secretaria Estadual, mas

comenta que a proposta é trabalhada mais no ensino médio.

Nds temos o que a gente chama de CBC, que é o Conteudo Bé&sico Comum,
destinado para arte. O CBC é trabalhado mais no ensino médio, que explora bem
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a educacao artistica, nas artes plasticas, literatura. Ja de 5% a 82 fica a critério da
escola. (S).

Esse comentério expressa uma confusdo provocada pelas recentes mudangas na
organizacdo do sistema de ensino que destinaram ao Estado a responsabilidade pelo ensino
de 5% a 8% séries do Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, ficando a cargo do
municipio a responsabilidade pela Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. O documento do Estado - Proposta Curricular — Educagdo Bésica/ 2005 Arte
— Ensino Fundamental é enviado as escolas pelo estado, a Supervisora, dele, apenas tem
acesso e conhecimento.

Essa proposta do Ensino de Arte, o CBC, sugere contetdos especificos de cada
linguagem artistica para serem trabalhados e desenvolvidos nas escolas estaduais, por
professores especialistas em cada modalidade, na tentativa de organizar e apresentar um
ensino contextualizado e adequado a nova concep¢éo contida na LDB 9394/96. Apesar
disso, fica evidente que esse documento nao exerce impacto nas escolas do estado, de
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente pelo fato de a

musica, nesses niveis escolares, ser encaradas como um recurso.

Com relacdo ao municipio, este consegue organizar e apresentar melhor, a maneira
como o ensino de arte deve ser desenvolvido, sempre baseado nas Diretrizes formuladas
pelos proprios professores. Este documento, com suas sugestdes, serve de referéncia para
um plano de trabalho de modo a orientar os professores de arte na organizagéo do ensino.
Ele surte resultado nas escolas da rede municipal, pois surgiu de relatos de experiéncias
com participacdo dos envolvidos com o ensino de arte. E reflexo do cotidiano, construido
em cima do que é real e com propostas viaveis de serem realizadas nas escolas. A

Coordenadora assim descreve como é a formagdo deste documento:

A formacdo [da diretriz] envolve, desde questdes tedricas, estudos sobre
metodologia, concepgdes de ensino e envolve questdes praticas. (C).

No municipio o documento parece, pois, encontrar eco nas escolas ja que é tido
como pardmetro para estruturacdo de um ensino de arte mais coerente. Ele estd em
constante discussdo nos encontros mensais realizados no CEMEPE, através de relatos de
experiéncias entre os professores de arte e divulgacdo de sucessos obtidos por estes nas
escolas, quando apresentam comunicacdes orais sobre o que tém realizado em suas aulas

nas escolas.
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O professor também produz aqui no grupo. [Ha] Trocas de experiéncia. Amanha,
por exemplo, a gente tem encontro de formacéo [...] Eles [os professores] vao
apresentar comunicacdes orais. Serdo relatos de experiéncia. (C).

H4, portanto, conhecimento sobre a existéncia dos documentos tanto pela
supervisora, em relacdo a proposta do Estado, quanto pela coordenadora, em relacdo as
diretrizes do ensino de arte no Municipio. Para a supervisora, nas escolas estaduais, no
entanto, ndo se fazem repercutir, sdo praticamente ignorados enquanto propostas para o
desenvolvimento do ensino de arte, principalmente a mdsica, por esta ser ministrada por
professores polivalentes.

Para a Coordenadora, nas escolas municipais as diretrizes ecoam entre 0s
professores do ensino de arte, que se baseiam neste documento como um eixo norteador
para o ensino nas escolas.

Conclui-se, entdo, que os documentos, que considero ser de grande importancia
para a organizacdo de idéias e ideais de um ensino de arte coerente, ndo se fazem
repercutir, enquanto propostas para o desenvolvimento do ensino de musica nas escolas, de

modo a se efetivar como disciplina integrante do curriculo.

A musica como disciplina integrante do curriculo escolar

Mesmo o ensino de arte sendo obrigatorio pela atual LDB, ainda permanece
confusa a maneira como implementa-lo, pois, diante das quatro linguagens da arte, a escola
deve fazer a opg¢do por uma delas. Tudo leva a crer que um dos fatores que pesam nas
escolhas feitas pelas escolas seja a existéncia do profissional especifico para o trabalho em
cada uma das areas. Isto fica muito claro na apresentacédo das diretrizes municipais para o
ensino de arte ao explicitar que, pela falta do profissional de danca, esta modalidade nédo
foi considerada. No caso especifico da masica, ndo ha davida de que o profissional exista.
O que ocorre é que ele se dirige, majoritariamente, para as escolas especializadas em
musica, ndo se apresentando para ocupar um espaco que, em principio, estaria aberto nas
escolas municipais e estaduais de ensino regular. A auséncia do educador musical nos
espacos escolares contribui para a manutengdo da musica como uma pratica secundaria

que, conforme Jolly (2003, p. 117) “tem pouca ou nenhuma relagdo com os objetivos da
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educacdo musical e reflete uma defasagem no processo de desenvolvimento e

reconhecimento da area musical em relacdo as outras areas do conhecimento.”.

Ensinar musica como uma disciplina curricular requer que existam educadores
musicais no espaco da escola e que ali seja valorizada a musica e seu ensino. A musica, tal
como sugere Hentschke (1995), deve ser considerada uma disciplina tdo séria como as

demais.

Inserir a musica como disciplina nos curriculos escolares constitui uma das mais
importantes propostas dos educadores musicais do Brasil, que, num manifesto apresentado
ao Senado Nacional, propuseram o retorno da educagdo musical como disciplina dos

curriculos nas escolas de educacgéo infantil e ensino fundamental.

O documento chama a atencdo para o fato de que a Lei 9.394/96, que estabelece a
obrigatoriedade do Ensino de Arte, é confusa em seus termos. Com a denominagdo
“Ensino de Arte”, deixa davidas, dando margem a diversas interpretacdes, o que tem
causado a manutencédo de praticas polivalentes, denominadas de “Educacdo Artistica”, e a
auséncia do ensino de mdusica nas escolas. Nesse manifesto os educadores musicais
apresentam a lamentavel situacdo da musica nos espacos escolares, apontam para a
necessidade de mudancas e reivindicam a instituicdo de um espaco legal para o ensino da
mausica. Propdem, enfim, a implantacdo gradativa deste ensino nas escolas de educacao
basica, a criacdo de vagas docentes para a area de musica, bem como a elaboracdo de
projetos pedagogico-musicais de formacao continuada para os professores em servigo. Por
essas medidas, 0 espaco escolar voltaria a ser considerado uma opcao para os professores
de mdasica, além, é claro, das escolas especificas de ensino musical, como o0s
conservatorios, que tém sido praticamente os Unicos espacos de trabalho escolhidos pelos
os profissionais da &rea. Por essas medidas, tornando-se obrigatoria a educagdo musical, a
presenca do profissional com formacdo especifica em musica encontraria eco nos

contextos escolares.

Mas qual seria o entendimento de minhas colaboradoras a respeito da possibilidade
de tornar-se obrigatéria a inclusdo do ensino de musica no curriculo escolar? A este
respeito, tanto a Supervisora como a Coordenadora comentam que esta seria uma medida

muito bem-vinda, que € o que elas esperam.

A Supervisora, embora ndo se oponha a proposta, deixa evidente que a masica

ainda ndo faz parte do curriculo da escola como disciplina. Considera a mdsica uma
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matéria que ndo reprova e o professor escolhe o que ira trabalhar, como uma
“complementacdo” utilizada nas horas de atividades previstas nos curriculos, como ¢

expresso por ela:

Porque ndo é uma matéria que reprova. Entdo o professor tem a autonomia de
trabalhar a proposta curricular. E de 52 a 82 [a musica] fica dentro daquela carga
horéaria de 800 horas, a escola tem 200 horas para fazer essas atividades, com o
que chama de complementacéo .(S).

Comenta ainda:

Agora no aspecto de curriculo de horario da escola, ai é a critério do professor da
sala de aula. (S).

Fica claro nesta fala como a musica é organizada na escola, ndo estando presente no
curriculo e muito menos contando com um professor especifico. A supervisora se refere ao
professor unidocente, dizendo que este € quem determina quando ou qual linguagem ir&
trabalhar em sala de aula. Dessa maneira, a masica e as outras linguagens artisticas passam
a depender da existéncia de uma lacuna que possa surgir no planejamento das disciplinas
consideradas “nobres”.

A Coordenadora, por sua vez, assim se posiciona a respeito da importancia da

musica como disciplina integrante do curriculo e da presenca do educador musical:

Para que [se] deixe de trabalhar sé enquanto recurso didatico em funcédo de
outros conteldos. Comega-se a trabalhar a linguagem musical de acordo com o
que ela deve ser trabalhada, a metodologia correta de tudo. Porque tem uma
metodologia para trabalhar o ensino de musica, também. (C).

O trabalho feito pelos professores na sua area especifica, de acordo com a sua
formacao especifica [...] seja um trabalho relevante, significativo. Uma realidade
significativa para o professor e para o aluno. Por que se ela é significativa,
consegue-se que outras pessoas defendam seu trabalho, consegue-se que outros
professores daquela escola trabalhem junto[...] ai vai-se somando. Eu acho que d&
sim! N&o é impossivel ndo! (C)

A Coordenadora considera, portanto, que, se a educacdo musical puder compor o
curriculo, a musica deixara de ser apenas um recurso e isso favorecera o desenvolvimento
de um trabalho integrado com as Artes Visuais e 0 Teatro que ja existem na maioria das

escolas municipais.
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E de grande importancia a forma como a Secretaria Municipal de Educacio
organiza o Ensino de Arte, mantendo os encontros dos profissionais de todas as areas e

considerando ser viavel a inclusdo do ensino de musica nas escolas.

Também a abertura evidenciada pela Supervisora das escolas estaduais é percebida
na forma como ela se posiciona, dizendo sempre que € positivo todo o trabalho que vem
sendo desenvolvido nas escolas com a mdsica, pelas empresas. Mesmo quando esta se
apresenta como forma de apoio a outras disciplinas, como foi o caso do Festival de

Gramatica desenvolvido pelos professores de portugués.

Olha a gente vé que € um resultado positivo. Pela carinha das criangas. O efeito
que esta surtindo! [O projeto] comegou sé com um grupo de alfabetizagdo, com
menininhos |& de 6/7 anos, e hoje quando eles abriram espago, os alunos do ensino
médio, participam desse projeto. De tdo grandioso que é esse projeto, mexe mesmo
com a possibilidade das pessoas... (pausa fica pensativa...)... Quem sabe no futuro!

).

Este é um fator que deve ser levado em conta, pois significa que o espago para o
ensino da musica esta aberto na espera do profissional que queira inserir-se nele. Noto que
a supervisora faz um pouco de confusdo entre 0 que possa ser o0 ensino de musica com 0
fato da mdsica se fazer presente com as vantagens que Seu USO possa proporcionar aos

alunos.

O ensino de musica é contextualizado, ela tem linguagem prdpria, objetivos e
metodologias especificas. Esse deveria ser o entendimento em relacdo a presenca da

musica como disciplina presente no curriculo escolar.

Enfim, a musica, como se viu, esta presente na escola, com o0s projetos citados pelas
colaboradoras, e de maneira periférica, isto €, como recurso, para promocao de festas ou
eventos escolares, auxiliando no aprendizado de outras disciplinas, etc. Mas a musica
como disciplina, esta ainda ndo se faz presente, pois o objetivo da educacdo musical é o de
desenvolver o conhecimento musical no aluno de forma especifica com sua linguagem e
metodologia.

Pelo que pude perceber nas falas da Supervisora, a Musica ndo é trabalhada nas
escolas como uma das linguagens do Ensino de Arte, mas sempre como recurso ou auxilio
para entendimento de outras disciplinas. Presume-se entdo que, o ensino de musica nao

existe nas escolas estaduais, porém acena-se para a possibilidade de sua existéncia ali, e
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transparece o0 reconhecimento de seu status como disciplina e da necessidade de um
professor especializado.

Em relacdo as escolas municipais, a situacao é a de que se possam inserir todas as
linguagens artisticas, com seus professores especificos e abrir concursos que tornem isso
possivel. Mas é necessario que as provas, contenham questdes referentes as linguagens

especificas.

A gente esta tentando pelo menos, que, no préximo concurso, tenha provas
especificas para teatro, musica e artes visuais, para que se tenham condi¢des de
contar, na rede, com professores dessas linguagens. No Gltimo concurso, foi uma
reclamacédo que eu até dei razdo a eles, a prova foi s6 voltada para as artes
visuais. E prestaram professores com formacdo em teatro e em musica. Quer dizer,
as vezes, a prova pode ter um ndcleo comum, mas quando forem questfes mais
especificas, tem que ser uma para cada linguagem mesmo. (C).

A prépria Coordenadora acredita ser esta uma situacdo que favoreceria a existéncia

da aula de musica:

[...] Eu acho que sera um avanco muito grande, se a gente conseguir que no
proximo concurso, as provas sejam para as linguagens especificas também é outro
ganho. E ai eu acho que € ndo desistir. Nem vocés pesquisando e a gente aqui, nem

o professor, nem os cursos de formacdo, porque ai se torna um movimento, vocé
amplia esse movimento até ver a musica acontecendo na escola. (C).

Nesse comentario percebe-se que aqui, sim, as possibilidades da educa¢do musical
se fazer presente na escola comegam a se concretizar, pois passa a ser visto de maneira
diferente, ocupando o espago como disciplina e ficando evidente que o professor de musica
deve procurar ocupar este espaco que o requer.

Acredito pelas informagdes obtidas nos comentarios das colaboradoras que a falta
do professor neste espago tem sido a principal causa da auséncia do ensino de musica nas
escolas, diversamente do que ocorre com as Artes Visuais e 0 Teatro, que tém seus
professores atuando e conquistando, cada vez mais, seu lugar no contexto escolar. Dessa
maneira, a atuacdo do professor de masica se faz necessaria, enfatizando e tornando o
ensino de musica importante na escola.

Essa falta de professores é o que mais intriga a Coordenadora da area de artes da
rede municipal de ensino, é freqliente em sua fala o problema de professores de musica ndo

buscarem as escolas municipais para ministrar aulas.

Eu acho que se aparecerem 2,3,4 [professores de musica] ja € um comeco. E da
forma como ele trabalhar com esse conhecimento, ele j& vai conseguir estruturar
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um trabalho consistente. Ai ele poderd somar-se a outros. E se vocé considerar
gue a gente sO tem 18 anos de ensino de arte em todas as séries do municipio é
pouco tempo. Ainda vai chegar 14.(C).

A Coordenadora ainda comenta que as escolas buscam este ensino:

[...] Ha vontade na escola de que este ensino acontega, 0 ensino de musica. [...]
algumas escolas até procuram alguém com essa formacao, ou as vezes até exigem
gue o professor de teatro ou artes visuais trabalhe o ensino de misica. Tem até
esse enfrentamento também. Acho que a dificuldade estd mesmo na falta do
professor com a formagéo. Na medida que eles forem entendendo isso, se quiserem
aceitar esse novo desafio, as coisas vao mudar.(C).

Essas falas deixam claro que, nas escolas de Uberlandia, a aula masica € inexistente
enguanto ensino, forma de conhecimento, ou disciplina escolar, ministrada por professor
especialista. Esta situacdo de fato existe, pois a musica esta presente apenas como recurso
utilizado por professores unidocentes e também através de projetos de algumas empresas,
como citado pela Supervisora e também pela Coordenadora.

Para mostrar que, embora a musica, nas escolas, ainda ndo seja desenvolvida como
disciplina, sua presenca se mantém através de participacdes nos encontros promovidos pela
area de Artes da rede municipal, transcrevo abaixo um ponto que a coordenadora fez
questdo de apresentar para dizer da importancia de se ter as trés areas trabalhando e
participando juntas.

Tem ainda uma questdo que acho importante, pra ressaltar que as instituicdes
estdo trabalhando juntas, [...] N6s temos um encontro de reflexdes e agdes do
ensino de arte.[...] Ele comegou em 2001, nds j& estamos tecendo o sétimo
encontro. Esse encontros vao sendo organizados pelo grupo de teatro, de musica e
de artes visuais. Definimos quem vai ser o ministrante de cada mini-curso, 0s
palestrantes da mesa redonda. Sempre apontamos que temos mini-cursos nas
areas de musica, teatro e artes visuais, que os palestrantes também sejam nas trés
areas. [...] A gente apresenta as trés areas juntas, para estar vendo como o outro
pensa, para estar trocando, ou para partilhar junto. Isso é muito bom! Porque, [...]
guando vocé ver a forma de um trabalhar e de outro trabalhar, ela sempre

encontra muitos pontos comuns. Contetdos podem ser diferentes, mas ha pontos
comuns, e isso é muito rico também. (C).

Essa fala mostra que pelo menos nas escolas municipais percebem-se duas
situacOes: de um lado, a preocupacdo com o planejamento das aulas de Artes, 0 cuidado
com o ensino das diferentes linguagens, a possibilidade de interlocucdo e troca de
experiéncias entre os professores e, por outro lado, a preocupagdo com a formagdo dos
futuros professores, com a ampliagdo do campo de atuagédo desses.

A colaboracdo entre Universidade e Prefeitura € uma maneira para que 0S

educadores musicais egressos do curso de musica conhecam este espaco de atuacdo. Esta
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parece ser uma preocupacdo dos docentes da UFU, se considerarmos a citagdo de Arroyo

(2004) apresentada abaixo:
“[...] o curso de formacdo de professores de musica na UFU, com 25 anos
de existéncia, tem historicamente a maior parte de seus egressos atuando
nos quatro conservatorios estaduais da regido (sdo 12 no Estado de Minas
Gerais). Assim, historicamente, esse curso manteve-se distante da
formacdo para a escola béasica. Nos ultimos dez anos, a equipe de
educadores musicais, docentes nesse curso, tem procurado equilibrar essa
situacdo, sendo que nos ultimos trés anos, houve um sensivel aumento no
interesse dos alunos e egressos do curso pelo trabalho de musica na escola
basica.” (ARROYO, 2004, p. 33).

Juntamente com essa preocupacdo em relacdo a formacdo dos alunos, outras
medidas vém sendo tomadas pelos docentes do curso de mdsica da UFU, como o
desenvolvimento de um projeto intitulado “Programa de formacdo continuada para
professores do ensino de arte (modalidade mdsica) da rede publica municipal de
Uberlandia”. Este projeto teve como intuito tornar o ensino de musica presente na sala de
aula com a¢des mais coerentes, enfatizando sua importancia como aula de mdsica, bem
como forma de ensino significativo na linguagem musical. Esta proposta, que foi
desenvolvida no ano de 2004, foi uma tentativa de mostrar que o ensino de musica pode
ocorrer na escola, mesmo com todas as dificuldades, como a falta de materiais, a falta de
espaco e a quantidade de alunos por sala. Poucos foram os que participaram, mas todas as
possiveis iniciativas para a concretizacdo do ensino de mdusica na escola sdo validas,
mesmo que pequenas. O importante é ndo deixar de insistir.

Os comentarios apresentados pelas colaboradoras, aqui analisados, sugerem que 0
ensino de musica ainda se encontra com muitos vazios a serem preenchidos,
principalmente em relagdo a como inseri-la na escola e de que tipo de aula deve ser
ministrado. Este fato se agrava pela falta do profissional especifico para atuar nas escolas
de Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em conseqiiéncia da falta do profissional, outros fatores que podem ser
considerados na descaracterizacdo da mdusica na escola sdo o desconhecimento e a
inexperiéncia dos professores unidocentes a respeito dos fundamentos técnicos e
cientificos do trabalho com as diferentes linguagens da arte. Almeida e Martignago (1998)
analisam bem essa dimenséo do problema:

“[...] a problematica do ensino de arte na escola estd ligada,
principalmente, a falta de identidade da disciplina, ao desconhecimento dos

seus fundamentos, e a inexisténcia de estudos regulares, realizados dentro
de rigores da pesquisa cientifica. Tudo tem ficado na base do
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experimentalismo e da improvisacdo.” (ALMEIDA; MARTIGNAGO,
1998, p. 37)

A situacdo do ensino de musica nas escolas publicas de Uberlandia, aqui analisada
pelos comentarios das colaboradoras, corrobora a analise desses autores, pois é uma
atividade que vem ocorrendo de forma extra-curricular. Mas também apresenta aspectos
favoraveis, sdo eles: a abertura dos espacos para o professor de musica se fazer presente; o
planejamento e a organizacdo das linguagens artisticas, cada uma com sua especificidade e
0 reconhecimento da musica como uma delas.

Na rede municipal de educacdo isso é visivel, pois, nos comentéarios da
Coordenadora, os professores, com sua especialidade, devem ocupar seus lugares,
ministrando a linguagem artistica de sua formacdo. Isto é um fator que pode iniciar uma
mudanc¢a muito mais substancial no ensino da masica em nossas escolas municipais.

Nas escolas estaduais, no entanto, alguns desses pontos ainda ndo ocorrem, pois
ainda se vé a presenca do professor polivalente ministrando o ensino de arte, um resquicio
da LDB 5692/71. Coerentemente com esse anacronismo, os conteddos das Artes aparecem
sob a denominacéo “Educacédo Artistica”.

A presenca da musica na escola é questionada e discutida desde o inicio do século
XX e vem refletir até os dias de hoje com os tracos da Educacdo Artistica. Talvez este
possa ser um empecilho a implantacdo e sustentacdo da Musica como disciplina escolar.
Mas essa € ainda € uma questdo que necessita ser muito debatida por educadores com a
sociedade politica e civil em favor de uma melhor educagé&o.

Que a musica estd presente na escola ndo tenho ddvida, mas é indispensavel
aborda-la, numa aula de musica, como um conhecimento a ser socializado neste local ao
lado das demais disciplinas pertencentes ao quadro curricular da escola.

Uma pesquisa realizada por Borges e Ribeiro em 2001, intitulada de “Mapeamento
parcial do ensino de arte na Educacdo Infantil em dez escolas de Uberlandia/ MG:
reflexdes para a Educacdo musical”, com temética muito proxima & desta, apresenta
também resultados muito semelhantes. Por exemplo, quanto as atividades musicais ainda
serem recreativas ou usadas como recursos e dentro da concepcéo de “Educacdo Artistica”,
sem fazer mencg&o ao ensino de musica. Eis uma das conclusdes a que chegaram:

“No resultado parcial dos dados analisados, observou-se que né&o
ocorreram mudancas significativas apés a nova legislacdo. [...] Isso

possibilitou concluir de um lado, que as escolas pesquisadas ainda
permanecem com a concepcao da “livre expressdo” da Educacgdo Artistica,
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sem dar a area de musica, (ou outras) o significado de linguagem ou campo
especifico de conhecimento”. (BORGES; e RIBEIRO, 2002, p. 7).

Com esse estudo, as autoras constataram que nao havia ensino de musica na escola,
mas apenas a musica utilizada como recurso. Esse resultado, apresentado em 2002, est4
muito proximo ao que encontrei hoje, em 2007.

A situacdo me levaria a retomar o titulo deste trabalho, mas na forma de uma
indagacao: a musica na escola tem futuro? 1sso porque a rigor, pude verificar que ap6s 10
anos, desde a promulgacdo da Lei n°9394/96 que determina ser o0 ensino de arte
obrigatorio e gue trouxe uma nova concepgao para 0 ensino de musica, de artes visuais,
teatro e danca, cada qual com suas especificidades, e consideradas como linguagens e,
mesmo tendo ja elaboradas e aprovadas as Diretrizes ou propostas curriculares nos ambitos
estadual e municipal, pouco, ou quase nada, mudou. H& ainda um caminho a percorrer até
que a musica esteja, de fato, situada nas escolas como uma disciplina tdo importante
quanto qualquer outra, possa, dessa forma, contribuir na formacao integral dos alunos.

Porém, ao encerrar este capitulo e tendo como consideragéo as analises que fiz dos
documentos oficiais orientadores do ensino de arte no estado de Minas Gerais e no
Municipio de Uberlandia, bem como as analises das falas de minhas colaboradoras,
confirmo o titulo deste trabalho como uma afirmacdo. A musica na escola tem futuro, pois
considero que 0s espacos para 0 ensino de musica estejam abertos e que ainda podem ser
ocupados. Penso que um primeiro passo por este caminho que se abre para o futuro, possa
ser dado pelos proprios educadores musicais que, ao se conscientizarem, disponham-se a
ocupar 0s espacos e, com seu trabalho especifico em aulas de mdsica, utilizando a
linguagem musical, venham contribuir na efetivagdo de uma verdadeira mudanca na

situacdo do ensino desta arte.
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Consideracoes Finais







“[...] até que se descubra o real papel da musica, até que cada individuo, em
particular, e a sociedade, como um todo, se convengam de que ela é uma
parte necessaria, e ndo periférica, da cultura humana, até que se compreenda
gue seu valor é fundamental, ela tera dificuldades para ocupar um lugar
proeminente no sistema educacional”. (FONTERRADA, 2005)

Ao finalizar esse trabalho apresento algumas reflexdes a respeito do ensino de
masica, ressaltando sua importancia na educacao escolar e seus desdobramentos enquanto
aula de musica e area de conhecimento. A estas consideracdes, ndo pretendo dar o sentido
de uma conclusdo que encerra 0 estudo, mas contribuir para o avan¢o da reflexdo que
envolve o tema.

Nas escolas, o papel do ensino de musica ndo é compreendido. Ali, a musica
embora esteja presente no dia-a-dia de criangcas e professores, tem sido praticamente
utilizada apenas como recurso pedagogico em auxilio ao estudo dos diferentes conteddos
curriculares. A sua auséncia como contetdo especifico, integrante do curriculo da
Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental é lamentavelmente, um fato que,
muitas vezes, tem sido explicado ou justificado pela falta de condi¢cBes materiais, pela falta
de instrumentos musicais. Mas é contraditorio aceitar essa idéia, pois a educacdo musical
proposta para as escolas regulares do Brasil, hd muito, ndo visa o ensino instrumental e ndo
é desenvolvida com a intencdo de formar o musico profissional. O seu papel, sua
importancia no contexto escolar esta naquilo que pode proporcionar aos alunos: ampliacao
de sensibilidades estéticas e artisticas, desenvolvimento da imaginacdo, da criatividade,
cognicgéo, afetividade, da linguagem n&o verbal e o conhecimento da nossa heranca
cultural.

Assim, o ensino de musica nas escolas de Uberlandia, através da aula especifica,
tem permanecido numa dualidade entre o ideal e o real. De um lado, pela forma como €
desenvolvido pelos projetos, com parcerias de empresas particulares ou Universidade e de
outro pela forma como vem sendo praticada nas escolas, como recurso.

Por outra perspectiva, o breve historico apresentado no primeiro capitulo e as
evidéncias encontradas em diversas pesquisas indicam que a musica tem significado
positivo e potencializador das capacidades do educando. Além disso, parece haver uma
consciéncia por parte das colaboradoras participantes da pesquisa de que a masica seria um
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excelente e desejavel recurso a ser explorado em sua tarefa de educar e que, por isso
mesmo, seu uso deveria ser estimulado. Por outro lado, a realidade denuncia a falta de
preparo dos professores que valorizem e estimulem sua utilizagdo. Devido a falta de
esclarecimento nas escolas sobre a condi¢cdo de um ensino de masica, desenvolvido como
aula especifica, a sua existéncia como disciplina, percebemos que a musica acontece por
meio de acdes limitadas e esporadicas a um pequeno universo de alunos.

A critica que faco, tanto a relacionada as leis, quanto a dirigida aos documentos
RCN e PCN-Arte, tecida no primeiro capitulo, ficou nitidamente expressa nas falas das
colaboradoras, quando muitas vezes denominaram o Ensino de Arte como de “Educagéo
Artistica”. A supervisora de educagdo da Superintendéncia Regional de Ensino ainda se
refere ao professor polivalente, quando se refere a escolha por qual linguagem artistica
quer trabalhar — mdsica, pintura ou teatro.

A coordenadora da area de Artes das escolas municipais apresenta em sua fala que
a rede municipal optou pela denominacdo Artes em vez de Ensino de Arte. Deixa claro
que, com essa denominacdo, cada professor, dentro de sua especialidade, desenvolve o
trabalho na linguagem que tenha a formacdo — Artes Visuais, Teatro ou mesmo Mdsica

De um modo ou de outro, fica evidente que ainda ndo se percebe uma situacéo
diferenciada em relacdo a musica nas escolas estaduais apds a LDB n°. 9.394/96, ndo sendo
reconhecida como é&rea de conhecimento e nem como disciplina escolar. Isto
provavelmente ocorre por falta de entendimento da concepcéo que a atual lei confere ao
Ensino de Arte. Este ainda considerado e denominado nas escolas de diversas formas como
“Educacdo Artistica”, “Artes Visuais” ou simplesmente “Artes”. H& uma falta de
entendimento dos educadores em geral, assim como uma indefini¢do por parte das politicas
publicas do estado e municipio.

Em relagdo as escolas municipais, a situacdo encontrada do ensino de mdsica, se
refere a abertura dos espacos para o professor de musica; ao planejamento e a organizacao
das linguagens artisticas, cada uma com sua especificidade; e ao reconhecimento da
musica como uma delas.

Mas 0 espaco para 0 ensino de masica esta aberto, o que é visto nos documentos
analisados no segundo capitulo — Proposta curricular para o Ensino Fundamental (5% a 82
séries) no Estado de Minas Gerais e Diretrizes Basicas do Ensino de Arte 1% a 82 séries da
Secretaria Municipal de Educacdo — CEMEPE. Estes documentos ou propostas apresentam
a importancia do professor especialista em cada area especifica das linguagens artisticas e

orientam para que isso ocorra. A analise dos documentos permitiu identificar neles o inicio
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das transformacfes no campo do ensino de musica nas escolas, mesmo que este ainda
esteja ausente, enquanto aula de masica.

Portanto, compreende-se com 0Ss comentarios apresentados nesta pesquisa, da
necessidade de uma ampla compreenséo, reflexd@o e transformacéo nas acoes e concepgoes
a respeito do ensino de musica nas escolas publicas regulares de Uberlandia. Nesse
sentido, a articulacdo entre a Universidade e as escolas é importante e necessaria para que
se continue um trabalho que torne mais claro o0 modo de pensar e agir em educacgdo
musical. Dessa forma o ensino de musica podera se estabelecer no espago escolar,
demonstrando sua importancia e possibilitando o entendimento de seus usos e funcgdes.
Para a Universidade, a articulagdo com as escolas também pode constituir-se numa
oportunidade para os jovens professores de musica, por ela formados, atuarem ministrando
aulas de musica no interior das escolas de forma a substituir ali, os projetos que acontecem
sem regularidade especifica.

O estudo que realizei possibilitou-me o entendimento de uma acdo educativa
musical praticamente inexistente no contexto das escolas publicas de Uberlandia. Isto se
deve a uma série de fatores apresentados em minhas analises, do qual o principal é a falta
do profissional especialista. Este ndo esta presente no contexto escolar, fato que contribui
para a musica assumir ali, um carater periférico. A auséncia do professor especialista na
escola, também acarreta a falta de uma metodologia para o ensino musical bem
estruturado, completo e que produza resultados. Em geral, o trabalho com mdsica é feito
com atividades livres, sem direcdo clara e sem seqiiéncia logica. O desconhecimento
sobre 0 uso e a funcdo da musica no contexto escolar, as suas contribuigdes se considerada
uma disciplina, acarreta sua auséncia enquanto ensino verdadeiro dessa modalidade de
arte.

O amparo dos documentos oficiais a presenca da musica na escola, como disciplina
ou com aula especifica, ndo tem garantido seu ensino. E imprescindivel haver um
comprometimento dos envolvidos com a formacdo de professores, juntamente com as
escolas e Orgdos governamentais, para que se concretize ministrado como ensino
contextualizado, com metodologias proprias, favorecendo a compreensdo da Musica como
area de conhecimento e tomando-a em coeréncia aos objetivos educacionais propostos.

Outro fator importante € que a musica como conhecimento, entendida como uma
linguagem artistica, organizada e fundamentada culturalmente, & uma prética social, pois
nela estdo inseridos valores e significados atribuidos aos individuos e a sociedade que a

constroem.
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O sentido atribuido ao ensino de musica tem origem no préprio cotidiano escolar.
Nesse lugar, junto com os alunos, o professor aproxima-se da musica que € levada para
dentro da sala de aula, contextualizando-a ao passo que enriquece 0 saber e a experiéncia
artistica. A escola, como espaco de construcdo e reconstrugdo do conhecimento, surge,
assim, como local privilegiado para se realizar um ensino de musica capaz de democratizar
0 acesso a arte, tornando as atividades pedagdgicas musicais significativas. O fato é que o
ensino de musica produzira bons resultados se forem bem estabelecidos objetivos para o
qué e para qué ensinar masica, para quem e como ensina-la.

E evidente que a Mdusica exerce uma fungdo socializadora e contribui no
desenvolvimento e formacdo integral do individuo. A importancia do ensino de musica na
escola reside, pois, na possibilidade de ela contribuir nesse processo, desenvolvendo
habilidades e condutas, levando-os a sentirem-se sensibilizados pela musica, através da
criacdo e da livre expressdo. A linguagem musical deve, para isso, ser dirigida no sentido
de valorizar a percepgdo-expressao de elementos sonoro-musicais. O processo de ensino
musical ndo é, portanto, simplesmente intelectual, mas deve ocorrer através da mediacao
entre a realidade musical constituida e o sujeito. Utilizando a linguagem musical e
experimentando um ambiente musical rico, organizado e adequadamente estimulante e
receptivo, o aluno podera obter um dominio espontdneo e progressivo de habilidades,
ampliar o sentir e o fazer musical. Acredito que assim, o ensino de musica tera valor
reconhecido e compreendido como necessario para o desenvolvimento integral do aluno,
bem como para o desenvolvimento geral da cultura.

N&o é necessario que se deixe de trabalhar a masica como recurso. Mas € muito
importante que 0 seu ensino corresponda a compreensdo desta linguagem como
conhecimento.

Finalizando, acredito que este trabalho possa a vir contribuir para que a atual
situacdo da educacdo musical nas escolas seja modificada, pois deixa evidente que o
espaco do ensino de musica na escola estd aberto a espera do professor especialista que,
compreendendo seu papel, acredite na possibilidade da transformacédo de idéias através de
seu trabalho. Este ideal é o que nés educadores musicais aspiramos alcancar, para a

insercdo do ensino de masica no contexto educacional brasileiro.
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ANEXO 1






Roteiro da entrevista

Parte | — apresentacédo

“Prezado(a),

Meu nome é Gisele, sou aluna do Curso de Mestrado em Educacdo da UFU.

Como lhe informei em nossa conversa preliminar, estou realizando uma pesquisa sobre
0 ensino de muasica em Uberlandia como parte desse curso de mestrado.

A minha intencdo € analisar a situacdo do ensino dessa disciplina, apds dez anos de
implantacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Para essa andlise, levarei em conta as suas respostas e de outros colaboradores, sobre o
processo de implantacdo da proposta da Secretaria Municipal/ Estadual de Educacéo
para o ensino de musica nas escolas de educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental: os éxitos alcangados, assim como as dificuldades enfrentadas. Pe¢o que se
reporte a visdo da secretaria/superintendéncia, pois considero, em meu trabalho, ser esta
uma instancia importante de coleta dos dados.

Neste sentido, a sua participacdo é de suma importancia, pois vocé, certamente, podera
colaborar neste estudo.

Estimo o tempo da entrevista em, no maximo, uma hora e meia e, se consentir, gostaria
de grava-la, porque pretendo refletir sobre elas mais tarde. As informacgdes serdo
analisadas apenas por mim e a minha orientadora e no texto final usarei apenas trechos
da entrevista e nomes ficticios, sem identificacao.

Podemos comecar? “

OBS: a condugdo das entrevistas devera seguir caminhos individuais, de acordo com a
fala, as experiéncias e a abertura de cada colaborador, mas, de forma geral, todas as

entrevistas devem perpassaram pelos seguintes itens:



Parte I1: questbes orientadoras

Qual é o seu nome?
Cargo que ocupa:

Ha quantos anos trabalha na secretaria/ superintendéncia?

Durante este periodo em que ocupa este cargo, a musica esteve (esta) presente nas
escolas de educacdo infantil e ensino fundamental?

Quais as escolas que desenvolvem o trabalho com a musica?
Como a secretaria acompanha o desenvolvimento do ensino de musica?
Poderia falar um pouco sobre como a masica € organizada e desenvolvida nas escolas?

Quem coordena o trabalho desenvolvido nas escolas com o ensino de arte? A masica é
desenvolvida?

No curriculo das escolas, a musica é desenvolvida na disciplina de Educacdo Artistica
ou é inserida como disciplina especifica: ensino de arte - aula de masica?

Quem esta desenvolvendo esse trabalho la nas escolas?
Como o ensino de musica tem ocorrido no cotidiano das escolas? Em quais ocasides?

A partir da proposta formulada pela secretaria para o ensino de arte-musica, quais acées
sdo estabelecidas pela secretaria?

Que dificuldades as escolas tém encontrado na implantacdo da proposta formulada pela
secretaria?

Que éxitos a proposta tem encontrado?

Quais sdo suas expectativas em relagdo ao ensino de masica nas escolas? O que julga
necessario acontecer para que isso se confirme?

Parte 111 - encerramento
“Agradeco sua disponibilidade e atencdo. Sua colaboragdo foi muito importante e
gostaria de continuar a contar com sua colaboracdo, caso precise entrevista-lo(a)

novamente”.
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DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO POR COMPONENTE
CURRICULAR — ENSINO DE ARTE —

1. INTRODUCAO

Ensinar arte significa, mais do que proporcionar aos alunos o
conhecimento da histéria da humanidade a partir de um modo
especifico, formativo e inventivo, de fazer, exprimir e conhecer, para
além da ciéncia e dos limites das estruturas da lingua falada e
escrita.(DUARTE, 1997,P.11)

Estas Diretrizes Basicas de Ensino sao fruto de um processo histérico e
representam a materializacdo do conhecimento que foi possivel ser acumulado e
sistematizado a partir das experiéncias e reflexdes daqueles (as) que dispuseram-
se a participar desta histéria partindo do pressuposto de que o Curriculo é hoje
concebido, ndo como um documento acabado ou uma simples listagem de

contelido, mas sim

uma Estratégia de Acdo Intersubjuntiva dotada de procedimentos
metodoldgicos (inclusive de controle do processo), que se efetiva no
interior de um determinado sistema educativo...(MUNOZ PALAFOX,
2001, p.95)

O objetivo das Diretrizes Basicas de Ensino aqui apresentadas é o de
orientar o trabalho dos professores e contribuir na construgéo do Planejamento
Pedagdgico Escolar (PPE). Desta forma, espera-se que estas possam nortear o
trabalho dos professores nas escolas, adequando-se conforme os anseios de
cada uma, na perspectiva de uma obra em construcdo. E, na medida em que
os/as professores/as participem de sua implementacao, construa-se a identidade
da &rea como componente curricular.

Enquanto componente curricular o Ensino de Arte' proposto visa a
trabalhar a Cultura Artistica em geral. Cabe ressaltar que, de acordo com o0s
PCNs?- Parametros Curriculares Nacionais, e devido & formacéo especifica de
Ensino Superior dos professores que atuam nesta area de ensino, a equipe de

trabalho apresenta as diretrizes basicas para o Ensino de Arte correspondente as

' A concepcédo de arte que procura “auxiliar na fundamentacdo de uma proposta de ensino e
aprendizagem artisticos, estéticos, e atende a essa mobilidade conceitual, € a que aponta para
uma articulagao do fazer, do representar e do exprimir". FERRAZ, Maria Heloisa C. de Toledo &
FUSARI, Maria F. de Resende. Arte na Educacao Escolar. Sao Paulo: Cortez, 1992.

2 Segundo os PCNs - Parametros Curriculares Nacionais (1998), no ensino fundamental, a Arte
contempla areas distintas de conhecimento e trabalho as linguagens que visam a formacao
artistica e estética dos alunos: Artes Visuais, Teatro, Mdsica e Danca.



trés areas: Artes Visuais®, Artes Cénicas e MUsica; que serdo melhor abordadas
neste documento.

Por outro lado, para um melhor entendimento das nomenclaturas que
historicamente tem definido a relacdo entre Arte e Educacdo, ou entre Arte e
Ensino, fundamenta-se nos fragmentos de textos a seguir, da Prof? Dra. Lucimar
Bello P. Frange.

As definicbes de arte sdo indmeras em diversificados momentos e
conforme estejam ligadas as concepcdes artisticas, estéticas e educacionais. Na
relacdo arte e ensino alguns termos tém sido usados no Brasil: educacéo
artistica, arte-educacéao, educacado através da arte, arte e seu ensino. Cada
uma dessas nomenclaturas tem como base concepcbes teoricas diferentes,
permanecendo em comum apenas a finalidade: a arte dentro do sistema

educacional.

“Educacédo Artistica — termo instituido oficialmente no Brasil a partir da
Lei 5692/71, por meio da qual implantou-se os cursos de Licenciatura
Curta, com duragdo de dois anos e conteldos polivalentes e
concomitantes: Artes Plasticas, MUsica, Teatro e Danca...” (FRANGE in
BARBOSA, 2002, p.40)

As concepcdes dessa terminologia tém por finalidade dar énfase ao
processo expressivo e criativo dos alunos, no entanto preocupando-se com
técnicas, mostrou-se insuficiente no aprofundamento do conhecimento da arte,

de sua histdria e das linguagens artisticas.

“Arte-Educacdo — surge na tentativa (...) de resgatar as relacdes
significativas entre a arte e a educacao. As associa¢cdes, 0s nucleos de
arte-educadores e a FAEB,* assumem essa nomenclatura, que é ainda
comumente usada, mas também questionada por muitos professores,
julgando-a inadequada. Por isso, defendem a arte e seu ensino”.
(FRANGE in BARBOSA, 2002, p.45)

Educacdo através da Arte — terminologia criada pelo filésofo inglés
Herbert Read (1951) e apoiada por educadores, artistas, fildsofos e psicélogos. A
base desse pensamento é ver a arte ndo apenas como uma das metas da
educacdo, mas sim, como 0 Seu proprio processo, que é considerado também

criador, ou seja, Arte e Educacao com influéncias reciprocas.

® As Artes Visuais, além das formas tradicionais — pintura, escultura, desenho, gravura, arquitetura,
ceramica etc. — incluem outras modalidades que resultam dos avancos tecnoldgicos do século
XX: a fotografia, a moda, as artes graficas, o cinema, o video, a televisdo, a arte em
computador, a performance e outros. PCNs — Parametros Curriculares Nacionais — Artes (1998),
p.61.

* FAEB — Federacéo de Arte-Educadores do Brasil



Arte e seu ensino — esta expressao tornou-se mais comum a partir de
1989, quando foi realizado o 3° Simpdsio Internacional sobre o Ensino da Arte e
sua Historia, na Escola de Comunicacao e Arte, ECA-USP.

“Apesar de ser a nomenclatura amplamente assumida, também é
indagada quanto a sua praxis (...) Arte e seu ensino nao é apenas uma
guestdo, mas muitas questdes; ndo um problema, mas inimeros
desafios, uma tenséo instalando estados de tensividades entre olhares,
buscas e encontros aprofundados, pois arte é conhecimento a ser
construido incessantemente.” (FRANGE in BARBOSA, 2002, p.47)

Apesar da nomenclatura oficial adotada pela Rede Municipal e Estadual de
Ensino para a disciplina na érea de arte ser ainda Educacdo Artistica, nestas
diretrizes a nomenclatura utilizada sera Ensino de Arte conforme os PCNs de
Artes.

E importante esclarecer que quando o texto contemplar o termo Ensino de
Arte estaremos nos referindo, de uma maneira geral, as trés areas: Artes Visuais,
Artes Cénicas e Mdusica.

Dessa forma, contemplam-se, assim, as trés areas considerando a
colaboracado de professores dos cursos de Musica e Artes Cénicas - UFU - neste
processo. Espera-se que os mesmos acompanhem o trabalho do grupo de
professores das respectivas areas, na implementacéo destas diretrizes

Devido a questdes relacionadas a temporalidade (do grupo, do professor,
dos tempos institucionais) no processo de reformulacdo: metodologia, contetudo e
avaliacdo ndo foram concluidas. Na perspectiva de que estas Diretrizes estdo em
processo de construcao, estes aspectos serdo objeto de estudo e reformulagao,
tendo continuidade em 2004.

Sendo assim, a mesma esta organizada da seguinte forma: Histérico,
Objetivos, Justificativa, Fundamentos filoséfico-pedagdgicos, Conteudos
especificos, Consideracdes Gerais, e Bibliografia.



2 . HISTORICO

2.1 - ENSINO DE ARTE NO MUNICIPIO

O Ensino de Arte na Rede Municipal de Uberlandia iniciou-se em 1989, na
forma de pré-projeto, na Escola Municipal Afranio Rodrigues da Cunha, (primeira
escola de Ensino Fundamental da zona urbana) situada no bairro Jardim Brasilia.
Este pré-projeto contemplava oficinas de musica e artes plasticas.

No ano de 1990, foram realizados dois concursos sendo que no primeiro
somente a Professora Cesaria Alice Macedo tomou posse e assumiu a
elaboracdo de um projeto de Ensino de Arte na Rede Municipal. Somente apés o
segundo concurso € que iniciou-se entdo, com cinco professores na zona rural e
urbana, a implantacdo sistematizada de uma Proposta de Ensino de Arte. Em
1991, com a ampliacdo do numero de escolas da Rede Municipal foi realizado
mais um concurso, sendo aprovados vinte e cinco professores com formacao em
Artes Plasticas. Esta equipe que se formou, passou a ter encontros semanais
para discussbes e troca de experiéncias. Isto aconteceu até 1993 com a
implementacdo do PCS (Plano de Cargos e Salarios do Servidor), quando os
encontros passaram a ser mensais. O mesmo ocorreu com o0 numero de aulas da
grade curricular que em 1991 eram duas aulas semanais de 12 a 82 séries do
Ensino Fundamental e em 1993 passaram a ser duas aulas de 12 a 42 séries e de
uma aula de 52 a 82 séries.

Em 1994, o quadro de professores de Arte passou a ser insuficiente para
atender o numero de escolas da rede municipal, e algumas diminuiram a carga
horaria de 12 a 42 séries deixando uma aula por série. Entretanto, outras escolas
mantiveram as duas aulas. Nesse interim, o projeto inicial passava anualmente
por uma revisdo e reestruturacdo em que uma equipe de professores de Arte,
partindo da ampliagdo das referéncias bibliograficas na area de Artes Plasticas,
realizava troca de experiéncias acerca de sua implementacdo na Rede Municipal

de Ensino.



Em 1995, sob orientacdo e coordenacdo da professora Maria Llcia Batezat
Duarte®; uma equipe de dez professores do Ensino de Arte elaborou uma
Proposta Curricular visando a sistematizacdo e a unificagdo deste ensino no
Municipio de Uberlandia. Esta proposta concentrava-se na area de Artes Plasticas
em funcdo de que esta era a linguagem majoritariamente trabalhada na Rede
Municipal. Entretanto, foi ressaltado na mesma que a contemplacéo das areas de
Musica e Artes Cénicas aguardaria a presenca de professores dessas linguagens
nas escolas municipais.

Durante o ano de 1997, os professores do Ensino de Arte foram
convidados a participar das discussdes avaliativas sobre esta nova Proposta
Curricular, sendo estabelecido um tempo de quatro horas/aula mensais para que
cada profissional da area, juntamente com a orientadora supra citada,
participasse das reunides especificas.

Em 1998, por decisbes politicas da Secretaria Municipal de Educacao,
assim como as outras areas, 0 Ensino de Arte perdeu a assessoria da UFU. No
entanto, a equipe de professores de Arte procurou assegurar a todos 0s
profissionais desta area um espaco para a constante reflexdo de sua praxis
educativa. Os encontros aconteciam mensalmente no Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais — CEMEPE, visando a proporcionar momentos
de estudo, troca de experiéncias, resisténcia e defesa do Ensino de Arte como
Area de Conhecimento inter-relacionada aos outros saberes.

No ano de 2000, a Professora Lucimar Bello® foi convidada pelo CEMEPE
para orientar os encontros mensais, permitindo uma maior reflexdo sobre Arte e
Ensino de Arte, bem como a revisdo de determinados conceitos, possibilitando
conseqguentemente crescimento profissional para a equipe de professores.

No ano de 2001, com mudancas administrativas, o CEMEPE fez uma
convocacdo geral aos educadores das diversas Areas de Conhecimento para
escolherem, dentro de cada uma delas, um coordenador que as representasse na
Rede Municipal de Ensino. Deste modo reestruturou-se o trabalho de

Coordenacdo de Area (com carga horaria de 12 horas/aula semanais por

® Professora Doutora em Artes, na época, docente do Curso de Artes da Universidade Federal de
Uberlandia/UFU.

® Lucimar Bello Pereira Frange, artista plastica e arte educadora, pos-doutora em arte educagéo
pelo CPS/CPS/PUC - SP. E, autora de varios artigos sobre arte e 0 ensino da arte. Em 1995



coordenador) com o propdésito de promover a formacao continuada, o estudo e a
implementacgéo e reformulagcdo das Propostas Curriculares Municipais (conforme
a necessidade atestada por cada area especificamente), sendo cada coordenador
eleito por voto direto pelos educadores de sua area especifica de atuagao.

Nos encontros de 2001, dentre outras atividades, na area de Arte foram
discutidas e encaminhadas algumas propostas politico-pedagdégicas-educacionais
e culturais a Secretaria Municipal de Educacdo, requerendo a ampliacdo do
Ensino de Arte na Rede Municipal, bem como visando melhores condi¢cdes de
trabalho aos seus profissionais, tais como: revisdo da carga-horaria semanal da
disciplina e obtencédo de materiais e salas especificas.

Ainda neste ano, com o acompanhamento da professora Doutora Lucimar
Bello, os/as professores/as de arte foram desafiados/as a escrever suas
experiéncias e histéria de suas praticas em sala de aula, sistematizando dez anos
de Ensino de Arte, o que se concretizou em um livro.”

Nas reunides do Ensino de Arte, os educadores foram gradativamente
percebendo a necessidade de uma énfase maior aos estudos propostos, na
perspectiva de ampliar as discussdes tedricas e metodologicas, que somadas as
angustias vivenciadas no cotidiano escolar, demandavam uma urgente revisao da
Proposta Curricular.

No ano de 2002, a coordenacao passou para dezoito horas/aula semanais,
possibilitando a area de Arte a contratacdo de duas coordenadoras com nove h/a
cada uma. Nesse periodo, uma professora da equipe de educacdo musical do
curso de musica da UFU, passou a participar das reuniées com o intuito de se
inteirar acerca do trabalho de arte da Rede Municipal para, assim que possivel,
contemplar a Musica como uma das modalidades do Ensino de Arte. A partir do
més de julho, novas acdes advindas da Secretaria Municipal de Educacéo,
referentes a contengdo de gastos, provocaram uma mudancga na carga horaria até

entdo definida, retornando o trabalho de coordenacdo de area de dezoito para

publicou o livro Por que se esconde a violeta? S&o Paulo. Anna Blume/Uberlandia: EDUFU e em
2001 o livro Noemia Varela e a Arte. Belo Horizonte C/Arte.

" TINOCO, Eliane de Fatima Vieira (org.) Possibilidades e encantamentos: trajetéria de
professores do ensino de arte. Uberlandia, E.F.Tinoco, 2003. Lancado em abril de 2003 no MuNA
— Museu Universitario de Arte — UFU, e no XIV Congresso Nacional da FAEB- Federacéo de Arte-
Educadores do Brasil /FAU — Faculdade de Artes Visuais /UFG — Universidade Federal de Goias,
em abril de 2003.



doze h/a e o cancelamento da assessoria prestada pela professora Doutora
Lucimar Bello.

Mediante esta situacdo, as coordenadoras da area de Arte optaram por
deixar seus cargos, e, por conseguinte, o grupo de educadores do Ensino de Arte,
considerando seu histérico politico-pedagogico, bem como os objetivos ainda por
alcancar, fez a opcéo por uma coordenacao colegiada, dando prosseguimento as
suas atividades.

No ano de 2002, a Secretaria Municipal de Educacado realizou concurso
publico para trinta e oito cargos especificos para o Ensino de Arte, possibilitando
0 ingresso de professores das areas de Artes Visuais, Artes Cénicas e Musica. No
entanto estes cargos ndo supriram a demanda de professores da Area.

Em marco de 2003, com o retorno da proposta de dezoito h/a para a
coordenacdo de area junto ao CEMEPE, houve nova escolha de um/a
coordenador/a, entre os professores participantes dos encontros, que assumiu a
partir de maio de 2003.

Com essa nova coordenacgdo, a equipe de professores de Arte prossegue
com o trabalho de elaboracéo e reestruturacdo da Proposta Curricular que aqui se
apresenta como Diretrizes Basicas de Ensino por Componente Curricular —

Ensino de Arte.

2.2 - ENSINO DE ARTES NO BRASIL

2.2.1 - ENSINO DE ARTES VISUAIS

Desde a Antiguidade até o Renascimento, o0 processo de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos artisticos se dava de maneira informal por meio
da imitacdo dos procedimentos realizados pelos mestres e transmitidos pela
tradicao.

No Renascimento, o ensino das Artes Plasticas passou a ser realizado em
ateliés de artistas reconhecidos. Nesse periodo, a autoria da obra comecou a ter

grande importancia, as atividades manuais passaram a ser complementadas por



conteudos tedricos e o futuro artista passou a adquirir, além do treinamento

manual, conhecimentos sobre geometria, perspectiva e anatomia.

Essas inovacdes deram origem as Academias de Arte que surgiram na
Europa como instituicbes de estrutura e funcionamento rigidos em que o
programa de ensino se baseava na imitacdo dos modelos da Antiglidade

Classica e dos grandes Mestres do Renascimento.

Ao final do século XVIII, iniciativas como a introdugdo do ensino de
desenho no curriculo das escolas secundérias francesas e a criacdo do Museu do
Louvre, contribuiram para uma maior diversificagdo dos caminhos do ensino das

Artes Plasticas e o rompimento com o monopdlio das Academias.

No Brasil, o ensino de Artes Plasticas teve inicio com a vinda D. Joédo VI

para a colonia,

Quando D. Jodo VI aportou no Brasil, para dai governar Portugal, criou
as primeiras escolas de educacéo superior: Faculdade de Medicina, para
preparar médicos para cuidar da salde da Corte; Faculdades de Direito,
para preparar a elite politica local; Escola Militar para defender o pais de
invasores e uma Academia de Belas-Artes. Portanto, o ensino das
Humanidades comecou no Brasil pela arte. (BARBOSA, 1998, p.31)

Os artistas que ensinavam nessa academia, faziam parte da Missao
Artistica Francesa, eram todos neoclassicos, valorizavam o desenho, a copia fiel
e a utilizacdo de modelos europeus.

Contrastando com a abundéancia de movimentos do Barroco brasileiro que
se desenvolvia, os ideais neoclassicos acabaram prevalecendo e sendo
assumidos pelas elites, desvalorizando as manifestacdes artisticas que estavam

fora desses padrdes.

No século XIX, as discussdes sobre a importancia dos conhecimentos
artisticos para a industria, geradas pelas transformacgdes tecnoldgicas, trouxeram
para 0 ensino de arte a necessidade da adocdo de uma metodologia que
estivesse a servico da producdo industrial. Tanto na Europa como nos Estados
Unidos, o ensino do desenho geométrico era proposto por meio de uma
metodologia rigida, em que a técnica e a copia imitativa eram as estratégias de
ensino mais utilizadas.

No inicio do século XX, a valorizacdo da expressividade do artista

introduzida pelas vanguardas artisticas e a descoberta da criangca como ser



autbnomo advinda dos estudos da psicologia de Piaget, suscitaram as discussdes
para a necessidade de uma educagao mais criativa, voltada para o conhecimento
em continua construcdo, em que o ensino da arte deveria superar tanto o modelo
tradicional das academias, como o modelo pragmatico com énfase no desenho
geomeétrico, através de uma acgao pedagogica reformadora.

Nessa perspectiva, o Movimento de Educacdo Artistica, que traduzia os
pensamentos de Carl Gotze, e as obras pedagdégicas de Franz Cizek em Viena,
Austria e Marion Richardson na Inglaterra, apareceram como uma vertente de
tendéncia reformista que, defendendo o espontaneismo e a experimentacao livre,
acabaram por formar a base para a livre expressao, disseminada ao longo do
século XX.

Outra vertente, representada pelo fildsofo americano John Dewey, defendia
a aprendizagem por meio da experiéncia e da atuacdo no cotidiano, propondo a
interacd0 entre a crianca e suas experiéncias e o inter-relacionamento com 0s

contetdos de estudo.

No entanto, interpretacdes equivocadas fizeram com que sua pedagogia
da experiéncia fosse erroneamente confundida com a livre
expressdo,(...) Sua luta foi para que, por meio da experiéncia vivida, o
conhecimento fosse cada vez mais valorizado e melhor assimilado.
(OSINSKI: 2001, p. 70)

No Brasil, a confluéncia dessas duas vertentes influenciaram nos anos 20 e
30 as primeiras escolas especializadas em arte, porém, como atividade extra-
curricular, que acontecia na maioria das vezes em ateliés de artistas.

Durante o periodo politico das décadas de 30 e 40, o Estado Novo
(...) criou o primeiro entrave ao desenvolvimento da arte/educacdo e
solidificou alguns procedimentos, como o desenho geométrico na escola
secundaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a cépia de
estampas usadas para as aulas de composicdo em lingua portuguesa.
(BARBOSA in Anais da FAEB: 2003. p. 38)

Também nos anos 30 e 40, estudos do filésofo inglés Herbert Read sobre a
educacdo através da Arte e de Viktor Lowenfeld sobre o desenvolvimento da
capacidade criadora e da consciéncia estética do individuo, deram novo impulso
as questdes relativas ao desenho infantil e a espontaneidade entre as criancas.

A tendéncia de valorizacdo da arte da crianca, tendo como obijetivo libertar
a expresséao da crianga sem a interferéncia do adulto, e os novos estudos sobre a

criatividade, permearam o ensino brasileiro de arte nas décadas de 40 e 50,



repercutindo na criacdo da primeira Escolinha de Arte do Brasil por Augusto
Rodrigues em 1948. Apesar da tentativa de convencer a escola de ensino regular
da necessidade de deixar a crianga expressar-se livremente, a influéncia das
Escolinhas de Arte do Brasil (que chegaram a ser trinta e duas em todo o pais) so
comecou neste ensino a partir de 1958, quando uma lei federal regulamentou a
criacado de classes experimentais onde a arte estava relacionada com projetos

que incluiam varias disciplinas.

As experiéncias escolares surgidas nesta época visavam sobretudo
investigar alternativas experimentando variaveis para os curriculos e
programas determinados como norma geral pelo Ministério de Educacao.
(BARBOSA In Anais da FAEB: 2003. p. 40)

Nos anos 60, a Ditadura Militar desmontou com as Escolas Experimentais,
fazendo com que as tendéncias tecnicista (desenho geométrico), espontaneista
(laissez-faire) e classica (imitacdo e cOpia de modelos) coexistissem nas escolas
publicas.

Com a Reforma Educacional em 1971 (Lei n° 5692), a Educacao Artistica
se tornou atividade educativa obrigatoria nos curriculos de 1° e 2° graus,
entretanto, criou-se a figura do professor de arte polivalente, que deveria ensinar
Artes Plasticas, Musica e Artes Cénicas (teatro e danca).

Capacitados em cursos eminentemente técnicos de curta duracéo,
seguindo guias curriculares confusos e trabalhando com areas fora de sua
formacdo especifica, os professores de arte refletiam em seu ensino e
aprendizagem duas tendéncias antagbnicas: ou a aprendizagem técnica e
reprodutiva, ou o fazer expressivo e espontaneo dos alunos.

Essa realidade marcou profundamente a imagem do Ensino de Arte no
Brasil como uma area de profissionais descompromissados e sem conteudo
especifico.

Os anos 80 foram marcados principalmente pelas lutas politicas e debates
tedricos que buscavam conscientizar e organizar os professores de arte sobre sua
formacdo e valorizacao profissional.

A criacdo da Pés-graduacdo em Artes na USP em 1981/82, e dos varios
Congressos e Festivais realizados nessa década, exemplificam a repercussao
das discussdes sobre a idéia da arte como conhecimento que ja vinha tomando

corpo na Europa e nos Estados Unidos desde a década de 50 como o Basic



Design Moviment que, defendido pelo inglés Richard Hamilton, buscava o
equilibrio entre a expresséo e o conhecimento racional.

Foi também nos anos 80 que o DBAE — Disciplined Basic Art Education® —
nos Estados Unidos e o Critical Studies® na Inglaterra ganharam forca, se
configurando como movimentos contemporaneos que refletiam os conceitos pos-
modernos de educagcdo e arte, assim como a entrada da imagem e suas
possibilidades de interpretagdo na sala de aula, juntamente com a ja conquistada
expressividade.

No Brasil, A Proposta Triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa em
1983, foi a manifestacdo pos-moderna para o Ensino de Arte que buscava
responder as necessidades de interpretacdo cultural em didlogo com as questdes
globais.

Procurando a articulacdo da arte como expressao e como cultura na sala
de aula, a confluéncia das idéias colocadas pelo DBAE e o movimento Reader
Response’® americanos, pelo Critical Studies e a influéncia dos estudos sobre as
Escuelas al Aire Libre!* mexicanas, a Proposta Triangular designa como
componentes do ensino/aprendizagem em arte, trés acdes basicas: a criacao
(fazer artistico), a leitura / a critica da obra de arte e a contextualizacao.

Intensamente pesquisada entre 1987 e 19932, a Proposta Triangular
configurou—se na orientacdo epistemoldgica e metodolégica que atenderia ao
artigo 26, paragrafo 2° da LDB n° 9.394 de 1996 considerando que “O ensino da
arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educacéo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.”

Em 1997, a Proposta Triangular foi tomada como referéncia nos PCNs da

area de Arte, porém tratando a nomenclatura dos componentes do

® Ensino de Arte alicercado em 4 disciplinas basicas relacionadas de forma integrada: produc&o
artistica, histéria da arte, estética e critica.
® David Thistlewood, ensina Histéria da Arte através da leitura da obra de arte usando a releitura
como prética artistica. David Thistlewood apresenta a visdo inglesa da pds-modernidade no
Ensino da Arte, mas caracterizada pelo Critical Studies enquanto os textos americanos apontam
Poara 0 que se configurou como Disciplined Based Art Education. (BARBOSA, 2001)

Movimento de critica literaria e ensino da literatura americana que valoriza as respostas que o
leitor constroe na compreenséo da obra.
' Surgidas depois da Revolucdo Mexicana de 1910, estas escolas se constituiram num frutifero
movimento educacional, cuja idéia era a recuperacao dos padrdes de arte e artesania mexicana, a
constituicdo de uma gramética visual mexicana, o aprimoramento da produc¢éo artistica do pais, o
estimulo a apreciacéo da arte local e o incentivo a expresséo individual. (BARBOSA: 1998. p. 34)
12 principalmente no Museu de Arte Contemporanea da Universidade de S&o Paulo e na Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo.



ensino/aprendizagem em arte (fazer ou producéo, leitura/critica da obra de arte e
contextualizagéo) diferenciados de acordo com o ensino (de 12 a 42 séries e de 52
a 82 séries), 0 que gerou Varios equivocos no entendimento do que deveria
contemplar a leitura e interpretacdo da imagem.

Atualmente, a Abordagem Triangular tem sido experienciada e debatida
nas varias instancias educacionais, buscando a elucidacdo dos equivocos
causados por interpretacoes apressadas e pouco fundamentadas.

Os estudos de Feldman, Saunders, Ott e Eisner, no que concerne aos
métodos de leitura, analise e interpretacdo da imagem, e Dewey sobre a
importancia da experiéncia no aprendizado, tém sido revisados e revisitados em
suas obras, buscando uma ampliagéo das questbes contemporaneas sobre a arte

€ Seu ensino.

2.2.2 - MUSICA

A musica é uma dimensdo fundamental das culturas e sociedades
humanas. Em cada contexto cultural, social e histérico ela é construida
perpetuando, recriando e rompendo o0s valores e crencas dos diversos grupos
culturais. Aspectos intrinsecos a qualquer pratica musical, o ensino e a
aprendizagem das musicas, sdo parte fundamental desse processo. Outro ponto
a ser destacado € que em cada grupo cultural as concep¢des de muasica e de seu
ensino e aprendizagem sao variaveis.

Tendo por base esta visdo relativizadora das praticas musicais, incluindo
agui o ensino e a aprendizagem musical, 0 que segue € um breve histérico da
educacdo musical formal, isto é, oficial, no Brasil, precedido por um panorama do
ensino e aprendizagem de mdusica na cultura ocidental, mais pontualmente, no
século XX. As praticas musicais nao oficiais, ou informais, ndo serdo foco de
atencdo, ja que o objetivo aqui é situar historicamente a escolarizacdo da musica
no Brasil.

Na Grécia, precisamente na Atenas do séc VI a.C., a educacao formal de
criancas “incluia aulas de literatura, ginastica e musica”. Esta Ultima contemplava
0 canto e a aprendizagem de instrumento (BEYER, 1994, p.100). A formacé&o dos

jovens se desenvolvia baseada no quadrivium, isto € nos campos de



conhecimento da aritmética, geometria, astronomia e harmonia. Esta Ultima
focalizava “o estudo de acustica e suas relagbes elementares” (idib, p.100).

Na ldade Média, a formacdo musical académica se voltava para formar o
musicus, ou seja, 0 individuo interessado na “aquisicdo e discussao dos
construstos tedricos” e o cantor, cuja formagcdo estava voltada para a pratica
musical (idib, p.101).

Nos periodos histéricos posteriores, o ensino e a aprendizagem musical no
ambito formal, deu-se nos dominios da igreja cristd e das cortes. Data do século
XV na lItalia a origem do conservatorio, instituicdo de formagcdo musical que teve
grande influéncia tanto no desenrolar das estéticas musicais dos séculos
seguintes, como no ensino e aprendizagem da musica na Europa e nos paises
colonizados pelos europeus. No século XVIII é criado o modelo do conservatério
francés que no século XIX se espalha pela Europa. (ARNOUD, 1980, p.19-21).
Este modelo exerceu grande influéncia nos Conservatoérios brasileiros durante o
século XX e, de modo indireto, no ensino e aprendizagem da musica na escola
regular.

No contexto da colonizacdo do Brasil, existem registros de ensino de
musica desde a época do seu descobrimento (1500). Com o objetivo de
catequizar os indios que aqui moravam, os jesuitas implementaram um trabalho
de educacdo musical, basicamente religioso, que se estendeu até meados do séc.
XVIIl com a expulsdo dos jesuitas do Brasil. De acordo com Oliveira (1993) o
ensino era intensivo, tanto que, com poucos anos de trabalho, foi possivel montar
uma orquestra na Bahia com indios e escravos.

No periodo imperial a musica esteve mais voltada para uma elite
econdmica e social. Os primeiros teatros estavam sendo construidos no Brasil e
musicos da Europa aportavam por aqui nas primeiras décadas do séc. XIX
(OLIVEIRA, 1992, p.36). Neste periodo o ensino de musica se dava basicamente
através de aulas particulares de instrumento.

Em meados do séc. XIX, com a organizacdo do primeiro conservatério “a
responsabilidade da educacdo do musico brasileiro [passou para as] maos do
governo [...] que inicialmente foi financiado pelo fundo da loteria, pelo Decreto
n.238 de 27 de novembro de 1841, tornando-se subordinado a fiscalizacdo do
Ministério do Império” (OLIVEIRA, 1992, p.37). Neste mesmo século, a musica

também apareceu “presente nos curriculos das escolas primarias e nas Escolas



Normais de formacdo de professores” (PIRES, 2003, p.14). A pratica principal
neste caso era o canto com as “musiquinhas de comando”, com funcdo
socializadora e disciplinadora (FUCKS, 1993, p.140).

Nos anos 30 do séc. XX, sob o regime politico de Getulio Vargas, a
educacdo musical passou a fazer parte do curriculo das escolas primérias e
secundéarias como disciplina obrigatéria. Naquela época, “a concepgdo de
educacdo, entendida como um instrumento capaz de regenerar, moralizar,
disciplinar as diferencas...” estendia-se também para a educacgéo estética nas
escolas, difundindo-a “como uma das estratégias de civilizar as classes inferiores,
de inventar o novo cidadao brasileiro” (PIRES, 2003, p.14). Entéo, sob a lideranca
do compositor Heitor Villa Lobos, foi inserido na escola regular o Canto Orfednico,
“uma pratica musical civico-disciplinadora [...] utilizada como estratégia de
estabilizacdo e representacao do regime Vargas [...]" [ibid.,p.67].

E interessante observar que o canto orfednico acontece no contexto
histérico dos governos totalitarios. Na Alemanha e na Italia do mesmo periodo, o
nazismo e o fascismo utilizavam-se da educagdo como forte instrumento
doutrinario. O movimento Canto Orfednico, implementado e introduzido nas
escolas nesse periodo, tinha estreita relacdo com a politica educacional
nacionalista e autoritaria de Vargas em que conceitos como "coletividade”,
“disciplina” e “patriotismo” eram observados nos contetdos e ac¢des das praticas
musicais escolares” (SOUZA, 1992,p13.). Ao contrario do inicio do séc. XIX, em
que a musica tinha seu ensino restrito a classe social que detinha o poder
econdmico, Villa-Lobos salientava a importancia de se possibilitar o ensino da
musica para todos os brasileiros. Esse modelo pedagdgico de Villa-Lobos ressalta
a “forca socializadora” da musica através de uma convivéncia coletiva (ibid.,p.14).
O ensino de musica era tido entdo como um meio de doutrinacdo e ndo com um

fim em si mesmo, ou seja, na musica como forma de conhecimento.

Mas néo foi s isto que influenciou o Canto Orfednico. A primeira metade
do séc. XX marcou a educacdo musical européia de varias propostas
metodoldgicas: na Suica, Emile Dalcroze propds romper com a formacédo musical
eminentemente teorica, trazendo para esta formacdo a vivéncia corporal da
dimenséo ritmica e harmdnica; na Hungria, Kodaly prop6s uma educac¢do musical

baseada no repertério folclorico e na alfabetizacdo da escrita musical; na



Alemanha, Carl Orff propds a volta a praticas que ele considerava basicas tais
como a improvizacao e o uso de escalas pentatonicas (escalas de cinco sons).
Foi possivel identificar na metodologia do canto orfednico influéncia de Kodaly no
tipo de repertorio e no uso do manosolfa (movimentos de maos para auxiliar na
alfabetizacao da escrita musical).

Embora esse modelo fosse a “orientacdo oficial” em termos de educacgao
musical naquela época, alguns pedagogos opunham-se aos principios do Canto
Orfednico e discutiam propostas de ensino em que conceitos especificos de
musica pudessem nortea-lo. Entdo, também nos anos 30, paralelamente a
introducdo “oficial” do Canto Orfebnico nas escolas regulares, em escolas de
musica do Rio de Janeiro sdo experimentadas novas metodologias de Ensino de
Musica, metodologias estas que influenciardo as praticas da musica nas escolas a
partir dos anos 60. Sa Pereira e professores colaboradores trabalham com a
“iniciacdo musical” que vinha anteceder a introducdo do aprendizado no
instrumento. Essa metodologia recebeu influéncia dos principios da Escola Nova
e das propostas de Dalcroze, principios voltados para a preocupacdo com 0S
conceitos da psicologia aplicada, bem como com questdes sobre método e
metodologias para o ensino.

Nos anos 50, o Canto Orfednico ja estava perdendo sua forca e na década
de 60, com apogeu nos anos 70, ganha espacgo e o que Pires (2003) denomina
“pedagogia da criatividade”. Esse novo momento tem origem no pensamento
construido na Escolinha de Artes do Brasil, criada no Rio de Janeiro em 1948 e
baseada nas idéias de Hebert Read. Assim, os principios do “potencial criativo de
todo ser humano”, “da liberdade de expressdo dos alunos” e “da pratica da
atividade artistica para o desenvolvimento equilibrado da personalidade do
educando” (PIRES, 2003, p.17), passam a nortear o que deveria ser o Ensino de
Arte nas escolas.

No bojo desse movimento encabecado pela Escolinha de Artes do Brasil,
as disciplinas que abordavam o ensino especifico das artes (musica, canto
orfednico, desenho, etc.) dédo lugar a disciplina Educacédo Artistica, com a
implantacéo da LDB (Lei de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional) n° 5692/71.
De caréter polivalente, isto €, contemplando em uma sé disciplina e sob a
orientacdo de um mesmo professor o ensino de Artes Plasticas, Musica e Artes

Cénicas, a Educacédo Artistica traz em alguns pareceres esclarecimentos sobre



seu enfoque. Maura Penna cita o Parecer do CFE (Conselho Federal de
Educacao) n® 540/77:

Este parecer menciona especificamente a musica, comentando que 0s
enfoques que lhe eram dados anteriormente - limitando-a a teoria
musical ou ao canto coral - ndo atenderiam, isoladamente, ao que se
espera num contexto mais amplo e novo de Educacdo Artistica.
(PENNA, 2003, p.4).

Ao longo das décadas de 70, 80 e 90, o ensino e a aprendizagem de
muasica € pouco contemplado na educacdo escolar, principalmente na rede
publica. Em 1991, educadores musicais se organizam e fundam a Associacao
Brasileira de Educacéo Musical - ABEM, sob a lideranca da professora de musica
Alda de Oliveira. Realizando encontros nacionais e regionais, atuando nha
producdo de publicacdes e interferindo na politica educacional, a ABEM vem
representando a luta pelo retorno do ensino sistematico da musica na educacao
bésica.

Em 1996, com a aprovacao da nova LDB (9394/96), e com a inser¢cédo do
Ensino de Arte como componente curricular obrigatorio, entendido pelos PCNs
como o Ensino das Artes — Artes Visuais, Teatro, Musica e Danga - nas suas
especificidades, a luta pela presenca sistemética da musica nas escolas se
intensifica. E neste contexto que a presenca da mulsica nesta proposta

pedagogica do Ensino de Arte na rede municipal se insere.

2.2.3 - ARTES CENICAS

O teatro (...) é tdo antigo quanto a humanidade, ndo pertencendo a uma
raga, época ou cultura; nos gestos mais remotos podemos perceber que
sdo passados cédigos essenciais ao desenvolvimento do homem, a
reformulacdo do seu comportamento. (CARVALHO, 1989, p.13)

E a partir do instinto de representagdo — que ja se encontra presente no
homem primitivo quando este transmite, através de gestos, algumas informacdes
como a maneira de cacar, de acender o fogo — que o teatro ira se desenvolver. E
pela necessidade de explicar o mundo que o cerca e de representar as entidades
que o governam, que o homem se utilizara do instinto de transfiguragdo que lhe é
inato e dancara e representard para seus deuses e personificard as forcas

naturais — o sol, a lua, o vento, o mar, o raio, o trovao.



E assim, a partir de cerimbnias religiosas, que o teatro provavelmente
surge em todos os povos. Alguns, posteriormente, se libertaram deste vinculo
(como o teatro grego); outros, a ele permanecem atrelados ainda hoje (como o
teatro indiano). A presenca dessa conotacgao religiosa torna o teatro e os atores
qgue o realizam muito bem vistos e até mesmo respeitados pelas sociedades em
que vivem. Tal admiracéo e respeito, no entanto, desaparecem e dao lugar ao
desprezo e a ma fama dos atores quando o teatro abandona o espaco do
sagrado e se torna profano.

Contudo este é o ponto principal de qualquer encenacao teatral, visto ser
umas das pecas fundamentais dessa engrenagem, o ator € o hypokrités,
designacdo grega que significa o hipdcrita, isto €, aquele que responde, o0 que
representa todos os papéis, o que finge, o simulador.

Longos sdo os caminhos trilhados pela arte, junto a educacéo, tém inicio
ainda na Grécia, no século V a.C., onde tanto a danca quanto a musica, o teatro
e a literatura constituiam partes fundamentais da formacdo do cidaddo. Platdo
considerava mesmo que 0S jogos eram essenciais mesmo para as criangas de
tenra idade, possibilitando o desenvolvimento das tendéncias naturais de seu
carater. Também para Aristételes o jogo assumia papel de grande importancia na
educacao, proporcionando a aprendizagem aliada ao prazer.

Chegando a ser mantido pelo Estado durante longo periodo, o ator
tragico grego, assume inclusive funcdes diplomaticas em suas viagens. Ja em
Roma, a profissdo de ator ndo era considerada digna, principalmente porque era
realizada pelos atores gregos escravizados durante as guerras. Com o0 nivel de
degradacéo alcancado pelo teatro romano, a Igreja crista, que entao se instituiu,
decidiu negar a redencdo cristd a todos os atores, sendo eles 0s mimos e
pantomimos, que ndo abandonassem a profissdo. Quando os teatros se
fecharam apos as invasdes barbaras, os atores se mantiveram como ambulantes,
viajando pelas estradas da Europa com suas pantomimas e acrobacias.

Assim, foi em ruas, pracas e casas que mimos e histrbes se
apresentaram durante boa parte da Idade Média, excomungados e vilipendiados
pelas autoridades civis e eclesiasticas — mas no entanto preservando, de alguma
forma, a semente imorredoura do teatro. Semente que, tempos depois, daria um
de seus mais importantes frutos: a commedia dell’arte, a primeira grande escola

de ator, cujos participantes — familias inteiras de atores profissionais —



passavam de geracdo a geracao suas técnicas individuais e a rigorosa disciplina
de exercicio cénico.

Mesmo perseguindo 0s atores, no entanto, a Igreja cristad lancou mao do
teatro para catequizar, atravées dos sentidos, o homem medieval, levando-o assim
a assimilar mais prontamente as verdades biblicas. Esta modificacdo se da a
partir do século IX, quando Carlos Magno, rei do Sacro Império Romano-
Germanico, funda escolas e monastérios onde os trabalhos de Aristoteles séo
novamente estudados, adaptando a filosofia aristotélica a fé catdlica.

Aos poucos, as representacoes religiosas ligadas ao periodo da Pascoa e
a Paixao, realizadas pelos padres no interior das igrejas, se difundiram por toda a
Europa e ganharam tal notoriedade que, em pouco tempo, foram transferidas
para o exterior dos templos religiosos — fator que abriu possibilidades ilimitadas
a imaginacdo e ao crescimento do teatro europeu, a0 mesmo tempo que
mistérios e modalidades propiciavam educacédo ao povo em geral.

No século XVI, a Companhia de Jesus, fundada por Ignécio de Loyola,
em 1540, encontrou no teatro um excelente caminho para sua a¢do pedagdgica e

propagandistica, e importante elemento para o estudo da retérica.

Foi exatamente um de seus representantes, o Padre Anchieta, que,
enviado para o Brasil (1534), utilizou esses conhecimentos na catequese dos
indios, de negros e mesticos e, juntamente com outros jesuitas, fundou os
primeiros colégios brasileiros nos quais lancou méo de cancbes, dancas e
pequenas pecas teatrais. Escreveu ainda autos religiosos, destinados a ensinar a
vida de santos ou 0s mistérios cristaos, representados pelos préprios alunos nos
patios dos colégios.

Foi no entanto, o teatro profano medieval, desenvolvido por jograis e
trovadores, mimos e pantomimos que preparou os fundamentos do teatro
moderno, que teve inicio a partir da Renascenca. E ainda neste periodo que, em
numerosas academias, estudam-se as obras classicas e encenam-se as pecas
latinas; cultiva-se a arte de falar e o teatro na escola comeca a florescer. Em
alguns paises, como Franca e Inglaterra, os estudo dos classicos, do teatro, do
canto, da danca e das artes em geral sdo considerados importantes para o

desenvolvimento da mente e do corpo.



Foi apenas no século XVIII, no entanto, que as buscas pela formacéo do
ator abriram caminho para 0 que podemos caracterizar como as primeiras
escolas de teatro. Dentre as principais figuras que concorreram, nesse periodo,
para as transformacdes ocorridas no teatro, destaca-se o fildsofo francés Diderot
(1713-1784), que escreveu o primeiro grande estudo teorico sobre o trabalho
cénico do ator: o Paradoxo do comediante(1830).

O século XIX, se caracteriza pelo desenvolvimento do melodrama, o
surgimento da critica e da cronica teatral. Foi no trabalho de Talma, ator francés
que se preocupou em estudar cientificamente o teatro, a fala, a interpretacao,
modificando fortemente o teatro em seu pais, que o ator brasileiro Jodo Caetano
(1808-1863) se baseou ao escrever suas Licbes Draméticas, texto que reflete
uma didatica especialmente baseada na teoria e na prética do teatro europeu.

No final do século XIX, com o advento do naturalismo e com as grandes
transformacdes da cena causadas por fatos como o uso do gas na iluminacéo,
um novo tipo de ator tornou-se necessario. Surgiram novos grandes mestres,
como Stanislavski que, a partir de pesquisas realizadas com grupos de atores,
desenvolveram a cena realista — cena que sera contestada ao longo de todo o
século XX encontrando em Bertholt Brecht (1898-1956) um de seus mais
ferrenhos opositores.

Se desde Aristételes (384-332 a.C.) até o final do século XIX o teatro ja
era visto e discutido como forma de conhecimento humano, foi apenas no século
XX que ele se inseriu no contexto escolar enquanto disciplina, com métodos e
teorias préprias, baseadas em pensadores como Piaget, Rosseau, Vygotsky que
acreditavam ser o jogo proporcionado pelo teatro um poderoso estimulo para o
desenvolvimento da crianca, podendo contribuir para tornar o processo de
aprendizagem mais agradavel e prazeroso.

No Brasil, o teatro (efetivando-se pela lei 5692/71 no Ensino da Educacao
Artistica) entra para o ensino formal através do movimento escolanovista (década
de 70). Varias foram as linguagens teatrais utilizadas no desenvolvimento dos
trabalhos em escolas, neste momento: 0 jogo dramatico infantil de Peter Slade, a
creative dramatics de Winifred Ward, o play way de Caldwell Cook, o psicodrama
de Jacob Moreno, entre outras.

Nos anos 80, iniciam-se importantes discussfes sobre o papel do teatro

na educacdo. No aprofundamento destas questfes, os profissionais da area



procuraram frequentar cursos, alargar e aprofundar seus conhecimentos a partir
de leituras especializadas, em um processo de busca pela elaboracdo de uma
pratica metodologica contemporanea, baseada em experiéncias de Viola Spolin,
Stanislavski, Brecht, Artaud, Grotowski, Eugenio Barba e Peter Brook.

Alguns profissionais do ensino de teatro, na década de 90, ja se
encontravam em condi¢bes de elaborar e divulgar suas proprias discussoes.
Paralelamente, no contexto da educacéo, ainda eram raras, em todo o Brasil, as
escolas publicas com professor formado em artes, e especificamente, na

linguagem teatral.

Além das experiéncias que avolumaram-se no interior de escolas e
instituicdes culturais, outros fatores contribuiram para esse “salto
qualitativo” do Teatro-Educacgédo, ressaltando-se os seguintes: 1- o
intercdmbio com o estrangeiro, seja através da divulgacdo de livros
ou da vinda de especialistas renomados para ministrar cursos,
participar de seminarios e dar consultoria; (...). (SANTANA, 1999,

p.5)

Foi apenas em 1996, com a Lei n 9.394/96, inserida na nova LDB
nacional, que os conteudos curriculares em arte ganharam obrigatoriedade: “O
ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos”( artigo 26, paragrafo 2). Logo em seguida outro documento é proposto: o
PCN, cujo intuito era uma ac¢ao educacional que estabelecesse diretrizes, porém,
diferenciando e caracterizando as linguagens artisticas existentes em: Teatro,

Artes Visuais, Musica e Danca.
. € essencial ressaltar que os PCN buscam definir objetivamente a
funcdo do teatro na escolarizacdo, situando como fontes de estudo a
histéria do teatro, a encenagdo, a dramaturgia, a cenografia.
(SANTANA, e PEREGRINO, 2001, p.103).

Ao fazer uso da relagdo entre palco e platéia, da tematizacdo, da
percepcdo, da representacdo, das diferentes formas narrativas e dos desafios
propostos pelos jogos, a linguagem teatral trouxe para o PCN/Arte, o objetivo e a
possibilidade de ampliar, na educacdo dos jovens e adultos, “a capacidade de
dialogar, a negociacgao, a tolerancia, a convivéncia com a ambiguidade”, tudo isso
num processo que favorece “a imaginacao criadora com a prética e a consciéncia
na observacao de regras”. (PCN/ARTE, p.88)

Em Uberlandia, foi a partir de 2001 que professores formados pelo Curso

de Artes Cénicas da UFU comecaram a trabalhar nas escolas municipais.



Surgiram neste momento as primeiras preocupacdes sobre como estes

professores iriam atuar no mundo do trabalho.



3 - OBJETIVOS

e Desenvolver o pensar, 0 interpretar, a compreensao intuitiva e

racional do mundo;

e Entender arte como um processo histérico social de construcao e
produg&o humana;

e Analisar a condicdo de estar no mundo e suas possibilidades de
superacdo e transformacdo social. Recuperar a sensibilidade

humana;

e Compreender a arte como linguagem, como forma de expresséo,

comunicacao e interacdo do ser humano social e culturalmente;

e Dar visibilidade ao outro e a si mesmo, proporcionando a reflexado
sobre as caracteristicas atuais da nossa sociedade: capitalista,
individualista, competitiva, racional, voltada para o ter, esquecendo-

se do ser;

e Produzir e apreciar objetos artisticos com preocupacoes estéticas e

conhecimento dos conteudos especificos em arte.



4 - JUSTIFICATIVA PARA O ENSINO DE ARTE

O ser humano, como qualquer ser vivo, tende biologicamente a adaptar-se
ao meio ambiente, a realidade em que vive. Entretanto, além de herdar um
organismo que vai amadurecer em contato com o meio ambiente (este inclui tanto
aspectos fisicos como sociais), interagindo com ele, o ser humano desenvolve
também a capacidade de representar o mundo externo (objetos, pessoas e fatos)

internamente, ou melhor, mentalmente, através do pensamento.

Através das artes temos a representacdo simbdlica dos tracos
espirituais, materiais, intelectuais e emocionais que caracterizam a
sociedade ou o grupo social, seu modo de vida, seu sistema de
valores,suas tradicbes e crencas. A arte, como uma linguagem
presentacional dos sentidos, transmite significados que ndo podem ser
transmitidos através de nenhum outro tipo de linguagem, tais como as
linguagens discursiva e cientifica. (BARBOSA, 1998, p.16)

Como linguagem, as artes comunicam muito do que o homem sabe sobre o
pensamento e o sentimento, seja de um individuo ou de um grupo social. Dessa
forma, para apropriar-se dessa linguagem e dar sentido a ela é preciso aprender a
operar 0s seus codigos.

No caso das Artes Visuais, é preciso aprender a interpretar os codigos
visuais presentes nas imagens.

Considerando a variedade de apelos visuais e de imagens com 0s quais 0
homem relaciona-se no cotidiano, € importante prestar atencéo ao discurso visual
gue essas imagens contém, as mensagens que transmitem.

Sejam as imagens impostas pela midia ou advindas das referéncias
culturais mais préximas, o Ensino de Artes Visuais, por meio da integracdo de
atividades artisticas, historicas e de analise, da apreciacdo, da decodificacédo e
avaliacdo, prepara o individuo, por meio de sua gramatica visual e sua sintaxe
para ler, interpretar e compreender essas imagens ao invés de responder aos
seus apelos inconscientemente.

A apreciacdo das imagens nas Artes Visuais é também importante no
desenvolvimento da percepcdo e da imaginacdo e na apreensao da realidade,

permitindo que a mesma seja analisada criticamente.



Além disso, o desenvolvimento da auto-expressao, propiciado pelo contato
com as Artes Visuais, é fundamental para o desenvolvimento cultural de um pais
e da identidade de seu povo. O conhecimento em Arte, permite que o subjetivo, a
vida interior e a vida emocional do individuo nédo se desenvolvam ao acaso, mas a

partir de informacdes pontuadas historica e contextualmente.

Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno poderd compreender a
relatividade dos valores que estdo enraizados nos seus modos de
pensar e agir, que pode criar um campo de sentido para a valorizacdo do
que lhe é proprio e favorecer abertura a riqgueza e a diversidade da
imaginagcdo humana. (Arte, PCNs, p.19).

Assim, na educacdo, a arte como expressao pessoal € um importante
instrumento para a identificacdo cultural.

Nesse sentido, € impossivel entender a cultura de um pais sem conhecer a
sua arte e vice-versa, visto que ndo existe arte desvinculada desta, como

também toda criacdo esta ligada ao meio e a cultura de determinado individuo.

Em se tratando da Musica, esta é uma forma de conhecimento de natureza
cognitiva, perceptiva, corporal e afetiva. Assim, sua presencga na escola contribui
para que esses aspectos sejam trabalhados nos estudantes de modo integrado
através de uma linguagem artistica. Enquanto arte, a musica constitui-se um
sistema de simbolos que participa da construcdo das identidades sociais e
culturais dos alunos. Portanto, ela exerce um importante papel na definicdo de
guem somos. Assim, os fazeres musicais (ouvir, criar com sons, cantar, tocar)
praticados nos diversos tipos de musica (de diferentes culturas e periodos
histéricos) promovem a construgcdo de conhecimentos compartilhados e
individuais.

Nas Artes Cénicas busca-se uma pratica que leve o aluno a valorizar sua
propria identidade cultural, a descobrir sua corporeidade — a “consciéncia do
corpo e suas possibilidades de acdo” —, a expressar-se através desse corpo, de
sua voz traduzindo assim em forma de representacdo o0s valores culturais e
sociais de sua formacdo, € o que objetivam hoje, os trabalhos de TEATRO-
EDUCACAO na escola.

Entretanto, antes mesmo disso, ha que se refletir também sobre o fator

miscigenador de nosso povo, que o torna rico e versatil em sua expressao; refletir



sobre a grande quantidade de manifestacbes populares de nossa cultura,
tematica capaz de reforcar nossa identificagdo cultural, rico material para
pesquisar e trabalhar.

Como primeiro passo, houve compreenséao de que o trabalho de teatro na
escola ndo se restringiria a selecdo dos mais habilidosos para realizacdo de
“pecas” em eventos escolares. Sendo um trabalho a ser realizado com énfase na
realidade dos alunos, sem excluséo.

A partir dai, a pratica vem mostrando ser necessaria uma reflexdo
constante sobre procedimentos e conteudos de ensino a serem utilizados
(organizacao do ensino), levando-se em conta o fato de que a sociedade atual é
plena de contradi¢cdes, que se refletem tanto na esfera da educacéo, quanto da
arte.

Portanto, por meio do ensino, estabelecer relagdes entre Teatro, Musica e
Artes Visuais e entre Ensino de Arte e Ensino das demais Disciplinas € também

aspecto importante, uma vez que possibilitam trabalhos interdisciplinares.



5 - FUNDAMENTOS FILOSOFICO - PEDAGOGICOS

Estas Diretrizes Basicas de Ensino tém como fundamentos as concepcgoes
sobre Educacdo, Conhecimento, Cultura, Arte, Metodologia e Avaliagdo. Essas
concepcOes, articuladas entre si, permitem tracar um eixo norteador das idéias e
pensamentos aqui adotados e refletem as linhas teéricas tomadas como

referéncia conceitual e pratica.

5.1 - EDUCACAO

A Educacdo constitui-se como uma forca imprescindivel para o
conhecimento e interacdo dos povos e de suas culturas nas suas diversas areas
(social, econdmica, tecnoldgica, etc.), conscientizando as pessoas sobre os
diversos tipos de sociedade, possibilitando o desenvolvimento de um sujeito
critico e performatico para o mundo atual e futuro.

De acordo com Freire (1983) a Educacdo ndo pode conduzir o individuo a
alienacdo ou a adaptacdo do “status quo”, mas, antes, deve desenvolver nos
sujeitos uma postura critica e transformadora, humana e solidaria, ética e ativa,
baseada em relacées dialégicas™®, participativas e interativas entre as partes
envolvidas. Deste modo, educar ndo €é apenas transmitir os conteudos
historicamente produzidos e acumulados pela Humanidade, mas, sobretudo, &
contribuir para que seus sujeitos se reconhecam como agentes da Histéria, em
gue a pessoa humana, (...) “ser de relacbes e ndo somente de contatos, nao

apenas esta no mundo, mas com o mundo”. (FREIRE, 1983, p.39)

A instituicdo educacional, como um espaco de diversidade sdcio-histérico-
cultural, de construgcdo do conhecimento e de idéias, deve desenvolver no
educando a capacidade de investigar, questionar, observar, analisar, teorizar, tirar

conclusdes e tracar agdes, no intuito de desenvolver o pensamento investigador,

¥ Segundo Paulo Freire, relacbes dialdgicas sdo estabelecidas a partir de uma concepg¢éo de
educacd@o como pratica de interacdo dos sujeitos entre si, com o mundo material, de acordo com
os significados culturais.



critico, criativo e transformador tdo necesséarios para o processo de mudancas

sociais, visando a constru¢cdo de um novo mundo, mais critico e mais humano.

Por conseguinte, defende-se esta concepcao de Educacao, tendo em vista
a mudanca estrutural da sociedade, de modo a se superarem as relacdes de
exploracdo e de dominacao, buscando a criacdo de novas estruturas sociais, mais
justas e democraticas, sendo que 0s sujeitos possam exprimir e defender suas
idéias e seus interesses, procurando coletivamente a resolugdo dos problemas,
discutindo estratégias, trocando opinides e experiéncias, buscando informacgdes e

elaborando novos conhecimentos.

5.2 - CONHECIMENTO

Na construcdo das Diretrizes Basicas de Ensino, considera-se
fundamental tratar as concepcdes acerca do conhecimento de uma maneira
abrangente, buscando uma orientacdo em relacdo as concepcdes proprias da
area de conhecimento em Arte. Nessa perspectiva, faz-se pertinente ressaltar
gue se compreende o conhecimento a partir da articulacdo entre senso comum
(conhecimento cotidiano), e conhecimento cientifico, presente no

conhecimento escolar.

Quando o ser humano nasce e entra em contato com o mundo, comeca a
percebé-lo através de sensacles e experiéncias, e o saber resultante dessas
vivéncias, no enfrentamento dos problemas cotidianos, gera um conhecimento
espontaneo, intuitivo, conhecido como senso comum, pois esta relacionado a
realidade cotidiana. Esse conhecimento é construido culturalmente a partir de
saberes herdados, e ndo precisa de comprovacao cientifica, pois ele acontece por
deducéo e na observacdo das outras pessoas, sem que haja a necessidade de
explicar como ou porque ele acontece. Entretanto, em um outro aspecto, o
conhecimento cientifico surge da curiosidade e da necessidade de explicar e
compreender 0 senso comum, se ocupando em buscar explicagbes e em dar
respostas a partir de algumas hipGteses, que devem ser comprovadas

cientificamente.



Este conhecimento cientifico surge no século XVII juntamente com a
ciéncia moderna, “ao determinar um objeto especifico de investigacdo e ao criar
um meétodo pelo qual se fara o controle desse conhecimento”. (ARANHA,1993,
p.129). Neste momento as ciéncias delimitam seus campos de atuacdo e o
conhecimento tem caracteristica de precisdo e de objetividade, configurando-se, a
partir de entdo, a racionalidade.

O conhecimento escolar tem por finalidade a apropriacdo do conhecimento
cientifico pelo aluno. Deve considerar, também, o conhecimento cotidiano e o
saber construido culturalmente pelo mesmo em seu grupo social, nas estratégias
de ensino adotadas pela escola.

Concordando com Santos (1997, p. 37-55), defende-se nestas Diretrizes
Béasicas de Ensino que:

1. Todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social (...) ndo basta,
porém, apontar a tendéncia para a superacdo da distingdo entre as
ciéncias naturais e ciéncias sociais, é preciso conhecer o sentido e
contelido nesta superacao. (...) 2. Todo conhecimento é local e total (...)
o conhecimento p6s-moderno, sendo total, ndo é deterministico, sendo
local, ndo é descritivista. E um conhecimento sobre as condicdes de
possibilidade. As condicbes de possibilidade da ac¢do humana
projectada no mundo a partir de um espago-tempo local. (...)

3. Todo conhecimento é auto-conhecimento (...) o carater autobiografico
e auto-referencidvel da ciéncia € plenamente assumido. A ciéncia
moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que alargou
extraordinariamente as nossas expectativas de sobrevivéncia. Hoje nao
se trata tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso é necesséria
uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e
intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que
estudamos. (...)

4. Todo conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum (...)
a ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma de conhecimento &, em
si mesma, racional; s6 a configuracdo de todas elas é racional. Tenta,
pois, dialogar com outras formas de conhecimento deixando-se penetrar
por elas.

Aliada a esta concepcédo de conhecimento, encontra-se a concepg¢édo de
ensino como atividade direcionada para a compreenséo, auxiliando o aluno a ler o
mundo em que vive, incorporando as suas experiéncias de vida e o saber nelas
acumulado, objetivando, desta forma, a visibilidade de solu¢cbes conforme as
situagbes que forem ocorrendo no seu cotidiano, constituindo-se como um aluno,
um cidad&o critico, reflexivo.

A partir dessas concepcdes, busca-se apreender como € construido o

conhecimento em torno do Ensino de Arte. Nessa perspectiva, Pillar (1996, p.35)



considera os sistemas de simbolos como os instrumentos utilizados pelo homem

e pela mulher para compreender o seu meio, para adquirir conhecimento:

Em lugar de encontrar 0 mundo diretamente, o homem o interpreta e
explica para si mesmo. Assim, o conhecimento ndo provém da
percepcao, mas da interpretacéo e representacéo do sujeito.

Sendo a arte uma forma de cognicdo, através de seus simbolos, como
forma de linguagem e expressao, constitui-se em uma maneira que permite ao
sujeito, a partir de suas experiéncias, dar significado ao mundo ou dele apropriar-

Se.

Nesse sentido, entende-se a arte como um campo de conhecimentos
organizados que pode ajudar a interpretar o passado, a realidade presente e a
noés mesmos, favorecendo a construcdo de uma identidade, tanto individual
guanto coletiva, pois vive-se e constroi-se a cultura, mas € necessario

compreender também seus propoésitos.

5.3 - CULTURA

Esclarecer a concepcdo de cultura também é relevante, uma vez que as
relacdes entre educacdo e conhecimento estdo intimamente ligadas a cultura:
através das manifestacdes artisticas e da producao cultural de um povo.

Ao longo da historia, predominaram as concepcdes de cultura com énfase
a um sentido restrito em que a cultura é entendida como meio de conhecimento e
valoragcdo, ou seja, meio de legitimacédo do saber e do poder das elites. E, ao
mesmo tempo, deixando de fora o sentido antropolégico mais amplo em que
cultura é tudo que o homem faz para construir sua existéncia.

A cultura, no contexto capitalista, ndo se restringe a uma transmissao do
saber, mas é também uma instancia em que as elites expdem seu poder, e 0
fazem tendo como objetivo a perpetuacdo da desigualdade, em nivel econdmico e
cultural.

O proprio conceito de cultura, difundido pelo pensamento moderno,

demonstra como ela esta intimamente ligada as rela¢des entre saber e poder.



De acordo com Félix Guattari (apud, CURTIS, 1997), é possivel distinguir
no curso da historia trés significados de cultura que apontam sua rela¢gdo com o
capital: “cultura valor; cultura alma-coletiva e cultura-mercadoria™*.

Estes conceitos podem ser associados consecutivamente aos termos
“cultura erudita, cultura popular e cultura de massa” definidos por Aranha (1996)
como expressdo de uma classificacdo de tendéncia elitista onde persiste uma
distingé@o hierarquica entre a cultura valor ou cultura erudita e os demais “tipo” de
cultura.

As distincbes entre um e outro “tipos” de cultura, geraram discussoes
importantes sobre o carater também compartimentado e categorizado da cultura.

Discussdes contundentes como a da Escola de Frankfurt sobre a cultura de
massa e a industria cultural, expressaram sua critica aos meios de comunicacao
de massa (mass media), como instancia de poder e dominacgéo social.

Considerada uma das mais influentes correntes de pensamento do século
XX, as andlises e previsbes dos frankfurtianos Theodor Adorno e Max
Horkheimer, feitas durante a Segunda Guerra, atentaram para o efeito que 0s

mass media poderiam produzir:

. uma homologac¢do geral da sociedade, favorecendo, com isso, a
formagdo de governos totalitarios que exerceriam um controle estreito
sobre os cidadaos e cidadas e promoveriam uma visao estereotipada
do mundo. (COSTA, 2003, p. 28)

Apesar de nédo ter ocorrido na intensidade com que os frankfurtianos
previam, essa tendéncia pode ser observada nos dias de hoje, pela atitude
passiva com que o publico em geral tem assimilado a producéo cultural dos meios
de comunicacdo de massa como a TV, a indUstria cinematografica e a industria
fonografica, ou a forma estereotipada com que se vem tratando e interpretando as

manifestacdes da cultura popular, tanto social quanto educacional.

4 Cultura valor corresponde ao sentido mais antigo de cultura. Equivale a um julgamento de valor
que determina o que tem ou ndo valor cultural, o que pertence ou hdo aos meios cultos.

A nogdo de cultura alma-coletiva, construida no final do século XIX, sob a influéncia dos estudos
da antropologia cultural, tem um sentido mais democratico, admitindo que todo mundo tem cultura
e portanto, qualquer segmento da populacdo pode reivindicar sua identidade cultural.
Cultura-mercadoria, onde a cultura sdo todos 0s bens, todas as pessoas, todas as referéncias
tedricas e ideoldgicas, tudo que contribui para a producédo de objetos semidticos (livros, filmes) é
mais objetiva. Significa produzir e difundir mercadorias culturais sem considerar os sistemas de
valor (cultura-valor) e sem preocupar-se com 0s niveis territoriais da cultura (cultura-alma). Trata-
se de uma cultura que produz e reproduz, modificando-se constantemente.



Dessa maneira, fica evidente a contradicdo que se estabelece na cultura,
em que cada categoria ou “tipo” de cultura, assume um papel nem sempre
condizente com seus principios, neutralizando as caracteristicas e diferencas que
constituem a base de suas formas genuinas de representacao simbolica.

Nesse contexto, a escola como instituicdo social difusora da cultura, acaba
no curso da historia por reproduzir os conceitos de cultura e os modelos culturais
estabelecidos pelos determinantes sociais, econdmicos e politicos.

Entretanto, na contemporaneidade, o0s confltos e contradicoes
estabelecidos por esses determinantes tém acontecido de maneira muito mais
complexa, instavel e desconexa do que na sociedade moderna. Isso revela a
importancia sem igual que a cultura tem assumido no que diz respeito a estrutura
e organizacao da sociedade atual, mostrando a complexidade das relagdes entre
educacao e cultura.

Nessa perspectiva, a cultura € um dos elementos mais dinamicos e
imprevisiveis da contemporaneidade. E, dessa forma, as mudancas culturais
globais estdo criando uma “revolucdo cultural” que apresenta consequéncias
contraditorias como a possibilidade de homogeneizacdo e a necessidade da

diferenca para se constituir uma identidade propria.

Hoje, a midia sustenta os circuitos globais de trocas econdémicas dos
quais depende todo o movimento mundial de informacéo,
conhecimento, capital, investimento, producdo de bens, comércio de
matéria-prima e marketing de produtos e idéias. (HALL, 1997, p. 2)

Duas tendéncias tedricas somam-se, assim, como referéncia a estas

Diretrizes Basicas de Ensino: Os Estudos Culturais e o Multiculturalismo.

Os Estudos Culturais, que surgiram na Inglaterra na esteira dos
movimentos sociais do inicio do século XX, aparecem como alternativa teorica de
compreensdo dessa realidade®. Apesar de se subdividirem de acordo com uma
série variada de perspectivas tedricas, como 0 pos-estruturalismo, os Estudos

Culturais vém se constituindo como um projeto politico de oposicdo, enfatizando

!> Autores que investem nos Estudos Culturais como John Frow e Meaghan Morris (1997) e Stuart
Hall (1997) referem-se a cultura destacando-a como pratica de representacao e significacdo dos
grupos sociais e seu papel constitutivo em todos os aspectos da vida social.

Chamando atencéo para as relagdes entre cultura, conhecimento e poder, os Estudos Culturais
passam a ver a cultura como uma condicao constitutiva da vida social, ao invés de uma variavel
dependente, posicionando-a no centro da constituicdo da subjetividade e da identidade que ela
representa, situando a cultura como o aspecto impulsionador de uma nova sociedade.



a importancia de se analisar o conjunto da produgéo cultural de uma
sociedade - seus diferentes textos e suas praticas — para entender os
padrdes de comportamento e a constelacdo de idéias compartilhadas
por homens e mulheres que nela vivem. (COSTA, 2003, p. 21)

Para Henry Giroux (apud, COSTA, 2003) os Estudos Culturais apontam
gue as disciplinas tradicionais ndo abrangem a diversidade de fendmenos
culturais e sociais de novos sujeitos que reivindicam novas identidades e formas
de ocupar o mundo. Dessa forma, é preciso olhar para outros campos de
producdo de discursos como a midia, a literatura, as imagens, a tecnologia, a
cultura popular, a cultura de massa como forma de problematizar questbes
contemporaneas.

Tudo isso aponta para a necessidade de se entender que as diversas
formas de manifestacBes culturais, e portanto de conhecimento, sdo importantes
enquanto resultado de um processo de criagéo e interpretacéo social, e ndo algo
natural e pré-existente.

Com uma economia global cada vez mais dinamica e desorientada, os
efeitos da esfera econbmica encontram conexdo nas questdes culturais, mais
precisamente nas questdes de identidade cultural.

Nesse sentido, o Multiculturalismo se apresenta como linha teérica que
contribui para o entendimento da articulacéo entre cultura e identidade.*®

Por entender os conceitos de educacdo e cultura, segundo uma visao
antropolégica, na qual a educacdo se refere aos processos formais e informais
através dos quais a cultura é transmitida (escola e sociedade), o Multiculturalismo
propde que outras culturas, ndo somente a erudita, sejam incorporadas ao
curriculo. Aposta assim na oportunidade de igual sucesso escolar para todos os
alunos independente de seu grupo social, étnico/racial. Visa também a aquisicdo
de conhecimentos, atitudes e habilidades para um agir efetivo em uma sociedade
democratica plural para interagir, negociar e comunicar-se com pessoas de
diferentes grupos.

No Ensino de Arte, a postura multiculturalista € importante para criar
ambientes de aprendizagem que promovam a alfabetizagdo cultural de seus

' Como principio ético que tém orientado a acao de grupos culturalmente minoritarios na busca de
seus direitos, valorizacdo e preservagdo de sua cultura, o Multiculturalismo, cuja origem esta nos
estudos da Antropologia Culturalista sobre a diversidade do género humano, surgiu como herdeiro
dos movimentos das minorias étnicas (negros EUA) nos anos 60, na defesa dos direitos e politica
de igualdade de oportunidades.



alunos nos diferentes cddigos culturais, assim como para reconhecer o contexto
macrocultural em que escola e familia estdo imersas.

Dessa forma, acredita-se que a concepcéao de cultura trabalhada por estas
Diretrizes Basicas de Ensino abarquem todas as instancias culturais, por meio de
um olhar aberto as diferentes formas de manifestacdo da arte, abordando toda e
qualquer cultura, com postura investigativa e critica, sem conceitos, julgamentos e

valores pré-estabelecidos.

5.4 -ARTE

Apresenta-se aqui um texto que faz parte da introducao do livro Historia da
Arte de Graca Proenca (1996, p.7-9), por evidenciar a pertinéncia da arte em
nosso dia a dia, ndo somente nos dias atuais, mas ao longo da histéria da
humanidade, possibilitando o entendimento da arte como dimensdo de um Ser

transformador, uma das caracteristicas histérico social eminentemente humana.

“Olhando a nossa volta, constatamos que vivemos rodeados de uma
enorme quantidade de objetos, seja em casa, no trabalho, na sala de
aula ou nos mais diversos lugares. Se examinarmos esses objetos,
verificaremos que todos eles foram feitos com uma determinada
finalidade. E o caso dos utensilios domésticos ou dos instrumentos de
trabalho [...] como a calculadora, o lapis, a régua, a luminaria. Ha, enfim,
um grande nimero de coisas que facilitam nossa vida: no estudo, no
trabalho, nos afazeres de casa, no lazer.

Ao longo da histéria, o homem sempre produziu ferramentas para
facilitar seu trabalho ou para ajuda-lo a superar suas limitacdes fisicas. A
vara e o0 anzol, por exemplo, nada mais sdo que o prolongamento do seu
braco; o guindaste, por sua vez, facilita o levantamento de pesos que
nao poderiam ser movidos apenas com a forca muscular.

Assim, o homem, um ser que facilmente seria vencido pelos elementos
da natureza, produziu um sem-nimero de artefatos que lhe
possibilitaram dominar e transformar o meio natural.

Essa atitude de criar instrumentos e aperfeicoa-los constantemente torna
possivel a compreensdo do processo civilizatorio pelo qual o homem
vem passando desde que surgiu sobre a Terra.

Os antropdlogos culturais sabem muito bem disso e sdo capazes de
reconstituir a organizag¢do social de um grupo humano a partir dos
objetos que se preservaram. Assim, observando potes, urnas mortuarias
e instrumentos rudimentares para tecer, cagar ou pescar, pode-se ficar
sabendo com os homens de antigamente viviam seu dia-a-dia.

Muitos dos objetos expostos em museus ou que fazem parte da nossa
vida diaria tém uma utilidade evidente: basta vé-los para logo sabermos
para que servem; outros, por serem mais complexos, exigem que
alguém mais informado nos explique seu funcionamento e sua finalidade.
Contudo, o ser humano também produz coisas que, apesar de néo terem
uma utilidade imediata, sempre estiveram presentes em sua vida. E a
respeitos delas que nos perguntamos por que e para que foram feitas.



A resposta a essa pergunta nos mostra que o homem cria objetos néo
apenas para se servir utilitariamente deles, mas também para expressar
seus sentimentos diante da vida e, mais ainda, para expressar sua viséo
do momento histérico em que vive. Essas criagdes constituem as obras
de arte e também contam — talvez de forma muito mais fiel — a histéria
dos homens ao longo dos séculos. Segundo Ruskin, critico de arte
inglés, ‘as grandes nacdes escrevem sua autobiografia em trés volumes:
o livro de suas acfes, o livro de suas palavras e o livro de sua arte’. E
acrescenta: ‘nenhum desses trés livros pode ser compreendido sem que
se tenham lido os outros dois, mas desses trés, o Unico em que se pode
confiar € o dltimo’.

Dessa forma, as obras de arte ndo devem ser encaradas como algo
extraordinario dentro da cultura humana. Ao contrario, devem ser vistas
como profundamente integradas na cultura de um povo, pois, ora
retratam elementos do meio natural... ora expressam o0s sentimentos
religiosos do homem [...] ou a mascara de um deus [...] Podem também
retratar situacdes sociais [...] As vezes, o artista pode ainda trabalhar
apenas com valores pictéricos — cor e composicdo — e sugerir diferentes
impressdes a quem contempla suas obras.

Na verdade, a preocupacdo do homem com a beleza esta tdo presente
nas culturas, que até mesmo 0s objetos essencialmente (teis sao
concebidos de forma harmoniosa e apresentam-se em cores muito bem
combinadas. Isso pode ser constatado quando observamos uma urna
grega [...] ou um moderno automoével com suas cores [...] € suas formas
aerodinamicas.

A arte ndo é, como vemos, algo isolado das demais atividades humanas.
Ela esta presente nos inimeros artefatos que fazem parte do nosso dia-a
dia. Muitas coisas que hoje observamos nos museus, ontem faziam parte
do cotidiano do homem. Da mesma forma, muitas constru¢cdes que
atualmente sdo monumentos histéricos de um povo, antigamente eram
locais de moradia e, neles, familias viveram momentos de tranquilidade,
de apreensdo, de medo e alegria. Assim, as constru¢cbes em que
moramos hoje, bem como utensilios que agora fazem parte da nossa
vida diaria, futuramente poderao estar nos museus, atestando 0s nossos
habitos, os nossos valores e 0 nosso modo de vida.

Sobre o conceito de Belo trazemos um texto composto por recortes feitos
nos escritos de Costa (1999, p.15-21):

Dentre as caracteristicas mais importantes da arte, destacamos a
emocdo e o prazer que ela desperta e que alguns filosofos identificam
como sendo o prazer do belo ou prazer estético. Trata-se da sensacao
de prazer que temos ao apreciar uma mauasica, uma pintura, uma foto,
uma danca [..] Um prazer diferente daquele que temos quando
dormimos bem, comemos uma comida especial ou fazemos amor. O
prazer que a arte desperta vem da forma das coisas, do seu som, do
colorido, da maneira como nés percebemos essas coisas.

[...] Todas essas impressdes agradaveis, cheias de significados
sugeridos pela forma, cor, textura e mesmo pelo conjunto como um todo,
constituem o prazer do belo... esse prazer € o prazer tipico da arte.
Chamam de prazer estético aquele que, resultando da sua composicédo e
harmonia, é apreciado através da contemplacao ou fruicéo.

O que faz a gente sentir [...] emoc¢éo diante de uma musica e nao de
outra, de uma imagem e ndo de outra, tem a ver com 0 que se viveu na
infancia, com o que se aprendeu em casa ou na escola. E também com
gue se &, com nosso temperamento. Tudo isso nos faz sensiveis para
determinadas linguagens e para certas solugdes plasticas, visuais, ou
musicais. Isso explica por que nem todos acham as mesmas coisas
belas, nem sdo sensiveis aos mesmos efeitos. A emoc¢éo artistica



depende, portanto, da sociedade em que se vive, da regido, do tempo e
das pessoas com quem convivemos.

[...] A beleza ndo é um valor universal, o que é o belo para vocé pode
ndo ser para outro, de outra idade, outra cultura, outro sexo ou outro
temperamento.

[...] A propria histéria da arte, procurando definir os diversos movimentos
artisticos da arte ocidental, tem posto em evidéncia a variabilidade dos
principios estéticos e das tendéncias dos artistas de uma época para
outra. No Renascimento os artistas procuravam resgatar valores da
Antiguidade como a simetria e o equilibrio. No Barroco — movimento que
se seguiu — exploravam-se as curvas e 0 movimento. Esse e muitos
outros exemplos mostram que a beleza esta condicionada a diferentes
critérios, conforme o tempo, o lugar, o sexo, a idade e o grupo ao qual
pertencemos. A arte e o0 belo ndo sdo, portanto, conceitos universais.

[...] o que é artistico desperta necessariamente no publico uma emocéo
especial, de encantamento e enlevo ou até de medo, que pode ser
identificada como prazer estético, pois surge da contemplacdo e da
fruicdo da obra, de suas qualidades formais e de linguagem.

[..] E preciso, portanto, que nés deixamos nos emocionar e que
aprendamos a distinguir o que aprecia e por qué. Além disso, se
compreendermos que cada um tem sua sensibilidade, ndo ficaremos
escandalizados com as preferéncias do outro e aprenderemos a
respeitar 0s gostos que séo diferentes.

Ainda de acordo com Costa (1999, p.25 e 26), fundamenta-se:

[...] a idéia de “boniteza”, relacionada com o alegre, o agradavel, o
saudavel, teve origem na Grécia, na Antiguidade Classica, mais ou
menos no século V a.C.. [...] A arte que la se fazia pretendia expressar
um ideal de beleza e vida através de composi¢cdes nas quais
predominassem a harmonia, a simetria, o equilibrio e a
proporcionalidade. Foi essa arte que inspirou Vvarios movimentos
artisticos da Idade Moderna, incluindo o Renascimento. Por ser
considerada um modelo, essa arte — com seus critérios e principios — foi
chamada de classica e, pela importancia que teve, acabou disseminando
pelo mundo seu ideal de beleza, que comegou a ser considerado como
universal. Assim, muitas pessoas passaram a julgar belas apenas as
manifestacfes artisticas agradaveis, harmoniosas e que mostram o
mundo ndo como ele €, mas como deveria ser.

Dai a se confundir beleza com critérios de aparéncia, com
proporcionalidade de medidas e com equilibrio de formas [...] E, assim,
passamos a misturar prazer estético — que, como vimos, € uma emogcao
profunda e sutil — com o prazer de olhar ou ouvir formas e composi¢cdes
agradaveis.

Outras escolas artisticas posteriores ao Classicismo, entretanto,
defenderam o principio de que ha beleza também no feio e no
desagradavel. Os artistas mostraram que, muitas vezes, a desordem e a
desarmonia sdo capazes de transmitir mais emocdes e idéias do que as
composic¢des que procuram submeter a realidade a um ideal [...] a beleza
nao resulta desses principios mas da transmissao de uma forma peculiar
de ver e interpretar o mundo, da idéia que, transposta para a obra, se
reconstitui na mente do leitor ou observador — parte integrante da arte.

“Os gregos, portanto, devem ser definidos como o povo que, desde o
século XX a.C., foi o criador das artes plasticas, arquitetura, literatura,
filosofia, teologia, misticismo, politica e guerra”. A. J. Toynbee,
historiador inglés (apud, COSTA, 1999, p.29)

E, no sentido de entender a relacéo entre a emocédo do belo e a obra de
arte, Costa (1999, p. 29 a 31) esclarece:



[...] A capacidade humana de reconhecer a emoc¢éo que vem da forma,
do som, da cor, da harmonia de um gesto, ou da capacidade de
expressdo de um rosto, foi se desenvolvendo aos poucos. Nas
sociedades mais antigas, essas emocdes estavam misturadas a outras
que diziam respeito, por exemplo, a religido e a pesquisa cientifica. A
emoc¢do que um egipcio sentia das piramides vinha, provavelmente,
tanto de sua forma como de sua devocdo aos deuses e do respeito que
tinha pelo faraé. Com o tempo, 0 homem comecou a perceber que essas
emoc¢Bes tém uma origem e natureza diferentes, passando entdo a
distinguir o sentimento que vem da beleza de outros que as coisas do
mundo podem despertar, como por exemplo, o prazer de fazer o bem.
Ao contrario dos egipcios antigos, podemos ver beleza em um templo,
independentemente de nossa crenca, apenas pela sua concepgéo
estética.

Os gregos foram os primeiros a deixar registrado o reconhecimento e a
consciéncia que tinham do belo. Foram eles também que criaram a
estética — ciéncia que estuda o belo.

[...] A consciéncia e o sentido da beleza e da estética, conquistas do
pensamento grego, ficaram como heranca para 0s povos que tiveram
contato com eles e que constituem aquilo que chamamos de civilizagao
ocidental.

ARTE, UMA PALAVRA COM MUITOS SENTIDOS

Apresenta-se a seguir qual o sentido defendido para a Arte e seu Ensino.
observa-se que uma unica palavra pode ter diferentes significados, depende do
contexto, do momento histérico social, possibilitando assim varias interpretacées
e também contradigcbes. Arte € uma dessas palavras entendida de diferentes
maneiras e usada com significados diversos e até contraditérios. Por isso,
acredita-se ser necessario deixar delineada qual definicdo que os professores de
arte da Rede Municipal de Ensino compartilham.

A concepcédo de arte que defende-se nestas Diretrizes Basicas de Ensino
também requer imaginagdo, envolve ousadia e 0os mais variados sentimentos,
exige conhecimento e técnicas. Nesse sentido, ndo é raro ouvir os adultos
referirem-se as criancas como “artistas”, ndo pelas suas producfes graficas
visuais, ou musicais ou teatrais, mas sim, pela relacdo que estabelecem entre a
arte e a bagunca, travessuras feitas pelas criangas. Partindo dessa definicdo que
inicialmente parece caricata, pode-se estabelecer uma analogia com o conceito

defendido, isso porque:

travessura envolve imaginacdo, criatividade: para aprontar uma boa
mesmo é preciso pensar, dar asas a fantasia, inventar. Porque nédo tem
graca nenhuma ficar repetindo sempre as mesmas molecagens.
Também é preciso ter coragem, coragem de inventar e de fazer, de
guebrar a rotina, de ser diferente, pelo menos por alguns instantes. E o



prazer que isso da é enorme: antes, quando inventa a travessura;
durante, quando a pde em pratica; e depois, quando se lembra dela.
Quantos sentimentos estdo em jogo, antes, durante e depois: medo,
ansiedade, davida, alegria, remorso, saudade... (FEIST, 1996, p. 7)

A arte é expressdo de um conhecimento Historico Social. E uma forma de
pensamento, interpretacdo, conhecimento intuitivo e racional do mundo; “forma
de organizacdo, modo de transformar a experiéncia vivida em objeto de
conhecimento, desta vez através do sentimento”. (ARANHA,1993, p. 345). E um
dos modos simbdlicos de que o ser humano se utiliza para atribuir significados ao
mundo.

E defende-se a arte na perspectiva ndo somente da tradicdo ocidental, mas
sim de todos os povos, de todas as épocas e culturas, a arte do dia a dia, que
estd em casa, nas ruas, na escola, nas pracas, Nn0oS museus, no corpo, ou seja,
onde estiver o ser humano.

Quer-se a arte do pensar, do fazer, do decidir, do refletir, do questionar, do
contemplar e do fruir. E assim entendendo a arte como modo simbdlico do ser
humano ser, estar e interagir no mundo e com o mundo, o representar de uma
época, de um contexto histérico social; arte como linguagem, comunicacéo,

cultura. Portanto, sendo manifestacéo e transformacédo humana.

A arte pode elevar o homem de um estado de fragmentacdo a um estado
de ser integro, total. A arte capacita o homem para compreender a
realidade e o ajuda a ndo s6 a suporta-la como a transforma-la,
aumentando-lhe a determinacdo de torna-la mais humana e mais

hospitaleira para a humanidade. A arte, ela prépria, € uma realidade
social. (FISCHER,1987, p.57)

5.5-METODOLOGIA

A concepcao de ensino que estas Diretrizes Béasicas de Ensino pretendem
contemplar € aquela que percebe o trabalho escolar como sendo um processo de
construcdo do conhecimento, por professores e alunos, a partir dos saberes

adquiridos e acumulados pelo homem.

Ainda, concepcdo de ensino e de aluno que exige um professor
pesquisador, envolvido na sua formacao continua; que reflita sobre a sua pratica,

posicione-se criticamente; com condicbes de construir-se em um processo



coletivo, educando-se com os parceiros de atividade docente no seu espaco de

trabalho, na interagcdo com os outros.

Portanto a metodologia correspondente a concepcédo de ensino idealizada
admite a prioridade epistemoldgica do conteudo, considerando como o aluno se
apropria do conhecimento na relagdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto,
conhecendo as estruturas do pensamento, da linguagem, da inteligéncia que séao
solicitadas neste percurso.

Nesse sentido, o Projeto Educativo (HERNANDEZ, 2000) apresenta-se
como uma orientacdo metodoldgica coerente com os fundamentos destas
diretrizes e propGe que se trabalhe a partir de um tema, interligando as varias
areas de conhecimento interdisciplinarmente, na dimensdo de que os conteudos
nao devem ser trabalhados de maneira fragmentada, onde os mesmos sao
autbnomos, ao contrario, propor a articulacio e o dialogo entre todos.
Entendemos que esta concepcdo metodologica vem ao encontro do anseio do
grupo de professores de arte para que possam desenvolver o trabalho a partir de
Eixos Tematicos.

Nesta perspectiva, 0 professor enquanto um propositor, capaz de
qguestionar seus alunos sobre as questfes que se colocam na vida cotidiana, e
estabelecer, a partir da area de conhecimento em arte, o dialogo com as outras
areas de conhecimento. Dessa forma, ampliando as possibilidades de
compreensao pelos alunos dos diversos conteudos.

O Ensino de Artes Visuais propde trabalhar em sala de aula na relacao
aluno/professor/conhecimento, na perspectiva da articulacdo das seguintes
referéncias: Proposta Triangular (BARBOSA, 1998), de um Projeto Educativo
(HERNANDEZ, 2000) e em busca de uma aprendizagem significativa (MARTINS,
1998). Todas elas baseiam-se na visdo histérico-critica dos acontecimentos
permitindo uma constru¢do histérica e ao mesmo tempo transformadora do
conhecimento.

A Proposta Triangular postula que o conhecimento em arte acontece na
intersecdo de trés acbes basicas: ler obras de arte, fazer artistico e
contextualizar, que tem como proposito a articulacdo da arte como expresséo e

como cultura:



A educacao cultural que se pretende com a Proposta Triangular € uma
educacdo critica do conhecimento construido pelo préprio aluno, com a
mediagdo do professor, acerca do mundo visual e ndo uma “educacao
bancaria”. (BARBOSA, 1998. p. 40)

Ler obras de Arte é uma acdo que envolve questionamento, busca,
descoberta e o despertar da capacidade critica do aluno. Essa acdo pressupde
conhecimentos de Critica e de Estética para que o0s julgamentos acerca da obra
(e ndo do artista) possam ser realizados por critérios pertinentes e coerentes com

uma interpretacao significativa.

Alguns autores como Feldman, Ott, Saunders e Parsons propdem
metodologias especificas para a anélise e leitura de obras de arte'’. No entanto, a
forma de apropriacdo dessas metodologias ndo deve ser tomada com rigidez, e

sim permitir o didlogo ampliado do aluno com a obra.

Fazer artistico é uma acao que pretende desenvolver a expressao plastica
visual e dominio técnico pelo aluno a partir de conteudos, tematicas e materiais

diversos.

Contextualizar € uma acdo em que o aluno estabelece relacdes entre a
obra de arte e contextos diversos: histéricos, sociais, politicos, econémicos,
culturais, geograficos, ecoldgicos, biologicos, antropolégicos, psicologicos,
emocionais e pessoais. Todos estes contextos permitem ao aluno compreender
as varias possibilidades de conexdes que podem existir entre a obra de arte e a
realidade.

Nessas diretrizes, as acdes sistematizadas pela Proposta Triangular
estendem-se a leitura das imagens do cotidiano, dando subsidios para a

interpretacdo e compreensdo dessas imagens.

Através da leitura das obras de artes plasticas estaremos
preparando a crianca para a decodificacdo da gramatica visual, da
imagem fixa e, através da leitura do cinema e da televisdo, a

" Feldman propde o método comparativo de analise, em que o processo de leitura envolve a
descricdo, a andlise, a interpretacdo e o julgamento da obra de arte. Ott apresenta cinco estagios:
descrever, analisar, interpretar, fundamentar, revelar. Saunders desenvolve a Abordagem de
Multipropésito, em que a obra de arte é analisada de diferentes pontos de vista. Parsons propde
gue a obra de arte seja analisada a partir de cinco estagios de desenvolvimento estético:
preferéncia, beleza e realismo, expressividade, estilo e forma, autonomia. Ver RIZZI, Maria
Cristina de Sousa. Caminhos Metodolégicos e PILLAR, Analice Dutra. A educa¢éo do Olhar no
Ensino da Arte. In BARBOSA, Ana Mae. (org) Inquieta¢cdes e Mudangas no Ensino da Arte, 2002.
E também MARTINS eti alii. Didatica do ensino de arte: a lingua do mundo: poetizar, fruir e
conhecer arte, 1998.



prepararmos para aprender a gramatica da imagem em movimento.
(BARBOSA, 1991).

O Projeto Educativo,segundo Hernandez (2000, p. 178), considera o ensino
como tendo por objetivo facilitar o processo dialético entre o conhecimento

socializado e o subjetivo e individual:

O alvo do ensino esta mais no processo do que no resultado da
aprendizagem e trata, por meio de uma série de atividades, de
exemplificar e facilitar as possibilidades de compreenséo e interpretacao
da realidade dos seres humanos.

Nessa dimensao, esse Projeto Educativo ajuda a repensar e refazer a
escola de forma a organizar a gestdo do espaco, do tempo, da relacdo entre

professores e alunos, redefinindo a concepcao de saber escolar.

Portanto, para que o ensino-aprendizagem em arte faca sentido para o
aluno, é preciso que o professor tenha uma postura investigativa acerca de suas
referéncias pessoais e culturais, incentivando o pensamento, a pesquisa e a
leitura da estrutura da linguagem visual e a experimentacdo na producdo do

aluno, provocando novos olhares.

A velocidade e superficialidade a qual o nosso olhar é exposto no
cotidiano pede, de certa forma, o aprendizado de um olhar em outro
ritmo e profundidade. E ele certamente ganhara muito se o contato direto
com a obra for possibilitado. A dimensdo, o tamanho, a materialidade
traduzem outra percepcdo que ficara marcada, vividamente nas
memodrias significativas. (MARTINS, 1998, p. 136)

Os fundamentos tedricos do Ensino de Arte, jA explicitados nestas
Diretrizes Basicas, requerem uma metodologia de ensino e aprendizagem na area
da musica que lhes seja coerente. O Modelo (T)EC(L)A'® proposto pelo educador
inglés Keith Swanwick (1979) atende a essa articulacao.

Este Modelo, que tem sido utilizado no Brasil por educadores musicais
desde o inicio dos anos 90, propde diretrizes metodoldgicas amplas que auxiliam
a organizacao do trabalho pedagodgico-musical em contextos diversificados.

Baseado em elementos que compdem o proprio fazer musical, o Modelo

'® para uma maior compreensao desse modelo ler:CAVALIERI, Maria Cecilia. A integracdo de
composicao, performance e apreciacdo. Misica Hoje — Revista de Pesquisa Musical, n.4, p.41-49,
1997. SILVA, José Alberto S. Uma proposta curricular para a pratica da composi¢cdo em cursos de
mausica. IX Encontro Anual da ABEM, Belém, setembro de 2000. (mimeo). SWANWICK, K. A basis
for Music Education. Windsor: NFER-NELSON, 1979. (RESUMO EM PORTUGUES POR Lilia
Neves Goncalves)



(T)EC(L)A defende que a experiéncia musical direta seja privilegiada no processo
de educacgao musical. As atividades que proporcionam essas experiéncias diretas
com o fazer musical sdo a audi¢cdo, a execucao e a criagcdo. Alimentando essas
experiéncias diretas estdo o dominio de habilidades, a técnica, a
contextualizacao historico-cultural das producdes e praticas musicais, a literatura.
Finalmente, o fazer musical deve contemplar o mais amplo espectro de culturas
musicais e de possibilidades de préaticas musicais, partindo das préximas aos
estudantes, em dire¢cdes as outras, no sentido de ampliar a visdo de mundo e a
experiéncia musical do aluno.

Sintetizando o Modelo (T)EC(L)A:

(T) = técnica (dominio de habilidades tais como técnica instrumental e

vocal, terminologia técnico-musical, teoria musical, cédigos musicais

escritos, etc);

E = execucdo (tocar, cantar, dancar — produzir musica no momento

presente);

C = criagao (criar com sons — compor, improvisar, fazer arranjos musicais,

etc);

(L) = literatura (conhecimentos sobre musica: histéricos, sociais e culturais

das praticas e produtos musicais, conhecimentos sobre instrumentos

musicais, etc);

A = audicdo ("ouvir € o primeiro ponto na lista de prioridades para qualquer

atividade musical" (Swanwick, 1979, p.40).

As letras (T) e (L) sdo acompanhadas por parénteses indicando que sao
elementos do fazer musical que complementam a experiéncia musical direta (E,
CeA)

Esses cinco elementos basicos da experiéncia musical [(T)EC(L)A] devem
ser trabalhados de modo integrado, tal qual sdo vivenciados na propria
experiéncia musical. Suas distingbes visam a uma melhor compreensao para fins
didaticos. Segue um exemplo da necesséria abordagem integradora desses cinco
elementos: partindo de uma experiéncia musical direta (execucdo de alguma
musica ou audicdo de alguma mdusica ou criacdo musical), trabalhar todos os

cinco elementos, privilegiando sempre a experiéncia musical.



Em relacdo as Artes Cénicas, ao se pensar uma metodologia do teatro na
educacédo formal, € imprescindivel levar-se em conta que seu objetivo maior € a
instrumentalizacdo do aluno para que este se expresse, a partir da utilizacao de
um conjunto de signos e simbolos que visem a comunicacdo da expressao
dramatica, seguindo certos critérios propostos — critérios estes que deverao ser
discutidos em suas consequéncias pelo professor de teatro. Cabe neste momento
explicitar que o termo “expressdo dramatica” fica aqui entendido como o mais
cabivel para se falar de “improvisacdo espontanea”, tanto no uso dos jogos
teatrais, como dos jogos dramaticos.

Evidencia-se assim o fato de que, para pensar a formacdo dramatica do
aluno, h4 que se estar ciente dos eixos de concentracdo dos contetdos
programaticos que sdo: o fazer artistico, a leitura estética e a contextualizagédo
histérica da arte. Esta preocupacdo, aliada a um fator primordial inerente ao
Teatro — seu aspecto abrangente, presente em sua prépria historicidade —,
devera levar o educador a acatar uma postura de continua pesquisa e
atualizacdo, onde buscara outro aspecto importante do curriculo escolar que € a
interdisciplinaridade, tanto com os outros fazeres artisticos (sem contudo apelar
para a polivaléncia), como com outras disciplinas.

E importante ressaltar que tais pressupostos metodologicos necessitam
ainda passar por ampla e sistematica discusséo, contando principalmente com a
presenca e contribuicdo dos professores de teatro atuantes na rede publica

municipal.

5.6 — AVALIACAO

Nestas diretrizes propde-se a avaliacdo processual e qualitativa, visto que
no Ensino de Arte ndo existe a obrigatoriedade da avaliagdo quantitativa.

Nas escolas da Rede Municipal de Ensino, os professores de arte
habituaram-se a fazer uma avaliacdo qualitativa dos trabalhos, tendo como
resultado um processo de crescimento conjunto, onde os alunos entendem a
Importancia dessas avaliagoes para o seu desenvolvimento intelectual e cultural.

O professor de Arte deve avaliar em seus alunos a capacidade de propor

solucbes proprias, 0 dominio de técnicas na producao artistica, o conhecimento



dos conteudos especificos, o interesse, a participacdo e o envolvimento do aluno
durante cada etapa do processo ensino aprendizagem.

Para proceder a avaliacdo, o professor podera se utilizar de recursos como:

e Interpretacdo de textos de Arte;

e Relatorios orais e escritos;

e Observacdo e critica oral ou escrita de producdes artisticas
diversas, incluindo as do aluno.

No Ensino de Arte, como nas demais Disciplinas, busca-se contribuir para
a formacao de individuos capazes de reelaborar os conhecimentos histéricos e
dar um novo significado a sua histéria enquanto agente que pensa e propde
alternativas para os problemas atuais.

Assim, a avaliacdo sera entendida como ponto de partida para que o
professor possa repensar a sua pratica e 0 aluno perceber suas conquistas,
impasses e dificuldades. A avaliagdo deverd possibilitar a constatacdo dos
objetivos que foram ou nao atingidos a cada etapa de trabalho e oportunizar a
reelaboracdo de conhecimentos, ndo sendo vista como um momento absoluto de

aprendizagem.

5.7 — Desenvolvimento Gréfico

Para a fundamentagcdo tedrica sobre o desenvolvimento gréfico infantil
segue um texto da Prof2. Dra. Maria Lucia Batezat Duarte (1997, p.12-17), por
ocasido da implementacdo da 12 Proposta Curricular do Ensino de Arte da rede

Municipal de Ensino.

Texto sobre aspectos graficos e plasticos do desenvolvimento infantil

Os tedricos do desenho infantil consultados, indicam de modo
diferenciado e apresentam com classificacdes distintas,as variaveis
perceptiveis (grafica e plasticamente) no decorrer do desenvolvimento da
criancga. Isto €, é possivel indicar aspectos no desenhar infantil que sao
diferentes de acordo com a maturidade, a faixa etaria, a experiéncia em
desenhar que a crianca vai adquirindo.

Henri Wallon, tedrico francés da primeira metade deste século, atribui
esta diferenciacdo a trés fatores basicos: a cinestesia, a percepcao, e a
representacdo. A cinestesia indica o nivel de controle muscular, o grau
de dominio que a crianga ja adquiriu sobre o seu movimento fisico ao
desenhar (corpo, braco, mao, dedos, ...)19. A percepcdo indica o

% O termo cinestesia, empregado aqui, é diferente de “sinestesia”, que remete as relacdes entre
dois sentidos diferentes, como por exemplo, o olfato e a viséo.



guanto do objeto observado (conjunto,detalhes) a crianca registra e
utiiza ao desenhar. Isto é, a sua possibilidade de atencdo e de
percepcao dos objetos do mundo. Com o termo “representacéo” Wallon
indica 0 momento em que a percepcdo dos objetos deixa de ser
momenténea (em ato), e passa a constituir marcas, registros mentais.
Trata-se da capacidade de armazenar e utilizar Representa¢cdes Mentais
de determinados objetos para a realizar uma Representacdo Gréafica®,
isto &, o desenho.

Os pais mais atentos perceberdo, sem divida, que seu filho inicia as
suas experiéncias com desenho produzindo riscos no papel (ou na terra,
na parede), momento em que comeca a exercitar o controle de seus
movimentos (cinestesia). Apds esse periodo comecam a surgir relacdes
entre o gesto e os objetos do mundo externo ainda que de modo
incipiente (cinestesia e percepcéo). Mais tarde, desenhos simplificados,
esquematicos, mas bastante identificaveis com os objetos do mundo,
indicardo a representacdo mental e grafica desses objetos (cinestesia,
percepc¢ao, representacao).

Para Wallon esses trés fatores sédo cumulativos, isto é, apés as primeiras
conquistas os niveis de capacidade cinestésica, perceptiva e
representativa estardo sempre interferindo, cada uma a seu modo, no
desenho infantil.

Concordando com Wallon compreende-se, também, pelo menos a
grosso modo, que o desenvolvimento do desenho infantil ocorre por
fases, isto €, por graus diferentes de dificuldades vencidas e maturidade
adquirida.

Como ja se anunciou, cada tedrico dentre os consultados sobre desenho
infantil, apresenta classifica¢des diferenciadas de acordo com o enfoque
dado em sua pesquisa Lowenfeld e Brittain (1948-1970), apresentam
diferentes fases de desenho infantil tendo como foco de analise as
caracteristicas gréaficas gerais dos desenhos. Relacionam estas
caracteristicas graficas as fases do desenvolvimento cronolégico infantil,
indicando uma faixa média na qual cada uma das caracteristicas gréaficas
apontadas aparecem. G- H. Luquet (1927) analisa o desenho infantil e o
seu desenvolvimento considerando o nivel de “realismo” que
apresentam. Bruno Dubogel (1974), considera em sua pesquisa
basicamente as estruturas espaciais (vertical e horizontal) evidenciadas
na producdo infantil de desenhos M. L. Batezat Duarte (1995) analisando
desenhos de uma Unica faixa etaria (pré-adolescente d 10 a 13 anos)
classifica-os em funcao de sua estrutura espacial e da significacdo verbal
implicita a leitura das imagens. (...)

A crianca em periodo pré-escolar (Educacédo Infantil) estaria vivenciando,
segundo Lowenfeld e Brittain, primeiramente a fase das garatujas e , na
seqliéncia a fase pré-esquematica. Neste periodo de desenvolvimento,
o dominio cinestésico e perceptivo infantil passa por niveis de dificuldade
e de desenvolvimento bastante acelerados. A crianga enfrenta desde a
dificuldade primeira de pegar (pingar) o lapis, ou outro agente qualquer
de desenho, e com ele imprimir uma marca sobre o papel, até a
conquista, conseqliente, de apresentar através do desenho um objeto do
mundo que Ihe parece significativo. Nesta etapa a estrutura espacial dos
desenhos corresponde apenas aos interesses da criangca de apresentar
graficamente objetos do mundo. Ndo h& qualquer preocupacdo ou
necessidade de estabelecer relacdes de proporcionalidade ou de ponto
de vista perceptivo entre 0s objetos desenhados. Denomina-se esta

20 \/er para isso: Wallon, Henri. Do acto ao pensamento. Ensaio de psicologia comparada. Lisboa:
Moraes Editores, 1979., e Duarte, Maia Lucia Batezat. O desenho do pré-adolescente:
caracteristicas e tipificagdo. Dos aspectos gréficos a significacdo nos desenhos de narrativa. Tese
de doutoramento, ECA/USP, 1995.



estrutura espacial, na qual os objetos como que flutuam, de Espaco

Topoldgico™ [...]
O O

O

No desenho de criancas de Primeira e Segunda Séries do Ensino
Fundamental, a presenca de esquemas de desenhos - Fase
Esquematica, segundo Lowenfeld e Brittain — indicam o fechamento do
trinbmio proposto por Wallon: cinestesia, percepgéo e representacdo. O
esquema do desenho é indice de conquista da representagdo mental do
objeto desenhado. Surge, entdo, a preocupacgdo infantil, com a
organizagdo do espaco do desenho (conquista da visualidade ampla), e
com esta preocupacdo as primeiras paisagens e cenarios. O papai e a
mamae desenhados j4 na pré-escola, agora aparecem representados
em um determinado lugar (no campo, ha sala, na cozinha). O desenho
infantil passa a apresentar um ponto de vista Unico e uma linha de base.
Estabelece-se uma mudanca fundamental na estrutura espacial dos
mesmos com a conquista progressiva do Espaco Projetivo.

L Ol ] o]

N&o raro, a crianca de terceira série do Ensino Fundamental, de
9 anos de idade em diante, ja representa graficamente os objetos do
mundo atendendo as suas caracteristicas béasicas e recorrendo a uma
série de detalhes que passam a caracteriza-los com maior preciséo (Por
exemplo: um determinado tipo de cabelo e penteado que caracteriza
certa pessoa). Lowenfeld e Brittain nomeiam estas etapas subsequientes
do desenvolvimento do desenho como Alvorecer do Realismo (9 a 12
anos) e Fase Pseudonaturalista (12 a 14 anos). Trata-se, como
também verifica Luquet (1927), da aproximagéo sistematica e desejada a
representacdo dos objetos e cenas do mundo tendo como referéncia um
progressivo “realismo visual"?.

Deste momento em diante, nomeia-se o objeto desenhado (no
gréfico sintese) ndo mais “esquema” (ou pré-esquema), mas figura.
Considera-se figura todo (e cada) objeto apresentado no desenho. Um
Unico desenho pode, desse modo apresentar, por exemplo, quatro
figuras; uma casa, uma arvore, um lago, uma pessoa.

A partir dessa faixa etaria o estudante passa a buscar o
“realismo visual” também no que se refere a estrutura espacial dos
desenhos. O Espaco Projetivo vai adquirindo complexidades
(multiplicidade de planos) e passa, geralmente, a “querer ser”
Euclidiano. Mas, para isso, o aluno precisa da ajuda do professor. O
Espaco Euclidiano pressupde a representacdo bidimensional da
tridimensionalidade, isto &, o artificio da perspectiva através das linhas e
pontos de fuga.

O_Q_

L PIAGET, Jean. INHELDER, Barbel. A representacéo do espaco na crianca. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1993.

2 \Ver para isso. LUQUET. G — H. O DESENHO INFANTIL. Porto Fd do Mundo. 1969.



Ressalvas:

. O carater realista atribuido ao desenho da crianca e do pré-
adolescente na descricdo acima, corresponde frente as pesquisas de
todos os autores consultados e citados, a mobilidade e ao interesse
primeiro das faixas etarias em foco. Luquet é taxativo “O desenho
infantil € do comeco ao fim inteiramente realista’. Este mesmo autor
qualifica o desenho infantil muito mais como uma “forma de vida” do que
como uma “forma de beleza”. Isto € compreende o interesse infantil pelo
desenho centrado muito mais na configuracdo dos objetos e nas cenas
do cotidiano, da vida, do que no exercicio plastico de produzir resultados
estéticos. Isto ndo significa, entretanto,a impossibilidade de existir alunos
gue se expressem grafica e plasticamente no desenho utilizando formas
e figuras sem qualquer correspondéncia ao mundo dos objetos visiveis,
reais. Considera-se inclusive, importante, que paulatinamente seja
trabalhado o gosto estético pela forma e pela cor independentemente de
sua transcricio em objetos do mundo cotidiano. E necesséario que a
producdo na sala de aula de arte ndo fique limitada a representacao
objetiva do mundo, mas também, como propdem a arte moderna e
contemporanea, possa adquirir o carater poético da plasticidade e
visualidade “desmaterializada”.

. O exposto neste texto ndo pode substituir, de modo algum, a
necesséria leitura dos autores citados. Apresenta-se aqui apenas uma
primeira referéncia e organizacdo de idéias. A leitura, essencial, dos
tedricos citados devera ser realizada considerando que as geracdes
atuais tém meios eletrénicos como a TV, o video e os computadores
caseiros,, um lugar de aquisicdo de imagens, de maturidade e de
conhecimento visual inimaginaveis quando das pesquisas por ele
efetivadas.

Wassily Kandinsky, artista plastico e professor da famosa escola alema
Bauhaus, do inicio deste século, relata o seu pensamento, suas aulas, e
comenta sua producdo artistica considerando fundamentalmente os
conceitos de Elementos de Linguagem e Elementos de Composicéao
em trés importantes livros: “Curso da Bauhaus”, “Ponto, Linha e Plano”, e
“Do espiritual na arte” Rudolf Arnheim, um dos mais importantes tedricos
da arte de nosso século, trata profundamente desses elementos em
“Arte e percepcéo visual’. No Brasil, Fayga Ostrower, professora e artista
plastica, descreve no livro “Universo da arte” aulas ministrada para
adultos utilizando esses elementos.

E fundamental que todo o professor de arte domine esses contetdos,
uma vez que eles sdo os dados possiveis de uma analise formal da
producéo dos seus alunos em sala de aula de artes (e da producéo dos
artistas) é fundamental também que ele saiba utilizar este referencial no
momento e na dosagem correta em suas aulas, atendendo
principalmente a faixa etaria, a capacidade e ao interesse do seu
alunado.

Os niveis de compreenséo

e Cinestésico explorador, intuitivo, expressivo:

Pressupbe um primeiro contato do aluno com o conteldo
correspondente realizado a partir das possibilidades e da sensibilidade
do proprio corpo. A experiéncia do conte(ido ocorre muito mais enquanto
ato, agcdo, momento, do que enquanto consciéncia ou reflexdo. E uma
acao espontanea, intuitiva, particular, e por isso mesmo expressiva.

e |dentificatorio, diferenciador, expressivo:

Considera-se aqui a capacidade do aluno identificar, e portanto,
de diferenciar elementos e conceitos, ainda que apenas de modo
bastante elementar. Ndo se busca ainda as posteriores reflexdes e
justificativas.

Trata-se de um inicio de reflexdo que ja permite a crianga a partir
de determinadas identificagbes (por exemplo: a linha mais fina é



diferente da linha mais grossa) comecar a explorar, a experimentar por
sua prépria deliberagdo, e conscientemente, algumas variaveis formais e
conceituais.
e Conceitual, reflexivo, expressivo:

Entende-se que neste momento do seu desenvolvimento a crianca ja é
habil a iniciar a elaboracdo dos conceitos. Além de explorar
cinestesicamente a sua capacidade de desenhar e relacionar-se com 0s
objetivos do mundo, de identificar diferentes solugées plasticas dadas as
figuras e formas, a crianca é capaz de adquirir e construir sentidos
verbais, justificativas, explicacdes, para os objetos visuais que Ihes séo
apresentados e para as diferentes informacgbes tedricas que lhes sédo
oferecidas. Mantém, entretanto, na sua produgcdo plastica, a
particularidade e a expressividade que a diferencia e confere ao objeto,
por ela construido, uma identidade.)



6 — CONTEUDOS ESPECIFICOS DE ENSINO DE ARTE

6.1 - ARTES VISUAIS

No quadro de conteudos especificos de Artes Visuais, nas Etapas do
Desenvolvimento Escolar inicia-se pela a Educacéo Infantil, que abrange criancas
de 0 a 6 anos, em seguida optou-se pela seriacdo e ndo pela faixa etaria, por
considerar a faixa etaria média ou padrdao na qual a crianca freqienta estas
séries, ou seja de 7 a 9 anos de idade para primeiras e segundas séries do
Ensino Fundamental, 9 a 11 anos de idade para terceiras e quartas séries, 11 a
13 anos de idade para quintas e sextas séries, e 13 a 15 anos de idade para
sétimas e oitavas séries do Ensino Fundamental. E importante entender que o
professor em situacdo de ensino regular pode e deve pautar-se por essa
referéncia, ainda que em sua sala de aula existam alguns alunos mais novos ou
mais velhos. Entretanto, a situacdo modifica-se quando, por exemplo, uma sala
de aula de segunda série é frequentada em grande maioria por alunos de 14, 15
anos de idade. Neste caso, compete ao professor considerar as variaveis e, se
for o caso, usar como referéncia de planejamento 0 que esta exposto como
indicado para sétimas e oitavas séries.

O ensino compacto devera adequar os termos destas diretrizes as
especificidades das faixas etarias e da carga horaria com as quais trabalha.

Ainda no quadro, os dois primeiros blocos de conteudos, Elementos de
Linguagem e Elementos de Composi¢cdo, sd0 compostos por conceitos
pertinentes a Teoria da Forma. Trata-se dos elementos que compdem a unidade
da linguagem plastico visual (que se denomina aqui de figura), e dos elementos
de construcédo e analise da composicdo plastico visual, isto €, 0 modo como as
vérias figuras que compde o espaco relacionam-se entre si.

No item elementos de composi¢céo é aberto um item especial (2.2, p.57) a
respeito dos aspectos “realistas” da estruturacdo do espaco plastico, pois nas
fases iniciais, a crianca organiza topologicamente o espaco plastico (Espaco
Topologico), isto €, os objetos desenhados parece que flutuam no espaco.
Depois, passa a organizar esse espago projetivamente (Espaco Projetivo),



construindo-o a partir de um ponto de vista Unico e distribui 0s objetos sobre um
mesmo plano (linha de base), ou planos que se sucedem no horizonte.
Finalmente, € apta a sugerir uma perspectiva usando recursos geométricos de
“pontos de fuga” (Espaco Euclidiano).

Estes conceitos aparecem retomados e enfatizados aqui no eixo dos
contetdos. Primeiramente, porque indicam organizacdes espaciais basicas ao
desenho infantil. Em segundo, para atualizar o dado de que, independentemente
da faixa etéria, é possivel e procedente que qualquer crianca ou adolescente,
uma vez ja tendo ultrapassado as dificuldades cinestésicas e perceptivas iniciais,
construa o seu desenho a partir de qualguer um dos trés diferentes tipos de
espacos indicados. Isto é,uma crianca plenamente apta a realizar um desenho a
partir dos principios de perspectiva (Espaco Euclidiano), podera por necessidade
expressiva construir o seu desenho sob a oOtica, por exemplo, do Espaco
Topoldgico. Esta é, alias, uma solucdo usada com frequéncia por iniUmeros
artistas do nosso século, entre eles, Paul Klee. Considera-se fundamental que o
professor mantenha essas possibilidades ao aluno.

O item 3 apresenta as Conceituacdes tedricas consideradas basicas, Arte,
Cultura e Historia, assim como suas Contextualizagdes.

O item 4 contempla os Eixos Teméaticos subdivididos em: Historia dos
Processos Gréficos e dos Materiais, Individuo/Sociedade, Manifestacbes e

Produtos Culturais.

OBSERVACAO

Considerando que o aluno deve dominar a manipulagdo dos materiais
utilizados na pesquisa e na elaboracdo de seus trabalhos, as técnicas, quando
apresentadas como recursos especificos na elaboracdo de imagens visuais,

podem ser entendidas e trabalhadas como conteudo.



ARTES VISUAIS

tapas do Desenvolvimento
Escolar Educacéo i , , i
_ 12 e 22 SERIES | 32 e 42 SERIES | 52 e 62 SERIES | 72 e 82 SERIES
Infantil

Conteudos

1. Elementos de linguagem

Ponto \ \ v \ \
Linha \ \ v \ v
Plano \ \ v \ \
Cor / Forma \ \ v \ \
Bidimensionalidade \ \ v \ \
Tridimensionalidade \ \ v \ \
Textura \ \ v \ \
Volume \ \ v \ \
Luz e Sombra \ v \ \




tapas do Desenvolvimento

Educacéo , i . .
_ 12e 22 SERIES | 32 e 42 SERIES | 52 e 62 SERIES | 72 e 82 SERIES
Infantil
Conteudos
2. Elementos de Composicao
2.1 Figura e Fundo
Simetria Assimetria N N N N
Ritmo N N N v \
Equilibrio N \ V \
2.2. Espaco Plastico
Espaco Topoldgico N N \ \ \
Espaco Projetivo \ N \ \
Espaco Euclidiano \ \




Etapas do Desenvolvimento

Escolar

Conteldos

Educacéo

Infantil

12 e 22 SERIES

32 e 42 SERIES

52 ¢ 62 SERIES

72 e 82 SERIES

Contextualizar

Contextualizar

Conceituar
Contextualizar

Conceituar
Contextualizar

Conceituar
Contextualizar

3. Conceituagdes e contextualizacdes

3.1 Arte/Cultura

Arte

Artesanato

Arte Popular

Arte Erudita

Cultura

Cultura de Massa

Produtos Culturais

Manifestacdes Culturais

< | 2 2| 2] 2] 2| 2| <&

< | 2| 2| 2] 2| 2| 2| <2

2| 2| 2| 2| <] 2| <] <&

< | 2| 2| 2] 2] 2| 2| <&

< | 2] 2| 2] 2] 2| 2| <&

3.2 Historia

3.2.1 Histoéria da Arte

Artistas / Obras

Movimentos Artisticos

3.2.2 Histdria Cultural

Historia dos Povos




Etapas do Desenvolvimento

Educacéao i i i .
_ 12e 22 SERIES | 32 e 42 SERIES | 52 e 62 SERIES | 72 e 82 SERIES
. Infantil
Contetdos
4. Eixos Teméticos
4.1 Histéria dos Processos
Gréficos
A Escrita \/ V \/ V V
Os meios de reproducédo de
imagens (imprensa, gravura, V V V V V
fotografia, xerox).
4.2 Historia dos Materiais
O Papel \ \ N \ \
Os diferentes suportes N N N N N
4.3 Individuo/Sociedade
Farr}il?a / Grupos e Instituicdes N J J N J
Sociais
Identidades \/ l V \/ V
Ambientes/Espacos (Escola / N J N N J

Bairro / Cidade / Pais ...).

4.4 Manifestacdes e Produtos




Etapas do Desenvolvimento

Educacéo , i . .
_ 12 e 22 SERIES | 32 e 42 SERIES | 52 e 62 SERIES | 72 e 82 SERIES
. Infantil
Contetdos
Culturais
Brinquedos/ Brincadeiras
Festas/Tradigbes
Diferentes midias com suas
formas de intervencéo, J J J J J

resisténcias e transformacdes
culturais




6.2 MUSICA

A seguir, estd um quadro que traz uma possibilidade de trabalhar os conteddos musicais na educacdo infantil e
fundamental.

Esta possibilidade tem por base o modelo (T)EC(L)A como procedimento metodolégico e um elenco de contelldos musicais.

Esse trabalho metodoldgico deve levar em consideracdo as possibilidades do educando nos aspectos cognitivos, corporais,
afetivos e sociais. De acordo com essas possibilidades, por exemplo, a criangca de 0 a 3 anos deve-se trabalhar tendo por base a

estimulacdo; a crianca de 4 a 6, a vivéncia e a construcdo de noc¢fes; nas fases posteriores, a vivéncia e a construcao de

conceitos.

Educacéo Infantil 12 e 22 séries 32 e 42 séries 52 e 62 séries 72 e 82 séries
Cinco elementos
da experiéncia (TEC(L)A
musical (DECL)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A
4-6
Vivéncia Lo Vivéncia Vivéncia Vivéncia
0-3 Vivéncia
e o e e e
conhecimentos Estimulo construgéo | construcéo de construcéo de construcdo de construcéo de
musicais de nocdes conceitos conceitos conceitos conceitos
Parametros sonoros/elementos de expressao
Timbre v V V V N N




Educacéo Infantil

12 e 22 séries

32 e 42 séries

52 e 62 séries

72 e 82 séries

Cinco elementos
da experiéncia

musical (MEC(LA MECLA (T)EC(L)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A
4-6
0.3 Vivéncia Vivéncia Vivéncia Vivéncia Vivéncia
e o e e e
conhecimentos Estimulo construcéo | construcéo de construcéo de construcdo de construcéo de
musicais de nocdes conceitos conceitos conceitos conceitos
Altura v v v v v v
Intensidade v v v v v v
Duragao v v v v v v
Siléncio V V \/ N N
Textura v v v
Elementos musicais
Pulso v v v v
Ritmo V J V V N N
Melodia v v \ v v v
Harmonia v v v v v v
Formas de expressao musical
Corpo construgdo do \ N N N




Educacéo Infantil

12 e 22 séries

32 e 42 séries

52 e 62 séries

72 e 82 séries

Cinco elementos
da experiéncia

musical (MEC(LA MECLA (T)EC(L)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A
4-6
0.3 Vivéencia Vivéncia Vivégcia Vivégcia Vivégcia
conhecimentos Estimulo construco constrli;ao de construcédo de construcdo de construcédo de
musicais de nocdes conceitos conceitos conceitos conceitos
esquema corporal
Dancar/movimentar V
Cantar J
Tocar v V N N N
Formas de criagdo musical
Inventar V V d \/ N N
Improvisar v v v v v v
Compor N V V J V
Arranjar ol l V N N
Audicao
Ouvir de modo N v \ v v v
participativo




Educacéo Infantil

12 e 22 séries

32 e 42 séries

52 e 62 séries

72 e 82 séries

Cinco elementos
da experiéncia

; T)EC(L)A
musical (MEC(L) MECLA (T)EC(L)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A
4-6
Vivéncia oA Vivéncia Vivéncia Vivéncia
0-3 e Vivéncia e e e
. e ~ N x
conhecimentos Estimulo construcéo | construcéo de construcédo de construcdo de construcédo de
musicais de nocdes conceitos conceitos conceitos conceitos
Estruturas musicais
Imitacdo V V V V N N
Variagao v v v v
Frases \/ \/ \/ N N
Secdes V V N N
Formas v v v v
Repertério musical (vocal e instrumental)
Cultura popular v V V N N N
Mdsica erudita v v v v ol v
Mduasica de outras
culturas (indigena, v v v v v v
oriental, etc)
Mdusica popular v v v v ol v




Educacéo Infantil

12 e 22 séries

32 e 42 séries

52 e 62 séries

72 e 82 séries

Cinco elementos
da experiéncia

; T)EC(L)A
musical (MEC(L) MECLA (T)EC(L)A (T)EC(L)A (T)EC(L)A
4-6
Vivéncia oA Vivéncia Vivéncia Vivéncia
0-3 e Vivéncia e e e
. e . x ~
conhecimentos Estimulo construcéo | construcéo de construcédo de construcdo de construcédo de
musicais de nocdes conceitos conceitos conceitos conceitos
Jingles, desenho
animado, trilas de v v v v
filmes
Grafia
Espontanea V V v N N
Onomatopéica V V N N N
Da fonte sonora v v v v v
Simbolos gréaficos V V v N N
Cifras V N

Notacéao
tradicional




6.3 ARTES CENICAS

6.3.1 ELEMENTOS DA LINGUAGEM CENICA.

A seguir, apresentamos um quadro com possibilidades de trabalhos sobre

0S conhecimentos teatrais na educacgdao infantil e fundamental, tomando por base,

principalmente, os trabalhos de Olga Reverbel (1978). Tanto quanto o0s

pressupostos metodoldgicos, este quadro necessita de discussdes mais

aprofundadas por parte dos professores de teatro da rede municipal.

Inserimos neste quadro elementos da linguagem cénica considerados

essenciais na aquisicdo de conhecimentos especificos da linguagem teatral:

1-

PERCEPCAO DO CORPO - consciéncia corporal, movimento expressivo,
expressividade vocal, elementos corporais ha comunicacdo dramatica
CONSTRUCAO DE ACOES CENICAS - elementos da estrutura dramatica
(onde, quem, o qué, quando), concretizacdo de acdes, uso de objetos no
espaco cénico, composicdo de pequenas cenas e quadros (quinta a oitava
série), organizacao de pequenas acdes que podem ou ndo compor uma cena
onde serdo utilizados jogos dramaticos ou teatrais (terceira a oitava série)
,exploracéo dos objetos

ELEMENTOS VISUAIS E SONOROS - uso de maquiagem, mascaras,
aderecos, figurinos e sonoplastia como suporte para 0s jogos draméaticos
.exploragdo da expressividade dos bonecos e das mascaras a partir da
primeira série

TEXTO DRAMATICO - contacdo de historias, personagem, conflito,acdes
desencadeadas e solucdes de problemas, leitura e analise do texto dramético
(quinta a oitava série)

LINGUAGENS DAS ARTES CENICAS - teatro, danca, circo, cinema e video,
pesquisa de grupos, espacos de trabalho

ENCENACAO - apresentacdo de resultados de processo (aula aberta),

apresentacao teatral



7- APRECIACAO ESTETICA E CONTEXTUALIZACAO - iniciacdo a critica:
debate em torno de: conteddo da peca, interpretacdo, cenario, musica e som;
critica escrita, feita por meio de: relato do enredo da peca, relato final da peca
e sugestdo de um ou mais finais que considerar mais apropriados, desenhos,

preenchimento de fichas abordando um ou diversos elementos da peca.



Etapas do desen-
volvimento

escolar Educacéao L L - -
Infan(t;il 12 e 22 séries 32 e 42 séries 52 e 62 series 72 e 82 séries
Conteudos
especificos
Consciéncia Consciéncia corporal | Consciéncia corporal Consciéncia corporal | Consciéncia corporal
corporal

PERCEPCAO DO
CORPO

Relaxamento

Relaxamento

Relaxamento

Relaxamento

Relaxamento

Movimento Movimento Movimento expressivo | Movimento expressivo Movimento
expressivo expressivo expressivo
Elementos corporais | Elementos corporais na | Elementos corporais na | Elementos corporais
na comunicagao comunicacao dramética | comunicag¢do dramatica na comunicagao
dramética dramética
Expressividade Expressividade vocal | Expressividade vocal Expressividade vocal | Expressividade vocal
vocal

PERCEPCAO
DO
ESPACO

Organizacgédo do espaco
utilizando objetos e/ou
0 préprio corpo

Organizacdo do espaco
utilizando objetos e/ou
0 préprio corpo

Organizacdo do
espaco utilizando
objetos e/ou o préprio
corpo

CONSTRUGAO DE
ACOES CENICAS

Organizagéao de
pequenas acgoes,
Compondo ou hdo uma

Organizacdo de
pequenas acoes,
Compondo ou ndo uma

Organizacéo de
pequenas acoes,
Compondo ou néao

cena cena uma cena
Composicao de Composicao de

pequenas pequenas
Cenas/quadros Cenas/quadros

ELEMENTOS VISUAIS
E SONOROS

Exploracéo de
objetos

Exploracéo de objetos

Exploracéo da
expressividade dos
bonecos e das
mascaras

Exploracdo da
expressividade dos
bonecos e das
mascaras

Exploracdo da
expressividade dos
bonecos e das
mascaras




Etapas do desen-
volvimento
escolar

Conteudos
especificos

Educacéao
Infantil

12 e 22 séries

32 e 42 séries

52 e 62 séries

72 e 82 séries

TEXTO DRAMATICO

Narracao de

Narracao de

Narracdo de

histérias histérias infantis, | histérias infantis,
infantis, pelo pelo professor pelo professor
professor
Acéo, Acao, personagem | Elementos basicos Elementos
e lugar do conflito/agéo: béasicos do

personagem e
lugar organizados
de forma
espontanea

organizados de
forma espontanea

O qué, quando,
onde, marcagao

conflito/agéo:
O qué, quando,
onde, marcacgao

Composicao de
histérias com
principio, meio e

Composicao de
histérias com
principio, meio e

Composicao de
histérias com
principio, meio e

fim fim fim
Leitura e analise | Leitura e analise
de texto dramatico de texto
dramatico

LINGUAGENS DAS

Exploragéo de
elementos da

Exploragéo de
elementos da

Exploragéo de
elementos da

Exploragéo de
elementos da

Exploragéo de
elementos da

ARTES CENICAS danca, circo, danca, circo, danca, circo, danca, circo, danca, circo,
folclore, midia folclore, midia folclore, midia folclore, midia folclore, midia
Composicao Composicao Composicao
ENCENACAO Ccénica com ceénica com Ccénica com
principio, meio e principio, meio e | principio, meio e
fim fim fim




APRECIACAO
ESTETICAE
CONTEXTUALIZAGCAO

Desenhos sobre | Desenhos sobre | Desenhos sobre a | Desenhos sobre a | Desenhos sobre
a histéria a histoéria historia historia a histéria
apresentada apresentada apresentada apresentada apresentada

Relato do enrédo | Relato do enrédo | Relato do enrédo

Relato do enrédo

Relato do final da

Relato do final da

Relato do final da
peca/sugestao de

Relato do final da
peca/sugestao de

peca/sugestao de

peca/sugestao de
outro final outro final outro final outro final
Preenchimento de | Preenchimento
fichas de fichas




7. CONSIDERACOES GERAIS

Nesse momento, alguns desafios se colocam e 0s mesmos precisam ser

socializados para que Secretaria Municipal de Educacéo, Profissionais nas

Escolas e Professores de Arte possam pensar juntos na busca por possiveis

solucoes:

conscientizar os funcionarios das escolas da importancia e da
dimenséo do Ensino de Arte;

formacdo continuada em exercicio dos professores para se
aproximar dos objetivos propostos pelas Diretrizes Basicas de
Ensino, tendo em vista a complexidade do Ensino de Arte;

encontrar alternativas para solucionar as questdes relativas as
relacbes interpessoais e de convivéncia no espaco escolar. E o
momento de estarmos questionando a cultura escolar buscando
formas de transformacéo;

propiciar condi¢cfes (fisicas, materiais, de tempo — carga horéria
especifica) para estudos e aprofundamentos tedrico-pratico-
metodoldgicos sobre as questdes e impasses que surgirdo na

implementacédo destas diretrizes.

E ainda, alguns problemas que necessitam uma solucdo mais imediata.

Em relacéo a estrutura curricular:

Nem todas as escolas tém 02 horas/aula de 12 a 42 séries, portanto,
gue a carga horéaria seja alterada de modo que todas tenham 02
horas/aula semanais.

01 hora/aula de 52 a 82 séries € insuficiente, portanto, que seja
revista a carga horaria de 52 a 82 séries para no minimo 02

horas/aula semanais.

A estrutura fisica:

A estrutura fisica das escolas deve atender as especificidades das

areas do Ensino de Arte (Artes Visuais, Musica e Artes Cénicas).



e Prever espagco para uma sala de arte, propiciando equipamentos
minimos de acordo com a area de atuacdo do professor. Artes
Visuais: armarios, pias, bancadas, mesas grandes com bancos
individuais. Mdusica: armarios e cadeiras. Artes Cénicas: armarios,
sala ampla e ventilada com espaco livre para as atividades corporais.

Recursos didaticos:

e Agquisicdo de materiais didaticos para consulta pelos professores e
alunos: livros, CDs, CD-ROM, pranchas com imagens, Xxerox
coloridas, fitas de video, aparelho de som, retroprojetor, instrumentos
de percussao.

Recursos materiais:

e Papéis e suportes diversificados em seus tamanhos e espessuras,
diferentes tipos de tinta, pincéis, e outros materiais conforme
solicitado pelo professor na escola.

e Colchonetes ou tatames, ndo tecido de cores variadas, tecido preto

(fundo ou cenario), bolas plasticas e bastdes.
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Apresenta

tendendo o compromisso do Governo do Estado de Minas Gerais
Acom a melhoria da qualidade da Educacao na rede publica esta-
dual, um trabalho importante vem sendo realizado para atualizacao
dos curriculos das disciplinas da Educacao Basica. Essa atualizacao
tem levado em conta as necessidades da sociedade contemporanea
e os avancos ocorridos nas diversas areas de conhecimento, espe-
cialmente na area das ciéncias aplicadas a Educacao.

Com esse proposito, a equipe da Secretaria de Estado de Educa-
cao de Minas Gerals, com o apoio de especialistas com reconhecida
experiéncia na area de educacao e sélido conhecimento disciplinar,
elaborou, em 2003, versao preliminar de propostas curriculares que
foram analisadas e discutidas amplamente, em 2004, por mais de 12
mil professores participantes do Projeto Escolas-Referéncia. Com
base nessas discussdes, as propostas preliminares foram aprimo-
radas e sao, agora, apresentadas a todos os professores da rede
publica estadual.

Essas propostas introduzem como principal novidade a definicao
do Conteldo Basico Comum (CBC) para cada disciplina da Educacéo
Bésica. O CBC é aquela parte do programa curricular de uma disci-
plina cuja implementacao € obrigatéria em todas as escolas da rede
estadual. Na proposta de CBC esta implicita a idéia de que exis-
te um conhecimento basico de cada disciplina que é necessario e
fundamental para a formacao da cidadania e que, portanto, precisa
ser ensinado por todas as escolas e aprendido por todos os alunos
que passam pela Educacao Béasica na rede estadual. Além desse
minimo, outros conhecimentos considerados complementares po-
derao e deverao ser acrescentados pelas escolas de acordo com as
necessidades e os interesses especificos dos seus alunos.

O CBC sera a base para o estabelecimento de parametros de
avaliacao institucional das unidades escolares da rede publica es-
tadual, para avaliacao de desempenho individual dos professores e
para a proposicao de metas visando a melhoria do desempenho de
cada escola contribuindo para o desenvolvimento da qualidade da
educacao publica em Minas Gerais.

Vanessa Guimaraes Pinto

Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais

Tendo em vista a formulacao de uma nova proposta curricular

para os Ensino Fundamental (52 a 82 séries) no Estado de Minas

Gerais, apresentamos uma proposta curricular para o ensino de

Arte (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro), de acordo com os

Paradmetros Curriculares Nacionais (PCN), guardando as caracte-

risticas e a realidade educacional deste Estado.

A elaboracao de um curriculo deve ser um processo dinamico
e coletivo, que respeite o contexto cultural e, ao mesmo tempo,
promova o respeito a heranca e aos movimentos contemporaneos,
construindo novos conhecimentos. A presente proposta foi ela-
borada, ao longo de 2004, em conjunto com professores da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais, como arte do Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDP).

De 1971até 1996, o que se tinha na escola era Educacao Artistica.
Quando, em dezembro de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes
e Bases 9394/96, a disciplina passou a chamar-se Arte. E impor-
tante saber que nao foi apenas uma mudanca de nome. Antes,
Educacao Artistica era uma atividade na escola caracterizada pela
superficialidade, em virtude de sua caracteristica polivalente, pois
o mesmo professor tinha que dar aulas de Artes Plasticas, MUsica
e Teatro, mesmo sabendo muito pouco de cada area. Agora, Arte é
tratada como area de conhecimento e deve ter um professor espe-
cialista para cada area de expressao.

A area de conhecimento Arte é ampla e engloba para fins de
estudo, no ensino fundamental, quatro areas especificas: Artes
Visuais, Danca, Musica, Teatro. Para cada uma delas, é necessario
um professor especialista e condicdes minimas de infra-estrutura
para que seu ensino seja significativo. Fica claro que é extrema-
mente desejavel que sejam feitos projetos integrados, desde que o
conhecimento especifico de cada area seja construido.

Ao elaborar esta proposta, duas ordens de preocupacoes se
evidenciaram:

* colocar o ensino da arte no seu verdadeiro caminho em que a cria-
cao ordenada e ordenadora contribua para o desenvolvimento inte-
gral dos jovens, enriquecendo todo individuo que dela fizer uso;
propor um programa exequivel, disposto de maneira simples,
mas capaz de sintetizar em diferentes mddulos as inUmeras
possibilidades da criacado artistica frente as novas tecnologias
disponiveis no mundo contemporaneo.

Os conteldos foram pensados e estruturados visando a cons-
trucao de conhecimentos que devem fazer arte da vida de todo ser
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humano. Possuem unidade conceitual, que nao é seriada e que per-
mite ao professor iniciar o entendimento da arte a partir de qual-
quer um dos topicos. Permite, ainda, a expansao do conhecimento
pela criacao de redes de informacao em arte.

A avaliacao, neste curriculo, serd de metodologia formativa,
visando a construcao de conhecimentos durante todo o processo
pedagdgico e abrangendo as diversas areas (a factual, a conceitual,
a comportamental e a atitudinal] de maneira integrada. Pretende-
se, assim, obter nao s¢ dados quantitativos, mas principalmente
qualitativos, de forma a poder, constantemente, reformular e re-
significar tanto conteldos quanto acodes.

O Estado de Minas Gerais, com a proposta aqui apresentada,
caminha no sentido de se tornar referéncia educacional no ensino
de arte no Brasil.

Razoes para
Ensinar Arte

Arte é a oportunidade de uma pes-
soa explorar, construir e aumen-
tar seu conhecimento, desenvolver
suas habilidades, articular e realizar
trabalhos estéticos e explorar seus
sentimentos.

O ensino de Arte deve possibilitar
a todos os alunos a construcao de
conhecimentos que interajam com sua
emocao, através do pensar, do apre-
ciar e do fazer arte.

Produzindo trabalhos artisticos e
conhecendo a producao de outras pes-
soas e de outras culturas, o aluno
poderad compreender a diversidade de
valores que orientam tanto os seus
proprios modos de pensar e agir quanto
os das sociedades. E importante que os
alunos compreendam o sentido do fazer
artistico, ou seja, entendam que suas
experiéncias de desenhar, pintar, can-
tar, dancar, apreciar, filmar, videografar,
dramatizar etc. sdo vivéncias essenciais
para a producao de conhecimento em
arte. Ao conhecer e fazer arte, o aluno
percorre trajetos de aprendizagem que
propiciam conhecimentos especificos
sobre sua relacdo com a propria arte,
consigo mesmo e com o mundo.

Nao basta porém que a arte este]
inserida nos curriculos escolares. E
necessario saber como é concebida
e ensinada e como se expressa no
contexto de cada regiao. E necessario,
também, estarmos conscientes de seu

significado para o individuo e a coletivi-
dade e sabermos se os alunos possuem
as condicoes adequadas para a fruicao
e/ou pratica da expressao artistica.

E sabido que, dentre as areas de
conhecimento que contribuem para
incitar o pensamento, a arte ocupa
um lugar de destaque. Nela, o estudo-
acao estd sempre presente, pela pro-
pria obrigatoriedade da especulacao
constante, pois tanto o artista quanto o
estudioso ou o fruidor lancam mao do
pensamento para executar ou analisar
a obra de arte.

Fazer arte é descobrir e descobrir-
se, pois, juntamente com os sons, as
imagens, 0s gestos e/ou 0os movimen-
tos, coexiste a emocao que estd sem-
pre presente nesses sons, nessas ima-
gens, nesses gestos e/ou movimentos.

Ensinar Arte significa, portanto,
possibilitar experiéncias e vivéncias
significativas em apreciacao, reflexao
e elaboracao artistica.

Entendendo o ensino de Arte como
agente transformador e formador do
cidadao, estao elencados objetivos,
onde estao contempladas a memo-
ria do patrimonio cultural, novas e
possiveis leituras do mundo por meio
de sons, imagens e movimentos e o
entendimento da sociedade por meio de
atividade praticas de pesquisa, criacao
e fruicao em arte. Estabelece-se a con-
textualizacao desses objetivos, contel-




dos e estratégias, respeitando as acoes
individuais e coletivas em diferentes
comunidades, resguardando sempre
seus valores culturais e patrimoniais.

Nesse sentido, é necessario que o
ensino de Arte esteja presente duran-
te toda a vida escolar do aluno, em
todas as séries.

Diretrizes Norteadoras
para o Ensino de Arte no
Ensino Fundamental - 52 a 82 série

s propostas de estratégias a serem

desenvolvidas permitirao ao aluno,
de uma forma geral, o contato com as
expressoes artisticas através da apre-
ciacao, do fazer e da contextualizacao.
Devem proporcionar, sempre, a vivén-
cia e a reflexao em arte, que deverao
se expandir para diferentes areas do
conhecimento.
Para isso, é necessario que o profes-
sor tenha uma base de conhecimento
que lhe possibilite a amplidao de pen-
samento, tanto para conhecer os cami-
nhos trithados por seus alunos quanto
para propiciar momentos significativos
que possibilitem encontrar novos pro-
cessos individuais e coletivos.

O planejamento e a experimentacao
em sala/escola deverdo ser diretrizes
para que, em sua pratica diaria, os edu-
cadores possam, a partir da flexibilida-
de deste projeto, ajustar os conteldos
do CBC de arte ao contexto da comuni-
dade onde a escola esta inserida.

E fator importante equipar a escola
com sala ambiente para desenvolver as
aulas de arte, bem como criar espaco

fisico para a realizacao de projetos. Ha
também a necessidade de realizar visi-
tas a museus, galerias, ateliés, ensaios
de grupos de danca, pecas teatrais,
concertos e bandas musicais, apresen-
tacdo de corais, espetaculos e outros,
no intuito de proporcionar vivéncias
significativas no ensino de Arte.

Objetivos do ensino de Arte

1. Reconhecer a arte como area de
conhecimento auténtico e autono-
mo, respeitando o contexto socio-
cultural em que esta inserida.

. Apreciar a arte nas suas diversas
formas de manifestacao, conside-
rando-a elemento fundamental da
estrutura da sociedade.
Compreenderaarte no processo his-
torico, como fundamento da memo-
ria cultural, importante na formacao
do cidadao, agente integrante e par-
ticipativo nesses processos.
Proporcionar vivéncias significati-
vas em arte, para que o aluno
possa realizar producdes individu-
ais e coletivas.

Conhecer e saber utilizar os diferen-
tes procedimentos de arte, desen-
volvendo uma relacdo de autocon-
flanca com a producao artistica
pessoal, relacionando a propria
producao com a de outros.
Respeitar as diversas manifesta-
coes artisticas em suas multiplas
funcoes, identificando, relacionan-
do e compreendendo a arte como
fato histérico contextualizado nas
diversas culturas.

Conhecer, respeitar e poder observar
as producoes presentes no entorno,
assim como as demais do patrimonio
cultural e do universo natural, iden-
tificando a existéncia de diferencas
nos padroes artisticos e estéticos de
diferentes grupos culturais.
Conhecer a érea de abrangéncia
profissional da arte, considerando
as diferentes areas de atuacdo e
caracteristicas de trabalho ineren-
tes a cada uma.

No Ensino Fundamental, de acordo
com os PCN, o ensino de Arte deve
organizar-se de modo que os alunos
sejam capazes de:

e experimentar e explorar as possibi-
lidades de cada expressao artistica;
compreender e utilizar a arte como
expressdo, mantendo uma atitu-
de de busca pessoal e/ou coletiva,
articulando a percepcao, a imagi-
nacao, a emoc¢ao, a investigacao, a
sensibilidade e a reflexdo ao reali-
zar e fruir producoes artisticas;
experimentar e conhecer materiais,
instrumentos e procedimentos
artisticos diversos em arte [Artes
Visuais, Danca, Mdsica, Teatro], de

modo que os utilize nos trabalhos
pessoais, identifique-os e interpre-
te-os na apreciacao e contextuali-
ze-os culturalmente;
construir uma relacdo de autocon-
fianca com a producdo artistica
pessoal e conhecimento estético,
respeitando a propria producdo e
a dos colegas, sabendo receber e
elaborar criticas;
identificar, relacionar e compre-
ender a arte como fato histérico
contextualizado nas diversas cul-
turas, conhecendo, respeitando e
podendo observar as producdes
presentes no entorno, assim como
as demais do patrimdénio cultural
e do universo natural, identifican-
do a existéncia de diferencas nos
padrées artisticos e estéticos de
diferentes grupos culturais;
observar as relacoes entre a arte e
a realidade, refletindo, investigando,
indagando, com interesse e curio-
sidade, exercitando a discussao, a
sensibilidade, argumentando e apre-
ciando arte de modo sensivel:
identificar, relacionar e compreender
diferentes funcoes da arte, do traba-
lho e da producao dos artistas;
identificar, investigar e organizar
informacoes sobre a arte, reconhe-
cendo e compreendendo a variedade
dos produtos artisticos e concep-
coes estéticas presentes na histéria
das diferentes culturas e etnias;
pesquisar e saber organizar infor-
macoes sobre a arte em contato
com artistas, obras de arte, fontes
de comunicacao e informacao.
Assim sendo, no primeiro segmen-
to do ensino fundamental, os alunos




devem ter se apropriado de questoes
basicas relativas ao conhecimento da
arte. De 52 a 82 série, poderao domi-
nar com mais propriedade a expressao
artistica, realizando seus trabalhos
com mais autonomia e reconhecendo
com mais clareza que existe con-
textualizacao histérico-social e marca
pessoal nos trabalhos artisticos. As
experiéncias de aprendizagem devem
relacionar os conhecimentos ja cons-
truidos com as proposicoes estéticas
pessoais e/ou coletivas. De acordo
com os PCN,
Essa marca ou estilo préprio agora
realizados com intencdo, aliados ao
prazer em explicitar seus argumen-
tos e proposicoes poéticas, surgem
agora como Ingredientes fortes e
conscientes e fazem arte dos valo-
res da cultura dos jovens.
Nos primeiro e segundo ciclos, o
aluno podia tornar-se consciente da
existéncia de uma producéo social
concreta e observar que essa pro-
ducdo tem historia. Agora, o aluno
estabelece conexdes com mais cla-
reza entre os trabalhos escolares e
a cultura extra-escolar, que envol-

ve 0s objetos de estudo, tanto no

dmbito de sua comunidade como no

da producao nacional e internacio-
nal a qual tiver acesso.

Outra marca forte nessa faixa eta-
ria € o fortalecimento do conceito de
grupo. A criacao artistica pode, entao,
ajudar o aluno a compreender o outro
- intelectual e afetivamente - e a ter
atitudes cooperativas nos grupos de
trabalho.

Nesses ciclos, o grupo fortalece a
identidade artistica ao compartilhar
valores culturais, ao mesmo tempo
que autoriza a expressao de cada
individuo por meio de sua particu-
laridade.

O reconhecimento do conjunto de
valores e da capacidade artistica de
individuos e de grupos, incluidos o
proprio aluno e seu grupo, leva a valo-
rizacao e o respeito a diversidade. Os
conteldos a serem trabalhados nos
trés eixos - o fazer, o apreciar e o con-
textualizar - podem levar ao conheci-
mento da prépria cultura, impulsionar
a descoberta da cultura do outro e
relativizar as normas e valores da cul-
tura de cada um.

Criterios de Selecao
dos Conteudos

Tendo em conta os trés eixos como
articuladores do processo de ensi-

no e aprendizagem, a selecao e a
organizacao dos conteldos gerais de

Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro

consideraram os seguintes critérios:

e conteudos que favorecem a com-
preensao da arte como cultura, do
artista como ser social e dos alunos
como produtores e apreciadores;

e conteudos que valorizam as mani-
festacoes artisticas de povos e cul-
turas de diferentes épocas e locais,
incluindo a contemporaneidade e a
arte brasileira;

e conteudos que possibilitam que os
trés eixos da aprendizagem possam
ser realizados com grau crescente
de elaboracao e aprofundamento.

Avaliacao em Arte
Na disciplina Arte [(Artes Visuais,
Danca, Mdusica e Teatro] no ensino
fundamental, serd utilizada a linha
de avaliacdo formativa, que propoe
uma interacao entre professor, aluno
e comunidade escolar, visando a cons-
trucao do conhecimento através de
suas equidades. Nesse contexto pode-
rao ser obtidos resultados qualitativos
e nao somente quantitativos.
Na avaliacao formativa, professor e
aluno sao agentes efetivos do proces-
so educativo em seus varios aspectos:
e Factual, referente aos fatos apren-
didos;
Conceitual, referente aos conceitos
construidos;
Comportamental, referente a trans-
formacao que fatos e conceitos
podem acarretar no comportamen-
to do aluno;
e Atitudinal, referente a mudanca de
atitudes na vida do aluno.
Para que sejam obtidos resultados

significativos no processo educacio-

nal, é preciso que esses aspectos

sejam interagentes, uma vez que a

construcao do conhecimento ¢ um

movimento dinamico.

As estratégias de avaliacdo em arte
podem ser as mais variadas e deverao
ser selecionadas pelo professor, depen-
dendo de sua disponibilidade e da infra-
estrutura fisica que a escola oferece.

Listamos abaixo, para efeito de
exemplo, algumas estratégias, que
devem, preferencialmente, ser utiliza-
das em conjunto.

1. Pasta/portfélio. Cada aluno tera
sua pasta individual, onde coloca-
ra sua producao e todo o material
que considerar interessante como
referéncia para futuras producoes
ou estudos. O professor tem acesso
facil, assim, ao produto do desen-
volvimento de suas aulas.

O portfélio permite, ainda, que o pro-
fessor tenha um registro constante do
processo de aprendizagem do aluno,
pois nele ficam praticamente todos os
materiais que lhe proporcionem inte-
resse e que tenham sido resultado do
trabalho em arte.

2. Diario de bordo. Caderno de ano-
tacoes, gravador ou camera onde
o aluno registra acontecimentos,
seus pensamentos, seus sentimen-
tos, o que aprendeu, suas facilida-
des, dificuldades etc.

No diario de bordo, o professor estara

verificando todo o caminho que o aluno

percorreu para realizacao de determi-
nadas atividades, seus sentimentos,
suas emocoes individuais. Isso oferece
respaldo significativo para a aprendi-




zagem e para o professor, que pode

ter uma atitude reflexiva em relacao

ao proprio trabatho.

3. Auto-avaliacao. Pode ser oral ou
escrita, individual ou em grupo,
onde o aluno relata o que aprendeu,
seu comportamento e suas atitudes
em relacao as aulas de arte.

E fundamental, pois o professor podera

verificar se tanto seu trabalho quanto

o do aluno estao se concretizando,

fazendo com que interajam no proces-

so de construcao e de ampliacao do
proprio conhecimento em arte, bem
como lidar com o socioemocional.

4. Entrevista. Pode ser feita pelo pro-
fessor ao longo do ano. Deve ser
preferencialmente gravada, sendo
registradas as observacoes dos
alunos durante o periodo. Através
da entrevista, professor e aluno
estarao obtendo informacodes sobre
o andamento do processo educativo
em arte.

E importante para que o aluno resgate

idéias que nao foram registradas de

outra maneira ou que se perderam.

Potencialmente, propicia que, ao longo

do tempo, professor e aluno possam

ter uma visao mais integral dos pro-
cessos de criacao e de construcao de
conhecimento.

5. Afericoes conceituais e de termos
técnicos. Sao questionarios e tes-
tes que, aplicados de tempos em
tempos, contribuem para a ava-
liacdo do dominio do vocabula-
rio proprio de referéncia técnica e
conceitual da arte.

O conhecimento e a expressao em

arte supoem o dominio de conceitos e

termos técnicos na area. Para saber
arte, o aluno deve incorporar em seu
vocabulario alguns termos especificos,
bem como saber interrelaciona-los. A
afericao desse vocabulario propiciara
meios para que ele possa tanto pensar
como fazer e apreciar arte.

A avaliacao formativa deve ser
constante no processo educacional.
Ao ser escolhida como o método de
avaliacao em arte, deixa-se claro que
ela devera ser utilizada de forma coe-
rente e estruturada, de modo que se
tenha um ensino de arte comprometi-
do com a construcao de conhecimento
e o envolvimento com sentimentos
e emocoes, com a possibilidade de
expressao individual e coletiva.
Insiste-se que, o mais breve pos-
sivel, todas as escolas tenham sua
sala-ambiente de arte (Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro), a fim de que
o professor possa exercer todas as
atividades do processo educacional,
dentro dos padroes basicos exigidos
para as escolas de ensino basico.

Em termos avaliativos, a sala-
ambiente proporciona ao professor e
ao aluno uma integracao vivenciado-
ra da realidade artistica, oferecendo
oportunidade de uma aprendizagem
consciente e critica em relacao a arte,
pois suas emocoes, a sensibilidade,
0 pensamento, a criatividade estarao
motivando-os a construcao de seu
conhecimento artistico.

e Criar formas artisticas por meio de
poéticas pessoais.

Com este critério pretende-se ava-
liar se o aluno produz com liberdade

e marca individual em diversos espa-
cos, utilizando-se de técnicas, proce-
dimentos e de elementos da expressao
visual, gestual e/ou sonora. Pretende-

se, ainda, avaliar as producdes indi-
viduais e coletivas em sua forma de
apresentacao final, levando em conta
a pertinéncia e a eficacia dos recursos
e procedimentos utilizados.

e Estabelecer relacoes com o traba-
lho de arte produzido por si, por seu
grupo e por outros.

Com este critério pretende-se ava-
liar se o aluno sabe identificar e argu-
mentar criticamente sobre seu direito a
criacao, respeitando os direitos, valores
e gostos de outras pessoas da prépria
cidade e de outras localidades, conhe-
cendo-os e sabendo interpreta-los.

¢ Identificar os elementos da expres-
sao artistica e suas relacoes em tra-
balhos artisticos e na natureza.

Com este critério pretende-se ava-
liar se o aluno conhece, analisa e argu-
menta de forma pessoal a respeito das
relacoes que ocorrem a partir das
combinacdes de alguns elementos do
discurso dos proéprios trabalhos, nos
dos colegas e em objetos e imagens

que podem ser naturais ou fabricados,
produzidos em distintas culturas e
diferentes épocas.

e Conhecer e apreciar varios traba-
lhos e objetos de arte por meio das
proprias emocoes, reflexoes e conhe-
cimentos e reconhecer a existéncia
desse processo em jovens e adultos
de distintas culturas.

Com este critério pretende-se ava-
liar se o aluno conhece, sabe apreciar
e argumentar sobre varios trabalhos,
com senso critico e fundamentos,
observando semelhancas e diferencas
entre os modos de interagir e apreciar
arte em diferentes grupos culturais.

» Valorizar a pesquisa e a freqiienta-
cao junto as fontes de documentacao,
preservacao, acervo e veiculacao da
producao artistica.

Com este critério pretende-se ava-
liar se o aluno valoriza a pesquisa,
conhece e observa a importancia da
documentacao, preservacao, acer-
vo e veiculacao da propria cultura e
das demais em relacao aos espacos
culturais, ao planejamento urbano, a
arquitetura, como bens artisticos e do
patrimonio cultural.




Conteudo Basico

Comum de Arte no Ensino
Fundamental - 52 a 82 serie

selecao dos conteldos especificos

de Artes Visuais, Danca, Musica
e Teatro dependera dos conhecimen-
tos trabalhados nos ciclos ou séries
anteriores e dos investimentos de cada
escola. Os professores de Artes Visu-
ais, Danca, Mdusica e Teatro devem
fazer um diagnostico do grau de conhe-
cimento de seus alunos e procurar
saber o que ja foi aprendido, a fim de
dar continuidade ao processo de edu-
cacao em cada modalidade artistica.

Os conteddos aqui relacionados
estao descritos separadamente para
garantir presenca e profundidade das
formas artisticas nos projetos edu-
cacionais. No entanto, os professores
poderao reconhecer as possibilidades
de intersecao entre elas para o seu
trabalho em sala de aula, assim como
com as demais areas do curriculo.

A critério das escolas e respectivos
professores, sugere-se que 0s pro-
jetos curriculares se preocupem em
variar as formas artisticas propos-
tas ao longo da escolaridade, quan-
do serdo trabalhadas Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro.

Os conteldos de Arte estao orga-
nizados de maneira que possam ser
trabalhados ao longo da 52 a 82 série
do ensino fundamental. A apresentacao
dos conteldos gerais tem por finalida-
de encaminhar os conteldos especi-
ficos das expressdes artisticas Artes

Visuais, Danca, Musica e Teatro, que

serao definidos mais adiante. Sao eles:

e Elementos basicos das expressoes
artisticas, modos de articulacao
formal, técnicas, materiais e pro-
cedimentos na criacao em arte.
Produtores de arte: vidas, épocas e
produtos em conexdes.
A arte como expressao e discurso
dos individuos.
Diversidade das formas de arte e
concepcoes estéticas da cultura
regional, nacional e internacional:
producoes e suas historias.
A arte na sociedade, considerando
0s artistas, os pensadores da arte,
outros profissionais, as producdes e
suas formas de documentacao, pre-
servacao e divulgacao em diferentes
culturas e momentos historicos.

E importante, ainda, desenvolver con-
teddos e temas ligados a postura do
aluno em relacao a questdes sociais,
relacoes intersubjetivas na aprendi-
zagem, primordialmente ligados aos
sentimentos humanos que, articula-
dos aos conceitos e demais conteldos
da area de arte, humanizam as acoes
de aprender:

e Interesse e respeito pela propria
producao, dos colegas e de outras
pessoas.

Disponibilidade e autonomia para
realizar e apreciar producoes artis-
ticas, expressando idéias, valori-

zando sentimentos e percepcoes.
Desenvolvimento de atitudes de
autoconfianca e autocritica nas
tomadas de decisdes em relacao as
producdes pessoais e aos posiciona-
mentos em relacao a artistas, obras
e meios de divulgacao das artes.
Valorizacdo das diferentes formas
de manifestacdes artisticas como
meio de acesso e compreensao das
diversas culturas.

|dentificacao e valorizacdo da arte
local e nacional, inclusive obras e
monumentos do patrimonio cultural.
Reconhecimento da importancia de

Eixo Tematico I:

frequentar instituicoes culturais onde
obras artisticas sejam apresentadas.
Interesse pela histoéria da arte.
Valorizacao da capacidade ludica, da
flexibilidade, do espirito de inves-
tigacao e de critica como aspectos
importantes da experiéncia artistica.
Sensibilidade para reconhecer e
criticar manifestacoes artisticas
manipuladoras, que ferem o reco-
nhecimento da diversidade cultural
e a autonomia e ética humanas.
Atencao ao direito de liberdade de
expressao e preservacao da pro-
pria cultura.

Conhecimento e Expressao

em Artes Visuais

Atualmente, a imagem visual tem
uma insercao cada vez maior na
vida das pessoas. Imagens nos sao
apresentadas e reapresentadas a todo
momento, num misto de criacao e
recriacao. Nesse contexto, € impor-
tante desenvolver a competéncia de
saber ver e analisar imagens, para que
se possa, ao produzir uma imagem,
fazer com que ela tenha significacao
tanto para o autor quanto para quem
vai vé-la. Nesse sentido, é preciso
conhecer a producao artistica visual ja
existente, tanto a internacional quanto
a nacional, regional e local, da comu-

nidade, dando-lhe o devido valor.

Os modos de producao e de conheci-
mento de imagens sao bastante diver-
sificados. Entre os meios eletrdnicos
e os tradicionais, hd uma variedade
bastante grande de possibilidades a
serem exploradas e usadas. Cons-
truir conhecimentos que ajudem as
escolhas dentre essas possibilidades
é extremamente importante para a
insercao do aluno no contexto contem-
poraneo de producao e fruicao visual.
Isso s6 pode acontecer se for traba-
lhado, com o aluno, o pensamento
critico aliado ao pensamento artistico.




Também é essencial o conhecimento
das possibilidades de uso dos diver-
sos instrumentos de producao artistica,
ficando bem claro que esse conheci-
mento nao deve ser fim em si mesmo,
mas um meio para que Se consiga
ver, significar e produzir arte. As artes
visuais, além das formas tradicionais
— pintura, escultura, desenho, gravura,
objetos, ceramica, cestaria, entalhe etc.
—, Incluem outras modalidades que
resultam dos avancos tecnoldgicos e
transformacdes estéticas do século XX:
fotografia, artes graficas, cinema, tele-
visao, video, computacao, performance,
holografia, design, arte em computa-
dor. Neste inicio de século XXI, o que se
apresenta é a possibilidade de aprofun-
damento no saber de cada uma dessas
modalidades artisticas e de redimen-
sionamento das relacoes possiveis com
elas. Cada uma dessas modalidades
artisticas tem a sua particularidade e
é utilizada em varias possibilidades de
combinacdes, por intermédio das quais
os alunos podem expressar-se e comu-
nicar-se entre si e com outras pessoas
de diferentes maneiras.

No mundo contemporaneo as
expressoes visuais ampliam-se, fazen-
do novas combinacdes e criando novas
modalidades. A multimidia, a perfor-
mance, o videoclipe e 0 museu virtual
sao alguns exemplos em que a imagem
integra-se ao texto, som e espaco.

O ensino de Artes Visuais requer
entendimento sobre os conteudos,

materiais e técnicas com o0s quais
se esteja trabalhando, assim como
a compreensao destes em diversos
momentos da historia da arte, inclusi-

ve na arte contemporanea. Para tanto,
a escola deve colaborar para que os
alunos passem por um conjunto amplo
de experiéncias de aprender e criar,
articulando percepcao, imaginacao,
sensibilidade, conhecimento e produ-
cao artistica pessoal e coletiva.

O desenvolvimento do aluno nas
expressodes visuais requer, entao,
aprendizagem de técnicas, procedi-
mentos, informacoes sobre histéria
da arte, artistas e sobre as relacoes
culturais e sociais envolvidas na expe-
riéncia de fazer e apreciar arte. Sobre
tais aprendizagens o jovem construi-
r4 suas proprias representacoes ou
idéias, que transformara ao longo do
desenvolvimento, a medida que avanca
no processo educacional.

Em Artes Visuais, a escola nao
pode separar as experiéncias do coti-
diano do aprender individual e coleti-
vo. Entende-se o estudante na escola
como um produtor de cultura. A esco-
la deve incorporar o universo jovem,
trabalhando seus valores estéticos,
escolhas artisticas e padroes visuais.
No entanto, se, por um lado, nao se
pode imaginar uma escola que man-
tenha propostas educativas em que o
universo cultural do aluno fique fora
da sala de aula, por outro, nao se pode
permitir uma escola que nao propor-
cione ao aluno o acesso as formas
mais complexas de arte.

A escola também deve ter pro-
postas de orientacao para jovens que
ampliem seu repertério estético e os
ajudem a posicionar-se criticamente
sobre questdes da vida artistica e
social do cidadao.

Objetivos

expressar, representar idéias,
emocoes, sensacoes por meio da
articulacao de poéticas pessoais,
desenvolvendo trabalhos individu-
ais e coletivos;

construir, expressar e comunicar-se
em artes visuais articulando a per-
cepcao, a imaginacao, a memoria,
a sensibilidade e a reflexao, obser-
vando o proprio percurso de criacao
e suas conexoes com o de outros;
reconhecer, diferenciar e saber uti-
lizar com propriedade diversas téc-
nicas de arte, com procedimentos
de pesquisa, experimentacao e dis-
curso proprios;

desenvolver nos jovens a capacida-
de de leitura audiovisual através de
projecoes de produtos audiovisuais,
visando estabelecer sua capacidade
de anélise para a area e a compre-
ensao dos elementos especificos do
discurso audiovisual;

desenvolver uma relacao de auto-
confianca com a producao artisti-
ca pessoal, relacionando a propria
producao com a de outros, valori-
zando e respeitando a diversidade
estética, artistica e de género;
desenvolver possibilidades técnicas
de fabricacao artesanal de equi-
pamentos fotograficos e de proje-
coes de imagens estaticas e/ou em
movimento para compreensao das
técnicas utilizadas nos mesmos;
incentivar a criacao de grupos de
estudo e de utilizacdo de novas tec-
nologias na area audiovisual;
conhecer, relacionar, apreciar obje-
tos, imagens, concepcoes artisti-

cas e estéticas — na sua dimen-
sao material e de significacao —,
criados por produtores de distintos
grupos étnicos em diferentes tem-
pos e espacos fisicos e virtuais,
observando a conexdo entre essas
producdes e a experiéncia artistica
pessoal e cultural do aluno;
frequentar e saber utilizar as fontes
de documentacao de arte, valori-
zando os modos de preservacao,
conservacao e restauracao dos
acervos das imagens e objetos pre-
sentes em variados meios culturais,
fisicos e virtuais, museus, pracas,
galerias, ateliés de artistas, centros
de cultura, oficinas populares, fei-
ras, mercados etc.

Estratégias
1. Percepcao visual e sensibilidade
estética.

Apreciacao e analise de imagens e

de objetos artisticos.

e analise formal da obra de arte e
estudo dos elementos formais
analise critica da obra de arte
exercicios para estabelecer
relacoes: analise formal, pensa-
mento artistico, contextualiza-
cao cultural, identidade pessoal.

Movimentos artisticos em artes

visuais e suas relacoes através dos

tempos e de diversas culturas.

Introducao ao campo de abrangén-

cia das artes visuais.

Estudo das modalidades e funcoes

das artes visuais, levando em con-

sideracao:

e 0O contexto historico e social da
obra de arte através dos tempos




e na contemporaneidade.
A histéria da arte e a caracte-
rizacao dos periodos historicos
em artes visuais.
Estudo da obra de diversos artis-
tas de diversas culturas.
Visitas a galerias, museus e
ateliés.
Confeccao de a&lbuns, portfd-
lios etc.
Elementos das artes visuais e
Audiovisuais
Estudo das caracteristicas da ima-
gem estatica e da imagem em movi-
mento.
Exercicios de composicao e decom-
posicao de imagem.
Estudo da introducao a teoria da cor.
Estudo e exercicios de estrutura da
forma, ponto e linha, figura e fundo,
massa e traco, luz e sombra, forma
e contra-forma, espaco, ritmo, tex-
tura e movimento.
Criacao e construcao de imagens.
Criacao de glossario com os termos
técnicos basicos de artes visuais.
Expressao em artesvisuais e audio-

Eixo Tematico ll:
Conhecimento e

visuais.

Identificacao das caracteristicas da
bidimensionalidade.

Estudo e producao de registros
graficos em suas diversas possibi-
lidades.

Expressao tridimensional

Estudos paraidentificacaodas carac-
teristicas da tridimensionalidade.
Estudo e producao de registros
volumétricos em suas diversas
possibilidades.

Expressao digital

Estudo das caracteristicas da ima-
gem digital.

Estudo e exercicios de processos
de producao de imagens digitais.
Estudo e criacao de obras digitais,
de acordo com os equipamentos
disponiveis

Expressao audiovisual
Identificacao e analise das caracte-
risticas do audiovisual.

Estudo dos meios e modos de
expressao audiovisual.

Estudo de processos de producao
de audiovisuais.

Expressao em Danca

Sabemos que as acoes fisicas tém mente exagerados, podem traduzir a
grande significado para os jovens. vontade de dominar um espaco ainda
Seus movimentos, as vezes aparente- desconhecido e instigante ou buscar

relacdes possiveis entre seu corpo, o
mundo e um modo de existir.

E freqiente se justificar que a

danca deve estar presente no curri-
culo dos ensinos fundamental porque
todos tém o dom natural e espontaneo
de dancar, pois no dia-a-dia o corpo e
0 movimento estao sempre presentes.
Essas afirmacdes, muitas vezes, aca-
bam por fazer com que a danca nao
esteja presente na escola ou, entao,
seja apenas uma atividade sem muito
sentido no ambito escolar. Relegada,
na grande maioria dos casos, a festas
e comemoracoes, ou a imitacao de
modelos televisivos, freqientemente
ignoram-se os conteudos socioafe-
tivos e culturais presentes tanto nos
corpos como nas escolhas de movi-
mentos, coreografias e/ou repertérios,
eximindo os professores de qualquer
intervencao para que a danca possa
ser dancada, vista e compreendida de
maneira critica e construtiva.
Estudos socioldgicos e antropoldgicos
em relacao a construcdo do corpo
em sociedade comprovam que, por
razoes diversas, muitos nao possuem
0 movimento nato ou a danca no san-
gue, como se alega. Na sociedade con-
temporanea, nao se pode tampouco
ignorar a presenca da danca virtual,
que se relaciona com os corpos fisi-
cos de maneira totalmente distinta
da dos antepassados. Assim, nao se
tem, necessariamente, um corpo que
se movimenta no tempo e no espaco
sempre que se danca.

Dessa forma, a escola pode desem-
penhar papel importante na educacao
dos corpos e do processo interpreta-

tivo e criativo de danca, pois dara aos
alunos subsidios para melhor compre-
ender, desvelar, desconstruir, revelar
e, se for o caso, transformar as rela-
coes que se estabelecem entre corpo,
danca e sociedade. Essa funcao da
escola torna-se ainda mais relevante,
pois os alunos do ensino fundamental
ja tomam, mais claramente, consci-
éncia de seus corpos e das diversas
histérias, emocoes, sonhos e projetos
de vida que neles estao presentes.
Encarregadanaodereproduzir, mas
de construir conhecimento em danca e
por meio da danca com seus alunos, a
escola pode proporcionar parametros
para a apropriacao critica, consciente
e transformadora dos seus contetdos
especificos. Com isso, podera traba-
lhéa-la como forma de conhecimento
e elemento essencial para a educacao
do ser social que vive em uma cultura
plural e multifacetada como a nossa.
A escola tem a possibilidade de
fornecer subsidios praticos e tedricos
para que as dancas que sao criadas e
aprendidas possam contribuir na for-
macao de individuos mais conscientes
de seu papel social e cultural na cons-
trucao de uma sociedade democratica.
Para tanto, ha necessidade de
orientacoes didaticas que estejam
comprometidas com a realidade
sociocultural brasileira e com valo-
res éticos e morais que permitam a
construcao de uma cidadania plena e
satisfatoria. A pura reproducao/ensaio
de dancas folcléricas na escola, por
exemplo, pode ser tao alienante e
opressora quanto repertérios do balé
classico, ensinados mecéanica e repe-




tidamente. Do mesmo modo, a danca
chamada criativa ou educativa pode,
dependendo de como for ensinada,
isolar os alunos do mundo e da rea-
lidade sociopolitica e cultural que os
cerca.

E importante que o corpo ndo seja
tratado como instrumento ou veiculo
da danca. O corpo é conhecimento,
emocao, comunicacao, expressao. Ou
seja, 0 COrpo somos nds e n6Ss somos
0 nosso corpo. Portanto, o corpo ¢ a
nossa danca e a danca é o nosso corpo.
Gracas a imensa variedade de corpos
existentes em nossa sociedade, serao
dados temperos diferentes as dancas
criadas quer pelo grupo classe, quer
pelo professor ou pela sociedade [no
caso dos repertérios das culturas).
E esta uma das grandes riquezas e
contribuicoes da danca no processo
educacional: a possibilidade de conhe-
cer, reconhecer, articular e imaginar a
danca em diferentes corpos, e, portan-
to, com diferentes maneiras de viver
em sociedade.

A danca inserida no contexto edu-
cacional deve propiciar o desenvol-
vimento da consciéncia corporal dos
individuos e, ao trabalhar o corpo,
estar se apropriando de um espaco
em que a histéria de cada um esta
registrada, possibilitando reativar a
memoria coletiva e conseqiientemente
valorizar os aspectos fundamentais de
sua cultura.

Objetivos

e construir uma relacao de coopera-
cao, respeito, didlogo e valorizacao
das diversas escolhas e possibili-

dades de interpretacao e de criacao
em danca que ocorrem em sala de
aula e na sociedade;

aperfeicoar a capacidade de dis-
criminacao verbal, visual, sonora e
cinestésica e de preparo corporal
adequado em relacao as dancas
criadas, interpretadas e assistidas;
situar e compreender as relacoes
entre corpo, danca e sociedade,
principalmente no que diz respei-
to ao didlogo entre a tradicdo e a
sociedade contemporanea;

buscar e saber organizar, registrar
e documentar informacdes sobre
danca em contato com artistas,
documentos, livros etc., relacionan-
do-os a suas proprias experiéncias
pessoais como criadores, intérpre-
tes e apreciadores de danca.

Estratégias

1. Percepcao gestual/corporal e sen-
sibilidade estética
Pesquisas de gestos e movimen-
tos, seus registros e utilizacoes,
nas mais variadas fontes, tais como
pecas publicitarias, registros de
espetaculos, painéis, livros, docu-
mentos, jornais, revistas etc.
Estudos para compreensao de
parametros e meétodos de anali-
se de danca significativos para o
grupo, diferenciando-os da inter-
pretacao pessoal de cada um.
Apreciacao e analise de producoes
em danca.
Movimentos artisticos na danca em
diferentes épocas e diferentes cul-
turas
Introducao ao estudo do campo de

abrangéncia da danca.

Estudo das modalidades e funcoes
da danca.

Estudos sobre a contextualizacao da
danca na histéria da humanidade.
Pesquisas sobre dancarinos/core-
6grafos e grupos de danca brasilei-
ros e estrangeiros que contribuiram
para a histéria da danca nacional,
reconhecendo e contextualizando
épocas e regioes.

Elementos da danca.

Estudo de:

Espaco

Tempo

Ritmo

Movimento

Planos e peso dos gestos
Elaboracao de glossario com os
termos técnicos basicos de Danca.
Expressao em danca

Estudos sobre o papel do corpo na
danca em suas diversas manifesta-

Eixo Tematico llI:
Conhecimento e
Expressao em Musica

musica, manifestacao estética do
homem, acompanha-o em toda
sua histdéria, nos momentos mais
diversos de sua vida, tais como rituais,
festas, celebracoes, no trabalho ou no
puro prazer de produzi-la ou ouvi-la.

coes artisticas.

Experimentacao de possibilidades
de movimentos corporais.

Criacdo de movimentos/dancas
corporais individuais e/ou coleti-
vas, de acordo com as escolhas
pessoais ou de grupo, respeitan-
do e compreendendo seus limites,
possibilidades fisicas, emocionais e
intelectuais.

Improvisacao e atuacao nas situ-
acoes do cotidiano, explorando as
capacidades do corpo e da voz.
Andlise, registro e documentacao
dos préprios trabalhos de danca e
dos utilizados por diferentes danca-
rinos e coreodgrafos.

Estudo dos principais aspectos de
escolha de movimento, estimulos
coreograficos, género e estilo dos
coredgrafos estudados, as dancas
que criam em sala de aula, contex-
tualizando as diferentes opcoes.

Mdsicas estao em nossa memoria e
nos acompanham quando mudamos
de um lugar para outro e sao trans-
mitidas de geracao a geracao. Esse
seu carater fluido e imaterial, pois nao
necessita de um suporte fisico para




seu registro, nos ajuda a preservar
nossa identidade como grupo étnico e
de resisténcia. Além disso, a musica
adquire um carater dinamico, pois,
ao ser transmitida oralmente, sofre
alteracdes e a mesma musica pode se
diferenciar de regido para regiao. Isso
se deve a musicalidade que estd em
nos e se manifesta através da voz can-
tada ou falada, dos sons, dos ritmos
e dos movimentos de nosso corpo,
que aprendemos a dominar desde que
nascemos.

Ao longo do tempo, foram cria-
dos simbolos gréaficos para anotacoes
das musicas criadas, para que as
mesmas pudessem ser reproduzidas
com maior fidelidade. Esses simbolos
foram sendo modificados e hoje temos
um verdadeiro alfabeto musical, como
também uma grande diversidade de
meios e modos de anotar as musicas,
tanto simbolos graficos como meios
eletronicos e eletroacusticos.

Dado o desenvolvimento tecnold-
gico atual aplicado as comunicacoes,
nunca se produziu e consumiu tanta
musica. Essas producoes, que nem
sempre sao decorrentes das neces-
sidades dos grupos e/ou individuos,
muitas vezes sao manipuladas por
empresas e meios de comunicacao
e se transformam em produtos de
massa significativos. Em meio ao uni-
verso sonoro em que estamos mer-
gulhados, torna-se dificil discernir o
que € significativo ou nao para nossos
jovens. Por outro lado, o avanco tec-
noldgico permitiu também, por meio
de diferentes formas de gravacao e
transmissao e via Internet, um contato

imediato com as producoes musicais
de diferentes artes do planeta, de dife-
rentes épocas e etnias.

Portanto, uma proposta de ensino
de musica nas escolas publicas tem
que levar em consideracao essa diver-
sidade e propiciar a todos os alunos
uma vivéncia e reflexao dos elemen-
tos basicos e fundamentais da musi-
ca, bem como promover uma audicao
ativa e critica de diferentes géneros e
estilos musicais, de diferentes épocas,
valorizando os aspectos formais, esté-
ticos, histéricos e contextuais em que
essas musicas foram criadas.

O valor da musica na educacao tem
sido amplamente estudado, pesquisa-
do e comprovado em experiéncias e
praticas nas escolas de varias artes
do mundo. Howard Gardner' identifica
a inteligéncia musical como uma das
sete aptidoes intelectuais autonomas,
as quais ele chama de “inteligéncias
humanas”. Suzanne Langer (apud Leh-
mann?), ao se questionar “por que a
musica é tao atraente para as pes-
soas’, afirma que ela é um dos mais
poderosos e profundos sistemas de
simbolos que existem, ao lado da lin-
guagem, da literatura e da matematica.
Do mesmo modo que é imprescindivel
conhecer a dimensao simbdlica desses
sistemas, todas as pessoas deveriam
conhecer também a dimensao sim-
bolica da musica. Ressalta ainda que
a capacidade de criar simbolos e a
obsessao em utiliza-los é o que torna
a humanidade especialmente humana.
Segundo a autora, a musica nao é um
mero adorno da vida: é uma manifes-
tacao basica do ser humano.

'GARDNER, H. Inteligéncias multiplas - A teoria na pratica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
2LEHMANN, P. Panorama de la educacion musical en el mundo. In: La educacion musical frente al futuro. Buenos Aires: Guadalupe, 1993.

Pouca atencao é atualmente dispen-
sada a musica nas escolas brasileiras
como elemento de grande valor forma-
tivo para o desenvolvimento integrado
do ser humano. Isso se manifesta na
enorme caréncia de atividades musi-
cais adequadas aos jovens e na defi-
ciéncia da formacao do professor, que
nao tem em seu curriculo a musica
como disciplina integradora.

Considera-se ainda que ¢ funda-
mental e urgente a implantacao de
um curriculo que pretende a formacao
musical basica dos jovens e, conse-
quentemente, a ampliacao de seu uni-
verso cultural, capacitando-os para
reconhecer e respeitar as diferencas
culturais e étnicas, como também a
diversidade musical de nosso pais.

Finalmente, enfatiza-se que a
melhoria de qualidade no desempe-
nho escolar geral dos jovens serd uma
das mais significativas conseqiiéncias
da retomada e reinsercao do ensino
da musica na vida escolar em Minas
Gerais, além de promover o reconhe-
cimento de valores éticos e estéticos
intrinsecos a musica e a apropria-
cao do patriménio cultural do nosso
pais, contextualizado no espaco e no
tempo.

Objetivos

e Oferecer aos jovens, quaisquer que
sejam suas aptidoes, a oportunida-
de de lidar com a musica em seus
aspectos ritmico, melddico, harmé-
nicos, formais e expressivo, fun-
damentais para a estruturacao e
o desenvolvimento do pensamento
abstrato e do raciocinio légico.

e Valorizar as criacdes musicais tra-
dicionais e atuais (locais, regio-
nais, nacionais e internacionais),
ampliando o repertoério musical dos
jovens, para que possam apropriar-
se da musica como bem cultural
significativo para sua formacao e
fruicao.

Inserir o ensino da Mdusica como
disciplina no curriculo das esco-
las que participam do Programa
de Desenvolvimento Profissional
(PDP), levando-se em conta o con-
texto cultural de cada uma das
regioes onde for implantado.

Criar grupos musicais instrumen-
tais e/ou vocais para execucdo de
musicas especialmente criadas e/
ou arranjadas pelos alunos e/ou
professores.

Criar trilhas sonoras para diferen-
tes manifestacoes de Danca, Teatro
e Audiovisual.

Estratégias

1. Percepcao sonora e sensibilidade
estética
Pesquisas de sons em diferentes
fontes sonoras, seus registros e
utilizacoes.
Movimentos artisticos em musica
em diferentes épocas e diferentes
culturas
Introducao ao estudo do campo de
abrangéncia da musica.
Estudo das modalidades e funcoes
da musica.
Audicao ativa de musicas de diver-
sas épocas, géneros e estilos para
0 conhecimento e apreciacao de
musicas de diferentes povos e peri-




odos histoéricos e de seu meio socio-
cultural.

Visita as escolas de musica, ensaios
de grupos de shows musicais, con-
certos etc.

Pesquisas musicais de distintas
culturas, relacionando-as com as
épocas e estilos em que foram
criadas.

Comparacaode musicas de culturas
brasileiras e estrangeiras, obser-
vando e analisando caracteristicas
melddicas, ritmicas, instrumentais,
vocais, harmonicas, interpretativas
etc.

Apresentacao de textos ligados a
historia da musica.

Caracterizacao de periodos histéri-
cos em musica.

Elementos musicais

Percepcao auditiva dos encade-
amentos harmdnicos em pecas
musicais.

Apresentacao de acompanhamen-
tos harmoénicos (cifras) para melo-
dias em instrumentos musicais.
Percepcao e elaboracao de melo-
dias em diferentes tonalidades.
Execucao de ritmos tradicionais
diversos e criados pelo grupo
Percepcao e estudo de for-
mas musicais tradicionais e da
atualidade.

Glossario com os termos técnicos
basicos da musica.

Expressao musical
Experimentacao de possibilidades
de sons corporais e vocals, e sua
organizacao no processo criativo.
Exercicios de criacao e analise de
musicas.

Criacao de sons, individualmente
e em grupo, de acordo com esco-
lhas pessoais e grupais, respeitan-
do e compreendendo seus limites,
possibilidades fisicas, emocionais e
intelectuais.

Improvisacao de musical, explo-
rando as capacidades do corpo,
de materiais sonoros, da voz e de
instrumentos musicais.

Trabalho com musicas de diversos
ritmos e criacao de movimentos
corporais.

Musicalizacdo de texto literdrio e/
ou audiovisuais.

Criacao e construcao de fontes
sonoras e conhecimento de instru-
mentos musicais.

Interpretacao musical
Interpretacao com instrumentos
musicais tradicionais e/ou criados
pelo grupo, tais como percussao,
corda, sopro, incluindo também a
voz, teclado e meios eletronicos,
fazendo uso de técnicas de execu-
cao instrumentais e vocais basicas.
Formacao de grupos e conjuntos
musicais diversos.

Eixo Tematico IV:
Conhecimento e
Expressao em Teatro

s acoes cotidianas tém potencial-
mente contidas em si o ato de
dramatizar. Seja através de gestos
ou imagens, como também pela uti-
lizacdao da palavra falada e dos sons,
a acao dramatica se manifesta nos
processos de expressao e comunica-
cao em todas as sociedades huma-
nas. Motivadas pela necessidade de
compreender e atuar sobre a reali-
dade, essas acdes implicam em um
conjunto de jogos que muitas vezes
nao sao imediatamente percebidos,
por serem incorporados em nossa
vida diaria. Esses jogos ocupam lugar
importante na vida social das pessoas.
Na interacao com o outro, por meio
de um simples gesto, cumprimento ou
em situacoes mais complexas, pode-
mos percebé-los como manifestacdes
individuais ou coletivas, adquirindo as
mais variadas funcdes e significados
em diferentes culturas e sociedades.
Ao participarmos de celebracoes, fes-
tas e acontecimentos diversos, duran-
te o transcorrer das mesmas percebe-
mos, como espectadores/atores, que
esses jogos que se somam as acoes
dramaticas tornam-se espetaculo.
Celebrar, comemorar e festejar sao
sindnimos de acoes sociais, individuais
ou coletivas, que tém significado para
uma determinada pessoa, grupo, cida-
de, estado ou pais. Elas ocorrem em
diferentes niveis e momentos da vida

das pessoas, desde as comemoracoes
intimas vividas no espaco familiar até
as festividades que tém abrangéncia
nacional. Marcam a vivéncia coletiva,
explicitando valores e simbolos, per-
mitindo que a percepcao e estudo des-
sas acoes sejam esclarecedores para
o entendimento de uma determinada
formacao cultural.

Porém, o teatro nao emerge ape-
nas das acoes do cotidiano, das cele-
bracdes ou festas, mas, e sobretudo,
através da expressao do imaginario
por meio da representacao ou acoes
dramaticas. Dramatizar nao ¢ ape-
nas uma realizacao de necessidades
sociais dos individuos ou grupos, mas
também uma atividade expressiva de
seu imaginario. Por isso, o teatro na
educacao, segundo os PCN, cumpre
nao s6 uma funcao integradora, mas
da ao jovem a oportunidade de se
apropriar critica e construtivamente
dos conteudos sociais e culturais de
sua comunidade mediante troca com
seus semelhantes.

Ao criar situacoes e interpretar um
personagem por meio do teatro, o
jovem esta ao mesmo tempo se dis-
tanciando de uma realidade (sua) coti-
diana e experimentando uma outra (do
personagem), vivenciando questdes
fundamentais do personagem e tiran-
do para si os ensinamentos neces-
sarios para a compreensao do outro,




do entorno e do contexto existencial e

cultural em que estd atuando. Segun-

do Ingrid Koudela,
“Se aceitarmos que a atitude esté-
tica é decorréncia de uma necessi-
dade basica do ser humano que é a
versao simbélica da experiéncia, o
cardter de distanciamento da vida
corrente ndo significa evasdo ou
substituicao do real por uma esfera
fantasiosa, mas evocacdo de uma
realidade na auséncia de qualquer
objetivo habitual”.?

Podemos distinguir dois aspectos
que acreditamos fundamentais para a
compreensao do teatro na escola. Um
é o teatro que objetiva o desenvolvi-
mento pessoal de seus participantes
por meio de jogos e acoes dramaticas,
em que o processo criativo tem fun-
cao relevante. Outro, o teatro como
demonstracao publica dessas acoes,
objetivando a representacao dos ato-
res e a fruicao de uma platéia. Esses
dois aspectos devem ser observados
quando tratamos do Teatro no ensino
fundamental e médio. Os jovens, ao se
apossarem do discurso teatral, deve-
rao ter claro o principio que, segun-
do Viola Spolin, ‘gquando o sentido do
processo é compreendido, e se entende
a histéria como residuo do processo, o
resultado é acdo dramética, pois toda a
energia e acdo de cena sao geradas pelo
simples processo de atuacdo”*

Objetivos

e Propiciar vivéncias que possibilitem
reconhecer, diferenciar e utilizar os
elementos que fundamentam a o
discurso teatral.

e |dentificar, reconhecer e valorizar
as diferentes manifestacoes tea-
trais de grupos e/ou comunidades
de diferentes culturas e de diferen-
tes épocas.

Inserir o ensino do teatro como
disciplina no curriculo das esco-
las que participam do Programa
de Desenvolvimento Profissional
(PDP), levando-se em conta o con-
texto cultural de cada uma das
regioes onde for implantado.
Estimular a busca do conhecimento
da expressao teatral e da dramatur-
gia tradicional e contemporanea.
Criar grupos para representacoes
teatrais, tendo como referéncia a
dramaturgia tradicional e contem-
poranea, bem como pecas criadas
pelo grupo.

Estratégias

1. Percepcao dramatica e sensibilida-

de estética.

e Estudo e compreensao de espa-
cos cénicos para dramatizacoes e
representacoes teatrais.

Exercicios corporais para o desen-
volvimento da expressao dramética.
Movimentos teatrais em diferentes
épocas e diferentes culturas.
Introducao ao conhecimento do
campo de abrangéncia do teatro
Estudo das modalidades e funcoes
do teatro

Apreciacao e critica de pecas tea-
trais representadas ao vivo ou por
meio de videos, DVD e TV.
Apresentacao de textos ligados a
histéria do teatro.

Caracterizacdo dos periodos rele-

*KOUDELA, Ingrid Dormien. “Jogos Teatrais”. Sao Paulo, Perspectiva, 1984.

“SPOLIN, Viola. Improvisacao para o teatro. Sao Paulo, Perspectiva,1979.

vantes na historia do teatro, os
estilos e épocas.

Pesquisas das diferentes tradicoes
dramaticas populares e a presenca
dessa tradicao na producao con-
temporanea.

Apresentacao de imagem estatica
e em movimento, através de vide-
os, fotos, textos, revistas etc., para
serem identificados espaco, posi-
cionamento e locomocao no espaco
cénico, projecao da voz, cendrio,
figurino e aderecos.

Visita a escolas e grupos de teatro
para contato com o espaco teatral
profissional.

Conhecimento da dramaturgia tra-
dicional e contemporanea.
Elementos do teatro.

Estudo das diferentes formas de
construcao de narrativas e estilos:
Tragédia

Drama

Comédia

Farsa

Melodrama

Circo

Teatro épico

Construcao de cenas e roteiros que
contenham: enredo, historia, confli-
tos dramaticos, personagens, dia-
logo e acao.

Elaboracao de um glossario com
termos técnicos basicos do teatro.
Expressao em teatro.

Criacao de movimentos corporais
e vocais individuais, de acordo com
escolhas pessoais, respeitando e
compreendendo seus limites, pos-
sibilidades fisicas, emocionais e
intelectuais.

Improvisar e atuar nas situacoes da
dramaturgia, explorando as capaci-
dades do corpo e da voz.
Construcao de personagens e ele-
mentos inerentes a cena teatral: de
acordo com o roteiro ou texto teatral.
Exercicios de criacao e analise de
diferentes acoes dramaticas.
Improvisacdo de papéis sociais e
géneros de acao dramatica.
Interpretacao teatral.

Analise de textos e personagens, sua
expressao corporal e verbal, carac-
teristicas fisicas e psicoldgicas.
Leituras dramaticas e interpreta-
cao teatral.

Improvisacao de personagens inte-
ragindo com outros na criacao de
papéis.

Ocupacao do espaco e a significa-
cao dos objetos cénicos.

Criacao de grupos teatrais.




Conteudo Basico Comum (CBC)
de Arte do Ensino Fundamental -
52 a 82 série

Eixo Tematico I: Conhecimento e Expressao em Artes Visuais

Tema: Percepcao visual e sensibilidade estética.
Subtema: Apreciacdo e anélise de imagens e objetos artisticos.

TOPICOS

1. Andlise de obras de artes

visuais

2. Critica de obras de artes
visuais

3. Andlise e critica de obras
de artes visuais produzi-
das em Minas Gerais

HABILIDADES BASICAS

1.1-1dentificar os elementos de composicao de obras de
artes visuais.

1.2 - Usar vocabulario apropriado para a analise de
obras de artes visuais.

2.1 - Estabelecer relacoes entre anélise formal, con-
textualizacdo, pensamento artistico e identidade
pessoal.

2.2- Usar vocabulario apropriado para discorrer sobre
essas relacoes.

2.3-Saber posicionar-se individualmente em relacdo as
producoes de artes visuais, sendo capaz de formu-
lar criticas fundamentadas.

3.1 - Estabelecer relacées entre andlise formal, con-
textualizacdo, pensamento artistico e identidade
cultural.

3.2 - ldentificar as caracteristicas das obras de artes
visuais produzidas em Minas Gerais.

Tema: Movimentos artisticos em Artes Visuais em diferentes épocas e diferentes

culturas.

Subtema: Relacoes entre as Artes Visuais e seu contexto na historia da humani-

dade.

TOPICOS

4. Estudo da histéria das
artes visuais

HABILIDADES BASICAS

41 - Saber identificar e contextualizar obras de
artes visuais.




TOPICOS HABILIDADES BASICAS

4.2 - Entender que as relacdes entre as obras de
arte das diferentes épocas histéricas nao se
déd somente por linearidade, mas pela heranca
cultural e pelo contexto atual.

Tema: Elementos das artes visuais e audiovisuais.
Subtema: Elementos formais da obra de artes visuais e audiovisuais.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

5. Introducao a teoria da
cor

5.1 - Identificar os principios de cor-luz e cor-pig-
mento.

5.2- Elaborar trabalhos simples usando cor-luz e
cor-pigmento.

6. Introducao a teoria da
forma

6.1 -1dentificar os elementos estruturais das obras
de artes visuais.

7. Introducao a composi-
cao

71 - Reconhecer os elementos de composicao das
obras de artes visuais.

8. Glossario

8.1-Ser capaz de identificar e conceituar os termos
especificos das artes visuais.

9. Introducao as artes
audioVisuais

9.1-Conhecer as caracteristicas fundamentais das
artes audiovisuais.

Tema: Expressao em artes visuais.
Subtema: Elaboracao de obras em artes visuais

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

10. Elaboracao de obras
bidimensionais

10.1 - Saber expressar-se através de obras artisti-
cas bidimensionais.

11. Elaboracao de obras
tridimensionais

11.1 - Saber expressar-se através de obras artisti-
cas tridimensionais.

Eixo Tematico Il: Conhecimento e Expressao em Danca

Tema: Percepcao gestual/corporal e sensibilidade estética.
Subtema: Analise de producoes de danca contemporanea.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

12. Apreciacao e analise de
dancas

12.1- Saber realizar pesquisas sobre gestos, movi-
mentos, seu registro e utilizacées em produ-
coes de danca.

12.2- Estabelecer relacdes entre danca, contextua-
lizacao e identidade pessoal.

13.Andlise e critica de
obras de danca produ-
zidas em Minas Gerais.

13.1-Estabelecer relacdes entre danca, sua contex-
tualizacao, pensamento artistico e identidade
cultural.

13.2 - ldentificar as caracteristicas das obras de
danca produzidas em Minas Gerais.

Tema: Movimentos artisticos em danca em diferentes épocas e diferentes culturas.
Subtema: Contextualizacao da danca na historia da humanidade.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

14.Estudo das premissas
da danca

14.1 - Saber identificar e contextualizar producdes
de danca.

14.2 - Entender que as relacdes entre a danca das
diferentes épocas histéricas nao se da somente
por linearidade, mas pela heranca cultural e
pelo contexto atual.

Tema: Elementos da danca.

Subtema: Elementos formais da danca.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

15. Planos e peso dos ges-
tos

15.1 - Identificar e elaborar dancas em que a seqién-
cia gestual e de movimentos esteja estruturada.

16. Glossario

16.1-Saber identificar e conceituar os termos espe-
cificos da danca.




TOPICOS

17. Espaco, tempo, ritmo e
movimento

HABILIDADES BASICAS

174 - Identificar a relacdo entre espaco, tempo,
ritmo e movimento nas dancas locais e regionais.

Tema: Expressao em danca.

Subtema: Expressao corporal e gestual.

TOPICOS

18. Improvisacdo coreogra-
fica

HABILIDADES BASICAS

18.1 - Saber criar e realizar através de movimentos
corporais expressivos.

19. Interpretacao de coreo-
grafias

191 - Identificar e interpretar seqiéncias coreogra-
ficas.

Eixo Tematico lll: Conhecimento e Expressao em Musica

Tema: Percepcao sonora e sensibilidade estética.
Subtema: Os sons em fontes sonoras diversas

TOPICOS

20.Producao de sons e
construcao de fontes
sonoras diversas

HABILIDADES BASICAS

201-Ser capaz de produzir sons musicais a partir de
instrumentos tradicionais e/ou ndo convencio-
nais, construidos com elementos da natureza e
diferentes materiais ou materiais reciclados.

20.2 - Saber identificar sons em diferentes fontes
sonoras, (sopro, cordas, percutido, eletréoni-
cos), observando altura, intensidade, timbre e
duracoes.

20.3- Conhecer os instrumentos musicais tradicio-
nais e suas funcoes em conjuntos musicais.

21. Estudo da voz

211 -Ser capaz de emitir sons vocais, utilizando-se
de técnica vocal adequada a sua idade.

21.2-|dentificar as diferentes tessituras vocais.

21.3-Ser capaz de participar de conjuntos musicais
vocais, respeitando os valores e capacidades
musicais de seus colegas.

Tema: Movimentos artisticos em musica em diferentes épocas e em diferentes
culturas.
Subtema: Relacdes da musica e suas funcoes em diferentes contextos.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

22.1-Conhecer as relacoes socioculturais da musi-
ca ao longo da histéria e suas diferentes mani-
festacao.

22.2- Ser capaz de identificar diferentes modalida-
des e funcdes da musica (religiosa, profana,
tradicional, contemporanea, ambiental, regio-
nal, folclérica dentre outras).

22.3 - Valorizar as diferentes manifestacdes musi-
cais de diferentes povos e etnias.

22.4 - Saber realizar pesquisas musicais em graus
diferentes de complexidade, sobre a musica de
sua regiao ou de sua cidade.

22.2-Ser capaz de organizar arquivos e acervos de
documentos musicais de diferentes periodos e
em diferentes suportes (arquivo sonoro, arqui-
vo de partituras e documentos).

22.A musica em seus
aspectos  histéricos,
sociais e étnicos.

Tema: Elementos musicais.
Subtema: Estruturas basicas do discurso musical.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

231 - Executar em instrumento musical ou cantar
melodias criadas pelo grupo ou ja existentes do
repertério nacional e/ou internacional.

23.2- Ser capaz de perceber e/ou executar acordes

23.Melodia, Harmonia e simples em instrumento musical para acompa-
Ritmo nhamento de melodias.

23.3- Ser capaz de distinguir diferentes ritmos em
musicas do repertério nacional e internacional.

23.4- Executar instrumentos de percussao em con-
juntos musicais.

241 - Ser capaz de reconhecer formas simples em

24.Forma .,
musica.




TOPICOS HABILIDADES BASICAS TOPICOS HABILIDADES BASICAS

28.Interpretacao musical
com voz efou instru-
mentos musicais

24.2 - Saber criar musicas utilizando-se dos ele-
mentos formais basicos em musica.

28.1-Ser capaz de interpretar repertoérios musicais
individualmente ou em grupos.

25.1 - Ser capaz de identificar e conceituar os ter-

25.Glossario .. Vo ,
mos técnicos especificos da musica.

Eixo Tematico IV: Conhecimento e Expressao em Teatro

Tema: Expressao musical.
Subtema: Discurso musical.

Tema: Percepcao dramatica e sensibilidade estética.
Subtema: Acdo dramatica em diferentes espacos.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS : ’
TOPICOS HABILIDADES BASICAS

26.Improvisacao e criacao
musical com voz e/ ou
instrumentos musicais.

261 - Conhecer a diversidade da expressao do
repertério musical brasileiro.

26.2- Ser capaz participar de conjuntos musicais,
respeitando a individualidade e a capacidade de
cada componente do grupo.

26.3 - [dentificar e argumentar criticamente sobre
criacoes musicais, respeitando valores de dife-
rentes pessoas e grupos.

26.4- Ser capaz de produzir com liberdade e origi-
nalidade um discurso musical, utilizando-se de
conhecimentos melddicos, harmdnicos, ritmi-
cos e formais em diferentes graus de comple-
xidade.

27.Improvisacao e criacao
musical com voz e/ ou
instrumentos musicais.

271 - Conhecer a diversidade da expressao do
repertério musical brasileiro.

27.2 - Ser capaz participar de conjuntos musicais,
respeitando a individualidade e capacidade de
cada componente do grupo.

27.3 - |dentificar e argumentar criticamente sobre
criacoes musicais, respeitando valores de dife-
rentes pessoas e grupos.

27.4 - Ser capaz de produzir com liberdade e origi-
nalidade um discurso musical, utilizando-se de
conhecimentos melddicos, harmonicos, ritmi-
cos e formais em diferentes graus de comple-
xidade.

29.Espacos cénicos, ges-
tos e movimentos cor-
porais

29.1-Ser capaz de identificar e explorar, com proprieda-
de, espacos cénicos na escola e na comunidade.

29.2- Conhecer as possibilidades gestuais e de movi-
mento do proprio corpo em diferentes espacos.

29.3- Ser capaz de criar, construir e interpretar perso-
nagens em diferentes espacos cénicos adequados.

30.Andlise e critica de
espetaculos cénicos

3041 - |dentificar acoes dramaticas em diferentes
manifestacdes artisticas e no cotidiano.

30.2- Ser capaz de apreciar criticamente espetacu-
los teatrais ao vivo, em video, DVD ou TV.

Tema: Movimentos teatrais em diferentes épocas e diferentes culturas.
Subtema: Contextualizacao do teatro brasileiro em diferentes periodos da historia.

Topicos Habilidades basicas

31.Estudo da abrangéncia
do Teatro e sua historia

31.1 - Saber identificar e contextualizar producoes
teatrais em suas diferentes manifestacoes.
31.2- Entender que as relacdes entre o teatro em
diferentes épocas histéricas nao se dé somente
por linearidade, mas pela heranca cultural e

pelo contexto atual.

32.Modalidades e funcoes
teatrais.

3241 - Saber relacionar imagens e textos corres-
pondentes aos diversos periodos da producao
artistica, bem como destes em relacdo a arte
contemporanea.




Tema: Elementos do teatro
Subtema: Narrativas Teatrais.

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

33.Narrativas e estilos tea-
trais e acdo dramatica.

331 - ldentificar a acdo dramatica em pecas tea-
trais.

33.2- Ser capaz de identificar os varios estilos tea-
trais.

34.Glossario

34.1-Ser capaz de identificar, conceituar e registrar
os termos especificos da area de teatro.

35.Espaco, tempo, ritmo e
movimento

35.1-Identificar a relacao entre espaco, tempo, ritmo
e movimento em pecas teatrais locais e regio-
nais.

Tema: Expressao em teatro.
Subtema: Expressao corporal

TOPICOS HABILIDADES BASICAS

36.Improvisacao e criacao
de personagens

e gestual.

36.1-Saber criar e realizar através de movimentos,
gestos e voz, personagens em pecas teatrais.

37.Interpretacao teatral

371 - Ser capaz de participar de grupos teatrais,
respeitando as individualidades e capacidades
de cada um.
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