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EPIGRAFE
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RESUMO

MEDEIROS, Fabricia Cristina Araujo de Souza. O ENSINO DE MUSICA COMO
FORTALECEDOR DAS LEIS N®10.639/03 E 11.645/08 NOS ANOS INICIAIS DA
EDUCACAO BASICA. 2021. 138p. Dissertacio (Mestrado em Educacdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas Populares). Instituto de Educacdo/Instituto Multidisciplinar,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica/Nova lguacu, RJ, 2021.

A presente dissertacdo tem como objetivo a investigacdo da producdo de trabalhos
académicos sobre o ensino de musica e a demanda legal pertinente as relagfes étnico- raciais
na educacdo, demandadas pelas Leis n® 10.639 e 11.645. A pesquisa foi realizada na
Plataforma Sucupira, principal repositério de trabalhos académicos das pds-graduacdes, com
objetivo de investigar o quantitativo de dissertacOes e teses sobre o tema proposto. A analise
considera que o preconceito sobre matrizes de conhecimento ndo europeias, afasta o olhar dos
professores de musica para praticas musicais e aulas que contemplem a histéria e a cultura,
principalmente, a afro-brasileira. Os dados levantados foram analisados considerando a
producdo académica sobre o tema, finalizando em uma proposta de um programa para o
ensino de musica, baseado Afroperspectividade.

Palavras-chave: Ensino de MUsica. Educacdo. Afroperspectividade.



ABSTRACT

MEDEIROS, Fabricia Cristina Araujo de Souza. MUSIC TEACHING AS A
STRENGTHENER OF LAWS N. 10639 AND 11645 IN THE EARLY YEARS OF
BASIC EDUCATION. 2021. 138p. Dissertation (Master in Education, Contemporary
Contexts and Popular Demands). Instituto de Educacdo/Instituto Multidisciplinar,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica/Nova lguagu, RJ, 2021.

This dissertation aims to investigate the production of academic papers on music
education and the legal demand pertaining to ethnic-racial relations in education, demanded
by Laws 10.639 and 11.645. The research was carried out at Plataforma Sucupira, the main
repository of postgraduate academic works, with the aim of investigating the number of
dissertations and theses on the proposed topic. The analysis considers that the prejudice about
non-European knowledge matrices, diverts the gaze of music teachers to musical practices
and classes that contemplate history and culture, especially Afro-Brazilian. The data collected
were analyzed considering the academic production on the subject, ending in a proposal for a
program for music education, based on Afroperspectivity.

Keywords: Music teaching; Education; Afroperspectivity.
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1 INTRODUCAO

Iniciamos a presente dissertacdo reconhecendo que € no processo de construcdo de
uma educacdo brasileira que seguimos trabalhando. Salientamos aqui o termo trabalho, posto
que as lutas s@o muito anteriores aos processos académicos e pedagdgicos para a construgao
de uma sociedade antirracista, porém o trabalho efetivo, € muitas vezes silencioso e talvez até
timido, mas se realiza no cotidiano, paulatinamente moldando novas mentalidades que sintam,
percebam e de fato se engajem em uma sociedade onde o racismo ndo pode ser tolerado de
forma alguma, nem na aceitacdo de que as coisas sao como sdo, nem na ideia de que as lutas
antirracistas promoveriam a derrubada do mundo que se conhece. Nao é necessario destruir a
tradicdo que se conhece, mas é absolutamente necessario compreender e conhecer que nédo
existe tradicdo, mas tradicdes e que tudo que é antigo hoje foi novo um dia.

A Educacdo, seja ela no nivel basico ou no nivel académico, deve oferecer as pessoas
a possibilidade de ampliar seu entendimento sobre o0 mundo em que vivemos. N&o é
admissivel um processo educacional que torne as mentes obtusas e entenda que o
conhecimento ja esta todo dado, é para que isso ndo ocorra, que seguimos trabalhando em
pesquisas, em conhecimento e aprendizados, para que a maior caracteristica humana, que é a
capacidade de refletir, seja usada a nosso favor, para sermos melhores a cada dia.

E a partir da compreenséo de que o0 mundo n&o pode ter seu passado modificado, mas
que pode ter seu futuro melhorado, que esta pesquisa surge. E também a partir do profundo
amor a masica e a percepcdo de que ela € muito maior do que categorias e estilos, que uma
professora de Histdria decide se embrenhar por um campo, a principio, tdo diferente do seu de
origem. Um exercicio de deslocamento, mas ndo de descolamento, posto que a Histdria nos
incentiva buscar os porqués de os Homens fazerem escolhas especificas em dados momentos
de sua existéncia individual e coletiva e, dessa forma, permitir que a sociedade ndo se esqueca
de quem foi e possa projetar o que deseja se tornar. Penso que hoje, a maior parte das pessoas
ndo deseja fazer parte de uma sociedade miseravel e desigual, porém ndo sabe como fazer isso
sem abrir mao dos privilégios ou assumir o 6énus de que para viver um mundo mais
equilibrado é necessario promover equidade entre 0s povos.

Por isso, por assumir o posicionamento de que precisamos potencializar a ciéncia, 0
conhecimento, produzindo, pesquisando, estudando para que por meio da educacdo e ndo da
forca possamos levar aos mais jovens, ou aos que desejam viver em um mundo feliz e justo
para todos, o conhecimento de que ndo pode existir histéria ou culturas monopolizadoras ou
unilaterais, porque o mundo é plural. N&o ¢é possivel compreendé-lo assumindo que apenas
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uma forma de viver seja a correta ou a que de fato funcione, porque as ciéncias sociais e a
historia vém mostrando que isso nunca foi possivel.

Este trabalho pretende apresentar um panorama do que se tem estudado no campo da
educacdo musical sobre a mdsica afro-brasileira e suas contribuicfes para uma educagédo
antirracista nos anos iniciais da educacéo basica. Para isso, nosso itinerario foi buscar o que se
tem produzido sobre esse tema e como os cursos de licenciatura tém abordado esses temas a
luz da Lei n® 10.639/2003.

A plataforma Sucupira foi escolhida para realizar a pesquisa, mas no percurso nos
deparamos com muitas inconsisténcias. A escolha se deu por ser um repositorio oficial, onde
deveriamos encontrar todas as producbes académicas dos cursos de poOs-graduacdo.
Infelizmente, percebemos que, apesar de ser um repositorio obrigatorio, a interagdo com 0s
usuarios se demonstrou bastante ineficiente nos impelindo a buscar um novo caminho para a
pesquisa. Entdo, seguimos em direcdo a buscar como os cursos de licenciatura em musica
estavam adequando a sua grade curricular e as ementas das disciplinas em conformidade com
a legislagdo e conseguimos fazer esse recorte com as trés principais instituicbes de
licenciatura em mdusica do Rio de Janeiro - UFRJ, UNIRIO e CBM - que trouxeram um
panorama do quanto ainda estamos longe de preparar professores de musica para os desafios
de uma educacdo musical plural, que contemple maior diversidade cultural e contribua para
uma educacéo antirracista.

Para compreender as questdes legais, fizemos uma leitura apurada da legislacdo
concernente a Educacdo para as relacdes étnico-raciais, a legislacdo do ensino de musica,
buscando ainda relaciond-las & Base Nacional Comum Curricular, que é o documento
norteador da educagdo mais atualizado, e com isso foi possivel verificar que nem sempre um
avanco legal significa mudanga nos padrdes sociais vigentes. Trocando em miudos, na teoria,
estamos avangados, mas na pratica estamos longe do ideal de uma sociedade livre do racismo.

Do ponto de vista tedrico, buscamos compreender a questdo da Paisagem Sonora
relacionando-a com a afroperpectividade e os estudos culturais, propondo o reconhecimento
de uma Afro Paisagem Sonora, compreendendo que a musica afro-brasileira esta inserida no
cotidiano dos nossos alunos e que seu reconhecimento permite a construgdo ou o
reconhecimento de uma identidade preta que se valoriza e se reconhece como construtora da
histdria e da cultura brasileira tanto quanto a cultura europeia.

N&o nos interessa abandonar a tradicao classica, mas € de nosso completo interesse
refletir e propor sobre outras tradi¢des, sobre os encontros entre as culturas e a forma como

essas culturas se moldam e remoldam a partir desses encontros, trazendo para a sociedade
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uma variedade enriquecedora de historias, culturas e tradicdes que ndo deveriam ser
hierarquizadas. No que tange a formagdo musical e cultural das criancas em idade escolar,
principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, oferecer diversidade ao invés de
somente uma tradi¢do, pode refletir na forma como compreendem o mundo onde vivem, a
sociedade em que estdo inseridas, valorizando-se e a0 mesmo tempo sentindo-se livres para

transitar pela diversidade cultural.
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1. ESTADO DA ARTE, ENSINO DE MUSICA E CULTURA AFRO-
BRASILEIRA NA CIDADE DO RIO DE JANEIRO DE 2016 A 2018.

1.1 COMPREENDENDO A ESCOLHA METODOLOGICA

As pesquisas do tipo “estado da arte” ou “estado do conhecimento” tém sido utilizadas
pelos pesquisadores brasileiros, sobretudo nos ultimos 15 anos, como forma de mapear e
discutir uma determinada produgdo académica em diferentes campos do conhecimento
(PIRES e DALBEM, 2013).

Basicamente bibliograficas, tais pesquisas buscam retratar as énfases e dimensfes
privilegiadas em diferentes tempos e espacos, elegendo como documentos a producdo
discente dos cursos de mestrado e doutorado, publicacdes em periddicos, comunicagdes em

anais de congressos, seminarios cientificos e livros (FERREIRA, 2002).
1.2 O QUE E UMA PESQUISA EM ESTADO DA ARTE?

As pesquisas denominadas Estado da Arte ou Estado do Conhecimento podem ser
conceituadas como um tipo especifico de pesquisa em que se pretende analisar como se
encontra o conhecimento naquele momento. De acordo com Romanowski e Ens (2006), o
termo Estado da Arte resulta de uma traducéo literal de state of the art, e tem por objetivo
realizar levantamentos do que se conhece sobre um assunto a partir de pesquisas realizadas
em uma area especifica. Talvez a literalidade tenha perdido o sentido com a traducéo, sendo
mais compreensivel a utilizacdo do termo Estado do Conhecimento. Na pratica, o objetivo
cientifico é realizar uma busca pelo o que ja foi publicado sobre o assunto escolhido em um
dado periodo, na tentativa de verificar uma organizacdo da producdo, identificando pontos
convergentes e divergentes. O Estado da Arte, entdo, representa um estudo historico e
sistematico, com o objetivo de delimitar o que pensam o0s autores sobre o tema, para evitar a
realizacdo de uma pesquisa cujo assunto ja tenha sido muito explorado.

Este tipo de pesquisa também pode ter por orientacdo agregar mais conhecimento para
algum tema, sendo necessario retomar o que ja foi escrito. O Estado da Arte tem por objetivo
mapear e discutir certa producdo cientifica ou académica em determinado campo do
conhecimento. O procedimento se refere ao levantamento bibliografico em resumos e
catélogos de fontes relacionadas a um campo de investigacdo. As pesquisas sobre o Estado da

Arte contribuem para um inventério descritivo da producdo académica e cientifica sobre o
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tema investigado. O Estado da Arte reflete o apice cientifico ou filosofico, o estagio mais
avancado de conhecimento que se chegou e pode significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma &rea de conhecimento, pois procura identificar
pesquisas significativas para a construcdo da teoria e pratica pedagogicas, apontar as
restricbes sobre o campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacéo,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugéo para 0s
problemas da prética e reconhecer as contribui¢cdes da pesquisa na constituicdo de propostas
na area focalizada.

Os objetivos favorecem a compreensdo de como se da a producdo do conhecimento
em uma determinada area de conhecimento em teses de doutorado, dissertagdes de mestrado,
artigos de periddicos e publicacdes. Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas
abordados nas pesquisas; os referenciais tedricos que subsidiaram as investigacoes; a relacédo
entre 0 pesquisador e a pratica pedagdgica; as sugestdes e proposicdes apresentadas pelos
pesquisadores; as contribuicGes da pesquisa para mudanca e inovacGes da pratica pedagogica
e a contribuicdo dos professores e pesquisadores na definicdo das tendéncias do campo de

formacdo de professores.

1.3 0 ESTADO DA ARTE PARA A PRESENTE PESQUISA

A escolha do modelo Estado da Arte para desenvolver a pesquisa sobre as relacbes do
ensino de masica afro-brasileira na escola e a legislacdo vigente, deve-se ao interesse de
compreender como a academia tem observado e percebido as relagdes existentes na realidade
escolar, assim como buscar compreender como 0 ensino de musica pode contribuir para uma
educacéo antirracista.

Acreditamos que o tema pesquisado pode ser um referencial interessante para
pesquisadores que buscam compreender a presencga ou auséncia da masica afro- brasileira nas
aulas de musica, quando essas existem na educacdo basica, mais especificamente nos anos
iniciais.

A escolha pelos anos iniciais se da por ser esse periodo em que a autoestima e
identidade das criangas se fortalecem e para o objetivo maior de uma educagdo antirracista.
Compreendemos que todos 0s meios educacionais, que valorizem o pertencimento a um
modelo cultural que ndo o europeu ocidental, e no caso dessa pesquisa, os modelos africano
ou afro-brasileiro sdo municdo para a transformacdo, mesmo que gradual, das rela¢des étnico

raciais nas escolas.
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Por outro lado, a escolha da metodologia do Estado da Arte vem para tentar suprir as
demandas sociais de busca pela compreensdo do lugar que a universidade tem ocupado em
relacdo ao racismo e a forma como a educacdo aborda essa temética. No caso da presente
pesquisa nos ocupamos do ensino de musica, compreendendo que a musica é uma importante
manifestacdo cultural do povo brasileiro, e que essa expressa nossa diversidade nas
producdes, mas isso ndo se apresenta na educacéo, salvo em projetos regionalizados ou ainda
projetos datados como semana do folclore, festa da consciéncia negra, um ou outro projeto
que contemple ritmos populares, projetos de jongo (como, por exemplo, o0 Jongo da Serrinha)
projetos de aulas de capoeiras, alguns projetos com samba, mas todos muito pontualmente
marcados, sem que isso se apresente de forma clara nos curriculos de masica.

Quando nos deparamos com a dificuldade de encontrar trabalhos académicos que
discutam a presenca da musica afro-brasileira nas escolas, encontramos também a auséncia
dessa tematica no curriculo obrigatério dos cursos de licenciatura em mdsica, 0 que nao nos
surpreende no que tange a pratica, mas nos surpreende quando olhamos atentamente as
paisagens sonoras brasileiras (SCHAFER, 1991), o ambiente sénico que nos rodeia, assim
como as sucessivas modificacdes no decorrer da histéria, principalmente a medida em que as
civilizacdes se desenvolviam industrial e tecnologicamente. Dessa forma, compreendendo que
a paisagem sonora é um recorte da histdria de um povo, pode-se considerar uma falha tedrica,

ndo contemplar essa realidade na educacao, tanto basica quanto superior.

1.4 APLATAFORMA SUCUPIRA

Em 1931, por meio do decreto n°® 19.851 de abril do mesmo ano foram
institucionalizados os cursos de especializagdo no Brasil. Em 1949, durante os governos
militares, outro passo importante foi dado para institucionalizagdo dos programas, a criagcao
do Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) através da Lei n° 1.310/51. O CNPq foi criado
com o objetivo de promover a investigacdo cientifica e tecnoldgica com iniciativa propria ou
em colaboragdo com outras instituigdes, inclusive, auxiliando a formagao e o aperfeigoamento
de pesquisadores e técnicos com concessdes de bolsas de estudo.

O Decreto n° 29741 de 11/06/1951 foi outro momento de significativa relevancia para
a consolidacéo e crescimento da pos-graduacéo brasileira, a partir do qual se deu a criacdo da
Campanha de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Efetivamente, foi
consolidada em 30 de setembro de 1964, com a promulgacdo do Decreto n° 54.356, que
definiu a CAPES como a coordenadora nacional dos programas de p6s-graduacgdo brasileiros
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e 0 Unico 6rgdo autorizado a conceder bolsas a graduados para estudos no pais e no exterior,
aumentando assim a titulagdo de pesquisadores no pais. No ano de 1982, o Decreto n° 86.816,
de 5 de Janeiro de 1982, redefiniu as fun¢des da CAPES.
Segundo o Decreto n°® 86.816, cabe a CAPES
Il — elaborar o Plano Nacional de Pds-Graduacdo bem como acompanhar e
coordenar a sua execugao;[..]
V — acompanhar e avaliar os cursos de p6s-graduacéo e a interagdo entre ensino e
pesquisa;[ ] privadas, inclusive internacionais ou estrangeiras, visando a
celebracdo de convénios, acordos, contratos e ajustes relativos a pos-graduacéo e
aperfeicoamento de pessoal;
VIl — manter intercdmbio e contato com os outros 6rgdos da administracdo
publica ou com entidades de nivel superior, obedecidas as diretrizes estabelecidas
pela Secretaria Geral do MEC, relativas aos assuntos internacionais.
Conforme Parecer n° 977/65 do Conselho Federal de Educagédo (CFE), foi sem davida
0 grande marco para a pés-graduacdo no Brasil, e teve como relator o conselheiro Newton
Sucupira, que vem a ser homenageado com o seu nome dado ao sistema de gestdo da CAPES.
Escolhemos para realizar essa pesquisa a plataforma Sucupira, que possui um
repositério de trabalhos académicos (dissertacdes e teses). A plataforma foi criada para ser a
base de referéncia do Sistema Nacional de P6s-Graduacdo (SNPG) com objetivo de coletar
informacdes, realizar analises e possibilitar avaliagdes. Foi lancada em marco de 2014 e
modernizou o acesso aos trabalhos de pesquisadores de todo o Brasil. O repositério depende
da colaboracdo dos diversos programas de pds-graduacdo existentes nas universidades
brasileiras, que devem enviar para 0 mesmo todos os trabalhos defendidos.
Todos os programas nacionais de pés-graduacdo devem ser avaliados pela CAPES, que se
subdivide na avaliagdo dos programas de pds-graduacdo e no cadastramento e avaliacdo de
CUrsos NOVOS.
Até 2012, a avaliacdo dos programas de pos-graduacéo se dava de forma manual, com
0 preenchimento de um formulario padréo fornecido pela CAPES que era denominado Coleta.
Com a criacdo e disponibilizacéo da plataforma Sucupira, a coleta e a anélise das informac6es
sobre os programas de poOs-graduacdo passaram a ser mais seguras, rapidas e claras. O
coordenador do programa continua a ser o responsavel pelas informacdes enviadas sob a
supervisdo do pro-reitor da Universidade ou Centro de Ensino pelo qual o programa esta
sendo desenvolvido. Estes dados, agora através da disponibilizagdo da plataforma, séo
totalmente publicos e dindmicos. A coleta para validagdo dos programas de pos-graduacao,
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até 2012, era feita de forma trienal, mas a partir de 2017, este processo passou a ser
quadrienal. Para viabilizar esta mudanga, foi promulgada a Portaria n® 40 para tratar dos
impactos da avaliacdo quadrienal.

A plataforma Sucupira é a ferramenta eletronica on-line que automatiza todos 0s
processos e procedimentos do Sistema Nacional de Pds-Graduagdo. A plataforma “é uma
nova importante ferramenta para coletar informagdes, realizar anélises e avaliacfes e ser a
base de referéncia do Sistema Nacional de P6s-Graduagdo” (SUCUPIRA, 2015, pag.7), e tem
a finalidade de “disponibilizar em tempo real ¢ com muito mais transparéncia as informacoes,
processos, e procedimentos que a CAPES realiza no SNPG para toda a comunidade
académica” (SUCUPIRA, 2015, p.7). A plataforma se destina a toda comunidade académica e
ao publico em geral, e disponibiliza informacdes de ordem académica-cientifica de todos 0s
programas regulares em funcionamento, compreendendo areas especificas de gestdo de dados
que variam em funcdo do perfil de usuario e dos privilégios de acesso.

Nem sempre esses trabalhos podem ser encontrados na integra, mas a possibilidade de
ter acesso a um grande nimero de dissertacOes, teses e artigos académicos em uma plataforma
Unica tornou-se mais uma etapa importante para essa pesquisa, pois a propria escolha da
pesquisa em estado da arte mostra a importancia que estamos dando a repercussdao dos temas
ensino de musica e relag@es étnico raciais na educacao.

A Interacdo Humano-Computador - IHC visa definir, implementar e validar técnicas de
interacdo inovadoras entre homem e maquina, além de fornecer aos desenvolvedores de
sistemas, explicacbes e previsdes para fendmenos de interacdo usuario-sistema e resultados
praticos para o design da interface do usuario (MACIEL, 2017).

Diante disso, a agéncia responsavel pela regulacdo dos cursos e instituigdes, buscou o
desenvolvimento de sistemas informatizados, o qual pudesse oferecer suporte ao processo de
avaliagdo. Considerando a pds-graduacdo, a CAPES conta com a Plataforma Sucupira,
ferramenta que realiza a coleta das informacgdes disponiveis pelos programas de pos-
graduacéo, os quais enviam as informacdes anualmente para serem avaliados.

Verificou-se que, 0 processo de busca das informagdes para realizacdo da coleta de
dados do programa exigia grande empenho dos usuarios da plataforma, seja ele técnico-
administrativo, ou até mesmo o coordenador do programa, mesmo contando com um sistema
informatizado, no caso, a Plataforma Sucupira, ocorre um enorme esforco para conseguir as
informacdes necessarias para o preenchimento dos dados.

Apesar da exigéncia de envio anual das informacGes para a CAPES, por todos o0s
Programas de Pds-Graduacdo no Brasil, a Plataforma costuma apresentar algumas
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inconsisténcias, 0 que acarreta em usuarios confusos quanto a sua operacao, especificamente,

considerando a sua interface.

1.5 RESULTADOS APROXIMADOS POR FILTROS APLICADOS NA PLATAFORMA
SUCUPIRA

Realizamos uma busca na plataforma sobre o tema ensino de musica afro-brasileira
nos anos iniciais. Sem outros filtros, foram encontrados 1.145.766 resultados, que nao
necessariamente correspondem a pesquisa relacionada na busca. Com os filtros, mestrado e
anos de 2016 a 2018, esse numero cai para 14.582. Porém, ainda foi necessario fazer uma
filtragem manual, pois a interface da plataforma ndo conseguiu filtrar com apenas as palavras
da busca. Essa plataforma apesar de ser um avango como repositorio nacional, ainda tem
muitos problemas para refinamento de pesquisa, 0 que obriga 0 pesquisador a fazer uma
varredura manual e minuciosa em suas buscas.

Refinando um pouco melhor os nimeros de trabalho ficam menores, mas ainda séo
resultados bastante imprecisos. Separando por ano, em 2016 aparecem na plataforma 184
trabalhos. Utilizamos os seguintes filtros:

e Palavras: Ensino de musica afro-brasileira nos anos iniciais
e Tipo: Mestrado (Dissertacdo) - 100; Doutorado (Tese)- 74
e Ano: 2016

e Grande Area do Conhecimento: Ciéncias Humanas e Lingistica, Letras e Artes

e Area Conhecimento: Educagio - 164; Musica - 20
e Area Concentracdo: Educacdo, Processos Educativos, Culturas e Diversidades,

Educacdo Musical
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TABELA 1: Resultados em 2016: total de 3 trabalhos consistentes com o tema.
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TABELA 2: Resultados em 2017: 211 trabalhos. Total de trabalhos correspondentes aos

temas propostos: 5
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Pagina Quantidade de trabalhos na | Trabalhos de acordo com
pagina as palavras chave.
1 20 1
2 20 0
3 20 0
4 20 0
5 20 0
6 20 0
7 20 0
8 20 0
9 20 0

TABELA 3 - Resultados em 2018: 163 trabalhos. Total de trabalhos correspondentes aos

temas propostos: 01

1.6. BDTD - BIBLIOTECA BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES

A Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes foi desenvolvida e coordenada pelo
Ibict (Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia) em 2002, no contexto do
programa da Biblioteca Digital Brasileira (BDB) e apoiada pela Financiadora de Estudos e
Pesquisas — FINEP.

O projeto foi definido por um comité técnico-consultivo composto por representantes
do IBICT, CNPg, MEC-CAPES, SESu, FINEP e das trés universidades que participaram do
grupo de trabalho e do projeto piloto: USP, PUC-RJ e UFSC. O grupo técnico consultivo
apoiou o desenvolvimento e aprovou o Padrédo Brasileiro de Metadados para Teses e
Dissertagdes (MTD - BR).

As principais linhas de atuacdo da BDTD estdo ligadas ao estudo de experiéncias
brasileiras ou internacionais de bibliotecas digitais de teses e dissertacbes, para 0
desenvolvimento cooperativo com a comunidade. Através de padrfes de metadados e
tecnologias  aplicados na implementacdo do modelo foi desenvolvido um sistema de
publicacdo eletronica de teses e dissertagdes atender aquelas instituicdes de ensino e pesquisa
gue ndo possuiam sistemas automatizados para criar as proprias bibliotecas digitais e, por
fim, desenvolver um sistema de publicacdo eletrénica dessa producdo. Apds sua criagdo, 0
BDTD passou por diferentes processos de atualizacdo. Em 2003 recebeu a aprovacdo do CTC
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para 0 projeto de reestruturacdo do sistema, em 2006 foi inaugurado o novo portal e entre
2012 e 2013 foi realizada a revisdo do Padréo Brasileiro de Metadados para a descrigdo de
teses e dissertacbes (BDTD). Na ocasido, foi constituido um novo grupo de trabalho,
composto por 16 instituicdes brasileiras de ensino e pesquisa, que hoje é chamada de Rede
BDTD. Em 2013 atualizaram o portal de busca e o coletador, assim como o Sistema de
Publicacdo Eletronica de Teses e Dissertacdes (TEDE). Entre 2014 e 2017 o sistema passou
por uma nova revisdo e um novo padrdo de metadados foi aplicado, atualizando o Portal da
BDTD e o Novo TEDE. Em 2017 o BDTD se consolidava como uma das maiores iniciativas
do mundo, para a disseminacdo e visibilidade de teses e dissertacdes. Em 2020 o BDTD
completou 18 anos, mantendo-se aberto a novas adesoes.

O que percebemos na pesquisa que realizamos, é que 0s cursos geralmente nutrem
somente a Plataforma Sucupira, devido a obrigatoriedade da CAPES, deixando o BDTD de
fora. O que é lamentavel, pois 0 BDTD possui para 0 usuario de pesquisa uma interface mais

amigavel e respostas mais precisas.

1.7 - O RECORTE 2016-2018

Apesar de em 2008, por meio da Lei n® 11.769/2008, o ensino de musica ter se tornado
obrigatério na Educacdo Bésica brasileira, mais uma vez a legislacdo da educacdo foi
modificada e em 2016, o artigo 26 da Lei n° 9394/96 apresenta uma aparente ampliacdo das
linguagens que compdem o ensino de artes (vide texto da lei em Anexos).

A escolha do recorte 2016-2018 se deu por conta dessas modificacfes na lei, que
apesar de ampliar a oferta de ensino de artes, denominando as linguagens a serem
apresentadas, tornou o oferecimento dessas linguagens imprecisas, sem diretrizes claras e sem
metodologia de implementacdo, refor¢ando a figura do professor de artes polivalente. Para o
campo das artes, isso pode ser considerado uma ‘“faca de dois gumes” pois, se por um lado,
possibilita aos alunos conhecerem mais linguagens artisticas, por outro pode ser um
enfraquecedor de areas especificas, j& que é raro um professor com todas as formacdes
especificas para as linguagens propostas.

No caso do ensino de musica, que é uma area bastante especifica, essa alteragdo na
legislacdo levou ao enfraquecimento de contratacbes de licenciados em Artes - com

Habilitacdo em Musica.
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Em 2016 ha uma nova mudanca através da Lei n° 13.278/2016, que inclui as artes
visuais, a danca, a musica e o teatro nos curriculos dos diversos niveis da educacéo basica. A
nova lei altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei 9.394/1996)
estabelecendo prazo de cinco anos para que 0s sistemas de ensino promovam a formacéo de
professores para implantar esses componentes curriculares no ensino infantil, fundamental e
médio.

A legislacdo ja prevé que o ensino de artes, especialmente em suas expressdes
regionais, seja componente curricular obrigatorio na educagdo bésica, “de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos™.

A proposta original do ex-senador Roberto Saturnino Braga, explicitava como
obrigatorio o ensino de mdusica, artes plasticas e artes cénicas. A Camara dos Deputados
alterou o texto para “artes visuais” em substitui¢do a "artes plasticas", e incluiu a danca, além
da musica e do teatro, ja previstos no texto, como as linguagens artisticas que deverdo estar
presentes nas escolas.

Se 2016 ficou marcado pela ampliacdo e generalizacdo do artigo 26 da LDB, 2018
foi 0o ano marco de aprovacdo da Base Nacional Curricular Comum, que apresenta proposta
curricular para o ensino de artes, ja obedecendo a redacdo de 2016, a qual institui o ensino de
musica como obrigatério. O texto da base coloca a musica como componente curricular do
contetido artes, como uma das linguagens a serem apresentadas na educacao basica.

Para essa pesquisa, algumas questdes sdo essenciais para a compreensdo de como 0s
meios académicos e a Educacdo Basica podem ser afetados por mudancas legais,
aparentemente pequenas, mas que ao serem analisadas de forma cuidadosa, apresentam
questdes politicas e ideologicas que vao refletir na forma e na quantidade de conhecimento
produzido, influenciando a formacao dos profissionais que atuardo na educacdo basica, ou que
simplesmente ndo atuardo, ja que tais mudancgas ora ampliam a &rea de atuacdo de alguns
profissionais, ora reduzem. Ao mesmo tempo, no campo ideoldgico, percebemos que pouco
adianta um grande avanco legal, no sentido de ampliar as linguagens e abordagens
educacionais, se as instituicdes que formam os professores ndo reformulam seus cursos para
que as demandas da sociedade possam ser atendidas.

Um bom exemplo foi a Lei n° 10.639, que foi um avanco no campo legal para a
Educacéo das RelagBes Etnico-Raciais, porém enquanto os cursos de formagéo de professores
ndo se adaptassem a essas novas demandas, oferecendo em suas grades curriculares
disciplinas que promovam o conhecimento da Africa em sua diversidade, a lei seria

impossivel de ser aplicada, pois aléem das questdes estruturais, esbarramos também nas
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questdes de deficiéncia na formacdo desses docentes. Da mesma forma, essa reflexdo se
apresenta nos cursos de pds-graduacdo, que propdem um aprofundamento tedrico sobre temas
especificos, pesquisas sobre producdo académica, assim como producdo de novos
conhecimentos. Se ndo for estimulado um olhar sobre a questdo proposta, através de grupos
de pesquisa, espacos de troca de ideias, apresentacdo de tematicas diversas, vao refletir em
cursos sem grandes inovagOes, que seguem com modelos curriculares sem conexdo com as
realidades socioculturais da sociedade em que estdo ou deveriam estar inseridos.

Desse modo, para a presente pesquisa interessa conhecer numericamente o que se tem
produzido sobre o ensino de musica e as relagdes desse ensino com uma proposta de educacgédo
antirracista. Como a Academia tem contribuido para a remodelacdo do modelo educacional
brasileiro, aliando as demandas legais as necessidades sociais, assim como formando
professores mais preparados para lidar com as diversidades latentes na sociedade. A decisdo
por pesquisar teses e dissertacdes e ndo trabalhos de conclusdo de curso ou monografias esta
na percepc¢do de que a pos-graduacdo representa melhor a identidade de cada instituicdo, pois
ha vinculos com grupos de pesquisa permanentes, linhas de pesquisa que acabam definindo
caracteristicas conceituais de cursos, assim como das instituicbes de maneira geral.

Ao encontrarmos um nimero de pesquisas aquém ou além das expectativas, podemos
concluir que ndo ha incentivo a determinadas areas de pesquisa, assim como quando é uma
quantidade maior que a esperada, podemos perceber que certos temas quase esgotam e se
repetem em pesquisas que refletem um modelo incentivado por algumas instituicfes e cursos
que privilegiam algumas areas. Isso pode acontecer por diversos fatores, que vdo do momento
politico e social, assim como a tradi¢do de algumas instituicGes e também dos financiadores
das linhas de pesquisa.

Ha muitas incongruéncias na Plataforma Sucupira, por exemplo. Se observarmos com
atencdo os marcadores e indicadores, muitos estdo desatualizados, e mesmo sendo um
repositorio obrigatorio, percebemos que ndo existe uma manutencdo adequada,
transformando-o em um espaco duvidoso como fonte de pesquisa.

Ao lermos os resumos dos trabalhos apresentados pela plataforma, percebemos que
diversas instituicGes que possuem o curso de musica, sequer aparecem nos marcadores, entdo
podemos concluir que os trabalhos dos egressos dessas pds-graduacdes sequer aparecem nas
pesquisas.

Quando percebemos esses problemas, optamos por buscar outras fontes de pesquisa e
optamos pelas secretarias municipais de Educacdo do Rio de Janeiro e Nova lguacu, porém a
pandemia do COVID-19 interrompeu nossos planos devido a necessidade de isolamento
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social. Com isso, buscamos artigos académicos que poderiam nos mostrar quantitativamente a
forma como a Academia tem tratado o Ensino de Mdsica Afro-brasileira, com énfase nos anos
iniciais da Educacdo bésica, que era o objetivo inicial deste trabalho, para o entendimento do
que se esta ensinando aos futuros professores de musica referente a legislacdo para educacéo
antirracista.

Ao buscar outras alternativas de resposta para o problema que percebemos em relacéo
a educacdo musical em praticas antirracistas, buscamos artigos académicos sobre o tema e
tivemos a gratificante resposta no site do Fladem (Férum Latinoamericano de Educacgdo
Musical). Nesse forum pudemos observar que ha uma quantidade consideravel de trabalhos
discutindo a situacdo do ensino de masica relacionado a préticas antirracistas, assim como
debates no campo pedagdgico sobre o tema.

Solicitamos ao Fladem um meio de fazer esse levantamento numérico, porém néo
obtivemos resposta. Elaboramos, entdo, um levantamento manual desses trabalhos, que
também é bastante impreciso, porém os debates acerca de praticas educacionais antirracistas
estdo presentes nas pesquisas e praticas de muitos professores e pesquisadores.

Antes de pensarmos em técnicas para ensinar musica valorizando a cultura afro-
brasileira, devemos defender uma formacdo humana, em que os modelos hegeménicos nao
sejam mais mantidos em primeiro plano como Unica possibilidade de construcdo de
conhecimento e como sinénimo de civilidade, ao contrério, os modelos tradicionais, precisam
ser debatidos e deslocados da supremacia que deslegitima saberes outros existentes no mundo
(BATISTA, 2018, p.113)

Para isso se faz necessario uma reorganizacdo curricular na Educacdo Basica. Como
reorganizar um curriculo que esta pautado em uma tradi¢éo de ensino?

Enfatizamos que possuimos uma legislacdo bastante adiantada sobre as questdes
relativas ao racismo e ao que precisamos fazer na escola para que a populacdo brasileira
reconheca o legado africano e afrodescendente como parte formadora de sua historia, de sua
cultura e de sua identidade.

Com um aparato legal que é amigavel, adequado a causa, com pesquisadores
engajados no tema, o que falta para que uma educagdo musical mais plural seja implementada
na Educacgdo Basica brasileira e nos anos iniciais dessa etapa especificamente?

Acreditamos que essa questdo esteja relacionada aos cursos de formacdo de
professores (cursos de licenciatura), mas também a questbes sociais mais profundas que

tangem a sociedade que pode ser de uma desimportancia com o tema. Tradicionalmente, ndo
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h& uma grande preocupacdo com nossa ancestralidade ndo europeia, um certo comodismo de
dar conta apenas daquilo que é conhecido e também, de forma mais dura, com o racismo.

A formacéo de professores em cursos de licenciatura no Brasil é regulamentada a
partir de Diretrizes Curriculares Nacionais. Nestas diretrizes, aparecem indicacdes sobre
conteudos relacionados a legislacdo educacional, que devem ser observados por todas as
instituicOes de ensino superior, em suas diferentes areas do conhecimento. Este texto trata de
aspectos relacionados a legislacdo educacional nos cursos de Licenciatura em Musica. O
objetivo principal deste estudo foi compreender de que maneira a legislacdo educacional é
parte integrante do processo de formacdo do professor de musica em cursos de licenciatura,
verificando de que forma diferentes instituicbes atendem ao disposto nas diretrizes nacionais
com relacdo a esta temética. A questdo principal desta pesquisa passou a ter como questao: de
que forma os cursos de Licenciatura em Musica, interpretam e aplicam os conteddos
propostos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores em curso de
licenciatura e como isso impacta as criancas do anos iniciais da educacgdo bésica?

A legislagcdo educacional pode ser entendida como o0 conjunto de normas
constitucionais, infraconstitucionais (leis complementares, leis ordinarias, leis delegadas,
medidas provisorias, decretos legislativos e resolucdes) e infralegais (decretos presidenciais,
portarias ministeriais e interministeriais, resolucdes e pareceres de 6rgdos ministeriais, etc.)
que versam, no todo ou em parte, sobre Educacdo, abrangendo as diferentes esferas
administrativas - federal, estadual e municipal.

A lei que regulamenta o sistema educacional brasileiro, que vai da educacdo béasica ao
ensino superior, publico e privado, é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), uma lei ordinaria infraconstitucional. O Ministério da Educagéo - MEC é responsavel
por todos os assuntos relativos ao ensino no Brasil, “(...) cabendo-lhe formular e avaliar a
politica nacional de educacdo, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das
leis que o regem” (BRASIL, 1961, art. 6°, caput).

Para o desempenho de suas fungdes, 0 MEC conta com a colaboracdo do Conselho
Nacional de Educacéo - CNE (art. 6°, 81°), 6rgdo tambem criado por lei especifica (BRASIL,
1995). O Conselho Nacional de Educacdo - CNE é composto pelas Camaras de Educacéo
Basica e de Educacdo Superior, e suas atribui¢cfes sdo normativas, deliberativas e de
assessoramento (BRASIL, 1961, art. 6°, §1°; art. 7°). Em outras palavras, atos administrativos
(infralegais) emanados deste 6rgdo do Poder Executivo, homologados pelo(a) Ministro(a) da

Educacéo, tém forgca normativa, pois sdo legitimados por aparato legal e fundamentados pela
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Constituicao Federal. A funcdo normativa do CNE “(...) ¢ uma funcdo derivada do e pelo
poder legislativo em harmonia e cooperagdo com os outros poderes” (CURY, 2006: 43).

Parte das atribui¢des da Camara de Educagdo Superior do CNE ¢é “deliberar sobre as
diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacéo e do Desporto, para os cursos de
graduacao” (BRASIL, 1961, art. 9°, §2°, alinea c). Estas diretrizes sdo “(...) orientagdes para a
elaboracgdo dos curriculos que devem ser necessariamente respeitadas por todas as instituicées
de ensino superior” (BRASIL, 1997: 2). Revestem-se de um carater geral, “(...) no sentido de
assegurar maior flexibilidade na organizacdo de cursos e carreira, atendendo a crescente
heterogeneidade tanto da formacéo prévia como das expectativas e dos interesses dos alunos”
(BRASIL, 1997: 2).

Desta forma, estas orientacGes ndo especificam o tratamento a ser dado as propostas
curriculares - se em forma de conteudo, disciplina e/ou area -, mas encorajam uma “(...)
inovagdo e a benéfica diversificagdo da formagao oferecida” (BRASIL, 1997: 2). A resolugdo
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da educacao
basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (BRASIL, 2002)

estabelece que

[a] selecdo e o ordenamento dos conteldos dos diferentes dmbitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formagdo de
professores, de que trata esta Resolugdo, serdo de competéncia da instituicdo
de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a transposicdo
didatica, que visa a transformar os conteidos selecionados em objeto de
ensino dos futuros professores. (BRASIL, 2002, art. 10)

Os cursos de licenciatura no Brasil tém por objetivo principal a formacdo de
professores para a atuacdo na educagdo bésica. Esta modalidade de ensino também possui
diretrizes gerais, fundamentadas pelo Parecer n.° 009/2001 e instituidas pela Resolugdo n.° 1,
de 18 de fevereiro de 2002. Estas diretrizes reiteram a flexibilidade curricular, “(...) de modo
que cada instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencionados” (BRASIL, 2002, art. 14, caput: 3). Esta flexibilidade
abrange “(...) as dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade, dos conhecimentos a
serem ensinados, dos que fundamentam a acdo pedagogica, da formacdo comum e especifica,
bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e profissional”
(art. 14, §10).

O tema da legislacdo educacional foi proposto nas diretrizes para 0s cursos de
licenciatura de forma explicita em seu parecer (BRASIL, 2001a: 1), que é fundamento e peca
indispensavel para o conjunto destas Diretrizes Curriculares Nacionais, e de forma implicita
na prépria resolucdo, que resumiu as ideias do parecer, sintetizando-as em tépicos gerais. A
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leitura destes dois documentos apresenta o tema da legislacdo como conhecimento para uma
insercdo profissional critica (BRASIL, 2001a: 44; 2002, art. 6°, Inciso VI). Estas diretrizes
também estabelecem que o “conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e
econOmica da educagdo”, previstos no art. 6°, §3°, Inciso III, da Resolucao (BRASIL, 2002),
“(...) refere-se a conhecimentos relativos (...) a discussdo das leis relacionadas a infancia,
adolescéncia, educacdo e profissdo, as questbes da ética e da cidadania, as multiplas
expressoes culturais e as questdes de poder associadas a todos esses temas” (BRASIL,
2001a:46).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica, em curso de Licenciatura (BRASIL, 2002) foram substituidas pela Resolu¢do n.° 2, de
1° de julho de 2015.

No que tange a legislacdo, este novo documento reitera sua importancia para a
formacdo profissional, entretanto, conduz o tema de forma explicita na propria Resolucéo,
abarcando novas dimensdes, como, por exemplo, “(...) direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional (...) e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas” (BRASIL, 2015, art. 13,
82°: 11). Os diversos cursos de licenciatura no Brasil deverdo rever suas propostas
curriculares a partir desta nova resolugéo.

As orientacOes provindas de ambas as diretrizes (BRASIL, 2002; 2015) convergem
para o entendimento de que um dos conhecimentos necessarios para a formagao de “(...) um
profissional consciente, critico e competente (...)” refere-se ao dominio do “(...) ordenamento
normativo de seu campo profissional, de seu campo de interesse ¢ de sua sociedade” (CURY,
2002: 9).

Um(a) professor(a) ndo pode, por exemplo, ignorar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, nem o Estatuto do Magistério ... e nem 0s
Acordos Sindicais .... A expectativa é que ele deve conhecé-la mais do que 0s
outros cidaddos comuns. Por isso ele é um profissional do ensino. (CURY,
2002: 12)

Apesar deste documento de 2015 ter revogado as antigas Diretrizes (BRASIL, 2015,
art. 25: 16), foi estipulado um prazo de 2 anos para que as instituigdes de ensino superior se
adequassem as novas orientacdes (art. 22: 16), o que significa um periodo de transicéo regido
pelas novas Diretrizes. As instituicbes objetivadas nesta pesquisa apresentam curriculos
orientados pelas antigas diretrizes e, desta forma, esta analise considerara aquele documento

como norteador da pesquisa devido, principalmente, a este periodo de transig&o.
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Os cursos de Licenciatura em Mdasica analisados observam as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Musica, instituidas pela Resolugdo n.° 2, de 8 de margo
de 2004 (BRASIL, 2004a). Esta Resolucdo ndo apresenta explicitamente conteldos referentes
a legislacao educacional, no entanto, a modalidade de Licenciatura em Musica, que podera ser
admitida nos Projetos Pedagogicos dos cursos de Musica (BRASIL, 2004a, art. 2°, §2°),
devera “(...) observar as normas especificas relacionadas com essa modalidade de oferta.” (art.
12). Desta forma, observaréo as Diretrizes Curriculares gerais para a formacéo de professores
da educacdo basica, englobando tanto seus contetidos propostos quanto seus principios, entre
eles o conhecimento de diversos aspectos da legislacdo educacional.

Outro elemento importante que deve ser considerado na discussdo sobre legislacdo é a
politica publica, por relacionar-se diretamente com o planejamento do setor publico. A
politica publica ndo € lei. Ela € a diretriz para a resolucdo de um problema publico (situacéo
inapropriada que requer solucdo), ou seja, a orientacdo para enfrentar, diminuir ou até mesmo
resolver este problema (SECCHI, 2013). A lei, por exemplo, € um dos instrumentos de
operacionalizacdo das politicas publicas, assim como as decisdes judiciais, projetos,
esclarecimentos publicos, servigos, campanhas publicitarias, obras, produtos, inovacdes
tecnoldgicas e organizacionais, entre tantos outros (SCHMIDT, 2006; SECCHI, 2013). Desta
forma, ha uma relacdo de interdependéncia entre legislacdo e politicas publicas: estas se
fundamentam no ordenamento juridico, suas regras formais; aquela podera, de alguma
forma/espécie, ser o ponto culminante de uma politica publica.

As politicas pablicas para a area da Educacdo podem ser interpretadas como
resolucBes para problemas publicos relativos a Educacdo - o que se estende a educacdo
musical e sdo de extrema importancia para o desenvolvimento da area. O movimento nacional
de musicos e educadores musicais pela inclusdo da musica nos termos legais € um exemplo de
participacdo popular por meio de politicas publicas, e que culminou na Lei Federal n°
11.769/08 (BRASIL, 2008), revogada recentemente pela lei n° 13.278/16 (BRASIL, 2016a).
Outro exemplo, mas sem a participacdo popular, refere-se ao art. 26, §2°, da LDB (BRASIL,
1996), que trata do ensino da arte como componente obrigatério na educagédo infantil, no
ensino fundamental e no ensino médio, alterado recentemente por uma Medida Proviséria, ou
seja, a cargo do Poder Executivo, trazendo a restricdo do ensino de arte a educacdo infantil e
ao ensino fundamental (BRASIL, 2016b, art. 1°). Na conversdo deste ato unipessoal na lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017, seu texto apresentou alteracGes, restabelecendo o ensino

de arte como componente curricular obrigatdrio na Educacdo Basica (BRASIL, 2017, art. 2°).
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As politicas publicas para a Educacdo também estdo previstas nos dois documentos
norteadores para os cursos de licenciatura (BRASIL, 2002; 2015), como conhecimento para
uma inser¢do profissional critica (BRASIL, 2001a: 44), vistas como “(...) informagdes
essenciais para o conhecimento do sistema educativo (...)” (p. 47). Além disso, as politicas
publicas devem ser inseridas como contetdo curricular para a formacdo, abrangendo seus
fundamentos e metodologias (BRASIL, 2015, art. 13, §2° 11). Desta forma, faz-se a leitura
do conceito de legislagdo e, particularmente, a legislacdo educacional, em didlogo com o
conceito de politicas publicas e politicas publicas para a area da Educacao.

Com o intuito de compreender como a literatura da area de educacdo musical discute o
tema da legislacdo educacional na formacdo de professores de musica contido nestas
diretrizes legais, foi realizada uma busca por artigos sobre curriculos de licenciatura em
musica publicados na Revista da Associacao Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), entre
0s anos 2016 e 2018; artigos publicados nos Anais dos Congressos Nacionais da ABEM, entre
0s anos 2016 e 2018; artigos publicados na Revista Opus, da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pos-Graduacdao em Musica (ANPPOM), entre os anos 2016 e 2018; e nos Anais
dos Congressos Nacionais da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em Musica
(ANPPOM), entre os anos 2016 e 2018.

Selecionamos alguns artigos, que apresentam foco relacionado a analise de curriculos
de Licenciatura em Musica. Estes textos podem ser agrupados em 2 grandes eixos: a) analise
de cursos de Licenciatura em Musica; b) Relaces Etnico-Raciais no curriculo.

Mateiro (2016, p. 63) analisou 15 projetos pedagogicos de cursos de licenciatura em
Musica constatando “(...) um equilibrio pedagdgico musical, ainda que na maioria dos
curriculos 0 peso maior seja para o componente musical (43%).”. A area da formagao
psicopedagogica geral, referindo-se a disciplinas como “(...) Estudos Socio-Historicos e
Culturais da Educacdo, Psicologia, Didatica, Politicas Educacionais Brasileiras etc. (...)” (p.
63), “(...) esta representada por uma média de 9% de disciplinas de educagdo (...)” (p. 64).

Para a autora,
[...] os cursos superiores de formacdo de professores de educagdo musical
durante anos tém estado fundamentados no modelo do profissional formado a
partir da seguinte premissa: o professor de musica é um musico. O alto status
do conhecimento cientifico no curriculo é evidente, fomentando assim a

identidade do masico em detrimento da identidade do professor. (MATEIRO,
2009: 64)

Rodrigues e Soares (2017) e Pires (2016) também apontaram para um desequilibrio

entre disciplinas pedagdgicas e especificas em suas anélises. A pesquisa de Rodrigues e
Soares (2016, p. 3), que analisou o curso de Licenciatura em Musica da Universidade Federal
33



de Uberlandia (UFU), aponta que “(...) mais da metade da carga horaria total do curso
pertence as disciplinas integrantes (...)” do Nucleo de Formacgao Especifica. Pires (2015, p. 2-
3) analisou o curriculo de sete cursos de Licenciatura em Mdasica no estado de Minas Gerais, e
percebeu que a oferta ora enfatizava “(...) os conhecimentos especificos, na maioria dos
cursos (71%), ora os conhecimentos tedrico-praticos (29%). Os conhecimentos basicos séo os
mais desvalorizados na formacdo do professor de musica em todos 0s sete cursos
pesquisados” (PIRES, 2017, p. 8).

Pereira (2016; 2017; 2018) analisou o curriculo de quatro instituicbes federais que
oferecem o curso de Licenciatura em Mdusica. O fato das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Musica ndo definirem uma musica oficial, nem disciplinas que deverdo
compor a matriz curricular, permitiu “(...) observar como cada institui¢do tem expressado sua

concep¢do de musica e de educacdo musical, legitimando a selecdo cultural efetuada”

(PEREIRA, 2013a: 1705). Sua analise

confirmou a existéncia de uma matriz disposicional que orienta a construcéo
curricular. Com efeito, observamos uma mesma concepcdo do que seja
‘conhecimento especifico’ musical, orientada pela distribuicdo do
conhecimento musical em disciplinas, realizada historicamente pelos
conservatdrios e mantida até hoje nos cursos superiores de masica. A nocdo
de habitus explica a uniformidade observada na distribui¢do do conhecimento
musical em disciplinas como Percepg¢do, Harmonia, Contraponto, Andlise,
Pratica Musical (Vocal e Instrumental), Histéria da Musica, entre outros,
apesar de ndo haver nenhuma prescri¢do destas disciplinas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Mdsica (2004). Tal
fato indica-nos uma disposi¢do incorporada que orienta a pratica curricular.
(PEREIRA, 2014: 94, 95)

O autor destaca que ha uma formagdo conservatorial “(...) mesmo quando se trata da
formacéo de professores para a escola regular, cuja fungdo primordial seria a de intermediar
musicas ¢ seres humanos” (PEREIRA, 2016, p. 95). Desta forma, verifica-se certa
inadequacdo no processo formativo de professores de musica, cujo foco estaria claramente
voltado para um modelo de formagdo musical, em detrimento aos diferentes modos de
aprender e ensinar musica na contemporaneidade.

Ferreira e Almeida (2016; 2017) investigaram a educacdo das relagdes étnico-raciais
nos cursos de Licenciatura em Mdusica das Instituices Federais de Ensino Superior (IFES) da
Regido Nordeste, ¢ apontam “(...) que ndo ha nenhum curso que dedique uma disciplina
especifica para a discussdo da educacdo das relagdes étnico-raciais” (FERREIRA;
ALMEIDA, 2017, p. 7). Como nédo ha na Resolucdo n° 1, de 17 de junho de 2004 (BRASIL,
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2004b), uma orientacdo para a criacdo de uma disciplina especifica sobre esta temaética, 0s

autores inferem que:

Ao apontar como possibilidade do cumprimento da Lei, a inclusdo da Educacdo das
RelagBes Etnico-Raciais e seus desdobramentos como ‘contetdos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos’ (BRASIL, 2004b: 1), corre-se 0 risco de que a
discusséo seja diluida entre os demais contetdos das varias disciplinas, especialmente
se o que for priorizado sejam o0s aspectos relacionados a ritmica e a execugdo musical
(FERREIRA; ALMEIDA, 2017, p. 7).

Os autores esperam ““(...) que essa discussao continue a integrar a formacdo inicial de
professores de musica, ndo apenas no ambito de alguns cursos de Licenciatura em Mdsica,
pois a concretizagdo da Lei 10.639/03 ¢, primordialmente, demanda da sociedade brasileira”
(FERREIRA; ALMEIDA, 2017, p. 8).

Os textos aqui apresentados ndo trataram especificamente sobre legislacdo educacional
nos curriculos de licenciatura, porque este ndo era o foco que os autores elegeram. No
entanto, retratam de alguma forma elementos da formacéo do professor de musica em cursos
de licenciatura, onde aspectos da legislagdo educacional encontram-se implicitamente
discutidos, demonstrando, de algum modo, os esforgos que vém sendo empreendidos por
diversas instituicdes de ensino superior no cumprimento de normas legais que se referem a

formacédo de professores.

1.8 CURRICULO E RELACOES DE PODER

O conceito de neutralidade da Educacdo foi superado j& ha bastante tempo e,
atualmente, os debates sobre curriculo e pratica educativa estdo permeados pelas discussdes
sobre as relacGes e disputas de poder. Nem a escola nem a Educacdo sdo neutras; antes,
expressam interesses, seja de grupos dominantes que buscam reafirmar seu poder, seja de
grupos dominados que buscam resistir as imposicdes culturais que silenciam suas vozes e
marginalizam suas ac6es (SILVA, 2009).

O curriculo escolar materializa disputas de poder. E um documento que ndo somente
expressa uma selecdo de conhecimentos que foram classificados como Uteis para serem
passados adiante para as futuras geracdes, mas também € um instrumento utilizado por grupos
sociais a fim de moldar identidades, construir barreiras culturais, demarcar territorios e
hierarquizar culturas. Mas, em contrapartida, pode também ser um instrumento de resisténcia,

de militancia, de reivindicacédo de espacos (SILVA, 2009).
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Nesse sentido, atualmente, o curriculo escolar deve se adequar a diversidade
caracteristica da nossa sociedade e das nossas escolas, e um primeiro passo a ser dado nessa
direcdo é negar a hegemonia cultural dos curriculos, pois a visdo de uma educagdo pautada no
eurocentrismo, silencia as vozes dos diversos grupos culturais que convivem na escola
cotidianamente (SARDA; FIGUEIREDO, 2015, p.35).

No meio de toda essa discussdo, encontra-se a Educagdo Musical que, infelizmente,
ndo tem se posicionado de modo critico o suficiente em relacdo a diversidade cultural.

Lazzarin critica a despolitizacao da disciplina de Musica:

A educacdo musical, como é&rea de producdo e de transmissdo do
conhecimento, em alguns momentos, parece desconsiderar que esta inserida
em um movimento de cultura que é maior que o simples ensino de musica.
Em outras palavras, parece ocorrer uma despolitizagdo no sentido especifico
das relagdes entre saber e poder [...]. O que eu quero dizer é que, preocupada
em apresentar solucdes e respostas aos problemas formativos, a pedagogia
superficializa ou esconde o proprio conflito de lidar com conflitos.
(LAZZARIN, 2008,p. 124)

Esse novo momento da Educacdo Musical na Educacdo Basica, se nao for ministrado
de forma critica, pode correr o risco de fortalecer a existéncia de um ensino eurocéntrico que
subvaloriza os conhecimentos populares e a cultura afro-brasileira, incluindo nisso a sua
musicalidade.

Discutir a possibilidade de curriculos mais diversos ndo quer dizer que se deseje
abandonar as influéncias europeias da Educacdo Musical nas aulas de Musica, pois 0s
fundamentos tedricos do ensino de Mdsica advém, em sua maioria, de educadores musicais
europeus, como Dalcroze, Kodaly e Williams. Tais metodologias devem ser relacionadas com
a realidade do educando, visto que foram desenvolvidas tendo como alvo um alunado
proveniente de outras culturas e de outras épocas, ou seja, sdo necessarias ressignificacoes
para as diferentes realidades brasileiras. Por outro lado, ndo basta simplesmente incluir algum
repertdrio de raiz africana nas aulas, mas sim tornar essa cultura e a cultura popular em geral
como formas de conhecimento mais amplas, problematizadas e discutidas.

Historicamente, conhecimentos de grupos historicamente marginalizados e oprimidos,
como 0s negros, tém pouco espaco nos curriculos escolares. Dessa forma, esses grupos tém
suas vozes silenciadas por ndo serem representados em tais curriculos, e os estereotipos e
marcagdes historicamente produzidas continuam sendo produzidas e reproduzidas (CANEN;
MOREIRA, 2001).

A Lei n° 10.639, ao propor uma modificacdo curricular em favor de um grupo que

busca maior reconhecimento da sua cultura, também expressa relagcdes de poder, pois essa Lei
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se deu por pressdes de movimentos sociais que percebiam que, a despeito de grande parte da
populacdo brasileira ser afrodescendente, havia poucos contetdos nos livros didaticos e nos
curriculos voltados para a cultura afro-brasileira. Porém, também ndo se pode ignorar a
influéncia neoliberal por detras da aprovacdo da Lei, pois é sabido que o descontentamento
social prejudica os negocios e, em alguns casos, o governo neoliberal, por meio de legislacdes
especificas e de acdes afirmativas, precisa aliviar a pobreza e diminuir as insatisfacfes sociais
(LEHER, 2005).

A partir da tematica proposta pela Lei n® 10.639, levamos a discussao para o campo da
formacédo de professores de masica.

Souza (2012) afirma que as questbes condizentes as relagBes étnico-raciais devem
também estar presentes na formacao de professores assim como em sua formacéo continuada,
com o proposito de formar profissionais capazes de ndo apenas trabalhar com conteddos
provenientes da cultura negra de forma descontextualizada, mas também de abordarem tal
tematica continua e contextualizadamente, com o objetivo de desconstruir possiveis
esteredtipos e imagens negativas de negros, além de identificar as diversas formas de
preconceito que podem ocorrer no cotidiano escolar e intervir positivamente nesses casos.
Isso propiciaria aos estudantes da Educacdo Basica um panorama geral da cultura africana e
afro-brasileira, bem como um conhecimento sobre a situacdo dos negros na sociedade
brasileira, nas sociedades africanas e no restante do mundo proporcionando aos estudantes a
possibilidade de reconhecerem suas sonoridades, suas paisagens sonoras e perceberem suas
culturas como processos de valorizacdo sua e de sua ancestralidade.

Infelizmente o que, em geral, é observado nas instituicdes de ensino superior que
formam professores de musica € um ensino conservatorial (termo usado para definir o ensino
tradicional de mdsica). Tal forma de ensino caracteriza-se, dentre outros aspectos, por
valorizar a masica erudita e subvalorizar outros tipos de manifestagbes musicais, como a
musica popular, a musica midiatica e a musica afro-brasileira e africana (SANTOS, 2012).
Pereira (2014), embasado em varios outros autores, assinala que 0s cursos superiores de
mausica, incluindo as licenciaturas, tendem a ter o ensino conservatorial como estruturante de
suas praticas, onde se incluem os projetos politico- pedagdgicos e curriculos. Os cursos de
licenciatura em Mdsica, de forma geral, conservam um carater colonizador, que desvaloriza as
praticas musicais de varios grupos populares, incluindo os afro-brasileiros. Evidentemente, 0s
cursos de licenciatura em Musica no Brasil sdo numerosos e diferentes (PIRES, 2003;
MATEIRO, 2009) e, obviamente, formas de resisténcia podem ser encontradas, mas néo se
pode negar que o habitus conservatorial perpassa por muitas das nossas licenciaturas.
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E interessante notar que certos estilos musicais de raiz negra, como o choro, o jazz e 0
blues, sdo bem aceitos e incorporados nos curriculos dos cursos superiores em Musica, mas
sem contradizer a logica do habitus conservatorial. Isso sé ocorre porque tais praticas
musicais foram “eruditizadas”, ou seja, eram tidas como musicalidades inferiores, mas, com o
passar do tempo, foram incorporadas pelos padrdes culturais elitizados e, com isso, ganharam
espacgo na academia, mas, em compensacao, perderam o status de musicalidade que representa
os negros. Essa forma de “branqueamento cultural” ndo ¢ observada em outras musicalidades
de matriz negra, como o funk, o rap, o pagode, o hip-hop ou o gospel neopentecostal, o que
marginaliza tais musicalidades, afastando-as dos curriculos dos cursos superiores de Musica e,
possivelmente, das salas de aula.

Um grande problema por tras desses fatos é que tais musicalidades marginalizadas séo
aquelas preferidas e vivenciadas por muitos jovens, educandos do ensino publico,
principalmente aqueles pertencentes as camadas populares (ndo somente esses). Quando certo
grupo social ou grupos sociais impdem a sua cultura a outros grupos, desprovendo-os das suas
préprias identidades culturais, estabelece-se uma convivéncia violenta no que tange aos
aspectos simbolicos, sendo esse fendmeno conhecido como violéncia simbdlica
(BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 19).

Se a cultura e a musicalidade negras forem desprezadas nas salas de aula, muitos
educandos ndo se sentirdo representados com o repertério das aulas de musica, 0 que podera
ocasionar problemas de motivacdo e aprendizagem, assim como reforco de uma baixa estima

por suas origens étnicas e culturais.
1.9 ANALISANDO A GRADE DA LICENCIATURA EM MUSICA NO RIO DE JANEIRO

A promulgacdo da Lei n° 10.639/2003, sem duvida, foi um grande passo dado na
direcéo da melhoria da situagéo de vida dos afro-brasileiros, mas néo é suficiente para garantir
que a musicalidade negra esteja presente nas salas de aula, pois é necessario que as
instituicdes de ensino superior também busquem se adequar a Lei em questdo. A presente
pesquisa, delimitando seu objeto de pesquisa na cidade do Rio de Janeiro e buscando entender
se a Lei n° 10.639 influenciou reformas curriculares nos cursos de Licenciatura em Mdsica,
analisou as grades curriculares das trés instituicdes mais reconhecidas no ensino superior de
Musica desta cidade, que sdo também aquelas que tém o maior nimero de alunos:
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Estado do Rio de

Janeiro (UNIRIO) e Conservatorio Brasileiro de Musica — Centro Universitario (CBM-CEU).
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A analise das grades curriculares presentes nos Projetos Politico Pedagdgicos dos
cursos de Licenciatura em Mdasica da UFRJ (2008) e da UNIRIO (2006) nos possibilitou
concluir que nenhuma disciplina especifica foi criada para tratar da temética da Lei n° 10.639
desde a sua promulgacdo. Ja a analise do Projeto Politico-Pedagdgico do CBM-CEU (2011),
instituicdo particular reconhecida na cidade do Rio de Janeiro, revela que a grade curricular
foi modificada em 2011 — oito anos apds a promulgacédo da lei —, e todos os alunos dos cursos
de Bacharelado e Licenciatura em Mdsica passaram a assistir a disciplina de Historia e
Cultura Afro-brasileira, que é oferecida em regime obrigatério. Além disso, foi criado, em
2013, o curso de pos-graduacdo lato sensu intitulado “Historia e Cultura Afro-Brasileira”.
Mesmo antes da Lei n°® 10.639, a instituicdo ja oferecia como obrigatéria a disciplina de
Historia da Musica Popular Brasileira que, dentre outras intencdes, discute a contribui¢do dos
negros na musica brasileira. A UNIRIO também oferece a disciplina como obrigatdria, mas,
na UFRJ, essa disciplina é optativa.

Pode-se dizer que a Lei n° 10.639 provocou mudangas significativas na organizacéo
curricular do CBM-CEU, mas vale ressaltar que a UFRJ e a UNIRIO oferecem outras
disciplinas que podem, ou ndo, ministrar conteudos relativos as questdes étnico-raciais e que
ndo estdo presentes na grade do CBM-CEU, como a disciplina de Educacgdo e Sociologia. E
importante salientar que ambas as Faculdades de Educacdo da UFRJ e da UNIRIO oferecem
disciplinas optativas que discutem a temaética das relacBes étnico-raciais que podem ser
assistidas pelos alunos dos cursos de Mdsica, porém estas ndo contam créditos. Desse modo,
mesmo cumprindo a lei, oferecendo aos alunos tais disciplinas, ao ndo apresenta-las como
obrigatorias, subentende-se que o percurso que o futuro professor de musica ird percorrer
depende mais de seu interesse pessoal na tematica do que propriamente na compreensao de
que todos os futuros professores de musica precisam ser melhor formados na tematica
pertinente a Lei n° 10639/2003, resultando em um grande nimero de professores
despreparados ndao s para ministrarem conteldos pertinentes a musica, historia e cultura
africanas e afro-brasileiras, mas também com poucos recursos para interferirem em questdes
relacionadas ao racismo, ou mesmo assumirem uma postura antirracista em suas praticas
educativas.

O CBM-CEU néo oferece quaisquer disciplinas optativas. O fato de haver poucas
disciplinas voltadas para as relagdes etnico-raciais nas grades curriculares analisadas, de certa
forma, confirma o que foi enunciado por Canen (2011), que afirma que a sensibilizacdo na
formacéo de professores em relagdo as questdes multiculturais, incluindo as étnico-raciais, se

da, geralmente, em ambientes fora da sala de aula ou em projetos extracurriculares, como em
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festividades e acdes individualizadas como cine-debates, por exemplo. Isso demonstra a
relacdo de poder presente nos curriculos, que deixa de fora conhecimentos de grupos com
menos poder institucional.

Projetos extracurriculares podem exprimir formas de resisténcia a curriculos
engessados e monoculturais e podem contribuir com futuras reformulagdes curriculares e com
adicBes de disciplinas especificas, porém, se as discussdes sobre as relagdes étnico-raciais se
reduzirem a projetos extracurriculares, tal temética sera desvalorizada e continuara sofrendo
as pressdes politicas do curriculo. Esforcos sdo necessarios para que a cultura e a histéria
africana e afro-brasileira estejam representadas oficialmente nos curriculos da formacédo de
professores de Musica (SANTIAGO; IVENICKI, 2015, p.36).

As instituicBes de ensino formadoras de professores, cabe ter a consciéncia de que, ao
disponibilizar disciplinas, sejam elas optativas ou obrigatdrias, pautadas na historia da cultura
africana e afro-brasileira na grade curricular dos cursos de licenciatura em Musica, territorios
estardo sendo demarcados, o que reforcando fronteiras e desfavorecendo hibridismos, que se
compreendem como um conjunto de processos pelos quais as identidades culturais plurais se
ressignificam em contato umas com as outras, sem recair em qualquer forma de congelamento
ou em uma reducdo da construcdo de identidades a binarismos como negro/branco,
masculino/feminino e erudito/popular (HALL, 1997, 2005; BHABHA, 1998; HICKLING-
HUDSON, 2003; PETERS, 2005; CANEN; XAVIER, 2011).

E preciso fazer a reflexdo de que ao instituir disciplinas, de forma isolada e sem
relacdo com outras, para discutir as relacbes étnico-raciais, ndo se estd, de certa forma,
propagando as cisdes e separa¢des que historicamente foram construidas nas relacfes sociais?
E possivel que tal estratégia possa reforcar preconceitos e discriminagcdes, mesmo com as
melhores intencdes. Desse modo, fazer modifica¢Ges curriculares pautadas somente na forca
das leis, sem um amplo debate tedrico e técnico, com reconhecimento da maioria da
comunidade académica de que ja passou do tempo que precisamos nos conscientizar que o
mundo ja extrapolou o Atlantico ha muito tempo, e que as relagbes entre conhecimento e
cultura além de histdricas, s@o de urgéncia social, posto que hierarquizar culturas, historias e
conhecimentos acaba por levar a hierarquizacdo de povos, etnias, reforcando desigualdades.

Como as questBes étnico-raciais propostas pela Lei n° 10.639/2003 devem estar
presentes na formacgdo de professores de musica, fugindo de projetos extracurriculares que
desvalorizam a temaética em questdo e de disciplinas isoladas que demarcam territdrios e
desfavorecem hibridismos? Percebemos que, assim como propdem os Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental (BRASIL, 1998), a tematica da pluralidade
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cultural, estando inclusa as relac6es étnico-raciais, deve ser tratada como um eixo transversal,
Ou seja, um assunto que, por sua grande relevancia, ndo pode ser tratado apenas por uma
disciplina, mas por diversas disciplinas da grade curricular. Isso significa que as disciplinas
dos cursos de Licenciatura em Musica deveriam se adaptar para ministrar os conhecimentos
oriundos da cultura negra, 0 que tange nao somente as disciplinas que compdem o grupo dos
conhecimentos basicos, mas também aquelas dos grupos de conteldos especificos e
contetidos tedrico-praticos (SANTIAGO; IVENICKI, 2015, p.40). N&o é necessario retirar da
grade disciplinas que tradicionalmente ja sdo referéncias nas graduacGes em Mdsica, como
Percepcdo Musical, Analise Musical e Histdria da Musica, mas como o curriculo também é
uma sele¢éo da cultura (CANEN; MOREIRA, 2001), nada impede de haver uma nova sele¢ao
e organizacdo, a fim de que as musicalidades africana e afro-brasileira possam também
transitar nessas e em outras disciplinas.

Demonstramos a necessidade de, durante a formacédo do professor de mdsica, ndo nos
fixarmos somente em reflexdes e discussdes sobre o racismo ou sobre a importancia do negro
no desenvolvimento social da nagdo, mas de também incluirmos a musicalidade negra de
forma ampla nos repertérios de tal formacdo, o que corroborara para que o licenciando seja
sensibilizado quanto a realidade e a musicalidade de grande parte do alunado que compde as
salas de aula do ensino basico permitindo que esses alunos compreendam suas paisagens
sonoras como meios de reconhecimento de sua identidade cultural. Embora mudancas
curriculares sempre apresentem certo grau de complexidade, advertimos que sdo necessarias
para que a proposta da Lei n° 10.639 néo seja colocada em pratica de forma superficial, mas
sim de forma integral e competente. Acreditamos que a metodologia conservatorial que,
geralmente, é usada nos cursos de Licenciatura em Musica do Brasil (PEREIRA, 2014), deve
abrir espaco para que a musicalidade e as proprias formas de ensino de musica negra também
estejam presentes no cotidiano da formagdo de professores de musica, 0 que poderé resultar
em profissionais dotados de conteludos e técnicas que possibilitardo a valorizacdo da
musicalidade negra nas aulas de musica. Dessa forma, a legislacdo aqui abordada atuara em
conjunto permitindo que uma camada significativa de estudantes se veja representada nas
aulas de musica.

Acreditamos que um curriculo plural podera auxiliar nesse propdésito. Pluralidade
cultural em Educag@o pode definir novos “campo teoérico e politico de conhecimentos, que
privilegiam o mdltiplo, o plural, as identidades marginalizadas e silenciadas e que busca
formas alternativas para sua incorporacdo no cotidiano educacional” (CANEN apud

BATISTA et al, 2008, p. 213). Um curriculo baseado na perspectiva pluricultural rejeita
41



hegemonias culturais, buscando incorporar os conhecimentos de grupos que tradicionalmente
sdo excluidos do curriculo escolar, indo contra congelamentos identitarios e em direcdo a
hibridismos e trocas positivas entre sujeitos diferentes. Por isso, defendemos que os cursos de
Licenciatura em Musica abram espaco para a cultura negra, o que favorecerd ndao somente
professores de musica sensibilizados quanto as questfes dos negros, mas também de todo o
alunado que pertence as mais diversas minorias e a outros tipos de identidades estereotipadas,
como indigenas, nordestinos e mulheres. A musica, ndo s6 na sala de aula da Educacédo
Basica, mas também no ensino superior e nas pesquisas das pos-graduacdes, ndo pode mais
estar separada desses tipos de questdes de cunho social, como se as mesmas fossem
problemaéticas para outras disciplinas. Fenémenos de exclusdo, bullyings, xenofobias e outras
formas de discriminagdo acontecem no cotidiano escolar, e o professor deve estar preparado
para lidar com eles, atuando positivamente e reprimindo atitudes violentas. Ele também
contribuird fortemente para a questdo se tratar desses assuntos no desenrolar das aulas, por
meio da sua didatica e do curriculo da disciplina, e ndo somente quando situacGes
desagradaveis acontecerem durante as aulas (SARDA; FIGUEIREDO, 2017, p.13).

1.10 O ENSINO DE MUSICA PARA CRIANCAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Estudos comprovam que a musica tem fundamental importancia para a crianca, na sua
formacdo e na construcdo de sua cidadania (BRITO, 2003; GODOY; FIGUEIREDO, 2006;
ONGARO E SILVA, 2006). Desde que a musica deixou de ser conteldo especifico a ser
trabalhado nas séries iniciais, 0 seu entendimento e sua utilizacdo tém se centrado
principalmente em: recreacdo, animacdo de datas comemorativas, pontuar tarefas (musica do
lanche, masica para entrar na sala, musica para guardar o material). Isso acaba por
enfraquecer a musica como area de conhecimento. A lei sancionada pelo Governo Federal,
que tornou obrigatorio o ensino da mdsica na educacdo basica, serviu para reforcar a
importancia de melhor preparar o professor que atua nesse periodo escolar (Leis n* 11769,
2008).

A educacdo visa desenvolver o homem em sua totalidade, tornando-o um ser social,
critico, autbnomo, reflexivo e criativo. A musica € uma das areas artisticas e também
fundamental nesse processo de formacgéo global do ser humano. De acordo com Ongaro e
Silva (2006, p. 2), a musica desenvolve o raciocinio, a criatividade e a socializagdo, sendo

indispensavel no contexto escolar.
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A expressao musical desempenha importante papel na vida recreativa de toda
crianga, a0 mesmo tempo em que desenvolve sua criatividade, promove
autodisciplina e desperta a consciéncia ritmica e estética. A musica também
cria um terreno favoravel para a imaginacdo quando desperta as faculdades
criadoras de cada um. A educacdo pela musica proporciona uma educacdo
profunda e total. (ONGARO; SILVA, 2006, p. 2)

O contato com os sons, segundo Brito (2003, p. 35), comeca no Utero, ouvindo 0s sons

do corpo de nossa mée, desde a sua respiragdo até sua voz. ApOS O nhascimento, O

envolvimento com o0s sons continua permanentemente, desenvolvendo a musicalizacdo de

forma esponténea e intuitiva, devido a grande quantidade de sons e de musicas que se ouve

diariamente.

Os bebés e as criangas interagem permanentemente com o ambiente sonoro
que os envolve e — logo — com a masica, j que ouvir, cantar e dancar sdo
atividades presentes na vida de quase todos 0s seres humanos, ainda que de
diferentes maneiras. Podemos dizer que o processo de musicalizacdo dos
bebés e criancas comega espontaneamente, de forma intuitiva, por meio do
contato com toda a variedade de sons do cotidiano, incluindo ai a presenca da
musica. (BRITO, 2003, p. 35)

Partindo dessa variedade sonora, a crianca ja apresenta uma predisposicdo para fazer

mausica, a medida que € estimulada para tanto. A autora relata a importancia das cantigas de

ninar, das cancdes de roda, e todos os tipos de jogos musicais para o desenvolvimento musical

da crianca. E além disso:

[...] pois é por meio das interacBes que lhes permitira [as criancas] Nesse
sentido, as cantigas de ninar, as can¢des de roda, as parlendas e todo tipo de
jogo musical tém grande importancia, pois € por meio das intera¢6es que Ihes
permitird comunicar-se pelos sons;os momentos de troca e comunicacao
sonoro-musicais favorecem o desenvolvimento afetivo e cognitivo, bem
como a criagao de vinculos fortes tanto com os adultos quanto com a mdsica.
(BRITO, 2003, p.35)

Para Ongaro e Silva (2006, p. 3): “as atividades musicais nas escolas devem partir do

que as criangas ja conhecem, desta forma, se desenvolvem dentro das condicGes e

possibilidades de trabalho de cada professor”. Pensando dessa forma, ¢ importante que o

professor, na escolha do repertério a ser utilizado na escola, valorize primeiramente o

universo musical de seus alunos. Visto que, segundo Brito (2003), a crianca tem facilidade de

aceitar e gostar de musicas que até entdo eram desconhecidas. E importante que o educador

aproveite este momento para ampliar o universo musical de seus alunos.

A crianga é um ser “brincante” e, brincando, faz musica, pois assim se
relaciona com o mundo que descobre a cada dia. Fazendo musica, ela,
metaforicamente, “transforma-se em sons”, num permanente exercicio:
receptiva e curiosa, a crianga pesquisa materiais sonoros, ‘“descobre
instrumentos”, inventa e imita motivos melddicos e ritmicos e ouve com
prazer a musica de todos os povos. (BRITO, 2003, p. 35)
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Na escola, todas as criangas tém direitos iguais no acesso aos conhecimentos musicais
levados pelo professor. De nada valera, se o professor s6 se preocupar com a educacgdo de
forma geral, e esquecer as especificidades nela implicada. Neste sentido, Brito (2003, p. 40)
nos lembra “que cada crianga é Unica e que percorre seu proprio caminho no sentido da
constru¢do do seu conhecimento em toda e qualquer area”.

De acordo com Brito (2003, p. 51), a histdria da musica na educagdo das criangas
brasileiras segue as concepcles pedagogicas no decorrer do tempo, e deve atender aos seus
propdsitos. A mdsica tem servido, desde algumas décadas, para formacdo de habitos e
atitudes, disciplina, condicionamento da rotina e datas comemorativas. Ndo obstante, ndo é
somente o papel que ocupa na escola 0 motivo de preocupacdo dos educadores musicais, mas
também a forma como geralmente a musica é trabalhada, a partir de coreografias mecanicas e
estereotipadas, sem deixar espaco para a expressao.

Essa visdo de educacdo teve inicio com a forma de interpretar a Escola Nova, nas
décadas de 50 e 60, que priorizou a livre expressdo para 0 ensino da arte e da musica como
consequéncia, sem sistematizar, sem ampliar o repertério e sem preocupacdo com 0S
resultados, mas que intencionou respeitar a criatividade do aluno. Segundo Brito (2003, p.51),
essa influéncia acabou por gerar um resultado inverso ao pretendido, pois os alunos sem
direcionamentos continuaram repetindo os mesmos modelos, sem efetivar a expressdo

criativa.

Ainda hoje, quando a educagdo infantil, de modo geral, redimensionou
conceitos, abordagens e modos de atuacdo, sob a influéncia de novas
pesquisas e teorias pedagdgicas, percebemos que o trabalho com a linguagem
musical avanga a passos muito lentos rumo a uma transformacdo conceitual.
E comum detectar a existéncia de certa defasagem entre o trabalho realizado
na area de musica e aquele efetivado nas demais &reas do conhecimento.
(BRITO, 2003, p.52)

O ensino da musica, em algumas situacdes, ainda continua atrelado & forma tradicional
de ensinar. Para ensinar musica no método tradicional, o professor deve ensinar o aluno a
tocar um instrumento, ler uma partitura, etc. Assim, o professor unidocente, acreditando que
esta seja a Unica forma de ensinar musica na escola, e por desconhecer a parte técnica musical,

trabalha com masica apenas como recurso ao trabalhar as outras areas.

Considerar-se ndo musico em termos educacionais tem impedido que a
musica pertenca ao universo escolar de maneira objetiva. Este sentimento de
incapacidade musical estd muito presente entre os professores generalistas,
aqueles que trabalham todas as areas do conhecimento escolar com uma
turma, e 0s mesmos raramente incluem musica em suas atividades de forma
consciente e critica. O resultado deste estranhamento que se estabelece em
relagdo a musica na educacdo é um dos fatores que contribuem para o
distanciamento cada vez maior das questdes musicais no contexto escolar. E
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preciso romper com este circulo vicioso e redimensionar o papel da mdsica
na escola para que as futuras geracBes estejam alfabetizadas musicalmente.
(FIGUEIREDO, 2002, p. 51)

Ao ensinar masica, o professor deve respeitar a forma espontanea como a crianga se
expressa musicalmente, dar oportunidade ao aluno de explorar o universo sonoro e musical e,
aos poucos, fazer intervencdes, para que a crianga possa descobrir e construir 0 seu

conhecimento musical.

Obviamente, respeitar o processo de desenvolvimento da expressdo musical
infantil ndo deve se confundir com a auséncia de intervencdes educativas.
Nesse sentido, o professor deve atuar — sempre — como animador,
estimulador, provedor de informacdes e vivéncias que irdo enriquecer e
ampliar a experiéncia e o conhecimento das criangas, ndo apenas do ponto de
vista musical, mas integralmente, o que deve ser 0 objetivo prioritario de toda
proposta pedagogica, especialmente na etapa da educacdo infantil. Entretanto,
é importante considerar legitimo o modo como as criangas se relacionam com
os sons e siléncios, para que a construgdo do conhecimento ocorra em
contextos significativos, que incluam criacdo, elaboragdo de hipotese,
descobertas, questionamentos, experimentos, etc. (BRITO, 2003, p. 45)

O ensino de musica na educacdo basica deve envolver atividades variadas, e explorar
diversas possibilidades para a formacdo musical do educando. O processo de aprendizagem

pode ser mais rico quando baseado em tarefas como a apreciacéo, a execucao e a criagéo.

As aulas de musica na escola devem envolver praticas que vao além do
“cantar e tocar instrumentos de percussdo”. A audicdo ¢ essencial na
formagdo musical do aluno, apresenta-se como base e inspiracdo para que ele
vivencie sua pratica de execugdo musical de forma ampla, explorando novos
materiais e novas ideias. Além disso, torna-se um subsidio para 0 momento
da composicdo, onde os alunos sdo convidados a criar e a se colocarem nas
musicas. Para que essas formas de convivéncia com a musica— execugdo,
audicdo e criacdo — acontecam de forma satisfatéria, € importante que o
professor apresente propostas e materiais diversos. (ARALDI, FIALHO
EDEMORI, 2007, p. 97)

O professor poderad estar atento as iniciativas de expressao musical das criancas.
Mesmo que ndo apresentando grandes aptidGes musicais, a crianga deve ser incentivada e
elogiada, pois, a medida em que as atividades musicais sdo desenvolvidas na sala de aula, a
crianga construira o seu conhecimento em musica e podera deixar a forma esponténea de se
expressar musicalmente, sem traumas ou rotulos pejorativos que poderdo carregar para a sua
vida toda.

A esse respeito, seguem trés trechos escritos por Maffioletti (2001) que ilustram o

quanto a forma como as criangas se iniciam na masica é determinante em sua vida.

Aquela pessoa que acredita que sabe cantar provavelmente faz isso desde
crianga. Quando pequena alguém a olhou com admiragdo, aprovando suas
tentativas vocais, ou elogiando sua voz. 1sso nos mostra que a imagem que
teremos de n6s mesmos como alguém que sabe cantar e se expressar é
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construida na relagdo com os outros, pois a afinacdo ou desafinacdo é um
conceito construido socialmente.

A crianca que desafina ndo teve sorte, ou ndo teve oportunidade, de conviver
num ambiente em que a confianca e as interacdes fossem incentivadas.
Contudo, ela ndo sera uma crianca desafinada para sempre, tudo vai depender
do tipo de interacdo que vai realizar com a musica, das oportunidades que
tera para cantar e utilizar sua voz como forma de expressao.

Devido a forte repercussdo que as habilidades musicais tém sobre a
identidade das pessoas, sua auto-estima e sua expressividade, a misica ndo
deve ser uma area de conhecimento negligenciada na formacdo das criancas.
(MAFFIOLETTI, 2001, p. 129)

A crianca que chega a escola, ja tem um repertdrio sonoro e musical apreciado no seu
dia a dia, por meio da natureza, em casa com 0s pais e com as midias; e sabe muito bem
utilizar-se desse conhecimento como recurso para se expressar € se comunicar. E importante
que o professor ndo desconsidere a cultura musical pré-escolar dos alunos, e sim busque alia-
la aos conhecimentos que tem intencdo de desenvolver na escola para que a crianca continue,

e até melhore sua forma de expressar-se.

A professora pode legitimar ou ndo as manifestacdes populares dentro da
escola, criando um espago para sua realizagdo ou impedindo que elas
acontecam. Questionar nossos preconceitos e nossos esteredtipos pode ser
uma forma de encararmos a situagdo com mais seguranga, pois 0s meios de
comunicagdo estdo criando outra forma de sentir e perceber o mundo.
(MAFFIOLETTI, 2001, p. 127)

Apesar da expectativa, e em muitos casos, da exigéncia das escolas para que o
professor de miisica monte um “espetaculo”, esse ndo deve ser seu principal objetivo. Isso nao
quer dizer que o “espetaculo” ndo possa acontecer na escola. Que ele aconteca! Porém que
seja uma consequéncia natural da aprendizagem ocorrida em sala de aula, com objetivo de
socializar a experiéncia com os demais alunos da escola. Nesse caso, deve-se tomar cuidado
para gque todos os alunos estejam incluidos, e ndo perder muito tempo com cansativos e
repetitivos ensaios, pois 0 mais importante é valorizar todo o processo de aquisicdo de
conhecimento e ndo apenas o produto final.

As atividades musicais propostas pelo professor, que visem desenvolver na crianca
uma sensibilizacdo sonora, devem incluir na escolha do seu repertério uma diversidade
musical, com mausicas que apresentem diferentes ritmos, timbres, dindmicas, melodias, etc,

para exercitar essa habilidade.

Tem havido dtimas produgdes para criangas, 0s mUsicos e 0s compositores
brasileiros tém se preocupado com a qualidade com que é oferecido ao
publico infantil. [...] Também poderemos encontrar no comércio cangdes cuja
letra carece de sentido, sem nenhum atrativo sonoro e com andamento sempre
igual da primeira até a dltima masica. A letra de muitas dessas cangdes deixa
transparecer o conceito que muitos adultos tém sobre a crianga como um ser
“bobinho” que nao pensa e vive no mundo da fantasia. Por isso, os refroes
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tudo “legal... eu sou feliz... sou crianga...” além das letras que pretendem dar
“ligdo moral”. O pior de tudo, ¢ que esse tipo de gravacgdo vai para a escola e
roda o dia inteiro como musica de fundo. Cuidado! A producédo é enorme, é
preciso saber escolher! (MAFFIOLETTI, 2001, p. 127 e 128)

Brito (2003) acredita que “um trabalho pedagogico-musical deve se realizar em
contextos educativos que entendam a mdsica como processo continuo de construcdo, que
envolve perceber, sentir, experimentar, imitar, criar e refletir.” A autora também chama a
atencdo, acrescentando que a “educagdo musical ndo deve visar a formagdo de possiveis
musicos do amanhd, mas sim a formagdo integral das criangas de hoje.” (BRITO, 2003, p.
46). Nesse sentido, a educacdo integral das criancas envolve suas relagdes consigo mesmas e
com 0 mundo em que vivem e para compreendermos a constru¢do de uma identidade no meio
educacional requer do educador um compromisso que venha proporcionar ao educando uma
possibilidade de aprender novos conceitos. Em uma perspectiva pedagogica compreendemos
que é de suma importancia um aprendizado que possibilite a construcdo e desconstrucdo do

conhecimento.

Ao dizer identidade, estamos referindo nos & consciéncia que cada um de nés
tem de si préprio, ao ter sua comunidade, de sua classe social, do seu grupo
de raca. (negro indio, amarelo, branco0, de género (mulher, homem), dos pais
que vivemos). Consciéncia essa que elabora na vida do dia-a-dia, dando
significado as relages que ddo na familia, na comunidade, na escola e no

mundo do trabalho. (SILVA e MONTEIRO, 2000, p.77)

Segundo Santana; Santana e Moreira (2013): “a identidade, como a cultura, tende a ser
constantemente modificada ou remodelada no processo das relagfes sociais, tornando - se
fluida, cambiante, contraditdria, instdvel”. Assim, podemos afirmar que a identidade ndo ¢
algo solido, mas é algo que precisa ser construido constantemente assim como o aprendizado.
Nas palavras de Hall (2006, p. 13), a identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente € uma fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar
a0 menos temporariamente.

Para Munanga (2016), o termo “raga” tem um sentido social e politico, que diz
respeito a historia da populacdo negra no Brasil e & complexa relagdo entre raga, racismo e
preconceito, e discriminacdo racial. O movimento negro rejeita a ideia de que existam racas

superiores e inferiores.

Ao utilizarmos o conceito raga negra no Brasil, com sentido politico,
conseguimos com que as pessoas, de um modo geral, entendam a que
segmento da populacdo estamos nos referindo. Denunciamos o racismo,
alertando a todos para o fato de que aqueles classificados como negros
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(pretos, pardos, morenos e mulatos) estdo expostos a condicBes de vida,
educacionais e salarios extremamente desiguais quando comparados ao
segmento branco da populacéo brasileira. (MUNANGA, 2016, p.175)

Ao pensarmos na histdria do africano escravizado, nos foi passado que o negro sofreu
passivamente, pois durante muito tempo apresentou-se a historia dessa forma para a sociedade
brasileira e diante disso Munanga (2016) nos apresenta que essa crenca interferiu e ainda
interfere no imaginario construido em nossa sociedade a respeito dos nossos antepassados
africanos. Munanga (2016) ainda nos alerta sobre o quanto é importante perceber que a
origem deste tipo de crenca, interfere na visdo que temos sobre as pessoas negras e no modo
como nos relacionamos com elas. Essa questdo, além de interferir na vida das mais variadas
formas, tem um efeito na construcdo da autoestima e na identidade tanto das pessoas brancas
e, principalmente, das pessoas negras.

Definindo identidade, entendemos que a mesma se da no processo de interacdo com a
sociedade, assim podemos afirmar que os individuos se unem a partir de elementos em
comum e que se identificam com seus grupos. Isso nos permite entender o conceito de
identidade como um conjunto de aspectos individuais, que caracterizam uma pessoa, mas que
também tem um aspecto plural, constituido a partir das relagdes sociais que sdo
permanentemente mutaveis, como destaca Gomes (2005):

A identidade ndo é algo inato. Ela se refere a um modo de ser no mundo e
com os outros. E um fator importante na criacio das redes de relagdes e de
referéncias culturais dos grupos sociais. Indica tragos culturais que se
expressam através de praticas linguisticas, festivas, rituais, comportamentos
alimentares, tradi¢des populares e referéncias civilizatorias que marcam a
condi¢do humana. (GOMES, 2005, p. 41)

Segundo Santos (2012), ndo podemos falar sobre identidade sem tampouco falar sobre
diferenca, j& que as relacOes estabelecidas entre 0 eu e 0 outro sdo conflituosas, pois 0s
modelos definidos na sociedade ainda sdo do homem branco, heterossexual e ocidental,
sendo, entdo, a este modelo que devemos nos assemelhar. Dai encontrarmos tanta resisténcia
para inserir 0s elementos da cultura negra na sociedade. No entanto, reconhecer que somos
diferentes para estabelecer uma diversidade cultural no Brasil ndo é suficiente para combater

os esteredtipos que marginalizam algumas pessoas na sociedade. Candau (2005) afirma:

Ndo se deve contrapor igualdade a diferenga. De fato, a igualdade nédo esta
oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenga ndo se opde a igualdade,
e sim a padronizacdo, a producdo em série, a uniformidade, a sempre o
“mesmo”, a mesmice. (CANDAU, 2005, p. 19)

E contra essa “padronizagdo” que alguns grupos se dedicam a conquistar posigdes
sociopoliticas que levem a uma redefinicdo de suas relagdes com 0s outros grupos presentes

na sociedade. Gomes (2005) destaca que a identidade negra se constroi gradativamente num
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movimento que envolve diversas coisas, pois a identidade negra € uma construcdo social,
historica e cultural onde o sujeito se reconhece enquanto étnico/racial a partir de sua histéria e
relacbes estabelecidas com o outro. Mais uma vez, ressaltamos o quanto O processo
educacional pode ser um elemento de fortalecimento das identidades, assim como de
fragilizacdo a medida que mesmo com todo esse conhecimento disponivel ainda se encontra
resisténcia a ampliacdo dos curriculos.

Munanga (2016) nos diz que aprendemos desde criancas, a olhar a diversidade
humana, ou seja, as nossas semelhancas e dessemelhancas a partir das particularidades,
contudo ele nos apresenta que como estamos “imersos em relagdes de poder e de dominagao
politica e cultural, nem sempre percebemos que aprendemos ver as diferencas de forma
hierarquizada, perfeicdes e imperfeicdes, beleza e feiura, inferioridade e superioridade”
(MUNANGA, 2016, p 177).

A contribuicdo da escola na construcdo da identidade negra passa pelo projeto
pedagogico e por acdes inclusivas que possibilitem a esses alunos serem protagonistas de sua
prépria historia e de seu desempenho social, por meio de conteldos e praticas pedagdgicas de
valorizacdo de suas identidades e o ensino de musica estd entre as possibilidades de
valorizacéo.

A escola precisa desenvolver acdes educativas com finalidade de possibilitar que as
criangas negras sejam sujeitos. Para isso, ela precisa desconstruir os fantasmas do complexo
de inferioridade que prejudica esses educandos. Moura (2005) nos afirma que “como a
democracia € ao mesmo tempo, fundamento e finalidade do exercicio da cidadania, a
educacédo deve proporcionar a formacdo de cidaddos que respeitem a diferenca e que, sem
perder de vista o carater universal do saber e a dimensdo nacional de sua identidade” (2005, p.
76). Sendo assim, a escola em todos 0s seus processos, incluindo o ensino de masica, precisa
estar atenta a toda diversidade que esta a sua volta e trabalhar a mesma no contexto escolar
(XAVIER; BRANDAO, 2017,p. 7).
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2 DEMANDAS LEGAIS

Quando discutimos a legislagcdo educacional que contempla a educagdo para as
relacBes étnico-raciais, e as relacionamos com as orientacdes curriculares que tratam do
ensino de Artes e MUsica, nos deparamos com uma série de pontos convergentes. A0 mesmo
tempo que podemos observar um movimento ondular de avancos e retrocessos, por vezes a
passos largos para uma educacdo com entendimento da pluralidade histérica e cultural, em
outros momentos observamos discursos reducionistas tanto nos aspectos étnico-raciais,
guanto no ensino de artes e todos 0s seus campos de conhecimento especificos.

Se o século XX na educacdo brasileira foi marcado por leis de diretrizes e bases da
educacdo, com olhares e objetivos completamente divergentes, o século XXI vem consolidar
as lutas e reivindicacdes dos grupos silenciados e negligenciados pelas esferas politicas e
governamentais. E nesse contexto que se apresentam para a sociedade as Leis n° 10.639 de
2003 e 11.645 de 2008, que tratam de incluir o direito a terem reconhecidas na educagéo a
historia e a cultura tanto africanas como indigenas e seus desdobramentos, na sociedade
brasileira. Diante da persisténcia com que o tema se faz presente em leis, diretrizes
curriculares, planos nacionais, estaduais e municipais e diversos documentos oficiais, pode ser
dito que ha concordancia sobre a importancia de trabalhar a diversidade em todas as esferas
educacionais. Infelizmente, na contramdo desse movimento, apesar dos avangos e do amparo
legal nos documentos normativos, acreditamos ser importante discutir os métodos e praticas
para implementar a diversidade étnico-racial nas vivéncias escolares, ou seja, podemos estar
avancados no campo legal, na prética reflexiva, mas no cotidiano escolar ha ainda uma grande
resisténcia em aplicar as leis, cremos que em muitos casos, por desconhecimento, em outros,
por desinteresse.

Segundo Abramovicz, precisamos no nosso trabalho cotidiano incluir o discurso da
diferenca ndo como exce¢do, mas como algo que enriquece e fortalece nossas praticas e as
relacbes entre as criancas, possibilitando, desde cedo, o enfrentamento contra o racismo, a
construgdo de posturas mais abertas as diferencas e, consequentemente, a construcdo de uma
sociedade mais plural (ABRAMOWICZ et al., 2006, p.74).

Se pensarmos a infancia como espago/tempo de construcdo social, e sabemos que
efetivamente a escola € um dos espacos onde essa construcdo acontece cotidianamente, Bento
(2012) nos mostra que a formagao da identidade da crianga acontece por meio da socializagdo
e das relagdes estabelecidas com “o outro” ¢ construida sua autoimagem e autoconceito,

afirmando que “[...] o estagio em que esta o adulto, no que diz respeito a sua identidade racial
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e sua percepcao sobre diferencas raciais, é elemento importante no cuidado com a crianca
(BENTO, 2012, p. 112).

Sentimos necessidade de apresentar brevemente que ao se tratar da caminhada
histérica dos conceitos de infancia e crianca, alguns autores utilizam estas expressdes como
sinbnimos, entretanto, gostariamos de ressaltar que temos ciéncia da diferenca entre as
concepgdes de infancia e crianca, sendo a primeira compreendida, em sintese, como uma
etapa da vida da pessoa €, a segunda, como sujeito histérico, social e cultural. As palavras de
Heywood (2004, p.22) esclarecem o que queremos dizer ao estabelecer a diferenca entre os
termos em discussdo, o autor define infiancia como uma ‘“abstragdo que se refere a
determinada etapa da vida, diferentemente do grupo de pessoas sugerido pela palavra
criangas”.

Iniciaremos nossa discussdo enfatizando as concepcbes de infancia, relatando de
forma sucinta a Antiguidade Classica no que se refere a concepcdo platdnica até chegar a
atualidade. Posteriormente, abordaremos a evolucdo nas concepgdes de crianga a fim de
destacar as caracteristicas que prevalecem hoje na literatura.

De acordo com Kohan (2003), na primeira concepcao platdnica, para a sociedade da
época, a infancia ndo tinha caracteristicas préprias, centrava-se numa visao futurista, onde se
via apenas possibilidades, ou seja, a crianca era vista como um ser em potencial, entretanto,
essa potencialidade ndo permitia que ela fosse o que realmente era. Em defesa de um devir, a
crianca ndo é nada no presente. Sua educacdo € vista como projecdo politica, por isso é
preciso moldar e imprimir-lhe tudo o que é necessario a um bom cidadéo.

Para Kohan (2003), o segundo conceito platbnico consiste em conceber a crianga
como um ser inferior sendo, entéo, a infancia uma fase da vida inferior a vida adulta.

[...] entre todas as criaturas selvagens, a crianca é a mais intratavel; pelo
préprio fato dessa fonte de razdo que nela existe ainda ser indisciplinada, a
crianca € uma criatura traigoeira, astuciosa e sumamente insolente, diante do

que tem que ser atada, por assim dizer, por multiplas rédeas [...] (PLATAO,
2010, p. 302.).

Nesse relato de Platdo tem-se a dimensdo de como a crianca era vista como um ser
inferior, fato esse demonstrado através dos adjetivos selvagem, intratavel, indisciplinada,
traigoeira, astuciosa e insolente, que Ihes eram atribuidos. Nesse contexto, a natureza infantil
deve ser trabalhada para que se volte para a potencialidade e para a harmonia.

Kohan (2003) defende que o terceiro conceito platdnico concebe a infancia como o
outro desprezado:
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As criangas sdo a figura do nao desejado, de quem ndo aceita a propria
verdade, da desqualificacdo do rival, de quem ndo compartilha uma forma de
entender a filosofia, a politica, a educacdo e, por isso, dever-se-a vencé-la. As
criancas sdo [...] para Platdo, uma figura do desprezo, do excluido [...]
(KOHAN, 2003, p. 24).

No pensamento platénico sobre educagéo, o ultimo conceito concebe a infancia como
material da politica. A educacdo na infancia estava sempre direcionada a uma nova pélis que
os filésofos queriam constituir, por isso, as criancas do sexo masculino, filhos de homens
superiores, deveriam ser preparadas, moldadas para serem reis que governassem a polis no
futuro. Portanto, neste periodo da filosofia classica a infancia era concebida como
possibilidade e inferioridade. Enquanto “possibilidade” significava ser objeto de
intencionalidade politica numa visdo futura, ja que a crianga nao era vista em si como ela era,
mas como possibilidade daquilo que seria, “inferioridade” significava a crianga ser o outro
desprezado.

Frente aos relatos anteriores se observa que a pedagogia da época € definida pela visdo
de potencialidade do devir da crianca, ela deve ser preparada para exercer funcdo politica e
para politizar os povos. Platdo vé a educacdo como meio para alcancar a polis desejada.

Entretanto, para que isso se efetivasse, a crianca deveria ser moldada para este fim
desde a sua infancia, por isso a viséo da infancia enquanto possibilidade.

Ao tratarmos da infancia na Idade Média, vimos que ela tem sido compreendida pela
vertente histdrica constituida a partir de estudos de Aries (original de 1962) que busca
documentar o surgimento de um sentimento de infancia. Serviremo-nos do aporte tedrico do
historiador francés Aries (1981), por ser considerado pioneiro nesta area, embora seus escritos
tenham sido constantemente analisados e criticados por outros pesquisadores no que se refere
ao surgimento da concepcéo de infancia.

Ariés (1981) afirma que o sentimento de infancia ndo existia na Idade Média. N&do se
dispensava a infancia um tratamento especifico correspondente a consciéncia infantil e as
particularidades que as diferenciassem dos adultos. Téo logo a crian¢a ndo necessitasse mais
da mée ou da ama, ela ja era inserida na sociedade dos adultos e assim participava de jogos,
de afazeres domésticos ou trabalhava como aprendizes. Suas roupas eram incémodas e
similares as do adulto. Essas vestimentas impossibilitavam a crianca a liberdade de
movimento, tirando - lhe o prazer em correr, sujar-se, subir em arvores, podando-lhe de tudo
aquilo que faz parte do mundo infantil descaracterizando-a daquilo que realmente é.

Ainda em relacdo a auséncia de um tratamento especifico, Postman enfatiza que nesse

periodo ndo havia uma literatura infantil, nem mesmo livros de pediatria, a linguagem
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também era a mesma tanto para adulto quanto para a crianga. Segundo o referido autor, “[...]
no mundo medieval ndo havia nenhuma concepgdo de desenvolvimento infantil, nenhuma
concepgdo de pré-requisitos de aprendizagem sequencial, nenhuma concepgdo de
escolarizagdo como preparagao para o mundo adulto” (POSTMAN, 2011, p. 29).

A infancia na Idade Média terminava aos sete anos, quando a crianca ja dominava as
palavras. Até entdo ela era considerada como alguém incapaz de falar, significado este
oriundo da palavra latina infans. Vale ressaltar que essa incapacidade de falar néo se limitava
apenas a primeira infancia, estendia-se a um periodo maior, até aos sete anos e ap0s esta idade
uma vida adulta comecava imediatamente. Outro cenario que denuncia a forma como o0s
medievais ignoravam as criancas diz respeito ao alto indice de mortalidade infantil e a
aceitabilidade passivel em relacdo a esse fato. A morte da crianca nesse periodo, decorrente da
falta de cuidados basicos e de higiene, era considerada um acontecimento comum. A premissa
da época era de ter muitos filhos para que talvez sobrevivessem dois ou trés. Nesse cenario, “a
infancia era apenas uma fase sem importancia, que ndo fazia sentido fixar na lembranga”, no
caso “da crianca morta, ndo se considerava, que essa coisinha desaparecida tdo cedo fosse
digna de lembranga” (ARIES, 1981, p. 21).

Por conseguinte, a arte medieval, uma das unicas formas de expressao do real naquela
época, ndo retratava a crianca como de fato ela era. As obras retratam criangas com
caracteristicas do homem adulto, porém, em tamanho reduzido.

E por isso as pinturas coerentemente retratavam as criangas como adultos em
miniatura, pois logo que as criancas deixavam de usar cueiros, vestiam-se

exatamente como outros homens e mulheres de sua classe social.
(POSTMAN, 2011, p.32)

Na Idade Média a crianca estava ausente na arte, por isso compreende-se que neste
periodo ela ndo tinha lugar e esta indiferenca tornava-a invisivel. Para Postman (2011): “De
todas as caracteristicas que diferenciam a Idade Média da Moderna, nenhuma é tdo
contundente quanto a falta de interesse pelas criangas” (p. 33). Ele defende que as auséncias
dos conceitos de educacdo e de vergonha atreladas a auséncia de alfabetizacdo sdo razdes
pelas quais o conceito de infancia ndo tenha existido no mundo medieval.

Para Ariés (1981), o sentimento de infancia pode ser percebido em dois momentos
distintos. Um que surge no seio familiar entre os seéculos XVI e XVII denominado de
paparicacdo, onde a crianca € vista como um mero objeto de diversdo, reduzindo-a a fonte de
distracdo aos olhos dos adultos. O outro nasce em oposi¢do ao primeiro, no final do século

XVII, no contexto eclesiéstico chamado de moralizagéo.
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A igreja preocupou-se em disciplina-la através dos principios morais associados aos
cuidados de saude e higiene. Esse novo sentimento transcendeu as familias que j& imbuidas
dos sentimentos anteriores, associou um novo elemento, a preocupacao com a saude fisica e
higiénica de suas criancas.

Contrapondo a visdo de Ariés e Postman, Stearns (2006) afirma que “todas as
sociedades ao longo da histdria, e a maior parte das familias, lidaram amplamente com a
infancia e a crianga” (p.11), no sentido de que toda crianga pequena requer alguns cuidados
necessarios advindos de um adulto mais proximo. O autor relata que € preciso que alguém
providencie seu alimento, cuide de sua saude fisica e emocional, proteja-a do frio e do calor,
constituindo-se assim em caracteristicas peculiares a infancia em todas as sociedades,
independente de tempos e espacgos, podendo ser considerado também como uma preparacdo
para a vida adulta.

Stearns (2006) esclarece que “a infancia pode apresentar variagdes impressionantes, de
uma sociedade ou de um tempo a outro” (p.12), como, por exemplo, o tempo de duracio da
infancia, o trabalho infantil, as punicbes e formas de disciplinar as criangas, a idade que
adentra ao ambiente escolar sdo algumas das variacdes inerentes que atravessam as fronteiras
do mundo infantil.

Heywood (2004) tece algumas criticas ao estudo de Aries. Ele considera ser muito
simplista afirmar que em uma determinada época e espaco nao se tinha um sentimento de
infancia. Expressdo essa que segundo Heywood se configura ambigua por transmitir-nos
“tanto a ideia de uma consciéncia da infincia quanto de um sentimento em relagdo a ela”
(HEYWOOD, 2004, p.33).

Para Heywood (2004), a concepgdo de infancia existe em diferentes contextos, sendo
caracterizada por um processo dialético de idas e vindas, avancos e retrocessos, ndo sendo
uma construgdo linear, mas sinuosa. Corroborando com Stearns, Heywood enfatiza que
fatores politicos, econdmicos e sociais que ja aconteceram e continuam a acontecer na
sociedade acarretam transformacfes no modo de conceber a infancia, levando ao
entendimento de diferentes tipos de infancia. Considerando que em uma sociedade as criangas
vivem em diferentes contextos, & mais eficaz que busquemos diferentes concepcdes sobre a
infancia em tempos e lugares distintos.

Kuhlmann (2010) compartilha da ideia de infancia abordada por Heywood,
contrapondo-se também a teoria de Ariés, afirmando que “o sentimento de infancia ndo seria

inexistente em tempos antigos ou na Idade Média [...]” (KUHLMANN, 2010,p.22). E
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perceptivel que o autor sinaliza a relevancia do estudo sobre a histéria da infancia de forma
ndo linear, porém, evolutiva.
E preciso considerar a infancia como uma condi¢do da crian¢a. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos, geograficos
e sociais € muito mais do que uma representacdo dos adultos sobre essa fase

da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia e considerar as
criangas concretas, localiza-las como produtoras da histéria. (KUHLMANN,

2010, p.30)
Kramer argumenta que:

A inser¢do concreta das criancas e seus papéis variam com as formas de
organizacdo da sociedade. Assim, a ideia de infancia ndo existiu sempre da
mesma maneira. Ao contrério, a nogdo de infancia surgiu com a sociedade
capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudavam a inser¢éo e o
papel social da crianca na comunidade. (KRAMER, 2006, p.14).

Para Kramer (2006) “a infancia é entendida como periodo da historia de cada um, que
se estende na nossa sociedade, do nascimento até aproximadamente dez anos de idade” (p.13).
Em outra obra, Kramer tem defendido uma concepcao que reconhece o que é especifico da
infancia, que ¢ o poder de imaginagdo, fantasia e criacdo. Contudo, entende “[...] as criangas
como cidadas, pessoas que produzem cultura e s@o nela produzidas, que possuem um olhar
critico que vira pelo avesso a ordem das coisas subvertendo essa ordem” (KRAMER,1999,p.
272).

Para Postman (2011), o surgimento da imprensa no século XVI, ao culminar com a
alfabetizacdo socializada, possibilitou a criacdo de uma nova definicdo para a idade adulta
que, consequentemente, provocou uma ruptura entre 0 mundo adulto e infantil. Esta nova
definicdo, baseada na competéncia de leitura, provoca o surgimento de uma nova concepgao
de inféncia. A tipografia criou um novo mundo do qual as criangas foram expulsas ao ser
habitado pelos adultos, portanto, essa ruptura exigiu que um novo mundo fosse criado para as
criangas: “Este outro mundo veio a ser conhecido como infancia” (POSTMAN, 2011, p.34).

Diversos eventos marcaram a mudanca de paradigmas entre a Idade Média e a
Moderna. Segundo Ariés (1981), o século XVII configura-se como um periodo de grande
importancia para a evolugdo dos temas relacionados a infancia. Segundo o mesmo autor, a
partir do século XVII a criangca comeca a ser retratada sozinha e sua expressao € menos
embacada que na ldade Média. Conforme Ariées (1981), iniciam-se também neste periodo os
primeiros estudos sobre a psicologia infantil. Estes estudos buscavam compreender melhor a

mente da crianca para melhor adaptar os métodos utilizados na educacao.
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No final do século XVIII acontece uma revolucdo: o modo de vestir as criancas
comeca a se diferenciar das vestimentas dos adultos. Aries (1981) salienta que “[...] foi
preciso esperar o fim do século XVI1II para que o traje das criangas se tornasse mais leve, mais
folgado, e a deixasse mais a vontade” (ARIES, 1981, p. 33). Esse novo modo de vestir dava
as criancas, principalmente aos meninos, maior liberdade de movimento, permitindo-lhes
correr, pular e fazer estripulias, que séo atividades inerentes ao universo infantil.

Com essas mudancas, aos poucos a sociedade foi deixando de ver as criangas como
um adulto em miniatura. A propria histéria se encarregou de demarcar novos caminhos e
quebrar paradigmas. Os fatos e a vida cotidiana foram se delineando e mostrando a
possibilidade de novos olhares que foram se humanizando e indicando ao adulto que as
criangas tém caracteristicas que Ihes sdo peculiares. Dessa forma, os diversos fatores sociais e
histdricos contribuiram para a constituicdo de uma nova conotacdo para a infancia.

No século XVIII a infancia encontra seu ponto alto. Ariés (1981) destaca que 0s
artistas expressam através da arte os sentimentos do adulto em relacdo a crianca, que até entdo
estavam ocultos. A essas expressdes atribui-se 0 nome de cenas de infancia literarias
revelando, assim, as descobertas da primeira infancia, o corpo e a oralidade da crianca. Dessa
forma, a crianca conquista um lugar privilegiado na arte.

Postman (2011) ressalta:

No século dezoito a ideia de que o Estado tinha o direito de agir como
protetor das criangas era igualmente inusitada e radical. Ndo obstante, pouco
a pouco a autoridade absoluta dos pais se modificou, adotando padrdes mais
humanitarios, de modo que todas as classes sociais se viram forcadas a
assumir em parceria com 0 governo a responsabilidade pela educacdo das
criangas. (POSTMAN, 2011, p.70)

O fato de o governo ter assumido uma responsabilidade com a crianga fez com essa
conquista tivesse conexdo com as demais esferas sociais, como a familia, a escola e a
sociedade, incluindo de forma significativa alguns intelectuais que voltaram seus olhares ao
mundo infantil. Isto possibilitou um olhar diferente em relacdo aos séculos anteriores.
Segundo Postman (2011), “[...] o clima intelectual do século XVIII — o Huminismo [...]
ajudou a nutrir e divulgar a ideia de infancia” (POSTMAN, 2011,p.71).

Seguindo essa ideia, Sarmento afirma que:

Os séculos XVII e XVIII, que assistem a essas mudancas profundas na
sociedade, constituem o periodo histérico em que a moderna ideia da infancia
se cristaliza definitivamente, assumindo um carcter distintivo e constituindo-
se como referenciadora de um grupo humano que ndo se caracteriza pela
imperfeicdo, incompletude ou miniaturizacdo do adulto, mas por uma fase
prépria do desenvolvimento humano. (SARMENTO, 2007, p.28).
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Dentre os estudiosos da infancia do século XVIII, encontramos em Rousseau uma
grande contribuicdo. Rousseau através da obra Emilio ou Da Educacéo ressalta que a crianca
deve ser vista em seu proprio mundo e ndo como uma mera projecdo do adulto. Ao afirmar
essa Vvisdo, Rousseau (1999) conquista o mérito da construgdo de um conceito moderno de
infancia, embora ainda ndo como compreendido hoje, mas como o inicio do despir-se de
velhos conceitos e a possibilidade de um novo olhar sobre a crianca.

Rousseau ndo compreende a crianga como um adulto em miniatura, concebe a crianga
em si mesma, considerando suas manifestacdes proprias e a capacidade imaginativa e criativa.
Para ele cada idade, cada estado da vida tem sua perfei¢do conveniente, o tipo de maturidade
que lhe é propria. Rousseau refere-se a infancia como um tempo agradavel em que a crianca
tem atitudes esponténeas, é feliz e inocente. Para ele, a infancia é uma fase com caracteristicas
préprias as quais devem ser cultivadas de forma a contribuir para o desenvolvimento da
inteligéncia da crianca. O autor, de uma maneira intuitiva, antecipou teorias sobre o
desenvolvimento cognitivo e moral da crianca, quebrou paradigmas e desencadeou novas
concepcdes sobre a crianga e a infancia, reconhecendo que a crianga tem seu proprio mundo e
que é preciso compreendé-la a partir dela mesma.

Percebemos que ndo € mais possivel concebermos um conceito estatico para a
infancia. Existem culturas, religides, estratos sociais, capital cultural que diferem em cada
familia, se as criangas estdo em contextos diferentes e as variaveis de classe social,
econdmica, politica e religiosa que envolvem cada crianga sdo diferentes, entdo ndo podemos
falar e aceitar a ideia de que existe uma Unica infancia.

Diante dos fatores de diversidades que envolvem as criangas, concordamos com a
ideia de alguns autores, entre eles Sarmento (2007) que afirma: “[...] no interior do mesmo
espaco cultural, a variagdo das concepg¢des da infancia é fundada em variaveis como a classe
social, o grupo de pertenga étnica ou nacional, a religido predominante, o nivel de instrucdo
da populagéo [...]” (SARMENTO, 2007, p. 29). Por isso acreditamos que ao nos referirmos a
infancia seja mais coerente falarmos em infancias, demonstrando assim que a infancia esta
relacionada ao contexto ao qual a crianca esta inserida, posto que vivemos em contextos
diferentes, ndo nos € possivel restringirmos a infancia a um universo singular.

Mesmo sabendo que existiram e existem diferentes infancias em nossa sociedade, ndo
podemos deixar de mencionar que ao falar de crianga temos que reconhecer que esta etapa da
vida é marcada por caracteristicas que Ihe sdo peculiares, que independente de como € o
contexto da infancia de uma crianga ela tem necessidades e caracteristicas proprias.

57



Portanto, se compreendermos que os marcos legais legitimam o discurso antirracista,
mas que sdo as préaticas que tem a poténcia transformadora da realidade, somos capazes de
alinhando as duas questdes (legislagdo e pratica educativa) construir um projeto educacional
que fortaleca a identidade das criancas negras e indigenas, assim como avancar para a
transformacdo da sociedade brasileira, de racista ndo assumida a uma sociedade que se
compreende historicamente racista, mas que ciente disso, trabalha para se desconstruir.

Uma outra questdo de grande importancia é a producgdo de conhecimento e a reflex&o
sobre praticas educativas antirracistas. Nas ciéncias sociais 0 tema estd bem representado,
com uma quantidade satisfatdria de trabalhos e artigos, tanto em nivel de graduacéo quanto de
po6s-graduacdo. Historia, Sociologia e Filosofia efetivamente abragcaram a causa, porém essa
constatagdo ndo se aplica com a mesma relevancia na Mdusica. Em resultados parciais da
pesquisa, percebemos que por mais que 0s avancos legais e as orientacdes curriculares sejam
bastante explicitos para as areas de artes, de fato o interesse académico sobre o tema nédo é
suficientemente significativo. Ndo nos referimos a qualidade das producBes, mas a
quantidade, o volume de produgdo, que no que tange a representatividade, torna-se tdo
importante quanto a qualidade.

Os cursos de licenciatura em musica precisam ainda avancar, € muito, nos debates
sobre um ensino de mdusica que contemple de fato o povo brasileiro, em todas as suas
dimensdes historicas e culturais, reconhecendo que as representagdes da musica, da
musicalidade e da cultura brasileira, precisam ser de fato aprendidas e apreendidas também
nas aulas de musica, mostrando a sociedade que as praticas culturais herdadas de africanos e
indigenas sdo tdo artisticas quanto as de matriz europeias, inclusive percebendo a presenca
inegavel desses povos em boa parte da producdo musical brasileira, como nos tem
apresentado com muita seriedade o grupo de pesquisa Africanias do Programa de Pos-
graduacdo em Mdsica da UFRJ.

O grupo de pesquisa Africanias UFRJ investiga a presenca do legado africano
na musica vocal brasileira de concerto. Os estudos a esse respeito foram
negligenciados, havendo numericamente mais pesquisas a respeito das
influéncias europeias nesse campo da musica. A expressdo “musica de
concerto” designa aqui o universo de musicas criadas com o aporte da escrita,
utilizando diversas formagdes instrumentais que surgiram na tradicdo
europeia, a partir da qual as academias de musica e 0s conservatorios
instituiram como principio educacional a formagdo dos compositores,
cantores e instrumentistas. Na formacdo de um cantor lirico ha evidente
prioridade nas obras em textos em linguas estrangeiras, voltados para a
emissdo da voz aplicada ao repertério letrado europeu. Muitos compositores,
sobretudo a partir do inicio do século XX, movidos pelo movimento
nacionalista, buscaram temas e textos populares que posteriormente se
transformaram em pecas musicais letradas voltadas para os espacos liricos. O
repertério de cangdes para canto e piano em lingua portuguesa recebem
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influéncia de um dos aspectos motivadores desta pesquisa: as africanias no
portugués brasileiro. Diversos povos africanos provenientes de diferentes
etnias, linguas e culturas, que aqui se encontraram, entoaram seus cantos e
construiram seus instrumentos, manifestando sua presenga em sons no novo
mundo. Desde o século XVI ha documentos e relatos que apontam o
encantamento provocado por essa cultura nos relatos dos viajantes. O
encontro entre tais saberes e a musica de origem europeia foi campo de
interesse de diversos compositores, em diferentes géneros e estilos musicais e
possibilitou a composicdo de amplo repertorio em que podemos perceber o
eco da presenca africana. Entretanto, esse repertorio € muitas vezes mal
compreendido em decorréncia da dificuldade de compreenséo do vocabulario
e das tradicGes africanas que o cercam. (CAMARA, 2018)

E a partir dessas concepgdes e pensamentos que apresentamos, no segundo capitulo o
marco legal que trata tanto do Ensino de Musica, quanto da educacdo para as relagdes étnico-
raciais, e suas convergéncias, para a possibilidade de que o ensino de musica seja um

instrumento potente de combate ao racismo na educacéo brasileira.
2.1 ENSINO DE MUSICA NOS ANOS INICIAIS

Segundo LEITE (1949), o ensino de musica no Brasil ndo é uma novidade. Desde as
primeiras experiéncias educacionais no Brasil a musica esteve presente, pois 0s jesuitas ja
ministravam aulas de mdsica aos povos originais. Na carta de Caminha ao Rei D. Manoel, o
autor narrava que os “indios” cantavam e dancavam ao som de instrumentos de percussdo e
sopro. Essa constatacdo da presenca de musicalidade nos grupos encontrados, fez com que 0s
jesuitas se interessassem em apresentar a musica ocidental para eles. Com a fundacdo em
1554 da primeira escola jesuita, e posteriormente a fundacdo do primeiro teatro em 1955, ha a
estreia da primeira peca musical brasileira: “O Auto da Pregacao Universal”.

Em 1759, os jesuitas foram banidos do Brasil devido as reformas pombalinas, o que
trouxe um retrocesso na educacdo formal brasileira, porém, em 1847, surge a primeira Lei
para regulamentar a formacao de musicos.

Em 1851, D. Pedro Il aprova a Lei 630 que estabelece o contetdo de ensino de mdsica
para as escolas primarias e secundarias (Leis do Brasil, 1852, p.57; MELLO, 1947).

Devido aos problemas politicos e econdmicos que o Brasil enfrentava desde a sua
independéncia, a Educagdo Musical estagnou do segundo Império até a Republica na virada
do seculo XX (ALMEIDA, 2007), pois ndo se deu a educacdo, apesar de haver o
entendimento de sua importancia, investimentos além dos obrigatorios, por isso, a educagédo
musical escolar foi deixada de lado. Em 1912, Jodo Gomes Janior cria 0 método analitico,
trabalho pioneiro na &rea musical baseado no sistema de movimentos e improvisa¢do. Jodo

Gomes também introduziu na Educacao Brasileira o canto orfednico ou canto coral livre, uma
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pratica coletiva que ndo exigia de seus integrantes o conhecimento musical e as vozes
ndo eram distribuidas com um rigor técnico.

Na década de 1920, Anisio Teixeira (Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova) prop6s reformas no sistema educacional (TEIXEIRA, 1934). Com a chegada da Era
Vargas, Anisio Teixeira teve a oportunidade de colocar seu projeto em pratica. Em 18 de abril
de 1931, opresidente Getulio Vargas assina o Decreto n° 19.890 instituindo o Canto
Orfebnico, que se torna disciplina obrigatdria no curriculo escolar.

Conforme Kiefer (1976), o projeto de educacdo musical criado por Heitor Villa-Lobos
foi implantado pelo presidente Getalio Vargas e tornou-se obrigatdrio nas escolas regulares de
ensino do pais em 1931. Villa-Lobos ainda hoje é referéncia quando o assunto é educacgdo
musical e o seu Guia Pratico (lancado em 1935) é reconhecido como um dos mais completos
métodos de ensino da mausica existentes. Grande apreciador das sonoridades e musicalidades
brasileiras, conhecedor da cultura popular, Villa-Lobos ndo s estruturou e prop6s o projeto
como coordenou a sua implementagéo, incluindo o investimento na formacdo de professores.
O Canto Orfebnico é considerado até hoje o maior programa de ensino de masica ja realizado
no Brasil e consistia na aprendizagem préatica da musica utilizando melodias infantis e cantos
de espirito nacionalista e patriotico (ndo se pode esquecer que a década de 1930 foi marcada
pela busca de uma identidade nacional brasileira).

Foi com Villa-Lobos que o Canto Orfednico se tornou 0 maior movimento de
Educacdo Musical de massa ocorrido no Brasil, possibilitando um concerto no Rio de Janeiro
envolvendo mais de doze mil vozes cujos participantes eram alunos do curso
primario, secundario e de trabalhadores. Sua ligagdo com o governo Getulio Vargas exibia
linhas de uma Educagdo Musical com cunho nacionalista e esséncia moral e civica. O Canto
Orfednico esteve presente nas escolas brasileiras até o final da década de 1960, desaparecendo
gradativamente do curriculo escolar.

Uma das preocupacbes da época era a formacdo dos professores de musica e para
sanar a questdo foi criada a Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA),
responsavel por organizar o curso de Pedagogia da Musica e do Canto Orfednico no pais.
Apesar dos esforcos de implementacdo do ensino de musica nessa época, as aulas estavam
longe do ideal. Professores da época narram inimeras dificuldades como um ndmero muito
grande de alunos por turma (média de 50 alunos por turma na década de 1950), a falta de
material e estrutura, como escolas sem piano e salas adequadas para as aulas.

Em 1971, com a promulgacdo da Lei n° 5692, o ensino das artes foi
agrupado instituindo a chamada polivaléncia na disciplina Educacéo Artistica, onde um Unico
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professor assume as ramificagdes artisticas. Alguns meses antes da promulgacdo da LDB, o
Governo Jodo Goulart em 21/08 1961, assinou o Decreto n®51.215, que estabelecia normas
para a educacdo musical nos Jardins de Inféncia, nas Escolas Pré-Primarias, Primarias,
Secundarias e Normais, em todo o pais.

Somente na deécada de 1990, os debates sobre a educagédo brasileira tomaram forca
novamente, e foi nesse cenario que se elaborou a nova LDB brasileira. Vivia-se, em meados
da década de 1990, o auge da definicdo de politicas educacionais nacionais marcadas por
intervencdes centralizadas no curriculo, na avaliagdo e na formacdo de professores
(MACEDO, 2014). Europa, Estados Unidos e América Latina enfrentavam mudancas e
reformas em seus sistemas de ensino, muitos inspirados nas demandas neoliberais, porém no
Brasil esse processo foi fortemente marcado pela interferéncia do Banco Mundial e o
crescimento de grupos privados como fortes influenciadores dos processos educacionais
brasileiros (MACEDO, 2014). Os Parametros Curriculares Nacionais, as matrizes curriculares
de referéncia e um grande nimero de projetos ndo s6 foram incentivados por essas
interferéncias externas como também por grupos privados que foram os responsaveis pela
elaboracdo de projetos e programas de formacao docente dentre outros, com objetivo de terem
algum controle sobre os curriculos. Alguns exemplos sdo as fundagbes Roberto Marinho,
Victor Civita, Ayrton Senna e Lemann; empresas como Natura, Gerdau e Volkswagen, grupos
educacionais como CENPEC e “movimentos” como o Todos pela Educagdo. Alguns autores,
como Stephen Ball (2014), irdo tratar esse fenbmeno como mercantilizacdo da educacéo. No
campo politico, mesmo nos governos mais localizados a esquerda, o movimento de
centralizacdo dos curriculos continuou ganhando forca, mesmo com a resisténcia da
academia, principalmente nas cadeiras responsaveis pelos estudos de curriculo. Para ganhar
apoio dos meios académicos, em 2009 o MEC langou o Programa Curriculo em Movimento,

com objetivo de:

Elaborar documento de proposicdes para atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da educacédo infantil, do ensino fundamental e ensino
médio; e elaborar documento orientador para a organizagdo curricular e
referéncias de conteldo para assegurar a formacdo bésica comum da
educacdo basica no Brasil (Base nacional comum curricular , 2018).

O entendimento do curriculo como elemento que se insere no campo politico, se
arrasta ao conceito de hegemonia, que sera garantida a partir da educacdo. O entendimento de
que, por meio de um curriculo adequado a um determinado modelo de sociedade a ser
construido, se confirma com o crescente interesse de grupos e empresas privadas em investir

em projetos e programas voltados a educacdo. Segundo Macedo (2014), o investimento na
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“qualidade da educacao”, fez o jogo politico entender a educacdo como peca fundamental,
que precisa ser acompanhada de perto e, talvez por isso, observa-se uma grande insisténcia
em garantir que os curriculos tenham orientacBes gerais a serem cumpridas em todo o pais,
garantindo um projeto de sociedade.

Promovendo autonomia as Institui¢cGes Escolares, a nova LDB (LDB 9394/96) diminui
a centralizacdo do poder educacional no MEC respeitando a diversidade cultural e o
regionalismo, onde a educacdo passa a ser reconhecida como um bem politico, que tornaria a
educacdo a grande promotora de cidadania, porém a promulgacdo da Lei ndo foi suficiente
para garantir sua implementacdo, sendo necessario um olhar do como fazer, de como aplicar,
e isso foi iniciado nas primeiras tentativas de estabelecimento de um curriculo minimo
nacional.

Nesse contexto a musica fard parte do curriculo de Artes como apreciacdo ou
entretenimento, segundo PCN-Arte:

Um bom planejamento precisa garantir a cada modalidade artistica no minimo duas
aulas semanais, em sequéncia, a cada ano [...] Por exemplo, se Artes Visuais e Teatro
forem eleitos respectivamente na primeira e segunda série, as demais formas de arte
poderdo ser abordadas em alguns projetos interdisciplinares, em visitas a espetaculos,
apresentagdes ou apreciacdo de reprodugdes e videos, posteres, etc. A mesma escola

trabalhard com Danca e Mdsica nas terceira e quarta séries, invertendo a opcéo
pelos projetos interdisciplinares. (2000, p.108-109)

Embora na nova LDB a musica seja mencionada na area de Artes, como nas outras
leis, ficava claro a musica como elemento a ser desenvolvido em projetos interdisciplinares,
forma apreciativa ou outros e ndo propriamente como ensino de mdsica.

A educacdo musical passou 40 anos ausente, como conteldo obrigatdrio no curriculo
escolar. Somente em 2008, por meio da Lei n® 11.769 que alterou a LDB n°9394/96, o ensino
de musica voltou a aparecer como componente curricular obrigatério, porém, apesar da
obrigatoriedade, ele ndo era autoaplicavel, exigindo que o Conselho Nacional de Educacgéo
indicasse a necessidade de regulamentacéo.

O parecer orientava escolas, secretarias de educacdo, instituicdes de formacdo de
professores, conselhos estaduais e municipais e o préprio MEC na aplicagdo do ensino de
musica nas salas de aula.

O Conselho Nacional de Educacdo recomendava para as escolas a criacdo ou
adequacdo de tempos e espagos para 0 ensino de musica, sem prejuizo das outras linguagens
artisticas, organizacgdo dos seus quadros profissionais com professores licenciados em Musica,

incorporando a contribuicdo dos mestres de saberes musicais e outros profissionais
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vocacionados a pratica de ensino, formacdo continuada de professores no ambito da jornada
de trabalho desses profissionais, dentre outras orientagoes.

O parecer incluia também orientagdes para as instituicdes formadoras de Educacéao
Superior e de Educacéo Profissional (ampliacdo da oferta de cursos de licenciatura em Mdusica
em todo territério nacional, com atencdo especial aos estados e regifes que apresentassem
maior escassez desses professores, por exemplo), ao Ministério da Educacdo caberia zelar
pela presenga de indicadores pertinentes ao ensino de Musica, seus recursos humanos,
materiais, instrumentos censitarios e de avaliacdo da Educacdo Basica, dentre outras
atribuicdes e aos Conselhos de Educacdo acompanhar os Planos Estaduais, Distritais e
Municipais de Educacdo quanto a avaliagdo da implementacdo das politicas publicas
concernentes ao ensino de Mdsica na Educacéo Bésica.

Até 2012 todas as escolas brasileiras deveriam ter aulas de muasica, porém as inimeras
dificuldades, como a falta de concurso pablico para ingresso de musicos na carreira docente,
cercearam a educacdo musical. Em varios municipios simplesmente ndo havia profissionais,
em outros ndo ficava claro se haveria aulas de musica ou apenas musicalizacdo. O fato é que,
apesar de a Lei n®>11.769 ter sido considerada um avanco, ela de fato ndo foi colocada em
pratica, e com isso, em 2016 foi realizada uma nova alteracdo na LDB n° 9394/96, através da
Lei que incluiu as artes visuais, a danga, a musica e o teatro nos curriculos dos diversos niveis
da educacdo basica. A nova lei, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB — Lei n* 9.394/1996) estabelece prazo de cinco anos para que os sistemas de ensino
promovam a formacgdo de professores para implantar esses componentes curriculares no
ensino infantil, fundamental e médio. Apesar de aparentemente essa nova redacdo ser um
avanco, pois inclui a obrigatoriedade de mais contetdo de Arte, parece que replica uma
histéria antiga, ja que a aplicabilidade, certamente vai esbarrar nos problemas que foram
enfrentados na implementacdo do ensino de musica.

Além da LDB, outro documento foi criado para orientar a educacdo no pais, a Base
Nacional Comum Curricular,a BNCC. Essa base para a Educagdo Infantil e o Ensino
Fundamental foi aprovada e homologada em dezembro de 2017. Ja o documento para o
Ensino Médio foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)no dia 4 de
dezembro de 2018 e homologado na semana seguinte, no dia 14 de dezembro, pelo Ministério

da Educacao.

2.2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento que visa nortear o que
é ensinado nas escolas do Brasil inteiro, englobando todas as fases da educacdo bésica, desde
a Educacdo Infantil até o final do Ensino Meédio. Trata-se de uma espécie de referéncia dos
objetivos de aprendizagem de cada uma das etapas da formacdo dos estudantes brasileiros.
N&o é um curriculo, mas uma ferramenta que tem como objetivo orientar a elaboracdo do
curriculo especifico de cada escola, sem desconsiderar as particularidades metodoldgicas,
sociais e regionais de cada uma, o que é um ponto importante ja que o Brasil, tem dimensdes
continentais e uma diversidade cultural grandiosa.

A Base estabelece os objetivos de aprendizagem que se quer alcancar, por meio da
definicdo de competéncias e habilidades essenciais, enquanto o curriculo ird determinar como

esses objetivos serdo alcangados, tragando as estratégias pedagdgicas mais adequadas.

Os curriculos devem estar absolutamente sintonizados com a nova BNCC,
cumprindo as diretrizes gerais que consagram as etapas de aprendizagem que
devem ser seguidas por todas as escolas”. (FILHO, 2018)

Quando sdo analisadas as propostas pedagdgicas espalhadas pelo pais, é possivel
encontrar discrepancias. Apesar de ter sido colocada em prética nos Ultimos anos, a ideia de
uma base curricular comum as escolas de todo o Brasil existe desde a promulgacéo
da Constituicdo de 1988, cujo artigo 210 prevé a criacdo de uma grade de contetdos fixos a
serem estudados no Ensino Fundamental. De acordo com o Art. 210: “Serdo fixados
contedos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”.

A BNCC veio com o objetivo de garantir os direitos de aprendizagem de todos 0s
alunos. Dessa forma, seu principal objetivo é garantir a educacdo com equidade, por meio da
definicdo das competéncias essenciais para a formacdo do cidaddo em cada ano da educagéo
bésica.

Apos a definigdo dos profissionais que fariam parte da comisséo de especialistas para
a elaboracdo da proposta da Base Nacional Comum Curricular, em junho de 2015, e do
lancamento do Portal BNCC, em julho do mesmo ano, o texto preliminar da Base foi
divulgado.

Em setembro de 2015, abriu-se espaco para as contribui¢des da populacgdo. O prazo foi
de setembro de 2015 até 15 de margo de 2016, quando a consulta publica da primeira versao
foi concluida.

A segunda versdo da Base Nacional Comum Curricular foi publicada em maio de

2016, dando inicio aos Seminarios Estaduais realizados em todos os estados
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brasileiros. Foram 27 seminarios, organizados e articulados pelo Conselho Nacional de
Secretarios de Educacdo (CONSED) e pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), entre os meses de junho e agosto. O objetivo dos Seminéarios foi
receber contribuicbes relevantes de alunos, professores, especialistas, coordenadores e
instituicGes para melhorar o documento.

Em setembro de 2016 o documento preliminar que sistematizou 0s Seminarios
realizados foi entregue ao Ministro da Educagdo, Mendonga Filho. Contendo as principais
observacOes feitas pelos educadores, o documento apresentava preocupacfes, como
a linguagem, considerada confusa e geneérica, e que na teoria deveria ser clara e concisa.

No dia 06 de abril de 2017, foi anunciada a terceira versdao da Base da Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental. O documento passou por mais uma rodada de discussoes e
ajustes e uma nova versao foi aprovada pelo CNE e homologada pelo Ministro da Educacao
em dezembro de 2017.

Apos a aprovacao da versdo final da Base Nacional Comum Curricular, a Secretaria de
Educacdo de cada estado e municipio poderia incluir em seus curriculos conteddos
especificos (como a Historia e a Geografia da regido ou as tradi¢cdes especificas dos povos
indigenas, comunidades quilombolas, grupos tradicionais, daquele estado, por exemplo),
configurando a chamada base diferencial, estando de acordo com uma estratégia do Plano
Nacional de Educacéo, que visa:

Desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente
comunitario, considerando as especificidades da educagdo especial, das escolas do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas. (PNE, 2014)

Dessa forma, a Base Nacional Comum Curricular pretende unificar contetidos basicos,
que devem ser ensinados em todo o pais e que correspondem ao curriculo minimo
obrigatdrio de todas as escolas. Ao mesmo tempo, pretende que o0s ensinamentos tradicionais
e regionais continuem sendo passados aos alunos, correspondendo a parte diversificada do
curriculo escolar. Portanto, as escolas poderdo acrescentar ao seu Projeto Politico Pedagogico
(PPP) o que for caracteristico de cada comunidade, sem deixar de lado os direitos dos alunos

previstos na BNCC.

2.3 - PROBLEMATIZANDO A BNCC
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A BNCC ndo pode ser apenas vista como um documento de referéncia, pois ela
carrega consigo um legado politico que ndo pode ser ignorado, meticulosamente pensado para
atender as estratégias para se alcangar um modelo de sociedade, que esta inserido nos modelos
neoliberais. Outra questdo importante esta relacionada a garantia de qualidade de ensino que
se sugere ser atingida “apenas” pela base. Outro ponto relevante ¢ entender que educacao e
desempenho n&o sdo sindnimos. A educacdo ndo precisa estar totalmente relacionada ao bom
desempenho, pois atribuir & educagdo essa responsabilidade, € deixar de lado todos os outros
processos relacionados ao fazer educativo. Esse carater meritocratico ou finalista atribuido a
educacdo pela BNCC, a esvazia de seus outros sentidos.

Objetivos como promover cidadania ou uma educagdo de qualidade, ndo podem ser
mensurados, podemos ter uma comunidade inteira aprovada em exames de verificacdo, com
capacidade cognitiva bem desenvolvida, mas sem o desenvolvimento, por exemplo, ao
respeito pelas diferencas. Ressaltamos isso, pois ndo podemos quantificar absolutamente tudo
e nem devemos jogar sobre a educacdo formal escolar a responsabilidade sobre questdes que
perpassam o0s repertorios individuais dos sujeitos, que sdo marcados pela trajetoria familiar,
cultura, comunidade, etc.

A professora e pesquisadora da PUC, Elizabeth Macedo, tem apresentado pesquisas e
estudos sobre o tema, tornando-se atualmente uma importante voz de contradicdo a Base,
importante para a problematizacdo dessas questdes chamando a atengdo para 0 excessivo
interesse em resultados e a influéncia do mercado nesse documento, o que nao pode deixar de
nos fazer relacionar com a ideia da construcdo de um ideal nacional, presente no projeto
varguista da década de 1930. A BNCC é um instrumento que atende aos interesses politicos
de um determinado grupo, em alguns momentos até uma imposi¢cdo do mesmo a educacgéo
brasileira, que vem recebendo ha mais de uma década enorme aten¢do de um grande nimero
de organizacgdes e fundacdes que nem sempre tém apenas o interesse no bom desenvolvimento
da educacdo, mas interesse em uma educagdo utilitarista, que sirva a constru¢cdo de uma
populacdo adequada aos seus projetos de sociedade de trabalhadores e de consumo.

Desde 1988, a educacdo tem sido descrita, constitucionalmente, como direito publico
subjetivo, ou seja, como uma prerrogativa garantida ao individuo pela norma legal objetiva,
porém nas Ultimas décadas, 0s interesses de grupos ou entidades privadas pela educagdo tém
aumentado vertiginosamente. Como exemplo, temos a atuacdo do Instituto Ayrton Senna
como formador e autor de projetos para o Ensino Médio na SEEDUC — RJ. Ndo temos
formacbes dadas pelas universidades publicas, mas sim a interferéncia de um instituto

privado, alinhado a um modelo educacional utilitarista. Explicitamos que ndo nos
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posicionamos contra o interesse dos resultados sobre o sucesso escolar, porém, nao se pode
medir 0 sucesso ou insucesso da educagdo relacionando apenas esses modelos, e
principalmente, ignorando os estudos académicos, buscando parcerias em institutos e
fundacdes que claramente tém interesse em resultados que os beneficiem.

Retomando a discussao sobre o direito a educacgédo, Cury (2002, p. 255) destaca que a
relagdo entre “[...] direito a igualdade e o direito a diferenca na educagdo escolar como dever
do Estado e direito do cidaddo ndo ¢ [...] simples [...]”. De toda forma, assume que a escola
precisa garantir a igualdade, defendendo que “[...] a nocdo de comum associada a educacao
basica é um direito e busca, em sua abertura universal, o aprendizado de saberes validos para
toda e qualquer pessoa [...]” (MACEDO, 2015). A BNCC vem com o peso de se tornar a
garantidora desse direito, por meio de habilidades e competéncias que sabemos que ndo ha
férmula para se garantir. Outro ponto importante é discutir que a BNCC, cita a todo tempo a
igualdade de direitos ou direitos de todos, em antagonismo, discute a diferenca, o que é
complexo, pois a questdo da igualdade de forma geral exclui as diferengas, sendo mais um
ponto onde a questdo politica se coloca acima do pedagdgico. A questdo de igualdade, tipica
do ja vencido republicanismo francés, de quem somos herdeiros, ndo reflete a realidade, ja
que no mundo todo o que se tem reivindicado € o direito a diferenca, como nos mostram 0s
movimentos de direitos LGBTS e seus variantes, 0s movimento negro e indigena, movimentos
ligados as necessidades especiais, sdo apenas alguns exemplos do vazio que nos trazem hoje

em dia o termo igualdade.

Um dos aspectos que chama a atengdo é que tais direitos sdo direitos do
individuo, a0 mesmo tempo em que sdo postulados como de todos e para
todos. Sdo, portanto, direitos individuais e universais, apresentados como a
Unica forma de garantir a vida democratica. Meu argumento aqui é que tal
entendimento é efeito de um discurso politico particular, no qual a igualdade
se alicerca numa semelhanca abstrata capaz de garanti-la. Trata-se de uma
igualdade formal dos individuos perante a lei que, embora apresentada como
a Unica forma de produzir sentidos para a politica, refere-se a uma
formulacdo derivada do republicanismo francés que vem sendo posta em
cheque pela emergéncia dos movimentos que reivindicam o reconhecimento
da diferenca. (MACEDO,2015)

2.4 ABNCC E O ENSINO DE MUSICA
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Antes de tratar especificamente do contetdo mdsica € preciso lembrar que este esta
inserido no componente curricular arte, e, portanto, precisamos discutir um pouco sobre como
este componente esté apresentado na BNCC.

Na ultima versdo da BNCC, o componente curricular arte perde a sua dimensao de
area de conhecimento especifico, tornando-se subordinada a area de linguagens. No texto da
BNCC, verifica-se o olhar sobre praticas expressivas individualizadas, com maior aten¢do no
fazer e no fruir, dando-se pouca ou nenhuma importancia a dimensdo critica e conceitual da
arte. A arte possui conteido proprio que vai além da dimensdo subjetiva. Para Pedrosa (2011),
a arte como conhecimento importa dados sobre a cultura em que as obras de arte foram
realizadas, a histdria da arte, os elementos e principios formais que constituem a producéo
artistica, pois somente as sensacdes, 0s sentimentos e as paixfes ndo sdo suficientes para a
promocdo de um conhecimento amplo. Segundo Konder (2002), a forma é o conteudo da arte,
tdo importante quanto a razdo para a ciéncia, pois é na forma que se verifica como cada artista
constroi a sua poética. A arte como um componente da area de linguagem corre o risco de se
tornar apenas uma disciplina acessoria que ajudarad a compreender determinado contetdo de
Lingua Portuguesa ou de Literatura, acarretando na negligéncia de seus conteudos proprios
que ajudam na reflexdo e na critica de objetos artistico-culturais situados em diversos tempos
historicos e em diferentes contextos culturais. No texto da BNCC, as linguagens artisticas
(Artes Visuais, Danca, Mdusica e Teatro) sdo consideradas como subcomponentes do
componente arte, dando margem a interpretacdes equivocadas e para o retorno da famigerada
polivaléncia, tendo como justificativa a necessidade da valorizacdo do trabalho
interdisciplinar.

Segundo Peres (2015), os arte-educadores redigiram um oficio durante 0o CONFAEB
(Congresso nacional dos arte educadores do Brasil), apresentando sua contrariedade a forma
como essa area do conhecimento estaria sendo desprestigiada na BNCC, relatando que
enquanto as outras areas o documento apresentaria de 20 a 30 paginas, as artes o documento
destinara apenas 11, o que demonstraria a superficialidade com o tema. A leitura do texto da
BNCC sobre o Componente Curricular Arte, permite observar que a concepcdo de arte
presente nesse documento é de uma area de conhecimento comprometida com a ideologia dos
grupos dominantes, que reduz o ensino dessa disciplina a pura expressdo livre, sem a
preocupacdo de proporcionar aos estudantes um entendimento mais consistente da forma na
arte, os conteidos constitutivos do processo artistico. Proporcionando aos estudantes uma
formacdo limitada que ndo contribuird para compreensdes criticas da arte e da sociedade.

Infelizmente, 0 que se percebe é que ha uma tentativa de esvaziar o ensino de arte de sua
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criticidade e reflexdo, com objetivo de formar sujeitos ddceis e conformados. Segundo
Barbosa (2015), a arte é um tipo de conhecimento humano no qual é possivel
expressar/denunciar de forma criativa os males da sociedade. Para Konder (2002, p. 217-218),
“a arte tem sido, predominantemente, expressao de insatisfacdo, de questionamento,
frequentemente de revolta, em face do modo como estd organizada a sociedade”.
Compreende-se, assim, que a promogédo de um ensino superficial de arte pode abafar a forca
vital da imaginacdo das criancas, jovens e adultos na escola.
Em seu artigo, José Roberto Pereira Peres apresenta um relato importante sobre o
posicionamento dos arte-educadores frente ao texto da BNCC,
A Federacdo de Arte-Educadores do Brasil encaminhou & Comissdo de
elaboracéo da BNCC, do Componente Arte, um oficio contendo as principais
criticas ao dltimo texto divulgado. Os questionamentos e as exigéncias da
comunidade de Arte-Educadores ndo foram considerados. Toda essa situagdo
gerou grande insatisfacdo entre os profissionais engajados na luta pela
valorizacdo da Arte no curriculo escolar. Alguns especialistas que atuavam na
elaboragdo da BNCC, do Componente Arte, pediram desligamento e retirada
de seus nomes da ultima versdo do documento, pois esses profissionais se
sentiram usados apenas para legitimar o processo. Eles ndo tiveram espaco
para cumprir as suas fungdes de representar a sua comunidade disciplinar e,
muito menos, tiveram a oportunidade de fazer valer os principais anseios e

exigéncias da categoria, sendo negligenciadas as diversas vozes de
educadores. (PERES, 2015)

Acrescenta, ainda, que o Ultimo item das reivindicacGes apontava para a preocupacao

com a formacdo de professores de arte em licenciaturas de linguagens artisticas especificas. O

medo estava na possibilidade do retorno da famigerada formacdo polivalente, uma formacéao
que:

Visa a atuagdo do docente lecionando todas as linguagens artisticas de forma

superficial e destituida de reflexdo critica e centrada estritamente nos

processos de técnicas artisticas, como acontecia nos cursos de Licenciatura
em Educacdo Artistica dos tempos da Ditadura Militar. (PERES,2015)

Arroyo (2013) alerta para o perigo das propostas de reorientacGes curriculares, nas
quais o intento € ensinar para adquirir bons resultados nas avaliacdes e, assim, controlar o
trabalho dos professores, sem considerar o carater autoral e protagonista dos mesmos, no
processo educativo. E sempre importante lembrar que a educacio envolve uma relagdo entre
sujeitos, e ndo pode estar baseada apenas em uma institucionalidade, esvaziada das
subjetividades das relacdes humanas. Parece que ha uma tentativa de transformar o professor
apenas em um meio, (0 que € ainda pior que o conceito de mediador), para o objetivo final

que ¢ aprender alguma coisa “Util” para um determinado projeto de sociedade.
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Uma outra questdo problematizada pelos professores de arte, € a marginalizacdo que
pode ser ainda mais refor¢cada com o modelo da BNCC, sobre 0s contetdos de artes, pois essa
area do conhecimento ndo é cobrada nos exames e provas oficiais, e em um modelo de
educacdo que busca resultados e pragmatismo, a mensagem deixada pode ser de que esses
contetidos ndo seriam uteis.

E valido ressaltar que consideramos resultados importantes, como ver criancas
alfabetizadas, porém, acreditamos que para que isso aconteca, a escola precisa ser um lugar de
multiplicidade de saberes, de possibilidades de aprendizagem em que as criancas e 0S jovens
tenham suas possibilidades cognitivas objetivas e subjetivas valorizadas. Hierarquizar
categoricamente as diferentes &reas de conhecimento ndo garante bons resultados, garante
apenas que determinados setores sociais devem aprender a fazer e outros a pensar, planejar, e
0 questionamento que fica é: educar para libertar ou educar para servir?

Antes da BNCC, o documento que orientava o curriculo de arte eram os PCN’s. No
momento da elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os arte-educadores
conseguiram garantir a sua participacdo nesse processo, 0 que possibilitou a construgéo de um
livro proprio da area de artes. Nesse documento, a arte estava representada como uma area de
conhecimento humano, sendo explicitadas as linguagens artisticas que compdem essa area,
com conteudos proprios, apresentando, também, algumas sugestfes que ajudariam a criar
projetos educativos e o planejamento das aulas de arte, buscando proporcionar a reflexao
sobre a pratica educativa. Os PCN’s foi o documento que primeiro salientou uma reflexao
mais profunda sobre o ensino de artes. Precisamos observar que se os PCN’s possibilitaram
uma importante reflexdo sobre a arte na educacdo e foram o0s responsaveis pelo
reconhecimento da musica, da dancga e do teatro. A BNCC vem ampliar a experiéncia dos
alunos em artes, além de ampliar as areas de conhecimento, propondo aos alunos experiéncias
estéticas e dando voz as criangas que podem expressar seus sentimentos e criatividade através
da arte. Contudo, ndo é possivel compreender a BNCC, como apenas um orientador
curricular, a Base atende as necessidades de promocao de uma educagdo “utilitarista”, ja que
sua preocupacao maior ndo esta no desenvolvimento da curiosidade e do fomento a pesquisa
para as criangas, mas se preocupa muito com a formacdo de pessoas qualificadas para o
trabalho. Sem ddvida é importante prepararmos nossos jovens para 0 mundo do trabalho,
porém devemos problematizar se o objetivo de deixar de lado as possibilidades de os
individuos desejarem mais do que experiéncias, desejarem produzir saberes, compartilha-los,
sejam ndo apenas como um ato de sobrevivéncia, mas como um ato de sentido, de quem se

apropria dos saberes e 0s recria.
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Um modelo curricular que visa promover habilidades para o trabalho, mas néo
competéncias reais, onde a educacdo serve mais para desenvolver processos de formacdo
profissional do que para a emancipacdo de pensamento, a ideia de protagonismo pode ser
reconsiderada.

A BNCC esta pautada filosoficamente, pedagogicamente e epistemologicamente no
conceito de competéncias. Segundo Jacqueline Santos e Luciano Queiroz, Piaget (1970),
Wallon (1920) e Vygotsky (1989) seriam o0s principais tedricos para 0S pressupostos
formativos da BNCC, pois apesar de ndo utilizarem o termo competéncias, como o faz
claramente Philippe Perrenoud, seus estudos corroboram com a teoria de Perrenoud e também
com a BNCC. Podemos verificar essas relagdes nos trechos a seguir:

Para Piaget (1974):

O desenvolvimento é caracterizado por um processo de sucessivas
equilibragdes. O desenvolvimento psiquico comega quando nascemos e segue
até a maturidade, sendo comparavel ao crescimento organico; como este,
orienta-se, essencialmente, para o equilibrio. (PIAGET, 1974, P.13)

As premissas epistemoldgicas da BNCC conferem a exploracédo do potencial cognitivo
dos aprendizes através de componentes curriculares da area de ciéncias da natureza capazes

de alcancar essa proposta, a qual se expressa, a seguir:

Ao estudar Ciéncias, as pessoas aprendem a respeito de si mesmas, da
diversidade e dos processos de evolugdo e manutengdo da vida, do mundo
material — com 0s seus recursos naturais, suas transformacdes e fontes de
energia —, do nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e da aplicagdo
dos conhecimentos cientificos nas varias esferas da vida humana. Essas
aprendizagens, entre outras, possibilitam que os alunos compreendam,
expliquem e intervenham no mundo em que vivem (BRASIL, 2017, p.277)

A teoria de Vygotsky apresenta as caracteristicas humanas como resultantes das
relacGes entre 0 homem e a sociedade, uma vez que o homem transforma o ambiente onde
vive a fim de atender suas necessidades e nesse processo transforma a si mesmo, enquanto
sujeito da acéo. Para ele, a crianga ao nascer apresenta fungdes psicologicas basicas e a partir
do aprendizado da cultura estas fungdes transformam-se em fungdes psicoldgicas superiores
sendo, portanto, capaz de controlar o consciente, 0 comportamento. O desenvolvimento
psiquico humano € mediado pelo sujeito que sugere, delimita e atribui significados a
realidade. Ele defende a educacdo inclusiva e a acessibilidade para todos, uma vez que ao
interagir realizam uma troca de saberes e experiéncia, dessa forma ambos se beneficiam com
aprendizagens. Ao contemplar os campos de experiéncias, a BNCC evidencia a intrinseca

orientacdo vigotskiana na aprendizagem, quando estabelece que:
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O eu, 0 outro e 0 nds — E na interacdo com os pares e com adultos que as
criangas vao constituindo um modo proprio de agir, sentir e pensar e vao
descobrindo que existem outros modos de vida, pessoas diferentes, com
outros pontos de vista. Conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais
(na familia, na instituicdo escolar, na coletividade), constroem percepcdes e
questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. Ao
mesmo tempo em que participam de rela¢fes sociais e de cuidados pessoais,
as criancas constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de
reciprocidade e de interdependéncia com o meio. (BRASIL, 2017, p.36)

Para Vygotsky:

O desenvolvimento mental da crianca € um processo continuo de aquisicoes,
desenvolvimento intelectual e linguistico relacionado a fala interior e
pensamento. Impondo estruturas superiores, ao saber de novos conceitos
evita-se que a crianga tenha que reestruturar todos os conceitos que j& possuli.
(VYGOTSKY, 1989, p.54)

A teoria de Henri Wallon relata que o desenvolvimento intelectual envolve nédo s6 o
cérebro, mas as emocdes. Nessa teoria, as emocOes tém um papel preponderante no
desenvolvimento da pessoa, que é por meio delas que os discentes explicitam seus desejos e
suas vontades. Para Wallon, a educacdo deve ser integral, intelectual, afetiva e social desde a
pré-escola até a universidade. Ainda fazia parte de sua preocupacdo a formacdo em valores
éticos e morais, pois acreditava ele ser a escola o espaco ideal para criar condicBes e se
desenvolver valores e aptiddes.

Sobre a concepc¢do sociointeracionista de aprendizagem, Dourado e Prandini (2012)

atribuem a cultura o carater determinante para a aprendizagem, os quais explanam que:

O acesso a cultura é funcdo primordial da educacdo formal, pois ela é a
expressao do florescimento das criagdes e das aptiddes do homem genérico,
universal, sejam manuais, corporais, estéticas, intelectuais ou morais. A
escola é parte das condi¢des de existéncia na qual a pessoa se desenvolve e
constitui, devendo intervir neste processo de maneira a promover o
desenvolvimento de tantas aptiddes quantas for possivel (DOURADO;
PRANDINI, 2012, p.10).

Em conformidade as palavras dos referidos autores, a BNCC estabelece como uma de

suas dez competéncias gerais:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social e cultural para entender e explicar a realidade (fatos,
informagdes, fendmenos e processos linguisticos, culturais, sociais,
econdmicos, cientificos, tecnolégicos e naturais), colaborando para a
construcdo de uma sociedade solidaria. (BRASIL, 2017, p.18)

As competéncias sdo definidas como mobilizagdo de conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores para exercer a cidadania, de modo a possibilitar o ingresso no mundo do
trabalho. Além das dez competéncias gerais, ha competéncias especificas de cada area de

conhecimento. Na BNCC, a linguagem ou unidade tematica musica estd inserida no

72



componente arte que, por sua vez, compde a area de conhecimento linguagens. O
componente arte esta organizado em cinco unidades tematicas: artes integradas, artes visuais,
teatro, musica e danca. Cada unidade tematica é composta por objetos de conhecimento, que
estdo relacionados a habilidades.

Perrenoud (1999) coloca que ndo existe uma nocdo clara e partilhada das
competéncias. Frequentemente, Perrenoud (2000) faz uma interligagdo entre competéncia e 0s
programas escolares, iniciando a discussdo afirmando que toda competéncia esta ligada,
fundamentalmente, a uma préatica social de alta complexidade, devido envolver aspectos
subjetivos, ndo representando um conhecimento consolidado. Perrenoud reflete que o sucesso
e o fracasso escolar ndo sdo dependéncias Unicas do ambiente escolar, e acredita que cada
aprendizado deva ter como objetivo estimular o aluno para a sua interagdo com o meio social
e o desenvolvimento da producdo dos seus conhecimentos independente das suas limitacdes
fisicas ou mentais.

Segundo Garcia (2005), é possivel dizer que uma competéncia permite mobilizar
conhecimentos a fim de se enfrentar uma determinada situagdo. A competéncia pode ser
definida como uma capacidade de lancar mdo dos mais variados recursos, de forma criativa e

inovadora, no momento e do modo necessario.

A competéncia abarca, portanto, um conjunto de coisas. Perrenoud fala de
esquemas, em um sentido muito proprio. Seguindo a concepgao piagetiana, o
esquema é uma estrutura invariante de uma operacdo ou de uma acdo. Néo
esta, entretanto, condenado a uma repeticdo idéntica, mas pode sofrer
acomodagdes, dependendo da situagdo. (GARCIA, 2005)

Cada autor apresenta o conceito de habilidade de forma particular. Em geral, as
habilidades sdo consideradas como algo menos amplo do que as competéncias, ja que a
competéncia estaria constituida por varias habilidades. E importante ressaltar que uma
habilidade ndo "pertence" a determinada competéncia, uma vez que uma mesma habilidade
pode contribuir para competéncias diferentes.

Se 0 conceito de competéncias e habilidades ndo sdo unanimidades, mais ainda varia o
modo como estdo sendo tratados na pratica. Na época dos PCNs, os curriculos estaduais, além
de outros documentos (como por exemplo os do ENEM e do SAEB), apresentavam
tratamentos diferenciados sobre habilidades e competéncias, sendo essa mais uma atribuigéo

da BNCC: dar um sentido “nacional” para o que se entende por habilidades e competéncias.

Um dos complicadores da situacdo, € que ha uma mistura entre competéncias,
habilidades e conteudos conceituais. De fato, a competéncia, para ter a mobilidade que a

caracteriza, ndo pode estar associada a nenhum conteldo especifico. Na BNCC, as
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competéncias foram elencadas em 10 gerais que norteardo todo o curriculo e as habilidades
dizem respeito as aprendizagens essenciais esperadas para cada disciplina e ano.

Em todo o curso do Ensino Fundamental (etapa mais longa da Educagdo Baésica), o
foco da aprendizagem das criangas e adolescentes continua sendo sobre as dez competéncias
gerais da BNCC. Enquanto na Educacdo Infantil, a Base estabelece campos de experiéncia
para o desenvolvimento dos alunos, para o Ensino Fundamental essa divisdo € feita em areas

de conhecimento e componentes curriculares.
S0 as areas e seus componentes:

e Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa — a partir do

6° ano)
e Matematica (Matematica)
e Ciéncias da Natureza (Ciéncias)
e Ciéncias Humanas (Geografia e Historia)
e Ensino Religioso (Ensino Religioso)

A partir do Ensino Fundamental as competéncias gerais também se desdobram
em competéncias especificas da area ou do componente.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, para garantir o desenvolvimento
das competéncias especificas, cada componente curricular apresenta um conjunto
de habilidades. Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento -
aqui entendidos como conteddos, conceitos e processos -, que, por sua vez, sao organizados
em unidades tematicas.

Portanto, 0s objetos de conhecimento sdo 0s conteudos, conceitos e pProcessos
organizados em diferentes unidades tematicas que possibilitam o trabalho multidisciplinar, e

sdo aplicados a partir do desenvolvimento de um conjunto de habilidades.

2.5 AS HABILIDADES REQUERIDAS PELA LINGUAGEM OU UNIDADE TEMATICA
MUSICA
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Nos anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental a unidade tematica musica
esta relacionada aos seguintes objetos de conhecimentos: contextos e praticas, elementos da
linguagem, materialidades, notacédo e registro musical e processos de criagdo. Tendo em vista
que cada objeto de conhecimento se conecta a uma habilidade especifica, faremos uma analise

de cada uma das cinco habilidades musicais expressas ha BNCC.

Identificar e apreciar criticamente diversas formas e géneros de expressdo musical,
reconhecendo e analisando os usos e as fungfes da musica em diversos contextos de

circulacdo, em especial, aqueles da vida cotidiana. (BNCC, 2017, p.201)

Perceber e explorar os elementos constitutivos da muasica (altura, intensidade, timbre,
melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, brincadeiras, cancGes e praticas diversas de

composicao/criacdo, execucgdo e apreciacdo musical. (BNCC, 2017, p. 201)

Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no préprio corpo (palmas, voz,
percussdo corporal), na natureza e em objetos cotidianos, reconhecendo os elementos
constitutivos da mdsica e as caracteristicas de instrumentos musicais variados.
(BNCC, 2017, p. 201).

Explorar diferentes formas de registro musical ndo convencional (representacéo
grafica de sons, partituras criativas etc.), bem como procedimentos e técnicas de
registro em audio e audiovisual, e reconhecer a notagdo musical convencional
(BNCC, 2017, p.201)

Experimentar improvisagdes, composi¢des e sonorizacdo de historias, entre outros,
utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos musicais convencionais ou nédo

convencionais, de modo individual, coletivo e colaborativo. (BNCC, 2017, p.201)

Infelizmente, apesar de a BNCC apresentar como habilidade especifica a ser
desenvolvida a apreciacao e identificacéo critica de diversas formas e géneros musicais e de
seus contextos, o texto especifico ndo faz nenhum grifo nas expressdes culturais musicais. Se
por um lado isso confere ao professor a liberdade de escolher diferentes expressdes musicais,
quando ndo se apresenta uma proposta clara e especifica para as expressdes culturais afro-
brasileiras e indigenas, abre-se 0 precedente para que essas culturas fiquem excluidas dessas
escolhas.

Apesar de haver desde 1996, uma legislacdo (Leis n° 10.639 e 11.645) que determina
0 ensino das culturas africanas, afro-brasileiras e indigenas na escola, sabemos que a
implantacdo dessa determinacdo ocorreu de fato em pouquissimas escolas, sendo que em
algumas escolas € apresentada pontualmente nas datas comemorativas ou mesmo sendo

ignorada durante todo o ano letivo. A auséncia dessas especificidades, que foi determinada
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por lei em um documento oficial, que pretende ser um orientador para todo o pais, para uma

educacdo antirracista, € no minimo preocupante.
2.6 AS LEIS N*°10.639 E 11.645

Estas leis surgiram com o objetivo de orientar as praticas pedagdgicas e politicas nas
escolas e demais instituicdes de ensino, para que venham promover um espaco de visibilidade
e reflexdo sobre os saberes desenvolvidos pelas populacdes negra e indigena. O objetivo de
ambas as leis € o rompimento com um padrdo eurocéntrico de educagdo, assim como
desenvolver um tipo de educacdo onde as criangas e 0s jovens negros e indigenas possam se
sentir pertencentes (ALENCAR, 2015). Além dos contetdos programaticos, o objetivo dessas
leis é promover espacos de debates sobre o desenvolvimento de uma pedagogia e uma politica
educacional que desconstrua as ideias e praticas pautadas no racismo, no preconceito e na
discriminacdo. Estas agdes devem ser entendidas como instrumentos eficazes na formagéo de
uma educacgao antirracista e emancipadora e, por conseguinte, no desenvolvimento de sujeitos
sociais criticos (ALENCAR, 2018).

Torna-se importante salientar que as leis supracitadas ndo tém o objetivo de retirar os
contetidos tradicionais da educacdo brasileira, porém criar condi¢des objetivas e também
subjetivas para que outras matrizes de conhecimento, outros saberes sejam contemplados nas
escolas brasileiras, pois compdem a formacdo do povo brasileiro, e por isso mesmo ndo
devem ser ignoradas.

Se para o Movimento Negro, a luta é de aceitacdo e respeito pelas culturas africanas e
afro-brasileiras, para os povos indigenas a luta € ainda mais complexa, pois ha uma
invisibilidade e um desconhecimento assustadores sobre os povos indigenas, e mais
recentemente, um discurso politico de inutilidade das culturas, costumes e necessidades
desses povos, em um movimento perverso de que seu modo de viver atrapalha o
desenvolvimento nacional, abrindo legalmente precedente para aniquilagdo dos costumes
originais desses povos. A luta por leis que apresentem as tematicas referentes ao negro e ao
indigena na educacgdo ndo é apenas pela inclusdo, mas também pela revisdo da histdria afro-
brasileira e indigena do ponto de vista deles proprios.

Os lugares de producéo do saber séo espacos de poder. A prioridade dada a historia e a
cultura europeia e euro-brasileira - e isso inclui autores e fontes escolhidas na producgédo do
conhecimento - é um sintoma do racismo brasileiro, que para além do senso comum, também

é produzido e reproduzido nas instituicdes de ensino.
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O olhar sobre a diversidade étnico-racial vem sendo objeto de leis, diretrizes e
documentos oficiais produzidos nas Ultimas décadas para o0 Ensino Basico no Brasil. Pode-se
dizer que desde a implementacdo da LDB n° 9.394/96 o tema da diversidade étnico-racial
passou a estar presente de forma significativa em praticamente todos os documentos oficiais,
municipais, estaduais e nacionais direcionados a educacdo. Os caminhos possiveis para sua
implementacdo vém sendo amplamente discutidos no meio educacional por meio de
congressos, seminarios, formacdo especifica para professores, publicagdo de artigos, livros,
foruns, entre outros. Além das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, foram produzidos diretrizes e
documentos oficiais especificos para a implementacdo da diversidade étnico-racial, como por
exemplo: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004); OrientacGes
Curriculares: expectativas de aprendizagem para a Educacdo Etnico-Racial na Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio (2008); Plano Nacional de Implementacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2013); Matriz Curricular para a
Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais na Educacdo Bésica (2016). Gracas aos esforcos do
Movimento Negro e dos meios académicos (mesmo que ainda de forma timida) terem
abracado a causa, 0 tema tem se feito presente em leis, diretrizes curriculares, planos
nacionais, estaduais e municipais e diversos documentos oficiais, pode-se dizer que ha certo
consenso da importancia de trabalhar a diversidade em todos os ambitos educacionais. Porém,
apesar dos avancos e do amparo legal nos documentos normativos, parece-me importante
discutir os modos préaticos para implementar a diversidade étnico-racial no cotidiano das
escolas.

Gomes (2018) ressalta que mais do que tratar a diversidade étnico-racial como
conteudo, como é sugerido nas leis e documentos normativos, € preciso pensa-la como

possibilidade de

[...] abertura para diferentes epistemologias, cosmologias, para diferentes
possibilidades de transmissdo e producdo do conhecimento. Isto implica revisdo de
valores e conceitos, reposicionamento de hierarquias, modificagdes das estruturas
espaciais, entre outros aspectos. (GOMES, 2018)

Gomes nos mostra ainda que 0s avancos tedricos destas trés areas (Educacdo Musical,
Etnomusicologia e Antropologia) vém contribuindo significativamente para questionar

habitos, costumes e valores enraizados nas praticas escolares.
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[...] a excessiva abstracdo promovida pela escola em detrimento dos
contextos de pratica; a ideia evolucionista de progresso na aquisicdo de
conhecimentos; a no¢do de aprendizagem por passos sucessivos e previsiveis;
a énfase absoluta na escrita e na linguagem em detrimento de outras formas
de saber, como o conhecimento oral, imagético, artistico, mitoldgico,
ritualistico, xamanico; a centralidade da escola como o lugar mais legitimo de
ensino e aprendizagem; a escolarizagdo da crianga, tornando-a sindnima de
aluna e aprendiz, retirando sua autonomia, e ignorando seus saberes e
experiéncias. (GOMES,2018)

Em uma perspectiva antropologica, Gomes propde pensar a escola como um “espago
de fronteira”, onde ha um encontro da diversidade e circulagdo de diferentes saberes, por isso,
ndo podemos tratar as questdes étnico-raciais como conteudo a ser ensinado. Isso limita
demasiadamente a questdo, pois em se tratando de diferentes culturas, a forma, os modelos em
si ja podem ser considerados “desfigurantes” de outras formas de aprender e ensinar.

Segundo Alencar (2018), a invisibilidade social reafirma a necessidade do
desenvolvimento de politicas educacionais capazes de agenciar acdes, principalmente nas
escolas, para desconstruir os esteredtipos, as diferentes formas de discriminacgdo e exclusdo a
partir da valorizacdo da histdria e cultura africana, afro-brasileira e indigena.

Consideramos importante marcar a importancia do papel da educacdo na vida dos
individuos, compreendendo a educacdo como elemento emancipador e de possibilidade de
mobilidade ou estratificacdo social. No que tange as questdes raciais, esses processos tornam-
se ainda mais evidentes, como nos mostra Ahyas Siss.

Em que pese 0 ndo desconhecimento do fundamental e importante papel que
a educagdo desempenha em todas as sociedades, sejam elas racialmente
estratificadas, ou ndo, paradoxalmente, a existéncia de uma efetiva politica
educacional, publica e estatal, no Brasil, data de pouco mais de meio século.
Até entdo e sob o pulso escravocrata e oligarca rural, “o Brasil reservou a
aprendizagem letrada para a classe dirigente, tanto que até na década de 20
apenas 25% da populagao brasileira era alfabetizada” (Linhares, 1995, p. 09).
Constata-se, pois, sem qualquer dificuldade, que uma imensa maioria da
populacdo nacional estava excluida do processo educacional. Quanto aos
afro-brasileiros, ou seja, os descendentes de africanos nascidos no Brasil,
portanto filhos da diaspora africana, sua exclusdo do processo educacional
escolarizado € historica. Durante a vigéncia do regime escravocrata, poucos
foram aqueles que defenderam a ideia de se fornecer uma instrucdo
escolarizada, ainda que primaria, aos escravizados, aos libertos e aos
ingénuos. (SISS, 2009)

Em uma realidade, em que entendemos que aos homens e mulheres negros a educagao
foi claramente negada, ter no marco legal um instrumento que torne obrigatoria a narrativa e
reflexdo de sua historia e herancgas culturais, ndo so pode ser considerado um avango, mas um
marco, que coloca na realidade educacional do Brasil a presenca inegavel dos afro-brasileiros,
ndo s6 como parte da popula¢do, mas como sujeitos da historia que constitui o pais.
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Infelizmente, ndo é raro vermos, ainda nos dias de hoje, que as Leis n° 10.639 e
11.645 tenham surgido para dificultar ainda mais o Ensino de Historia do Brasil. Como foi
colocado por Amilcar Aradjo Pereira em artigo publicado em 2011(Cadernos de Historia),
mais assustadoras, ainda, sdo as razfes para esse desconhecimento, mais de uma década
depois da promulgacdo da 10.639, pela ignorancia dos processos de luta do povo negro no
Brasil, que conseguiu paulatinamente encontrar lugar de fala em uma sociedade com racismo
estrutural e até entdo s6 problematizado entre os movimentos negros. Com a implementagéo
das leis, os debates acerca das questdes raciais, mesmo que por meio de muita polémica,
ganham corpo e passam a ser pauta de debates politicos e educacionais, ampliando o nimero
de estudos sobre o tema, chamando atencdo para os debates e colocando a escola, lugar de
crescimento e desenvolvimento das criangas, como espaco responsavel pelas modificacdes

exigidas pela sociedade.
2.7 O ENSINO DE MUSICA E AS LEIS N° 10.639 E 11.645

O conceito de neutralidade da Educacdo foi superado ja ha bastante tempo e,
atualmente, os debates sobre curriculo e pratica educativa estdo permeados pelas discussdes
sobre as relacBes e disputas de poder. Nem a escola, nem a Educacdo sdo neutras, ja que
expressam interesses, seja de grupos dominantes que buscam reafirmar seu poder, seja de
grupos dominados que buscam resistir as imposicdes culturais que silenciam suas vozes e
marginalizam suas acGes (SILVA, 2009). Essas esferas de poder e de disputas manifestam-se
nas mais diversas areas, e no Brasil, 0 embate racial talvez seja o mais cruel deles.

Entre esses embates, encontra-se a Educacdo Musical que ndo tem se posicionado de
modo critico o suficiente em relacdo a diversidade cultural. Lazzarin (2008) critica a

despolitizagdo da disciplina de Musica:

A educacdo musical, como éarea de producdo e de transmissdo do
conhecimento, em alguns momentos, parece desconsiderar que esta inserida
em um movimento de cultura que é maior que o simples ensino de musica.
Em outras palavras, parece ocorrer uma despolitizacdo no sentido especifico
das relacdes entre saber e poder [...]. O que eu quero dizer é que, preocupada
em apresentar solucdes e respostas aos problemas formativos, a pedagogia
superficializa ou esconde o préprio conflito de lidar com conflitos.
(LAZZARIN, 2008)

Dessa forma, esse novo ressurgir da Educacdo Musical na Educacgéo Basica, se ndo for
ministrado de forma critica, pode correr o risco de corroborar para a existéncia de um ensino
eurocéntrico que subvaloriza os conhecimentos populares e a cultura afro-brasileira, incluindo

nisso a sua musicalidade.
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A legislacdo em geral, assim como as matrizes e orientadores curriculares, tém
apresentado a necessidade de conhecer repertorios das mais diversas manifestacdes culturais,
em especial aquelas formadoras da cultura brasileira, como a africana, a indigena e a
portuguesa, assim como da cultura erudita, popular, folclorica, do Brasil e do estrangeiro.
Quando pensamos em musica brasileira, os elementos ndo europeus, de forma e linguagem
musical séo os elementos africanos e indigenas, o que nos faz pensar no que propde Allan P.
Oliveira (2015) sobre o ouvido dangante, contrapondo a ideia de Schafer (1991), de ouvido
pensante, apresentando que para esses povos, a musica nao é sd para ser escutada, mas sendo
sensorial e percebida com todo o corpo. Observa-se isso nas manifestacbes musicais de
origem africana no Brasil. Batista (2018) apresenta a emergéncia de uma pedagogia musical
que contrarie a légica monocultural que se apresenta nos curriculos de musica atualmente, e
por isso, torna-se imprescindivel a compreensdo da importancia politica, social e cultural de
legislacBes que incorporem oficialmente outras matrizes curriculares na educacao formal, nas
escolas assim como nas universidades.

Batista (2018) ainda nos diz que € indispensavel a construcdo de politicas e estratégias
pedagdgico-musicais comprometidas com a diversidade cultural que existe nos espacos de
educacdo. Esses espacos sdo vivenciados por sujeitos que carregam consigo historicidades
diversas, pois a cultura é dindmica, a0 mesmo tempo que conserva tradi¢des as recria e vai
criando novos movimentos que constituirdo, por sua vez, novas tradi¢cbes a medida que sdo
incorporadas por determinados grupos sociais. E impossivel hoje entrar em uma escola, seja
ela de periferia ou de bairros mais abastados e ndo encontrar a batida do funk. Nas
comunidades tradicionais, onde o0 samba tem mais tradicéo, a cultura funk tem crescido, sendo
0 ritmo que mais se escuta na periferia e com a literal globalizacdo permitida com a internet
por meio, principalmente, das redes sociais, o funk, antes marginalizado e associado a
periferia, embala festas da juventude na zona sul do Rio de Janeiro, por exemplo. O funk é
apenas um dos exemplos de paisagem sonora, mais vinculado a imagem das periferias, que
hoje se difunde em outros grupos, em outros espacos.

Na escola ndo existem paginas em branco. As criangas sdo o reflexo de suas vivéncias
familiares e comunitérias, e a presenca afro-brasileira, mesmo quando ignorada, é uma
presenca forte, pois ela estd marcada no cotidiano do pais.

Leonardo Moraes Batista traz ainda mais uma afirmacao, de grande relevancia:

[...] na necessidade de pensarmos uma formagdo humana, por meio da, e com
a Musica, na sua pluralidade Inter étnica e de forma decolonial, em que os
modelos hegeménicos ndo sejam mais mantidos em primeiro plano como
uma ordem superior aos outros conhecimentos, mas continuamente
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confrontados, debatidos e deslocados da supremacia que deslegitima saberes
outros existentes no Mundo. (BATISTA,2018)

Outra questdo importante, relacionada as supracitadas legislacfes e ao ensino de
masica, é que diferentemente das outras disciplinas escolares, a musica e as artes em geral
possuem uma dimensao técnico-cientifica, mas possuem uma subjetividade que esta atrelada a
cultura e caracteristicas individuais dos sujeitos. No caso das criancas, apesar de trazerem
uma enorme bagagem vivencial / cultural de casa, estdo em um estagio de sua existéncia, em
que se permitem conhecer e apreciar coisas novas, entdo, parece ser uma bobagem limitar essa
plasticidade a um unico sistema-mundo, se podemos lhes oferecer um repertério muito mais
amplo.

Em seu estudo sobre John Blacking (1967), Rodrigo Cantos Gomes apresenta que ele:

Na década de 1960 ele foi estudar um povo da Africa, conhecido como
Venda. Em seu estudo, encontrou uma sociedade em que todas as pessoas
eram musicais. Isto ndo quer dizer que ndo havia diferenciacéo, ou seja, ndo
quer dizer que todas as pessoas eram musicalmente iguais, mas sim que todas
as pessoas se sentiam em alguma medida confortaveis para tocar, cantar e
falar sobre musica. Desde muito pequenas, as criangas Venda eram
envolvidas em diferentes tipos de performances musicais. Blacking verificou
que fazer musica entre os Vendas é algo tdo natural como falar. Assim como
todo ser humano tem capacidade e potencial para linguagem, entre os Vendas
todos tém capacidade e potencial para a mdsica, isso faz parte da
normalidade. Ou seja, a habilidade para musica ndo é algo excepcional e
reservada a poucos. (GOMES, 2018)

Nessa perspectiva africana, a musica € um elemento de inclusdo, e isso seria um
aspecto extremamente enriquecedor para nossas salas de aula, ndo apenas teriamos aulas de
harmonia, leitura de partitura, mas por meio do ensino de musica poderiamos conseguir muito
mais do que um aluno competente na execucao de um determinado instrumento, mas capaz de
compreender a masica como um elemento de unido e apreciacdo da diversidade, assim como,
a questdo da cultura, em toda a sua diversidade seria um portal para conhecimentos outros,
como a historia, religiosidades, entre tantas outras possibilidades de conhecimento e leitura de
mundo.

Outro ponto de grande importancia para uma abordagem mais ampla de mdltiplos
olhares e linguagens, é que no ensino de musica, muito aléem da aprendizagem e valorizagéo
de culturas multiplas, podemos desenvolver atividades que fortalecam o antirracismo. O
antirracismo precisa ser pauta de frente em todas as atividades que tenham como fomento as
Leis n° 10.639 e 11.645, pois sem dUvida esse é o principal objetivo a ser alcancado, pois se 0
preconceito for combatido e diminuido, a aceitacdo de outras culturas e linguagens, ou mesmo
paisagens musicais, torna-se possivel. De forma mais profunda, o combate ao racismo é

urgente, pois 0 numero de pessoas negras, principalmente jovens, assassinados ou mesmo
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morrendo por falta de assisténcia pablica, esse combate é a verdadeira grande causa de se
trabalhar a legislacdo com a seriedade devida.

Infelizmente, mesmo diante de uma realidade tdo complexa, ainda é pequeno o
numero de trabalhos que tratam diretamente sobre o ensino de mdsica e a educacéo para as
relacBes étnico-raciais, principalmente pela paisagem sonora brasileira que esta repleta de
Africa, uma Africa abrasileirada, com todas as caracteristicas de culturas de resisténcias, que
existem na insisténcia das memdrias da ancestralidade e na interpretacdo de quem se sente
parte de uma historia que foi silenciada pela escraviddo e, principalmente, ainda é pelo

racismo.

2.8 LEI BETH CARVALHO: ENSINO DE MUSICA NAS ESCOLAS DO MUNICIPIO DO
RIO DE JANEIRO

Em 31 de maio de 2019, o municipio do Rio de Janeiro deu um passo importante para
0 ensino de masica nas escolas, pois em forma de lei municipal instituiu o ensino de masica
como componente obrigatério das escolas da rede municipal.

Pensando no marco politico, para a mdsica como campo de conhecimento,
consideramos de grande importancia a aprovacdo na Camara de Vereadores do Rio de Janeiro
dessa lei, principalmente depois da mudanca do texto da LDB, que retirou a misica como
componente obrigatério, e a BNCC que apresenta a musica como uma das linguagens de
artes, reduzindo bastante o status da mesma como disciplina curricular.

Torna-se importante também ressaltar que no Art. 1° a lei aborda questdes
importantes, utilizando o termo contetdo obrigatorio para todas as etapas e modalidades, ou
seja, para as iniciativas de aceleracdo, turmas de adultos e também nas turmas especiais, a lei
se aplica, assim como no paragrafo segundo, em que a nomeia como contetdo que deve ser
tratado como as outras disciplinas do curriculo com todos os procedimentos pedagogicos e
didaticos que envolvem a acéo educativa na educacéo infantil e no ensino fundamental.

No paragrafo terceiro, a lei deixa explicito o interesse nas aulas de canto, nomeadas
como prética de canto coletivo. Essa pratica, j& conhecida da educagdo em tempos passados
como canto orfe6nico, ndo necessariamente recomenda o modelo instaurado por Villa-Lobos,

mas retoma a ideia de canto coral.

Ressaltamos aqui, que apesar de considerar a supracitada lei um avango, devemos
refletir sobre sua aplicabilidade, por isso é importante definir prazos, pois a recomendacéo de

que seja feita de forma gradativa pode ser interpretada nas mais diversas temporalidades.
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No quarto paragrafo, o texto da lei traz as especificagdes desejadas para os professores
que ministrardo as aulas de musica, dando preferéncia para os professores com licenciatura
em masica, mas na auséncia dos mesmos, abre possibilidades para masicos profissionais,
professores da rede que tenham habilidade para mdsica, assim como para 0S mestres
populares. Com essa recomendacdo, amplia-se a possibilidade de que as aulas acontecam
dentro das escolas de modo mais breve, porém, deve-se observar a adequacdo pedagdgica dos
mesmos, para que as necessidades educacionais das criancas sejam garantidas.

Um ponto que nos chama a atencdo na Lei € a auséncia de fonte que garanta o
financiamento da implementac&o dessas atividades. E importante pensar que por mais que as
redes de educacdo ja possuam um orcamento, quando se deseja ampliar o oferecimento de
alguma atividade, assim como novas disciplinas ou mesmo modalidade de ensino, para
garantir sua implementacéo é necessario definir recursos para que se realize o que a legislacao
solicita.

Em uma lei, como a Lei Beth Carvalho, seu oferecimento obrigatério acarretara
obrigatoriamente a contratacdo de mais professores, a disponibilizagdo de espaco para as aulas
e também recursos pedagogicos para que seja aplicada adequadamente, portanto, requer uma
atencdo especial as questdes orcamentarias.

Apesar de ndo trazer nenhum paragrafo ou artigo que trate diretamente da diversidade
para o curriculo de musica, no paragrafo segundo do artigo quatro, o texto da lei especifica
que a aplicacdo dessa disciplina deve obedecer as legislacGes federal e estadual, portanto,
deve estar alinhada com a LDB. Dessa forma, o atendimento as demandas do artigo 26 da
LDB n°9394/96, que abrange no texto atual a Lei n°® 11.645 e em uma importante resisténcia
politico/pedagdgica a Lei n°10.639, com isso entendemos que as questdes étnico-raciais
também estdo contempladas.

Na secretaria municipal de educagdo da prefeitura do Rio de Janeiro, existe uma
Orientacdo Curricular para o Ensino de Mdusica nas escolas da rede, direcionada aos anos
iniciais, e mesmo durante o afastamento devido a pandemia do Coronavirus, as aulas de
musica foram ministradas em canais de televisdo e, a partir de 2021, através do aplicativo da

Prefeitura para o ensino remoto.

O Conselho Nacional de Educagéo aprovou, em 06 de outubro de 2020, resolugéo que
permite que 0 ensino remoto mantenha-se até 31 de dezembro de 2021. O ato normativo faz

parte das Diretrizes Nacionais para a implementagdo dos dispositivos da Lei n°14.040/2020,
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que estabeleceu normas educacionais excepcionais a serem adotadas durante o estado de
calamidade publica reconhecido pelo Decreto Legislativo n° 06/2020.

Lembramos que a Lei n°14.040/20 originou-se da Medida Proviséria n® 934/20, que
dispensou as instituicdes de educagdo superior, em carater excepcional, da obrigatoriedade de
observancia ao minimo de dias de efetivo trabalho académico, nos termos do disposto no
caput e no § 3° do art. 47 da Lei n° 9.394, de 1996.

O CNE emitiu trés documentos pertinentes, quais sejam: o parecer CNE/CP n°
05/2020, que trata da “reorganiza¢do do Calendario Escolar e da possibilidade de computo de
atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razao
da Pandemia da COVID- 19”; o Parecer CNE/CP n° 09/2020, que retomou essa tematica e o
Parecer CNE/CP n° 11/2020, que definiu “Orientacdes Educacionais para a Realizagdo de

Aulas e Atividades Pedagdgicas Presenciais e Nao Presenciais no contexto da Pandemia”.
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3 CULTURA NEGRA E EDUCACAO MUSICAL NOS ANOS INICIAIS
3.1- UMA AFROPAISAGEM EM PERSPECTIVA: MUSICA, ENSINO, CULTURA.

Por ter como objeto de estudo os trabalhos publicados sobre ensino de musica e/ou
musicalizagdo ', limitamo-nos em analisar somente 0s espacos em que a cultura negra tem
encontrado nas pesquisas dos cursos de mestrado e doutorado do campo da Educacgdo
Musical. Pelo fato de que nas préaticas culturais e musicais do Brasil tal cultura ja tem espacos
consolidados e compde parte da identidade cultural de boa parte do alunado da Educagéo
Basica, sentimos a necessidade de encontrar essa tematica no campo teorico de formacdo de
professores.

Vamos entender um pouco sobre 0 que é paisagem sonora; € um conceito com origem
na palavra inglesa “soundscape” e que se caracteriza pelo estudo e analise do universo sonoro
gue nos rodeia. Uma paisagem sonora € composta pelos diferentes sons que compdem um
determinado ambiente, sejam esses sons de origem natural, humana, industrial ou tecnolégica.
O estudo de paisagens sonoras enquadra-se no ambito da Ecologia Acustica.

O conceito teve origem e definiu-se através do grupo de trabalho dirigido por R.
Murray Schafer (muasico, compositor, ambientalista, professor e investigador). R. Murray
Shafer em conjunto com outros investigadores, como Barry Truax e Hildegard Westerkamp
fundou o World Forum for Acoustic Ecology, assim como mais tarde o World Soundscape
Project. Estes grupos foram responsaveis pela publicacdo de alguns dos documentos mais
relevantes relativos ao estudo de Paisagens Sonoras e Ecologia Acustica.

! Educacdo musical e musicalizacdo, em sua aplicacdo, sio modalidades distintas no ensino de

musica. A educagdo musical, a grosso modo, € mais especifica que a musicalizacdo por contemplar
questdes referentes a leitura de partituras, a escrita de musicas e ao entendimento da teoria. A
musicalizacdo ja é mais ampla, pois contempla questdes referentes as diversas manifestacdes musicais,
e como a musica se manifesta em cada cultura e afins. A educacdo musical diz respeito a conceitos
mais especificos dentro da musica, como a leitura de uma obra musical, contemplando cada nota, seu
tempo, as dindmicas e outros conceitos inerentes a leitura das partituras musicais. Nesse caso, €
estudado o cédigo como um todo, ja que o aluno aprendera ndo sé a decodificar o significado de uma
peca musical, como também sera capacitado a escrever as suas proprias obras. Aqui, 0 dominio desse
codigo é o centro do estudo. A musicalizacdo j& trabalha com questdes mais amplas do universo
musical. Ela ndo tem como foco o conhecimento mais estrito da musica, priorizando as nog¢des
musicais. Na musicalizacdo, o aluno entra em contato com diversas manifestacdes musicais de
diferentes culturas e épocas. Ele estuda a musica ndo como um cédigo, mas compreendendo-a em um
contexto sociocultural. O aluno de musicaliza¢do descobre a masica por meio de atividades, dindmicas
e exercicios diferenciados.
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Paisagem sonora — O ambiente sonoro. Techicamente, qualquer porcdo do
ambiente sonoro vista como um campo de estudos. O termo pode referir-se a
ambientes reais ou a construcfes abstratas, como composi¢cdes musicais e
montagens de fitas, em particular quando consideradas como um ambiente.
(SCHAFER, 2001, p. 366)

Buscamos compreender como no campo musical, onde se percebe na paisagem sonora
0 legado musical africano, ainda ndo ha preocupacdo de reconhecer como saber, como
elemento artistico fundamental, as sonoridades afro-brasileiras e por que ndo dizer negras?
Como, apesar de politicamente estarmos avancados no reconhecimento da cultura e histéria
negra, e inclusive academicamente existir hoje maior preocupacdo com esse legado, em sala
de aula, justamente onde se encontram aqueles que mais se identificariam com essas tradicdes
e culturas, a negritude ainda seja silenciada.
Precisamos refletir sobre a realidade brasileira, onde
[...] a Educacdo Bésica ainda é profundamente marcada pela desigualdade
social, ocasionada, principalmente, pela marca estrutural e institucionalizada

do racismo, que coloca sujeitos negros e negras em lugar de subalternidade,
inferioridade e constante exercicio de silenciamento. (BATISTA, 2018, p.2)

A populacdo brasileira constituida majoritariamente por pessoas negras necessita de
atencdo educativa nos cotidianos das escolas de Educacdo Basica, principalmente no que
concerne ao contelido da Lei n° 10.639, sancionada em 9 de janeiro de 2003 pelo Presidente
Luis In&cio Lula da Silva. Essa Lei tornou obrigatério na Educacdo Basica o ensino sobre
Historia e Cultura Afro-brasileiras, contemplando o estudo da Histéria da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional, valorizando a participacdo do povo negro nas areas social, econdémica e
politica pertinentes a Historia do Brasil (BRASIL, 2003).

Nesse sentido, se faz necessario unir forgas em todos os campos de conhecimento
voltado para a formagdo das criangas, propondo uma perspectiva educacional para 0s anos
iniciais que levem em consideragéo outras origens, que nao apenas a europeia, na cComposi¢ao
do povo brasileiro, valorizando suas raizes, historias e culturas. No campo da mdsica, esse
siléncio é antagbdnico a quantidade de sonoridades, da paisagem sonora afro-brasileira, onde
apesar da evidente presenca africana no cotidiano e nas mais diversas manifestac6es culturais,
no campo académico ha pouca producéo relacionada ao ensino de masica. A discussdo nao
aparece na parte pedagdgica, o que é antagbnico a institucionalidade da cultura negra que ¢
viva e presente, assim como atuante no campo politico, onde 0 movimento negro em sua

diversidade se faz presente e atuante.
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N&o ha um unico e universal conceito de cultura e podemos pensar em linhas gerais
em cultura como prética social, na forma como os povos manifestam suas continuidades e
rupturas em um movimento continuo, onde ambas tém o mesmo peso e importancia, porém se
pensarmos em cultura como campo teorico, a teoria da cultura pode ser definida como “o
estudo das relacGes entre elementos de um modo de vida global”. Segundo Hall (2013, p.149),
a cultura estd perpassada por todas as praticas sociais e constitui a soma do inter-
relacionamento das mesmas. Desse modo, estudar a cultura ou as culturas, € buscar entender
como as inter-relacdes de todas essas praticas e padrdes sdo vividos e experimentados como
um todo, em um dado periodo. Ele defende o binémio cultura/ideologia como a forma de
compreender os valores da sociedade e sua historicidade, compreendidos e apreendidos pelos
sujeitos em sua agéncia cultural. A agéncia cultural existe sem os individuos possuirem essa
consciéncia, pois elas se manifestam no cotidiano. Se tomarmos como exemplo a afro
paisagem sonora brasileira, percebemos nas rodas de samba, de jongo, nos grupos de congada,
que esse processo de agenciamento se da naturalmente, no convivio comunitario, na tradicéo,
na historicidade local. A escola precisa levar em consideragdo esse processo cultural e suas
manifestacdes.

Para falar de cultura vamos assumir como tedrico base Stuart Hall, mas é necessério
abordar outros tedricos e suas construcdes para compreendermos a multiplicidade de
definicdes que existem para a cultura. Peter Burke (1989) e Carlo Ginzburg (1987) trardo
contribuicdes interessantes para nossa compreensdo de cultura, trazendo um pouco de
historicidade ao conceito de cultura ao longo do tempo e de certa forma derrubando o modelo
marxista que se aplicou durante muito tempo aos estudos culturais. Gostariamos de evidenciar
que ndo ha aqui nenhum tipo de demonizacdo do Marxismo nessa pesquisa, porém, no que
tange a cultura, a dicotomia dominante/dominado reduziria muito a complexidade que
encontramos na diversidade cultural.

Ao nos referirmos ao termo cultura popular, nos deparamos com uma variedade
imensa de defini¢des, inclusive com defini¢cbes cheias de ambiguidades. Na historiografia,
diversos estudiosos se dedicaram aos estudos culturais procurando desenvolver uma série de
definigcdes para os termos. Peter Burke nos remete ao termo cultura que se apresenta de forma
mais controversa, nos levando a concordar com ele. No entanto, é evidente que o termo

cultura nos altimos tempos vem passando por uma ampliagdo inegavel, uma vez que

[...] o termo cultura tendia a referir-se a arte, literatura e masica (...) hoje
contudo seguindo o exemplo dos antropdlogos, os historiadores e outros
usam o termo “cultura” muito mais amplamente, para referir-se a quase tudo
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que pode ser apreendido em uma dada sociedade, como comer, beber, andar,
falar, silenciar e assim por diante. (Burke, 1989, p. 25)

A cultura assume um amplo papel de concretizagdo na sociedade, isso porque Peter
Burke nos leva a uma definicdo de cultura popular como sendo o que néo € oficial, erudito, o
seria que “nao-elite”(BURKE, 2005,p.42). Isso demonstra a complexidade do termo. Burke
atribui a significagdo da conceituagdo de cultura popular, e ndo de cultura em geral, como
algo consequente da hierarquizacdo da sociedade. A medida que a sociedade se divide em
elite e “nao elite”, a cultura assim se subdivide também. Desta forma, a oficialidade, ou seja, a
cultura oficial e que era a que dava mais status e ascensdo social era voltada para as elites, ja 0
que ndo era oficial ou que se apresentava como comum e de acesso as camadas mais pobres
era chamado de popular e era propria da “néo elite”. No entanto, Peter Burke deixa bem claro,
que a cultura da “nao elite” também fascinava a elite e esta, por muitas vezes, se englobava no
universo do que seria popular. Assim a cultura popular assumia veementemente o seu papel
de “popular” que é o de abranger o populus, ou seja, 0 povo de uma forma geral. Assim, a
cultura letrada ou oficial, era aquela que estava fora do povo, ou seja, reservada. Em outras
palavras, a cultura popular era a cultura para todos e a cultura erudita a cultura particular e
reservada as elites. Burke instiga que para estudar a cultura, seja ela a popular ou a erudita, é
necessario primeiramente decompor a sociedade em classes, isto porque a cultura deve ser
estudada em blocos, como dito, do popular e do erudito, mesmo que para ele esses dois blocos
de cultura estejam em intensa interacdo, nao podendo delimitar uma fronteira entre as duas.
Assim, para Burke, a cultura seria em outras palavras, produto da divisdo da sociedade em
classes e que a divisdo entre popular e elite no campo cultural ¢ mero reflexo da
hierarquizacdo de classes da sociedade. Em uma outra relacdo entre popular e erudito,
podemos descrever que tal relacdo passa pelas relagdes politicas e sociais, onde determinados
estilos musicais seriam adotados por movimentos, grupos politicos e identitarios como modo
de representacdo de seus valores. Nem mesmo a definicdo de popular e erudito pode ser
considerada universal, ao contrério é diversa, como nos mostra Sandroni:
Um dos inimeros problemas de adaptacdo linguistica que encontrei tinha
relagdo com as pesquisas que me propunha fazer. Aconteceu muitas vezes,
ao empregar a expressdo musique populaire para me referir a determinados
géneros de musica brasileira, que os colegas franceses manifestassem viva
objecdo. — “Mas isso ndo ¢ musique populaire, le choro n’este pas de la
musique populaire, méme pas le disques commerciaux de samba ne soint de
la musique populaire!”... De fato percebi que a expressdo musica popular,
em que, seguindo os exemplos dos compatriotas, me acostumei desde cedo a
acomodar uma série de autores, intérpretes e praticas musicais, nao era tdo
universal quanto ingenuamente supunha.

Mesmo em sociedades tdo proximas culturalmente como Brasil e Franca, a
maneira de delimitar estilos de musica pode sofrer variagdes importantes. A
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musique populaire francesa ndo corresponde a musica popular brasileira,
mas antes, ao que chamamos no Brasil de “musica folclérica”. (SANDRONI,
2004, p.25 e 26)

Se pensarmos a paisagem sonora como uma relacdo das sensacbes com 0 meio
ambiente, e nesse sentido avaliarmos que as paisagens sonoras naturais seriam perpassadas
pelas relacdes sociais, politicas e culturais, podemos concluir que as paisagens sonoras, assim
como a musica, sao resultados dos processos de desenvolvimento social.

Torna-se evidente que, nos ultimos anos, principalmente a partir dos Annales, o termo
cultura passou a ser ampliado na delimitacdo de conceitos, sejam eles de cunho material ou
imaterial.

A Escola dos Annales foi uma das mais notaveis escolas histéricas do seculo XX. O
grupo se organizou em torno do periddico francés Annales d'histoire économique et sociale
(Anais de historia econdémica e social), no qual eram publicados seus principais trabalhos. Os
dois principais nomes da fundacdo desse periodico eram Lucien Febvre e Marc Bloch e seus
principais objetivos consistiam no combate ao positivismo historico e no desenvolvimento de
um tipo de histéria que levasse em consideracdo o acréscimo de novas fontes a pesquisa
histdrica e realizasse um novo tipo de abordagem. O grupo via a historia como cronica de
acontecimentos (histoire événementielle), substituindo o tempo breve da histéria dos
acontecimentos pelos processos de longa duracdo, com o objetivo de tornar inteligiveis a
civilizagéo e as mentalidades.

Conhecendo um pouco das perspectivas do grupo dos Annales, cabe-nos lembrar o
conceito de “cultura primitiva” que Ginzburg trabalha e que relaciona com o que Burke

chama de “popular”. Ginzburg afirma que

[...] s6 através do conceito de "cultura primitiva" é que se chegou de fato a
reconhecer que aqueles individuos outrora definidos de forma paternalista
como "camadas inferiores dos povos civilizados" possuiam cultura. A
consciéncia pesada do colonialismo se uniu assim a consciéncia pesada da
opresséo de classe. (GINZBURG, 1987, p. 17)

Ginzburg nos remete a uma analise das formas de classes definidas ao longo dos
processos denominados civilizatérios da sociedade. Essa definicdo de cultura das camadas
populares, fora ora definido como parte integrante das culturas de povos tidos como
“exoticos”, quanto também das classes subalternas dos povos civilizados, originando assim
um processo de descoberta de um (exdticos) e de valorizacdo de outro (camadas populares).
No entanto, a histéria s6 se aproxima do estudo da cultura, particularmente a cultura
primitiva, recentemente. Esse distanciamento ocorre, segundo Ginzburg, na introducéo do seu

livro O queijo e os vermes, por dois motivos principais. O primeiro deve-se a uma
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problematica ideoldgica, ou seja, considera-se que a cultura das camadas subalternas é
meramente difusdo da cultura, crencas e tradi¢cbes das camadas superiores. Desta forma, as
crengas e ideias originais das camadas superiores chegam as camadas subalternas de forma
deturpada e desatualizada, sofrendo perdas e deformacdes ao longo desse processo de difuséo.
Sendo assim, ndo pode ser levada a sério para estudo e conhecimento mais especifico de uma
cultura “letrada” em contraponto a uma “cultura primitiva”.

Um segundo motivo pode ser classificado como metodoldgico, uma vez que implica
na realizagdo dos estudos das ‘“‘culturas primitivas”. Isso porque, a cultura das classes
inferiores predominantemente é transmitida de maneira oral, tornando-se muitas vezes
invidvel o conhecimento de uma certa cultura de alguns séculos anteriores ou mesmo de uma
cultura atual, uma vez que tende-se a se recorrer a documentos das elites, que veementemente
se opdem a cultura primitiva ou das classes comumente chamadas de subalternas. Assim, o
historiador procura reconstituir um quadro desta cultura a partir de um outro quadro que nao
pertence a ela e, desta forma, estabelece-se filtros que podem muitas vezes obstruir a pesquisa
e sua veracidade. Ginzburg, no entanto, elenca diversas iniciativas proprias que podem
superar esses dois desafios para a realizacdo da pesquisa historica da cultura das classes
subalternas.

Em uma breve comparacdo entre Peter Burke e Carlos Ginzburg, encontramos um
ponto, digamos, de conflito. Isso porque para Peter Burke a cultura se apresenta de maneira
estatica; ja para Ginzburg a cultura é algo dinamico e ciclico, como apresentado ao longo da
histdria desenvolvida em seu livro supracitado. Peter Burke traz a tona uma plena dicotomia
entre cultura das elites e da classe subalterna, que mesmo ndo havendo um limite especifico
de onde comeca um e termina outro, as duas se apresentam de maneira dicotbmica e sempre
uma em oposicao a outra.

A fronteira entre as varias culturas do povo e as culturas das elites (e estas
eram tdo variadas quanto aquelas) é vaga e por isso a atengdo dos estudiosos

do assunto deveria concentrar-se na interacdo e ndo na divisdo entre elas.
(BURKE, 1989, p.20-21)

Ja para Carlo Ginzburg, a cultura é capaz de circular nas mais diversas camadas
sociais, ou seja, ela apresenta-se de maneira ciclica e ndo de forma estatica. Assim, Carlo
Ginzburg traz para os estudos culturais um novo conceito, que é o conceito de circularidade
cultural. Ginzburg mostra a necessidade de um estudo da cultura que né&o seja a partir da

classe social, uma vez que o popular seria definido ndo onde os textos e a cultura sdo
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produzidos, mas onde o popular seja definido a partir do uso da cultura e da producéo cultural

e da assimilagéo destes.

Até que ponto a primeira esta subordinada a segunda? Em que medida, ao
contrério, exprime conteidos ao menos em partes alternativas? E possivel
falar em circularidade entre os dois niveis de cultura?

Os historiadores s6 se aproximaram muito recentemente — e com certa
desconfianca — desses tipos de problemas. Isso se deve em parte, sem ddvida
alguma, a persisténcia de uma concepgcdo aristocratica de cultura. Com muita
frequéncia ideias ou crencas originais sdo consideradas, por definicéo,
produto das classes superiores, e sua difusdo entre as classes subalternas um
fato mecénico de escasso ou mesmo de nenhum interesse; como se néo
bastasse, enfatiza-se presungosamente a “deterioracdo”, a “deformagdo”, que
tais ideias ou crencas sofreram durante o processo de transmissdo. Porém, a
desconfianca dos historiadores tem também um outro motivo, mais imediato,
de ordem metodolégica e néo ideolégica. Em comparacdo com 0s
antropdlogos e estudiosos das tradicdes populares, os historiadores partem
com uma grande desvantagem. Ainda hoje a cultura das classes subalternas é
(e muito mais, se pensarmos nos séculos passados) predominantemente oral,
e os historiadores ndo podem se pdr a conversar com 0s camponeses do
século XV1 (além disso, ndo se o compreenderiam). Precisam entdo servir-se
sobretudo de fontes escritas (e eventualmente arqueoldgicas) que séo
duplamente indiretas: por serem escritas e, em geral, de autoria de
individuos, uns mais outros menos, abertamente ligados a cultura dominante.
Isso significa que 0s pensamentos, crencas, esperancas dos camponeses e
artesdos do passado chegam até nos através de filtros e intermediarios que 0s
deformam. [...]Porém, os termos do problema mudam de forma radical ante a
proposta de se estudar ndo a “cultura produzida pelas classes populares”, e
sim a “cultura imposta as classes populares. (GINZBURG, 1987, p.17-18)

Em sintese esse conceito de circularidade cultural, apresentado por Ginzburg,

representa a circularidade que ha da producdo cultural das diversas camadas sociais nas

outras. Desta forma, a producdo cultural das camadas letradas ou elite, pode infiltrar nas

camadas populares ou iletradas. Da mesma forma, a producdo cultural das camadas

subalternas chega até as camadas letradas. Assim, as mais diversas produgdes culturais

influenciam as classes que, por ora, se apresentam de forma opositora a que produziu aquele

dito de expresséo cultural.

Canclini, ao tratar sobre a definicdo de cultura, propbe limitar o uso do termo,

especificamente para

[...] producéo de fenbmenos que contribuem, mediante a representacdo ou
reelaboracdo simbdlica das estruturas materiais, para a compreensdo,
reproducédo ou transformacao do sistema social, ou seja, a cultura diz respeito
a todas as praticas e instituicdes dedicadas a administracdo, renovacdo e
reestruturacdo do sentido. (CANCLINI, 2003, p. 29)

Isso porque a multiplicidade da abrangéncia do que seja cultura pode gerar uma falta

de compreensdo das desigualdades existentes e provenientes da cultura. Também cabe

ressaltar que quanto mais multipla for a abrangéncia de conceitos, menos se compreendera a
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hierarquizacdo da sociedade ou mesmo a hierarquizacdo dentro do que efetivamente foi
classificado como cultura. Etimologicamente, a palavra cultura tem sua origem na lingua
romana antiga a partir do verbo em latim colo. Colo era empregado para designar o cultivo do
solo, de onde provém a palavra agricultura, ou seja, cultura agricola.

Assim pode-se remeter a palavra cultura como cultivo, ou seja, aquilo que deve ser
cultivado. Ao longo dos tempos a palavra cultura assume um carater que exprime tudo aquilo
que indica arte, lingua, entre outros. Na lingua portuguesa a palavra cultura assume, no
entanto, uma abrangéncia muito maior, assumindo significados que passam por diversos
aspectos da vida do ser humano, bem como de suas expressoes.

Na historiografia as definicbes de cultura se alinham as mais diversas correntes
historiograficas e pensadores. Entre outras palavras, cada corrente historiografica, cada
tendéncia do pensamento historico, apresenta uma definicdo de cultura que mais Ihes sdo
convenientes para estudo, e isso amparado pela diversidade que os estudos culturais
apresentam.

Na linha marxista, encontramos uma definicdo de cultura que se aproxima da ideia
central marxista da luta de classes. A cultura seria, também, um campo de luta de forcas. Na
visdo marxista o campo cultural é marcado pela cultura dominante e a cultura dominada. A
cultura dominante seria tudo aquilo que diz respeito a cultura das elites ou erudita, bem como
0s aspectos da cultura de mercado. J& na cultura dominada incluem-se as manifestaces
culturais das massas populares (VIEIRA PINTO,1979).

Stuart Hall, ao analisar os estudos culturais frente ao marxismo, nos remete que
[...] em nenhum momento os estudos culturais € 0 marxismo se encaixaram
perfeitamente, em termos tedricos. Desde o inicio (permitam-me que me
expresse assim por agora), ja pairava no ar a sempre pertinente questdo das
grandes insuficiéncias, tedricas e politicas, dos siléncios retumbantes, das
grandes evasdes do marxismo — as coisas de que Marx ndo falava nem

parecia compreender, que eram 0 nosso objeto privilegiado de estudo:
cultura, ideologia, linguagem, o simbdlico. (HALL, 2006, p. 191)

Desta forma, Stuart Hall procura desconstruir “a ideia de que os estudos culturais
britdnicos se definem por terem se tornado, a certa altura, uma pratica critica marxista. (2006,
p. 190)”. Isso porque a cultura e, sobretudo a cultura popular, ndo pode associar-se, segundo
Hall, ao mero antagonismo entre classes dominantes e dominadas. Sendo os estudos
britdnicos precursores dos estudos culturais, devem ser compreendidos ndo em um

envolvimento tedrico em si, mas sim a partir de um envolvimento a um problema comum.

Os elementos que aprisionavam o marxismo como forma de pensamento,
como atividade de pratica critica, encontravam-se ja e desde sempre,
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presentes — a ortodoxia, o caradter doutrinario, 0 determinismo, o
reducionismo, a imutavel lei da historia, e seu estatuto como metarrativa.
(HALL, 2006, p. 191)

Desta forma, Hall questiona o relacionamento entre cultura, sociedade e economia
presente nos conceitos marxistas, uma vez que este era dotado de profundo eurocentrismo em
sua teoria.

A nocdo de que o marxismo e os estudos culturais encaixaram um no outro,
reconhecendo uma afinidade imediata entre si e dando as méos em algum
momento de sintese hegeliana ou teleolégica — consistindo este no momento

fundador dos estudos culturais — est4 totalmente errada. (HALL, 2006, p.
193)

Vale lembrar que Hall critica a estreita ligacdo entre 0 marxismo e 0s estudos
culturais, onde a maioria dos estudiosos, especialmente os britanicos, limita os estudos
culturais a uma vinculacdo ao marxismo, com logica apenas nas lutas de classes.

Para os marxistas, analisar a producao sobre cultura sob um patamar materialista que
preserva a historicidade do fenémeno social e apreende o movimento dialético na realidade
concreta, permite entender como o trato com a cultura possibilita a manutencdo ou a
superacdo do modo de producdo capitalista, qual a sua contribuicdo para a manutencdo do
status quo vigente, e como a mesma pode ser utilizada como arma para a classe trabalhadora
na sua luta contra o capital (DIAS; TEIXEIRA,2010).

Hall ndo descarta totalmente as relagfes sociais, bem como a teoria marxista na
compreensdo da cultura em si, mas defende um estudo cultural com base em conceitos e
principios préprios, especificos e ndo relativos e apropriados de outras compreensdes da
sociedade, como por exemplo, marxista que procura explicar a economia.

Evidentemente, Hall faz-nos referéncia que a cultura e, sobretudo, a cultura popular,
apresenta-se ligada as questdes econdmicas. Stuart Hall afirma que “ndo existe uma cultura
popular integra, auténtica e autbnoma, situada fora do campo de forca das relacfes de poder e
de dominagdo culturais” (HALL, 2006, p. 238). Glissant apresenta uma perspectiva muito
interessante sobre a relacdo da cultura de heranca africana

[...] os povos imigrantes da Europa, como 0s escoceses, 0s irlandeses, 0s
italianos, os alemdes, os franceses, etc, chegam com suas cangdes, suas
tradigdes de familia, seus instrumentos, as imagens de seus deuses, etc. 0s
africanos chegam despojados de tudo, de toda e qualquer possibilidade, e
mesmo despojados de sua lingua.

Porque o ventre do navio negreiro é o lugar e 0 momento em que as linguas
africanas desaparecem, porque nunca se colocavam juntas no navio negreiro,

nem nas plantagdes, pessoas que falavam a mesma lingua. (GLISSANT,
2005, p.19)
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Despojar os africanos dos seus elementos da vida cotidiana, impedindo-o de falar na
sua lingua nativa, separando-o de seus patricios, levou a um processo de isolamento da
identidade desses sujeitos, restando a esses somente “rastros” de memoria.

O que acontece com esse migrante? Ele recompde através de
rastros/residuos, uma lingua e manifestag@es artisticas, que poderiamos dizer
validas para todos. Por exemplo, uma comunidade étnica do continente
americano preservou a memoria dos cantos entoados nos funerais,
casamentos, batismos, que expressam a dor, a alegria, vindos do antigo pais
de origem, e que sdo cantados ha cem anos ou mais em diversas ocasides da
vida familiar. Ora o africano deportado nédo teve a possibilidade de manter,

de conservar essa espécie de herangas pontuais. Mas criou algo imprevisivel
a partir unicamente dos poderes da meméria. (GLISSANT, 2005, p.20)

Esse neo americano, apesar de ndo cantar cangdes africanas, a partir de seus rastros ou
residuos de memdria, foi capaz de criar novas linguagens, novas formas de expressar sua

cultura e sua arte.

Mas criou algo imprevisivel a partir unicamente dos poderes da memoria,
isto é, somente a partir dos pensamentos do rastro/residuo, que lhes
restavam: compds linguagens crioulas e formas de arte validas para todos,
como por exemplo a musica de Jazz, que é reconstituida com a ajuda de
instrumentos por eles adotados, mas a partir de rastros/residuos de ritmos
africanos fundamentais. (GLISSANT, 2005, p.20)

Isso vem indicar que a cultura estd também inserida nos campos de poder presentes
nos mais diversos campos da sociedade em si.

Desta forma, percebemos evidentemente que embora critique a questdo de ligar
puramente os estudos culturais a teoria marxista, apresentando uma cultura unicamente ligada
ao campo de forcgas das relacdes do poder, Hall nos coloca que é preciso ampliar 0s horizontes
dos estudos culturais e coloca-los em um patamar mais plural de compreensdo, onde se leve
em consideracdo as questdes da luta de classes, mas também a especificidade das acOes
puramente culturais. Nesta perspectiva, cabe-nos definir também o que € o popular. Stuart

Hall, ao trabalhar o termo popular indica que

[...] o termo pode ter uma variedade de significados, nem todos eles Uteis. Por
exemplo, o significado que mais corresponde ao senso comum: algo € “popular”
porque as massas O escutam, compram,léem, consomem e parecem aprecia-lo
imensamente. (HALL, 20086, p. 237)

Neste aspecto, Hall nos remete a uma concepcéo capitalista de popular, ou seja, uma
definicdo a partir do consumo. Ele nos remete a uma compreensdo da cultura popular
comercial, onde se procura manipular a sociedade e induzi-la ao consumo ou a massificacéo.

Hall, no entanto, diz que
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[...] a cultura popular é todas essas coisas que ‘o povo’ faz ou fez. Esta se
aproxima de uma defini¢do ‘antropoldgica’ do termo: a cultura, os valores, os
costumes e mentalidades (folkways) do povo. Aquilo que define seu ‘modo
caracteristico de vida’. (HALL, 2006, p.239-240)

No entanto, assim como critica a primeira definicdo de popular, Hall volta-se ao
questionamento desta segunda definicdo, uma vez que apresenta-se de forma um tanto quanto
relativa, entre outras palavras, ndo explica nada e generaliza muito o que realmente seria o
popular. Ficaria dificil, segundo Hall, definir o que néo seria popular.

Isso porque “ndo podemos simplesmente juntar em uma Unica categoria todas as
coisas que ‘o povo’ faz, sem observar que a verdadeira distingdo analitica ndo surge da lista
mas da oposicao chave: pertence/nao pertence ao povo” (HALL, 2006, p. 240).

Assim percebemos que o popular também é um termo em construcdo, ou seja, ndo tem
uma definicdo consensual. Existem vérias defini¢cGes e cada uma apresenta diversas limitacoes
em si. Stuart Hall, por fim, em seus estudos prefere usar uma definigdo que “considera, em
qualquer época, as formas e atividades cujas raizes se situam nas condi¢des sociais e materiais
de classes especificas; que estiveram incorporadas nas tradigdes e praticas populares” (HALL,
2006, p. 241). Essa definicdo um tanto quanto “definitiva” de Hall nos remete as tensdes
continuas que existem entre o popular e o dominante. Desta forma, levando a uma analise do
que se torna permanente e ao que se torna mutavel, levando a uma analise mais especifica da

relacdo entre a cultura e as questdes de hegemonia.

A partir dos estudos gramscianos, observamos que

[...] a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos, como
dominagdo e como direcdo intelectual e moral. Um grupo social é dominante
dos grupos adversarios, que tende a liquidar ou a submeter até com forca
armada, e é dirigente dos grupos afins e aliados. (TEIXEIRA, 1992, p. 57)

Mesmo ligado a questdes econdmicas e da relacdo entre a supremacia da sociedade
econémica ou/e ideologica internacional, tal definicdo de Gramsci nos remete a uma
compreensao de hegemonia no nivel cultural também. Uma vez que “o significado de uma
forma cultural e seu lugar ou posi¢do no campo cultural ndo esté inscrito no interior de sua
forma. Nem se pode garantir sempre sua posi¢ao” (HALL, 2006, p. 241). A partir dessa
afirmacéo de Stuart Hall, percebemos a intrinseca ligacao entre a defini¢cdo dada por Gramsci
sobre hegemonia e 0 campo da cultura. Isso porque o significado para determinado simbolo
cultural é dado a partir do campo social em que este se situa, bem como as articulagdes as

quais este se relaciona. Assim, sdo as relagOes culturais e ndo os objetos em si que sdo
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atribuidos por significados. Ou seja, as relaces da luta de classes determinam o significado
cultural de tal simbolo.

Diante do significado e da atuacdao simbolica da cultura popular, torna-se necessaria a
compreensdo de um termo que, segundo Hall, € traicoeiro no que concerne ao que realmente
seja tradicdo. Ele afirma que

[...] tradicdo é um elemento vital da cultura, mas ela tem pouco a ver com a
mera persisténcia de velhas formas. Esta muito mais relacionada as formas de
associacOes e articulacdo de elementos. (...) As tradi¢cdes ndo se fixam para

sempre: certamente ndo em termos de uma posi¢do universal em relacédo a
uma Unica classe. (HALL, 2006, p. 243)

Desta forma, Hall nos remete a uma tradicdo diferente do significado concebido pelo
senso comum. Para ele as tradi¢cdes estdo sempre em movimento, ao contrario do que 0 senso
comum indica, onde as tradicGes aparecem de forma estatica. As tradicbes devem ser
compreendidas em um contexto social mutavel e ndo estatico, uma vez que ndo se pode
valorizar a “tradi¢do” pela tradi¢do, mas sim a partir do processo histérico ao qual ela estava
inserida. S6 assim se podera compreender a movimentacgdo historico- social das classes, das
lutas e embates existentes no &mbito cultural e, sobretudo, no que esta relacionado a cultura
popular.

O termo popular guarda relagdes muito complexas com o termo ‘classe’.
Sabemos disso, mas sempre fazemos o possivel para nos esquecermos.
Falamos de formas especificas de cultura das classes trabalhadoras, mas
utilizamos o termo mais inclusivo, ‘cultura popular’ para nos referirmos ao
campo geral de investigacdo.[..].0 termo ‘popular’ indica esse
relacionamento um tanto deslocado entre a cultura e as classes. Mais
precisamente, refere-se a alianca de classes e forgas que constituem as

‘classes populares’. A cultura dos oprimidos, das classes excluidas: esta ¢ a
area a qual o termo ‘popular’ nos remete.(HALL, 2006, p. 243)

Essa compreensdo nos remete a uma analise no campo da cultura que indica 0 povo
versus o0 bloco de poder. Ou seja, a polarizacdo no campo da cultura parte da luta de classes e
das contradic¢Ges existentes na propria cultura, perfazendo um terreno de luta cultural.

Hall discorre que a temaética da cultura popular € problematica em sua definicdo e de
dificil consenso. A cultura e a teoria marxista se ligam néo teoricamente, mas a partir de uma
pratica de luta de classes, ou seja, 0s estudos culturais devem ser compreendidos em si e ndo a
partir de aspectos puramente econdémicos. Evidentemente, a luta de classes esta presente nas
relagdes culturais como foi descrito. Uma vez que “a cultura popular ¢ um dos locais onde a
luta a favor ou contra a cultura dos poderosos € engajada; é também o prémio a ser
conquistado ou perdido nessa luta” (HALL, 2006, p. 246). O marxismo, ou melhor, o

socialismo ndo se expressa na cultura, mas ele pode ser constituido no campo da cultura
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popular, observando suas lutas e desafios, bem como os campos de dominacgéo e resisténcia.
Hall nos propde uma reflexdo geral envolvendo o objeto e ndo puramente o objeto como
reflexdo da luta de classes.

Ao tratar sobre cultura no livro Costumes em Comum: estudo sobre cultura popular
tradicional (1988), Thompson prefere usar o0 termo costumes em vez do termo cultura, uma
vez que o0 termo costumes é mais abrangente que o termo cultura. Para ele é impossivel pensar
a cultura popular sem divisdo de classes. H4 o embate entre os letrados e 0s populares e esse

embate é cultural, de costumes. Uma vez que:

Uma cultura é também um conjunto de diferentes recursos em que ha sempre
uma troca entre o escrito e o oral, o dominante e o subordinado, a aldeia e a
metrépole: é uma arena de elementos conflitivos que somente sob uma
pressao imperiosa(...) assume a forma de um sistema. (THOMPSON, 1998, p.
17)

Observa-se, claramente, as relacbes de poder existentes no ambito da cultura e,
sobretudo, do popular. No ambito da cultura as relacdes se apresentam de forma conflitiva,
antagonica e é justamente nesse ambito conflitivo que as relagdes se concretizam se tornando
um sistema de forgas.

Stuart Hall, no artigo Que Negro é esse na cultura popular Negra? tece um argumento
forte para que possamos continuar em busca e defesa de uma educacdo que leve em
consideracdo a presenca africana e, consequentemente, a existéncia de uma cultura afro-
brasileira a ser reconhecida. Hall defende um descentramento ou deslocamento que abre
caminho para novos espacos de contesta¢do, causando mudangas no que se denomina alta
cultura das relacGes culturais populares, apresentando-se, dessa forma, como uma importante
oportunidade estratégica para a intervencao no campo da cultura popular.

Hall nos aponta trés coordenadas para compreender o descentramento da cultura. A
primeira seria um deslocamento do que é entendido como alta cultura na Europa, que em sua
prépria existéncia justificava-se como alienante dos desprovidos de nobreza ou riqueza. A
Europa era a corporificacdo da cultura, mas o entendimento de que a Europa seria a propria
cultura estava obsoleto, podendo ser considerada como a primeira coordenada. Depois desse
entendimento, a segunda coordenada é o surgimento dos EUA como superpoténcia, rompendo
com a hegemonia politica da Europa e também com sua hegemonia cultural, tornando-se
produtor, consumidor e distribuidor de um novo tipo de cultura, mediado pelas tecnologias e
altamente fundamentado na imagem, diria um modelo meio fast food cultural (denominamos
como fast food cultural um modelo de cultura rapidamente produzido e consumido,

identificada com o que conhecemos como cultura pop). A terceira coordenada, mencionada
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por Hall, € a descolonizacéo do terceiro mundo, cujo processo politico de desvinculamento de
diversos paises de seus colonizadores europeus leva a um descentramento cultural também,
pois as lutas politicas desses povos envolvem também suas lutas pelo direito de viver segundo
suas tradicdes e historia. A luta dos povos que durante muito tempo foram controlados pelos
europeus nos leva a refletir sobre a constancia da relacdo dominador-dominado no campo
cultural, hierarquizando o que ndo deveria ser hierarquizavel, pois cada povo tem suas origens
e trajetorias individuais. Hall argumenta, ainda, com um fato de grande importancia para
compreendermos as relacdes racistas com a histdria, a cultura dos negros e suas lutas por
direitos civis e pela descolonizacdo de mentes de povos da diaspora negra. Esse protagonismo
da populacéo negra dentro e fora da Africa foram fundamentais para a visibilidade da cultura
negra e, a0 mesmo tempo, provocacdo a ser combatida pelos povos que reivindicavam o
monopolio da cultura.

Todo aquele que estd fora dos cénones tradicionais do Norte, sé podem ser
reconhecidos como o outro, como aquele que vai buscar o lugar ao sol, enquanto a cultura
branca europeia estabeleceu-se intocavel em seu lugar de superioridade, sem ao menos
admitir que por meio das acdes histdricas da prdpria Europa, novas relacbes culturais e
cientificas se estabeleceram no mundo conhecido.

Segundo Boaventura de Sousa Santos:

As Epistemologias do Sul sdo uma proposta de expansdo da imaginacéo
politica para 14 da exaustdo intelectual e politica do Norte global, traduzida
na incapacidade de enfrentar os desafios deste século, que ampliam as
possibilidades de repensar 0 mundo a partir de saberes e praticas do Sul
Global e desenham novos mapas onde cabe o que foi excluido por uma
histéria de epistemicidio. (SANTOS, 1990, p.36)

No caso do Brasil, ha uma série de movimentacfes historicas que reforcam essa
dependéncia cultural de uma chancela europeia, a comecar do longo periodo em que
estivemos colonizados pelos portugueses, povo de tradigdo conservadora pautada em valores
absolutistas, onde o ideal de civilizagéo seria a sociedade monarquista, patriarcal, cristd e
obviamente branca. Os valores defendidos por esse sistema foram ainda reforgados ao longo
da historia pelas redes comerciais pautadas na méao de obra escravizada dos africanos e seus
descendentes. A exploracdo da mé&o de obra africana por meio da escraviddo, ndo fora
questionada pelos portugueses. Aponta-se que 0Ss portugueses nao iniciaram a pratica de
escravizacdo dos africanos no Brasil Coldnia. Para Fausto (2006), desde o século XV, os
portugueses ja traficavam escravos ao percorrer a costa africana, o que era facilitado pelo

contato com sociedades que, em sua maioria, ja conheciam o valor mercantil dos escravos.
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De acordo com apontamentos de Vainfas (1986, p.78) sobre a escravidao, esta era
“algo natural a situacdo colonial, relegados os escravos ao universo dos instrumentos e
animais necessarios a plantagao”.

Observa-se que, nesta perspectiva, nao havia nenhuma distin¢do entre os “gentios da
terra” ou os “negros da Guiné”, sendo os economicos, que eram a justificativa do trabalho

compulsorio na coldnia.

Ao contrario da indigena, a escravidao africana nunca chegou a ser questionada, nesta
época, sendo objeto de simples observagdes, ou surgindo como solucdo para o
trabalho na coldnia, em face dos limites que a sujei¢do de nativos impunha aos
Senhores. (VAINFAS, 1986, p. 80)

Para Fausto (2006), contribuiram na introducdo do escravo africano no Brasil, dentre
outros fatores, o fato dos colonizadores portugueses terem conhecimento das habilidades dos
negros na atividade acucareira, pois ja eram utilizadas nas ilhas do Atlantico. E, ainda, 0s
negros provinham de culturas em que trabalhos com ferro e a criagdo de gado eram usuais,

sendo sua capacidade produtiva superior a do indigena.

Os africanos foram trazidos do chamado “continente negro” para o Brasil em um
fluxo de intensidade variavel. Estima-se que entre 1550 e 1855 entraram pelos
portos brasileiros quatro milhfes de escravos, na sua grande maioria, jovens de
sexo masculino. (FAUSTO, 2006, p. 51)

De acordo com o autor, no Brasil Coldnia, os principais centros importadores de
escravos foram Salvador e Rio de Janeiro, contexto em que o africano era visto como

mercadoria.

Neste Brasil, se ha criado um novo Guiné com a grande multiddo de escravos vindos
dela que nele se acham; em tanto que, em algumas Capitanias, ha mais deles que dos
naturais da terra, e todos os homens que nele vivem tem metida quase toda a sua
fazenda em semelhantes mercadorias.... (VAINFAS, 1986, p. 80).

N&o havia, neste periodo no Brasil, na concepcdo dos Senhores, alternativa para o
crescimento da col6nia que ndo fosse a utilizacdo de escravos, negros, ou indios, considerados

o sustentaculo da economia colonial.

Ao compor o quadro econdmico da colbnia- seus requisitos e potencialidades-,
indicavam o escravo como mercadoria, ou associavam-no aos animais de que
careciam os trapiches. Atribuiam-lhe, ainda, a exclusividade do trabalho nas fazendas
e engenhos. (VAINFAS, 1986, p. 84)

Para o autor, a classificacdo dada ao escravo oscilava entre coisa e mercadoria
indispensavel, para trabalhar na construcdo da colonia. Neste periodo, havia questionamento

quanto a escravizagdo dos indios, mas ndo contra os africanos.
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Para Costa (2008), tanto a Coroa Portuguesa, quanto a Igreja, ndo se opunham a

escravizacao do negro. Ordens religiosas no Brasil foram grandes proprietarias de cativos.

Lembremos também o tratamento que era dado ao negro na legislagdo. O contraste
entre 0 indigena e 0 negro é nesse aspecto evidente, estes contavam com leis
protetoras contra a escraviddo, embora estas fossem pouco aplicadas. O negro
escravizado ndo tinha direitos, mesmo porque era considerado juridicamente uma
coisa e ndo uma pessoa. (FAUSTO, 2006, p. 54)

Somado ao conhecimento da ampla aceitacdo dos portugueses ao fendbmeno da
escraviddo, hé a partilha da Asia e da Africa apds a Primeira Guerra Mundial, que em si ja
existiu com motivacGes racistas, mas que em anos de dominio de povos brancos europeus
sobre os povos africanos e asiaticos, fortaleceram ainda mais a relagdo que faz com que a
cultura exercida e projetada pelos povos brancos europeus e estadunidenses, seja posta como
uma cultura superior (FREDRIKSON,1999). Porém, vale ressaltar que nos seculos XVI e
XVII as principais justificativas dadas para a escraviddo era a salvacdo no sentido teoldgico
da palavra e a expansdo da fé, capitaneada pela Igreja Catdlica, lembrando que se tratava do
periodo marcado pelas reformas protestantes e a resposta do catolicismo a esses eventos.
Fanon nos diria que o racismo na sociedade colonial foi uma estrutura muito profunda, que
envolve as esferas econdmica, social e psicoldgica (FANON, 2008). Nessa concepcdo, uma
sociedade que é racista, é racista por inteiro, ndo dependendo dos setores sociais ou culturais
nos quais a discriminacdo emergird com mais evidéncia. As atitudes de discriminacédo diretas
sdo apenas sintomas de um sistema muito mais profundo. “Diziamos ha pouco que a Africa
do Sul tem uma estrutura racista. Agora vamos mais longe, dizendo que a Europa tem uma
estrutura racista” (FANON, 2008).

Fanon apoia a afirmagéo do fato do europeu ter no inconsciente da coletividade o que
chama de “complexo de autoridade”. Ou seja, a ideia de si mesmo como um tipo superior de

homem. O autor nos diz:

Ha na Martinica duzentos brancos que se julgam superiores a trezentos mil elementos
de cor. Na Africa do Sul devem existir dois milhdes de brancos para
aproximadamente treze milhGes de nativos, e nunca passou pela cabega de nenhum
nativo sentir-se superior a nenhum branco. (FANON, 2008)

Atraves do complexo de autoridade, justifica-se a subjugacdo de outros grupos
humanos, nascendo também a necessidade de classificacdo e hierarquizacdo dos mesmos em
“racas” ou etnias. A partir desta demanda, segundo Fanon, ¢ criada a ideia do “negro” pela

dicotomia com o branco: ‘“Precisamos ter a coragem de dizer: ¢ o racista que cria o

inferiorizado” (FANON, 2008).
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Ja no século XIX, as motivacdes foram econdmicas, mas também havia o racismo
evidente, a necessidade de referenciar o outro a partir de si mesmo, e 0S europeus que se
acreditavam racionais, passam a acreditarem-se superiores a todo o resto do mundo e com 0s
povos fenotipicamente mais diferentes, esse sentimento de superioridade foi se ampliando.

Stuart Hall, sem davida um dos principais estudiosos da cultura, afirma que devemos
sinalizar que a década de 1950 marca o fortalecimento dos estudos nesse campo. Trés autores
tiveram parte importante na forma como abordaram a questéo cultural em suas obras: Hoogart
e Willians (As utilizagdes da Cultura, Cultura e Sociedade 1780 — 1950) e Thompson (A
formacdo da classe operaria inglesa). Esses trabalhos vao inaugurar uma nova forma de
entender a cultura, no bindmio cultura e sociedade, sem pensar na mesma pelos modelos
hierarquizantes de contextos anteriores. Compreender a cultura como um fendmeno social que
reflete os valores, a economia e a organizacao da sociedade, deu inicio ao que chamamos hoje
de estudos culturais.

Eles ndo apenas levaram a cultura a sério, como uma dimensdo sem a qual as
transformac@es histdricas, passadas e presentes simplesmente ndo poderiam
ser pensadas de maneira adequada. Eram em si mesmos "culturais", no
sentido de cultura e sociedade. Eles forgaram seus leitores a atentar para a
tese de que concentradas na palavra cultura, existem questfes diretamente
propostas pelas grandes mudancgas historicas que as modificacBes na

indUstria, na democracia e nas classes sociais representam de maneira propria
e as quais a arte responde também, de forma semelhante. (HALL, 2003)

As relacdes centro-periferia, no que concernem ao que chamamaos de cultura erudita e
cultura popular em musica e, principalmente, no cotidiano escolar, precisam admitir 0s
saberes trazidos pelas criangas que vivem nas quadras e rodas de samba, que crescem em
meio as congadas e jongos, que vivenciam junto aos pais a cultura do charme e que sdo
afetadas todo o tempo pelo funk, assim como, em suas igrejas e terreiros, lidam com a muasica
religiosa, cheia de elementos da musica popular. Nos terreiros a presenca das sonoridades dos
atabaques e tambores, nas igrejas catolicas, de boa parte do Brasil ha a presenca da percusséo,
remetendo as culturas locais e nas igrejas evangélicas, que tém nos hinos forte influéncia da
mausica gospel norte- americana, com profundas relacbes com a musica negra.

A escola esta cheia de musicos, de cantores, que vivenciam a musica cotidianamente,
mas nao se reconhecem no que vem sendo ensinado. Até mesmo quando as cantigas de roda e
de ninar sdo apresentadas as criancas 0s muitos elementos da cultura negra ndo séo
evidenciados para que percebam que a cultura negra esteve presente na construcao da historia
desse pais, apenas ndo é reconhecida.
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Denise Guerra, em seu artigo Acalantos Afro-brasileiros, nos mostra a presenca da
cultura africana no cotidiano brasileiro, que acabou perpetuando-se em diversas manifestacoes
orais, mas muito fortemente nas cantigas de ninar, que repetimos sem que observemos a
presenca africana ali presente. A autora apresenta a importancia da presenca da ama africana
na criacdo dos filhos do senhor da fazenda.

O “leite sonoro” das mucamas negras nutriu, exorcizou medos, abrandou e criou este
sujeito brejeiro, cheio de gingado, festivo, receptivo, afro-mestico brasileiro. No minimo, o
que o brasileiro deve a estes bens em forma de acalantos e suas benfeitoras negras € prestar-
lhes homenagens, quem sabe “bater cabe¢a” para a grande mae Africa que o embalou.
Citando Conceicao Evaristo: “Que estas cantigas ndo tenham servido sé para embalar o sono
dos senhores das casas-grandes, mas, para acorda-los dos seus sonos injustos!” (EVARISTO
apud GUERRA, 2010, p.14).

Priscilla Hygino Donato, em sua pesquisa com alunos do Ensino Fundamental dois da
Rede Municipal do Rio de Janeiro (2017), fez um levantamento interessante que corrobora
com as questdes que abordamos na presente pesquisa. A identidade, ou melhor, seu
reconhecimento estd diretamente ligado a consciéncia e orgulho étnico ou racial que as
criancas podem desenvolver. Na sua pesquisa, a professora apresentou para seu grupo focal o
jongo, o maculelé e a capoeira trabalhando os aspectos culturais e historicos dessas
manifestacdes culturais afro-brasileiras e acabou percebendo que se antes da apresentacao
dessas manifestacbes, em um questionario aplicado apenas poucos alunos se identificavam
como pretos ou negros e apds o trabalho cultural esse nimero de alunos se autoidentificando
como pretos ou negros nao s6 aumentou, como passaram a demonstrar orgulho étnico ou
racial.

As aulas de musica que venho desenvolvendo nessa escola tém nascido da
preocupac¢do com a construgdo de uma pratica pedagdgica multiculturalista,
na qual se busca “entender as formas de pensar destes grupos, seus universos
culturais, bem como questionar a extensdo em que suas vozes estdo
representadas (ou silenciadas) em curriculos e praticas educacionais”
(CANEN, 2007, p.40). Entretanto, uma vez que era preciso ter uma
delimitacdo temporal para o desenvolvimento das atividades propostas no
projeto, 0 més de novembro, em que se comemora 0 Dia da Consciéncia
Negra, foi escolhido como pretexto para a realizagdo de nossas aulas, ensaios
e apresentacdes. As aulas foram baseadas em expressdes artistico-musicais

tradicionais das populacGes afro-brasileiras: o jongo, a capoeira e 0 maculelé.
(DONATO, 2018, p.34)
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3.2. A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE RACIAL DA CRIANCA NEGRA NO
CONTEXTO ESCOLAR

Em 2018, matriculamos 98% de todas as criancas de 6 a 14 anos no Ensino
Fundamental. Ao compararmos as taxas de matricula entre brancos, pretos e pardos, a
porcentagem é muito proxima: 98,3%, 97,7% e 97,8%, respectivamente. Contudo, a realidade
se mostra diferente quando o assunto trata de oportunidades educacionais. No 5° ano do
Ensino Fundamental, de acordo com o Inep, 41,4% dos pretos e 62,5% dos pardos possuiam
aprendizagem adequada em lingua portuguesa em 2017. Os brancos nessa condicdo
contabilizavam 70% da totalidade. Em matematica, as diferencas permanecem: 29,9% dos
pretos, 49,2% dos pardos e 59,5% dos brancos também tinham aprendizagem adequada.

Ao final da etapa, a situacdo continua: pretos e pardos que tém acesso a escolas com
piores infraestruturas e, estatisticamente, vém de familias mais vulneraveis, possuem indices
menores em comparacao aos brancos. Ao final do 9° ano do Ensino Fundamental, em lingua
portuguesa, 51,5% dos brancos tinham aprendizagem adequada, frente a 36,3% dos pardos e
28,8% dos pretos. Em matematica, 32%, 17,9% e 12,7%, respectivamente. Todos os dados
referem-se ao ano 2017 (Anuério Brasileiro da Educacao Basica, 2019).

A escola é reconhecida como um espaco sociocultural que deve refletir nossa nacéo,
no entanto, vem sendo palco de exclusdo, ou sentimento de inferiorizacdo racial
(CAVALLEIRO, 2005).

Para falar da necessidade de maior reflexdo sobre o ensino de musica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, sentimos necessidade de fazer um breve historico sobre a construcao
da identidade negra na educacdo, numa perspectiva histérica e politica. Seguindo por esse
caminho, a cultura de ndo valorizacdo do negro cresce e aponta para a primeira infancia, como
lugar propicio para o desenvolvimento de um trabalho de valorizagdo da negritude e quebra
de preconceitos.

O racismo trouxe para a populacdo negra invisibilidade e a marginalizacéo,
contribuindo para o desenvolvimento de um sentimento de inferioridade em relacdo a
branquitude. O que se confirma é que tudo isso influencia diretamente na formacdo da
identidade desses sujeitos, tendo em vista, a forma como foi provocada toda essa
representacdo e de como o racismo afeta esses sujeitos logo na primeira infancia.

Uma espécie de sistema de convergéncia de interesses, fazendo com que o
racismo, de um lado, implique a subalternizacdo e destituicdo material e
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simbélica dos bens sociais que geram respeito e estima social aos negros —
ciclo de desvantagens — e, de outro, coloque os brancos imersos em um
sistema de privilégios assumido como natural, como norma. (PIRES e
SILVA, p. 66)

Com esses pressupostos, propomos algumas questdes quando pensamos no papel das
praticas escolares no processo de formacao da identidade negra na educacao das criancas nos
anos iniciais. Desse modo, apresentaremos a importancia da educacdo escolar para formacao
de conceitos e representacdes, através da mediacdo dos conhecimentos inerentes as
semelhangas e virtudes, principalmente da cultura negra na sociedade brasileira.

E complexo assumir o ser negro, a identidade negra na realidade brasileira, pois em
um contexto social, e dessa forma também na escola, assumir uma identidade racial néo
branca, interfere diretamente nas relacGes de poder entre as criancas.

Ser negro significa sofrer violéncia constante; ndo s6 a violéncia fisica, mas também a
violéncia simbdlica de encarnar o corpo branco e negar o corpo negro. Quando entramos
nessa questdo, percebe-se que vai muito além de uma percepcao da imagem, mas de todos 0s
valores culturais que a negritude traz.

A sociedade escravista, ao transformar o africano em escravo, definiu o negro
como racga, demarcou o seu lugar, a maneira de tratar e ser tratado, os padrdes

de interagdo com o branco e instituiu o paralelismo entre cor negra e posicéo
social inferior. (SOUZA,1983.)

Neuza Santos Souza, em seu livro Tornar-se Negro, discorre de forma contundente e
precisa sobre a questdo racial no Brasil e apresenta que a cultura é definida em nossa realidade
como um conceito ideologico demarcado como critério social, delimitador de lugares
correspondentes. Ao assumir que tal nocdo é aplicada, a autora ndo s6 nos apresenta as
dificuldades vividas cotidianamente pelos individuos negros, mas também o quanto tudo o
que vém de sua heranca cultural se torna subalterno. Essa informacgéo, langada durante
décadas sobre a populacdo brasileira, tem produzido, ao longo do tempo, geracGes de
individuos com grandes dificuldades para se gostarem e enxergarem sua histéria de forma
positiva.

Por conta do longo periodo da escraviddo no Brasil e seu aspecto desumanizante, a
ascensao social do negro passa pela necessidade de tornar-se o branco. Mesmo que ele nunca
0 seja, esse sujeito negro, vai perseguir essa branquitude pela necessidade de encontrar um
lugar de menor opressdo. Essa busca vai levar ao aumento “do fosso que o separava de sua
identidade enquanto individuo ¢ enquanto grupo” (SOUZA, 1983).

Ainda no campo da aceitacdo e da identidade, esbarramos ainda na questdo do MITO
NEGRO. A criagdo de mitos em torno do negro é numerosa e ao longo do tempo Ihes foram
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atribuidas qualidades sem qualquer comprovagdo, compromisso com a ciéncia ou a verdade,
simplesmente do olhar do branco sobre o negro. Outro ponto importante, € que ao longo do
tempo, para ser respeitado, o individuo negro precisa impor-se. Esse processo que para 0 ndo
negro soa como positivamente legitimo, aparece nas entrevistas realizadas por Neuza Santos
Souza, como algo enfadonho, como uma repeticao cotidiana de uma exigéncia de respeito que
nédo deveria existir, que deveria acontecer sem o0 constante processo de luta, imposicdo. Nesse
sentido, mito e imposi¢do aparecem juntos, num bindmio cruel, de que o negro luta
naturalmente, deixando de lado as razGes para esse processo cotidiano de luta por respeito. A
dureza desse olhar mitico sobre o negro foi tdo massificada, que o negro passou a acreditar
nesses mitos e o pior, ainda criangas.

O ideal de ego ndo é a mesma coisa que o0 ego ideal. O ideal de ego, que nos interessa,
segundo Neuza Santos Souza, é a instancia que estrutura o sujeito psiquico. E a estrutura que
permite a conexao entre a normatividade libidinal com a cultural. Realizar o ideal de ego é
uma exigéncia do superego sobre o ego. A medida que o ego se aproxima do ideal de ego, ha
um sentimento de tranquilidade, em contrapartida se ha conflito entre ego e ideal de ego,
desenvolve-se o sentimento de inferioridade, de culpa. No caso do negro, o conflito se da de
forma profunda, ja que devido ao contexto social, historico e psicoldgico imposto ao negro,
seu ideal de ego é branco. Obviamente, estamos apresentando aqui sujeitos que nascem
imersos nesse modelo imposto pela branquidade.

E na familia que se estabelece o primeiro momento do ideal de ego, a construcio dessa
relacdo do ego com o ideal de ego. Deveria ser de certa forma uma protecdo para as criancas
negras, porém o nivel de adoecimento social, que se apresenta na forma de racismo, ja esta tao
embrenhado na existéncia dos negros, que a sua identidade ja é negada no seio familiar. Essa
socializagdo primaria, fundamental para a construcdo da identidade e da autoestima, vem
contaminada por esse ideal branco e se somada a uma experiéncia escolar discriminatéria e
omissa, promove individuos negros que desejam ser aquilo que ndo precisam ser para se
sentirem completos. Esse processo historico-social-psiquico, promovido pelo racismo, se
retroalimenta da falta de compromisso da sociedade em reconhecer que estamos falhando,
perdendo a luta contra a desigualdade racial.

Na luta pelo direito de galgar espacos na sociedade, o ideal de ego impde ainda
dificuldades em relagdes amorosas auténticas. As escolhas de parceiros e parceiras passam
pela necessidade de aprovacéo pela sociedade e também de autoaprovacao. Pode parecer um
tema deslocado quando se fala em criangas, mas o que vai acontecer na fase em que se

comeca a buscar parceiros, é reflexo do que se vive na infancia. A busca pelo ideal de ego,
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esse objetivo inalcancavel comeca muito antes, em casa, na escola, na sociedade. Ama-se a
brancura, como diz Fanon.

Nas palavras de Neuza Santos Souza:

O parceiro branco é transformado em instrumento tatico, numa luta cuja
estratégia é cumprir os ditames superegoicos, calcados nos valores
hegemdnicos da ideologia dominante. (SOUZA, 1983)

A mudanca desse adoecimento passa pela construcdo de outro ideal de ego, que lhe
configure um rosto préprio, com valores, interesses, referenciados por sua propria historia e
cultura. Neuza Santos Souza sugere que essa mudanga, esse novo ideal de ego, passe pela
militancia politica, que é o lugar, sem davida, de poténcia e empoderamento. De nossa parte,
acreditamos que esse novo ideal de ego deva passar por uma educacdo libertadora, que
valorize todas as culturas e reconheca em diferentes percursos historicos 0 mesmo valor dos
que tém sido atribuidos aos valores da sociedade europeia.

Assim, é fundamental que a escola tenha a consciéncia e a sensibilidade em
reconhecer que o combate ao racismo ndo é mais uma questdo de acdes isoladas, de
momentos festivos, mas um modelo em que a escola atenda as necessidades sociais e legais
para uma educacao antirracista.

Para que as criancas negras conhecam os referenciais positivos e construam sua
identidade racial, a escola necessita abordar de forma real e ndo estereotipada as questdes
raciais, onde o docente exerca um papel fundamental possibilitando meios para que as
criangas negras se reconhegam e valorizem a sua historicidade e cultura.

O problema racial permanece vivo, pois muito pouco se tem feito de real e pratico no
cotidiano escolar, de forma eficaz para a valorizacdo da cultura afro-brasileira, mesmo com
avancada legislagdo sobre o tema e com autonomia de estados e municipios na elaboracéo de
seus planos de acéo.

Segundo as ideias de Kramer (2013), reforcam-se 0s aspectos constitutivos das
concepgdes de identidade, enfatizando a importancia da participagdo em espagos coletivos
para construir as representacdes sociais sobre a identidade negra.

Esses ambientes coletivos ganham énfase na obra de Silva (2008), ao retratar que a
crianca na escola encontra um maior aproveitamento e delineamento na construcdo da sua
identidade, por ocasido da infancia e idade, e por meio do convivio com os colegas e das
atividades realizadas em sala de aula.

A construcdo da identidade negra encontra na infancia uma fase de grande

aproveitamento, pois essa etapa da vida € um momento em que as criancas estdo mais
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suscetiveis a aprendizagem, visto que comecam a se reconhecer enquanto ser humano e
enxergar o outro como ponto de referéncia (SOARES, 2008).

Desse modo, a identidade que é multipla vai formando-se nesse processo em meio a
familia e escola, adquirindo varias facetas de acordo com as situacdes que sdo proporcionadas
a crianca. As referéncias que ela procura, precisam apontar para um ideal, de bondade,
felicidade e que facilita a identificacdo da crianga. A identidade, entdo, possui uma forma
coletiva, pois a crianga busca referéncias nos adultos que a cerca.

A musica favorece o dialogo entre as diferentes referéncias culturais presentes na
escola, numa perspectiva de valorizacdo e respeito a diversidade e singularidade. Pensamos
que ouvir e compreender a perspectiva dos alunos sobre sua aprendizagem pode trazer
subsidios importantes para o professor, visando a construcdo de propostas de educacdo
musical que valorizem aprendizagens colaborativas. Além disso, percebemos que quando
existe uma conducdo intencional da pratica pedagdgica do professor de masica, os alunos

apresentam uma evolucdo significativa em relagdo ao seu trabalho independente em praticas.

3.3. A ABORDAGEM AFROPERSPECTIVISTA, O CONCEITO DE PAISAGEM
SONORA DE MURRAY SCHAFER E A IDENTIDADE SEGUNDO STUART HALL:
PODEMOS FALAR EM UMA AFRO PAISAGEM SONORA BRASILEIRA?

A expressdo afro perspectividade retrata uma abordagem intelectual que inclui vozes
africanas e amerindias no debate académico, especialmente nas areas de filosofia e educacéo.
Sdo norteadores dessa nova abordagem a antrop6loga guarani nhandeva Sandra Benites, 0
cientista social e ativista negro Abdias do Nascimento, 0 xaméd e filésofo ianomami Davi
Kopenawa, 0 pan-africanista e sistematizador da afrocentricidade Molefi Asante, a
antropéloga branca Tania Stolze Lima, o filésofo sul-africano Mogobe Ramose e o fil6sofo
quilombola Antdnio Bispo dos Santos, assim como o filésofo e professor Renato Noguera,
que vem trabalhando nessa abordagem em prol de uma cultura de pensamento abrangente e
ndo excludente das multiplas culturas que fazem parte do mundo pos-colonial. Um dos
elementos centrais da afroperspectividade estd em assumir o polidialogo e a necessidade de
articular repertorios em favor do enfrentamento dos desafios sem dogmatismos e
privilegiando, prioritariamente, os sistemas de pensamento do norte global.

Diante de desafios ligados ao sistema educacional brasileiro referentes ao ensino de
musica para criangas, nés apostamos nas interfaces entre as determinac@es legais que tornam
obrigatérios os contetdos de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e dos Povos

Indigenas em todas as areas e niveis da Educacdo Basica para enfrentarmos o ensino de
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musica marcado por um fendmeno denominado de epistemicidio cultural. Partindo do
pressuposto de que a escola é uma das instancias sociais chave na socializacdo das criangas, é
imprescindivel compreender que representatividade é uma questdo a ser levada em
consideracdo ao pensarmos a forma e o que ensinamos as criancas, como fundamentais nao s
para sua formacdo intelectual, mas também, e talvez até, principalmente para sua formacao
humana, sua autoestima e a forma como vira a relacionar-se com 0s outros e consigo mesma.
Percebendo a musica como elemento que toca as pessoas nas suas dimensfes mais sensiveis,
buscar ensina-la no contexto da multiplicidade de cores e culturas que compdem o Brasil,
proporciona ambientes escolares mais democraticos e libertadores dos preconceitos culturais e
raciais que tém assombrado a educacdo brasileira, na forma do racismo, que todos os dias
aparece nas instituicoes escolares.

Luiz Ricardo Silva Queiroz, em seu artigo Formacdo intercultural em musica:
perspectivas para uma pedagogia do conflito e a erradicacdo de epistemicidios musicais
(ANO), apresenta a interculturalidade como ferramenta para o reconhecimento e erradicagéo
de epistemicidios que envolvem a musica na sociedade e que sdo os pilares que sustentam a
formacdo em musica no Brasil, em outras palavras, as bases de formacdo dos musicos
brasileiros seriam exatamente excludentes de outras culturas.

Quando as universidades e demais instituicdes educacionais optam por uma formacéo
mais ao norte, enquanto, ja nos dizia Paulo Freire (FREIRE, 2011), € preciso sulear nossas
pesquisas, nossa producdo de conhecimento, nossa cultura e nossas escolas, vamos continuar
observando a formacao intelectual e cultural de nossos cidaddos. Nosso interesse é sustentar
algumas linhas tedricas para afroperspectivizar o ensino de masica com criangas. Para isso,
vamos analisar a hipdtese de que o ensino de musica com criangas pode favorecer o
pluralismo cultural & medida que repensarmos as fronteiras entre musica popular, de massa e
erudita. O epistemicidio cultural no terreno musical estaria justamente nas classificacdes que
estabeleceram uma hierarquia baseada no eurocentrismo, sem levar-se em consideragdo as
peculiaridades culturais brasileiras. Para compreender as particularidades das sonoridades
brasileiras, sua complexidade musical, escolnemos o conceito de paisagem sonora, que
originado da palavra inglesa soundscape e que se caracteriza pelo estudo e analise do universo
sonoro que nos rodeia. Uma paisagem sonora € composta pelos diferentes sons que compdem
um determinado ambiente, sejam esses sons de origem natural, humana, industrial ou
tecnoldgica.

O conceito teve origem e definiu-se através do grupo de trabalho dirigido por R.
Murray Schafer que em conjunto com outros investigadores, como Barry Truax e Hildegard
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Westerkamp fundou o World Forum for Acoustic Ecology, assim como mais tarde o World
Soundscape Project, na década de 1960, na Simon Fraser University, no Canada. Estes grupos
foram responséveis pela publica¢do de alguns dos documentos mais relevantes relativos ao
estudo de paisagens sonoras e ecologia acustica.

Na década de 1990, o conceito foi questionado e em 2007 o antropélogo Tim Ingold
teve seu ensaio Against Soundscape publicado na revista Autumn Leaves: Sound and the
Environment in Artistic Practices. Basicamente, Ingold afirmou que, embora tenha
contribuido para projetar o som como objeto dos mais variados estudos, o conceito de
paisagem sonora sobrevive quando ndo tem mais utilidade e deve ser abandonado (INGOLD,
2011, p. 136).

O principal problema apontado por Ingold é que a paisagem sonora, atribuida a
audicdo, de certa forma isolaria os sentidos, como se existisse um mundo para cada um dos
sentidos. O segundo problema apontado por Ingold, é o conceito de paisagem, ele entende que
a dimensdo sonora dos lugares a que Schafer se refere na paisagem sonora néo estaria para a
paisagem como esta é entendida na pintura, mas para a paisagem como conceito geografico,
que diz respeito a uma comunidade habitando um mesmo lugar e as relacGes entre esse
grupamento e o espaco. Parece-nos que Ingold compreende de forma literal o sentido da
paisagem sonora, ndo incorporando o sentido de percepgédo sensorial da paisagem como um
todo. Para nosso trabalho, é exatamente a contribuicdo da paisagem sonora que nos interessa,
um entendimento de que as sonoridades locais e a musica estdo nesse contexto, sendo
elemento local, social e também cultural. E a compreensdo de que a musica se manifesta de
acordo com seu povo, com sua historia.

Outro autor faz criticas ao conceito de Schafer. Ari Y. Kelman (2010), professor de
Estudos Americanos da Universidade da Califérnia, admitiu que a paisagem sonora € um
termo fundamental para os estudos do som, mas também o considera problematico. Para ele, 0
pensamento de Murray Schafer guarda contradi¢des, ainda que seja de uma poténcia inegavel
(ARAGAO, 2019). Apesar de sua grande popularidade, a falta de rigor em sua aplicagdo
também seria generalizada. Kelman (2010) analisou incongruéncias tanto na concepgao
original quanto em pesquisas posteriores, avaliando como estas Ultimas se relacionam ou
deixam de se relacionar com a paisagem sonora concebida por Schafer. Mais uma vez parece-
nos que a compreensao desses criticos esta literalmente no termo paisagem sonora.

Schafer (2001) afirma que as paisagens sonoras urbanas sdo lo-fi, 0 que para ele
significa que a diferenciacdo entre sinal e ruido é muito baixa. Dessa maneira, seria

extremamente dificil identificar o que é informacdo ou ndo no contexto agitado das cidades. A
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critica de Kelman (2010) a respeito desse aspecto, em particular, € que Schafer estaria, assim,
desconsiderando as complexidades e particularidades dos contextos urbanos e subestimando
as possibilidades de agéncia de seus habitantes. Seria como se 0s moradores da cidade ndo
pudessem desenvolver técnicas de escuta para lidar com seu proprio ambiente. “A analise de
Schafer nédo leva em consideracdo o desenvolvimento de tais habilidades em meio ao alarido
da vida urbana moderna porque, em sua formulacéo, todos os sinais [no contexto das cidades]
foram reduzidos a ruido” (KELMAN, 2010, p. 217). Vamos assumir nesse ponto a critica de
Kelman, adotando a ideia de que os sons urbanos, de maquinas e trabalho, assim como de
todo o cotidiano, precisam ser considerados como elementos a serem analisados, pois
compdem a realidade cultural de determinados espagos. Assumimos ainda a compreenséo da
importancia para comunicacéo e identidade da paisagem sonora.

E na paisagem sonora que encontramos subsidios para pensar na perpetuacdo das
diferentes falas e sotaques dos grupos sociais, € no estabelecimento da comunicacao entre
seus integrantes (KOZEL E TORRES, 2010). A comunicacao estabelecida pela fala encontra
na paisagem sonora os primeiros elementos para a construcao da linguagem, que implica em
conteudo e expressao.

A cultura, a paisagem e o lugar concedem as bases para a constru¢do musical, que em
diferentes contextos assimilou os sons presentes no espaco, chegando, em certos casos, a
alterar a forma de pensar e fazer masica. Pensando na educacdo musical para os anos iniciais,
devemos considerar que nossas criangas nao sao paginas em branco, elas vivem e convivem
com paisagens sonoras e, portanto, tém conhecimento musical, possuem uma cultura e
vivenciam determinadas paisagens sonoras que nao podem nem devem ser ignoradas, pois
constituem suas identidades.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (1998), o processo de
construgdo de identidade iniciado na infancia tem se tornado particularmente critico, por conta
dos mais diferentes espacos e meios que apresentam um volume crescente de informagoes e
apelos, cada qual com projetos e valores peculiares.

Dessa forma, Hall (2011, p. 7) argumenta que “as velhas identidades, que por tanto
tempo mantiveram estdveis 0 mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas
identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado”
(HALL, 2011, p.7). Para o autor, o sujeito pos-moderno é visto como ndo tendo uma
identidade fixa, essencial ou permanente:

A identidade torna-se uma 'celebracdo movel: formada e transformada
cotidianamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
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interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida
historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao
redor do 'eu’ coerente. (HALL, 2003, p. 12)

Para Hall (2011), a sociedade estd vivendo uma “crise de identidade” que esta
“deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades modernas e abalando os quadros
de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social” (Hall,
2011, p. 7). Verifica-se assim que, “um tipo diferente de mudanga estrutural esta

transformando as sociedades modernas no final do século XX (HALL, 2011, p. 9):

Isso estd fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade,
etnia, raca e nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido solidas
localizagBes como individuos sociais. Estas transformacfes estdo também
mudando nossas identidades pessoais, abalando a ideia que temos de nds
proprios como sujeitos integrados. Esta perda de um “sentido de si” estavel é
chamada, algumas vezes, de deslocamento ou descentracdo do sujeito.
(HALL, 2011, p. 9)

Percebemos que as diversas e constantes alteragdes no contexto social moderno
motivam a descentracdo do sujeito, notadamente nas relacbes com ele préprio e na sociedade.
A crise identitéaria ora instalada pode ser entendida como a consequéncia da perda da coesdo
da identidade moderna. Porém, vale ressaltar, que a "crise", neste contexto, nem sempre deve
ser considerada de forma negativa, pois pode ser propulsora de novas descobertas e
possibilidades para troca de experiéncias, diferentemente de situacOes anteriores, surgidas
destes novos sujeitos descentrados. Portanto, para uma antiga identidade estavel, a
modernidade produz inumeras vertentes, nem sempre heterogéneas. Estas identidades
incoerentes moldam os conflitos internos do sujeito, 0 que se percebe no seu comportamento
social. Nesse sentido, sua identidade reflete as inimeras e rapidas mudangas sociais, que por
vezes, podem estar causando esta chamada “crise de identidade”.

Se pensarmos que nossas criancas, tém na infancia o periodo de fortalecimento da
identidade e compreendermos o problema levantado por Hall, torna-se urgente uma
percepcdo, no que tange a Educacdo musical ou a Musicalizacdo, da valorizacdo de suas
paisagens sonoras, seus ritmos, 0 que escutam nos seus ambientes. Estaremos contribuindo
para a formagdo de sujeitos que se identificam, que sabem quem sdo e de onde s&o,
fortalecendo seu sentimento de agéncia, e ndo apenas de espectador da cultura alheia. Quando
tratamos de criancas negras, a valorizacdo de seu patriménio cultural , de sua cultura viva e
presente 0s retira de uma constante posicdo de estudar o outro e passa a desenvolver a
poténcia do ver-se, como sujeito cultural, historico e politico.
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Castells (1996) cita a identidade como “o processo de constru¢ao de significado com
base em um atributo cultural, ou ainda, um conjunto de atributos culturais inter-relacionados,
o(s) qual(is) prevalece(m) sobre outras fontes de significados” (CASTELLS, 1996). O autor
atribui a significado como sendo “a identificacdo simbdlica, por parte de um ator social, da
finalidade da agdo praticada por tal ator” (CASTELLS, 1996). Podemos perceber a construcéo
da identidade através das interacfes com os diferentes sujeitos e espagos sociais, nos quais
buscam, a todo tempo, construir significados para si mesmos.

Além da questdo identitaria, gostaria de abordar o espaco da crianca como ser
completo, como autora da historia e ressignificadora do mundo. A crianca ndo pode mais ser
vista passivamente, como ente que apenas espera as acdes adultas para se desenvolver e
interagir com o mundo. A crianga passa a ser vista como autora, pesquisadora, protagonista,
inclusive, na legislacdo a crianca aparece dessa forma e, portanto, no campo das pesquisas a
crianca precisa ser vista como um ser ativo e completo. A conceituacdo aplicada a crianca e a
infancia ndo é semelhante, pois ndo ha uma Unica crianga, a0 mesmo tempo em que também
n&o ha uma Unica infancia. E por meio social e cultural que a infancia é concebida por meio
de ideias, praticas e valores de uma sociedade (HEYWOOD, 2004).

A propria ideia de crianca, tal como definimos atualmente, como um ser de
singularidades, necessidades especificas, interesses e modos de pensar distintos, ndo existia
antes do século XVIII, embora ja houvesse a presenca de ideias na antiguidade sobre a
capacidade de desenvolvimento intelectual da crianca (ANDRADE; BARNABE, 2010).
Antes do século XVIII, a crianca era comparada e considerada como o proprio adulto, s6 que
em miniatura. Segundo Andrade e Barnabé: “A crianga pertencia ao universo feminino até
que pudessem ser integradas ao mundo adulto, ou seja, quando apresentassem condigdes para
o trabalho, para a participacdo na guerra ou para reproducdo” (ANDRADE, BARNABE,
2010, p..59). Devido ao alto indice de mortalidade infantil na época, que fazia com que as
varias mortes de criangas fossem consideradas normais, o periodo de ser crianca e ter infancia
passou a se tornar um tempo muito pequeno. Como nos diz Heywood:

Pode-se apresentar um argumento contundente para demonstrar que a suposta
indiferenca com relagdo a infancia nos periodos medieval e moderno resultou
em uma postura insensivel com relagéo a criacdo de filhos. Os bebés abaixo
de 2 anos, em particular, sofriam de descaso assustador, com 0s pais
considerando pouco aconselhéavel investir muito tempo ou esforco em um

“‘pobre animal suspirante’’, que tinha tantas probabilidades de morrer com
pouca idade. (HEYWOOD, 2004, p.87)

Segundo Fontana e Cruz (1997) quando a crianga conseguia sobreviver com seis ou
sete anos de idade, ela passava a acompanhar o adulto em todos os seus deveres, participando
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de todas as atividades que o adulto fazia, seja no trabalho pesado no campo, ou em qualquer
outro tipo de trabalho que o adulto exercia. A evolugdo da ciéncia junto a todas as descobertas
cientificas fez com que a mortalidade infantil reduzisse. Desde ent&o, a partir do século XVII,
comecgou a surgir a concepcdo de que a crianca era muito diferente do adulto, e que essa
diferenca ndo estava so no fisico. Nesse contexto, a infancia surge como categoria a partir do
século XVIII, a ideia de infancia parte como produto de evolugdo da histdria da sociedade. E
importante compreendermos que a defini¢do de infancia foi construida a partir do momento
em que a crianga comegou a ser vista com um novo olhar voltado para suas necessidades
particulares, onde antes era considerada e igualada aos adultos, portanto, suas reais
necessidades ficavam ocultas. De acordo com Amarilha:
Como ndo havia uma preocupa¢do maior com essa fase da vida, o periodo era
marcado pelo alto indice de mortalidade. Ora, sendo seres tdo transitorios néo
valia a pena dedicar-lhe sentimentos mais profundos e duradouros. Assim as
criangas eram deixadas para serem criadas por serventes, amas-secas, até que

pudessem ter certa autonomia para o convivio com os adultos e chegassem a
lhes ocupar o lugar. (AMARILHA, 2002, p.126)

Apds discussdes e mobilizacdes, chegou-se a conclusdo de que a infancia deveria ser
protegida, ser inserida no mundo social, ter subsidios e responsaveis para garantir o
desenvolvimento integral de toda crianca. Percebe-se avancos referentes as conquistas da
crianca no mundo atual. As concepcdes de crianca e infancia trouxeram grandes mudancas
para a educacdo infantil e propiciaram a idealizacdo dos fatores necessarios e que precisam ser
respeitados, assim como fazer com que o educador saiba inserir a crianga no ambito
educacional e trabalhar com maior conhecimento sobre o que precisa, os seus direitos e o que
identifica a crianca (MAIA, 2012).

A nova dimens&o dos direitos de participagdo das criangas, inscrita na Convencao da
ONU sobre os Direitos da Crianca (ONU, 1989), envolve versdes moderadas dos direitos de
autonomia dos adultos e que dizem respeito a criangas que tomam parte em atividades e
decisbes que as afetam. Os direitos de participacdo incluem mais particularmente trés dos 54

artigos da Convencdo e os Estados deveriam garantir

[...] a crianca que for capaz de formular seus proprios juizos o direito de
expressar suas opinides livremente sobre todos os assuntos relacionados a
crianga, levando-se devidamente em consideracdo essas opinifes, em funcéo

da idade e maturidade da crianca. (ONU, 1989, p.12);

[...] o direito a liberdade de expressdo. Esse direito incluird a liberdade de
procurar, receber e divulgar informacGes e idéias de todo tipo (...) por meio

das artes ou por qualquer outro meio escolhido pela crianga (...) (ONU,

1989, 13);
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[...] o direito da crianca ao descanso e ao lazer, ao divertimento e as
atividades recreativas préprias da idade, bem como a livre participacdo na

vida cultural e artistica. (ONU, 1989, p.31).

A cada novo modelo apresentado, os sujeitos procuram se adaptar para que possam
fazer parte dele, como relata Hall (2011):
Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e
pelos sistemas de comunicacdo globalmente interligados, mais as identidades
se tornam desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares, historias e
tradi¢cdes especificos e parecem “flutuar livremente”. Somos confrontados
por uma gama de diferentes identidades (cada qual nos fazendo apelos, ou
melhor, fazendo apelos a diferentes partes de nos), dentre as quais parece
possivel fazer uma escolha. Foi a difusdo do consumismo, seja como

realidade, seja como sonho, que contribuiu para esse efeito de “supermercado
cultural”. (HALL, 2011, p.75)

Percebemos que além das influéncias das relacbes e dos espagos sociais, 0s sujeitos
ainda sdo afetados por modelos e esteredtipos apresentados a todo o0 momento. A educacao
musical ou a musicalizacdo precisam ser pensadas com grande seriedade e responsabilidade,
pois para além dos elementos artisticos, que ja sdo de grande importancia, ha também as
questdes identitarias, culturais e, principalmente, a manutencdo do patriménio cultural afro-
brasileiro.

Conde e Neves (1984/85) examinaram processos de aprendizagem ndo formal nas
comunidades do Morro de Santa Marta (Botafogo) e da regido de Realengo - Padre Miguel,
verificando como as praticas musicais e a transmissdo de um saber se tornam necessarios a
preservacao das manifestagcdes culturais das comunidades. “Observou-se ndo somente que ha
grande quantidade de pessoas e grupos envolvidos na prética e na cria¢cdo musical, mas que o
nivel qualitativo desta vivéncia ¢ digno de destaque” (CONDE; NEVES, 1984/85, p. 41). Em
linhas gerais, 0 estudo argumenta que se a escola se aproximasse da realidade cultural dessas
comunidades, conseguiria propor acdes pedagogicas renovadas, estabelecendo uma
consciéncia de que o espaco formal pode ser mobilizado e realimentado pelas experiéncias
dos alunos (CONDE; NEVES, 1984/85).

Préaticas musicais ndo formais oriundas de diferentes culturas como a africana, asiatica,
grupos indigenas brasileiros e outros grupos se manifestam na vida social dos sujeitos e
grupos sociais envolvidos. Um aspecto relevante observado pela autora na aprendizagem néo
formal € que o ato de repetir, criar, imitar se confundem. No entanto, “na sociedade em que se
distinguem nitidamente os papéis de intérprete e de compositor, as exigéncias de execucao
musical tem limitado a criagdo com ato do intérprete, sacrificando a composi¢do como o ato
do compositor” (SANTOS, 1988, p.14).
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Ao definir os bens patrimoniais coletivos que seriam preservados, a elite brasileira
reproduziu uma visdo colonizadora, monocultural e eurocéntrica, negando as histérias, as
culturas, as memorias e as identidades das populagdes negras e indigenas. Ao reconhecer 0s
bens patrimoniais de apenas um Unico grupo social como representante da memoria coletiva
de todos os brasileiros, o Estado assumiu o ideal de branqueamento e reforcou o sistema de
dominacao ja constituido pela condi¢do socioecondémica de negros e indigenas.

Discutir a importancia do patrimonio cultural afro-brasileiro na atualidade implica no
desafio as estruturas que mantém o mito da democracia racial e o racismo institucional no
ambito do Estado e, portanto, na gestdo das politicas publicas, incluindo-se ai a educacao.

O patriménio afro-brasileiro, como conceito e definigdo, remete a um “conjunto de
bens fisicos e simbdlicos que nos individualiza (RUFINO,1997, p. 2), mas que também nos

atribui um sentido coletivo. O autor exemplifica:
O negro nao foi quem nos deu a lingua, derivacdo do sermovulgaris ibérico, nem o
molde inicial de nossa fala, a lingua geral, mas foi ele que ensinou o proto-brasileiro a
falar portugués — tanto o proto das minas quanto o da selva, o do litoral quanto o do

sertdo... de forma que no plano linguistico é dificil separar o patrimdnio afro-
brasileiro. (RUFINO, 1997)

No entanto, os bens patrimoniais materiais e imateriais na cultura negra séo visiveis.
Ainda segundo Rufino (1997), “a etnografia do boi no Norte e Nordeste remonta ao século
XVIII, a matriz mitol6gica estava na Africa e na Europa, mas a sua difusdo pelo Brasil é uma
proeza do negro-brasileiro: onde houve escravidao, houve boi”. Os bens materiais e imateriais
da populacdo afro-brasileira tém, suas especificidades e individualidades, mas
conceitualmente se confundem com o patriménio e a cultura nacional.
Joel Rufino ainda nos apresenta o racismo como ele de fato é no campo cultural:
De qualquer jeito, uma modalidade ‘“sutil” do racismo brasileiro é o
“monopdlio de representagdo” pelo branco. Aqui, brancos sempre

conviveram com negros, mesmo sob a escraviddo. Do que ndo gostam € de
serem representados por eles, fora ou dentro do pais. (RUFINO, 1997)

A cultura brasileira é recheada da cultura negra, se ufana dela no que corresponde a
cultura popular, mas ndo gosta de se apresentar como tal nos meios académicos, preferindo

deixar o legado afro-brasileiro no campo da cultura popular.

Os fendémenos de crioulizacdo sdo fendmenos importantes porque permitem
praticar uma nova abordagem da dimensdo espiritual das humanidades. Uma
abordagem que passa por uma recomposi¢cdo da paisagem mental dessas
humanidades presentes hoje no mundo. Porque a crioulizacdo supde que, 0s
elementos culturais colocados em presenca uns dos outros devam ser
obrigatoriamente equivalentes em valor para que essa crioulizacdo se efetue
realmente. (GLISSANT, 2005, p.21)
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Segundo Leda Maria Martins, a cultura negra é uma cultura de encruzilhadas.

O termo encruzilhada, utilizado como operador conceitual, oferece-nos a
possibilidade de interpretacdo do transito sistémico e epistémico que
emergem dos processos inter e transculturais, nos quais confrontam e
dialogam, nem sempre amistosamente, registros, concep¢des e sistemas
simbélicos diferenciados e diversos. (MARTINS, 1997, p.28)

As culturas negras nas Ameéricas constituiram-se como lugares de encontros, interseces
que promoveram rupturas e fusdes, ressignificando e remodelando relagdes, gerando novas
formas de fazer e compreender a cultura, alterando as paisagens naturais e sonoras.

A discussdo sobre quando uma cultura ou elemento cultural torna-se patriménio
cultural passa por duas questdes: a pertinéncia no espaco e sua duracdo. Nao basta ser antigo,
precisa se projetar no futuro. Excelente exemplo é o samba brasileiro que, assim como a
capoeira, ndo se tornou patrimonio cultural afro-brasileiro pelo tempo da sua existéncia, mas
pelo significado que possui ainda nos dias de hoje. Nesse ponto, parece-nos que o ensino de
musica, mesmo com o0s elementos reconhecidos como patriménio cultural, ainda tratam tais
elementos fora do campo de conhecimento académico, colocando-os num lugar curricular
complementar, exético ou popular.

Ao refletirmos as percepcdes e pesquisas de Stuart Hall sobre o jovem movimento
afroperspectivista e o posicionamento acido e bastante realista de Joel Rufino, observamos a
andlise clara de que em algum momento a populacdo negra precisa reconhecer-se como tal,
com sua historia e sua cultura. De acordo com a pesquisa de Neusa Santos Souza e a
percepcao de Murray Schafer sobre a existéncia e funcionamento de uma paisagem sonora,
ousamos defender a percepcdo de uma paisagem sonora afro-brasileira. Certamente, €
bastante conhecido que o Brasil possui uma cultura musical diversa e rica, porém, devido as
interferéncias ja discutidas neste trabalho divide-se a cultura nacional em popular e erudita, o
que ndo reflete bem os processos de construcdo linguistica, sonora e estética da cultura
brasileira. No campo musical, as contribui¢fes das pesquisas originadas do grupo de pesquisa
Africanias (PPGM-UFRJ), que investiga a presenca de africanias na musica brasileira, tém
nos mostrado a forte presenga da cultura dos africanos no cotidiano do Brasil. “O termo
africania designa o legado linguistico-cultural negroafricano nas Américas e no Caribe que se
converteu em matrizes participes da construgdo de um novo sistema cultural e linguistico que,
no Brasil, se identifica como brasileiro” (CASTRO, 2014, p. 1).
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Ao observarmos o cotidiano cultural brasileiro, sdo muitas as manifestacbes onde a
cultura negra esta presente. Se nos aprofundarmos em pesquisas direcionadas a busca das
africanias, como tém sido feito pelo grupo Africanias, evidencia-se que o léxico africano esta
presente na musica como um todo. Nos contextos populares, essa percepcao € mais evidente,
pois ha uma atmosfera voltada para a cultura que valoriza a ancestralidade, a tradi¢do e, nesse
ponto, a presenca africana no Brasil é inquestionavel. O universo sonoro de diversas regifes
brasileiras estd inundado pelas sonoridades ritmicas e linguisticas provenientes da
ancestralidade africana e da cultura negra, que se formou a partir dos encontros e embates da
cultura africana com a cultura europeia.

Este processo, se visto com atencdo, pode ser campo de estudo sonoro e de patriménio
cultural, tal como proposto pelo trabalho denominado Porto Sonoro, desenvolvido em torno
do patriménio sonoro do Centro Histérico do Porto. Neste trabalho, os pesquisadores
envolvidos entendem como patriménio sonoro todo o tipo de evento sonoro que caracterize e
descreva claramente o Centro Histérico do Porto: o som envolvente (0 som das ruas e espacos
publicos), marcos sonoros especificos (0 sino de uma determinada igreja, por exemplo),
elementos musicais localizados (preservacao da ligacdo de um evento musical a um espaco
especifico), fonética e fonologia (identificacdo e significado de pronuncias e frases
caracteristicas).

A recolha deste patriménio é feita com equipamento especializado para gravagdes de
campo, sendo depois catalogado, ordenado e disponibilizado para varios projetos de cariz
musical ou sociolégico. Esse modelo, se adotado em diversas cidades do Brasil, poderia
confirmar a tese de que existe uma afropaisagem sonora brasileira, ou melhor, afropaisagens
sonoras, posto que a cultura negra musical brasileira é rica e diversa.

Se pensarmos em sistematizar os estudos sobre o patriménio sonoro brasileiro, com
um olhar ao mesmo tempo meticuloso e amplo sobre as sonoridades que encontramos, 0
legado africano estara presente, por exemplo, nas ruas do Rio de Janeiro. Se pensarmos na
Serrinha em Madureira ou no Ponto Chic em Padre Miguel, vamos escutar samba, funk,
charme, jongo, samba de roda, partido alto, pagode, samba cancdo e também musica gospel,
conjuntos de camara e nessa multiplicidade de sons ainda escutaremos o0 som das calcadas
sendo varridas, dos caminhdes, do trafego de carros e 6nibus, falatorio de criangas brincando
nas ruas e para ouvidos mais atentos, os sons das pipas sendo empinadas pela garotada, da
bola rolando nos campos de futebol, das cantoras e cantores anénimos tanto dentro de casa
quanto nas suas atividades laborais, e essa sonoridade estd no cotidiano das criancas, elas

vivenciam isso, porém, quando se tem aulas de mdsica, essa bagagem néo é articulada como
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conhecimento. Acabamos treinando essas pessoas para ndo entenderem como patrimonio,
como conhecimento, aquilo que lhes pertence.

A mdasica se insere num contexto Unico, pois faz parte da cultura de um povo,
ultrapassa os limites do concreto e se funda como legitimacdo de uma maneira de expressao
que ganha carater de tradicdo e se contextualiza em sua época, registrando subjetivamente a
organizacgéo social e cultural de um determinado povo, de um determinado grupo. Segundo a
historiadora Rita de Céssia Alves:

A Mdusica Popular Brasileira, nas suas mais diversas representacdes,
proporciona para as atuais e futuras geragfes 0 acesso a expressdo, ao rosto,
a feicdo de quem fez e faz a fusdo cultural brasileira, uma das mais
expressivas expressdes musicais do planeta e, sem ddvida, o carro-chefe de

nossa cultura, a mais abrangente e popular forma de expressdo do povo
brasileiro, patriménio imaterial de nossa formacéo cultural. (ALVES, 2011,

p.1)

Segundo o dicionario etimologico, a palavra “patrimoénio” deriva da palavra latina
pater, que significa pai; logo, a palavra patrimonium significa “aquilo que pertencia ao pai”.
Assim, a palavra patrimdnio indicava 0s bens ou as riquezas de uma pessoa, de uma familia
ou de uma empresa, sem existir qualquer funcdo publica; no contexto patriarcal, individual e
privativo da aristocracia romana, referia-se aquilo que o pai deixava para o seu filho
(FUNARI; PELEGRINI, 2006). Somente com a Revolucdo Francesa, no século XVIII, essa
ideia comecou a adquirir o sentido de propriedade coletiva (BRAYNER, 2007; FUNARI;
PELEGRINI, 2006). Naquele momento historico, muitos revolucionarios queriam destruir
tudo aquilo que tinha relacdo com a classe nobre da época, como obras de arte, prédios e
objetos varios, assim como os templos que lembravam o poder do clero. Foram muitos os
intelectuais que se manifestaram contra esta atitude, argumentando que, além do valor
econdmico e artistico, agueles monumentos e objetos contavam uma historia € uma cultura
que ia além dos reis, do clero e dos nobres franceses, envolvendo todo o povo da Franga,
incluindo os comerciantes e os pobres (BRAYNER, 2007).

O significado de patriménio rompeu com as préprias bases aristocraticas e privadas
de colecionismo a partir do surgimento dos Estados Nacionais, passando de bem de carater
privado para bem de carater coletivo (BRAYNER, 2007; FUNARI; PELEGRINI, 2006;
PEREZ, 2009).

Com o fim da Il Guerra Mundial e a criagdo da ONU (Organizacdo das Nagdes
Unidas), ambos ocorridos em 1945, os nacionalismos associados ao imperialismo no &mbito
da cultura foram superados (FUNARI; PELEGRINI, 2006).
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A nocdo de Patriménio Histérico fica, portanto, vinculada a nocdo de cidadania,
enquanto a de Patrimonio Cultural de um povo, indica o conjunto dos saberes, fazeres,
expressOes, praticas e produtos, que remetem a memoria e a identidade desse povo
(BRAYNER, 2007).

Em todos casos, levando em conta que o Patrimobnio esta inserido numa sociedade
com multiplicidade de valores e cada vez mais complexa, na medida em que os saberes
também se tornam articulados, a selecdo do que é ou ndo deve ser considerado Patrimonio
Cultural torna-se uma tarefa bastante ardua (GALVAO, 2015).

O Patriménio Cultural de uma sociedade €, portanto, fruto de uma escolha feita a
partir daquilo que as pessoas consideram ser mais importante, mais representativo da sua
identidade, da sua histéria, da sua cultura; os valores e os significados atribuidos pelas
pessoas a objetos, lugares ou saberes tornam as praticas culturais patriménio de uma
coletividade (BRAYNER, 2007; GALVAO, 2015; PEREZ, 2009).

Os especialistas insistem no fato de que, pela sua natureza, os patrimonios culturais
intangiveis estdo diretamente conectados ao territorio onde eles tomam vida. Fora deles, ndo

séo observaveis de forma alguma (TUCCI, 2006).

Carvalho (2011) conceitualiza-os da seguinte maneira:

Um conjunto diverso de expressfes e tradi¢des que as comunidades e 0s
grupos véo transmitindo de geragcdo em geragdo, recriando-as ao sabor dos
tempos. Trata-se de um patriménio vivo que se vai expressando através da
musica, da danga, da oralidade, do teatro e dos objetos, fazendo parte de uma
complexa teia de valores, sistemas do conhecimento e saberes que estdo
associados a vida humana. Considerado um pilar fundamental da diversidade
cultural, o PCI esta na base da(s) identidade(s) das comunidades. (Carvalho,
2011, p.22)

As caracteristicas principais do Patrimonio Cultural Imaterial, evidenciadas pela
UNESCO, séo o tradicional, o contemporaneo e o vivo, ao mesmo tempo. O PCI ndo s
inclui tradigdes herdadas do passado, mas também usos rurais e urbanos contemporaneos
caracteristicos de diversos grupos culturais. O PCI contribui, como elemento integrador, para
a coesdo social fomentando um sentimento de identidade e responsabilidade que ajuda os
individuos a sentirem-se membros de uma ou varias comunidades, e da sociedade em geral,
além disso, favorece o dialogo entre culturas e promove o respeito por outros estilos de vida.
O PCI envolve as comunidades e depende daqueles cujos conhecimentos das tradicdes,
técnicas e costumes sdo transmitidos ao resto da comunidade, de geracdo em geracéo,

baseado na comunidade. O PCI pode ser reconhecido como representativo, somente pelas
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comunidades, pelos grupos ou pelos individuos que criam, mantém e transmitem como
patriménio as suas crencas e tradi¢des culturais; ninguém pode decidir por eles que uma
expressdo ou um uso determinado faca parte de seu patriménio. O interesse atual pelo
Patrimonio Cultural ¢ o resultado de uma multiplicidade de questdes que sé muito
recentemente vém sendo estudadas, isto devido ao efeito da intensificacdo do consumo de
bens culturais, da politizagdo e da mercantilizacdo dos patrimonios culturais (PRATS, 1997).

De fato, o atual desenvolvimento e importancia sem precedentes do patrimonio
parecem estar estritamente ligados a expansdo da globalizacdo, cujos principais aspectos
nefastos se resumem em intolerancias, graves ameacas de degradacdo, de desaparecimento e
de destruicdo do PCI (CABRAL, 2009).

O Patriménio Cultural Imaterial é importante porque nos infunde sentimentos de
identidade e pertenca, que ligam o nosso passado ao nosso futuro, através do presente; a perda
ou a interrupcdo da transmissdo do Patriménio Cultural Imaterial pode privar uma
comunidade dos seus pontos de referéncia social, favorecer marginalizacdo e incompreenséo e
causar conflitos de identidade.

Deixamos aqui uma provocacao: o que falta para que os cursos de musica, sociologia,
histdria, linguistica e educacdo se unam para desenvolver uma pesquisa sobre a paisagem
sonora de diversas cidades brasileiras? Para além das pesquisas, produzir conteldo e
conhecimento robusto para que os meios académicos se tornem mais ao Sul?

Vemos, nessa proposta, um potencial incrivel de interdisciplinaridade, de producéo de
novos conhecimentos e de fortalecimento da cultura negra. Entendemos que ndo vai existir
mudanca na forma como ensinamos musica ou qualquer outro conhecimento para as criancas,
se a academia ndo compreender que ha espago para 0 novo, para novos olhares, sem que isso
desvalorize o que ja se tem consolidado como conhecimento. Essa nova mentalidade precisa
estar presente nas grades curriculares dos cursos tanto de licenciatura quanto de bacharelado,
sem que outros conhecimentos sejam suprimidos, mas que se amplie e se multiplique. Para os
novos professores, isso vai refletir em uma educacdo mais plural e diversa e para 0s musicos
um olhar holistico sobre a masica, a forma como se escuta, mas também como se executa.

Nesse sentido, daqui em diante, buscaremos realizar a leitura da educagdo musical ao
lado das leis e dos curriculos a partir de uma perspectiva que confronte e se coloque frente ao
conceito de afropaisagem. Uma afropaisagem pautada, como diria Glissant, nos rastros de
mem©aria que o negro brasileiro possui, reiventando sua lingua e suas tradi¢fes a partir do que
Ihe foi imposto, crioulizando sua realidade e criando uma variedade de ritmos, sons, cantos,

que sdo presentes no cotidiano brasileiro, no samba, no choro, no funk e tantos outros que
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povoam o Brasil, criando uma afropaisagem sonora rica e diversa, que esta muito proxima da
realidade e do cotidiano das criangas, mas muito pouco na escola. Acreditamos que temos
muito a contribuir para o reconhecimento da afropaisagem presente em toda a América, e
quica todo o mundo que teve contato em maior ou menor grau com 0s povos africanos ou
descendentes deles.

Uma paisagem presente nos cantos religiosos, nas brincadeiras infantis, can¢des de
ninar, nas vozes de grandes cantores, assim como donas de casa, que se apropriaram desse
modo preto de sonorizar a vida. Nossas criangas precisam se reconhecer na masica ensinada

na escola e se orgulharem do que nossos ancestrais fizeram por nés.
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CONCLUSAO

Relacionar a legislacdo brasileira, acerca da educacao para as relagdes étnico- raciais,
com a formacdo de professores de musica e a percepcdo de que a cultura negra ou afro-
brasileira presente na sociedade precisa estar presente também na educacdo tanto bésica e
superior foi um processo de busca de dados aliado a uma pesquisa atenta sobre a produgéo
académica no que concerne a cultura negra e ao conhecimento do conceito de Paisagem
Sonora. A compreensdo do que representa a paisagem sonora nos trouxe a possibilidade de
reconhecer que o Brasil possui diversas paisagens sonoras, porém devido aos processos
histdricos e culturais que envolvem a formacdo das principais cidades brasileiras, podemos
perceber a presenca negra nessa paisagem. Antes mesmo de saber o que seria uma
Paisagem Sonora, as pessoas as vivenciam cotidianamente no seio de suas familias, em suas
relacdes comunitarias, nos trajetos que percorrem ao trabalho ou as escolas. As experiéncias
sonoras que as pessoas possuem constituem sua relacdo com a paisagem sonora, quanto mais
sujeitas a diversidade musical e aos sons, aumentam sua bagagem e ndo se deve ignorar a
diversidade sonora e musical que os individuos carregam consigo.

O samba, o funk, o pagode, o charme, dentre outros, como o rap e o hip-hop, sdo
ritmos que ndo estdo na categoria “conservatorio”, e que ndo compdem a grade curricular dos
cursos de licenciatura em musica, mas sdo o primeiro contato das criangas com musica, e tais
ritmos deveriam ser incorporados as aulas de musica, compreendida como um conhecimento
tdo valido quanto o que é ensinado tradicionalmente. E importante ressaltar que a cultura e a
musicalidade negra ndo estdo restritas a tradicdo popular, ao contrario, estdo presentes na
mausica de concerto, s6 ndo ha um amplo conhecimento sobre isso.

Incluir a diversidade ndo significa excluir os conteudos tradicionais do ensino de
musica, mas a proposta de uma ampliacdo desse curriculo, atendendo as demandas legais e as
necessidades sociais, ja que existe uma responsabilidade de inclusdo nos processos
educacionais, e incluir significa levar nossos alunos a se sentirem parte do processo
educacional. Ao tratar das linguagens artisticas existe a possibilidade de incluir as realidades
raciais e culturais dos nossos alunos. Nao se trata de selecionar conteudos territoriais, porém
compreender que existem peculiaridades e particularidades em nosso povo que ndo podem ser
ignoradas e que por muito tempo tem sido.

A escola é lugar de acolhimento e aprendizagem e aprender sé € possivel quando vem
acompanhado de significado. Deixar fora da escola aquilo que é identidade e personalidade de

nossos alunos € contribuir para a invisibilidade desses jovens no conhecimento.

122



Incluir a tematica racial, ampliar a cultura negra nos processos educacionais do ensino
de musica e da musicalizacdo aproxima as criangas nos seus primeiros anos escolares do
conhecimento e, epistemologicamente, o caminho do simples para o complexo € o caminho
que se espera para a construcdo do conhecimento, e isso ndo esta apenas relacionado a
complexidade dos contetudos, mas também do conhecimento prévio das criancas.

Os alunos tém contato com musica o tempo todo, nas suas casas, nas ruas, em suas
religides e muitas vezes a atitude do professor é ignorar esse conhecimento prévio, pois este
professor foi ensinado a ndo reconhecer esse conhecimento. Precisamos, entdo, formar
melhor os professores, pois a legislacdo ja trata disso, no entanto, na préatica esses professores
ndo sabem muito bem como cumpri-la. Nao aprendem nos cursos de licenciatura que essas
sonoridades s&o tdo importantes quanto o conhecimento que herdamos da tradigdo europeia.
Ha uma espécie de medo no meio académico musical em considerar o que nao vem da Europa
como conhecimento valido, abrigando as praticas e metodologias musicais de outros povos no
campo diversificado, geralmente associadas ao exdtico. Esta dificuldade precisa ser
minuciosamente discutida a partir do ponto em que se precisa reconhecer a diversidade de
origens e tradicGes culturais de diferentes povos, com tradi¢cbes mais antigas do que se
produziu no continente europeu. Desse modo, os esforcos dos professores que se debrucam
nas pesquisas académicas e educacionais perscrutam que ndo cabe mais um modelo
hierarquizado de educacgédo e de cultura, mas uma educacdo musical ampliada. Talvez seja
utopico pensar em um programa de educacdo musical mais amplo, porém € necessario fazé-lo
atraves de estudos de conteddo, metodologia e orcamento com financiamento para isso.

Se os professores forem melhor formados, percebendo a importancia do legado
cultural negro brasileiro e compreendendo que sdo parte da construgdo de uma escola de
qualidade e acolhedora, sera possivel pensar em uma sociedade menos racista, menos
preconceituosa, nao porque é o discurso da moda, mas porque de fato as pessoas poderao
compreender melhor o valor de tradi¢des e culturas diversas. A diversidade ndo existe s6 no
discurso, ela existe nos meios académicos nos dias de hoje com um grande atraso, pois a
nossa sociedade vive essa diversidade desde que os primeiros colonizadores chegaram por
aqui e o primeiro navio negreiro atracou nos portos brasileiros. Esse processo € irreversivel,
0S povos que vieram para ca nunca poderdo reconstruir um passado aqui, mas os fragmentos,
0s vestigios de cultura e historia que trazem consigo podem construir algo novo, algo que
aglutine essa diversidade cultural brasileira tdo rica, sem hierarquiza¢des, pois em um
programa educacional que de fato reconheca a realidade brasileira, incluir as outras tradi¢oes

culturais do Brasil seria uma tarefa “natural”.
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Os estudos culturais sdo amplos e abordam diversas linhas de pesquisas, portanto, a
escolha para esse trabalho esta relacionada a necessidade de defender esta ampliacdo de
sentidos e conhecimentos, sem um modelo hierarquizado, onde exista um reconhecimento do
legado negro para a construcdo da identidade do brasileiro. A populacdo negra no Brasil é
numericamente maior do que 0s outros grupos étnicos, portanto, &, no minimo, estranho que
suas histdria e cultura ndo reflitam a sua identidade. Pelo lado pedag6gico, o reconhecimento
desse legado permite que as criancas negras e indigenas se sintam representadas, assim como
as criangcas brancas. Esse processo € inteiramente inclusivo para 0s segmentos ndo
representados na educacdo, ndo sendo admissivel negar o silenciamento na historia sobre a
cultura dos povos negros e indigenas, e equilibrar isso seria 0 mais justo com a populagéo
brasileira.

Reconhecer o legado negro nos processos culturais e educacionais brasileiros ndo pode
apenas ser visto como uma questdo identitaria da populacdo negra, precisa ser reconhecido
como um legado nacional, posto que brancos, indigenas ou negros, estdo todos inseridos neste

processo.
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ANEXOS

Modificacdo do art.26 da Lei 9394/96
O PRESIDENTE DA REPUBLICA

Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:
Art. 1° O art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescido do
seguinte § 6°:

§ 6° A musica devera ser conteiido obrigatorio, mas ndo exclusivo, do componente curricular
de que trata o § 2° deste artigo." (NR)

Art. 2° (VETADO)

Art. 3° Os sistemas de ensino terdo 3 (trés) anos letivos para se adaptarem as exigéncias
estabelecidas nos arts. 1° e 2° desta Lei.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 18 de agosto de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
Este texto ndo substitui o original publicado no Diario Oficial da Unido - Secdo 1 de
19/08/2008
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LEI N°6.594, DE 31 DE MAIO DE 2019

O Presidente da Camara Municipal do Rio de Janeiro nos termos do art. 56, 1V combinado
com o art. 79, 8 3° da Lei Orgénica do Municipio do Rio de Janeiro, de 5 de abril de 1990,
promulga a Lei n° 6.594, de 31 de maio de 2019, oriunda do Projeto de Lei n® 145, de 2013,
de autoria do Senhor Vereador Reimont.

LEI N°6.594, DE 31 DE MAIO DE 2019.

Art. 1° Fica instituido o ensino da musica como conteudo obrigatério do componente
curricular Artes, sendo contempladas todas as etapas e modalidades da educacdo basica,

qualquer que seja a denominacéo e a organizacdo do curriculo.

8 1° Para efeito da aplicacdo na esfera municipal, serdo consideradas as etapas da educacéo

infantil e do ensino fundamental.

§ 2° Fica entendido como conteudo curricular, uma disciplina ou matéria que compde o
curriculo escolar, cujo ensino pressupde procedimentos de planejamento, acompanhamento e

avaliacdo continuada.

§ 3° O Canto Coletivo constitui uma das praticas indispensaveis no processo de musicaliza¢éo

e formacdo do estudante.

8§ 4° Na educacéo infantil, para criancas de até seis anos, considerar-se-a o carater lidico no
método de ensino destinado ao cumprimento da Lei, observando-se o rico repertorio de
manifestacdes populares, folcléricas e a diversidade cultural. Trabalhando-se assim,
consegue-se sequenciar a formacdo, preparando o aluno para absorver os contetdos dos

periodos subsequentes.

Art. 2° A implementacdo da Lei devera prever carga horéria semanal, obrigatoria, durante
todo o ano letivo, para 0 ensino de musica e atividades extraclasse relacionadas com o

desenvolvimento da formag@o musical do estudante.

Art. 3° O professor de musica cumprira sua carga horaria dentro da grade curricular e em

atividades musicais extraclasse.

Art. 4° As aulas de masica serdo ministradas por professores com licenciatura em masica, por
musicos profissionais, com formacdo pedagodgica para portadores de diploma de nivel
superior, sendo admitida a atuacdo dos professores com formacdo de nivel médio na
modalidade normal, artigos 62 e 63, da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, com habilidade musical, para a educacéo infantil e

nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.

§ 1° Sera admitida, na auséncia de professores habilitados nos termos da LDB, e em
conformidade com as legislacdes especificas, estaduais e municipais, a contratacdo temporaria

de musicos profissionais, musicos formados ou formandos em nivel técnico ou superior.

§ 2° Sera também admitida, em conformidade com as legislacbes especificas — federal,
estadual, municipal — e com os planos de diretrizes nacionais dos campos da cultura e da

educacéo, a contratacdo de mestres dos saberes e fazeres das culturas populares e tradicionais.

Art. 5° Para a adequada execuc¢do da Lei n° 11.769, de 18 de agosto de 2008, faz-se necessaria
a capacitacdo continuada dos professores de mdsica, em exercicio — Lei n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009 — e a abertura de concurso publico para o cargo de professor em educacéao

musical.

Paragrafo unico. A implantacdo da Lei devera ser feita de forma gradativa iniciando-se com o
aproveitamento de todos os professores de musica e dos professores regentes de turma, com
habilidade musical para atuarem em suas classes em atividade musical, orientados pelos

professores licenciados.
Art. 6° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Cémara Municipal do Rio de Janeiro, 31 de maio de 2019.
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