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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como a dimenséo ladica da musica é
considerada em atividades que envolvem esta linguagem, e nas propostas
orientadas ao professor em livros didaticos de Arte para o Ensino Fundamental —
Anos Iniciais. Os objetivos especificos sdo: compreender como a teméatica dos livros
didaticos e da ludicidade sdo abordadas na producdo académica da ultima década
(2010-2020); e examinar como séo distribuidos os contetdos entre as linguagens
artisticas, o equilibrio entre elas, e as particularidades e dimensfes da linguagem
musical em relacdo as demais. O problema dessa pesquisa se deu pelo
questionamento: as atividades musicais dos livros didaticos sdo desenvolvidas
considerando a dimenséo ludica da musica? Buscando responder a este problema,
a metodologia desta pesquisa envolveu revisdo de literatura e analise documental,
na qual foram analisados os livros didaticos aprovados pelo PNLD 2019 para o
componente curricular Arte, especificamente os livros do 1° ano do Ensino
Fundamental, totalizando 5 colecbes analisadas. Foram estabelecidas trés
categorias de analises dos livros didaticos: 1) Desenvolvimento dos contetdos
musicais; 2) Dimensao ludica das atividades musicais; 3) Linguagem direcionada ao
professor. A partir de tais andlises, observamos que em alguns livros didaticos deste
ciclo do PNLD o ensino de musica é promovido a partir da dimensédo ludica da
musica, embora em outras cole¢des o trabalho com a musica seja insuficiente ou
ndo possibilite o aprendizado por meio da ludicidade. Podemos concluir que €
necessaria uma melhor construcdo dos editais que regulamentam todo o processo
de concepcao, constituicdo e distribuicdo dos livros, de forma que as colecdes
aprovadas ndo apresentem tamanhas disparidades como as encontradas nesta
pesquisa, reconhecendo, entretanto, a conquista que representam para a area da
Educacao Musical.

Palavras-chave: Educacdo Escolar; Ensino de Arte; Educac¢do Musical; Ludicidade,
Livro didatico.



ABSTRACT

This research aims to investigate how the playful dimension of music is considered in
activities involving this language, and in teacher-oriented proposals in Art textbooks
for Elementary School — Early Years. The specific objectives are: to understand how
the theme of textbooks and playfulness are addressed in academic production in the
last decade (2010-2020); and examine how content is distributed between artistic
languages, the balance between them, and the particularities and dimensions of
musical language in relation to others. The problem of this research was caused by
the question: are the musical activities of textbooks developed considering the playful
dimension of music? Seeking to answer this problem, the methodology of this
research involved literature review and document analysis, in which textbooks
approved by the PNLD 2019 for the Art curriculum component were analyzed,
specifically books from the 1st year of Elementary School, totaling 5 analyzed
collections. Three categories of analysis of textbooks were established: 1)
Development of musical content; 2) Playful dimension of musical activities; 3)
Language directed at the teacher. From such analyses, we observe that in some
textbooks of this PNLD cycle, music teaching is promoted from the playful dimension
of music, although in other collections, work with music is insufficient or does not
allow learning through playfulness. We can conclude that a better construction of the
notices that regulate the entire process of conception, constitution and distribution of
books is necessary, so that the approved collections do not present such disparities
as those found in this research, recognizing, however, the achievement they
represent for the area of Music Education.

Keywords: School Education; Teaching of Art; Musical education; Playfulness,
Textbook.



LISTA DE SIGLAS

ABEM: Associacao Brasileira de Educacao Musical
BDTD: Banco Digital de Teses e Dissertacdes

BNCC: Base Nacional Comum Curricular

CEP: Colégio Estadual do Parana

CGPLI: Coordenacéo Geral dos Programas do Livro
CNE: Conselho Nacional de Educacéao

DCE: Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana
FNDE: Fundo Nacional de Desevolvimento da Educacao
LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

MEC: Ministério da Educacéao

PCN: Parametros Curriculares Nacionais

PNLD: Programa Nacional do Livro e Material Didéatico

PSS: Processo de Selecao Simplificado



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 icone do componente curricular Arte na capa do Guia PNLD 2019: Arte...88

Figura 2 Formato das paginas do Manual do Professor — Formato em “U”.............. 96
Figura 3 Capa do livro APiS Are — 1% @N0........cceieeeiieiie e 104
Figura 4 Capas dos livros de Histéria e Matematica do 1° ano. ..........ccceeeeeeeeeeeenns 105
Figura 5 Primeira atividade pratica do capitulo 2 do livio Apis ...........cccccceeevennnee. 109
Figura 6 Atividade “Chuva de SONS”. ............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 110
Figura 7 Atividade “Centopeia SON0ra”............ccceiiiieiiiiiiiiiiiiis e e 113
Figura 8 Capa do livro Conectados Arte 1% ano .........cceevvviiiiiieeeeeiceiiiie e eeeeeeennns 115
Figura 9 Abertura do capitulo 2 da unidade 1 — Cores € SONS.........cccvvveeeeeeeennnnns 119
Figuras 10, 11 e 12 Apresentacao dos parametros do SOM ..............eevveeemueernnnnnnne 122
Figura 13 Proposta de criacao de um parque SONOIO..........ceeeeeeeeeeeerruriiieeeeeeeeennnns 124
Figura 14 Atividade: Medir dUragOES ...........cuuuuiiiiiiieee i e e e e e e e e eaenns 127
Figura 15 Capa do livro Ligamundo Art€ 1% @n0............eeeeeremmmmmmiiiiiiiiiiiiiiiiieiiennnnnns 129
Figuras 16, 17 e 18 Imagens das atividades com 0S SONS dO COIPO.............eeveneee 135
Figura 19 Secao “Como € €SSa MUSICA?” .......uuiiiiiieiiiieeiiiie e e e e eeeaans 137
Figura 20 Atividade sobre trabalho COletiVO..........occoeiiiiiiiiii e 140
Figura 21 Secao “A duraCao dOS SONS”. ......ceuuiiiiiiieeeeeeeeiiee e e e e e e e e e eeeanns 141
Figura 22 Escravos de J6, seg¢ao “Vamos Experimentar”...........cccccveeiiiiieeeveeenns 143
Figura 23 Capa do livro Novo Pitangua Arte 1° ano.........cccocveeeeeiiiiereeniniieeee s 146
Figura 24 “Criangas BrinCando”.............cooiiiiiiiiiii i 149
Figura 25 llustragcbes da secao “Instrumentos da Cultura Popular Brasileira”........ 152
Figuras 26 e 27 Excertos da Secao Festanca, unidade 2 ...............ccccvvvvevmiiennnnnnnnne 154
Figura 28 Paginas de abertura da Unidade 4 ... 156
Figura 29 Atividade 1, PAGINA B2 ........cccceeiiiiiiiiiie e e e e e e eenaans 160
Figura 30 Capa do livro Projeto Presente Arte 1°an0.........cccoveeieeiiiiiiieeeciiineeeeennnn, 162
Figura 31 Proposta de atividade na secdo da imagem utilizada na capa............... 163
Figura 32 Brinque COM 0S PAAIOES!........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiibiiiieeeebeeee e 165
Figura 33 Padrdes MtMICOS. .........uuuuiiiii et e e e e e e e e e eeaanes 166
Figura 34 Proposta pedagdgica do capitulo 6 da Unidade 2..............cccceeeeeeeeeennnns 168



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 Ensino de Arte e formagao dOCENLE...........cooeeeeeeiiiiieeeeeeeeeeee e 47
Quadro 2 Critérios para a selegdo de trabalhos ...........ccccciiiiii, 77
Quadro 3 Resultados da pesquisa nos portais de divulgacéao cientifica................... 78
Quadro 4 Publicacdes selecionadas organizadas de acordo com 0s critérios.......... 79
Quadro 5 Pesquisas selecionadas mediante 0 Critério 1. ..........cccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 80
Quadro 6 Pesquisas selecionadas mediante 0 Critério 2............ccceeeeeeeeeeeeeeeeee e, 80
Quadro 7 Pesquisa selecionada mediante 0 Crtério 3 ............coevvvviiiiiieeeeeeeeeiinnnnnn, 82
Quadro 8 Pesquisas selecionadas mediante 0 Crit€rio 4............covvveeeeeeeeeeeveeeinnnnnnnn. 82

Quadro 9 Capas dos livros didaticos do PNLD 2019 do 1° ano em ordem alfabética:

Apis, Conectados, Ligamundo, Novo Pitangua e Projeto Presente.................c......... 94
Quadro 10 Paginas dos livros e distribuicdo entre as linguagens artisticas.............. 97
Quadro 11 Estrutura dos temas propostos no livro Apis 1° ano Arte...................... 107
Quadro 12 Secdes do capitulo 2 do IVIo APIS.......cccceeeveeeeeeeceeeeeeeeeeeeee e 108
Quadro 13 Estrutura dos temas propostos no livro Conectados 1° ano Arte.......... 117
Quadro 14 Estrutura dos temas propostos no livro Ligamundo 1° ano Arte........... 131

Quadro 15 Estrutura dos temas propostos no livro Novo Pitangua 1° ano Arte .....147

Quadro 16 Estrutura dos temas propostos no livro Projeto Presente 1° ano Arte..164



SUMARIO

1. INTRODUGAO ..ot ettt ettt e st st e et e ste s e seeeneas 15

2. LIVRO DIDATICO, CURRICULO, FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO
DE MUSICA ..o e e ettt e et e e e et e e e e e e e e e e e 28

2.1. O ensino de musica nas legislacfes e em livros didaticos enquanto expressao

(o Lol o [ ¢ (o1 1] (o PP POTPRRR 29
2.2. A formagé&o do professor de Arte dos anos iniciais do Ensino Fundamental......40
3. LUDICIDADE, INFANCIA E MUSICA NA EDUCACAO ESCOLAR ..........c.......... 49
3.1, Aludicidade N ESCOIA ......ccvuiiieie e 51
3.2. Ludicidade e suas multiplas definiGBes ...........uuuveiiiieeiiiiiie e 54
3.3. Da cultura ludica as culturas da infancia..........ccccccceeeeeiii i, 58
3.4. O carater ludico do ensino de musica e a dimenséo ludica da musica............... 63
A, METODOLOGIA ..o e e e et e e e e e e e e e e eanas 71
4.1. Revisao de literatura: em busca de um caminhO.............ccoovvviiiiiiiie e, 73
4.2. A pesquisa documental: documentos governamentais e 0o PNLD...................... 84
4.2.1. Decreto N° 9.099/2017.......ci e 85
4.2.2. Guias do PNLD: PNLD 2019 e PNLD 2019: Arte....ccooeevieiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 86
4.2.3. Edital 01/2017 — CGPLI/ MEC.......cco oo 90
5. ANALISE DOS MATERIAIS ..ot 93
5.1, PrE-ANALISE ...ttt 93
5.2. Categorias de analise dos livros didatiCOS ............uuvuiiiiiieeiiiieiiiiee e eee e 99
6. RESULTADOS DAS ANALISES .....coooiieeeeeeeeeeeteete e 103
6.1. COIEGAD APIS AIE 10 AN0 ...cueieieeeeeeeeieeeeeeeeee et 103
6.1.1. Caracterizacéo da obra — Exploracdo do material.............ccccvvvviiiiiiiiiiinnnnnns 103
6.1.2. Andalise das ativVidades..........ccceeeeiiiiiiiiiiii e e e 109

6.1.3. Consideragdes SODre @ 0bra ..............uuuiiiiiiiiiiiiiii 114



14

6.2. Colecdo Conectados Arte 1° @GN0 .........uuuuuuiuuuummiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiienneeeeeeaenes 115
6.2.1. Caracterizagao da obra — Explorag@o do material..............ccccccuvvvviiiiniiinnnnnnne 115
6.2.2. ANAlISES das AtIVIAUES .........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 118
6.2.3. Consideraces SODIe @ ODra .........oovvviiiiiiiiie e e e e e eeaanes 128
6.3. Colecdo Ligamundo Arte 1% @8N0 ...........uuuuuiimummmuniiiiiiiiiiiiiiiiiiniiniieinnneeneeeeeaes 129
6.3.1. Caracterizacéo da obra — Exploracdo do material.............cccccvvvieiiiiieeeeennnns 129
6.3.2. ANAlISES das AtIVIAUES .........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii bbb 132
6.3.3. Consideragdes SODre @ 0bra ..............uueiiiiiiiiiiiiii 144
6.4. Colecao NovO PitanguUa Arte 12 ano0......cccceeeeeiiriiiiiiiiiiie e eeeenns 146
6.4.1. Caracterizacdo da obra — Exploracdo do material.............cccccccvveeiiiieeeiennnnns 146
6.4.2. ANAlises das atiVidadesS .............uuuuuuummimmiiiiiiii e 148
6.4.3. Consideragies SODre @ 0obra .............uuuiiiiiiiiiiiiii 161
6.5. Colecao Projeto Presente Arte 1° an0 ......ococevvviieiiiiiiiiii e 162
6.5.1. Caracterizagao da obra — Explorag@o do material..............cccccuvemvmiiiniinnnnnnnne 162
6.5.2. An&lises das atiVidadesS ............uuuuuuuiuuiiiiiiiiii e annnananne 165
6.5.3. Consideragdes SObre a obra ...t 173
7. CONSIDERAGCOES FINAIS ...t 175

REFERENCIAS . ..o ettt 186



1. INTRODUGAO?

Sou musico. Também sou professor. Entretanto, revisitando memdrias da
infancia, ja ndo consigo mais dizer com plena certeza que sou antes musico, e por
consequéncia, professor. Sou professor e também sou mdsico. Seria esta, entao,
uma definigdo mais adequada?

Desde muito cedo, tive contato com a musica. Meu av0, autodidata, tocava
diversos instrumentos, dos quais herdei um acordeom que, somente aos 20 anos de
idade, resolvi trazer para casa para tentar aprender (e foram-se mais dois anos
encostado até de fato encarar o desafio). De todos os brinquedos da minha primeira
infancia, os que vém a memoaria de imediato sdo um cubo de montar, uma flauta e
um tecladinho vermelho de pilha — este Ultimo, permanentemente exposto em uma
das paredes de minha casa.

Mas existem memdrias importantes, que me déo outras pistas na busca do
autoconhecimento. Por ser o mais velho entre os netos de minha avé materna, fui o
primeiro a frequentar a escola. Uma das minhas diversdes era tentar ensinar meu
irmao e meu primo a escrever, e para isso sempre pedia para a professora os restos
de giz e rabiscava as calgadas e muretas do quintal. NAo demorou muito, meu pai
desocupou uma das paredes da garagem e fez uma lousa que cobria metade dela,
na qual eu passava horas com meus tocos de giz, ensinando primo, irméo, gato,
cachorro, urso de pelucia...

Continuo tentando entender se sou musico-professor ou professor-musico ou
as duas coisas. Fazer um vestibular para MUsica ndo passava pela minha mente até
0 Ultimo ano do Ensino Médio, em 2007. Musica ndo era uma possibilidade de
carreira, na verdade, era um ministério religioso, uma vocagéo divina para a qual eu
estava destinado. Na escola de musica, ainda na cidade de meus pais (Jandaia do
Sul — PR), ja no terceiro ano do Ensino Médio, descobri a existéncia de um curso

superior em musica e a partir de entdo, os planos mudaram.

'Escrever uma dissertacdo ndo é apenas cumprir uma exigéncia do programa ao qual estou
vinculado. E também um exercicio de reflexdo, interiorizacdo, aprendizado, e fruto de toda a trajetdria
vivida até entdo. Esta primeira parte do trabalho, assim como os textos introdutérios de cada secao
da dissertacdo estdo escritos em primeira pessoa porque esta pesquisa, enquanto registro de uma
importante etapa de minha formacéo, é também reflexo de todos os aprendizados e vivéncias
acumuladas e que me tornam quem sou enquanto professor e pesquisador. Desta forma, toda vez
que o texto se referir a trabalhos e aspectos individuais do pesquisador, sera utilizada a primeira
pessoa, e quanto tratar-se de reflex8es fruto do trabalho de orientacdo e de discussdes coletivas
entre pesquisador e orientadora, utilizaremos terceira pessoa.
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N&o me esqueco de, ainda em 2007, meu professor de piano, Caoqui, me
explicando que, por estar tentando entrar na licenciatura em Musica, era importante
deixar claro na entrevista que eu queria ser professor, o que de fato eu fiz. Nao que
naquele momento eu tivesse essa intencdo, o que logo mudou, quando percebi que
para conquistar minha liberdade em relacdo a minha familia, eu precisaria me
sustentar, o que a carreira de professor me possibilitou: desde que ingressei na
graduacédo, em 2008, dando aulas particulares de instrumento, e jA no segundo ano
— 2009 — assumindo aulas temporarias nos processos seletivos da Secretaria da
Educacdo do Estado do Parana para atuar com a disciplina Arte na Educacéo
Bésica, situagbes que marcaram o inicio da primeira fase de minha profisséo, as
primeiras experiéncias e vivéncias enquanto professor.

Ser professor de musica e ser professor de arte sdo duas coisas bem
distintas, e fizeram parte de minha profissdo paralelamente desde o inicio de minha
carreira. O ensino de um instrumento a um aluno particular tem seus desafios, pois a
necessidade de promover um ensino condizente com o0s anseios do aluno,
ampliando seu conhecimento e dominio do instrumento, levou-me a um
planejamento e organizagdo mais intenso e especifico, no qual o aprofundamento
musical em meu proprio instrumento se manteve durante todo o periodo em que
ensinei piano. Na prética, o ensino de musica era a promoc¢ao da prépria muasica, e
desempenhando essa funcao, chego a me sentir mais musico que professor.

O ensino de Arte em escolas regulares, no entanto, se deu de forma
totalmente diferente, principalmente pela falta de referéncias e de formacéo inicial,
dado que iniciei na profissdo ainda no inicio da graduacdo, o que levou a um
processo de muitos erros e poucos acertos. O maior desafio foi que, enquanto na
graduacéo as discussodes nas disciplinas eram exclusivamente voltadas ao ensino de
Musica, na realidade que me vi inserido na sala de aula era exigido que eu atuasse
sob um caréter polivalente, desenvolvendo a Arte em suas quatro linguagens — artes
visuais, danca, musica e teatro (como discutiremos na secao seguinte, o ensino de
arte a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) n° 9394/1996 passou a
considerar essas quatro linguagens).

Nesta pesquisa, no decorrer das discussdes, ora traremos em pauta 0 ensino
de musica, ora a Educacdo Musical, partindo da compreensdo de que ndo séo

sinbnimos.
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O conceito de Educagédo Musical tem, no Brasil, pelo menos dois
sentidos: um que remete as praticas de ensinar-aprender musicas e
a didatica da musica exercida em diferentes contextos; e outro que
remete a uma area do conhecimento que, como outras areas, tem
sua historia e estd em constante desenvolvimento (SOUZA, 2020, p.
9).

Desta forma, quando se tratar de praticas pedagdgicas, ou mesmo a analise
de atividades nos livros didaticos, traremos ensino de musica; quando tratar-se da
area de conhecimento ou do contexto académico, traremos Educagéo Musical.

De acordo com lavelberg (2003), no inicio da década de 2000, logo nos
primeiros anos apos a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) 9394/96 (BRASIL, 1996), o ensino, no Brasil, passava por grandes
transformacdes, entre as quais “[...] encontra-se o abandono da concepc¢ao da “aula
de artes” como descanso, distragdo, como mera pausa inserida no estudo de
conteudos tidos como mais importantes” (p. 5). Mas, mesmo atuando na docéncia ja
em 2009, ou seja, h4 mais de uma década da implementacdo da LDB (BRASIL,
1996) minha prética se realizava amparada em um modelo em que ainda
predominavam tracos da Educacado Artistica, o que constatamos também em Subtil
(2009; 2012).

Minha reacdo enquanto professor iniciante foi ancorar-me nos modelos e
representacées que, naquele momento, eram meus referenciais mais imediatos, que
envolviam o ensino de Arte que vivenciei em minha formacao na educacédo basica:
um ensino tradicional, com aulas expositivas, voltado em alguns momentos a livre-
expressdo e pautado quase que exclusivamente no ensino dos elementos formais
das artes visuais (ponto, linha, cor, forma etc.) — modelo de ensino amplamente
discutido por Fusari e Ferraz (2001) e lavelberg (2003).

Essas primeiras praticas foram amparadas nas experiéncias vivenciadas no
ensino de arte enquanto aluno na educacado basica (de 1997 a 2007), na qual me
lembro de ter uma professora de Educacdo Artistica nos anos iniciais — mesmo
havendo ingressado no Ensino Fundamental em 1997, quando pela LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) a area ja ndo era mais assim denominada — e alguns professores
ensinando Arte no decorrer dos anos finais e Ensino Médio, porém a maioria com
formacdo em outras areas (uma dessas professoras também ensinava Filosofia e

Sociologia, outra também ensinava Lingua Portuguesa).
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Percebo que, mesmo que a LDB (BRASIL, 1996) tenha sido implementada
em 1996, por pelo menos uma década nao foi possivel garantir que as condi¢des
para que o ensino de Arte de fato ocorresse. A falta de formacao especifica na area
entre meus professores durante minha escolarizacdo levou-me a reproduzir
determinadas concepc¢des e praticas, em um processo que envolvia pouca reflexdo e
muita inseguranca. E ainda hoje essa condicdo ainda é uma realidade em grande
parte do pais, pois segundo o Censo Escolar de 2019 (BRASIL, 2019A, p. 53), para
os anos finais do Ensino Fundamental, “[...] o indicador de adequacao da formacéo
docente demonstrou que o pior resultado ocorre para a disciplina de artes, em que
apenas 37,4% das turmas séo atendidas por docentes com formagao adequada”, ou
seja, com licenciatura em alguma das linguagens da Arte — embora este dado néo
reflita necessariamente a etapa da educacdo basica que analisaremos nessa
pesquisa, € relevante se pensarmos que nos anos iniciais ndo é exigida a formacéao
especifica, 0 que gera uma preocupacao: a maioria dos alunos que passam pela
educacao basica, atualmente, ndo teve, ndo tem e nao tera aulas de Arte com um
professor licenciado em alguma linguagem artistica.

Em minha atuacdo docente no inicio de minha carreira, entre 2009 e 2011,
periodo no qual a minha formagdo académica ocorreu paralelamente, vivenciei
enquanto aluno na graduac¢do um ensino de Musica que era desenvolvido, entre
outros aspectos, a luz dos Métodos Ativos em Educacdo Musical, que remetem,
entre outras correntes, a Escola Nova, na qual Dewey é o expoente. Entretanto, as
referéncias e os modelos que marcaram minha formacdo na educacdo basica —
pautadas em um aspecto mais voltado ao ensino tradicional e também ao tecnicismo
— solaparam minha coragem de ir além de tais possibilidades limitadas. Faltava-me
seguranca. Em uma de minhas primeiras aulas enquanto professor de Arte, em uma
turma de 6° ano em um colégio estadual em Maringa, ainda em 2009, em uma
tentativa de trabalhar com mdasica, senti falta de modelos e referenciais nesse
ensino, e por eu ter apenas as referéncias do ensino do piano, fracassei. A turma
ficou tdo agitada e indisciplinada, que os demais professores chamaram a direcéo
para intervir. Por um bom tempo n&do ousei mais levar musica para a escola,
reafirmando os referenciais que tive na educacgéo basica — ja apresentados.

Nesse periodo, a compreensao que eu tinha da responsabilidade de ser
professor estava muito mais pautada no aprendizado da profissdo em suas questdes

mais administrativas, como o0 preenchimento dos livros de registro de classe, as
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formas de avaliacdo, o controle de turma — o que de acordo com lavelberg (2003), é
um importante aspecto da formagdo profissional do professor, a formacao
organizacional —; e minhas preocupacfes giravam em torno da experiéncia de ser
professor tdo jovem, assumindo tamanha responsabilidade apenas um ano depois
de ter saido do Ensino Médio, e sendo um professor de alunos dessa fase da
educacgédo basica tendo praticamente a mesma idade — um adolescente de 18 anos
desempenhando papel de adulto perante outros adolescentes. Foi desafiante, e a
grande preocupacdo era conseguir atender as expectativas tanto dos alunos quanto
da equipe pedagodgica para conseguir permanecer na profissdo, pois sem ela nao
seria possivel manter-me financeiramente longe da casa dos pais.

Esse periodo iniciou no final de 2008, quando fui informado de um processo
seletivo do Estado do Parana para integrar o quadro docente nas escolas estaduais
para 0 ano seguinte. Fiz minha inscricdo para concorrer a uma vaga de professor
temporario, mas minha ambicdo profissional ndo era tornar-se professor de Arte;
embora tenha me inscrito, foi também sem muitas expectativas, por ndo acreditar
gue teria chances pela baixa pontuacdo que obteria no processo. Entretanto, no
Estado do Parand, a época, o edital para a disciplina Arte possibilitou o ingresso de
profissionais graduados ou graduandos em qualquer das quatro linguagens da Arte,
pela demanda ser superior a oferta de professores. Por isso, tive uma surpresa ao
ser convocado para assumir a disciplina, mesmo nao tendo concluido a graduacéo —
estava iniciando o 2° ano académico —, 0 que me levou a um certo desespero.
Contudo, os modelos que vivenciei em minha formacdo bésica me possibilitaram
enfrentar esses primeiros anos de docéncia com certa estabilidade.

Todavia apenas reproduzi modelos que até entdo eu conhecia, e que sé
passaria a reconhecer a amplitude da area e da profissdo com o tempo. Segundo
lavelberg (2003), a atualizacdo do professor precisa ser continua, o que aprendi
decorrente da necessidade, por meio da experiéncia e autoformacao.

Emprestando a metafora de Soares (2001) com a qual ela define sua
trajetéria profissional e intelectual como um bordado em espiral, assim compreendo
os caminhos que trilhei na minha trajetoria profissional e que me trouxeram ao
mestrado, ndo sendo apropriado pensa-los como se fosse um processo linear e
acumulativo, dadas as condigbes em que essa formacao se da.

Segundo Moita (2000, p. 115), “...] ninguém se forma no vazio. Formar-se

supde troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de
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relagdes”. A autora, trazendo o contexto de Pineau (1996), define que a formacgao se
d& em dois tipos de pluralidades, que relacionadas ao meu processo de formacao,
podem ser definidos: sincronicamente, no qual meus primeiros anos de atuacao
profissional foram concomitantes ao processo de formacédo académica, a partir do
qual vivenciei um processo de formacgéo dialético, no qual discussdes na academia e
vivéncias na atuacdo docente possibilitaram uma praxis pedagdgica propria,;
diacronicamente no processo que se desencadeou a partir dessa praxis, nas quais
as vivéncias e trocas com outros professores, o aprendizado com os alunos, as
leituras, registros, exemplos e modelos que fui apropriando possibilitaram um
processo de formacéao solido, no decorrer de toda a trajetdria profissional.

Esse processo dialético no qual se deu minha formacao profissional,
permeado pelas reflexdes acerca da importancia do meu proéprio trabalho, levou-me
a repensar as concepcoes de ensino que eu desenvolvia com meus alunos. Nas
primeiras praticas pedagogicas que se distanciavam dos modelos da Educacéo
Artistica, eram constantes entre os alunos questionamentos por minha préatica
docente ndo estar pautada em modelos da livre-expressédo e da copia, difundidos
ainda entre muitos professores aquela época: o fato de, até 2013, meu contrato ser
de professor temporario, me levava a cobrir muitas licencas de professores, o que
levantava muitas comparagdes entre os alunos, embora eu buscasse sempre
ameniza-las, mas, principalmente, na maioria dos casos, té-las enquanto um modelo
do que eu nao queria em minha pratica docente.

Com isso, passei a estudar Historia da Arte e as Diretrizes Curriculares do
Estado do Parana (DCE) (PARANA, 2008), mas a auséncia de formac&o continuada
nesses primeiros anos acabou por levar-me a uma formacéo autodidata. O ensino
de musica continuava sendo um desafio que sé viria a ser minimamente superado
no ultimo ano da graduacdo — 2011 —, e até entdo, passei a buscar um sentido
utilitario para o ensino de arte, 0 que me motivou a aprofundar meus estudos em
Histéria da Arte — especialmente na linguagem visual (desenho, fotografia, pintura,
escultura e arquitetura) —, a compreender as relacdes entre ciéncia e arte assim
como os aspectos da matematica nas linguagens visual e musical. Passei entédo a
aplicar tais conhecimentos a minha pratica de forma interdisciplinar, tentando atrair o
interesse dos alunos a partir de uma aula de arte que néo fosse apenas voltada para
a arte, mas que os ajudasse a compreender o mundo e sua Histéria por meio da

minha aula, de forma a justifica-la perante eles e difundir valor para meu conteudo.



21

bY

A busca de imprimir utilidade e as tentativas de atribuir valor a disciplina
perante os alunos nao foram suficientes para que eu conseguisse lidar com o0s
desafios da indisciplina e da falta de reconhecimento da importancia de aprender
arte entre os alunos. Embora minha percepcdo em relacdo ao ensino de Arte ainda
fosse imatura, percebo que este ndo € um desafio particular, que envolva apenas
minha competéncia enquanto professor, pois como atesta lavelberg (2003), no
contexto escolar, o ensino de arte ndo conseguiu consolidar sua importancia,
especialmente nas ultimas décadas, por ter sido marcado por instabilidades, como
iremos tratar ainda no decorrer desta pesquisa.

Desde o periodo colonial, no Brasil, as artes e oficios, por serem atividades
manuais, eram desprezados pelos portugueses, por considerarem trabalho servil, o
gue contribuiu para essa construcdo da mentalidade educacional do brasileiro. Essa
concepcao, que esta presente nas escolas, me levou a buscar sentido para minha
atuacdo desde o inicio da profissao, no qual meu objetivo principal foi desenvolver,
junto aos meus alunos, o ensino de arte de forma que este fosse valorizado, aceito e
compreendido.

No Ensino Médio, assim como nos anos finais do Ensino Fundamental, essa
necessidade foi compensada a partir do ensino da Histéria da Arte, de atividades e
praticas em todas as linguagens artisticas, com diversos materiais e suportes —
construcdo de instrumentos musicais, pintura ao ar livre, teatro musical, escultura de
ceramica ou papel maché, cinema mudo e producdo de stop motion etc. —, e 0
enfoque na interdisciplinaridade entre as linguagens artisticas, ainda articulando aos
elementos de outras disciplinas, como Matematica, Lingua Portuguesa e Historia.
Mas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que passei a atuar a partir de
2013, quando assumi um concurso municipal, precisei repensar o sentido de minha
atuacdo docente. No periodo, ainda ndo compreendia que a arte ndo € util, nem
deve prestar-se a isso, como sabiamente sintetiza Rubem Alves ao refletir sobre a

arte e o brinquedo:

O inglés e o0 alemao tém uma felicidade que ndo temos. Tém uma
Unica palavra para se referir ao brinquedo e a arte. No inglés, "play".
No alemé&o, "spielen". Arte e brinquedo sd&o a mesma coisa:
atividades inuteis que dao prazer e alegria. Poesia, musica, pintura,
escultura, danca, teatro, culinéria: sdo brincadeiras que inventamos
para que o corpo encontre a felicidade, ainda que em breves
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momentos de distracdo, como diria Guimardes Rosa (ALVES, 2004,
p.1).

Comecar a trabalhar com criancas, em 2013, marcou a segunda fase de
minha profisséo, periodo no qual encontrei novas perspectivas. Logo nos primeiros
meses nessa realidade, vivenciei um processo de ruptura com muitas das
concepcOes de ensino de arte que estavam presentes em grande parte de minha
pratica docente, como a idealizacdo de um sentido de importancia e valor na area,
por meio da relagdo com conhecimentos interdisciplinares e da Historia da Arte. Até
entdo, eu ndo havia trabalhado com essa faixa etaria — crian¢cas de 5 a 10 anos de
idade — ainda em processo de alfabetizacéo, o que demandou muitas mudancas na
forma de articular os planejamentos e desenvolver as praticas. Foi entdo que percebi
a necessidade de se desenvolver praticas pedagogicas articuladas a um carater de
ludicidade. A partir disso, passei a pensar em estratégias e possibilidades
metodoldgicas para desenvolver os conteudos de forma ludica, buscando promover
as praticas musicais a partir de jogos, ou a representacdo de personagens nos quais
eu me caracterizava para promover determinadas praticas pedagogicas, como em
momentos de contacdo de histdérias ou de jogos teatrais.

Essas preocupacdes e olhares pedagdgicos que levaram a busca de uma
perspectiva ladica em acdes desenvolvidas junto aos alunos se deram
acompanhados de um processo de formacdo continuada, troca com professores e
acesso a materiais didaticos, o que lavelberg (2003) considera primordial em um
processo de formacao de professores, compreendendo essa formacgdo enquanto um
processo continuo e permanente.

Minha formacdo enquanto professor até entdo, em um contexto de vinculo
trabalhista temporario em uma rede estadual, se deu de forma instavel e solitaria.
Foram poucos os momentos de formagéo continuada promovidos pela mantenedora,
além da dificuldade em estabelecer vinculos com os alunos, demais professores e
equipes pedagdgicas pela rotatividade entre escolas a qual eu era submetido — na
maioria das turmas que trabalhei, ndo cheguei a completar um ano letivo inteiro.
Desde entéo eu ja atuava em escolas particulares ensinando Arte nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, locais onde continuei trabalhando até o
final da segunda fase de minha profissdo. Porém, em 2013, quando assumi o

concurso para professor de Arte na rede municipal de Maringa, passei a atuar em
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uma escola de modo definitivo, o que me possibilitou acompanhar o
desenvolvimento dos alunos no decorrer de pelo menos quatro anos e também a
construir vinculos com os profissionais desta unidade escolar, além de ser ofertada,
pela secretaria de educacdo, uma carga horaria minima de formacao continuada,
que na época, ocorria mensalmente.

Essa aproximacdo com a ludicidade em minhas praticas pedagogicas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, foram também percebidos, paralelamente, no
trabalho nas demais etapas da Educacdo Basica em escolas privadas, vinculos que
mantive durante todo esse periodo profissional. O trabalho nas escolas privadas,
que previam uma carga horéria reduzida para a disciplina, foi marcado por reflexdes
em torno das possibilidades de envolver os alunos nas aulas por meio de dindmicas,
jogos, brincadeiras e atividades; um desafio que, nos anos iniciais, em escolas
publicas, estava ligado aos desafios da incluséo de todos os alunos e a rotatividade
destes entre as escolas da rede, o que levava muitas vezes a retomadas de
conteudos, praticas e atividades.

Nas escolas particulares, outro desafio consistia na existéncia de um material
didatico impresso, custeado pelos pais ou responsaveis pelos alunos, exigindo uma
atuacado mais regrada e condicionada, além do fato de que o contetdo do Ensino
Médio deveria contemplar as exigéncias dos vestibulares de instituicdes da regiéo,
levando a um ensino com aulas expositivas voltado a Historia da Arte, contexto no
qual poucas vezes ocorreram atividades que envolviam a producdo artistica dos
alunos no decorrer das aulas. Foram varias as similaridades e distincdes das
condi¢gbes nas quais ocorria 0 ensino de arte nessas duas realidades que vivenciei
simultaneamente, e em ambos 0s contextos reflexdo e pesquisa estavam presentes,
sedimentando meu caminho para o mestrado.

Em 2017, pouco tempo antes de ingressar no mestrado, assumi a assessoria
pedagogica da Secretaria de Educacdo Municipal de Maringa na qual sou professor
de arte concursado, o que marcou a terceira fase de minha profissdo. No periodo,
meu cargo era Formador Educacional — que acumulava, também, funcbes de
assessoria — cujas atribuicbes envolviam, entre outras, o planejamento didatico
proposto para a rede de ensino, a elaboracdo do curriculo e adequacdo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017A), o acompanhamento
pedagdgico e a promog¢do de formacdo continuada juntamente aos professores de

Arte do Ensino Regular e da Oficina de Musica do Ensino de Tempo Integral do
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municipio. Durante esse periodo me concentrei em uma etapa especifica da
educacdo bésica, no caso, os anos iniciais do Ensino Fundamental, e a grande
marca vivenciada foi a preocupacdo com um ensino de Arte significativo. A
atribuicdo de meu cargo de professor de Arte determinava o trabalho com as quatro
linguagens da Arte, e trabalhei na busca de um ensino em que 0s conhecimentos
especificos das linguagens artisticas fossem contemplados por meio de atividades e
praticas envolventes, articuladas ao contexto infantil, o que me levou a evocar
conhecimentos acerca da ludicidade. Esta, em geral associada a Educacao Infantil,
€ uma proposicdo da BNCC para os primeiros anos do Ensino Fundamental, além
de ser atribuido a ludicidade o papel de evitar rupturas no processo de escolarizagao
decorrente da transicdo entre as etapas (BRASIL, 2017A).

Muitas das experiéncias vivenciadas no ensino de musica e nas propostas de
educacdo musical com criangas tiveram nuances de descontentamento, tanto entre
os alunos, quanto comigo mesmo. E desafiante estabelecer préaticas que envolvam
todos os alunos, levando em consideracdo que cada individuo tem suas proprias
motivacdes e interesses, e ndo € possivel alcancar a todos da mesma forma. Mas a
falta de compreensao disso em minha pratica levava a situacdes diferenciadas,
como por exemplo, quando alguns alunos demonstravam desinteresse em
desenvolver alguma pratica. Nesses momentos, muitas vezes a postura que eu
desempenhava era de autoridade, exigindo a participacdo, mesmo a contragosto e,
com isso, vivenciava situacdes de conflito e desconforto; para os alunos envolvidos
em tais situacbes, ndo havia ludicidade alguma, ao contrario, poderiam ser
percebidas como situacdes de catastrofe — emprestando aqui o termo proveniente
da investigacdo de Requido (2018) ao discutir a atuacdo de estagiarios em turmas
de educacéo infantil.

Esta pesquisa busca sintetizar ao menos duas condi¢des com as quais tive
larga vivéncia e experiéncia em minha préatica docente e que configuraram desafios
constantes: as condi¢des para se promover a ludicidade, e a existéncia de materiais
didaticos disponiveis aos alunos. Durante minha pratica pedagodgica, a utilizacdo de
materiais didaticos em forma de livros ou apostilas foi vivenciada mais amplamente
nas escolas privadas em que trabalhei; nas escolas publicas foram restritas as
possibilidades de utilizagéo de livros didaticos.

A partir desses dois elementos, os livros didaticos e a ludicidade, essa

pesquisa se constitui ndo apenas um registro da analise de livros, mas uma
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construcdo desenvolvida a partir das vivéncias, experiéncias e estudos que, hoje,
formam quem sou, a partir de quem fui.

Portanto, esta pesquisa corresponde a uma pesquisa documental, na qual
foram analisados os livros didaticos de Arte do 1° ano do Ensino Fundamental das
cinco colecdes aprovadas para este componente curricular no Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD) 2019, edi¢cdo do programa voltada aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com vigéncia entre 2019 e 2022 (BRASIL, 2017B)?.

Como problema condutor desta pesquisa, questionamos: as atividades
musicais dos livros didaticos sdo desenvolvidas considerando a dimenséo ludica da
musica?

A partir desta questdo, emergiram outras: Como se caracteriza a producéo
académica sobre livros didaticos de arte e/ou musica no Brasil? Existem trabalhos
relacionando livros didaticos e ludicidade? Quais os livros didaticos aprovados no
PNLD 2019 e quais critérios foram considerados na sele¢cdo? Como sao abordados
os conceitos de ludicidade e educacdo musical nos livros didaticos? Como classificar
as atividades enquanto ludicas e como sédo apresentadas tais atividades? Como séo
articulados os contetdos especificos das linguagens artisticas e, mais
especificamente, da musica nesses livros?

Buscando responder tais questionamentos, elencamos como objetivo principal
desta dissertacao investigar como a dimensédo ludica da musica € considerada em
atividades que envolvem esta linguagem, e nas propostas orientadas ao professor
em livros didaticos de Arte para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

Como objetivos especificos, buscamos: compreender como as tematicas dos
livros didaticos e da ludicidade sdo abordadas na producdo académica da ultima
década (2010-2020); e examinar como sao distribuidos os conteludos entre as
linguagens artisticas, o equilibrio entre elas, e as particularidades e dimensdes da
linguagem musical em relagéo as demais.

A metodologia desta pesquisa envolveu revisao de literatura em indexadores
da Revista da ABEM (Associagao Brasileira de Educac&o Musical), no BDTD (Banco
Digital de Teses e Dissertacdes) e no Google Académico, e também analise
documental, que consistiu na analise dos documentos legais que regulamentam a

distribuicdo dos livros, assim como também foram analisados os livros didaticos

2 O PNLD é regido atualmente pelo Decreto n°® 9.099/2017, que dispde sobre os programas de
material didatico e da outras providéncias (BRASIL, 2017B).
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aprovados pelo PNLD 2019 para o componente curricular Arte, especificamente os
livros do 1° ano do Ensino Fundamental. Para a pesquisa, analisamos os Manuais
do Professor, por contemplarem tanto o material do aluno quanto as orientacbes
didaticas aos professores.

Esta pesquisa se justifica do ponto de vista pessoal por todo o contexto
apresentado nesta introducdo, em que a ludicidade, a educacdo musical e o
contexto de ensino de arte e musica, assim como os livros didaticos, pontos fulcrais
da trajetoria profissional do pesquisador, estdo tdo presentes. Do ponto de vista
social, consideramos fundamental que se pesquise livros didaticos, até por uma
questao ética, levando em conta o investimento e capital financeiro destinado a este
fim, além do fato de ser um elemento novo na aula de arte, e que interfere
diretamente no trabalho de professores e alunos de todo o pais, 0 qual precisa ser
objeto de reflexdes, pois segundo Schlichta, Romanelli e Teuber (2018, p. 322), “a
pesquisa educacional ndo pode ignorar a presenga desse recurso na vida escolar”.
E ainda considerando este argumento, justificamos cientificamente esta pesquisa,
reafirmando a necessidade de pesquisa e reflexdo sobre a utilizacdo de livros
didaticos no ensino de arte. Acrescentamos ainda que uma area que sequer
completou trés décadas de existéncia enquanto area de conhecimento escolar, por
mais pesquisas que estejam sendo desenvolvidas, demanda uma producao
constante e crescente, dados os desafios pela consolidacdo da educacdo musical
escolar, que ainda tem muito a avancar.

Desta forma, organizamos em seis sec¢des, sendo esta primeira uma se¢ao
introdutdria, na qual foram apresentados tracos da trajetdria que conduziu ao objeto
desta pesquisa, permeados por reflexdes que possibilitaram a construcdo do
problema, assim como apresentamos também o0s objetivos que propomos
responder, as justificativas pessoal, social e cientifica e a metodologia empregada.

Na segunda seg¢ao, intitulada “O ensino de musica nas legislagdes e em livros
didaticos enquanto expressao do curriculo”, discutimos as tematicas centrais da
pesquisa por meio de uma revisdo de literatura que trata dos aspectos que
relacionam o livro didatico ao espa¢o da musica nas legislacées educacionais e nos
curriculos, além dos aspectos que envolvem a formacao do professor de Arte e do
ensino de arte nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Na terceira secdo, debrugamo-nos sobre a tematica da ludicidade, buscando

compreender as condicbes nas quais 0s processos de escolarizacdo das ultimas
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décadas oportunizaram a ludicidade, assim como discutir as relagbes entre a
ludicidade, a infancia e as culturas infantis, e a educagdo musical e o ensino de
masica, trazendo elementos que conduzirdo a analise dos dados coletados nos
livros didaticos.

A quarta secéo trata dos aspectos metodologicos desta pesquisa. Iniciamos a
secdo apresentando a revisdo de literatura que trouxe a luz o caminho trilhado no
decorrer desta pesquisa, assim como a pesquisa documental amparada nos
documentos que determinam as diretrizes do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD).

Na quinta secdo delineamos o processo de andlise a partir de uma pré-
analise, na qual apresentamos as colecfes selecionadas para a pesquisa, e
discutimos os critérios de analise desenvolvidos a partir das reflexdes levantadas na
segunda secao do trabalho e na revisao de literatura.

A sexta secdo apresenta o resultado da andlise dos dados coletados nos
livros didaticos, apresentando-os conforme as categorias de andlise apresentadas
na secao anterior.

Por fim, tecemos as consideracdes finais a partir da discussdo empreendida,
nas quais as percepcdes e respostas as questdes desta pesquisa sdo retomadas, e
sintetizando as discussdes suscitadas no decorrer do trabalho.



2. LIVRO DIDATICO, CURRICULO, FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO
DE MUSICA®

Durante toda minha escolarizacéo o livro didatico esteve presente. Até antes,
pois em minha familia sempre tive acesso a muitos livros: os livros didaticos usados
pelo meu pai e seus irmaos quando criancas ficavam todos em um armario, assim
como uma colecédo completa de enciclopédias da década de 1970. Logo que aprendi
a ler, esses materiais foram as fontes nas quais minha curiosidade foi tantas vezes
saciada, ou ainda mais instigada, como quando, ainda na segunda ou terceira série
do ensino fundamental (7 ou 8 anos de idade), folheava livros de ciéncias do ginasial
(os livros eram da década de 1970, momento em que vigorava essa nomenclatura
para os anos finais do ensino fundamental) e, por conta disso, uma vez fiz uma
pergunta sobre algo relacionado a reproducdo humana, da qual lembro apenas a
resposta dada por meu pai: “Pergunte isso novamente daqui 10 anos”. Meus pais
conversaram comigo sobre isso, e coincidentemente senti falta de alguns livros, dias
depois.

Passados os 10 anos, antes de sair de casa para vir estudar e morar em
Maringa — periodo durante o qual meu interesse por livros era muito grande, e tenho
até hoje uma biblioteca em um cémodo da casa de minha mée, além da biblioteca
gue mantenho em minha casa — fui perguntar ao meu pai novamente, mas ja nao se
lembrando mais da pergunta — nem ele —, no que meu pai disse que eu
provavelmente ja sabia a resposta para tal pergunta, pois era estudioso. De fato, por
ter ganhado um computador logo que entrei na 52 série (em 2000), passei a ficar
muito mais tempo em casa, e meu passatempo era digitar textos de livros didaticos,
receitas do caderno de receitas da minha mée, ou mesmo textos das enciclopédias.
Por ndo ter acesso a internet (a maquina, a época, ja era antiga e de segunda mao),
0 uso do computador se configurou uma possibilidade de estudo e aprendizado a
partir dos livros didaticos que eu colecionava, pois sempre que, na escola, sobravam
livros para doagéo ou descarte, do ultimo ano do ciclo correspondente do PNLD, eu

pedia para os professores e acabava os levando para casa.

*Assim como na introducdo desta pesquisa, neste inicio de secéo trarei uma narrativa memorial com
escrita em primeira pessoa, de forma a possibilitar ao leitor uma compreensdo de como as marcas
pessoais interferiram nos processos formativo e reflexivo que conduziram esta pesquisa.
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Por ter vivenciado o uso de livros didaticos, tanto na escola, quanto em casa
durante minha escolarizagcéo, poderia se esperar que na docéncia também o fosse.
Entretanto, durante os 8 anos (2009 a 2016) nos quais passei por todas as séries da
educacdo basica (da educacao infantil ao ensino médio), o livro didatico ou néo
esteve presente ou foi desconsiderado. Isso porque, no contexto do ensino
fundamental, até 2015 os livros didaticos para Arte ndo eram contemplados pelo
PNLD, e no caso do Ensino Médio, em que atuei entre 2009 e 2013, haviam livros
produzidos pelo governo estadual. Estes livros eram disponibilizados em quantidade
insuficiente, além do fato de minha atuacéo ter sido sempre enquanto professor
temporario, ndo gerando um vinculo que possibilitasse construir um planejamento
anual, o que dificultava a utilizac&o do livro, por ser volume Unico para as trés séries
— Se eu atuasse com as mesmas turmas ao longo de todo o Ensino Médio, talvez a
atuacao envolvesse mais 0 uso dos livros.

Em minhas vivéncias, o livro esteve muito mais presente enquanto aluno do
que enquanto professor. E entre os professores de Arte, meu caso néo é isolado. E
sobre isso que iremos pensar nesta secdo: como a teméatica dos livros didaticos tem
sido discutida entre os pesquisadores da educacdo musical e como esse recurso
tem sido abordado no ensino de Arte, contexto no qual a musica se insere nos

curriculos oficiais no Brasil, aspecto que ainda iremos aprofundar.

2.1. O ensino de musica nas legislacbes e em livros didaticos enguanto

expressdao do curriculo

Para iniciar essa discussao, convidamos vocé, leitor, para a seguinte reflexao:
em sua trajetdria escolar, em algum momento, ja utilizou livros didaticos? E muito
provavel que sim. Dificilmente alguém que tenha concluido a educacgédo basica no
Brasil nas ultimas décadas ndo teve a experiéncia de aprender utilizando esse
recurso em algum momento. Entretanto, esse uso possivelmente ndo ocorreu em
aulas de Educacao Artistica / Arte: embora o PNLD seja um programa ja consolidado
e de longa data, € recente a existéncia da Arte enquanto area contemplada e
disponibilizada — segundo Barbosa (2013), o PNLD & um programa que tem suas
raizes em 1929 e implementacdo com tal denominacdo em 1983, sendo que Arte
passou a ser contemplada apenas em 2013 — 0 que se consolidou de fato apenas
em 2016.
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Nesta secdo, analisamos como se configurou o uso de livros didaticos na
Educacéo Musical e no ensino de arte, considerando o contexto em que a musica é
uma das quatro linguagens artisticas presentes no componente curricular Arte, o que
envolvera discutir publicacbes pautadas ndo apenas no ensino de mauasica, mas
também no ensino de Arte. Compreender os livros didaticos nos da pistas para
entender como se d& a construcdo da Arte enquanto area de conhecimento escolar,
pois os livros didaticos materializam ideais de curriculo, que ndo sao neutros
(PEREIRA, 2016; SILVA, 2005; SUBTIL, 2012).

Entender a presencga da arte nos curriculos, no decorrer da historia, envolve
compreender que o curriculo € uma questdo de poder. Segundo Silva (2005),
“selecionar € uma operagao de poder” (p. 16), ao considerarmos que “o curriculo é
sempre o resultado de uma selecédo: de um universo mais amplo de conhecimentos
e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (p.
15). Olhar para a arte nos curriculos na histéria nos possibilita entender algumas
guestbes que afetam sua presenca nas escolas ainda hoje, como discutiremos
adiante. Antes porém, delimitaremos nossa concepcéo de curriculo.

O curriculo esté presente, segundo Silva (2005), nas préaticas pedagdgicas e
carrega um carater de identidade, considerando que demanda uma racionalizacéo e
organizacao que interfere na atuacao docente, inclusive por este ser quem manifesta
esse curriculo — a partir do professor, pode ser ou ndo ser desenvolvido o curriculo
instituido. Segundo Silva (2005), a partir da relacao de poder que se entende haver
nos curriculos instituidos, é possivel compreender os limites e concepcbes das

teorias do curriculo.

E precisamente a questdo do poder que vai separar as teorias
tradicionais das teorias criticas e pés-criticas do curriculo. As teorias
tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias” neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pos-criticas, em
contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd, inevitavelmente, implicada em
relacbes de poder (SILVA, 2005, p. 16).

As teorias tradicionais, que pretendem a neutralidade e tem um amparo
cientifico, com relacdo ao ensino de Arte, sdo consideradas por Fusari e Ferraz
(2001) enquanto Tendéncia ldealista-Liberal de ensino de Arte, abarcando a

pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. Podemos
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relacionar essa leitura com o contexto apresentado por Silva (2005), o qual descreve
que a pedagogia tradicional busca constituir um curriculo humanista com base no
trivium e quadrivium que se amparavam nas “artes liberais” da Antiguidade Classica.
A pedagogia nova, por sua vez, constitui um curriculo progressista, nos estudos da
psicologia, voltados a crianga e contestando o curriculo tradicional. J& a pedagogia
tecnicista constitui um curriculo tecnocratico, ignorando tudo o que era “inutil” a um
contexto de formacdo profissional e técnica, como as artes e humanidades.
Observamos, nesse contexto, uma formacao voltada a adaptacdo a sociedade, ora
valorizando os ideais da Antiguidade Classica, ora voltando-se ao sujeito objeto
dessa formacéo, outrora voltando-se a industria que necessitava de mao-de-obra.

Percebemos esse movimento ao observar o desenvolvimento do ensino de
Arte em nossa histéria recente. Segundo lavelberg (2003), na segunda metade do
século XX, existiram pelo menos trés configuracdes distintas para a area no curriculo
escolar: inicialmente, com disciplinas como desenho, musica e canto orfebnico; a
partir de 1971 com a Educacéo Artistica, que nao era disciplina, e sim uma atividade
obrigatoria; e a partir da década de 1990, a disciplina Arte. Importante ressaltar que
0 retrocesso da area, segundo Fonterrada (2008), é decorrente do fato de se ter
rompido, na década de 1970, com todo o processo de construcdo que vinha se
desenvolvendo desde o final do século XIX, como, por exemplo, as iniciativas de Rui
Barbosa para o ensino do desenho e de Villa-Lobos para o ensino da musica, por
meio do Canto Orfednico.

Essa condi¢cdo da valorizacao do ensino de arte € uma questédo historica, pois
segundo a autora “[...] no periodo colonial, a educagao jesuitica enfatizava mais a
literatura do que as belas artes , porque elas estimulavam a sedugao dos sentidos”
(p. 115). Entretanto, ndo somente o carater expressivo da arte — que chocava com
0os principios de ordem e retiddo da educagdo jesuitica — marcou essa
desvalorizacdo. Segundo Dossin (2008, p. 246), “[...] sendo a arte entendida como
uma atividade manual, consequentemente era uma pratica inferiorizada pelos
portugueses”, sendo atribuida a pessoas desfavorecidas e, em geral,

desempenhada por africanos e seus descendentes®.

* Nao por acaso, 0 mais importante artista do Barroco brasileiro, Aleijadinho, era afrodescendente.

Segundo lavelberg (2003), o barroco é considerado “menor” e popular, enquanto o neoclassico € uma
concepcao burguesa que chegou junto a Missédo Artistica Francesa e a constituicdo da Academia
Imperial de Belas-Artes, o que alteraria esse status “inferior” que a arte ocupara até entdo na
sociedade.
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Conforme podemos observar, os propositos catdlicos de catequizacdo e
disciplina levaram o ensino de arte a ser minorizado em relacdo as outras areas do
conhecimento, o que levou a termos hoje, na escola, componentes curriculares mais
importantes que outros, em uma concepg¢ao que atribui sentidos de valor diferentes

para cada area do conhecimento.

Em razdo do eficiente trabalho de subjetivacdo jesuitica, essa
hierarquizagdo passou a fazer parte da “construcdo mental
brasileira”. Muita gente comunga, ainda hoje, por exemplo, a ideia de
gue lingua portuguesa e literatura sdo indispensaveis no curriculo
escolar enquanto que arte na educacdo € facilmente descartavel
(NASCIMENTO, 2011, p. 28).

Ao observar pesquisas como Fonterrada (2008), lavelberg (2003), Fusari e
Ferraz (2001), Barbosa (2011) e Subtil (2012), que analisaram as diversas iniciativas
de ensino de arte no decorrer da historia, percebemos que sua presenca na
Educacao Basica é marcada por vicissitudes: até 1971, nas diversas configuracdes
escolares, varias modalidades de disciplinas eram ofertadas em escolas no Brasil,
pois a legislacdo educacional era descentralizada e os Estados e escolas tinham
autonomia para determinar seus curriculos e quais disciplinas teriam. Disciplinas
como o desenho (e suas varias especificidades, como o desenho de observacao, o
desenho geométrico, o desenho decorativo etc.), o canto orfebnico, a educacédo
musical e trabalhos manuais eram oferecidas de forma eletiva, embora o canto
orfebnico e o desenho tenham alcancado muita amplitude; cabe porém ressaltar que
em muitas instituicbes ndo eram ofertadas essas disciplinas, pois esse ensino nao
era obrigatorio. Entretanto, com a promulgacéo da Lei n°® 5692/1971 (BRASIL, 1971),
deixaram todas de ser ofertadas. A partir dessa lei, houve a obrigatoriedade do
ensino de arte, porem com a nomenclatura Educacao Artistica, consistindo em uma
area de carater polivalente, e que agregava o que até entdo eram disciplinas
especificas: as varias modalidades de desenho, o canto orfednico, a educacao
musical, que tornaram-se linguagens da Educacdo Artistica: artes visuais, teatro e

musica. E o que explica Fusari e Ferraz (2001, p. 41):

Os professores de Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Canto
Coral e Artes Aplicadas, que vinham atuando segundo os
conhecimentos especificos de suas linguagens, viram esses saberes
repentinamente transformados em “meras atividades artisticas”.
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Fonterrada (2008) e Subtil (2012) chamam a atencédo o fato de a Educacédo
Artistica ter sido convertida em uma atividade obrigatéria nos curriculos, mas que,
contraditoriamente, foi esvaziada ao ndo ser considerada no mesmo patamar que as
demais disciplinas, e ao ter sido na pratica, em geral, um conjunto de atividades e
acOes docentes por meio das linguagens artisticas.

Segundo Fonterrada (2008), a formacao e também a atuacdo docente, nesse
contexto de ensino, foram marcadas pela polivaléncia: tanto no contexto académico,
guanto na sala de aula, foi o modelo que se configurou. A autora acrescenta que a
formacdo académica estabelecida para os professores dessa nova area era
insuficiente e aligeirada, pois com dois anos académicos era possivel lecionar arte
com uma titulacdo de licenciatura curta, com enfoque polivalente nas artes visuais,
musica e teatro — a licenciatura plena correspondia a um ano a mais de curso, no
qual se estudava uma linguagem especifica entre essas trés.

Nesse contexto, apesar de a licenciatura plena dar destaque e possibilitar
certo aprofundamento em uma linguagem artistica, trés anos mostrou-se,
historicamente, insuficiente, por ser muito pouco tempo para atingir todos 0s
objetivos necessarios a uma formacdo sélida — atualmente, as licenciaturas em
formacao artistica podem ter essa mesma periodicidade, porém, sdo voltadas ao
desenvolvimento de uma linguagem artistica especifica: masica, artes cénicas, artes
visuais, danca. De acordo com a autora, além dessa precaria formacao superior, no
contexto da Lei 5692/71

[..] ndo se considerava importante propor o aprofundamento de
contetdos nos cursos de formacdo de professores de educacédo
artistica em uma das areas especificas. O objetivo, nesse modelo, é
formar pessoas com capacidade para incentivar a expressao dos
alunos em varias areas artisticas, desenvolvendo aulas e projetos de
carater polivalente e espontaneista, que n&do exigem grande
conhecimento técnico nem necessitam de aprofundamento. [...] Essa
prevalecéncia da expressdo sobre a técnica contribui para o néo
desenvolvimento da educagdo musical (FONTERRADA, 2008, p.
221-222).

Em 1996, com a promulgagdo da LDB n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996), a arte
passou a ser considerada uma disciplina, configurando uma valorizagdo enquanto
area de conhecimento (FONTERRADA, 2008). Entretanto, a forma como foi
concebida nos curriculos escolares manteve a caracteristica de polivaléncia, embora

a formagcdo do professor tenha sido modificada no contexto de Diretrizes
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Curriculares Nacionais especificas para cursos de graduacdo em Musica (CNE,
2004A), Danca (CNE, 2004B), Teatro (CNE, 2004C) e Artes Visuais (CNE, 2009), ou
seja, uma formacdo especifica em uma linguagem artistica, possibilitando uma
formacdo adequada e aprofundada na Arte, porém, ainda incompleta dada a
necessidade de atuacdo em todas as demais linguagens.

Como pode ser observado, o ensino de Arte na histéria da educacéo
brasileira ndo tem uma estabilidade e um espaco ainda consolidado, comparado a
outras areas do conhecimento escolar que tradicionalmente sdo lembradas. Se
levarmos em consideragdo o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), no qual
disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica ou Ciéncias fazem parte do
programa ha décadas, Arte € uma inclusdo que efetivamente ocorreu apenas em
2016 (ROMANELLI; SCHILITA; TEUBER, 2018), o que demonstra esse contexto —
vale destacar que a implementacdo da Arte no PNLD se deu a partir de 2013,
havendo todo um processo de concepc¢ao e construgcao que culminou nas primeiras
publicacdes ocorrendo apenas em 2016.

Entretanto, a utilizacdo de livros didaticos por professores no ensino de Arte
ndo € uma condicdo recente. Segundo Fusari e Ferraz (2001), os professores de
Educacéo Artistica, sob o contexto ainda da Lei n® 5692/1971, submetidos a uma

formacao precéria e insuficiente,

[...] despreparados e inseguros, os professores de Arte passam a
apoiar-se cada vez mais nos livros didaticos de Educacéo Artistica,
produzidos para o seu consumo pela “industria cultural” desde o final
da década de 1970. Uma pesquisa realizada por Maria Heloisa
Ferraz e Idméia S. Siqueira (1987) mostra que a maioria dos
professores de  Educagcdo  Artistica  entrevistados  atua
equivocadamente, pois diz ndo adotar livros didaticos, mas os
utilizam na preparacéo de suas aulas (muitas vezes até copiando o
sumario) (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 42).

Uma atualizacdo desse contexto no qual as praticas da Educacgdo Artistica
nos livros didaticos se manifestavam é a pesquisa realizada sobre os livros didaticos
para a educacdo musical escolar, em que Pereira (2016) analisou seis publicacdes,
das quais cinco foram inicialmente selecionadas em um recorte temporal entre 1940
e 1977, que foi ampliado com o acréscimo do “primeiro livro didatico adotado nas

escolas brasileiras [...]: ‘0 Compéndio de musica para o uso dos alunos do imperial
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colégio D. Pedro II', de Francisco Manuel da Silva, publicado em 1838, no Rio de
Janeiro” (PEREIRA, 2016, p. 20).

A partir da analise de tais materiais, embora o autor admita a limitacdo da
amostra selecionada para a pesquisa, ele conclui que ha nos livros didaticos “...]
indicios de uma permanéncia significativa de selecdo de principios da teoria musical
direcionados para seu posterior emprego na pratica musical (em especial, cancdes
cantadas coletivamente), bem como nog¢des de histéria da musica” (p. 30). O autor
considera essa manutencdo dos elementos da teoria musical e do ensino
conservatorial enquanto habitus conservatorial, termo cunhado com base em uma
caracteristica presente nas praticas que denotam o ensino nos conservatérios de
masica, que objetivam conservar a muasica erudita europeia (em geral, barroca,
classica e romantica), de forma tradicional, ou seja, pautada na leitura de partituras e
praticas instrumentais ou vocais. Essa caracteristica, segundo o autor, é presente
nos livros didaticos analisados, mesmo nas obras de carater polivalente publicadas
no periodo pos Lei n° 5692/71.

Considerando a formacéo insuficiente dos professores de Educacao Artistica,
e 0s conteudos musicais abordados nos livros didaticos de forma muitas vezes
distantes da realidade e possibilidade dos professores, o periodo entre 1971 e 1996
acabou sendo marcado pelo enfraquecimento e quase desaparecimento da musica
nas escolas, se limitando em muitos casos a acompanhamentos em atividades
pedagogicas, como na fila do lanche, ou entdo para promocéo de festividades e
comemoracoes escolares (SUBTIL, 2009; 2012; FONTERRADA, 2008).

Subtil (2009) analisou as implicacbes da Lei n® 5692/71 a partir das
formulacbes presentes na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos n° 132, de
1971, em que, segundo a autora, estavam impressos 0S pensamentos e
encaminhamentos metodoldgicos para a arte a partir da Lei, além de livros didaticos
produzidos e distribuidos na época, e projetos desenvolvidos pela Escolinha de
Artes do Colégio Estadual do Parana (CEP). A autora argumenta que ocorreu um
“[...] processo de escamoteamento da musica no curriculo, num tempo histérico e
espaco determinado” (p. 1231). Segundo a autora, nos livros didaticos eram
privilegiados os conteudos de artes visuais, e “[...] em musica, o reconhecimento de
sons, exercicios ritmicos, algumas noc¢des de folclore e histéria da musica, hinos e
cancoes folcléricas com as respectivas partituras. Fundamentalmente teoria musical

e canto orfebnico” (p. 1232). Sobre a forma dos livros, a autora acrescenta que 0s
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livros se utilizavam de metodologia tecnicista, com linguagem dirigida ao aluno, “[...]
uso de linguagem coloquial e bonecos ilustrativos — aponta para a infantilizagéo dos
alunos de 52 a 82 séries e o reducionismo dos conhecimentos” (p. 1233). Para a
autora, a contradicdo observada em uma lei que obriga o ensino de Arte, mas a
dissolve em atividades escolares, ndo €, afinal, tdo contraditoria, se considerarmos
que tais acbes envolviam uma questao politica, em pleno regime militar, onde se
estabelecia um projeto de sociedade centrado no controle e na formac&o de méao de
obra para a industria emergente no periodo.

O processo de enfraguecimento da musica nos curriculos, como descrevem
0s autores, evidenciou-se também nos livros didaticos do periodo. Essa condicao se
deu, segundo Subtil (2009; 2012), também por medidas de economia, pois a
polivaléncia concentrava em um professor o trabalho correspondente a quatro areas
de conhecimento. Nesse processo, a linguagem que mais alcangou

representatividade foi a area de artes visuais:

[...] o movimento da Arte-Educacdo que teve forte impacto nas
décadas de 1970 e 1980 no campo da legislacéo, das interpretacdes
e dos encaminhamentos para o0 ensino de artes nas escolas
privilegiou as artes visuais, evidentemente dada a origem desse
movimento ja na década de 1940, com as Escolinhas de Artes. Em
decorréncia disso o ensino de musica ficou restrito (SUBTIL, 2009, p.
1235).

Como veremos na sec¢ao seguinte, a formacao de professores para o ensino
de Arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em geral, envolve a atuacdo do
pedagogo. E presente na historia da educagdo uma atuacdo docente fluida, sem
uma formacao solida, sendo comum ao professor se amparar nos livros didaticos,
por serem estes a Unica possibilidade metodoldgica encontrada muitas das vezes
(PEREIRA, 2016; SUBTIL, 2012). Os livros didaticos continuam sendo, atualmente,
uma importante ferramenta no ensino de musica por professores sem a formacao
adequada, como constatou Barbosa (2013). Entretanto, como pode ser observado
na discussao até aqui empreendida pelos autores, o livro didatico embora contribua,
nao é fator determinante para um ensino de qualidade.

E o que também constatou Requido (2018) em experiéncia com livros
didaticos na educacdo infantii para o ensino de arte em sua utlizacdo por

pedagogos em formacdo. Neste trabalho, foram realizadas intervencdes didéaticas
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por um grupo de estudantes de pedagogia vinculados a um grupo de pesquisa. Com
intervencdes minimas da pesquisadora, os estudantes desenvolveram os planos de
aula, aplicaram junto a turma, responderam um roteiro de observacao e realizaram
reunides a cada intervencao; os planos de aula eram desenvolvidos pelos alunos em
equipes, sem acompanhamento do professor ou supervisor de estagio, utilizando
como material principal para esta tarefa trés livros didaticos voltados ao professor.
Os estudantes, apenas com os livros didaticos, ndo conseguiram desenvolver as
propostas em sala de aula da forma como planejada e, segundo a autora,

denominaram algumas dessas vivéncias como catastrofes. A autora afirma que

[...] os livros didaticos que utilizamos ndo sdo suficientes como um
material de trabalho para o professor ndo especialista. As atividades
possiveis de serem desenvolvidas sem uma formacéo especifica sdo
limitadas por uma compreensdo bastante superficial do que pode ser
um trabalho com musica em sala de aula (REQUIAO, 2018, p. 53).

Também analisando livros didaticos, Schlichta, Romanelli e Teuber (2018)
consideram o livro didatico uma conquista para a Arte no PNLD, e destacam que é
importante compreender “a necessidade de um espacgo formativo continuado para o
estudo e praticas avaliativas sobre o livro didatico na rotina escolar de professores”

(p. 323). Para os autores, no contexto de formagéo do professor de Arte,

[...] n&o se pode perder de vista que o professor de Arte tem diante
de si uma tarefa e tanto, pois, ao usar os livros didaticos aqui
analisados, tem que buscar solu¢des aos problemas epistemolégicos
gue dizem respeito a especificidade dos temas e relativas ao dominio
das especificidades das abordagens das Artes Audiovisuais e
Visuais, da Danca, da Musica e do Teatro (SCHLICHTA;
ROMANELLI; TEUBER, 2018, p. 323).

Como podemos perceber a partir dos autores abordados, discutir livros
didaticos envolve compreender as legislagfes das politicas publicas da educagéo, o
contexto histérico do ensino de arte e as intengdes dos livros para os professores. E
€ relevante propor analises de livros didaticos, se considerarmos que constituem
uma materializacdo do curriculo ao professor. E o caso da pesquisa de Valarini

(2016), que analisa que

[...] as aulas de Artes pretendem contribuir para o desenvolvimento
da criatividade, expressividade, reflexividade, conhecimento da
linguagem pléstica; entretanto, os livros didaticos da area de arte se
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mostram pouco flexiveis, enfatizam conhecimentos prontos, nao
promovem a autonomia autoral do aluno, desconsideram suas
escolhas pessoais, € ndo promovem suficientemente os processos
reflexivos. Vemos ainda tarefas de passatempo, com a finalidade de
ocupar o tempo, nas guais a experiéncia se isola e permanece como
pano de fundo (VALARINI, 2016, p. 34).

Essas praticas consideradas artisticas, e denominadas enquanto
passatempos pela autora, sdo apresentadas em um contexto diferente do que
analisaremos. No inicio de sua pesquisa (em 2013), a autora atravessou um
momento no qual o PNLD ainda n&o previra o inicio da disponibilizacdo de livros
didaticos de Arte, levando a autora a iniciar a pesquisa analisando as colec¢des do
PNLD do componente curricular Historia. Entretanto, no decorrer de 2014, a autora
teve acesso a sete colecbes de Arte, porém, algumas ndo estavam vinculadas
necessariamente ao PNLD. Além disso, a autora utiliza como critérios de anélise dos
livros didaticos parte dos critérios estabelecidos no Edital do PNLD de 2015, voltado
ao Ensino Médio, realizando uma adaptacéo dos critérios amparada nos Parametros
Curriculares Nacionais de Arte para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Observamos que, com base nos critérios estabelecidos na pesquisa desenvolvida
pela autora, os livros apresentaram muitas inconformidades com o esperado para o

ensino de arte, pois parte das publicacGes partiam da

[...] ideia de vincular o ensino de Arte enfatizando-o somente ao
prazer, como se nao houvesse conteldos a serem assimilados, [que]
se revela também em mudltiplas atividades com carater de
passatempo em que, por exemplo, a crianca é convidada a encontrar
adesivos para colocar em espac¢os demarcados, tracar caminhos que
levem a destinos corretos, completar jogos de palavras cruzadas e
exercicios de circular detalhes identificados, entre outros (VALARINI,
2016, p. 49, grifo da autora).

Como observaremos e esperamos constatar em nossa analise dos livros
didaticos, a legislagdo que envolveu o PNLD 2019 determina a existéncia de
conteudos relacionados as quatro linguagens artisticas previstas na LDB 9394/96,
assim como entre os critérios de selecdo das obras se avalia se os livros possibilitam
a ampliacdo do conhecimento de mundo nas diversas areas do conhecimento. Desta
forma, muitas das condicbes apresentadas em pesquisas anteriores ao inicio da
producdo de livros de Arte vinculados ao PNLD, como as de Barbosa (2013) e

Valarini (2016), a exemplo das publicagbes voltadas a uma linguagem artistica
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especifica — Barbosa (2013) analisou livros sé de musica; as cole¢Bes analisadas
por Valarini (2016) eram, na maioria, voltadas as artes visuais — ou da constatacao
de atividades que configuram uma possibilidade limitada de desenvolvimento da
Arte, aspectos observados em ambas dissertacdes, talvez ndo ocorram da mesma
forma nos livros do PNLD 2019, levando em consideragao o edital e o processo de
avaliacdo ao qual foram submetidas as editoras. E o caso da pesquisa de Schlichta,
Romanelli e Teuber (2018, p. 314), em que foram analisadas publicacdes de Arte ja
no ambito do PNLD: s&o seguidas “as estruturas curriculares previstas pela
legislagdo educacional brasileira, os livros contemplam as quatro linguagens
artisticas no livro [...] refletindo o carater polivalente da disciplina de Arte, que é
geralmente ministrada por um unico professor”.

Voltando a pensar nas questdes do curriculo, o que também permitira
compreender a importancia da formagdo docente adequada para se desenvolver
qualguer conhecimento, trazemos a concep¢ao de Plaisance (2004), de curriculo
enquanto “percurso de vida ou percurso escolar’ (p. 232). De fato, em uma visao
mais reduzida de curriculo, sdo varios os curriculos. Até entdo, analisamos as
propostas de curriculo instituidos no campo da arte, mas é necessario considerar a

proeminéncia do curriculo em outras esferas. Segundo o autor, existe o

[...] curriculo formal, isto é, aquele prescrito ou intencional (textos
oficiais, programas, manuais); o curriculo escondido, que escapa a
percepcdo imediata dos atores (as experiéncias ou aprendizagens
“‘escondidas” dos alunos); e o curriculo real, aquele que designa o
conjunto das aprendizagens realizadas pelos alunos, quer sejam ou
nao explicitamente visadas pelos adultos (PLAISANCE, 2004, p.
232).

Considerando a existéncia de um curriculo escondido, que permeia as
relacbes dos alunos e, consequentemente, soma-se ao curriculo formal,
materializado nas propostas pedagogicas em livros didaticos, levantamos ao menos
duas possibilidades para um bom desenvolvimento das aulas de Arte: ou um livro
que esteja ao alcance do professor sem formacao suficiente e o possibilite
desenvolver as linguagens artisticas com certa autonomia, ou um professor com
formacdo adequada para selecionar o que é bom e 0 que demanda mais atencéo
entre as possibilidades ofertadas nos livros didaticos. Entretanto, o ensino de arte e

a educacéo musical no contexto educacional brasileiro, como abordado nesta secéo,
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foram marcados por vicissitudes e contradigbes em sua forma de acontecer nas
escolas, mediante diferentes concepcdes pedagdgicas e politicas educacionais que
envolveram sua existéncia na escola, consolidada, embora ainda falha, desde 1996.
A partir dessas reflexdes sobre o processo no qual o ensino de arte se constituiu no
contexto escolar, no proximo tépico iremos discutir os aspectos que envolvem a

formacao do professor de arte.

2.2. A formacédo do professor de Arte dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Pensar na formagao do professor de Arte para 0 ensino nos anos iniciais do
Ensino Fundamental envolve compreender a construcdo desse espaco
historicamente. Anos iniciais do Ensino Fundamental € a nomenclatura atualmente
empregada para 0s cinco primeiros anos da Educacdo Béasica, que muito
recentemente passou a ter cinco anos, a partir da Lei n° 11.274/2006 (BRASIL,
2006) a qual implementou o ensino fundamental de nove anos, e essa € apenas
uma das mais recentes mudancas, pois no decorrer do século XX até atualmente, a
educacdo passou por diversas alteracbes de nomenclatura e especificidades.
Também devem ser consideradas as transformacdes geogréficas e histéricas que o
pais atravessou, como a mudanca de um cenario predominantemente rural e com
poucas cidades no inicio do século XX para um ambiente urbanizado e com uma
parcela muito pequena da populacdo vivendo no campo — em que quase todas as
criancas, atualmente, estdo na escola. Essas mudancgas tiveram impacto também na
forma como se configurou o ensino nessa etapa da educacéao.

Uma caracteristica presente em muitas pesquisas na historiografia da
educacgdo é a atuacdo do professor unico. Segundo Tanuri (2000), os professores
leigos, ou seja, sem formacdo normal ou em nivel de magistério (apenas com a LDB
9394/96 instituiu-se como formacdo adequada para atuar como professor o nivel
superior), eram predominantes no contexto educacional das primeiras décadas do
século XX, e ainda atualmente sdo presentes nas estatisticas educacionais, como
demonstra o Censo Escolar de 2019 (BRASIL, 2019A).

Segundo Saviani (2009), a formacao de professores, enquanto necessidade
percebida pelo governo e implementada enquanto politica publica ocorreu
primeiramente na Franca apenas no século XIX, em resposta aos problemas

sinalizados na Revolucdo Francesa quanto a instrucdo popular como forma de
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promover seus ideais — liberdade, igualdade e fraternidade; e no Brasil em 1835,
com a implementagdo da Escola Normal de Niter6i, a primeira do pais. Ja Tanuri
(2000) inicia seu texto problematizando 0 momento em que escrevia: era recente a
promulgacédo da LDB de 1996, na qual a formacdo do professor das séries iniciais
havia deixado de ser do nivel médio para ser superior, nas licenciaturas e na
Pedagogia. De um extremo a outro, o caminho em que se configurou a histéria da
formacéo de professores € de avancos significativos, considerando que 0 processo
em que se deu a formacédo de professores foi multifacetado, além do contexto de
regionalizacao/estadualizagcédo salientado por Saviani (2009) — e criticado pelo autor,
que considera que a falta de politicas publicas de abrangéncia nacional
comprometeu avancos e dificultou o desenvolvimento da educacdo. Segundo o
autor, “ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudangas introduzidas no
processo de formacao docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturas” (p. 148).

Saviani (2009) segmenta esse processo historico em seis periodos: o primeiro
periodo, de 1827 a 1890, Ensaios intermitentes de formacédo de professores, periodo
gue se inicia a partir da promulgacéo, em 1827, da Lei das Escolas de Primeiras
Letras, que instituiu o0 ensino mudtuo e método lancasteriano, enquanto o0s
professores deveriam ser formados, as préprias custas, na capital. O periodo foi
marcado pelo, “insucesso das primeiras escolas normais e os parcos resultados por
elas produzidos [...] que alguns presidentes de Provincia e inspetores de Instrucao
chegaram a rejeita-las como instrumento para qualificagao docente” (TANURI, 2000,
p. 65). Com isso, as escolas normais abriram e fecharam vérias vezes,
consolidando-se apenas apoés 1870.

No segundo periodo, de 1890 a 1932, ocorre a expanséo da Escola Normal.
No periodo, “paralelamente a valorizagdo das escolas normais, ocorre também o
enriquecimento de seu curriculo, ampliagdo dos requisitos para ingresso e sua
abertura ao elemento feminino” (TANURI, 2000, p. 66). Segundo a autora, outra
marca do periodo foi a feminizacdo do ensino priméario, que ocorreu por conta de ser
uma profissdo que permite a mulher conciliar vida profissional e familiar, e também
por haver pouca procura de homens, decorrente da baixa remuneracéo atribuida
nesse nivel de ensino.

O terceiro periodo corresponde a organizacdo dos Institutos de Educacéo,

segundo Saviani (2009), de 1932 a 1939. O periodo é marcado pelos ideais
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escolanovistas, a partir de Anisio Teixeira, que promoveu a Reforma de 1932, e a
implementacédo do Instituto de Educagéo do Distrito Federal que, segundo o autor,
configurava uma nova abordagem na formacao de professores, visto que criticava 0s
processos formativos da escola normal, ao se preocuparem em conteudos e praticas
pedagdgicas sem conseguir éxito em nenhum deles. Os institutos de educagéo eram
“concebidos como espagos de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas como
objeto do ensino mas também da pesquisa” (p. 145).

O quarto periodo, segundo o autor, configura-se pela consolidacdo das
Escolas Normais, de 1939 a 1971. Nesse periodo, que se iniciou com decreto-lei de
4 de abril de 1939, os institutos de educacédo sdo incorporados as universidades.
Nessa formacéao, havia trés anos de licenciatura, que formavam os professores das
varias disciplinas dos curriculos, e um ano de pedagogia, para formar os formadores
de professores: os professores das escolas normais. Cabe ressaltar que, de acordo
com Souza (2019), o estado de Sao Paulo protagonizou um amplo processo de
urbanizacdo desde o século XIX, e foi responsavel, nas primeiras décadas da
republica, por um modelo de expansédo da escola primaria que se tornou referéncia
para os demais estados da federacao até meados da década de 1930 — 0 que nao
foi diferente no que se refere a formacdo docente: o modelo das escolas normais
teve um ideério educacional voltado a Escola Nova, em que se idealiza a existéncia
de escolas modelo integradas a escola normal e um curriculo rico, com disciplinas
como Canto, Desenho e Trabalhos Manuais, em uma formacdo docente marcada
pela prética, vivéncia e experiéncia.

Cabe ressaltar um aspecto evidenciado por Saviani (2012) que, enquanto a
Escola Nova estava disseminada nos Estados Unidos e Europa Ocidental, na
América Latina sua expansdo nao se consolidou como a teoria pedagdgica
evidenciava: escolas estruturadas, professores bem formados, materiais
pedagogicos diversificados. Os altos custos para manutencdo desse tipo de escola
impossibilitaram uma real implementacdo da pedagogia escolanovista, levando-a a
agravar o aspecto da marginalidade, ao esvaziar os conteltdos em nome dos
métodos que, devido a falta de condicbes adequadas para isso, acaba por
empobrecer os curriculos das escolas publicas, criando uma ciséo entre elas e as
escolas particulares/privadas.

O quinto periodo, segundo Saviani (2009), é marcado pela substituicdo da

Escola Normal pela habilitacdo especifica de Magistério, de 1971, com a lei 5692/71,
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que modificou a estrutura de primario, ginasial e colegial para 1° e 2° graus. “Nessa
nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi instituida a
habilitagdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau” (p. 147).
Nesse modelo, o Magistério se tornou apenas mais uma entre as diversas
habilitacdes de 2° grau, precarizando a formacg&o do professor priméario. Esse nivel
de formacgéo permitia a atuagcdo docente até a 62 série, sendo a docéncia nos anos
finais do 1° grau e o 2° grau compreendida pela formacdo em nivel superior — o 3°
grau, em cursos de licenciatura curta (3 anos) ou plena (4 anos). E o curso de
Pedagogia formava os professores habilitados para a docéncia no Magistério e nas
especialidades da educacao: direcdo, orientacdo, supervisdo e inspetoria. Na
pratica, os especialistas, que antes correspondiam aos professores de area e da
gestdo reduziram-se apenas a formacdo em gestdo. Tal atribuicho dada a
Pedagogia s6 se modificou em 1980, quando passou a formar “professores para a
educacdo infantil e séries iniciais do ensino de 1° grau” (p. 148). Tanuri (2000)
demonstra que, paralelamente a essa reformulacéo do curso de Pedagogia, em que
se articulou sem até entdo estar instrumentalizado para formar tal atribuicdo, houve
intensas mobilizacbes pelos Estados a favor da revitalizacdo da Escola Normal, o
que culminou nas acfes que seguem no ultimo periodo da linha do tempo de Saviani
(2009).

No ultimo periodo, que o autor denota como advento dos Institutos Superiores
de Educacéo e das Escolas Normais Superiores, a periodizacdo se da entre 1996,
ano em que foi promulgada a atual LDB e 2006, ano da homologagao das novas
diretrizes para o curso de Pedagogia. Tanuri (2000) argumenta que nesse periodo
pode ter ocorrido desequilibrios entre a formacdo no contexto universitario e a
formagdo nesses outros contextos, “‘em face da énfase em uma formagéo
eminentemente pratica, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e devido aos
padrées de qualificagdo docente inferiores aqueles exigidos nas universidades” (p.
85). Entretanto, esta pesquisa se limita a considerar que, analisando o contexto de
formacdo do pedagogo, passando pela histéria do professor normalista ou do
magistério, ndo € proeminente uma presenca da musica ou da arte. Como
discutimos anteriormente, havia a presenca do professor formado em Educacéo
Artistica, embora em geral ndo atuassem nos anos iniciais do ensino fundamental,
além de que a formacgéo desses professores tenha sido insuficiente para garantir a
permanéncia da musica nas escolas (SUBTIL, 2012; FONTERRADA, 2008).
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Percebemos com preocupagdo esse contexto, ao pensar que buscar
compreender o ensino de Arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental precisa
envolver um olhar para a formacdo do pedagogo. Segundo Subtil (2012), desde
1971, quando a formacdo em Educacdo Artistica ou Arte passou a visar a atuagcao
nos atuais anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a formacao
considerada adequada para o ensino de Arte nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é a graduacdo em Pedagogia, embora também existam realidades
onde os professores de Arte nessa etapa de ensino sdo especialistas — e nesse
caso, a maioria destes licenciados em Artes Visuais (REGINA, 2013; AMARAL,
2010).

Atualmente, a legislacdo que ampara a atuacdo do pedagogo no ensino de
Arte sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em

Pedagogia, do Conselho Nacional de Educacao (CNE, 2006), que determinam que

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

[...]

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano (CNE,
2006, p.1).

E importante considerar que, mesmo havendo uma determinacdo legal
orientando a formacdo do pedagogo no sentido de uma formacado artistica, esta
formacdo acaba sendo insuficiente: o ensino de Artes nos cursos de Pedagogia,
como determinado na legislacdo, ndo garante o desenvolvimento de todas as
linguagens da arte, até porque nao discutem uma formacao em artes visuais, danca,
musica ou teatro no texto da lei. Essa discussdo € complexa, e no contexto dos
cursos de pedagogia, consideramos o que foi observado na pesquisa de Furquim e
Beloquio (2010), que investigou a insercdo da musica em cursos de pedagogia de

instituicdes de ensino superior:

A area de musica, inserida em cursos de pedagogia, contribui para
tais experiéncias estéticas e constitui-se como um conhecimento que
impulsionara a formacao cultural de professores unidocentes. No
entanto, na disciplina o conhecimento musical ndo é focalizado com
a intensidade necesséria, a fim de possibilitar formagdo musical e
pedagodgico-musical para os egressos do curso. Uma possibilidade
de se pensar a intensidade necessaria requerida na formacédo
musical e pedagogico-musical de um pedagogo partiria da
possibilidade de dialogo entre os conteldos da muasica e o0s
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contetidos dos primeiros anos da educacao basica. Isso demandaria
acles formativas mais articuladas pelos formadores que atuam no
curso superior de pedagogia, sem que o0s conhecimentos
disciplinares perdessem suas especificidades, mas, ao mesmo
tempo, mantivessem pontos de contato, atravessamentos e
conexdes entre si. (FURQUIM; BELLOCHIO, 2010, p. 58)

E importante termos consciéncia da necessidade desse espaco para as artes
na formacéo do pedagogo, pois o debate entre qual a formacéo mais adequada para
0 ensino nos anos iniciais ndo é consolidado: devemos considerar a existéncia de
ambos 0s contextos no pais, tanto profissionais licenciados quanto profissionais
pedagogos. Isto porque, embora a legislacdo permita que o0s pedagogos
desenvolvam essa area do conhecimento em suas praticas profissionais, 0s
profissionais licenciados em Musica ou outras linguagens artisticas (Artes Cénicas,
Artes Visuais, Danga) também atuam nesse nicho (contexto no qual se insere o
pesquisador, concursado para trabalhar com o0s anos iniciais do Ensino
Fundamental). E a questdo que envolve tanto a formac¢do do pedagogo como a do
especialista na 4rea € uma preocupacao presente entre as discussbes académicas
da area de educacdo musical:

O professor generalista geralmente ndo recebe formagédo musical em
Seus cursos superiores e os professores especialistas nesta faixa
etaria contribuiriam para uma fragmentagédo curricular indesejavel
para esta faixa escolar. Algumas pesquisas demonstram a fragilidade
da formacdo musical de professores generalistas, mas apresentam
resultados positivos de programas de formacgdo continuada em
educacdo musical que resultam em maior confianga e competéncia
por parte dos professores das séries iniciais com relacao ao ensino
de musica. A questao da formacao continuada também pertence a
legislacdo educacional e a musica deveria fazer parte deste processo
(FIGUEIREDO, 2007, p. 6).

Percebemos que o autor ndo discute apenas as fragilidades da formagao do
pedagogo, mas também as dificuldades da/na atuacdo do professor especialista nos
anos iniciais. Segundo argumenta, uma “fragmentagdo curricular indesejavel’
poderia ocorrer, em relacdo ao papel que o professor unico tem na faixa etaria — o
que seria mais importante para a crianga: a manutencdo do vinculo com o professor
anico que ensina tudo, ou um professor com formacao artistica mais soélida, mas

sujeito a rupturas na estrutura curricular?



46

7

Esta ndo é uma pergunta para a qual temos ou consideramos ter uma
resposta. Porém, assim como Figueiredo (2007) defende a formagdo continuada,
tanto ao pedagogo quanto ao professor especialista, reiteramos essa necessidade,
mas considerando também a importancia de se manter disciplinas artisticas na
formacao académica do pedagogo, até por entendermos ser ainda muito distante um
contexto com profissionais suficientes para suprir a demanda educacional existente.

Essa € uma questdo urgente e necessaria, pois

Diversos professores formadores dos pedagogos, seja na
universidade ou em projetos de formacdo continuada, atuam de
forma polivalente, mantendo, de certa forma, a superficializacdo de
conteudos criticada pela literatura da area, incluida aquela que trata
da formacdo do pedagogo ou do professor especialista em uma
linguagem artistica (FIGUEIREDO, 2017. p. 81).

A partir desse contexto, consideramos o tema sensivel: mesmo havendo a
formacao continuada, a formacéo artistica do pedagogo acaba por manter-se na
superficie dos contetdos e conhecimentos das linguagens artisticas; ja a atuacao do
professor de arte especialista em uma linguagem artistica pode ser questionada em
meio ao contexto de polivaléncia que o ensino de arte pressupde — uma area é
contemplada, mas as outras ficam na superficialidade.

Essa é uma questdo dificil quanto a encontrar uma saida razoavel, o ideal
seria se existissem espacos nos curriculos e profissionais suficientes para preenché-
los, de forma que houvesse aulas de artes visuais, danca, musica e teatro com
professores especialistas, cada um trabalhando com sua linguagem de formacéo,
em todas as etapas da educacdo basica — iSso exigiria, consequentemente, uma
drastica ampliacdo do tempo destinado as artes na escola. Entretanto, dada a
realidade em que estamos inseridos, esta discussdo acaba por ser um limite desta
pesquisa, pela impossibilidade de trazermos respostas a esse problema complexo e
estrutural que envolve o ensino de Arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(assim como em toda a Educagdo Basica e também no Ensino Superior, como
observamos na discussao).

Este € um limite da pesquisa, mas ao menos possibilita estabelecermos um
critério para a analise dos livros didaticos. Considerando a insuficiente formacgéo
musical do professor de Arte no Brasil ou 0s pressupostos apresentados por
Figueiredo (2007; 2017) e Furquim e Bellochio (2010) quanto a formacéao adequada

para 0 ensino da mduasica, livros didaticos que possuam linguagem técnica ou
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cientifica dos elementos da musica, como o uso de termos como timbre e pulsacéo,
ou de partituras e outros elementos da grafia musical, sem o amparo de explicagdes
e orientacdes adequadas no manual do professor, acabam por ser limitantes a
pratica de um professor que ndo domine a linguagem musical. Desta forma, a
possibilidade de assimilacdo dos conteidos musicais existentes nos livros didaticos
aos professores sem formacéo torna-se um elemento fundamental a se considerar
em livros didaticos de Arte, o que sera observado no decorrer das analises que
empreendemos, e que permite responder a uma das problematizacfes dessa
pesquisa: quais os limites e possibilidades dos livros didaticos diante deste quadro
gue apresentamos quanto a formacao do professor de arte/que ensina arte?

A partir do exposto, definimos quem sdo os professores a quem se destinam
os livros, e que consideraremos ao realizar suas analises, que sintetizamos no

quadro 1, a sequir:

Quadro 1: Ensino de Arte e formag&o docente

Quadro 1 Ensino de Arte e formacao docente

O O
i i

Pedagogos Licenciados Licenciados
(professor (professor (professor
unidocente / especialistaq, especialista
regente de formado em em Teatro,

urma) Musica) Danca ou

Artes Visuais)

CONDICOES IDEAIS:
Espaco e tempo suficientes nos
curriculos para TODAS as linguagens.

Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo com a nomenclatura encontrada nas pesquisas que analisaram a
guestao da formacgéo docente, estabelecemos duas definicbes para os professores a
guem os livros foram produzidos: os pedagogos séo professores unidocentes, ou
seja, sdo professores generalistas, que atuam enquanto regentes Unicos de turmas

de alunos — eles séo professores que ensinam Arte; os licenciados, independente
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da linguagem de formacao, sdo professores polivalentes, no sentido em que atuam
nas quatro linguagens artisticas independente da formacéo especifica que tiveram —
eles sdo professores de Arte. Compreendido, entdo, quem sdo os professores, na
proxima secdo iremos discutir quem sdo as criancas a que se destinam os livros

didaticos analisados.



3. LUDICIDADE, INFANCIA E MUSICA NA EDUCACAO ESCOLAR °

Pensar em ludicidade no ensino de musica leva a refletir sobre minhas
experiéncias com a linguagem musical na infancia. Em minha memoria sdo nitidos
os variados momentos nos quais tive contato com a musica, desde muito cedo: meu
avo tocando violdo ou acordedo, minha primeira flauta — uma flauta doce marrom de
plastico que ndo afinava e a minha primeira gaita, instrumentos que, desde os 5
anos, eu levava para a escola e ficava brincando no recreio, as vezes com uma
pequena “plateia”, mas na maioria das situagdes, sozinho.

Eu néo tive aula de musica na escola, mas minha vivéncia musical em outros
espacos possibilitou que muitas vezes ela se fizesse presente também na escola,
em apresentacdes de trabalho, recreios, aulas de inglés (a professora era pianista, e
gostava muito de levar musicas de rock para a classe cantar de forma a desenvolver
o idioma, algumas vezes ao vivo). Cada vez que resgato tais memorias sinto um
imenso prazer, pois foram momentos divertidos, gostosos, marcantes, havendo
aprendizado — gracas a essa professora, que um dia marcou minha vida
apresentando-me a banda britanica Queen, hoje leio um texto em inglés com certa
facilidade.

Contrastando com essa leveza, outras memorias, que consistem no meu
processo de aprendizado formal de musica por meio de um instrumento, desde o
inicio com o teclado eletrnico (até os 13 anos de idade) e anos mais tarde, piano, —
que aconteceram primeiro na igreja, e posteriormente em uma escola de musica, na
qual viria a trabalhar na adolescéncia, e teria a oportunidade de passar bastante
tempo tocando, estudando o repertério — assim como também a prépria formacéo
em instrumento no curso de graduacdo em Musica (piano, flauta doce e flauta
transversal), dltimo lugar onde tive aula de instrumento. Nesses espacos, as
memorias que resgato relacionadas as vivéncias musicais sdo marcadas por
processos de rigidez metodoldgica e pouca liberdade para tocar como sempre toquei
desde crianca: ter que aprender a codificar a partitura, mesmo que na infancia eu
entendesse muitas vezes isso como uma tarefa inutil, pois s6 de ouvir as musicas,
em algumas tentativas eu conseguia reproduzir suas melodias; ou ficar repetindo

inlmeras vezes escalas musicais e exercicios de técnica e agilidade, tendo de

® Assim como na introducdo desta pesquisa, neste inicio de se¢do trarei uma narrativa memorial com
escrita em primeira pessoa, de forma a possibilitar ao leitor uma compreensdo de como as marcas
pessoais interferiram nos processos formativo e reflexivo que conduziram esta pesquisa.
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dedicar o tempo ao estudo das pecas e exercicios, ndo podendo “devanear” em
repertorios que eu gostasse; até mesmo porque o repertorio era escolhido pelos
professores, e somente na adolescéncia tive mais autonomia tanto na escolha do
repertério como na minha pratica musical cotidiana — ndo por mudancas radicais que
possam ter ocorrido na forma como se deu o ensino de instrumento, mas por uma
iniciativa individual, movida pelas responsabilidades que esse aprendizado trazia:
tocar piano na igreja durante as celebracdes, ou apresentando trabalhos na escola
utilizando algum dos meus instrumentos.

Ainda pensando nos contrastes entre tais vivéncias e memdrias, trago mais
algumas consideracdes: na escola regular, as experiéncias musicais se deram em
espacos de autonomia e liberdade, enquanto muitos dos episodios de aprendizado
do instrumento a partir das partituras e da repeticdo e memorizacédo foram marcados
por situacBes de frustracdo e desinteresse. As aulas de musica eram onerosas para
minha familia, e eu era consciente disso, levando a sério as aulas de instrumento,
tentando aprender a ler partitura e executando repertério erudito: era lugar de
estudo, ndo de brincadeira — quando crianca, essa era a compreensao que eu tinha
das aulas de musica, por ser lugar de estudo e muita responsabilidade, ndo de
brincar e se divertir, algo pelo qual eu me cobrava demais.

E importante salientar que as rela¢cbes com a musica na escola regular e na
escola especializada ocorrem de formas distintas, até pelas particularidades dessas
modalidades de ensino. Se considerarmos que, mesmo que haja aulas de musica
em escolas regulares, as caracteristicas especificas desse tipo de escola, como o
ensino coletivo, sistematizado, formal, com curriculos estabelecendo legalmente um
ensino de arte calcado no desenvolvimento das quatro linguagens artisticas, se
diferem muito do ensino praticado nas escolas especializadas de ensino de musica,
no qual, na maioria das vezes, o atendimento ao aluno é individual, devendo-se
considerar que existe uma tradicdo conservatorial mantida entre muitas dessas
instituicbes por meio da formacao de professores gerida nelas mesmas. Embora
tenham suas peculiaridades, a educacdo musical nos conservatorios e as praticas
musicais nas escolas regulares possuem em comum um carater de ensino formal,
considerando que o professor formado em conservatorio € “aquele que ensina um
programa de teoria e instrumento, num horario de aula, que aplica provas cujos
resultados s&o apresentados em boletim e organiza recitais” (VIEIRA, 2004, p. 142)

— elementos, de certa forma, presentes também na escola regular (provas, boletins,
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apresentacoes de trabalhos e demais elementos que configuram ao ensino um
carater formal).

Desta forma, embora possamos pensar em ludicidade no ensino de musica
em variados contextos — inclusive a formacéo e autoformacédo que nos acompanha
no cotidiano de nossas experiéncias e da dimensao ludica presente nesse processo
—, hesta pesquisa, que tem como objeto de estudo os livros didaticos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental |, o ambito da analise sera no contexto da educacao
béasica.

A fim de compreender os espagos para a brincadeira e a ludicidade no ensino
de mdusica, iniciaremos nossa analise primeiramente buscando entender como tais
espacos se configuraram nos processos de escolarizacdo a partir da instituicdo da
Lei n°® 5692/71, momento no qual o ensino de arte tornou-se obrigatério (nas
condi¢fes ja apresentadas — promovendo a polivaléncia e em forma de atividades
obrigatorias, e ndo como disciplina).

3.1. Aludicidade na escola

Os processos de escolarizacdo no contexto das décadas de 1970, 1980 e
1990, como j& discutimos anteriormente neste trabalho, foram marcados por uma
orientacdo tecnicista a partir da Lei 5692/1971 (BRASIL, 1971). De acordo com
Fonterrada (2008), Fusari e Ferraz (2001), Subtil (2009; 2012), as disciplinas
voltadas as linguagens artisticas existentes até entdo se converteram na Educacédo
Artistica, perdendo o carater de disciplina e tornando-se atividades obrigatérias no
curriculo. Com isso, um aspecto mais voltado ao ensino tradicional, relacionado ao
academicismo e a influéncia da Missao Artistica Francesa, que marcaram as
primeiras praticas de ensino nas linguagens artisticas na escola publica brasileira se
dissolveu, e a educacdo musical, existente nesse contexto, praticamente

desapareceu das escolas. Desta forma,

[...] em decorréncia do entendimento da arte (da musica) como
atividade de lazer que ocorreu, no Brasil, sua desvalorizacdo na
escola, transformada que foi em pretexto para entretenimento ou
passatempo, sem que fosse considerada capaz de contribuir para o
crescimento individual e coletivo, tanto no que se refere ao

BN

conhecimento em si quanto ao fazer artistico, a capacidade de
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trabalhar em grupo e a valorizagao estética, o que se refletiria na
melhoria da qualidade de vida (FONTERRADA, 2008, p. 230).

E interessante observar que a musica quando perdeu sua importancia na
escola passou a ser entendida como atividade de lazer e pretexto para
entretenimento. E tudo o que envolvia o lazer e prazer era desvalorizado no espaco
escolar, o que persiste até atualmente, como observado por Portela (2018) que, em
sua pesquisa, constatou que os alunos vivenciam situacdes de aprendizado ludico
muito mais em seus momentos de recreio do que durante as aulas, 0 que o autor
considera uma inversdo de légica, se considerarmos o aprendizado que a

brincadeira propicia. Segundo o autor,

Se, por meio da brincadeira, as criangas se (re)apropriam da cultura
ja posta, internalizando os padrdes societais, (re)significando-os e
(re)produzindo-os de acordo com 0s seus préprios interesses, o
brincar ira exigir, além disso, que elas respeitem os acordos reais e
ficcionais para que a brincadeira de fato ocorra. Assim, 0 grupo
também cria as suas proprias regras de conduta de acordo com o0s
valores estabelecidos entre os que o integram (PORTELA, 2018, p.
232).

Porém, essa questdo da desvalorizacdo do lazer, da fruicdo e do prazer nao
se restringe ao contexto da sala de aula. Poderiamos até nos perguntar: ha espaco
na escola para a brincadeira? Partindo das reflexdes postas, poderiamos até
entender que sim. Durante muito tempo houve espaco para a brincadeira, e era
justamente o espaco das artes e da musica — este, um espaco marginal no curriculo,
obrigatério, mas sem o mesmo “peso” das demais disciplinas. Essa marginalidade
que a ludicidade ocupa na sociedade é histérica, por sua condicdo antagbnica em
relacdo ao trabalho e labor, e consistir em acdo desempenhada pelo homem sem
uma finalidade objetiva e material e, por esta razdo, historicamente esvaziada e

desvalorizada:

Antes das novas formas de pensar nascidas do Romantismo , nossa
cultura parece ter designado como “brincar” uma atividade que se
opde a “trabalhar” (ver Aristételes e Santo Tomas sobre o assunto ),
caracterizada por sua futilidade e oposigao ao que € séri 0. Foi hesse
contexto que a atividade infantil pdde ser designada com o mesmo

termo, mais para salientar os aspectos negativos (oposigcao as
tarefas sérias da vida ) do que por sua dimensao positiva, que sé
aparecera quando a revolugado romantica in verter os valores

atribuidos aos termos dessa oposi¢éo (BROUGERE, 1998, p. 1).
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Acerca dessa revolucdo romantica referida pelo autor, de meados do século
XIX, na qual as dimensdes estéticas e ludicas da atividade infantil passaram a ter
seu valor considerado, houve toda uma discussdo que, décadas depois, envolveria o
deslocamento das a¢fes pedagdgicas do professor, na pedagogia tradicional, para a
crianga, a partir da pedagogia nova (SAVIANI, 2012). Inclusive, o espago destinado
a crianca na sociedade sofreu muitas transformacdes nesse periodo, como iremos
discutir adiante. Nesse contexto da pedagogia nova, segundo lavelberg (2003), o
ensino de arte foi marcado pelas ideias de John Dewey, que chegaram ao Brasil na
década de 1930 a partir de Anisio Teixeira, que foi o grande disseminador da Escola
Nova no Brasil, na qual a livre expresséo passou a ser valorizada em detrimento de
toda uma configuracédo de ensino baseada nos padrdes tradicionais e de influéncia
neoclassica; um ensino de arte “livre da influéncia de canones, padrées e modelos
de arte” (p. 112). No contexto da pedagogia nova, concebia-se que o aluno atingiria
0S conhecimentos a partir de sua propria experiéncia, cabendo ao professor néao
transmitir os conteudos, mas proporcionar ao aluno o contato com os objetos de
conhecimento por meio da mediacdo, entendendo que, por conta propria, a partir de
estimulos adequados, o aluno pode alcancar o conhecimento.

Ja o contexto do ensino tecnicista, que vigorou no Brasil durante a vigéncia da
Lei n® 5692/1971 (entre 1971 e 1996),

O elemento principal passa a ser a organizagao racional dos meios,
ocupando o professor e o aluno posi¢cdo secundaria, relegados que
sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenacéo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (SAVIANI,
2012, p. 12-13).

Como podemos observar, o tecnicismo foi um periodo no qual tanto o
professor quanto o aluno passaram a ser submissos ao controle. Em relagdo aos
conhecimentos e conteudos escolares, o controle era desempenhado pelos livros
didaticos. Nesse contexto, os professores néo tinham formacéo adequada para atuar
de forma polivalente. Segundo Fusari e Ferraz (2001, p. 42), “despreparados e
inseguros, os professores de Arte passam a apoiar-se cada vez mais nos livros
didaticos de Educacdo Artistica, produzidas para o seu consumo pela ‘industria

cultural’ desde o final da década de 70”. Segundo as autoras, em pesquisa realizada
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em 1987, constatou-se que os professores utilizavam-se dos livros, algumas vezes,
guiando-se pelo sumario para determinar a organizagdo de seus conteudos.
Entretanto, como observamos, a distribuicdo aos alunos de livros didaticos para o
ensino de Arte € uma pratica que remonta apenas a ultima década.

Segundo Subtil (2012), esse contexto do ensino de Arte a partir da Lei n°
5692/1971, é marcado por um processo de disciplinarizagdo do ensino de arte, por
instituir a Educacdo Artistica, suprimindo todas as praticas artisticas até entao
vigentes — de diferentes formas em variados contextos, dada a descentralizacéo do
ensino até entdo, como ja apresentamos. A autora argumenta que “a disciplina
educacdo artistica também objetivou o controle social” (p. 129). Segundo Chervel
(1990), a origem do termo disciplina no contexto da educacdo é fruto das
discussbes, por volta de 1850, em torno da implementacdo da escola primaria, da
necessidade de disciplinar o aluno, sendo que somente no século XX este termo se
expandiria para as demais etapas da educacéo, a partir de motivacbes expressas
em condicBes sociais e culturais na histéria das sociedades. A educacado primaria é
uma necessidade — apontada por Saviani (2005) e Chervel (1990) — cada vez mais
latente, quanto mais a sociedade se industrializava e demandava a uma instituicao
onde os filhos pudessem ficar enquanto os pais trabalhavam; o que também
ocasionou o processo de feminizacdo do magistério, em especial no ensino primario.

Apenas muito recentemente, em 2017, com a BNCC, que o termo disciplina
deixou de designar os campos de conhecimentos a serem ensinados na escola, que
passaram a ser denominados enquanto componentes curriculares. Dado o contexto
no qual o ensino de arte se disciplinarizou e as influéncias tradicionais e tecnicistas
percebidas a partir das discussdes empreendidas pelos autores, no qual “o termo
disciplina esta vinculado a ideia de hierarquizagao e estratificagao” (SUBTIL, 2012,
p. 129), podemos pressupor que o conceito de componente curricular possibilite
maior desenvolvimento da arte por meio da ludicidade que o conceito de disciplina,
mas isso sO podera ser percebido no decorrer do tempo, a partir da assimilacdo do
novo contexto pelos professores e alunos em suas praticas pedagoégicas, o que vai

além do escopo desta pesquisa.

3.2. Ludicidade e suas multiplas definicbes
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Para pensarmos sobre a ludicidade nos processos de ensino da musica,
precisamos compreender primeiramente o préprio conceito de ludicidade. Entretanto,
este ndo é um conceito ainda fechado entre os pesquisadores. Segundo Luckesi
(2014, p. 13),

Ludicidade ndo é um termo dicionarizado. Vagarosamente, ele esta
sendo inventado, & medida que vamos tendo uma compreensao mais
adequada do seu significado, tanto em conotacdo (significado),
guanto em extensdo (o conjunto de experiéncias que podem ser
abrangidas por ele).

O autor argumenta que usualmente se denomina certas atividades enquanto
ludicas, embora estas possam ter conotacfes diferentes entre as pessoas, como um
exemplo que ele traz relacionado a brincadeira de “cabra cega”, muitas vezes tida
como ladica, mas traumatica para uma aluna de um curso de pés-graduacédo que
vivenciou tal atividade mesmo quando adulta (tal aluna havia se assustado durante
essa brincadeira em sua infancia por ter sido vendada). Segundo o autor, “uma
atividade nao é ludica nem ‘ndo-ludica’. Pode ser, ou néo, a depender do estado de
animo de quem esta participando, assim como da circunstancia em que participa da
atividade” (LUCKESI, 2014, p. 15). A partir da compreensao do autor, a ludicidade
nao esta relacionada a acédo, atividade ou proposta, mas ao sujeito.

Luckesi (2014), ao discutir sobre a diferenca entre ludicidade e atividade
ludica, traz como elemento de reflexdo as atividades em livros didaticos. O autor
questiona: “livros didaticos que ensinam a praticar atividades ludicas junto aos
educandos, livros que abordam historicamente as atividades denominadas de
ludicas [...] ndo tém qualquer razdo de ser?” (p. 16). E uma questio que intriga, pois
se considerarmos que o autor entende a ludicidade enquanto inerente ao sujeito,
que “nao pode ser julgada de fora, sé de dentro de si mesmo” (p. 19), a questao faria
sentido, e o objetivo deste trabalho se encerraria aqui.

Entretanto, quando se compreende a ludicidade na otica do sujeito, atribui-se
o valor da dimenséo social da atividade humana atribuida por Brougere (1998, s/ p.):
segundo o autor, “brincar ndo € uma dindmica interna do individuo, mas uma
atividade dotada de uma significacdo social precisa que, como outras, necessita de
aprendizagem”.

A partir dessa compreenséo, de que a ludicidade é um processo que envolve
uma significacdo social e € aprendida, podemos retornar ao contexto de Luckesi
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(2014): em geral, as abordagens a ludicidade em livros didaticos, livros de histoéria e
livros de sociologia ndo consideram a ludicidade do ponto de vista do sujeito, mas
como objeto de estudo. O autor cita 0os estudos sobre a consciéncia de Ken Wilber,

que

[...] em seus estudos sobre a consciéncia, diz que nossas
compreensdes em torno da vida e do mundo se d&o por quatro
dimensdes: a dimensdo subjetiva individual, que s6 pode ser
percebida e expressa pelo proprio sujeito; a dimensdo subjetiva
coletiva, que determina os modos de ser de uma comunidade ou
sociedade, tal como ocorre nos pactos sociais e éticos; a dimensao
objetiva individual, que é composta pelos comportamentos individuais
gue podem ser observados e descritos a partir de um individuo,
como ocorre nos estudos da psicologia; e, por ultimo, a dimenséao
objetiva coletiva, cuja fenomenologia pode ser observada, descrita e
compreendida pelas ciéncias humanas (LUCKESI, 2014, p. 17).

Segundo o autor, a ludicidade, enquanto condicéo interna ao sujeito, pertence
a primeira dimensdo, enquanto as atividades ludicas sdo externas ao sujeito,
pertencendo a ultima dimenséo, e compreender essa relacdo ajuda a distinguir —
sem separar — um conceito do outro. As atividades ludicas propiciam o estado de
ludicidade, mas nem toda atividade considerada ludica de fato o € — vale lembrarmos
exemplo da “cabra cega”.

A ludicidade, como observamos, € uma condi¢cdo inerente ao sujeito, e
segundo Brougére (1998) e Luckesi (2014), est4 presente no decorrer de toda a
nossa vida. Para Brougere (1998) o jogo é uma atividade ladica e que envolve o
controle de um universo particular, e exemplifica com a cena de um jogo de xadrez
ou nos esportes, onde a pratica possibilita a progressdo de habilidades que séo
constantemente aprendidas e desenvolvidas, e podem possuir carater ludico. Esse
exemplo € dado de forma a encerrar uma discussao acerca de o0 jogo ser um produto
cultural, pois segundo o autor “existe realmente uma relagao profunda entre jogo e
cultura, jogo e producdo de significacdes, mas no sentido de que o jogo produz a
cultura que ele proprio requer para existir. E uma cultura rica, complexa e
diversificada” (s/ p.).

Entretanto, Brougere (1998) argumenta que essa producdo de cultura que o
jogo requer para existir provém das pessoas que vivenciam esses jogos e essa
cultura ludica. Segundo o autor, a cultura ludica possui arquétipos desenvolvidos a

partir das relagbes sociais das criangas, como 0s jogos de representacao de papai e
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mamae ou de mocinho e bandido que, embora tenham conotacdes especificas em
cada cultura, faixa etéria e até género da crianga, possuem caracteristicas comuns,
provenientes de condicdes sociais e das relacdes entre as criancas. Além disso, 0s
objetos e materiais que influenciam a cultura lddica também estdo sujeitos as
mudancas tecnoldgicas e culturais, como o0s personagens de quadrinhos,
videogames e, mais recentemente, smartphones — sdo objetos que afetam a forma
como as criancas se relacionam entre si e consigo mesma, e possibilitam outras
vivéncias e regras, (re)construindo permanentemente a cultura lddica: ndo é
estanque, estd sempre se modificando de acordo com as alteragbes da propria
sociedade.

Partindo dessa compreensdo, podemos pressupor que Kishimoto (2010)
compartilha do pensamento de Brougére quanto ao fato de a ludicidade ser um
processo que envolve aprendizagem. Ao tratar de possibilidades ludicas para a
educacéo infantil — embora nossa pesquisa aborde a crianca de 6 anos, € importante
considerar o carater de transicdo do 1° ano entre a educacao infantil e o ensino
fundamental — a autora traz uma pergunta (e também uma resposta) que talvez
sintetize essa discussao: “nas brincadeiras, de que modo a crianga utiliza saberes e

formas de expressao?” (p. 12).

De forma ativa e integrada. A crianca é agente: gosta de tomar a
iniciativa, de escolher a modalidade de expresséo ludica, de ter
amigos para brincar. E é ativa, porque faz varias coisas ao mesmo
tempo. Um grupo de criangas pode brincar de dancar e cantar e
chamar uma platéia (outras criangas) para assistir — s6 aqui se
integram trés formas de manifestacdo ludica. Outro grupo pode
contar histérias, escrever poesia e construir um livro. Outras ainda
podem produzir desenhos, fazer colagens com diferentes materiais,
fotografar e expor para os amigos. Para adquirir tais experiéncias, é
preciso que se oferecam oportunidades para a vivéncia dessas
manifestacdes da cultura (KISHIMOTO, 2010, p.12).

Nesse contexto, compreendemos que a ludicidade € um processo que
envolve a experiéncia e a vivéncia. Para Brougere (1998), a cultura ludica é fruto das
vivéncias dos sujeitos que a pratica, e essas vivéncias se relacionam com as
experiéncias a eles possibilitadas. Complementando com o pensamento de
Kishimoto (2010), compreendemos que uma educacao musical que possibilite a

ludicidade ndo envolve necessariamente atividades ou cangdes que podem ser
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consideradas ludicas. Precisa envolver processos que compreendam as culturas
infantis e entendam a crianga, propiciando a ludicidade que é natural a ela.
Madalozzo (2019), ao discutir, entre outros aspectos, a ludicidade em aulas
de musica, traz uma propaganda de escola que tinha como slogan “atualizar o
ludico”, e o argumenta a necessidade “de se pensar em uma escola que ja é
‘atualizada diariamente pelo ludico, que faz parte da cultura da infancia” (p. 23), ndo
cabendo a escola repensar ou rever o conceito de ludico. Segundo o autor, a escola
estaria sempre atualizada em relacéo ao ludico se olhasse e ouvisse mais a crianca,
fonte desta ludicidade — ou seja, o ludico ndo esté na pratica pedagdgica da escola,
esta na crianca. Mas, como veremos a seguir, olhar para a crianca e suas
especificidades e necessidades ndo é algo ja consolidado sequer tdo praticado em

nossa sociedade, que tanto negligencia as infancias.

3.3. Da cultura ludica as culturas da infancia

Segundo Sarmento (2004, p. 12)°, “a ideia de infancia é uma ideia moderna”.
O autor entende que o carater biolégico da infancia, enquanto corpo jovem que
ainda seria um “apéndice do gineceu” (p.12), e pertencente ao universo feminino —
concepcao que perdurou durante a Idade Média até meados do século XVIII — e que,
de forma abrupta, se via inserido no universo adulto da guerra, do trabalho e do
matrimonio. Nesse contexto, ndo havia uma concepc¢ao de infancia, e as criancas
eram vistas como pequenos adultos, que no caso conviviam em meio aos adultos e
integravam-se a eles quando alcancavam condi¢cdes para o trabalho ou a idade
reprodutiva.

Esta ndo-infancia, predominante até entdo, foi se modificando por diversos
fatores, entre os quais 0 pesquisador considera como decisivo a “institucionalizagéo
da escola publica e da sua expansdao como escola de massas” (p.13), quando
percebe-se uma mudanca também na familia, que passa a ter a crianga como
“nucleo de convergéncia das relagdes afectivas no seio familiar” (p. 13). Ha também
o papel que a educacéo passa a ter enquanto atividade da crianca — contrapondo a
ideia de infancia vigente até entdo, que conforme discutimos anteriormente, entendia

o ladico enquanto agdo despropositada da criangca em contraposi¢éo ao trabalho do

®As citacdes do autor respeitaram a grafia original dos textos, escritos em portugués de Portugal.
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adulto, este sim util. Agora, a brincadeira vai saindo de cena ao passo que o estudo,
na escola, torna-se oficio da crianca; esta passou a ser vista enquanto ser em
formacdo, suscitando assim a constituicho da infancia enquanto objeto de
conhecimento e reflexdo, das quais se originaram saberes como a pediatria e a
pedagogia: 0 que antes sequer era infancia, vai se constituindo como parte do
periodo de vida do sujeito, a qual vdo emanando demandas especificas. Essas
ideias se desenvolveram em torno de duas concepc¢des de infancia antagonicas que
“acompanharam sempre as representagdes sociais ao longo dos ultimos 250 anos”
(SARMENTO, 2004, p. 14) sobre a crianca e que estdo presentes nas concepcoes
de infancia ainda hoje, as

[...] concepgBes antagonicas rousseaunianas e montaigneanas sobre
a crianga, ao construtivismo e ao comportamentalismo, as
pedagogias centradas no prazer de aprender e as pedagogias
centradas no dever do esforco, as pulsbes libertadoras e aos
estimulos controladores, em suma, as ideias de crianga-anjo, natural,
inocente e bela e a crianca-demédnio, rebelde, caprichosa e
disparatada (p. 14).

Para o autor, essa dicotomia “vem sendo, com actualizacdes sucessivas,
incorporada no imaginario colectivo e é a fonte dupla de onde emanam as
representacdes sociais modernas sobre as criangas” (SARMENTO, 2004, p. 14).
Além disso, outro aspecto da modernidade foi a configuracdo de formas de controle
que, segundo o autor, promovem uma administracdo simbolica da infancia. Esse
contexto, no qual a infancia é institucionalizada por meio da escola, marca um
processo de globalizacdo da infancia, evidenciada com o surgimento de instituicbes
como o UNICEF e de acdes de ambito global, como a Convencao Internacional dos
Direitos da Crianca, em 1989. Uma das marcas desse processo € o aprofundamento
da desigualdade, o que acarreta uma tentativa de homogeneizacéo da infancia, mas
gue na realidade acaba levando a existéncia de multiplas infancias, desiguais.

Esse processo € importante sublinhar quando se pensa em um contexto de
acesso a cultura, como assinala Penna (2008) ao argumentar sobre o processo de
musicalizacdo. Segundo a autora, a fungdo da musicalizagcdo seria democratizar o
acesso ao saber musical que, historicamente, restringiu-se as elites, o que iremos
discutir adiante. Mas cabe ressaltar que, em um processo de modernizacdo da

sociedade que, segundo Sarmento (2004) corresponde a 22 modernidade, 0s tragos
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da desigualdade assim como a institucionalizacdo da infancia, foram levados a
limites extremos, mediante varias rupturas vivenciadas no decorrer do século XX e
gue marcaram profundas mudancas na sociedade, como a crise bilateral da Guerra
Fria, questdes de intolerancia e radicalismo religioso, aumento do desemprego em
ambito global e crescentes mudancas ambientais, apenas para citar alguns
exemplos levantados pelo pesquisador.

Essas rupturas sdo de ambito, sentido e impacto desigual, mas todos
contribuem para a instabilizacdo de algumas ideias fundadoras do
espirito da modernidade: a crenca na razéo, o sentido do progresso,
a hegemonia dos valores ocidentais, a ideia do trabalho como base
social (SARMENTO, 2004, p. 16).

Em meio a todas essas mudancas na organizacdo social, econémica,
ambiental e geopolitica, Sarmento (2004) argumenta que as criangas sao o estrato
da sociedade mais afetado, por estarem mais expostas e terem menos condi¢des de
reagir a tais questdes, como a fome, o descaso e o abandono de, por exemplo, um
consequente desemprego de seus genitores.

O autor também apresenta outra marca da modernidade, que € a reentrada
da infancia na esfera econdmica. Essa reentrada ndo significa que tenha se
extinguido essa relacdo — embora a universalizacdo da educacdo basica seja um
pressuposto da organizacdao das nac¢des unidas e do Brasil, essa ndo é uma meta
gue tenha sido atingida de modo amplo, havendo ainda muitas criancas fora da
escola e, consequentemente, vitimas do trabalho infantil — pois, em momento algum
da Histéria houve no Brasil a eliminacao total do trabalho infantil, e o direito de
acesso a escola ainda néo € universal.

O processo de entrada da infancia na esfera econdmica ndo se da apenas
nesse aspecto da producdo, observado historicamente — até o século XIX, as
criangcas estavam no ambito familiar até que pudessem servir de mao-de-obra na
esfera produtiva e industrial. Devemos considerar que, atualmente, o capital ndo se
organiza mais nessa esfera, tendo sua sobressaléncia atual voltada ao mercado de
servicos e da especulacdo (SARMENTO, 2004). Esse mercado atinge as infancias
intensificando as desigualdades e, por meio da propaganda e disseminacdo das
tecnologias e sua popularizagdo, marcando também as culturas ludicas apontadas
por Brougére (1998), ao constatar que os produtos da industria cultural, provenientes

de desenhos animados, quadrinhos, jogos de videogame, marcam as experiéncias
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lidicas na infancia e constroem novas significagbes em suas culturas — Sarmento
(2004) aponta nao apenas a “constituicdo do mercado de produtos culturais para a
infancia”, mas também um “incremento comercial de outros produtos de consumo
para as criancas (moda infantil, alimentagdo de fast-food, guloseimas, brinquedos,
servigos recreativos, material escolar, mobiliario infantil, etc.)”. Segundo o autor,
“esse facto contribui poderosamente para a globalizagédo da infancia” (p. 19).

Apesar de todo esse processo apresentado por Sarmento (2004), marcado
pela institucionalizacdo da infancia na escola e a globalizacdo de uma cultura infantil
por meio do mercado, as crian¢as por meio das culturas de pares — o0 convivio entre
si, em comunidade, seja na escola, na familia ou em outros ambientes -
ressignificam essa cultura globalizada. O autor traz o exemplo de que criangcas no
mundo todo colecionam e brincam com cartas Pokémon mas, embora o objeto
cultural seja o mesmo, atribuem significacdes e “pdem em acg¢do caracteristicas
préprias inerentes a sua condi¢do infantil” (p. 20) e as vivéncias entre seus pares.

Corsaro (2011) define “culturas de pares infantis como um conjunto estavel de
atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacfes que as criancas produzem e
compartilham em interagdo com as demais” (p. 128). A partir do contexto que
apresentamos, em gue a crianga vive sua infancia mesmo em meio a um processo
globalizante e homogeneizador das culturas, h4 um processo de alteridade que
marca a infancia em relacdo ao adulto, pois as criancas possuem uma identidade
propria, e “é por meio da producdo e participagdo coletiva nas rotinas que as
criancas tornam-se membros tanto de suas culturas de pares quanto do mundo
adulto onde estdo situadas” (p. 128). Ou seja, a formagédo da cultura de pares,
embora tenha influéncia da relagdo com o adulto — primeira relacédo social da crianca
— €é uma construgdo resultante de um processo de producdo e ndo apenas
interpretacdo; € um processo de desenvolvimento ativo da crianga, e ndo apenas de
assimilacdo passiva da realidade.

Sarmento (2004) entende que as culturas da infancia consideram quatro eixos
estruturadores: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do real e a reiteragdo. O
primeiro, interatividade, acontece por meio das rela¢cdes construidas pelas criancas
com os adultos com quem convivem, e COm Seus pares: em um processo sincronico,
no qual as criangas vivem o momento, e diacrénico, em que aquele que um dia foi
crianga interage e compartilha a ludicidade. “A cultura de pares permite as criangas

apropriar, reinventar e reproduzir o mundo [...] Esta partilha de tempos, accoes,
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representacfes e emocdes é necessaria para um mais perfeito entendimento do
mundo e faz parte do processo de crescimento” (p. 23).
Outro eixo estruturador das culturas da infancia € a ludicidade. Segundo o

autor,

Brincar ndo é exclusivo das criangas, é proprio do homem e uma das
suas actividades sociais mais significativas. Porém, a criancas
brincam, continua e abnegadamente. Contrariamente aos adultos,
entre brincar e fazer coisas sérias ndo ha distingdo, sendo o brincar
muito do que as criancas fazem de mais sério (SARMENTO, 2004, p.
24).

Entretanto, o autor argumenta que o brinquedo € outro elemento que passou
por um processo de homogeneizacdo: como a Barbie, que se globalizou, e pode
provocar alguns deslocamentos; “a caracteristica principal desses brinquedos é a
sua ‘demasiada’ estruturagao, coarctora do imaginario infantil, como se o importante
fosse o brinquedo e ndao a brincadeira em si” (p. 24), levando a um cenario de
criangas que brincam sozinhas, com seus objetos — como os smartphones, tao
presentes em tantas infancias...

Além da interatividade e da ludicidade, outros dois eixos que estruturam as
culturas da infancia sao: a fantasia do real, na qual o imaginario “faz parte da
construcdo pela crianca da sua visdo do mundo e da atribuicdo do significado as
coisas” (SARMENTO, 2004, p. 25), e a reiteracdo, que consiste nos fluxos de tempo
Nnos quais as criancas se veem e organizam, fluxos estes que permitem a crianca,
por exemplo, vivenciar uma ruptura e um perddo com o colega em questdo de

instantes.

Nesses fluxos estruturam-se e reestruturam-se as rotinas de acgéo,
estabelecem-se o0s protocolos de comunicagdo, reforcam-se as
regras ritualizadas das brincadeiras e jogos, adquire-se a
competéncia da interaccdo: trocam-se 0s pequenos segredos,
descodificam-se os sinais cifrados da vida em grupo, estabelecem-se
0s pactos (p. 27).

As criangas, em suas experiéncias ludicas, vivenciam o tempo livremente, se
permitindo reviver quantas vezes quiser determinadas acdes que |Ihes causem
prazer ou instiguem a curiosidade ou interesse. E essa liberdade estd em franca

reducdo, em um contexto no qual as infancias tém sido cada vez mais
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institucionalizadas, em todas as camadas da sociedade: as criancas de lares com
maior renda possuem compromissos de toda ordem, com aulas de instrumentos
musicais, esportes, linguas e demais atividades; as criancas de condi¢cdo econémica
vulneravel tém sido, em especial nas ultimas duas décadas, atendidas em escala
crescente por escolas de tempo integral, nas quais as criangas passam a maior
parte do dia (VEBER, 2009; PAULA, ZUCKERT, 2021).

As infancias e criancas que comp&em, indiretamente’, nossa pesquisa, sdo as
criancas das escolas publicas brasileiras matriculadas no 1° ano do Ensino
Fundamental, tém idade entre 5 e 7 anos e possuem, em comum, uma infancia
institucionalizada, na qual a escola configura-se enquanto espac¢o de aprendizado e
socializacdo. Devemos entender que “o lugar da crianga €, em suma, o lugar das
culturas da infancia” (SARMENTO, 2004, p. 29). Desta forma, cabe a escola
possibilitar & crianca a vivéncia das culturas da infancia, por meio da interagcdo entre
pares e com os professores, com lugar para a ludicidade, imaginacgéo e fantasia, na
qual as criancas vivenciem seus fluxos temporais de forma a se compreenderem

enguanto sujeitos, 0s quais tém seus direitos respeitados.
3.4. O carater ludico do ensino de musica e a dimenséo ludica da muasica

Como observamos na discussdo apreendida até entdo, a ludicidade € uma
condicdo presente, sendo inerente a infancia. Podemos defini-la emprestando a
concepcao de infancia de Madalozzo (2019) que, em sua pesquisa etnografica
constatou que as criancas se envolvem com a musica por meio do se jogar, em que
emanam processos criativos; além disso, o pesquisador dialoga com os autores
apresentados até entdo, compreendendo as relagcdes sociais que determinam a
infancia:

Infancia: Componente sociocultural complexa, por um lado pela
alteridade com o mundo adulto em fung&o da agéncia da crianca nas
rotinas da cultura de pares e sua ludicidade, e de outro, interpretando

e modificando por seus préprios meios e de forma autdbnoma a sua
relagcdo com o mundo adulto (MADALOZZO, 2019, p. 25).

" A pesquisa ndo envolve um contato direto com as criancas, mas considerando a finalidade e
destinacéo dos livros didaticos — 0 uso por criangas — entendemos que nao deixam de fazer parte da
pesquisa e devem ser consideradas.
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A partir dessa compreensdo do conceito de infancia, e das relagées que
estabelecemos na secdo anterior entre infancia e cultura lidica e ludicidade,
pensemos agora no contexto do ensino da musica por meio da ludicidade. E isso
pressupde refletir sobre a musicalizacdo. Segundo Madalozzo (2019), a ludicidade
esta presente na musicalizacdo infantil, ou seja, o ensino de musica para criancas
compde, entre outros aspectos, um carater de ludicidade, a partir do entendimento

gue a ludicidade caracteriza a infancia, conforme a compreensao de Brito (2003)

[...] que considera a crianga como ser brincante, que por meio da
brincadeira se relaciona com o mundo, e também brincando faz
musica. E por este motivo que a musicalizacéo parte da brincadeira,
da atividade ludica, que € o modo de a crianca se relacionar com o
seu entorno (BRITO apud MADALOZZO, 2019, p. 99).

O autor argumenta que

[...] a musicalizagdo infantil enquanto estratégia de trabalho com
musica para criangas € [um] complexo processo de envolvimentos —
no plural: a relagdo das criangas com a musica em um ambiente
construido a cada momento para oportunizar sua autonomia musical
criativa, a partir de um duplo sentido nas interacdes entre os agentes
e a propria musica. (p. 140)

Percebemos, a partir da concepcéo de Madalozzo (2019), que o envolvimento
musical com a musica € um processo marcado pela ludicidade. E as criangas,
enquanto sujeitos em formacéao, aprendem por meio da atividade ludica, que propicia
uma relagcdo com suas culturas infantis. Mas, como argumentado por Brougere
(1998), ndo € o jogo um produto cultural; o jogo produz cultura, por meio de suas
regras e das experiéncias de quem vivencia tal jogo: no caso das criancas, as
culturas infantis se entrelacam nas culturas Iludicas, em que as criancas, em suas
relacbes entre pares (CORSARO, 2011), estabelecem elementos de linguagem e
expressao proprios, por meio de suas brincadeiras, historias, jogos e musicas.

Segundo Huizinga (2000), entre as varias teorias que procuravam explicar 0s
motivos pelos quais os sujeitos brincam/jogam, ndo ha uma resposta decisiva, que
englobe ou refute as demais. O autor, que discute 0 jogo sob uma perspectiva
histérica, argumenta que a grande maioria das explicagbes acerca da tematica
“abordam diretamente o jogo, utilizando-se dos métodos quantitativos das ciéncias

experimentais, sem antes disso prestarem atencdo a seu carater profundamente
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estético” (p. 6). Podemos tracar um paralelo com a area da Educacdo se
considerarmos que muitas das pesquisas encontradas acerca do jogo o tratam
enquanto ferramenta pedagodgica, metodologia ou pratica de ensino,
desconsiderando muitas vezes os impactos do jogo no desenvolvimento estético e
emocional dos sujeitos — talvez aqui caiba relembrar o ja citado caso da brincadeira

de cabra cega frustrada em uma turma de adultos.

[..] h4 uma tentativa de conformacao/confirmacdo do lddico a
determinadas ac¢fes das criangas — como no caso da atividade
lidica —, como se o professor tivesse condi¢cdes de antecipar as
sensacgles experienciadas por elas. Portanto, consideramos urgente
gue seja desenvolvida uma compreensdo do conceito de ladico que
ultrapasse as adjetivacdes predeterminadas. I1Sso porque somente se
pode afirmar que certa experiéncia estd sendo ludica haja vista os
sentidos atribuidos pelas criangcas no tempo presente (MACHADO;
CARVALHO, 2020, p. 8).

Compreendemos a ludicidade enquanto uma condicéo atrelada ao momento e
vivéncia, ndo sendo um termo adjetivavel e um conceito externo ao sujeito, e é
dotada de uma dimenséo estética,, compreensao que podemos construir a partir das
reflexdes de Huizinga (2000) e Delalande (2019). As criancas aprendem por meio de
suas experiéncias e constroem seu proprio universo cultural, pois desde cedo vao se
relacionando com o mundo ao seu redor e, assim, constituem sua identidade, como
argumenta Delalande em uma entrevista cedida a ocasido do lancamento de seu

livro no Brasil:

Vivemos em um mundo de muitos estimulos sonoros. Desde 0 nosso
nascimento nos relacionamos de forma efetiva e afetiva com sons
corporais, ambientais, cénticos de ninar, brinquedos sonoros,
melodias com vozes diversas. A medida gque vamos crescendo,
habilidades corporais séo integradas nessa descoberta, passamos a
bater palmas, pés, cantar, falar, dancar e dessa forma a curiosidade
sonora naturalmente passa a fazer parte do universo infantil (VIANA;
MONTEIRO, 2017).

Essa constituicdo do universo infantil pela criangca € marcada pela ludicidade
e pelo préprio desenvolvimento cognitivo e fisico que envolve o aprendizado da
crianga, e possui um sentido que vai além jogo de ganhar; a partir das vivéncias por
mais de trés décadas enquanto educadora musical para criangas, Brito (2019)

sintetiza:
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Convivendo com as criangas, ao longo de muitos anos, apreendi o
sentido do jogo, do brincar, em suas vidas. Sentido que, na primeira
infancia, ndo se encontra em ganhar ou perder, mas, sim, em
mergulhar na magia, na imaginagéo, no faz de conta, no impossivel,
até! O sentido do jogo se encontra nele proprio, no brincar, sem
competicBes, perdedores ou ganhadores! (BRITO, 2019, p. 141).

Esse brincar sem ganhar ou perder, em que se entende a cultura enquanto
lidica, e a ludicidade tendo um carater estético, observadas na relacdo entre
Huizinga (2000) e Delalande (2019), se refor¢ca no contexto da musicalizagao infantil:
o0 processo de aprendizado musical, ou seja, estético, é permeado pelo jogo e
brincadeira, de caréater ludico. Desta forma, compreendemos que o trabalho musical
com criangas, por essas condi¢des, denota acdes de carater ludico e estético: se a
cultura possui um carater ludico, e a ludicidade tem uma dimensdo estética,
podemos entender o trabalho musical com criancas enquanto elemento de conexao
entre tais dimensoes, estética e ludica, no que se refere ao aprendizado musical na
infancia. Complementando essa ideia, podemos inferir que o aprendizado musical na
infancia € dotado de uma dimensdo ladica e uma dimensdo estética, que se
entrelacam a partir da experiéncia e da vivéncia com a linguagem musical, quando
consideram as condi¢cbes nas quais a crianca aprende: se envolvendo com a
masica, brincando com o0s sons, construindo com seus pares sentidos musicais
comuns entre si.

No contexto escolar, entretanto, essas dimensfes estética e ludica que
podem emergir nos processos de musicalizacdo infantil dependem do trabalho
desenvolvido pelo professor. Segundo Schroeder e Schroeder (2011), a partir de
observacbes em um grupo de criancas que por quatro anos ja tinham aulas de
masica, muitas vezes a vivéncia musical ludica por parte do aluno nas aulas de
musica ndo acontece do mesmo modo como quando a crianga esta em um momento
de liberdade e brincadeira. Os autores relatam o caso de um aluno que, alheio aos
demais colegas durante determinada atividade, estava batendo os pés de acordo
com o ritmo da mudsica e sem se cansar, de forma intima e imersa em sua
individualidade. Segundo os autores, “isso ocorre porque, numa aula de musica,
geralmente um elemento musical € apenas um elemento musical, enquanto que, nas
situacdes [...] que envolvem o ludico, um elemento musical encerra todo um universo

de significagdes” (2011, p. 111).
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Por mais que o objetivo da aula seja 0 aprendizado de determinado contetdo
musical, este ndo deve ser visto isoladamente em relacdo a ludicidade, pois as
significacbes para a crianca deste conteudo, quando envolvem uma dimenséo
ludica, vdo além do mero cumprimento de um objetivo de aula, adentrando um
terreno mais pessoal e subjetivo. Aquela crianca batendo os pés estava vivenciando
a musica de uma forma particular sua, e embora talvez n&o estivesse cumprindo um
objetivo proposto pelo professor, respeitar aquele momento envolvia oferecer ao
aluno a oportunidade de vivenciar a musica a sua maneira, que pode ser ludica,
considerando a prépria dimensao lidica e estética inerentes a experiéncia musical

Do mesmo modo como ndo podemos dizer que determinada atividade é
ludica, ndo podemos ignorar que as ac¢des ordinarias e cotidianas, a depender dos
sentidos e do ambiente, podem ser ludicas. Foi 0 caso observado, em outro episodio
narrado pelos pesquisadores (SCHROEDER; SCHROEDER, 2011) o qual ilustra
uma situacdo em que foi solicitado aos alunos que marcassem o tempo da musica,
mas uma aluna comegou a marcar o contratempo. A execucdo da aluna estava
correta, se considerarmos que o tempo da musica é constante e as marcacdes da
aluna no contratempo também. Mas quando a professora sinalizou a aluna que ela
estava diferindo dos demais colegas, ela se desconcentrou e voltou a marcar os
tempos, e agora ndo mais musicalmente, mas acompanhando com o olhar os
movimentos dos colegas e da professora — a referéncia deixou de ser sonora e
passou a ser visual. A autora, que analisava os processos de apropriacdo da musica
pelas criangas, observou uma regressao, visto que a aluna anteriormente estava em
um pleno processo de apropriacdo ritmica e, talvez, conseguisse chegar no ritmo
correto por conta prépria, pois estava na Zona de Desenvolvimento Proximal
suscitada por Vigotski, mas que, ao ser repreendida, teve esse processo
interrompido de forma a se tornar mecanico. Nao nos € possivel inferir se a relacao
da crianca com a acdo musical que desenvolvia era Iludica, mas se o envolvimento
com a musica estava em processo, deixou de ser possivel e o proprio aprendizado
musical que se pretendia com a aula foi prejudicado, dado que a referéncia sonora
construida pela crianga se perdeu.

A brincadeira cantada € outro aspecto presente nas culturas da infancia, pois
esta relacionada as culturas de pares e envolve aspectos ludicos que emanam das
infancias. Segundo Rabassi (2011), “desde a tenra idade as criangas brincam

acompanhando o tempo das musicas e fazem movimentos percutidos com adultos
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ou outras criangas” (p. 95). A autora, que pesquisou a influéncia das brincadeiras
cantadas no desenvolvimento da ritmica binaria, observou que, por meio da
brincadeira, as criancas puderam desenvolver os aspectos musicais se relacionando
entre si, e que possibilitam a “aprendizagem dos alunos como um processo
construtivo, ao mesmo tempo, individual e coletivo capaz de favorecer a construcao
do ritmo binario” (p. 134). Este aprendizado individual e coletivo que estas atividades
musicais favorecem, pelo fato de serem brincadeiras de roda e que dependem da
participacdo de todos os brincantes para que acontecam, acabam envolvendo uma
experiéncia ludica e estética, além de promover uma relacdo entre pares entre 0s
participantes, indo além de somente atender aos objetivos musicais previstos no
planejamento de aula.

Lino (2010) realizou uma pesquisa na Educacao Infantil com criancas de 2 e 3
anos de idade, em que investigou-se como as criangas percebiam e expressavam
corporalmente os sons a partir de atividades de escuta musical, no que a autora
analisou as respostas corporais das criancas, denominadas por ela como jogos de
barulhar. Segundo a autora,

O ato de barulhar envolve uma pluridimensionalidade de
combinagBes sonoras empreendidas sensivelmente pelas criancas
ao se deixarem brincar com 0s sons na improdutividade, na nao
literalidade, na imprevisibilidade, na liberdade de um tempo e de um
espaco onde, no coletivo, com os pares, aprendem a viver real e
ficcionalmente as sonoridades de seu corpo e do entorno (LINO,
2010, p. 85).

Antes de alcancar este conceito do barulhar, a autora partiu a investigacéo
com o objetivo de compreender a “heterogeneidade e multiplicidade da escuta da
musica nas culturas da infancia” (p. 81), partindo do pressuposto de que a infancia é
marcada pela imprevisibilidade e complexidade. Segundo a autora,

[...] @ masica como substantivo plural ndo prescreve, mas emerge na
infancia como brincadeira, acolhendo e se nutrindo de varios
repertorios que lhe conferem identidade, servem a diversdo e a

alegria para expressar a necessidade de lancar o corpo a
sensibilidade de soar (LINO, 2010, p. 84).

Para a autora, a musica das culturas de infancia é o barulhar. Entretanto,

entendemos que a relacdo da crianga com a musica e com o0s sons, de certa forma,
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nao é adjetivavel, e vai além da produgao de “barulhos” e balbucios: as criangas se
apropriam das musicas de multiplas maneiras, ndo somente produzindo sons, mas
principalmente daquilo que ouve a todo momento e em variados contextos; nesse
sentido, uma definicdo determinista como esta ndo é suficiente para abarcar todos
0S contextos que envolvem a relacdo das criangas com a musica.

As criancas sdo sonoras, e a acao musical, quando a possibilita se jogar
(MADALOZZO, 2019), configura em um processo de envolvimento que perpassa a
relacdo das criancas com a musica e as relacdes sociais entre pares e com adultos.
Delalande (2019) argumenta que a educagdo musical ndo deve ser voltada ao
desenvolvimento da musica ocidental e tradicional (no sentido erudito e
eurocéntrico), e sim ao desenvolvimento da escuta dos sons, em um processo de
descoberta, que amplie a percepcéo sonora. Segundo o autor, 0 acesso da crianca a
arte contemporanea visual € um processo que esta mais avancado do que com
relacdo a musica contemporanea, pois a proximidade entre as vanguardas estéticas
com o desenho infantil ocorre desde a primeira metade do século XX. No contexto
da mdasica, entretanto, as pesquisas que buscam compreender a relacdo da crianca
com o aprendizado musical séo recentes (BRITO, 2019). A partir da compreensao
de que o aprendizado musical das criancas € marcado pela ludicidade, “uma
desatencédo do professor em relacdo as relacdes que a crianga esta construindo com
e através da musica pode levar a um desanimo e consequente desinteresse dela
pela aula ou até pela propria musica” (SCHROEDER, SCHROEDER, 2011, P. 117).

Quanto a isso, demonstra-se a necessidade de compreensdo do professor
que a acdo pedagdgica que envolve o ensino da masica, além de seus conteldos
estruturantes e elementos formais, deve sempre considerar a dimensao ludica do
aprendizado musical pela crianga, ou seja, quando se trata de musicalizacdo infantil,
0 que pode ser confirmado em Lino (2010), Madalozzo (2019), Schroeder e
Schroeder (2011), Delalande (2019). Esse carater ludico do ensino da musica é uma
das condi¢cOes pela qual ocorre o envolvimento musical, a partir de Madalozzo
(2019). Esse envolvimento, segundo o autor, ocorre por meio da relagéo da crianca
com a musica por meio do professor e da crianca com o professor por meio da
musica, havendo questdes sociais e questdes musicais a ser consideradas.

De acordo com Lino (2010),
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[...] ao fazer musica brincando, as criancas participam da experiéncia
sonora num tempo de conexdes significativas entre o0s
acontecimentos, suspendendo o automatismo das acdes para entrar
em relacdo com o som, matéria-prima que provoca movimento
apreendido pelo ouvido (LINO, 2010, p. 83).

Como podemos observar nas discussbes apresentadas pelos autores, a
ludicidade é um importante componente da musicalizacdo — entendida aqui que a
musicalizacdo, ou aprendizagem musical na infancia, € dotada de uma dimenséo
lidica —, e o processo de ensino da musica para as criancas deve considerar as
culturas infantis e as relac6es das criancas com os sons, de forma a proporcionar
um aprendizado pela curiosidade, pelo jogo e pela brincadeira, aproximando o

aprendizado musical do carater da infancia.

Ao brincar e interagir, as criangcas constituem sua subjetividade,
desenvolvem argumentos narrativos, tomam iniciativa, representam
papéis, solucionam problemas, vivem impasses. E a vida, em sua
complexidade, que se apresenta. Porém as brincadeiras e as
interacbes, como parte da cultura, exigem que as criangcas pensem,
indaguem, aprendam, o que dificimente se esgotara num material
como o livro didatico, que ja vem pronto e conduz o pensamento para
um Unico caminho. (BARBOSA; GOBBATO; BOITO, 2018, p. 10)

Os livros didaticos, como iremos observar nas andlises, sdo limitados. Além
disso, ao analisar as propostas, ndo se trata de buscar apenas por brincadeiras e
jogos, mas de perceber as nuances que envolvem as acdes musicais, desde a
escuta até a criacdo — dada a dimenséo ludica da musica, toda atividade proposta
pode ser vivenciada enquanto Iudica, de forma que nossa analise pretende observar
possiveis potenciais ludicos nas propostas analisadas: vale lembrar que, mesmo
atividades consideradas ludicas podem néo o ser, assim como situagfes ordindarias e
cotidianas podem ser vivenciadas de forma ladica. No contexto no qual essa
pesquisa se insere, a analise de livros didaticos, nossa observacao foi guiada nas
propostas apresentadas ao professor e ao aluno, e envolvera analisa-las de uma
perspectiva didatica que considere os contextos de formacdo docente e da
sociologia da infancia, ja discutidos anteriormente. Na se¢do que segue, tratamos,

portanto, de como se constituiu esta pesquisa.



4. METODOLOGIA®

Se 0 mestrado € um caminho tragcado aos poucos em um lugar de descoberta,
a dissertacdo seria 0 mapa resultante desse caminhar. Entretanto, no decorrer de
todo o processo de pesquisa, e nos arduos momentos de reflexdo e producéo, €
dificil pensar na dissertagdo como um mero produto, pois seu processo de producéo
nao se da da noite para o dia, uma vez que envolve tempo e abnegacdo de muitas
coisas antes indispensaveis. A dissertacdo € todo o processo de escrita, leitura,
releitura, e mais alguma leitura adicional; o produto final, o texto que vocé esta
lendo, é carregado de marcas que, negativas ou positivas, foi fruto de um periodo de
trocas, aprendizados e vivéncias: é o registro de um caminho.

O caminho empreendido na pesquisa ndo foi evidente desde o inicio. No
periodo de selecdo do mestrado o projeto estava voltado para o processo de
formacao continuada dos professores da oficina de musica em escolas de tempo
integral. Na ocasido da entrevista e avaliacdo do projeto, a banca me arguiu quanto
a possibilidade de mudar o projeto, e eu disse que poderia, desde que ndo saisse do
campo da educacdo basica. Iniciei o curso e as primeiras orientacdes, nas quais
iniciamos a busca de bibliografia e as primeiras leituras e reflexdes. Porém, o tempo
foi passando e algumas questdes foram sendo modificadas, pois tinha receio de néo
conseguir concluir a pesquisa de campo trabalhando 40 horas na Secretaria da
Educacdo de Maringa e realizar entrevistas com meus pares. Posteriormente, em
funcdo de um trabalho final de uma disciplina, escrevi um memorial de minha
trajetéria e minha orientadora prop6s que eu estudasse as memorias do ensino de
musica de profissionais da musica de Maringa. Entretanto, novamente apareceram
dificuldades com a pesquisa de campo e entrevistas com esses profissionais. O
tempo foi passando e um dia, no Grupo de Estudos de Educacdo Social em Saude,
em contato com 0s colegas e a orientadora, uma colega fez a sugestdo de um
trabalho de revisé@o de literatura, e a partir de entdo comecei a construir esse outro
projeto com a orientadora.

No final do primeiro ano de mestrado, a pesquisa se voltou a analise de livros

didaticos. Essa é uma tematica que sempre me foi incomoda, pois a experiéncia

® Como ja argumentado, o inicio desta secdo também estd escrito em primeira pessoa, por
corresponder ao processo que levou a construcdo desta pesquisa e as consequentes adaptacdes
metodoldgicas oriundas das mudangas de projeto de pesquisa, aqui descritos.
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profissional com o contexto dos livros didaticos nas escolas privadas néo fora tao
construtiva quanto poderia ter sido. Trabalhei por cinco anos nestas instituicoes e
utilizei pelo menos quatro materiais/colecbes diferentes, por substituicdes
direcionadas pela equipe diretiva da escola ou por mudancas no material pela
propria editora. Nesse contexto, foi muito dificil trabalhar Arte por haver uma carga
horaria muito reduzida para o desenvolvimento da area, além de que os materiais
restringiam os conteudos da linguagem musical a poucas paginas, pois Histéria da
Arte (de carater eurocéntrico e tradicional) e os elementos das Artes Visuais eram
predominantes nesses materiais. Mesmo tendo uma formag&o musical, foi dificil
trabalhar musica, pois os livros eram custeados pelas familias dos alunos, o que
gerava muita cobranca por seu uso. Como a carga horaria da disciplina era
pequena, muitas vezes sequer dava tempo de contemplar todos os conteudos
propostos nesses materiais.

Na escola publica tive a oportunidade de trabalhar com livros didaticos em
duas ocasibes: no Ensino Médio, entre 2009 e 2013 (livros Folhas, do Governo do
Parand), e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em 2016 (obra lancada pela
primeira vez no PNLD para tal etapa de ensino, no caso, o livro era da colegéo
Projeto Presente). Em ambos 0s casos, o livro foi pouco utilizado.

No contexto do Ensino Médio, o pouco uso dos materiais se deu por
dificuldades de acesso ao material para todos os alunos, pois ha maioria das escolas
onde atuei, a quantidade de matriculas de alunos era maior que a disponibilidade de
livros didaticos — o Projeto Folhas, idealizado na gestdo de Roberto Requido no
governo do Parana (2010-2013), foi um programa de formacgdo continuada que,
entre seus bracos, um deles envolvia a producédo de livros didaticos pelos préprios
professores da rede estadual — uma iniciativa que vale a pena analisar em outras
pesquisas, por ser uma alternativa ao PNLD, no qual se impfe a participacdo de
editoras privadas — mas, decorrente da mudanca de governo, o projeto foi
descontinuado e os materiais que utilizei em minha préatica docente, entre 2009 e

2013, eram os exemplares remanescentes”®.

® Nas escolas em que trabalhei, por serem de grande porte e terem varias turmas em cada periodo
(em algumas, quatro ou cinco turmas de cada série — uma delas tinha 8 turmas de 1° ano!),
acabavam realizando revezamento dos livros, que ficavam na escola, ao invés de ser distribuidos aos
alunos. Com isso, por vezes era necessario agendar a utilizacdo do material, visto que os professores
das demais turmas também utilizavam, e o livro era de volume Unico para todo o Ensino Médio.
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Ja em 2016, no trabalho desenvolvido nas escolas municipais, o ndo-uso dos
livros didaticos se deu pela dificuldade de conciliar as propostas neles presentes
com os conteudos definidos pela Secretaria de Educacdo nos planejamentos
enviados aos professores bimestralmente, que estavam prescritos de acordo com o
curriculo do municipio, construido em 2012. Além disso, os livros eram de volume
Unico e distribuidos em quantidade insuficiente, o que levou a necessidade de
revezar 0 Uso entre turmas de 4° e 5° ano — a época, o PNLD néo disponibilizava
livros de Arte do 1° ao ano 3° do Ensino Fundamental, inclusive, o PNLD de 2016 foi
o primeiro no qual houve essa producdo nesta etapa da educacgdo, s6 que nessas
condic¢des, com livro Unico para duas séries.

Nesse contexto, quando constatada a necessidade de trocar o objeto de
estudo de nossa pesquisa, em uma orientacdo, e surgiu a ideia de pesquisar livros
didaticos, iniciei a busca por materiais. Uma pesquisa em especial chamou muito a
atencdo: Analise de livros didaticos de musica para o Ensino Fundamental |
(BARBOSA, 2013). Vi ali uma possibilidade de caminho interessante para a
pesquisa. Porém, cada estudo tem seus proprios objetivos, demandando caminhos
diferentes para atingi-los. E como viria a observar nos meses subsequentes, o

caminho de uma pesquisa ndo é coisa simples de se pensar.

4.1. Revisao de literatura: em busca de um caminho

A busca de um caminho para a pesquisa foi processo ja iniciado no primeiro
contato com a pesquisa de Barbosa (2013), dissertacdo que abriu caminhos para o
inicio da revisdo de literatura que se daria nos proximos meses. A revisdo de

literatura € um importante processo no desenvolvimento de qualquer pesquisa

s

cientifica, levando-se em consideragdo que nenhuma construcdo académica €
possivel, ou ao menos seria adequada, sem considerar 0os conhecimentos ja

produzidos até entéo.

A producdo do conhecimento n&o é um empreendimento isolado. E
uma construcdo coletiva da comunidade cientifica, um processo
continuado de busca, no qual cada nova investigacdo se insere,
complementando ou contestando contribuicdes anteriormente dadas
ao estudo do tema (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998,
p. 180).
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Desta forma, empreendemos a revisdo de literatura com o objetivo de
compreender, no ambito da Educacgao Musical, publicagdes nas quais as discussoes
trazem a tona aspectos relativos a ludicidade, como o brincar, o jogo e o brinquedo
integrados ao contexto do livro didatico, com recorte temporal entre 2010 e 2020.
Inicialmente foi efetuada uma busca na Revista da ABEM, publicagdo de maior
relevancia da Associacao Brasileira de Educagao Musical, instituicdo que representa
a area de Educacao Musical no Brasil desde 1991, e ja em 1992 implantou a revista.
Justificamos esta escolha considerando o alto nivel das publicacdes conferido pelas
avaliacbes da Capes, o0 que confere credibilidade aos resultados desta busca e
representatividade em relagéo a area.

No site da revista, utilizamos o campo préprio da pesquisa, que conta com um
indexador®, onde foram buscados os seguintes descritores entre os titulos dos
artigos: arte AND livro AND PNLD AND jogos AND ludicidade AND brincadeiras™*.
N&o foi utilizada a palavra-chave musica, por estar presente em 378 itens dos 494
(76,5%) da Revista'® — consideremos que é uma revista de educacdo musical, entdo
se entende que todas suas publicacdes séo relativas a masica, ao seu ensino ou a
Educacdo Musical. Mesmo utilizando uma gama mais ampla de descritores e
analisando todo o periodo de publicacdes da Revista (1992-2020) ndo foram
encontrados trabalhos relacionando ludicidade e livros didaticos em seus titulos.
Desta forma, a busca pelas palavras-chave nas publicacdes da revista foi feita
manualmente (por ndo se tratar de um volume tdo grande — 494 itens distribuidos
em 25 listas com até 25 resultados cada), verificando somente os titulos dos artigos
publicados, dos quais extraimos trés resultados: apenas dois artigos que abordam
os livros didaticos (PEREIRA, 2016; REQUIAO, 2018), e um que no titulo consta o
termo brinquedo (BRITO, 2010). Outros dois resultados nao foram considerados por
nao fazerem parte do recorte temporal estabelecido (publicacdes entre 2010 e
2020).

1% bisponivel em:
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/search.
Acesso em 30 mai 2020.
! Os termos ludicidade e brincadeiras foram buscados nos indexadores com as grafias —ludic e —brin,
de forma que os resultados envolvessem uma gama maior de possibilidades entre o contexto
Pzesquisadoz ludicidade, ludico, ladica, brincadeira, brinquedo, brincar, e também tais termos no plural.
Quantidade de publicacBes realizadas na revista até julho de 2020, quando se encerrou o
levantamento de materiais; foi analisada a edicdo que foi lancada posteriormente, e verificou-se
apenas uma publicacdo que se encaixa nos critérios, mas por tratar-se da resenha de uma obra ja
analisada, ndo incluimos em nossa revisao.
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Além desses textos, nos quais os descritores foram pesquisados no titulo dos
artigos, foi realizada uma nova busca na revista a partir do Google Académico, por
tratar-se de uma plataforma de amplo alcance de dados, mas ainda restringindo os
resultados as publicacbes da Revista da ABEM, buscando os mesmos descritores
da busca anterior (arte AND livro AND PNLD AND jogos AND ludicidade AND
brincadeiras)®, mas agora ndo no titulo, mas no corpo do texto, de forma a ampliar
os resultados, pois a pesquisa anterior se limitou a presenca desses descritores no
titulo do documento. Com isso, obtivemos mais trés publicacbes que discutem o
contexto da ludicidade no ensino de musica (LINO, 2010; SCHROEDER,
SCHROEDER, 2011; MATEIRO, PEDROLLO, 2018), embora em nenhum deles se
discuta o livro didatico.

Realizou-se também a pesquisa no Banco Digital de Teses e Dissertacdes —
BDTD — do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).
Consideramos o recorte temporal estabelecido (publicacdes entre 2010 e 2020), e
inicialmente, foi realizada uma busca utilizando mesmos descritores da busca
realizada na Revista da ABEM: arte AND livro AND PNLD AND jogos AND
ludicidade AND brincadeiras®. Realizando a busca com esses mesmos descritores
ndo obtivemos nenhum resultado, fazendo-se necessario ampliar mais as
possibilidades, restringindo os descritores.

A partir da busca com os descritores arte AND livro didatico AND ludico, foram
gerados 10 resultados. Buscando ampliar as possibilidades de encontrar materiais,
sem perder o contexto no qual iniciou-se a busca nem se distanciar dos descritores
iniciais, foram buscados os descritores arte AND livro AND ludic (de forma que tanto
ludicidade ou ludico fossem buscados, assim como realizado nas buscas anteriores).
Foram 42 resultados, 34 dissertacdes e 8 teses, dos quais oito dissertacdes foram
desconsideradas por nao fazerem parte do recorte temporal desta pesquisa, tendo
sido publicadas antes de 2010. Entre os 34 resultados restantes, foram
desconsideradas todas as teses e 32 disserta¢gfes, por tratarem de estudos na area
da literatura, estética e filosofia, e de outros assuntos que ndo se enquadram no
recorte desta pesquisa, ou por tratarem-se de pesquisas envolvendo o Ensino Médio
ou Superior, sendo de fato selecionada uma dissertagdo (BRITTO, 2014).

As buscas realizadas na Revista da ABEM e no BDTD consideraram até
entdo o termo arte, e ndo mausica, levando em conta o contexto apresentado nas

duas primeiras secoes dessa dissertacdo, em que a musica € considerada nos
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documentos oficiais e no contexto escolar enquanto uma linguagem do componente
curricular Arte desde 1996. E percebe-se que as pesquisas que envolvem musica
estiveram presentes nessas buscas anteriores utilizando o termo arte, pois, a titulo
de contraprova, foi realizada mais uma busca, agora com os descritores musica AND
livro AND ludic- (substituindo o termo arte, mas mantendo os descritores livro e
ludic). Foram obtidos 16 resultados, sendo 13 dissertacdes e 3 teses, dos quais 8
resultados também constavam na busca considerando o termo arte. Das outras 8
pesquisas que apareceram somente nessa Ultima busca, aproveitou-se apenas uma
dissertacdo (PORTELA, 2018).

A pesquisa no Google Académico foi realizada em vérias etapas: da primeira
a ultima busca com descritores, tivemos entre 10.900 resultados e 348: os niumeros
mais altos em pesquisas com trés descritores, e quantidades menores e mais
factiveis com mais descritores. No caso, utilizamos os mesmos realizados na
pesquisa com a revista da ABEM: arte AND livro AND PNLD AND jogos AND
ludicidade AND brincadeiras, porém, com a inclusdo do termo mdusica. Dos 348
resultados, distribuidos em 34 paginas com 10 resultados cada — a maioria se
referiam a alfabetizacdo, ao letramento ou ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), que foram desconsiderados na pesquisa —, de onde foram
selecionados uma dissertacdo e trés artigos (ARAUJO, 2018; RIBEIRO, 2018;
SCHLICHTA, ROMANELLI, TEUBER, 2018; BARBOSA, GOBBATO, BOITO, 2018).

Um dultimo levantamento foi realizado também entre as publicacdes
desenvolvidas no ambito do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UEM, de
forma a entender se as tematicas do livro didatico, da ludicidade, do ensino de
musica ou da educacdo musical, assim como do ensino de Arte foram objeto de
investigacdo no programa, até para compreender o impacto de tais producdes na
producdo académica da regido onde a presente pesquisa foi desenvolvida. Foram
analisadas as teses e dissertacbes que constam no site™ do programa produzidas
entre 2010 e 2020 — o mesmo recorte temporal pré-estabelecido. Foram utilizados os
mesmos descritores das pesquisas anteriores, e a partir dos quais foram
encontrados, inicialmente, 18 dissertacfes e 1 tese. Porém, apos primeira analise,
foram selecionadas apenas 3 dissertacdes: duas envolvendo ludicidade (MAREGA,
2010; RABASSI, 2011), e uma envolvendo livro didatico (LACERDA, 2018).

Bhttp://www.ppe.uem.br/dissertacoes.htm e http://www.ppe.uem.br/teses.htm. Acesso em 09 ago
2020.
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Além de todos os textos levantados na busca de materiais nos portais na
internet, € importante evidenciar que fizeram parte da revisdo de literatura outros
textos que foram procurados a partir das referéncias e citagdes encontrados no
decorrer das leituras e analises. Varios textos foram selecionados para a pesquisa a
partir desse critério, como Subtil (2012), Luckesi (2014), Delalande (2019), Barbosa
(2013) e Machado e Carvalho (2020), entre outros que apresentamos e discutimos
na revisdo de literatura, e ndo necessariamente constam no quadro apresentado
adiante, considerando que a partir de um autor, encontramos outros, pois ndo se
constroi conhecimento cientifico isoladamente.

No decorrer do processo de pré-andlise dos textos nas buscas e pesquisas
nos portais acessados foram estabelecidos quatro critérios para a selecdo de
trabalhos, de forma a construir uma reviséo de literatura condizente aos objetivos da
pesquisa. Nesses critérios, consideramos se as pesquisas abordam elementos que
condizem com nosso objeto de pesquisa. Foram consideradas pesquisas que

atendessem ao menos um dos critérios:

Quadro 2 Critérios para a selecdo de trabalhos

Discute a tematica da ludicidade apresentada no contexto da Educacao Infantil e/ou
Ensino Fundamental;

Relaciona ludicidade e ensino de musica e/ou ensino de arte e/ou educagéo musical,

Relaciona a ludicidade com analise de livros didaticos;

Aborda a utilizag&o de livros didaticos no ensino de musica e/ou no ensino de arte e/ou
na educacgdo musical.

A lw|N] e

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para a pesquisa, foram considerados os descritores ensino de mdusica e
educagdo musical, pois na area da Educacdo Musical, as discussbes sobre os
limites que definem educagéo musical e a diferenciam do ensino de musica nao séo
rigidos; também por nossa pesquisa analisar o ensino de musica em atividades que
abordam a linguagem musical, sem desconsiderar que estas possam se configurar
também propostas ou possibilidades de Educacdo Musical, embora este ndo seja o
foco de nossa abordagem.

A partir de tais critérios, sintetizamos no quadro 3 os resultados selecionados
das buscas empreendidas para esta revisdo de literatura adaptando um modelo de

tabela que baseou-se em pesquisa desenvolvida por Natali (2016), com uma
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adaptacdo no sentido de deixar claro ao leitor os locais em que encontramos 0S
materiais, e os elementos da pesquisa aos quais cada material direciona a
discusséo, levando em consideragdo que os descritores ludicidade e livro foram
pesquisados juntos nos sites de busca, como ja apresentado.

Quadro 3 Resultados da pesquisa nos portais de divulgacéo cientifica

oo | LD | AUToREsGwo) | MEMEROSE
SELECAO
4 PEREIRA (2016); REQUIAO (2018). 2 artigos.
Ri’g&?\ﬂda BRITO (2010): LINO (2010);
2 SCHROEDER, SCHROEDER (2011); 4 artigos.
MATEIRO, PEDROLLO (2018).
BDTD 2 BRITTO (2014); PORTELA (2018). 2 dissertactes
ARAUJO (2018) ;RIBEIRO (2018); 1 dissertacio
4 SCHLICHTA, ROMANELLI, TEUBER rtacao,
Google (2018) 2 artigos.
Académico '
3 BARBOSA, GOBBATO, BOITO (2018). lartigo.
Producdes 1 MAREGA (2010). 1 dissertacéo.
Strictu Sensu do
Programa de . .
P6s-Graduacio 4 LACERDA (2018). 1 dissertacéo.
em Educacéo -
UEM 2 RABASSI (2011). 1 dissertacao.
1 LUCKESI (2014). 1 artigo.
Textos SUBTIL (2012); BARBOSA (2013); 2
provenientes da 4 VALARIIEII 20)1,6 ( ) dissertacoes,
pré-analise da ( )- 1 artigo.
revisao inicial
> DELALANDE (2019); MADALOZZO 1livro, 1
(2019); ALARCON, BRITO (2019). tese,1 artigo.

Total de trabalhos
selecionados

12 artigos, 1 tese, 8 dissertacdes, 1 livro.

22 trabalhos

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir dos critérios estabelecidos para a selecdo dos trabalhos a serem
analisados nesta pesquisa, foram selecionados 22 trabalhos, a maioria artigos e

dissertacdes, além de uma tese e um livro, como consta no quadro acima. De modo
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a sintetizar as informagdes e facilitar a leitura ao leitor, apresentamos agora outro
quadro, no qual organizamos as publicagdes de acordo com os critérios utilizados

para seleciona-las.

Quadro 4 Publicagbes selecionadas organizadas de acordo com os critérios

Critérios para a selecéo de trabalhos Publicacdes selecionadas

Discute a temética da ludicidade
apresentada no contexto da | MAREGA (2010);
Educacdo Infanti e/ou Ensino | LUCKESI (2014).
Fundamental.

LINO (2010);
BRITO (2010);
RABASSI (2011);

Relaciona ludicidade e ensino de SCHROEDER, SCHROEDER (2011);

2 | musica e/ou ensino de arte e/ou BRITTO(2014);
educac&o musical MATEIRO, PEDROLLO (2018);
v ' PORTELA (2018);

ALARCON, BRITO (2019);
DELALANDE (2019);
MADALOZZO (2019).

Relaciona a ludicidade com andlise

3 de i o BARBOSA, GOBBATO, BOITO (2018).
e livros didaticos.
SUBTIL (2012);
BARBOSA (2013);
- . PEREIRA (2016);
ﬁ‘i%%t[?c%s r?o elgls!:ﬁiggg mggica“;;gj VALARINI (2016);
4 ARAUJO (2018);

no ensino de arte e/ou na educacao

) LACERDA (2018);
musical.

RIBEIRO (2018);
SCHLICHTA, ROMANELLI, TEUBER (2018);
REQUIAO (2018).

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos que a producao bibliografica sobre a ludicidade e os livros
didaticos no ambito do ensino de musica ou da educacdo musical escolar ndo é
muito expressiva. Entre todos os materiais encontrados, nenhum relaciona as trés
tematicas — ludicidade, ensino de musica e livros didaticos — no contexto do Ensino
Fundamental: o Unico texto que aborda as trés tematicas o faz no ambito da
Educacao Infantil.

Como podemos observar no quadro 4, os critérios 1, 2 e 3 envolvem, de
alguma forma, a ludicidade, enquanto os critérios 3 e 4, os livros didaticos. Essa
forma de organizacao justifica-se por facilitar ao leitor o encontro das referéncias que
embasaram as discussdes na revisao de literatura e estiveram presentes, de forma

imediata ou transversal, nos elementos que constituiram nossa analise. A seguir,
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organizamos as principais informag¢des desses materiais em quadros separados
para cada critério (quadros 5, 6, 7 e 8), considerando os critérios de andlise pelos
guais foram selecionados para determinar a sequéncia dos materiais apresentados —

a mesma apresentada na tabela anterior.

Quadro 5 Pesquisas selecionadas mediante o Critério 1.

. Instituicdo
Auto_r/A_no / Titulo Tipo de (Sigla) / Palavras-Chave
(Critério) trabalho
Estado
Ensino fundamental
A crianga de seis anos na de nove anos;
MAREGA, |escola: transicédo da| . ~ Atividade ludica;
2010. atividade ludica para a Dissertagdo | UEM (PR) Atividade de
atividade de estudo Estudo; Teoria
histérico-cultural.
Ludicidade;

LUCKESI, |Ludicidade e formacé&o do
2014. educador.

Experiéncia interna,;
Formagé&o do
educador.

Artigo UFBA (BA)

Fonte: elaborado pelo autor.

Duas pesquisas foram selecionadas pelo critério 1, que buscou por trabalhos
que apresentassem discussdes sobre a temética da ludicidade apresentada no
contexto da Educacdo Infantil e/ou Ensino Fundamental, e uma delas (MAREGA,
2010) foi produzida no Programa de PoOs-Graduacdo ao qual nossa pesquisa esta
vinculada. Nessa obra, a autora discute as mudancas no processo de ensino-
aprendizagem decorrentes da transi¢cao entre os alunos da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental, e as criancas de seis anos estdo, em sua maioria,
matriculados no 1° ano, série que compde o recorte de nossa analise. Ja na
pesquisa de Luckesi (2014), as concepcdes de ludicidade e atividade Iudica foram
discutidas junto a autores classicos tais como Brougere (1998) e Corsaro (2011).

Quadro 6 Pesquisas selecionadas mediante o critério 2

. Instituicdo
Auto_r/Ano/ Titulo Tipo de (Sigla) / Palavras-Chave
(Critério) trabalho
Estado
Musica nas culturas
LINO, 2010. quu_lhar:_ a cyltura das Artigo UNISINOS mfan_tls;.Edl,Jcagao
masicas infantis (RS) musical; Musica e
infancia.
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Ferramentas de Educacado musical;
BRITO, 2010. |brinquedos: a caixa da Artigo USP (SP) | Ideias de musica;
musica Rubem Alves.
Brincadeiras cantadas: Brincadeira
uma intervengéo Cantada;
RABASSI, pedaglgica para a| Dissertacdo | UEM (PR) Intervencéo
2011. ~ L
construcao da estrutura Pedagdgica,
ritmica binéria Educacédo Musical.
Apropriacao
SCHROEDER, |As criancas pequenas e USP (SP) musical,
SCHROEDER, |seus  processos de Artigo UNICAMP | Desenvolvimento
2011 apropriacdo da musica (SP) musical, Educacéo
infantil.
Oficinas de Arte Infancia; Ludico;
Contemporéanea para UEPEL Arte
BRITTO, 2014. |Criancas de Pré-Escola: | Dissertacao Contemporanea;
. " (RS) T
A Experiéncia Estética e Experiéncia
o Ludico na Infancia Estética; Oficinas.
. . L Criacdo musical,
MATEIRO, O, ceu esta caindo: . UDESC Estagio curricular
PEDROLLO, |musica, drama e Artigo . _
: S (SC) supervisionado;
2018. imaginagao ~ )
Educacéo infantil.
A cultura do lddico: Brlqcadelras ,
brincadeiras ~ musicais musicais. Etnografla
PORTELA, NN e : ~ UFMG em Educacéo.
tradicionais da infancia| Dissertacédo :
2018. (MG) Ensino
em um contexto do
ensino fundamental Fundamentftl. :
Estudos da Infancia.
ALARCON, F;%r;g%sia[zjeolal(?gs ee:rtaa; Artigo UNESP / Nao ha
BRITO, 2019,  P€92999 P 9 USP (SP) '
musical
Institut
DELALANDE, |A mUsica é um jogo de . National de | Musica; Educacao;
. Livro I'Audiovisuel e | Escuta; Educacgéo
2019. crianga .
Buchet Musical.
(Franga)
A pratica criativa e a N .
) . Educacgédo musical
autonomia musical . .
) o X infantil;
infantis: sentidos Musicalizacao:
MADALOZZO, musicais e sociais do Tese UFPR (PR) Criatividade
20109. envolvimento de o .
X . musical; Autonomia
criancas de cinco anos .
musical;

de idade em atividades
de musicalizacéo

Envolvimento.

Fonte: elaborado pelo autor.

O critério 2, que “relaciona ludicidade e ensino de musica e/ou ensino de arte

e/ou educacdo musical’, embora menos amplo que o primeiro, acabou levando a
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selecdo de mais trabalhos, considerando a amostra de pesquisas encontrados e a
relacdo com nosso objeto de estudo. Os trabalhos selecionados neste segundo
critério que envolveram a relacéo entre ludicidade e ensino de musica foram maioria,
engquanto que selecionamos um Unico texto que discute ludicidade no contexto do
ensino de arte (mais amplo, portanto, considerando a musica parte integrante dessa
disciplina): Britto (2014).

Quadro 7 Pesquisa selecionada mediante o critério 3

. Instituicdo
A(uéz{gar‘ro(; / Titulo tjr-;%%l?w% (Sigla) / Palavras-Chave
Estado
S preescon
GOBBATO; didaticos para educacio Artigo UERéS Materiais didaticos;
BOITO, 2018. |. ) DCNEL.
infantil (RS)

Fonte: elaborado pelo autor.

O critério 3, no qual selecionamos apenas uma producdo, € o que busca
pesquisas que relacionaram ludicidade com andlise de livros didaticos. Apenas uma
foi considerada (BARBOSA; GOBBATO; BOITO, 2018), pois analisa como a
ludicidade é desenvolvida na perspectiva dos objetivos de aprendizagem definidos
pela legislacdo na Educacéo Infantil, e os dados s&o categorizados em um roteiro
qgue considera tal legislacdo e os editais que configuraram a constituicdo dos livros

analisados.

Quadro 8 Pesquisas selecionadas mediante o critério 4

. Instituicéo
Autqr/,A_no/ Titulo Tipo de (Sigla) / Palavras-Chave
(Critério) trabalho
Estado
A lei n. 5692/71 e a Politicas
obrigatoriedade da R
educacdo artistica nas educacionais; Lei n.
SUBTIL, 2012. escola(;S' assados Artigo UEPG (PR) | 5692/71; Educacéo
: P Artistica; Ensino de
guarenta anos, prestando arte: Polivaléncia
contas ao presente ’ '
. : s Livro didético;
BARBOSA, Analls,e 'de livros dldat|qos Dissertacao Educacéo Musical,
de musica para o Ensino UFPR (PR) ~
2013. Formacéo de
Fundamental | professores
PEREIRA, |Tracos da histéria do . Histéria do
2016. curriculo a partir da Artigo UFJF (MG) curriculo; Livro
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analise de livros didaticos
para a educagdo musical
escolar

didatico; Educacéao
musical escolar.

Livros didaticos de ensino

Ensino de Arte;
Artes Visuais; Livro

VALARINI, ) o~ . ~ | UNICAMP Didatico; Ensino
2016. de, _Arte.,_ avaliagdo e |Dissertacdo (SP) Fundamental 1:
analise critica .
Ensino e
Aprendizagem
Livros Didaticos de E_ducaggo]\/_lusmal;
. . . Livros Didaticos de
ARAUJO, Musica: Um catalogo para . L ~
~ : Artigo UEM (PR) | musica; Educagéo
2018. a Educagédo Infantil e . .
) Infantil; Ensino
Ensino Fundamental I.
Fundamental I.
- Estudo Culturais;
LACERDA, |A arte afro-brasileira no| . - N
2018. livro didatico Dissertagdo | UEM (PR) Arte_Afro-|_3r§1§|Ie|ra,
Livro Didatico.
Praticas criativas em
educacéo musical: . _
RIBEIRO, concepgOes, ferramentas| . ~ MU,S'.CEI ha _es_cola.,
L : ~ | Dissertacdo | USP (SP) | Praticas criativas;
2018. pedagogicas e veiculagdo : s
: S Livro Didatico.
em livros didaticos para o
ensino fundamental.
Livro didatico;
SCHLICHTA,; |Livros didaticos para o UEPR | Ensino de Arte;
ROMANELLI; |ensino da arte: ndo pega : Polivaléncia;
x Artigo UNESPAR oL
TEUBER, a eles 0 que ndo podem (PR) Transdisciplinaridad
2018. te dar e; Historia(s) da
Arte(s).
Catastrofe! Interacdes
REQUIAO musicais nha educacgdo Educacéo musical;
2018 ' |infantil: experiéncias com Artigo UFF (RJ) | Educagéo infantil;

estudantes de pedagogia
e livros didaticos

Livro didatico.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Neste ultimo quadro, apresentamos trabalhos selecionados que relacionam

livros didaticos e educacdo musical — a maioria —, e ensino de arte que, no caso,
contou com duas pesquisas selecionadas (VALARINI, 2016; LACERDA, 2018). Nas

obras selecionadas mediante o 4° critério baseamos a constituicdo de nossas

categorias de analise, além de terem sido parte da fundamentacdo sobre as

possibilidades de trabalho musical em livros didaticos.

Entre os trabalhos selecionados para a construcdo da revisdo de literatura,

como ja afirmamos, nenhum discute a ludicidade, a educagdo musical e os livros

didaticos no ambito dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esta tematica nao foi
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encontrada em nenhum portal analisado, incluindo o Google Académico,
reconhecido pela ampla capacidade de busca. Nao devemos, entretanto,
desconsiderar a possibilidade de existir algum trabalho articulando tais temas,
embora ndo tenhamos encontrado em nossas buscas.

Como sintetizado no quadro 7, apenas um trabalho foi desenvolvido com uma
tematica mais préxima desta pesquisa, e ainda assim, no contexto da educacdo
infantil, pois outros trabalhos que abordavam o ensino fundamental fazia-o
estudando os anos finais.

A partir de uma analise preliminar dos materiais coletados, constatamos que
em duas pesquisas (BARBOSA, 2013; BARBOSA, GOBBATTO, BOITO, 2018) que
envolvem andlise documental foi utilizada a metodologia de analise de contetdo de
Bardin (1977), proposta que se desenvolve em trés pélos cronoldgicos da
investigagcdo, que configuram etapas de andlise; a andlise de livros didaticos que
empreenderemos nessa pesquisa considera essa forma de investigagéo.

Observamos que os trabalhos que abordam livros didaticos no ensino de arte
sdo, em sua maioria, voltados a tematica das Artes Visuais, em especial as
dissertacdes. Inclusive, a formacao dos pesquisadores também ¢é diversificada, mas
entre as pesquisas voltadas para o ensino de Arte, essa tendéncia se mantém.

Quanto as pesquisas que envolvem ludicidade, autores que se repetiram séo
Brougére, Luckesi, Corsaro e Kishimoto, além de pesquisadores da Educacéo
Musical que também abordam essa tematica, como Penna, Brito, Delalande, Lino e
Schroeder e Schroeder, que também sao recorrentes entre as pesquisas analisadas.
Observa-se que parte dos textos analisados sao referenciados nos demais, 0 que
possibilita delinear caminhos para a construcdo das categorias de analise dos livros
didaticos, proposta desta pesquisa. Desta forma, prosseguimos construindo essas

categorias, agora a partir da analise documental.

4.2. A pesquisa documental: documentos governamentais e o PNLD

O caminho da pesquisa, busca que apresentamos desde 0 inicio dessa secao
que trata da metodologia empregada neste trabalho, passou pela analise de
producdes desenvolvidas na comunidade cientifica, e encontrou importantes pistas e
elementos para a construcdo dos critérios e categorias de andlise dos livros

didaticos, que podemos entender como documentos objetos de estudo em nossa
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pesquisa documental. Porém, a pesquisa documental ndo se restringe aos livros,
pois cabe analisarmos também os documentos legais que amparam o Programa, por
também fornecerem dados com potenciais contribuicbes aos elementos de analise
dos livros que faremos: o decreto n°® 9.099 de 18/08/2017 (BRASIL, 2017B), e dois
volumes do Guia PNLD 2019, documento apresentado em formato digital: o PNLD
2019: Apresentacéo (BRASIL, 2018A) e o PNLD 2019: Arte (BRASIL, 2018B).

Na pesquisa documental “tem-se como fonte de documentos no sentido
amplo, ou seja, ndo s6 de documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de
documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravacdes, documentos legais”
(SEVERINO, 2010, p. 122). O autor argumenta que tais materiais constituem
matéria-prima para o0 desenvolvimento da investigacdo, ainda mais se
considerarmos que essa pesquisa se debruca em dois tipos distintos de
documentos: os documentos legais que amparam o processo do PNLD 2019, e os
proprios livros didéaticos, objetos de analise. A analise, tanto dos documentos legais
qguanto dos livros didaticos, foi desenvolvida a partir dos pressupostos da anélise de
conteudo (SEVERINO, 2010; BARDIN, 1977), e foram importantes na configuracao
dos critérios e categorias de andlise empreendidos no desenvolvimento desta

pesquisa.

4.2.1. Decreto n°9.099/2017

O decreto n° 9.099 de 18/08/2017 (BRASIL, 2017B) foi promulgado em
substituicdo ao decreto n° 7.084 de 27/01/2010, que vigorou até entdo. No decreto
de 2010, estabelecia-se no Art. 6° que o PNLD abrangia o processo de avaliacao,
escolha e aquisi¢do de livros didaticos, em ciclos regulares trienais alternados, entre
trés niveis de ensino: do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, do 6° ao 9°, e o0 ensino
médio. Além disso, o decreto também previa que “dicionarios e materiais de apoio a
pratica educativa serdo selecionados pelo Ministério da Educacao” (BRASIL, 2010).
O decreto 7.084/2010 dispunha sobre os programas de material didatico, que
envolviam, em seu Art. 1° “obras didaticas, pedagdgicas e literarias, bem como de
outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e
gratuita” (BRASIL, 2010).

A partir do decreto n® 9.099 de 18/08/2017 (BRASIL, 2017B), os programas

relativos a distribuicdo do livro didatico foram unificados, e este decreto passou a
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dispor “sobre o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico”, que manteve a
sigla PNLD, embora a nomenclatura tenha mudado. A partir de entdo, os ciclos de
distribuicdo de livros e materiais didaticos para a educacdo basica passaram a
envolver quatro segmentos (de acordo com o art. 6° do decreto, quatro segmentos: |.
a educacéo infantil, 1. do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental, Ill. do sexto
ao nono ano do ensino fundamental — anos finais e IV. ensino médio), embora os
ciclos ndo tenham sido normatizados pelo decreto, que atribuiu sua duracdo e
abrangéncia mediante editais que, ao observarmos na plataforma online do PNLD
(portal dos Programas do Livro)*, percebemos que sdo lancados anualmente e, a
cada ano, um segmento da educacdo basica € contemplado: em 2016 foram os
anos iniciais, em 2017, os anos finais, em 2018, o ensino médio e em 2019
novamente 0s anos iniciais.

A plataforma do PNLD esta vinculada ao site’® do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), e na aba relativa ao funcionamento do
PNLD®, na data em que realizamos a consulta, no segundo semestre de 2021,
ainda constava a informacéo que o lancamento de editais e processo de escolha de
cada etapa ocorre a cada trés anos, uma etapa a cada ano, atualizado ainda com o
decreto revogado em 2017 — acompanhamos a pagina por um ano e meio, e as
vésperas da defesa, ndo havia sido atualizada. Entretanto, ha de se considerar que
no Guia do PNLD 2019 (BRASIL, 2018A) consta que tal ciclo tera duracdo de 4
anos. Desta forma, a vigéncia do ciclo do PNLD 2019 é de 2019 a 2022, iniciando
um novo ciclo de selecao de livros didaticos em um futuro PNLD 2023; no caso, em
2022, de forma inédita, o programa contemplara integralmente a educacdo infantil.

4.2.2. Guias do PNLD: PNLD 2019 e PNLD 2019: Arte
O documento que orienta o processo de selecdo dos livros didaticos ou

colecdes’’ nas escolas é o Guia do PNLD, lancado anualmente conforme a etapa de
ensino contemplada. Analisando o Guia do PNLD 2019 (BRASIL, 2018A),

Yhttps://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro Acesso em 25 ago 2021.
Phttps://www.fnde.gov.br/ Acesso em 25 ago 2021.
®https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/funcionamento Acesso em 25
ago 2021.

" Usaremos as duas denominacdes, considerando que cada livro analisado neste trabalho
corresponde a uma colecdo especifica, e o termo colecdo é utilizado nos documentos legais do
PNLD, pois a selecao ndo se da por unidades avulsas, mas pelo conjunto correspondente aos cinco
anos do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.
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observamos algumas questdes importantes a elaboracao dos critérios de analise dos
livros didaticos. Segundo o documento, “a primeira e talvez mais importante
inovacado consiste no alinhamento de todas as obras com a Base Nacional Comum
Curricular’ (p. 6). Entretanto, esta “inovacdo” ndo €, necessariamente, positiva,
considerando a forma como a BNCC foi discutida, aprovada e implementada — o que
ndo vem ao caso desta discussdo. O documento destaca também enquanto
inovacdo do PNLD 2019 a inclusdo da Educacéao Infantil, embora no momento as
publicacdes disponibilizadas para esta faixa etaria sejam restritas aos manuais do
professor. Afirmamos que é preocupante observar livros produzidos em 2017 para
um edital que foi lancado no inicio do segundo semestre, com a exigéncia de que as
obras fossem alinhadas com a BNCC mesmo antes da aprovacdo do documento
final, que ocorreu somente em dezembro do mesmo ano. Isso porque, ainda na

segunda versao do documento, de abril de 2016, constatava-se

[...] a fragilidade da constru¢gdo de um documento tdo ambicioso
como a BNCC. Se o documento apresenta lacunas € certamente
porque decorre de grandes dificuldades de reunir pontos de vistas
muito distintos e particularidades proprias de cada regidao do Brasil.
Entretanto, o amadurecimento necessario para a construcao de um
documento final depende da retomada de discussdes democraticas
e, sobretudo da promocéao de igualdade na oferta de acesso a cultura
entre as escolas publicas e as particulares (ROMANELLI, 2016, p.
488)

Pelas informagfes coletadas nos livros e editais, como afirmamos, os livros ja
estavam prontos e editados antes da promulgacéo do texto final da BNCC, que foi
publicada em sua terceira versdo apenas em dezembro de 2017. Se foram
percebidas lacunas no segundo documento, e em um prazo tdo curto houve a
promulgacéo do texto final e a promocéao de livros por editoras do setor privado, fica
subentendido que entre a segunda e a terceira versdao da BNCC pouco se avangou
nas discussfes apontadas pelo autor. Desta forma, embora nos livros a BNCC seja
mencionada em praticamente todas as propostas, focamos nos elementos musicais
constatados na revisdo de literatura, considerando que a BNCC determina a
existéncia de conteudos musicais e, com isso, independente de quais elementos do
documento sejam abordados, a musica deve estar presente.

Além do Guia do PNLD 2019, outro documento importante para nossa analise
€ 0 Guia do PNLD 2019: Arte (BRASIL, 2018B). Chama a atencédo, de imediato, o
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icone escolhido para representar a area na capa do documento: uma paleta de
cores com um pincel (imagem abaixo): um simbolo que, entre as quatro linguagens
artisticas, remete somente as artes visuais, 0 que em nossa compreensao apenas
reafirma um contexto apresentado por Subtil (2012, p. 140), que durante a vigéncia
da Lei n°® 5692/71, “o campo da educacgao artistica se instituia pela hegemonia das
artes plasticas, sinbnimo de arte-educagdo na escola”, contexto este que ainda

persiste, como ja discutimos.

Figura 1 icone do componente curricular Arte na capa do Guia PNLD 2019: Arte

6°%)
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Fonte: Brasil, 2018A.

O documento encerra apresentando uma resenha dos livros selecionados,
apresentando a visdo geral, a descricdo, uma andlise e uma orientacéo ao professor
para cada uma das cinco cole¢des aprovadas. Ao final, é apresentada uma ficha de
avaliacdo. Nesta ficha de avaliacdo constam ao menos 200 questdes organizadas
em cinco sec¢bes, em torno de dois tipos de critérios de avaliacdo: os critérios
eliminatérios comuns, que se repetem nos guias de outras disciplinas, e os critérios
eliminatérios especificos de Arte.

Entre os critérios comuns de eliminagdo de obras que concorrem ao PNLD,
especificam-se questdes como encadernagdo, tipo de impressao, qualidade do
papel, adequacdo as normas técnicas, linguagem adequada a faixa etaria,
diagramacao e demais elementos que configuram certa padronizacéo entre as obras
disponibilizadas pelo programa. Por considerar que essas questbes ja estao
determinadas em edital e sdo critérios pelos quais todas as colecdes analisadas
foram aprovadas, ndo deteremos atengcdo a elas. Ja o0s critérios eliminatorios

especificos de Arte sdo organizados de forma alinhada a BNCC, fator que néo
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consideramos em nossa pesquisa por entendermos a ludicidade apresentada neste
documento enquanto uma possibilidade limitada (ROMANELLI, 2016).
Com relacéo as cinco colecbes aprovadas para 2019, o documento traz uma

analise geral:

[...] As teméticas abordadas nas cole¢Bes contemplam as artes
visuais, a danca, a masica, o teatro e as artes integradas, com o
auxilio de diferentes recursos didaticos: textos, imagens, exercicios
individuais, exercicios coletivos, préaticas artisticas, leituras de
imagens, reflexbes e dialogos em grupos, pesquisa em sites e
material bibliografico.

Observa-se, também, o cumprimento e o respeito a legislacdo, as
diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino fundamental. Nao
foram encontrados esteredtipos ou preconceitos de condigédo
socioecondmica, regional, étnico-racial, de género, de orientagédo
sexual, de idade, de linguagem, religioso, de condicdo de deficiéncia,
assim como de qualquer outra forma de discriminag&o ou violagéo de
direitos humanos. Os conceitos, informacdes e procedimentos, sdo
atuais, bem como, as sugestdes para a utilizacdo de videos, filmes e
tecnologias da informacdo e comunicagdo, havendo o incentivo a
realizacdo de atividades de campo. As situacdes de aprendizagem
propiciam momentos de nutricdo estética por meio da
interdisciplinaridade, contextualizagbes, ag¢fes investigadoras,
pesquisa de materialidades e processos, estimulando acdes
criadoras a partir da ludicidade, expressividade e imaginagao.
[...]

O dialogo é uma constante em todo o desenvolvimento das cole¢des.
Percebe-se a énfase na ampliagdo dos conhecimentos para além da
sala de aula. Ha, ainda, os esclarecimentos relativos aos
objetivos da obra e o incentivo para que os professores
intentem reflexBes sobre o ensino da Arte, pois muitos sdo os
desafios que se colocam ao professor de Arte dos anos iniciais
do ensino fundamental (BRASIL, 2018b, grifos nossos).

Como observamos, no Guia PNLD especifico de Arte, argumenta-se que as
colecbes aprovadas desenvolvem situagbes de aprendizagem em arte a partir da
ludicidade, expressividade e imaginacdo, assim como definem que ha dialogo
constante entre autores e professores por meio dos esclarecimentos e inventivos as
reflexdes. Esses dois elementos iremos abordar em nossas categorias de analise,
discutidas adiante.

Estes documentos — Guia PNLD 2019 e Guia PNLD 2019: Arte — se
consolidaram com a selecdo de obras que atendessem aos principios e critérios
estabelecidos no Edital 01/2017 — CGPLI*® (BRASIL, 2017c), sendo parte destes

18 Coordenacao-Geral dos Programas do Livro, pasta da Diretoria de A¢6es Educacionais do MEC.
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descritos também nos guias — esses critérios sdo, basicamente, os elementos
presentes na BNCC, o que torna as obras alinhadas a esse documento. Este edital
€, conforme abordaremos na sequéncia, o edital que deu inicio ao processo do
PNLD 2019, emitido pelo Ministério da Educacdo por meio da Coordenacédo Geral
dos Programas do Livro (CGPLI), que é vinculada ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e que, a partir do qual, as editoras
interessadas a participar do processo se inscreveram. O PNLD 2019 refere-se ao
processo de selecao dos livros didaticos a serem utilizados nas escolas em 2019, o
que pressuple certa antecedéncia em todo o processo de avaliagdo, escolha,
producéo e distribuicdo de tais livros: o edital que inicia o processo foi lancado em
2017, quando as editoras se inscreveram e iniciou o processo de avaliacdo. A
disponibilizacdo dos guias e das cole¢cBes para analise e escolha dos professores
ocorreu apenas em 2018.

E importante descrever esse processo que envolve a producéo e distribuicéo
dos livros didaticos, pois sdo nessas escolhas realizadas pelos professores que se
definirdo os materiais que serdo utilizados nas escolas por quatro anos e, como
observaremos nas consideracfes finais, essa escolha pode determinar se um
trabalho musical e lddico pode acontecer ou ndo, a partir de dados que
apresentaremos sobre a quantidade de aquisi¢cdes de cada obra na primeira metade
do ciclo (2019 e 2020), passivel de anélise ao final do processo de producao dessa
pesquisa: livros que ndo trazem essa possibilidade podem levar & manutencdo de

um contexto de apagamento da musica nas escolas, como ja discutido.

4.2.3. Edital 01/2017 — CGPLI/ MEC

Como sao varios os critérios estabelecidos no Edital 01/2017 — CGPLI
(BRASIL, 2017c), e considerando que foram atendidos pelos livros didaticos
aprovados, ndo iremos apresentar todos nem discuti-los minuciosamente por
limitagbes da pesquisa, mas iremos pontuar algumas questbes observadas na
analise do documento. Este edital é importante pois, como observamos
anteriormente, é a partir dele que inicia o ciclo PNLD 2019 — a cada ciclo, é lancado
um novo edital.

O primeiro aspecto do documento que chama atencéo é o fato de Arte ser o

componente curricular com menor quantidade de paginas disponivel para o material



91

impresso. Os componentes curriculares ficaram com a seguinte distribuicdo™®: 1760
paginas para as obras de Lingua Portuguesa, 1440 para Matematica, 960 para
Ciéncias, Historia e Geografia e 800 para Arte. Educacéo Fisica ndo foi contemplada
com o livro do aluno, portanto sua quantidade de paginas (320) refere-se apenas
aos manuais do professor.

No caso da Arte, sdo propostas 800 paginas para os 5 volumes da colecao de
Arte, corresponde a uma média de 160 paginas para cada livro. Essas 800 paginas
sdo o montante total disponibilizado, sendo que apenas 560 paginas sdo destinadas
ao livro do aluno — com média de 112 por volume — sendo entéo disponibilizado 240
paginas (48 por volume) somente para as orientacbes didaticas do manual do
professor. Cabe destacar também que, pelo edital, os livros sdo consumiveis, ou
seja, a cada ano é distribuida a quantidade de livros referentes ao numero de
matriculas, pois ndo se retém livros para reutilizar no ano seguinte.

Além dos manuais impressos, as editoras tiveram o direito de apresentar
materiais digitais para todos os componentes curriculares, limitados igualmente a 5
DVDs com 4,5 Gigabytes cada — materiais que ndo foram disponibilizados junto as
colecbes no processo de escolha dos livros nas escolas, ocasido na qual o
pesquisador teve acesso aos materiais analisados nesta pesquisa (motivo pelo qual
as obras referenciadas sdo de 2017, quando foi publicada a amostra que foi
encaminhada as escolas para o processo de escolha).

E dificil ndo observar o espaco dedicado & arte nos livros em relacdo aos
outros componentes curriculares sem questionarmos: por que uma area de
conhecimento tdo complexa, que retne pelo menos outras quatro areas, tem menos
espaco que outras disciplinas? Como € possivel pensar em um bom trabalho em
todas as linguagens de forma equilibrada com tdo pouco espago?

Esses questionamentos sao validos pois, se considerarmos a fundo, as quatro
areas possuem suas especificidades a ponto de, na formagcdo em nivel superior, sédo
cursos de graduacao especificos: Artes Visuais, Artes Cénicas, Musica e Danga. Se
sdo quatro disciplinas que, até outrora, compunham os curriculos escolares de forma
independente umas das outras (que demandariam seus proprios livros didaticos),
por que agora sao condensadas em um unico livro, com a menor quantidade de

paginas disponivel entre todos os demais livros do programa? S&o questbes

!9 Deve-se levar em conta que cada obra corresponde a cinco titulos, um para cada ano escolar, com
a quantidade de paginas distribuida entre estes.
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complexas, como ja abordamos na revisdo de literatura (SUBTIL, 2012;
FONTERRADA, 2008; FUSARI, FERRAZ; 2001), mas que nao temos respostas,
embora devamos compreender a conquista recente, visto que os livros de Arte
passaram a compor o PNLD apenas em 2015 — até entdo, a area ndo usufruia
dessa politica publica.

Para finalizar, cabe mencionar que, neste trabalho, consideramos pelo menos
trés datas nas quais Arte passa a compor o PNLD: 2013, quando houve o
lancamento do edital de inscricdo das editoras — edital como o analisado agora, que
coordena todo o processo posterior —, 2015, quando os primeiros livros para a
disciplina foram publicados — no caso, para o Ensino Médio — e 2016, quando os
primeiros livros de Arte para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental foram
publicados — etapa da Educacéo Basica correspondente a hossa pesquisa.

Compreendidos, entdo, alguns dos elementos considerados nos documentos
que determinam o PNLD, vejamos agora quais sdo os titulos aprovados no

programa, objetos desta pesquisa.



5. ANALISE DOS MATERIAIS

O PNLD 2019, como ja discutimos, foi constituido para atender a demanda
por materiais didaticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e pela primeira vez,
a area da Arte é contemplada de forma completa, sendo oferecido para todos os
cinco anos/séries desta etapa da educacdo basica. A analise dos conteudos desses
livros foi fundamentada em Bardin (1977), autora bastante evocada nos estudos que
envolvem analise de conteddos observados em nossa revisao de literatura, e que
estabelece trés poélos cronolégicos quanto as diferentes fases da andlise de
conteldo: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a
partir da inferéncia e interpretacdo dos dados coletados. Apresentamos, a pré-
analise, compreendendo que esta “[...] tem por objectivo a organizacdo, embora ela
propria seja composta por actividades ndo estruturadas, «abertas», por oposi¢cdo a
exploracédo sistematica dos documentos” (BARDIN, 1977, p. 96).

A abordagem tedrica e metodoldgica que envolve esta pesquisa toma como
referéncia os trabalhos de Barbosa (2013) e Valarini (2016). Na pesquisa de
Barbosa (2013), estabeleceu-se como categorias de andlise de livros didaticos de
musica, 0s elementos constitutivos do som e da musica, tais como os parametros do
som, andamento, construcdo de objetos sonoros e atividades ndo musicais. Como
nossa pesquisa trata de livros produzidos no ambito de quatro areas de
conhecimento distintas concentradas em uma disciplina, Arte. No caso da pesquisa
de Barbosa (2013), os livros eram produzidos especificamente para o ensino da
linguagem musical, portanto, ndo seria adequado estabelecer estas mesmas
categorias. Mas, em relacdo aos conteidos musicais, a forma de apresentacdo e
organizacdo dos contetdos musicais analisados pela autora ja& podem apontar como
elementos de andlise das atividades musicais que esperamos encontrar nos livros

didaticos.

5.1. Pré-Andlise

Nesta pré-analise, foram analisados preliminarmente os cinco titulos
selecionados para essa pesquisa, verificando alguns aspectos levantados na
pesquisa de Subtil (2012), que analisou livros didaticos no contexto da Educacgéo

Artistica, predominantemente da década de 1970. Em tal pesquisa, a autora buscou
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compreender o contexto da Lei n°® 5692/1971 nas propostas pedagdgicas contidas
nos livros didaticos, e para isso, foram descritas algumas caracteristicas das
colecOes analisadas, estrutura esta que trazemos em nossa analise, embora com
adaptacdes. A autora apresentou como pressupostos da Lei n° 5692/71 se
materializaram nos livros didaticos produzidos no periodo, observando, inclusive,
que os titulos dos livros se relacionavam com o contexto mais eminente desta lei: a
polivaléncia — titulos como Integrando as artes e Educacao artistica — expressao
corporal, musical e plastica (SUBTIL, 2012). Ndo é o caso das publicacdes
analisadas nessa pesquisa, visto que o mesmo titulo € utilizado em outros
componentes curriculares, configurando uma denominacéo genérica e sem relagao
com o contexto da Arte e sim de uma organizacao das editoras por outros fins (todas
as colecBes analisadas disponibilizam outros componentes curriculares e algumas
sédo comercializadas no mercado privado, ndo sendo exclusivas do PNLD).

Nesta pesquisa foram analisados os livros didaticos do 1° ano do Ensino
Fundamental, disponibilizados no PNLD 2019 para o componente curricular Arte.
Analisamos as edicfes do manual do professor, considerando que apresentam a
integra do livro do aluno. No quadro abaixo apresentamos a capa das publicacfes

gue foram objeto desta pesquisa:

Quadro 9 Capas dos livros didaticos do PNLD 2019 do 1° ano em ordem alfabética:

Apis, Conectados, Ligamundo, Novo Pitanguéa e Projeto Presente

chodd

LIGAMUND

porente Cumicuior Are

SOLANGE UTUARI
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Arte
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Fonte: Guia PNLD 2019 — Arte (BRASIL, 2018B).

Cabe ressaltar aqui que os livros didaticos sao provenientes de um programa
nacional de distribuicdo de livros e outros materiais didaticos em todas as etapas da
educacao basica, sendo obras publicas e acessiveis em escolas publicas de todo o
pais e a maioria delas disponivel também na internet em portais proprios das
editoras, motivo pelo qual decidimos por ndo omitir dados que os identifiquem, até
pela importancia de avaliarmos a qualidade de tais publicacdes, por serem
produzidas com dinheiro puablico. Os livros aqui analisados foram recebidos pelo
pesquisador em ocasido da escolha pelos professores dos livros deste ciclo,
processo que ocorreu has escolas publicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
em todo o Brasil, no segundo semestre de 2018, quando em situacao de trabalho
foram distribuidos exemplares de todas as colecdes elegiveis a cada professor da
area para que avaliassem e fizessem sua escolha.

Foram analisados os manuais do professor (usamos esse termo para manter
a denominacéao utilizada nos editais e guias do PNLD 2019), pois sua organizacao
grafica possibilita 0 acesso simultaneo da edicdo do aluno junto as orientagbes ao
professor. Esse procedimento € previsto no edital 01/2017 — CGPLI, que determina
gue os livros didaticos do professor — Manual do Professor — sejam organizados em
“formato de U”, ou seja, com as paginas do livro do aluno representadas no centro
ocupando 75% do espaco, com as orientacdes ao professor em volta, nas laterais e
embaixo, remetendo ao formato da letra U, como mostra a imagem a seguir
(incluimos um destaque em vermelho para delimitar a &rea do livro do aluno).

Importante ressaltar que, neste modelo grafico, as paginas do manual do professor e
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do livro do aluno sao correspondentes, de forma que a utilizagdo do manual do

professor dispensa a consulta no material do aluno.

Figura.2 Formato das paginas do Manual do Professor — Formato em “U”
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Fonte: https://pnldfl.moderna.com.br/arte/novopitangua.

Observamos também, nesse primeiro contato com os livros, que estes trazem
o trabalho com todas as quatro linguagens artisticas de forma polivalente, ou seja,
por um unico professor, conforme estabelecido a partir das leis n°® 5692/71 e LDB
9394/69 (BRASIL, 1971; 1996). Observamos que todos os livros apresentam um
projeto grafico adequado a faixa etaria, com imagens coloridas, muitos desenhos e
ilustracBes distribuidos entre as péaginas, exemplificando ou referenciando os
contetdos desenvolvidos.

Um aspecto que chamou atencdo durante a pré-andlise € a relacdo entre a
linguagem visual e imagética presente junto as orientacdes textuais entre as obras
desenvolvidas para os alunos e as voltadas aos professores: nos campos
destinados as orientacdes ao professor, sdo raras as imagens — observamos figuras
apenas em divulgacdes de obras paradidaticas ou complementares ao(s) assunto(s)
nas respectivas paginas do manual do professor (livros, CD de mdusica, reportagens

etc.). Entretanto, na edicdo do aluno em todas as obras ha certa riqueza
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iconogréfica, de forma que nenhuma colecdo apresenta uma sequéncia longa de
paginas que ndo possuam nenhuma ilustracéo ou figura.

No caso de nossa pesquisa, iremos analisar as imagens utilizadas nos livros
nas propostas didaticas que envolvem a linguagem musical, considerando que o
ensino de muasica muitas vezes ndo se isenta da representagéo grafica do som (seja
em partitura ou em formas ndo convencionais de registro sonoro) ou de figuras que
ilustrem o contexto apresentado da atividade. Como observaremos nas analises, as
imagens podem ter papel relevante no desenvolvimento das atividades ou
orientando as praticas, assim como também podem ter papel irrelevante e
secundario.

Na fase de pré-analise dos livros, atentando aos pressupostos da analise de
conteudo de Bardin (1977), consideramos verificar qual a distribuicdo das propostas
pedagdgicas que objetivamos analisar entre as linguagens artisticas, e a forma
elegida para levantar esta informacéo foi verificando pagina a pagina as linguagens
que envolvem cada atividade ou proposta, assim como a mencdo a ludicidade,
dados que foram compilados e sintetizados no quadro que segue, em que

destacamos o total de paginas dedicado a cada linguagem:

Quadro 10 Paginas dos livros e distribuicdo entre as linguagens artisticas

o . Novo Projeto
Apis Conectados Ligamundo Pitangué Presente
N° de paginas
Livro do Aluno 112 112 112 96 104
N° de paginas (112) + 48 (112) + 48 (112) + 48 (96) + 48 (104) + 40
+ Manual do
Professor Total: 160 Total: 160 Total: 160 Total: 144 Total: 144
8a25,28e
8a29,30a 10a17,46a 8e9,16 a 24, '
Artes Visuais 57,62 e 63 a99 74,82 a 94 74285
Total: 28 Total: 30 Total: 34 Total: 43 Total: 74
88a96,100a | 26a35,78a 28a 31,63 a
Paginas com 64283 103 83 66, 75a 77 86292
Danca
Total: 20 Total: 13 Total: 16 Total: 11 Total: 7
8al3,32a
45,48 e 49 50 | 0835448 | 14,95 56 | 128132823 | 56057 4ge
. 55, 58 a 87, 35,56 a 62, 65
P&aginas com a63,78e 79, 104 a 109 57,68 a 75 e 66. 79 e 80 49,58 e 59
Musica 92, 95 ’
Total: 40 Total: 54 Total: 18 Total: 21 Total: 6
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84 a 101 91, 96 a 99, 36a45,84a 36a38,52a 46 e 47,60 e
Paginas com 102 e 103 91 54,78 a 80 61,93 a 99
Teat
eatro Total: 18 Total: 7 Total: 18 Total: 9 Total: 11
8,9, 12, 13, 10e 11,14 e
Paginas 33,50a57, | S°23%9°° | ge9 s6a50, | 1525a27,36 | 16a18 42a
designadas 80, 98 a 100, ' e 65 ' 92all1 a 39, 55, 67,78 45,98 e 99
como Artes 102 a 109 a8l
Integradas
Total: 25 Total: 10 Total: 16 Total: 17 Total: 9
14a23,28¢e
Paginascom | 43,582109 |29,38a51, 54 | c0a3%94a ) 10al5.28e |4 5553 70
. 96 29
mengao ajogos a 107
e brincadeiras
Total: 53 Total: 80 Total: 7 Total: 8 Total: 5

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro 10 foi desenvolvido de modo a organizar os dados relativos ao
namero de pdaginas dedicadas a cada tematica ou linguagem artistica. Além das
linguagens artisticas, consideramos relevante trazer ao quadro uma linha contendo
as paginas onde ha mencéo direta ou expressa a brincadeiras ou ludicidade, seja na
atividade do aluno, seja nas orientacbes ao professor. Importante destacar também
gue no quadro, em todas as cole¢Bes, algumas paginas se repetem em mais de uma
linha, o que denota que tais paginas trazem um trabalho que integra ao menos duas
linguagens artisticas.

A partir dos dados contidos no quadro 10, compreendemos que o trabalho
entre as linguagens artisticas nao é distribuido de forma equitativa entre as editoras,
havendo disparidades muito grandes, como por exemplo, nas paginas dedicadas as
Artes Visuais e Musica entre a obra Projeto Presente e as demais obras. Outro ponto
gue destacamos é o destaque menos significativo dado as linguagens Teatro e
Danca em relacdo as demais. Entretanto, € importante ressaltar que o niumero de
paginas ndo € o unico fator que devemos considerar para considerar se o trabalho
proposto € suficiente, pois propostas significativas ocupar pouco espaco do livro,
enquanto outros conteudos podem ter muitas paginas, mas utilizadas de forma
pouco proveitosa.

Destacamos também que, no quadro 10, algumas propostas apresentadas
nos livros com os objetivos de aprendizagem das Artes Integradas, por envolverem
mais de uma linguagem artistica, podem estar discriminadas tanto no campo das
Artes Integradas quanto das linguagens envolvidas. Nesse caso, indicamos o

conteudo nas linguagens especificas apenas em paginas dos livros em que houve
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essa mencdo. Nas analises, entretanto, optamos por apresentar as atividades
considerando as linguagens envolvidas, e ndo esse conceito advindo da BNCC.

Em relacdo a outras caracteristicas das obras, como a encadernacéo,
diagramacao, qualidade da producao e outros aspectos fisicos, entendemos que 0s
editais do PNLD, conforme ja discutimos, apresentam critérios técnicos que regulam
a qualidade fisica dos livros didaticos, e estamos analisando apenas as publicacfes
aprovadas nesse ciclo do PNLD. Os materiais digitais disponibilizados em portais na
internet ndo foram considerados para esta pesquisa, pois analisamos os livros
fisicos, e ndo obtivemos acesso de todas as editoras para pesquisar 0s materiais
disponibilizados online, ficando a analise desses materiais uma possibilidade para

pesquisas futuras.

5.2. Categorias de analise dos livros didaticos

A partir da revisdo de literatura empreendida e das caracteristicas dos livros
observadas na pré-analise foi possivel delinear categorias de analise dos dados
levantados. Buscando responder ao objetivo principal desta pesquisa, que consiste
em analisar se as propostas de educacédo musical e as atividades que envolvem a
linguagem musical nos livros didaticos do Ensino Fundamental sdo desenvolvidas
em sua dimensdo Iudica, estabelecemos trés categorias de analise: 1)
Desenvolvimento dos conteddos musicais. 2) Dimensdo ludica das atividades
musicais; 3) Linguagem direcionada ao professor. Embora na fundamentagéo da
metodologia de pesquisa desenvolvida por Bardin (1977) nédo haja elementos
comuns entre as categorias de analise, em nossa pesquisa, por abordar a analise da
ludicidade em atividades musicais orientadas ao professor — as trés categorias de
analise — apresentamo-nas de forma conjunta, articulada, entendendo que nossas
categorias representam diferentes faces de um mesmo prisma. Essa concepcéo
metodoldgica que implementamos no contexto de nossa analise se ampara na
triangulacdo metodoldgica dos dados, embasado na pesquisa de Veber (2020).

A triangulacdo metodologica dos dados, conforme Dezin e Lincoln (2006) e
embasada em Flick (1998), “ndo é uma ferramenta ou uma estratégia de validagao,
mas uma alternativa para a validagao” (DEZIN; LINCOLN, p. 19). Em nossa
pesquisa, por utilizarmos dados provenientes de duas fontes de pesquisa — os livros

didaticos e os documentos que os preconizam —, e também pela fundamentacéo nas
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discussBes sobre ludicidade e Educacdo Musical — dois campos tedricos —,
apresentamos também as analises de forma que podemos aproxima-las da
triangulacdo dos dados, no sentido em que as categorias de analise sdo cruzadas,
entrelacadas na apresentacao de cada obra, feitas de forma conjunta e conexa.

No caso de sua tese, Veber (2020) empreendeu a triangulagdo metodoldgica

dos dados, na qual,

[...] pela adocdo de uma abordagem metodoldgica quanti-qualitativa
e pela utilizacdo do TALP? com a andlise prototipica e da entrevista
semiestruturada com a andlise de contetdo, compreendemos a
juncdo de dois tipos de triangulagdo: metodoldgica e de dados, dai
havermos optado por denomina-la “triangulacdo metodolégica dos
dados [...]"” (VEBER, 2020, p. 40).

A autora, que utilizou-se da triangulacdo dos dados tanto na abordagem
metodoldgica quanto na constituicdo de seus dados de pesquisa, o fez a partir da
“realizacdo dos processos analiticos dos dados por meio do cruzamento das
informagdes coletadas nas ferramentas TALP e entrevistas semiestruturadas’
(VEBER, 2020, p. 40), processo que conferiu a sua pesquisa possibilidades de
compreender as representacdes sociais dos participantes acerca de seu objeto de
estudo.

Em nossa pesquisa, ndo usamos a triangulacdo metodoldgica, mas a
triangulacdo de dados, por considerarmos que os dados coletados sao variados, no
sentido em que analisamos tanto os dados provenientes dos documentos legais
guanto dos proprios livros, que também s&o analisados em suas duas esferas: a do
livro do aluno e a do manual do professor. Além disso, as discussfes que
fundamentam essa pesquisa, em relacdo a educacdo, ludicidade e ensino de
musica, perpassando pelas concepcdes de infancias que apresentamos, também
podem ser entendidas enquanto campos de pesquisa apresentados nas analises de
forma triangulada, pois ndo destacamos, nas analises, tais concepc¢des tedricas
isoladamente, mas de forma conjunta, contexto que pode conferir “rigor, riqueza e
complexidade ao trabalho” (VEBER, 2020, p. 40).

A cada livro analisado, iniciamos discutindo sobre a forma como séao

organizados e seccionados/segmentados no primeiro tépico, “Caracterizagdo da

% Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP), abordagem realizada pela autora na coleta de
dados juntamente aos participantes da pesquisa.
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obra — exploracdo do material”, no qual apresentamos a capa e descricdes do
sumario e subdivisbes tematicas, além de analisarmos a forma como os livros sdo
estruturados, elementos nos quais ja observaremos possiveis relagbes com a
musica e/ou a ludicidade.

Em um segundo tépico, denominado “Analises das atividades”, trazemos os
resultados das andlises a partir das categorias empreendidas. No &mbito da primeira
categoria, apresentamos as atividades que envolvem a linguagem musical,
observando se possuem conteudos musicais como 0s estabelecidos na pesquisa de
Barbosa (2013): altura, intensidade, timbre, duragdo e andamento e construgao de
objetos sonoros, envolvendo a apreciagdo, execucdo e criacdo musicais. Vale
destacar que ndo somente estes conteidos musicais sao analisados, mas também
observamos se ha diversidade de repertérios com amplo leque de géneros e estilos
musicais, elementos defendidos por Delalande (2019) — ndo existe repertorio que
seja infantil; segundo o autor, todos o0s repertorios podem ser apreciados e
explorados pelas criangas, que sdo eximias ouvintes, por terem menos limitacées
estéticas em relacdo as que os adultos ja construiram em seus processos de
formacao.

Na categoria seguinte, discutiremos a dimensdo ludica dessas atividades
musicais, nas quais faremos relacdes com a revisdo de literatura empreendida
anteriormente, buscando compreender possiveis potenciais ludicos de atividades,
como orientacdes ao professor sobre o desenvolvimento de jogos ou brincadeiras,
ou sugestdes de trabalho com os alunos de forma que as criangas tenham papel
ativo e prazeroso. Para definir o que seriam abordagens ladicas da mdasica,
entendemos o conceito de Jogo musical definido por Brito (2019), um jogo sem
vencedor ou ganhador, em que a musica ndo acontece mediante 0S processos
tradicionais de ensino, mas a partir da experiéncia, curiosidade e despertar para os
sons (DELALANDE, 2019). Ou seja, vai além de apenas ser uma brincadeira ou um
jogo, envolve momentos de vivéncia, criacdo, construgcdo e relacdo com 0s sons e
com a musica (MADALOZZO, 2019).

Na dultima categoria, na qual analisamos a linguagem direcionada ao
professor, observamos se a forma como sdo apresentados os conteudos possibilita
o desenvolvimento da linguagem musical por professores polivalentes ou

unidocentes — aqui, consideramos polivalentes os professores de arte, formados em
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uma linguagem artistica, e unidocentes o0s pedagogos, caracterizados como
professores regentes de turma.

Em um terceiro topico de discussado, a cada obra, tecemos “Consideracgdes
sobre a obra”, contexto no qual apresentamos reflexées sobre os trés elementos de
andlise empreendidos: as atividades musicais, a dimensdo ludica do ensino de
musica nessas atividades e as possibilidades do trabalho musical com tais
atividades por professores sem formacao académica em Musica.

Embora estejamos analisando os manuais do professor, as figuras com
ilustragbes e imagens presentes nas obras e trazidas neste texto sdo, em sua
maioria, advindas do livro do aluno — nas orientacbes ao professor, quando a
intencdo for dar destaque integral a algum assunto, o citamos de forma direta, nao
necessitando a reproducdo digitalizada, também por ndo envolverem uso de
imagens (exceto em casos de divulgacao de livros, CDs e outros produtos). Quanto
aos materiais sonoros, observamos também se sdo oferecidos links ou outras
possibilidades de acesso as musicas e sons apresentados nas propostas.

A organizacao da proxima secao deste trabalho é fundamentada na pesquisa
de Barbosa (2013): séo cinco pontos principais, cada um correspondendo a uma das
cinco obras aprovadas no PNLD 2019, apresentados em trés topicos cada:
caracterizagdo da obra — exploracdo do material, analise das atividades e
consideracdes sobre a obra.

Em sua pesquisa, Barbosa (2013) analisou os livros didaticos amparada em
uma formulacdo metodolégica constituida a partir de suas andlises tedricas,
proposta tedrico-metodolégica que também trazemos aqui: amparamos nossa
pesquisa na fundamentacao tedrica que sustenta a relacdo entre ensino de musica e
ludicidade (LINO, 2010; MADALOZZO, 2019; DELALANDE, 2019; SCHROEDER,
SCHROEDER, 2011; BRITO, 2019; MACHADO, CARVALHO, 2020), na qual
compreendemos a dimensao ludica do ensino de musica com criangas, e na
triangulagdo dos dados provenientes da revisao de literatura, dos dados referentes
aos documentos oficiais que sedimentam a producdo dos livros didaticos, e dos

dados coletados nas analises dos livros didaticos.



6. RESULTADOS DAS ANALISES

A analise dos livros empreendida nessa pesquisa se desenvolveu buscando
responder alguns questionamentos, entre eles, como séo articulados os conteudos
especificos das linguagens artisticas e da mdusica nesses livros, se hd uma
distribuicdo proporcional ou dispar entre elas. A percepcao de como sao distribuidos
0s conteudos entre as linguagens artisticas entre as propostas pedagodgicas dos
livros é importante, pois nossas analises serdo conduzidas a partir de atividades em
que ha relacdo com a linguagem musical. Nesta analise, iremos destacar entre as
atividades, quais conteldos musicais estdo sendo propostos, como se relacionam
com outras linguagens artisticas — considerando que as obras sao polivalentes, ou
seja, apresentam as quatro linguagens definidas nas leis 5692/71 e 9394/96, ja
discutidas — e se, na abordagem, ha a possibilidade de desenvolver o trabalho de
forma ludica.

Aprofundamos, agora, estas analises, a partir das categorias e critérios de
analise estabelecidos na secdo anterior. Cabe destacar que, para a analise,
selecionamos atividades que julgamos significativas, considerando que em algumas
obras h& insuficiéncia de propostas passiveis de analise (em uma das colecdes,
“Projeto Presente”, em apenas 6 de 104 paginas ha atividades que possuem relacéo
com a linguagem musical), enquanto em outras ha tantas que torna-se inviavel
discorrer sobre todas elas (como a obra “Contectados”, que em 54 paginas a muasica
€ promovida — metade das péaginas do livro!).

Assim como na pesquisa de Barbosa (2013, p. 51), “cada atividade foi
apreciada de dois pontos de vista distintos, porém complementares: do aluno e do
professor”. Ou seja, embora analisemos 0s manuais do professor, observar as
propostas envolve buscar compreender também como € desenvolvido o conteudo
junto aos alunos, se estdo adequados a faixa etaria e também se a abordagem

propicia a ludicidade.

6.1. Colegdo Apis Arte 1° ano

6.1.1. Caracterizagdo da obra — Exploracdao do material
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Ao iniciar a analise dos livros, o primeiro elemento que transmite alguma
informacao ao leitor é a capa, sendo em geral fonte do primeiro contato com a obra.
Ao observarmos a capa do volume analisado (Figura 3), percebemos se tratar de
uma ilustracdo que, de certa forma, possui elementos que remetem a todas as
quatro linguagens: além da crianga pintando o quadro, referente as artes visuais, ha
cinco fantoches representando a linguagem teatral, duas mascaras de carnaval que
podem ser relacionadas a danca e a mdusica, assim como o violdo ao fundo,

indicando que o livro desenvolve a arte a partir de um carater polivalente.

Figura 3 Capa do livro Apis Arte — 1° ano

Fonte: Brasil (2018B)

Destacamos também que a obra produzida pela crianca representada na
capa deste livro é abstrata, o que, diferente de muitas representacdes acerca de
desenhos produzidos por criancas, que tenderiam a ser figurativos e relacionados ao
cotidiano, pode nos revelar muito sobre as infancias de nossos tempos. Delalande
(2019) considera que as criancas estdo muito mais abertas a musica dos sons, que
nao precisam necessariamente estar ligados as notas musicais ou a harmonia

tradicional, mas que podem envolver sons corporais, digitais, naturais, concretos,
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cotidianos. Segundo o autor, quando o gravador foi introduzido nas composicoes
musicais da década de 1950, a partir de quando os compositores passaram

a fazer musica concreta, quer dizer, a compor musicalmente com os ruidos,
tdo bem que se podia ouvir o ranger de portas realizados [...] que, numa
primeira aproximacdo, se pareceria bastante com aqueles produzidos por
uma crianca pequena (DELALANDE, 1999, p. 1).

Essa percepcédo de como as criancas estao abertas a novos sons, diferentes
dos tradicionalmente condicionados na sociedade ocidental, possibilita uma revisédo
do conceito de barulhar, que segundo Lino (2001), é desenvolvido pelas criancas
pequenas em brincadeiras e jogos com 0s sons e balbucios que produzem com a
voz e o corpo. Tais relagbes com sons pelas criancas, nessa compreensdo, vao
além do barulhar, e estdo mais proximas do conceito de relacdo com e na musica
defendido por Madalozzo (2019).

A abertura de uma crianca para novas descobertas possibilita a construcao de
caminhos perceptivos que talvez, em caso de pessoas com uma formacdo mais
cristalizada, o terreno fosse menos fértil: para muitas pessoas que desde cedo s6
tiveram contato com a tradicdo musical ocidentalizada, outros repertérios como a
musica contemporanea podem causar estranheza e/ou repulsa. Em artes visuais,
embora com suas especificidades, ndo podemos deixar de considerar que reacdes
similares podem ser suscitadas em relacdo as manifestagcbes visuais
contemporaneas, assim como a manifestacdes hibridas de arte tais como
happenings, performances e instalacbes — e a representacdo de uma crianca
pintando uma obra abstrata, embora ndo envolva a linguagem musical, possibilita
fazermos essa relacao.

Foram observadas todas as paginas do livro, e percebemos que a ilustracéo
da capa ndo é encontrada em nenhuma proposta apresentada aos alunos. No caso
desta obra, o projeto grafico da capa € assinado por uma equipe diferente da
responsavel pelas ilustracdes do interior da obra, assim como a ilustracdo de capa
de todas as colegcdes promovidas pela editora no ciclo PNLD 2019 séao
desenvolvidas por uma empresa terceira, o que podemos perceber observar em

capas de livros/colecbes de outras disciplinas escolares (figuras 4 e 5).

Figura 4 Capas dos livros de Historia e Matematica do 1° ano.
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Fonte: https://www.edocente.com.br/pnld/2019/obra/apis-matematica-1-ano-atica/ e
https://www.edocente.com.br/pnld/2019/obra/apis-historia-1-ano-atica/ (Acesso em
21/08/2021).

Como podemos perceber comparando as ilustragbes de capa de cada
disciplina, as imagens possuem relacdo com a respectiva area de conhecimento e,
em todas, ha uma crianca realizando uma ac¢éo, que de acordo com a perspectiva
tedrica empreendida nessa pesquisa, envolve a ludicidade, conclusdo que podemos
obter por em todas as imagens ser perceptivel o protagonismo da crianga — ndo tem
um professor ao lado da crianca em cada imagem, elas sdo as responsaveis por
cada acao representada —, por haver elementos da cultura infantil (em cada capa
podemos relacionar pelo menos um elemento “infantil”. em arte, os fantoches; em
histéria, o ursinho; em matematica, os bloquinhos de encaixar) e, em especial, por
considerarmos a expressdo de alegria/satisfacdo no rosto de cada crianca
representada.

A organizagéo deste livro se da em duas unidades, com dois capitulos cada;
0s quatro capitulos da obra correspondem as quatro linguagens determinadas no
ensino de Arte pela legislacdo ja apresentada (BRASIL, 1971; 1996; 2017).
Apresentamos, no quadro a seguir, o titulo de cada unidade e capitulo, e as secdes
finais de cada unidade, em que sdo respondidas as questbes que as estruturam,

como podemos observar.


https://www.edocente.com.br/pnld/2019/obra/apis-matematica-1-ano-atica/
https://www.edocente.com.br/pnld/2019/obra/apis-historia-1-ano-atica/
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Quadro 11 Estrutura dos temas propostos no livro Apis 1° ano Arte.

UNIDADE CAPITULO LINGUAGEM PAGINAS
Cz_apltulo 1A artrj: dos pontos, Artes Visuais 83l
linhas e formas: o desenho
Unidade 1: . ;
Capitulo 2: A Arte de escutar 0s .
Podemos fazer um sons: a gravacgao sonora! Musica 32249
desenho que se
mexe e faz sons? Encerramento da unidade: Producéo
Podemos fazer um desenho que audiovisual: 50 a 58
se mexe e faz sons! animacao
Capltulo.3: Mexendo e Danca 58 2 83
remexendo: a arte da danca!
Un[d_ade 2: Brincar Capitulo 4: Fazendo de conta: a Teatro 84 a 101
é importante? arte do teatro!
Encerrame’n'go da unidade: Brincar Brln(_:a_delrz_nls 102 a 109
€ importante! tradicionais

Fonte: Elaborado pelo autor.

Esse € o primeiro destague que fazemos: as duas unidades apresentam
guestionamentos em seus titulos. Na sec¢do de encerramento, 0s autores
apresentam “[...] uma obra relacionada a pergunta proposta inicialmente e
trabalhada ao longo dos capitulos, auxiliando os alunos a respondé-la” (POUGY;
VILLELA, 2017, p. XXXVI). E é exatamente o0 que ocorre nessa obra: a mesma
expressdo, em forma de pergunta no titulo das unidades é trazida enquanto
afirmacdo no encerramento, marcados com exclamacdes, o que denota espanto,
surpresa, descoberta, confirmacao.

A Musica foi a linguagem central do segundo capitulo do livro, denominado “A
arte de escutar os sons: a gravagao sonora!”. No capitulo, as propostas pedagdgicas
e contetdos séo construidos em torno do trabalho do musico Thelmo Cristovam.
Chama atencdo que, de todas as 18 paginas do capitulo, em apenas 4 sédo
propostas atividades praticas que envolvem a produgdo ativa dos alunos. Nas
demais, observamos muitos textos e fotografias abordando a biografia do musico, as
caracteristicas da obra ilustrada nas paginas (tratam-se de fotografias do musico
captando sons em uma praia com equipamentos de gravacdo), e um boxe
relacionando a masica com a geografia, em uma abordagem interdisciplinar. Apenas
essa introducdo do capitulo ocupa 7 paginas — mais que um terco do capitulo! As

secdes correspondentes a esse trabalho sdo apresentadas no quadro a seguir:
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Quadro 12 Secdes do capitulo 2 do livro Apis

As paisagens sonoras de Thelmo Cristovam
Que obra é essa?
Como a obra foi feita?
Sons por toda parte
= Sons da cidade

Sons da natureza

v Atividade pratica

= Sons das coisas do mundo

= Sons dos animais

v/ Atividade pratica

= Voz da gente

v/ Atividade pratica
e Outros trabalhos de Thelmo Cristovam
e Ampliando o repertério cultural

= Fernando Lindote

» O paisagismo japonés
e Experimentacao (atividade prética)
e O gue estudamos
Fonte: dados compilados pelo autor.

Essa abordagem, roteirizada, na qual o professor I1é a explicacdo do contetudo
trazida no livro e faz perguntas para os alunos discutirem ou responderem em voz
alta remetem muito ao contexto de ensino tradicional referendado por lavelberg
(2001), Fusari e Ferraz (2001), Subtil (2012) e Fonterrada (2008): o professor
conduz a aula, promove perguntas, apresenta os conteudos. Nesse contexto, o
aluno nao tem protagonismo, ndo esta exercendo papel central na aula. Entretanto
nas praticas musicais, podemos observar o trabalho com conteddos musicais
abordados de forma em que o aluno é protagonista, criando as situacdes de
aprendizagem, como podemos observar nas analises apresentadas a seguir.

Destacamos que as secdes “As paisagens sonoras de Thelmo Cristovam” e
“‘“Ampliando o repertorio cultural” possuem atividades de sistematizacdo que néo
envolvem diretamente a linguagem musical, por tratar-se de propostas ligadas as
Artes Visuais, como fotografia e paisagismo.

As secdes “Experimentacdo” e “O que estudamos”, por sua vez, sao
apresentadas ao final do capitulo e possuem carater conclusivo, ao trazerem
propostas de gravacdo dos sons ambientes e das paisagens. Destacamos que, por

ser uma proposta de encerramento e envolverem um carater avaliativo, nas
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orientagdes do manual do professor sdo apresentados “critérios observaveis” nas
praticas dos alunos assim como propostas de avaliagdo do trabalho em Arte, o que
pode favorecer o trabalho de professores sem formacédo especifica e que nao
dominam todos os elementos da linguagem musical: importante destacar que este
livro apresenta referéncia dos elementos musicais desenvolvidos no decorrer do

capitulo, de forma que os conceitos sejam mais acessiveis ao professor.

6.1.2. Analise das atividades

Neste livro, observamos que a menc¢do a ludicidade s6 se da em atividades
praticas, sendo as demais propostas pedagogicas articuladas a uma abordagem
tradicional, por meio de textos, imagens e perguntas aos alunos, em que o professor
transmite os contetdos por meio do livro. No caso das propostas praticas, a primeira
€ apresentada com uma pergunta ao aluno: “Vamos brincar de detetives do som?”
(POUGY; VILLELA, 2017, p. 39), como podemos observar na figura 6:

Figura 5 Primeira atividade pratica do capitulo 2 do livro Apis

ATIVIDADE PRATICA

& VAMOS BRINCAR DE DETETIVES DO SOM?

(1) INVESTIGUE OS SONS QUE PODEM EXISTIR NA SALA DE AULA.

(2) PARA 1SSO, VOCE PODE BATUCAR COM [ =<\
CANETAS NA MESA, BATER OS PES NO
CHAO, BATUCAR NA LOUSA...

(3) ESCOLHA O SOM MAIS INTERESSANTE QUE VOCE ENCONTROU.

() AGORA, FACA UMA RODA COM OS COLEGAS E APRESENTE O SEU
SOM PREFERIDO. DEPOIS, OUCA COM ATENCAO OS SONS QUE OS
COLEGAS ENCONTRARAM.

Fonte: Pougy; Villela, 2017, p. 39.

Essa atividade musical representa a primeira pratica musical do capitulo com

espaco para a construcdo do aluno, aproximando-se de uma abordagem
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7

escolanovista, em que o aluno possui protagonismo e é o elemento central do
processo de ensino aprendizagem (SAVIANI, 2012; IAVELBERG, 2008). No caso
desta atividade, o conteado musical envolve as fontes sonoras, mas nao trata-se de
uma brincadeira (embora seja assim denominada), e tem como pretexto imediato a
pesquisa de sons pelos alunos em um momento de exploragdo, para posterior
apresentacao aos colegas. Destacamos que, embora ndo haja uma orientagédo de
como desenvolver essa atividade em forma de brincadeira, esse processo de
exploracdo sonora desenvolvido pelas criancas pode ser ladico e promover um
“‘despertar” para os sons, entendido por Delalande (2019), desde que se dé espaco
e liberdade para as criangas explorarem os sons e interagirem entre si.

A atividade é proposta de forma a sintetizar o contexto condutor do capitulo,
gue € até entdo apresentado nos textos discutidos e retomado até o final do capitulo:
a obra de Thelmo Cristovam, que foi produzida a partir de sons da natureza e fontes
sonoras ndo comuns na tradicdo musical. A atividade, pretendida na sequéncia dos
textos sobre as fontes sonoras apresentadas nas secfes “sons das coisas do
mundo” e “sons dos animais”, ndo discutem os conceitos de timbre, nem outras
caracteristicas desses sons, tais como se sdo sons agudos ou graves, fortes ou
fracos, longos ou curtos — percebemos como uma ambientacdo com 0s materiais
sonoros que serdo desenvolvidos na proxima atividade, pois tais conceitos serdo
introduzidos apenas nas propostas posteriores.

Na sec¢do seguinte, denominada “Voz da gente”, propde-se a compreensdo do
conceito de timbre. Embora tenha se abordado um conceito musical, seu
desenvolvimento fica restrito a explicacdo do professor (nas orientacbes ao
professor, esse procedimento é denominado leitura compartilhada), visto que na
atividade que acompanha o texto o conceito evocado € a intensidade (Figura 7). Isso
pode causar conflitos na compreensdo por professores nao especialistas dos
conteudos trabalhados, pois a abordagem de um conceito deveria ter uma proposta
pratica que o aprofundasse, e ndo que trouxesse a tona outro conceito que sequer
tenha sido apresentado. Entretanto, em relagdo a abordagem desses conceitos com
os alunos, ao invés de ser apresentados em forma de texto, sdo abordados em
praticas que podem ser ludicas: o conteuddo musical pode ser apropriado pela

dimenséao ladica da musica, em uma proposta que possibilita brincar com sons.

Figura 6 Atividade “Chuva de sons”.
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VAMOS CRIAR UMA CHUVA DE SONS?

(1) PROCURE OBJETOS NA SALA DE AULA QUE PODEM SER USADOS
PARA PRODUZIR SONS DIFERENTES E ESCOLHA TRES DELES: UM
OBJETO QUE VOCE PODE TOCAR PARA PRODUZIR SOM MAIS
FRACO; OUTRO OBJETO QUE VOCE PODE TOCAR PARA PRODUZIR
SOM MEDIO E MAIS UM OBJETO QUE PODE SER USADO PARA
PRODUZIR SOM MAIS FORTE.

(2) COM SEUS COLEGAS, VOCE VAl COMPOR UMA MUSICA DIVIDIDA
EM TRES PARTES, COMO UMA CHUVA, QUE COMECA FRACA E VAI
AUMENTANDO...

(3) AO COMANDO DO PROFESSOR, TOQUE O SOM MAIS FRACO E
BAIXINHO QUE VOCE ENCONTROU.

Fonte: Pougy e Vilela (2017, p. 41).

A atividade retratada na imagem continua, no livro, com 0s passos 4, 5 e 6,
gue indicam a crianca para, sob orientacdo do professor, tocar 0 som um pouco mais
intenso (passo 4), tocar 0 som mais forte (passo 5) e reduzir os sons até cessarem
(passo 6). Na atividade, embora haja uma regéncia que estabelece a intensidade a
qual os alunos irdo realizar seus sons, ndo ha limites para as formas nas quais as
criancas podem se envolver com tal proposta.

Como trata-se de uma constru¢cdo musical baseada nos elementos estudados
anteriormente, as orientacdes ao professor detalham melhor a concepc¢éo didatica
dos autores do livro, e apontam também a possibilidade de gravagdo para uma
posterior apreciacdo pela turma da sequéncia musical produzida — embora nao
possamos ignorar o fato de que existem multiplos Brasis e, pela desigualdade,
muitas infancias ndo tém acesso a tais suportes tecnolégicos sugeridos em
determinadas secdes do capitulo.

Destacamos também a preocupacdo com a inclusdo de alunos com
deficiéncia auditiva, preocupacdo que envolveria uma pesquisa especifica, mas que

€ uma realidade presente em iniUmeras escolas Brasil afora e pode fazer parte do
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trabalho docente, e € louvavel o fato de haver orientacbes para desenvolver este
trabalho.

Relembre os alunos da primeira atividade pratica do capitulo, em que eles
investigaram os sons da sala de aula, e expliqgue que agora eles vao
produzir esses sons e pesquisar outros para criar uma musica de trés
partes.

Para ajudar na concepcao da musica, antes de executar os sons, vocé pode
pedir aos alunos que imaginem uma chuva, que comeca fraca e calma, vai
aumentando, depois aumenta bastante, virando uma tempestade, com
gotas grossas de agua e muitos trovfes, e no fim vai terminando, caindo
menos agua e clareando o céu.

Entdo, peca que toquem o0s objetos e produzam seus sons na sequéncia
indicada.

Observe o grau de interesse e participacdo dos estudantes para fazer e
apreciar a producdo dos colegas. Se for possivel, grave os sons executados
e depois reproduza para que oucam a sequéncia criada.

Se houver alguma crianga com deficiéncia auditiva na turma, incentive a
exploracdo da vibracdo do som. Caso a escola possua algum espaco com
chdo de madeira, peca que os alunos figuem descalgos para perceber a
ressonancia dos sons (POUGY; VILLELA, 2017, p. 41).

A proposta de criagdo musical desenvolvida nesta atividade é envolvente por
ser coletiva, e possibilitar a exploracdo sonora das criancas aliado aos conceitos
musicais de timbre e intensidade. A utilizacdo de uma histéria como elemento
condutor da proposta — os sons de uma tempestade — favorecem o trabalho do
professor sem formacgao musical, pois com um enredo sonoro conhecido por todos —
como o0s sons de uma tempestade crescem e diminuem — facilita-se a construcéo,
pelas criangas, dos sons propostos, com 0s sons que escolherem. Consideramos a
linguagem clara e objetiva, e a imagem é sugestiva, 0 que viabiliza a compreenséao
da proposta tanto pelos alunos quanto pelo professor. J4 em relacdo a ludicidade, na
pagina destacada existe uma atividade complementar que trata-se de uma
brincadeira de estatua, mas observando a prépria denominacao da atividade central,
“Chuva de sons”, entendemos que esta pode ser desenvolvida de forma ludica,
dependendo da conducédo dada pelo professor e pelo interesse apresentado pelos
alunos na construgdo da chuva sonora — como eles criam 0s sons com 0s objetos
que quiserem, ha espaco para exploracdo, descoberta e despertar para 0s sons
(DELALANDE, 2019).

A terceira proposta musical do capitulo € a brincadeira “Centopeia sonora”. A
acao trata-se de um jogo de comando com sons e movimentos com o0s alunos
dispostos em filas, em que o primeiro integrante da centopeia produz sons curtos e

longos, os quais servirdo de referéncia para movimentos rapidos ou lentos
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respectivamente, e com troca de comando entre os participantes de modo que todos
possam passar por esse papel. Podemos observar o inicio da atividade e sua

ilustracéo na figura que segue.

Figura 7 Atividade “Centopeia sonora”

& £ HORA DE BRINCAR DE CENTOPEIA SONORA.
(1) FORME UMA FILA COM OS COLEGAS DA TURMA.

(2) O PRIMEIRO DA FILA VAI ANDAR E INVENTAR UM SOM COM O
CORPO. VALE USAR AVOZ, BATER PALMAS, ESTALAR OS
DEDOS, ETC.

(3) OS DEMAIS ALUNOS DA FILA DEVEM IMITAR O SOM ENQUANTO
ANDAM, FORMANDO UMA CENTOPEIA SONORA!

Fonte: Pougy e Villela( 2017, p. 43).

Destacamos que, nesta atividade, propde-se de certa forma uma pesquisa de
sons, que culminardo na proposta de gravacdo que finaliza o capitulo, como

podemos observar nas orientacdes do manual do professor:

Peca aos alunos que mantenham uma escuta atenta para os diferentes
sons que produzirem. Com um cardter lidico, a brincadeira € um momento
importante de criacéo e de experimentacédo de sons, que podem ser usados
em diversos outros momentos do curso de Arte. (POUGY; VILLELA, 2017,
p. 43)

As orientacdes seguem trazendo também uma breve discussdo sobre os
conceitos musicais favorecidos na proposta e outras formas de desenvolver o

conteudo timbre.
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Neste exercicio temos duas informagfes importantes, que sdo conceitos
musicais: o timbre (cada som tem sua identidade) e a duracdo (longo,
curto). As criancas costumam se interessar por esses parametros sonoros.
Em contacdes de histérias, por exemplo, o uso de vozes (timbres) diferentes
para cada personagem € um recurso que enriquece a experiéncia (POUGY,
VILLELA, 2017, p. 43).

Em um boxe de sugestdo de atividade complementar, também € proposta
uma brincadeira de roda, na qual os alunos dizem os nomes utilizando formas
diferentes de soar o nome, e em sequéncia imitam uns aos outros. Destacamos que
essas atividades em roda, por envolverem a producdo coletiva e a relacdo entre
pares, sao significativas e podem promover a ludicidade (CORSARO, 2011;
RABASSI, 2011).

N&o apresentamos todas as atividades musicais do livro. Foram propostas
algumas outras producdes, como gravacdes de sons ambientes e apreciacao
coletiva dessas gravacdes e a producdo de um CD com a sequéncia de gravacoes.
Ressaltamos que essa proposta, por envolver obrigatoriamente recursos
tecnologicos para sua realizacdo, pode acabar ndo sendo realizada, considerando

as desigualdades existentes em nosso pais.
6.1.3. Consideracdes sobre a obra

Na colecdo Apis, que dedica um capitulo inteiro a linguagem musical (25% da
obra, pois cada um dos quatro capitulos envolve uma linguagem), observamos
quatro atividades praticas no decorrer das 21 paginas do capitulo, sendo o restante,
possibilidades que envolviam o registro por desenho, explicacbes e
contextualizacdes e descricdo de conteludos que, se considerarmos a faixa etaria
dos alunos, ndo serdo lidos por eles, mas pelo professor. A maior parte da
abordagem conceitual se da por meio da reflexdo, e a auséncia de mais atividades
praticas (a primeira sé ocorre apos sete paginas com textos explicativos); os Unicos
momentos nos quais a abordagem possibilita o trabalho com a ludicidade, torna a
obra, em um contexto mais geral, menos propicia a um trabalho musical pautado na
ludicidade.

Considerando que, nesta obra, os momentos em que ha a possibilidade de
abordagem da linguagem musical por meio da ludicidade s&o as atividades, e
levando também em conta a forma como os capitulos do livro sdo distribuidos, com

quatro capitulos, um por linguagem — 0 que acarreta um periodo aproximado de um
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bimestre (em torno de 10 semanas letivas) para desenvolver cada capitulo, caso o
livro seja utilizado de forma linear e sequencial —, a distribuicdo de atividades entre
0s textos € limitada: sdo 3 propostas no decorrer do capitulo e uma ao final de
carater conclusivo, correspondendo a quatro atividades no contexto de um ano letivo
inteiro; além de que nem todo o tempo em que a musica faz parte das aulas ela é
promovida de forma prética, ludica e ativa.

A compreensdo da importancia do carater ludico da brincadeira e do fato de
ser um momento de criagcdo e experimentacdo vai de encontro com a condicdo de
musicalizacdo apresentada na fundamentacdo desta pesquisa, no sentido em que a
crianca aprende musicalmente por meio da brincadeira (BRITO, 2019; DELALANDE,
2019). Essa necessidade poderia ser melhor aproveitada e apresentada na obra
agui analisada, visto que ha muitas paginas dedicadas a textos explicativos no qual
a abordagem didatica sugerida € a problematizacdo, ou seja, perguntas e
guestionamentos aos alunos que, em geral, ndo apresentam nenhum elemento
relacionado a ludicidade. Mas podemos concluir que, pelo menos em determinadas
atividades — apenas as praticas —, o trabalho musical proposto neste livro da

margem a apropriacdo da musica mediante sua dimenséo ludica.

6.2. Colecdo Conectados Arte 1° ano

6.2.1. Caracterizacdo da obra — Exploracdo do material

Ao iniciar a apresentacdo da obra Conectados, € possivel logo inferir, a partir
da prépria capa da obra, que o trabalho com a linguagem musical sera abordado:
nas ilustragcdes, conforme podemos observar na figura seguinte, estao
representados trés pares de criangas brincando com jogos de maos, e duas delas,

assoviando:

Figura 8 Capa do livro Conectados Arte 1° ano
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SOLANGE UTUARI
CARLOS KATER = BRUNO FISCHER

coNECTADOS

Arte

FTD'

Fonte: BRASIL, 2018B, p. 23.

As ilustracdes® utilizadas na capa sdo as mesmas presentes em outra
imagem utilizada em aula, em que sdo apresentados 0S Qrupos musicais
“Barbatuques” e “Stomp”, o primeiro voltado a percussao corporal e o segundo, a
percussao com objetos do dia a dia e materiais reciclaveis, que iremos discutir
adiante, na secdo de andlises. Mas aqui jA apresentamos algo importante a se
destacar: a preocupacao dos autores em apresentar materiais sonoros, evidenciada
na sugestao de links acessiveis por meio de um encurtador da prépria editora, que
possibilita acessar os materiais digitando apenas seis digitos alfanuméricos,
configurando uma alternativa interessante em materiais didaticos e favorecendo o
desenvolvimento musical ao estimular a apreciacédo, no contexto de facilidade que se
apresenta na obra para 0 acesso a materiais didaticos complementares no ambiente
virtual.

Antes, porém, de proceder as analises, apresentamos a estrutura na qual o
livro é organizado. Os conteudos sédo distribuidos em duas unidades, cada qual com

2 As ilustracBes desta obra utilizadas neste trabalho foram digitalizadas pelo autor a partir do
exemplar fisico recebido durante o periodo de avaliacdo nas escolas para escolha dos livros, pois
esta € a Unica cole¢do do PNLD que ndo esta integralmente disponibilizada na internet, e que néo é
acessivel sem que haja um cadastro, realizado apenas nas escolas que implementaram a colecao.
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dois capitulos. Cada capitulo € subdividido em Tema 1 e Tema 2, os quais divididos

em secdes como “Mais de perto” e “VYamos...”, nas quais estdo a maioria das

propostas. Ha também secdes tematicas, com o nome do contetudo abordado, ou
secoOes extras, ao final de cada capitulo/unidade: “Arte-aventura”, “Arte em projetos”
e “Por que sera...”. No quadro a seguir, apresentamos as unidades, capitulos e
temas, pois o sumario € bastante extenso e subdividido, apresentando praticamente
pagina a pagina — nesse sentido, o livro é bastante segmentado, com a maior secao
(e Unica) ocupando apenas trés paginas, e todas as demais com apenas uma ou
duas. Com isso, fica bastante acessivel a leitura das teméticas abordadas no
decorrer do livro a partir de uma breve leitura do sumario, o que pode facilitar o

trabalho docente.

Quadro 13 Estrutura dos temas propostos no livro Conectados 1° ano Arte

UNIDADE | CAPITULOS TEMAS LINGUAGEM | PAGINAS
1° Arte em | Descobrindo linhas Artes visuais | 14 a21
Unidade | fhas & 1o t f Artes visuais | 22 a 25
1 formas orma que te quero forma rtes visuais a
Arte por 0 As cores € 0S sons AMeS VISUaIS | 34 5 43
toda pArte 2 gg;is € e musica
O som e a musica Mdusica 44 a 53
Unidade | L° Musica e | Pulso navida e na arte Musica 70a75
2 movimento | Qualidades e curiosidades do som Musica 76 a 83
Og‘;rrlfzg €| 20corpoe | Corpo e movimento Danca 92a97
movimento | Expresséo corporal Teatro 98 e 99

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observamos que, de 112 paginas, o livro ocupa, com secfes regulares,
apenas 55. As demais referem-se a aberturas de unidades, aberturas de capitulos e
secbes “Vem...”, que convidam para a tematica de cada capitulo — contando 20
paginas —; e as segoes extras “Arte-aventura”, “Arte em projetos” e “Por que sera...”,
que contabilizam outras 29 paginas, totalizando assim 104 paginas uteis no livro,
considerando que outras oito correspondem a sumario, bibliografia e outras paginas
gue introduzem a obra sem abordar contetdos ou atividades em especifico.

Destacamos que essa organizagcdo, na qual boa parte dos conteudos é
propiciada em forma de projetos em secOes extras, favorece uma utilizacdo mais

livre do material por parte do professor, embora os conteudos das atividades, no
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decorrer do livro, apresentem certo grau de evolucdo no nivel de dificuldade e
profundidade dos temas, como observaremos nas analises, o que deve ser
observado pelo professor ao adaptar seu planejamento.

Quanto aos dados apresentados sobre a obra, cabe esclarecer que esta é a
colecdo em que, mediante a pré-analise realizada, identificamos a maior proporcao
de atividades musicais e que mencionam a ludicidade enquanto parte de seus
objetivos de aprendizagem: a linguagem musical esta presente dois capitulos
praticamente inteiros — 54 paginas —, e a ludicidade é mencionada em pelo menos
80 péaginas — quase a totalidade do livro!

Em todas as péaginas do livro, as orientacBes ao professor sdo organizadas
por secbes: “conceitos em foco”, onde se expressam os elementos/conteudos
abordados; “expectativas de aprendizagem”, na qual se apresentam em topicos os
objetivos a alcancgar, “Proposi¢cdes pedagdgicas”, com orientagdes ao professor; e
“Para ampliar conceitos”, com aprofundamentos acerca de algum tema relacionado a
discussdo. Além dessas secdes, hd também boxes com sugestdes de links, livros,
obras e demais materiais suplementares.

Embora a ludicidade seja bastante mencionada, apenas a partir de uma
andlise mais profunda serd possivel constatar se de fato € incentivada. Entretanto,
dado o grande volume de propostas musicais e “ludicas” na obra e a impossibilidade
de abordar todas neste trabalho — como foi feito em outras obras que apresentaram
uma menor proporcéo de atividades musicais —, faremos a andlise de atividades e
sua apresentacao considerando ao menos uma proposta de cada unidade, e outra
referente & secdo Arte em Projetos.

6.2.2. Anélises das atividades

Para iniciar as analises, ndo poderiamos deixar de destacar como se da a
proposta do primeiro contato dos alunos com a linguagem musical no livro: as
paginas iniciais do segundo capitulo, intitulado “Cores e sons”, na qual elementos
das linguagens musical e visual sdo desenvolvidos. Esse contexto de integracéo das
linguagens visual e sonora permeiam todo o capitulo, e em suas paginas
introdutdrias, analisadas aqui, sdo apresentadas instalagfes artisticas em momentos

denominados pelos autores como “nutrigao estética”. A imagem que abre o capitulo
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foi extraida de uma instalagao audiovisual denominada “Colourscape (Paisagem de
cores)”, como podemos observar na figura 9.

Figura 9 Abertura do capitulo 2 da unidade 1 — Cores e Sons

L OUIC

* QUE LUGAR COLORIDO! @
MUSICOS TOCAM, CRIANCAS
QUVEM MUSICAS £ APROVEITAM
ESSE UNIVERSO DE CORES E SONS
NA MESMA OBRA DE ARTE!

* O QUE VOCE ACHA DISSO? vOcE
GOSTARIA DE FAZER PARTE DE
ALGO PARECIDD?

Fonte: Utuari et. al., 2017, p. 30-31.

Como a proposta ocupa duas paginas inteiras do livio do aluno, a
representacdo fragmentada dificultaria a compreensdo, assim como a imagem
completa ndo possui dimenséo suficiente para que sejam legiveis todos os textos
apresentados. Destacamos, portanto, tais textos, pois sao direcionados ao aluno e
dizem muito da forma como serdo apresentados os conteudos no decorrer da obra.
Logo apds o titulo, um boxe que aparece em todos os capitulos evidencia: “No
mundo da arte tem: - Cores; - Sons” (UTUARI; et. al.,, 2017, p. 30). Ao final da

segunda pagina, é feito aos alunos um convite:

Que lugar colorido!

Mdusicos tocam, criangas ouvem musicas e aproveitam esse universo de
cores e sons na mesma obra de arte!

O que vocé acha disso? Vocé gostaria de fazer algo parecido? (UTUARI; et.
al., 2017, p. 31)
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Nas orientacdes ao professor, esse convite € apresentado por meio de uma
proposta de vivéncia semelhante a observada nas imagens, que pode ser
providenciada sem muita dificuldade pelo professor a partir das consideracdes

constantes nos boxes “Combinados” e “Sensibilizagao”:

COMBINADOS
Combine com os familiares e alunos para trazerem almofadas e tecidos
grandes coloridos (lengois, por exemplo). [...]

SENSIBILIZACAO

Que tal criar um lugar um espacgo de cores e sons? As crianc¢as nesta faixa
de idade gostam de criar espacos, cabanas e situacdes de faz de
conta. Tecidos coloridos podem ser estendidos em varais em um canto na
sala de aula, no chdo podemos improvisar um canto aconchegante com
tapete, almofadas ou colchonetes. Uma musica de fundo pode ser colocada
e os alunos podem brincar, ouvir musicas e histdrias neste ambiente.
(UTUARI, et. al., 2017, p. 30, grifos nossos)

Os grifos que trazemos na Uultima citacdo destacam a preocupacdo dos
autores com a construcdo de um ambiente propicio a ludicidade, considerando
aspectos relacionados a faixa etaria dos alunos e do acesso aos materiais
necessarios ao desenvolvimento da proposta, condizendo com a compreensdo de
jogo ideal abordada em Brito (2019): ndo se trata de propor uma brincadeira
especifica, mas de promover espacos para gue as criancas criem suas brincadeiras,
estimulando suas relacBes entre pares e a reafirmacdo de suas culturas infantis,
lddicas e musicais (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2004, MADALOZZO, 2019). A
proposicao de construir ambientes na sala de aula, em que as criancas brinquem e
oucam muasicas, € um convite a crianga entrar em uma caixa de brinquedos (BRITO
2010), “relacionada a ordem do frui, do fruir, onde fica tudo o que fazemos pelo
prazer de fazer, sem uma utilidade imediata, sem vinculos funcionais ou objetivos
predeterminados” (BRITO, 2019, p. 139).

Como observamos na revisdo de literatura, uma atividade ndo pode ser
considerada ludica por si s6 (LUCKESI, 2014), mas pode permitir que a ludicidade
aconteca de acordo com a forma como sdo apresentadas as possibilidades de
trabalho e reflexdes teoricas e metodoldgicas, a exemplo do que podemos observar
no livro analisado: ha uma riqueza de informagbes ao professor, com referéncias a
artistas (de todas as linguagens) de diversos periodos e movimentos artisticos, além
de sugestdes de sites de facil acesso, com exemplos de videos, audios e demais

materiais digitais que podem ser utilizados em sala de aula, a depender dos recursos
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disponiveis ao professor — somente na pagina 31, representada na Ultima figura, sao
sugeridos aos professores ao menos quatro referéncias externas em links
encurtados de facil digitacéo e acesso (no fechamento desse trabalho, em agosto de
2021, todos os links ainda funcionavam).

Destacamos que o0 boxe do manual do professor — “Para ampliar conceitos” —
em que constam esses materiais ndo € voltado para somente para apresentacao de
recursos do professor aos alunos, mas para a ampliacéo de conceitos ao professor —
€ uma preocupacdo constante na obra, que em todas as sec¢Bes apresenta ao
menos uma explicacdo acompanhada de uma sugestéo de livro, site ou outro tipo de
material de estudo que possa enriquecer o trabalho docente e contribuir para o
desenvolvimento intelectual do docente.

Além de a ludicidade ser uma constante no desenvolvimento da atividade que
destacamos, ao considerar a integracdo entre as linguagens artisticas, os autores
acrescentam no boxe “+ ideias” a proposta de experiéncias multissensoriais aos

alunos:

Para eles vivenciarem experiéncias multissensoriais, que tal criar
instalacdes sonoras, tateis e visuais (cores) inspiradas nesses artistas
contemporéneos? Vocé pode criar percursos com materiais tateis, tecidos,
papéis e outros materiais para os alunos interagirem no espago com/em
instalacdes multissensoriais. No Brasil, os artistas Hélio Oiticica e Lygia
Clark também inovaram na arte criando espacos sensoriais. (UTUARI et. al.,
2017, p. 31)

A proposta de integracdo entre as duas linguagens — musical e visual,
evidenciada também no conceito de espacos sensoriais presentes na obra de Hélio
Oiticica e Lygia Clark que se relaciona com 0s espacos sensoriais construidos na
obra Colourscape e nas cabanas coloridas criadas pelos alunos — continua pelo
menos nas proximas quatro paginas, nas quais sdo apresentadas outras obras e
reflexdes. O volume de atividades e proposi¢des didaticas tanto no livro do aluno e
em especial no manual do professor favorece um trabalho rico e completo ao
professor, mesmo que haja dificuldade em acessar determinados conteudos pelas
lacunas na formacéo inerentes a profissédo, considerando a polivaléncia do ensino
em contraste com a formacdo académica especifica (FIGUEIREDO, 2007,
FIGUEIREDO, 2017) e a falta de garantia de que os livros possam suprir as
necessidades de professores sem formag¢ao, como observado por Requiéo (2018).
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A forma como sdo propostos e retomados os conteudos no livro chama
atencdo, como no caso dos pargues sonoros, 0S quais a construcao € sugerida
apenas no final do capitulo, mas ja apresentados ao professor em seu inicio, como
consta nas orientagdes ao professor, que ndo somente 0s apresentam, mas também
provocam reflexdes: “Os parques sonoros propdem as criangas a experimentacao e
descoberta de parametros sonoros. Como podemos criar experiéncias parecidas, na
escola, para ensinar Arte?” (UTUARI et. al., 2017, p. 35). Durante todo o capitulo,
mencdes ao parque sonoro sao retomadas, de forma que o projeto que envolve sua
construcdo seja desenvolvido de forma mais soélida ao final, apds todas as
referéncias desenvolvidas, se considerarmos a utilizacao do livro pelo professor de
forma linear e continua.

Mais adiante, no mesmo capitulo, ja no ambito de seu segundo tema “O som
e a musica’, sado trabalhados conceitos mais especificos da linguagem musical.
Apresentamos a se¢do denominada “Vamos... descobrir pardmetros sonoros?”. No
livro do aluno, sé@o caracterizados quatro parametros do som. No inicio da secao, o
autor os apresenta brevemente, e sugere trés perguntas orais a serem feitas com os
alunos, e ndo sao perguntas de carater pessoal ou de cunho subjetivo, mas
relacionadas com o objetivo da aula: “1. Preste atengdo nos sons que vocé ouve
neste momento. Percebe que ha diferencas entre eles? / 2. Como séo esses sons? /
3. De que fontes sonoras eles vém?” (UTUARI et. al., 2017, p. 48).

Na sequéncia, sdo apresentadas breves definicbes, com outros
questionamentos, dos quatro parametros mencionados na primeira pagina da secao,
nos quais € solicitado ao aluno que desenhe com linhas como percebe o som. As

figuras que seguem demonstram como sao apresentados os parametros do som:

Figuras 10, 11 e 12 Apresentacao dos parametros do som

ALTURA n

£ PELA SONORAS £ SURS ALTORAS.
ALTURA QUE
RECONHECEMOS
SEUM SOM E SOM GRAVE - BAIXA FREQUENCIA.
MAIS GRAVE
0OU MAIS AGUDO.
SOM AGUDO - ALTA FREQUENCIA

N QUANTO MAIOR A FREQUENCIA
DA ONDA SONORA, MAIS
AGUDO SERA O SOM

GI.VOCE CONSEGUE PERCEBER SONS MAIS AGUDOS E GRAVES?
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Fonte: Utuari et. al., 2017, p. 49-50.

Ao apresentar os parametros do som, o0s autores se utilizam de
representacoes fisicas das ondas sonoras. Questionamo-nos se, ao pedir aos alunos
que representem o0s sons com linhas e formas, essas ilustragbes nao acabarao
interferindo na forma como irdo produzir esses registros. I1sso porque a criatividade
das criancas e a propria forma com que podem representar 0os sons sinalizam sobre
como assimilaram a proposta — por exemplo, se uma crianca desenhar algo
figurativo, como no caso de desenhar um passarinho ao invés de representar 0 som
que ele produz com linhas, pontos e formas — e possibilitam a avaliacdo desse
aprendizado.

Quanto a ludicidade, esta é apresentada como expectativa de aprendizagem

desde a primeira pagina da proposta, mas apenas na Uultima, quando se da a
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sistematizacdo dos conceitos apresentados por meio uma pratica € que se propde
um jogo, na segao “Vamos jogar com intensidades?”. A proposta € baseada na
musica “Bate o monjolo”, e nas proposi¢cdes praticas, indica-se ao professor a
dindmica da brincadeira, em que os alunos irdo cantar mais forte as palavras
destacadas no livro, que séo a primeira de cada frase da musica.

Ha a sugestdo ao professor de pesquisar mais cantigas populares que
possam desenvolver os parametros do som. Entretanto, ja no inicio da secéo, é
registrado nas orientacbes ao professor que estes parametros estdo sendo
apresentados nesta primeira unidade para serem aprofundados na proxima. Este
aprofundamento se d4 com a retomada dos parametros do som em um contexto
mais amplo, envolvendo o registro grafico dos sons, que apresentaremos mais
adiante.

Este primeiro capitulo analisado, “Cores e sons” como ja evocado desde seu
inicio, tem como proposta final o desenvolvimento de um parque sonoro. Essa
proposta iniciou com uma aproximacdo com as instalacfes discutidas em artes
visuais no capitulo anterior, e é apresentada ao final do capitulo em uma das ja
apresentadas secdes especiais — neste caso, “Arte em projetos”, que podemos

observar na figura adiante.

Figura 13 Proposta de criagdo de um parque sonoro.

UM PARQUE SONORO PARA BRINCAR
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Fonte: Utuari et. al., 2017, p. 58-59.
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O primeiro aspecto que chama atencdo é a riqueza de informacdes nas
imagens: ocupam as duas paginas, de forma bem ilustrativa dos elementos que
podem ser utilizados na aula e da forma de organiza-los, o que pode ser explorado
por professores independente de sua formacdo musical (embora dificulte a
visualizagdo no ambito desse trabalho, o que, acreditamos, n&do prejudica sua
analise). A atividade € organizada em uma proposta de criacdo do parque sonoro e
uma de exploracdo do material criado, apresentando aos alunos os materiais e sua
utilizacado por meio de imagens e problematizacbes que evocam os elementos do
som, desenvolvidos ao longo do capitulo e analisados anteriormente.

No livro, apesar de haver espacos dedicados a linguagens artisticas
especificas, sdo muito recorrentes as abordagens em que mais de uma linguagem
sdo tomados, como o fato de haver, nas orientacdes ao professor, a referéncia as
instalagbes artisticas, elemento estudado na unidade em um contexto de
aproximacao entre as linguagens visual e musical.

Além dessa referéncia, outra forma de aproximacdo entre linguagens é
destacada no boxe “Para ampliar conceitos”, entre a danca e a musica —
destacamos que essa referéncia possibilita ao professor, ndo somente no ambito da
atividade, mas de sua autoformacéo, o conhecimento sobre um importante educador

musical do século passado:

As linguagens podem estar integradas, como por exemplo, a danga e
a muosica. Na educagdo musical, o educador e musico Emile
Jacques-Dalcroze desenvolveu a proposicao “Rythmique (Ritmica)”,
que propbe empregar movimentos para desenvolver a estesia,
fruicdo, criacdo na expressdo musical e conscientizagdo corporal.
Nesta proposta, corpo e mente sao integrados, movimentos do corpo
e da voz se expressam em um sO momento de modo integrado.
(UTUARI et. al., 2017, p. 59)

Em relacdo a ludicidade, tanto na edicdo do aluno quanto no manual do
professor, sdo explorados elementos relacionados a ludicidade. A proposi¢cédo de
criar um parque sonoro, inventar sons e explora-los é rica e pode ser divertida, o que
€ sugerido no titulo: “Um parque sonoro para brincar” (UTUARI et. al., 2017, p. 58,
grifo nosso). Também ao final, € sugerido aos alunos: “Divirtam-se! O parque
sonoro € todo de vocés!” (p. 59, grifo nosso). O fato dos autores se dirigirem aos

alunos no plural indica que a atividade € coletiva, e deve ser explorada pela turma
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em conjunto, em uma obra colaborativa, o que reforga as condi¢cdes para que, por
meio da cultura entre pares e as culturas ladicas, a crianca se desenvolva,
possibilidade que percebemos ao analisar a atividade. Esta proposta se aproxima do
jogo ideal que Brito (2019) defende: jogo no qual ndo ha vencedor ou perdedor, mas
que h& a vivéncia e exploracdo dos sons e gestos, tanto na constituicdo do parque
sonoro, quanto nos comandos dados no livro, destacados acima.

Observamos que a secdo seguinte, das paginas 60 e 61, € outra da
modalidade “Arte em projetos”, e tem objetivos semelhantes: busca desenvolver uma
colecédo de sons, apresentando uma imagem com diversos instrumentos de sopro,
cordas e percussédo. Na atividade, os alunos séo levados a um processo semelhante
ao apresentado na proposta do parque sonoro: procurar objetos com sonoridades
interessantes que também possam ser classificados e explorados — classificacfes
essas que podem utlizar como categorias os parametros do som estudados
anteriormente. Reiteramos que sé&o secdes presentes ao final das unidades, e que
representam recortes dos contetdos desenvolvidos, sintetizando elementos e
conceitos previamente estudados pelos alunos em forma de projetos, e que em
geral, possuem abordagem criativa, no sentido de dar espac¢o a imaginacao e acao
das criancas, e promovem o aprendizado por meio de relagdes entre as criancas,
pois a maior parte das propostas é coletiva (embora algumas dessas se¢cfes extras
sejam realizadas individualmente, como as que promovem construcdo de
instrumentos, em geral a proposta vem acompanhada de uma ac¢éo coletiva, como
nesse exemplo, em que se sugere uma can¢ao popular com figuras representando
0os instrumentos construidos, no qual cada um canta em partes especificas da
cancao coletivamente).

Para finalizar a andlise dessa colecdo, considerando que ndo estamos
apresentando sua totalidade pelo grande volume de producbes desenvolvidas,
apresentamos duas propostas: a primeira promove o aprofundamento do trabalho
com os parametros do som iniciados na unidade anterior e que ja apresentamos —
tomamos essa estratégia de forma a oferecer ao leitor uma amostra de como o0s
autores estruturam os conteudos musicais.

Trata-se de uma proposi¢cédo que envolve o registro dos sons relacionados ao
parametro duracdo, denominada “Medir duracdes”, uma proposta de retomada dos
conceitos analisados na unidade anterior. Importante considerar que esta proposta

ja esta no final do capitulo, de forma que antes dela ja teriam sido desenvolvidas
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outras formas de registro musical. Nesta atividade, orienta-se que o0s alunos se
relnam em grupos de trés colegas, e cada equipe escolha um objeto sonoro. A
explicacdo da atividade € amparada com uma ilustracdo que representa uma equipe

realizando a proposta:

Figura 14 Atividade: Medir duragdes

| ALGUEM DO PRIMEIRO GRUPO FARA UM SOM (PODE SER COM um
OBIETO SONORO OU COM A PROPRIA VOZ). OUTRO COLEGA FARA UMA
LINHA COM GIZ NO QUADRO ENQUANTO O SOM DURAR. O TERCEIRO
AGUARDARA COM O METRO, REGUA OU TRENA PARA FAZER A MEDICAQ
DA LINHA.
2QUANDO O SOM PARAR
DE SOAR, PARA-SE DE
RISCAR A LINHA.
0 GRUPO SEGUINTE FAZ O
MESMO COM OUTRO SOM.
3DEPOIS, FACAM AS MEDIDAS
DE CADA LINHA, QUE EQUIVALERA A
DURACAO DE CADA SOM. AGORA,
OMPAREM AS MEDIDAS! QUAL O SOM
"EMAIOR DURACAQ? QUAL O MENOR?

Fonte: Utuari et. al., 2017, p. 83.

Além da proposta apresentada, utilizando giz e lousa, 0s autores sugerem ao
professor também a utilizacdo de fitas adesivas, se possivel, de diferentes cores, ou
entdo brincadeiras de estatua com movimentos enquanto o som acontece e estatua
guando para. A ludicidade ndo € mencionada na atividade, mas a abordagem pode
ser ludica, por tratar de um momento de descoberta da crianca, motivado pela
curiosidade e participacdo ativa, pois € a crianca que mede, faz as relacbes e
descobre o tamanho do som.

Para finalizar, a dltima atividade analisada no ambito dessa obra, que no livro
estd apresentada na secao extra “Arte em Projetos” — ao final do capitulo —
denominada “Musica e Movimento”. Nessa se¢do sao sugeridas trés cangdes
populares em dominio publico que, embora populares, ndo sédo todas amplamente
conhecidas por serem regionais: Tindolelé, Bambu Tirabu e Lagarta Pintada. A
segunda cancdo € de origem nordestina, e as trés cancdes desenvolvidas séo

brincadeiras que envolvem movimentacdo do corpo ou das maos — segundo 0s
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autores, misturando muasica e movimento expressivo. Nos livros, sdo apresentados
pequenos textos sobre as cangoes, e as respectivas letras. As ilustracfes remetem a
criancas brincando em roda, mas apenas ilustram a atividade, ndo tendo um carater
mais profundo, como se fossem fotografias de criancas realizando a brincadeira em
seu contexto tradicional e original.

Nas orientagbes ao professor, ndo sao disponibilizados links relacionados
diretamente as propostas. Observamos que as cancdes, brincadeiras e jogos
utilizados no livro s&o facilmente encontrados na internet ao realizarmos as
pesquisas por conta da prépria sugestdo dos autores: “pesquise e traga audios
destas cantigas populares para as criangas apreciarem em momentos de nutricao
estética” (UTUARI et. al., 2017, p. 84). Inclusive, um dos sites®® propostos nas
orientacbes ao professor corresponde a um projeto publico de um jornal que
disponibiliza mais de 750 brincadeiras de todo o pais.

Quanto a ludicidade, temos duas referéncias na secdo: uma expectativa de
aprendizagem, “Experienciar a ludicidade, a percepgdo, a expressividade e a
imaginagdo no ambito da arte musical” (UTUARI et. al., 2017, p. 84), tomada aqui
como objetivo do trabalho, ou seja, tendo um papel central no desenvolvimento da
aula. A segunda referéncia aparece em um combinado, no qual se orienta ao
professor da importancia de um local amplo para a realizagdo das brincadeiras.

Destacamos uma orientacdo ao professor que consideramos relevante: na
secao “Para ampliar conceitos”, o autor apresenta uma série de cuidados com a voz
a serem repassados aos alunos, pelo fato de toda a secdo ser voltada a pratica do
canto. Um desses cuidados € realizar vocalizes diariamente, e 0 autor explica o que
sdo os vocalizes, se dirigindo de maneira intima ao professor: “[...] As dicas dadas
aos alunos servem igualmente para vocé. Caso perceba em sua classe alguma
crianga ficando rouca [...]” (UTUARI et. al., 2017, p. 85).

6.2.3. Consideracdes sobre a obra
No livro da colecdo Conectados observamos que a ludicidade foi bastante

explorada, assim como a musica teve bastante espaco: algo em torno de 50% da

obra aborda essa linguagem. E a presenca da ludicidade € evidenciada em

?2 https://mapadobrincar.folha.com.br/brincadeiras/regioes.shtml Acesso em 25 ago. 2021
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praticamente todas as propostas que envolvem a musica: temos um momento de
apreciacdo musical no qual se sugere a construgdo de um ambiente ludico de
exploracdo e nutricAo estética; proposicdes que sistematizam discussdes mais
tedricas em forma de jogos e brincadeiras; abordagem dos elementos da musica de
forma que incentive a experimentacdo e curiosidade; a utilizacdo de imperativos
direcionados ao aluno como “para brincar!” ou “divitam-se!”. Desta forma, as
possibilidades de trabalho com a masica sugeridas no livro podem ser realizadas
propiciando a dimenséo ludica do ensino de musica.

Percebemos que, em geral, o livro busca ser de facil acesso ao professor,
trazendo uma forma de organizacdo constante no decorrer de toda obra, com
orientacdes claras e objetivas, e propostas musicais acessiveis a professores sem
formacdo, embora ndo possamos afirmar se séo legiveis e possibilitam de fato o
trabalho musical, como pode ser na pesquisa de Requido (2013). Neste caso, é
importante ressaltar que os livros didaticos ndo podem resolver problemas
relacionados a formacdo docente insuficiente, que é um problema crbénico na
educacao brasileira. Entretanto, no que se refere as possibilidades de trabalho do
professor ndo-especialista com a mausica, esta colecdo pode ser uma importante

ferramenta facilitadora do ensino de musica, e isto, de forma lUdica.

6.3. Colecao Ligamundo Arte 1° ano

6.3.1. Caracterizagcdo da obra — Exploracdo do material

A primeira questao a qual propomos a discusséao trata-se da capa deste livro:
a obra é voltada ao ensino de Arte, mas na capa a imagem representada € de uma
crianca caracterizada como uma profissional da medicina veterinaria: ndo ha uma
relacdo direta com o contexto educacional desenvolvido no livro, considerando que
trata-se de uma obra didatica conforme podemos observar na figura abaixo. Assim
como no livro Apis, a imagem de capa n&o tem relacdo com as imagens utilizadas no
decorrer do livro, embora na colecdo Apis as imagens de capa sejam relacionadas
as respectivas disciplinas, como observado, trazendo significados que podem ser

articulados aos conhecimentos desenvolvidos na obra.

Figura 15 Capa do livro Ligamundo Arte 1° ano
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Fonte: PADUAN et. al., 2017.

Nesta colecdo, a falta de relacdo da capa com o conteddo proposto no livro
chama atencdo, pois pode gerar confusdo entre os alunos que ainda nao tiveram
contato com a Arte de forma institucionalizada - lembremos que tratam-se de
criancas de 1° ano que, na Educacao Infantil, podem ndo ter tido acesso a Arte em
forma de disciplina/componente curricular. Observamos, porém, que esse projeto
grafico das capas é produzido por uma equipe especifica e, no caso, a tematica
central da colegdo como um todo é profissbes, de modo que em livros de outras
disciplinas e séries da mesma colegdo ha outras criangas caracterizadas como
profissionais de diversas outras areas, nao sendo relacionadas necessariamente as
respectivas disciplinas dos livros onde estéo ilustradas. Questionamo-nos: por que a
editora optou por essa abordagem? De que vale um apelo tematico que envolva
colegOes de todas as disciplinas se, dificilmente, uma escola tera livros de todas as
colecdes? No processo do PNLD, cada disciplina tem seus proprios livros
aprovados, e nem sempre todas as cole¢des propostas por uma editora sdo, de fato,
aprovadas.

Com relacdo a organizacdo do livro, em sua apresentacdo, os autores
argumentam que a obra foi baseada “no conceito de livro-mapa, para que cada

docente possa se apropriar dos contetdos e abordagens apresentados da melhor
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forma possivel, levando em conta sua formacgdo, sua metodologia particular e os
contextos escolares que habita” (PADUAN et. al.; 2017, p. IV). Embora os autores
nao apresentem uma definicho do que seria esse livro-mapa, €é possivel

compreender 0 motivo de terem apresentado esse conceito a partir da observacao

da estrutura dos conteudos desenvolvidos, conforme segue no quadro adiante:

Quadro 14 Estrutura dos temas propostos no livro Ligamundo 1° ano Arte

UNIDADE Blocos (equivalente a capitulos) LINGUAGEM PAGINAS
Unidade 1 8e9
Eu sou assim Artes visuais 10a 17
Os sons do meu corpo Musica 18 a 25
Unidade 1: A danca de todas as coisas Danca 26 a 35
Eu e o mundo Histérias de onde eu vivo Teatro 36 a45
As cores da arte no corpo Artes visuais 46 a 55
Conectandc;ns].iatlg;ressc,):nZalavras que Musica e teatro 56 e 57
Unidade 2 58 e 59
O corpo em movimento na escultura Artes visuais 60 a 67
Movimento e musica Musica 68 a 75
Unidade 2: Danca € movimento! Danca 76 a 83
Corpo em Corpo que conta histérias Teatro 84a91
movimento O corpo em movimento na pintura Artes visuais 93 a99
A arte do circo Artes integradas 100 a 107

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir da observacao de como sao distribuidas as tematicas e as linguagens

artisticas, em que as linguagens artisticas se repetem nas unidades, podemos
compreender o0 que 0s autores pretendem com a definicdo de livro-mapa: o livro é
bem organizado, com divisdo em blocos (capitulos) em uma sequéncia determinada
das linguagens artisticas, distribuidas na mesma ordem entre as unidades: artes
visuais, musica, danca, teatro e artes visuais. Além disso, todos os blocos
apresentam a mesma estrutura de sec¢des: “Vamos comegar”, “Que arte é essa?’ e
“Como é feita essa arte?”. Em apenas um dos blocos ha um topico extra, “Vamos
falar sobre...”, no qual

foram apresentadas lendas do folclore brasileiro,

contextualizando com o discutido na se¢do. Em todos os blocos, as ultimas paginas
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apresentam o topico “Vamos experimentar’, que propde praticas relacionadas ao

tema desenvolvido.

6.3.2. Andlises das atividades

Nesta obra, as propostas que envolvem a linguagem musical estao
organizadas em dois blocos, um em cada unidade. N&o iremos discorrer sobre todas
as propostas, mas buscamos apresentar uma breve descricdo de cada bloco, de
forma a facilitar a compreensdo de como foi constituido — lembrando como s&o
organizadas suas secdes: “Vamos comegar”’, “Que arte € essa?” e “Como ¢é feita
essa arte?”. Além disso, destacamos que a cada inicio de bloco, as duas primeiras
paginas séo dedicadas a uma contextualizacdo da tematica que sera desenvolvida.

O primeiro bloco, denominado “Os sons do meu corpo” inicia com a sugestao
de trés atividades préticas, que envolvem questdes e perguntas que conduzem a
percepcao dos sons pelas criangas. A primeira, “detetive dos sons”, sugere que 0s
alunos, em dupla, investiguem o0s sons gque o corpo do colega produz; na segunda,
“Os sons em mim” sdo propostos ao aluno alguns exercicios para reconhecer 0s
sons do proéprio corpo.

Na primeira se¢do do bloco, “Que arte é essa?”, a tematica abordada é “A
cancgao de Hélio Ziskind”, musico conhecido por seu trabalho com musica voltado ao
publico infantil e participacdo em programas de televisdo. Nessa secdo, foi
apresentada a capa de um CD do artista, além de uma breve biografia e descri¢do
de trabalhos desenvolvidos pelo masico com sons do ambiente.

Destacamos que, em um boxe denominado “De olho na arte” é proposta a
audicdo de uma musica do artista sobre banho, a partir da qual foram realizadas
perguntas aos alunos como “Quais os sons que vocé escuta no banho? Vocé ja
parou para prestar atengcdo neles?” e “Existe na cangédo algum som que lembre os
sons do momento do banho? Quais?” (PADUAN, et. al., 2017, p. 20). Destacamos
gue as perguntas séao realizadas a promover uma reflexdo dos alunos sobre os sons
gue conhecem e 0s que estdo escutando. Também consideramos relevantes as
orientacdes ao professor sobre a ultima pergunta, em que 0s autores sugerem que
“Ouca novamente a cangdo com a turma e chame a atencéo para o arranjo e os
elementos de sonoplastia, como o barulho de 4gua ao fundo e os sons agudos que
se assemelham a gotas” (PADUAN, et. al., 2017, p. 20).
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Na sequéncia, é feita uma relacdo entre 0s sons naturais presentes nas
musicas apreciadas no inicio da se¢cdo com outros sons que o0s alunos podem
imaginar ao observar as imagens, introduzindo assim a discussdo do conceito de
representacdo grafica do som, de forma mais simples, ainda sem relacao estrita com

algo que denote uma notacdo musical, como podemos observar na figura 16:

Figura 16 Representando sons com desenhos

VOCE SABIA QUE OS SONS PODEM SER 5
REPRESENTADOS COM DESENHOS? /\/\/\/\

POR EXEMPLO, O SOM DE UMA PESSOA /V\/\/\
ESCOVANDO OS DENTES PODERIA SER REPRESENTADO /\/\/\/\
COM UM DESENHO COMO O QUE ESTA AO LADO. :
1. OS SONS DO NOSSO CORPO TAMBEM SAO SONS DO DIA A DIA. QUE SONS

VOCE OUVIRIA SE ESTIVESSE NAS SITUACOES QUE APARECEM NAS IMAGENS
ABAIXO?

@)

2. FACA UM DESENHO QUE REPRESENTE CADA UM DOS SONS -
QUE NOSSO CORPO PRODUZ NESSAS SITUACOES. VOCE PODE  (('GUARDESEU
USAR TRACOS, CORES E LINHAS. USE SUA CRIATIVIDADE! BABAHO!

Fonte: Paduan et. al. (2017, p. 22).

A abordagem feita ao contexto da representacao grafica do som, na qual a
crianca tem apenas uma referéncia e pode criar e construir seus préprios simbolos
para representar os sons pode ser rica, se bem articulada pelo professor. E isso é
possibilitado pela abordagem realizada pelos autores nas orientagdes do manual do
professor referentes a atividade de desenhar os sons, solicitada ao aluno: sobre
cada som proposto nas agdes das imagens, “[...] pergunte se é fino ou grosso, com
muito ou pouco volume, se é rapido ou demorado. Essa maneira de descrever os
sons pode aproximar os alunos dos parametros sonoros de forma empirica”
(PADUAN; et. al., 2017, p. 22).

Os autores explicam também que a musica contemporanea tem ido além das

partituras convencionais para representar os sons, e que o objetivo € “representar o
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som, € ndao a acao” (PADUAN et. al.,, 2017, p. 22), ou seja, os desenhos terédo
carater abstrato, e ndo figurativo. Essas orientagdes, entretanto, ndo parecem ser
suficientes, visto que nao ha no livro glosséarios ou explicacdes ao professor sobre os
conceitos desenvolvidos, subentendendo que os professores conhecam os
parametros do som e ja tenham visto partituras contemporaneas, o que sabemos,
ndo é realidade, considerando a grande parcela de professores unidocentes ou
polivalentes que ensinam Arte.

Na segunda secédo deste bloco, “Como é feita essa arte?” (pagina 23), é
explorado o elemento do som intensidade, relacionando-a a um conceito mais
proximo do cotidiano dos alunos: o volume dos sons — denominagdo utilizada em
eletrbnicos como computadores, televisores e aparelhos celulares para indicar a
intensidade dos sons que emitem.

A proposta inicia com duas imagens de crian¢a, uma tapando os ouvidos para
abafar um som muito forte, e outra com gesto de quem tenta ouvir melhor um som
fraco, e na sequéncia aborda a intensidade dos eventos em uma tempestade: a
forca do som dos trovoes e a leveza do som da garoa. Ressaltamos que, nas
orientacdes ao professor, € explicado que a percepcdo dos sons € de carater
comparativo, e com isso, podem surgir divergéncias entre a atribuicdo que cada
aluno da aos sons solicitados na atividade.

Outro elemento que observamos especificamente nesta obra € uma
orientacdo de continuidade do trabalho, em que os autores argumentam que “no
volume 5 desta colecdo, exploram[os] os conceito de intensidade como parametro
musical” (PADUAN et. al.,, 2017, p. 23) - indicacdo de conteldo que nao
observamos em outras obras, mas que pode ser tardia, considerando que o ciclo do
PNLD corresponde a quatro anos — no 5° ano, os alunos inevitavelmente estaréo
utilizando livros de Arte correspondentes a outro ciclo PNLD, que ira iniciar em 2023.
Embora ndo seja uma indicacédo util quando se pensa nos alunos, pode ser de
grande valia ao professor que trabalhe com essas duas séries (1° e 5° anos): ha a
possibilidade de um professor sem formagdo académica musical estabelecer
relacbes entre um conteudo e seu aprofundamento, em uma compreensdo mais
global do conceito musical abordado; pelo contrario, isso pode ser limitado para um
professor que so6 tenha acesso ao livro do 1° ano.

A secdo de experimentacdo, que conclui esse bloco, € subdividida em duas

propostas que se complementam denominadas “Mapa dos sons do corpo” e
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7

“Orquestra maluca dos sons”. Esta € uma secdo de contextualizagcdo de todo o
capitulo, na qual os conteddos desenvolvidos nas secdes anteriores sao
sintetizados: 0s sons do corpo, a representacao grafica e o conceito de intensidade.
Na primeira atividade, propde-se a construcdo de um mapa dos sons do
corpo, representando com formas e linhas os sons de cada parte do corpo, de forma
gue correspondam aos sons das partes do corpo. Na segunda atividade, os alunos
devem se organizar em grupos em torno dos mapas sonoros, buscando executar em
conjunto os sons representados nos simbolos e formas desenhados sob a regéncia
de um maestro — todos os alunos deverao passar por esse papel. Sao utilizadas trés
imagens para exemplificar o modo como as atividades podem ser conduzidas, como

pode ser observado nas figuras 18, 19 e 20.

Figuras 17, 18 e 19 Imagens das atividades com os sons do corpo
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Fernando Favoretto/Criar Imagem
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Fonte: Paduan et. al., 2017, p. 24-25.

Importante destacar que uma das finalidades da segunda proposta, da
orquestra maluca dos sons, é possibilitar a polifonia, ou seja, chegar a um resultado
onde Vvarios grupos executam seus sons, uns diferentes dos outros, gerando uma
massa sonora com diversos tipos de sons. Os autores definem que “o objetivo aqui é
transformar a notacdo ndo convencional em sonoridade, dando margem ao
improviso e a criacdo” (PADUAN; et. al., 2017, p. 25). A proposta é que, durante a
execucao dos grupos, cada maestro esteja em sintonia com os demais grupos, de
forma que um grupo nao atrapalhe a execucédo do outro e que o0s alunos possam
refletir sobre os elementos da organizacdo musical e da construcdo de um arranjo.

A abordagem da ludicidade nesta sec¢éo é sintetizada ao final, em um boxe
denominado “Hora da reflexdo”. E perguntado ao aluno: “Vocé se divertiu na
orquestra maluca dos sons? Vocé se confundiu? O que foi mais dificil nesta
atividade?” (PADUAN et. al., 2017, p. 25). Entendemos que, quando se pergunta ao
aluno se ele se divertiu, deixa-se subentendido que a diversdo era objetivo da aula.
E de fato, a abordagem da atividade em forma de brincadeira, em que os alunos
podem utilizar a imaginacdo e possuem liberdade para criar, tanto os simbolos
guanto 0s sons que estes representam, possibilitam um ambiente de desafios e
trocas, propicio a ludicidade, na concepcdo de jogo musical proposta por Brito
(2019). E decorrente dessa vivéncia ludica pela qual o trabalho musical € proposto
nao ignora 0s conteldos previstos pois, como podemos constatar em Delalande
(1999, p. 3), ao relacionarmos a proposta de criar sons, representa-los graficamente
e explora-los musicalmente que a atividade traz, as concepc¢des do autor quando
relaciona o desenvolvimento da motricidade da crianga com 0s gestos e a expressao

musical:

Se me parece Uutil insistir sobre a ligacdo entre motricidade na crianca e a
representacdo sonora do real, € porque ela nos aproxima da expresséo
musical. Assim como a preocupagdo do realismo do ruido poderia nos
afastar da musica, também o sincretismo que se observa na crianca de 4 ou
5 anos entre 0 gesto, 0 som e a expressdo é proxima de nossa experiéncia
de musicos. Parece que se uma frase musical pode evocar um sentimento,
€ porque ela é, primeiramente, a imagem de um gesto, e que Nnossos gestos
— mais ou menos rapidos — estdo ligados a nossos estados afetivos.
(DELALANDE, 1999, p. 3)
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A partir do contexto apresentado pelo autor, entendemos que a proposta que
o livro apresenta possibilita esse sincretismo, ainda mais considerando o aspecto de
criacdo coletiva que envolve a producdo de sons dos alunos em conjunto, com
significado — os elementos que eles mesmos desenharam e conhecem — e a
experiéncia de ouvir o outro e fazer musica com ele. Propostas assim, se bem
articuladas, podem propiciar momentos de envolvimento musical, sentido atribuido
por Madalozzo (2019) a relacbes desenvolvidas com a musica, entendidas como
posturas de jogo em Delalande (2019) e jogo ideal em Brito (2019).

O segundo bloco a trazer o trabalho com Mdasica, j& na segunda unidade do
livro, € denominado “Movimento e Musica”. Na sec¢do “Vamos comecar”, inicia-se
discutindo os movimentos que 0s musicistas fazem com o corpo ao produzir musica,
assim como ha um pequeno boxe com o significado do verbete musicista. Na
primeira proposta do bloco, sdo indicadas trés perguntas que sugerem ao aluno a
percepcdo dos movimentos de musicos tocando instrumentos, como podemos

observar na figura 21.

Figura 20 Secao “Como é essa musica?”

COMO E ESSA MUSICA? &

1. LIGUE AS IMAGENS AS PALAVRAS QUE VOCE ACHA QUE DESCREVEM A
MUSICA EM CADA UMA DELAS. Respostas pessoais.

Som mais Pl N £
forte ™* ” ‘* DANCANTE

(circular de

CALMA

vermelho)
ENGRACADA
BATERIA.
ROMANTICA
CASTANHOLAS
d Som midio AGITADA SQm mais fraco
AT (circular de azul)
; (circular de
CAVAQUINHO amarelo) DIVERTIDA

2. QUAL DESSES INSTRUMENTOS MUSICAIS VOCE ACHA QUE PRODUZ O SOM
MAIS FORTE? E O SOM MAIS FRACO?

CIRCULE AS FOTOS COM AS CORES CORRESPONDENTES.
I som mais FORTE. [l SOM MAIS FRACO. SOM MEDIO.

3. QUE MOVIMENTOS VOCE ACHA QUE ESSAS PESSOAS ESTAO FAZENDQO?
RESPONDA ORALMENTE E TENTE IMITAR A POSTURA CORPORAL DELAS.
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Fonte: Paduan et. al., 2017, p. 68.

Percebe-se que as trés perguntas sdo associadas as trés imagens, na qual a
primeira relaciona os instrumentos (e paralelamente os géneros musicais em que
geralmente sdo empregados) a um aspecto mais pessoal e a sentimentos: dancante,
calma, engragada, romantica, agitada ou divertida. Os autores argumentam que 0s
alunos talvez tenham referéncia dos sons da bateria e do cavaquinho, mas que as
castanholas podem ser desconhecidas. A atividade pode ser executada apenas com
as imagens, mas ao final das orientagdes ao professor, é sugerido que, “se houver
oportunidade, pesquise videos na internet em gque aparecam pessoas tocando cada
um dos instrumentos e compare 0S movimentos que os estudantes descreveram
com aqueles apresentados nos videos” (PADUAN et. al., 2017, p. 68).

J4 a segunda questdo é referente a um elemento constitutivo do som: a
intensidade. Nas orientagcdes ao professor, os autores atribuem como objetivo
‘relembrar o conceito de intensidade, trabalhado na unidade anterior e que
abordaremos ainda nesta discussdo. E orientado ao professor que, caso “[...] ndo
tenha passado por essa unidade, explique de forma empirica a partir desse exercicio
ou passe para a proxima etapa” (PADUAN et. al., 2017, p. 68). Destacamos que, por
ser considerado um livro-mapa, os itinerarios e modelos curriculares adotados pelo
professor ndo necessariamente precisa ser linear, mas que os autores consideram
importante informar, para que as estratégias curriculares sejam devidamente
apropriadas.

Na terceira questao, o enfoque nos elementos da linguagem ultrapassa para a
percepc¢do do corpo na pratica musical, por meio da imitacdo dos alunos da postura
dos instrumentistas representados nas imagens — este talvez seja o0 Unico momento
propicio a ludicidade entre essas trés questdes, embora seja uma proposta dirigida,
por conta dos movimentos sugeridos serem de imitacao das ilustracdes do livro.

Na segunda parte da secdo € apresentada a brincadeira “Ali-Babd e os
quarenta ladrbes”. Na brincadeira, os alunos, um a um, devem desenvolver
movimentos corporais sincronizados com a frase musical, que é repetida
continuamente. Destacamos que a atividade é descrita em sete passos, que
favorecem a execuc¢do de forma gradual até chegar em um desafio, com a execucéo
sequencial dos movimentos de um aluno para 0 outro sem pausas entre eles, de

forma que o professor sem formacdo musical consiga desenvolver a pratica, que



139

“trabalha diversos elementos musicais, como pulsacéo, nog¢ao de ciclo e andamento.
Nesse caso, o principal objetivo é relacionar o tempo do movimento corporal ao
tempo da frase” (PADUAN et. al., 2017, p. 69).

E uma proposta que traz uma sequéncia para a atividade anterior, em que
sugeriu-se aos alunos que imitassem a postura dos musicos representados nas
ilustracbes da pagina. No caso desta, porém, os alunos sdo levados a criar
movimentos corporais, estimulando sua criatividade e também a relacdo entre pares,
no sentido em que a atividade € em roda e os alunos irdo imitar uns aos outros.

O movimento relacionado & masica, temética central do bloco analisado na
segunda unidade, € ampliado no contexto das musicas de trabalho, desenvolvidas
na proxima secao, “Que arte é essa?”. A segdo inicia sem um texto de orientacgéo,
mas com a indicacdo de um audio a ser ouvido pela turma, e perguntas a ele
relacionadas, e os autores indicam nas orientacdes ao professor um website no qual
tal obra pode ser acessada. Trata-se da cangédo “Semente de mandioca”, da obra
Cantos de Trabalho da Cia. Cabelo de Maria. Sdo indicadas quatro questbes para
discussdo apds apreciacdo da musica, e nas orientacdes ao professor, sdo postas
sugestdes de como explorar a temética.

Na segunda pagina da secdo sdo apresentadas trés imagens de um
espetaculo da qual foi extraida a musica apreciada na primeira parte da sec¢ao, junto
a um texto de cinco paragrafos onde sédo explorados a histéria do grupo musical e do
espetaculo Cantos de Trabalho e o contexto historico dos cantos de trabalho. Nas
orientacdes ao professor, sdo reforgcados aspectos sociais e culturais relacionados a
essa pratica musical, e sugerida uma reflexao a levantar com os alunos acerca das
mudangas sociais que estdo silenciando tais praticas: “a substituicdo dos
trabalhadores rurais por maquinas de colheita e plantio tende a tornar esse tipo de
produgédo musical cada vez mais rara” (PADUAN et. al., 2017, p. 71).

Na ultima pagina, é proposta uma pratica de sistematizacdo do conteudo
desenvolvido na sec¢ao, a partir da cantiga “Escravos de J6”, de dominio publico. A
relacdo estabelecida entre a cantiga e os cantos de trabalho é dada no texto pelo
fato de ambas as manifestacbes serem de tradicdo oral, e pela proposta pratica de
realizacdo de um jogo de movimentacéo de objetos — um trabalho coletivo.

Os autores propdem ao professor que cante junto com os alunos a cantiga,
considerando que, tanto o professor, quanto parte dos alunos, ja a conhegam. E

perguntado ao aluno se conhece a can¢ado e, caso positivo, como a aprendeu.
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Explorar essa questdo em aula € uma possibilidade de refletir sobre os contextos de
apreciagdo musical nos quais os alunos estdo inseridos, respeitando seus
conhecimentos prévios.

No caso da atividade prética, € sugerido que os alunos se organizem em fila e
realizem um trabalho coletivo, utilizando a cantiga como referéncia para a realizacao

dos movimentos, como pode ser observado na figura 22:

Figura 21 Atividade sobre trabalho coletivo

AGORA, VAMOS FAZER UM TRABALHO COLETIVO, COMO ARRUMAR LIVROS
OU OUTRO OBJETO QUALQUER NA SALA. O IMPORTANTE E QUE SEJA UM
TRABALHO A MUITAS MAOS!

1. FORMEM DUAS FILAS, UMA AO LADO DA OUTRA, CRUZANDO TODA A SALA.
VAMOS DESLOCAR OS OBJETOS DE UM LADO PARA O OUTRO.

2. CANTEM A CANTIGA ENQUANTO PASSAM O OBJETO ESCOLHIDO DO COMECO
PARA O FINAL DAS FILAS.

3. NAO SE ESQUECAM: ASSIM COMO NOS CANTOS DE TRABALHO, O
MOVIMENTO PRECISA ACOMPANHAR A VELOCIDADE DA MUSICA.

Fonte: Paduan et. al., 2017, p. 73.

Podemos observar que a imagem utilizada para representar a atividade é
clara e sugestiva, possibilitando ao aluno entender a proposta mesmo que néo seja
alfabetizado. Em relacao a ludicidade na proposta, destacamos que no livro do aluno
ndo ha nenhuma mencdo a jogo ou brincadeira, mas que nas orientacdes ao
professor a atividade é considerada um jogo: “durante o jogo, nao execute a musica
de maneira muito acelerada, para garantir a sincronia do movimento”. (PADUAN, et.
al., 2017, p. 73). Porém, esta é apenas uma mencao, ndo havendo uma orientacdo
mais explicita de como tal atividade pode ser desenvolvida de forma ladica.
Inclusive, no livro do aluno, a proposta € tida como um trabalho coletivo, e ndo um

jogo ou brincadeira, ficando este carater ludico a cargo da forma como o professor
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conduz a aula ou pelo interesse que as criangcas demonstram na acao desenvolvida
na atividade — importante considerar que, por tratar-se de uma acao colaborativa e
coletiva, pode propiciar a ludicidade, como observado no contexto das brincadeiras
cantadas na pesquisa de Rabassi (2011).

Quanto a possibilidade de trabalho do professor sem formagdo musical,
observamos que nas orientacdes ao professor é sugerido que na proposta musical,
“se possivel, ensine a cangao usando um instrumento harmonico (como violao ou
teclado) para acompanhar a prética com as criancas” (PADUAN, et. al., 2017, p. 73).
Questionamos essa colocacéo por considerar que o professor com formac¢ao musical
possivelmente j& utiliza algum instrumento harménico em suas aulas, levando a uma
condicdo conflitante ao professor que ndo domina a linguagem musical. Até que
ponto um professor que ndo toca nenhum instrumento se sentiria a vontade para
desenvolver tal proposta apés ler esta orientacao?

E inegavel que o apoio de um instrumento musical harménico em aulas que
envolvem a pratica do canto acrescenta valor ao trabalho musical, por possibilitar
melhor referéncia sonora dos alunos do que quando cantam a capella, ou seja,
somente com as vozes, pratica que também pode ser desenvolvida com resultados
positivos. Mas orientacdes como essa podem levar ao entendimento de que o0s
instrumentos sdo determinantes para o desenvolvimento de uma aula de musica, ou
de que o professor que ndo toca ndo tem condi¢cbes de alcancar os objetivos da
aula, contexto que ndo pretendemos adentrar com essa pesquisa, mas que vale
destacar.

Na proposta que segue na proxima secgdo, “Como é feita essa arte?”, é
apresentado o parametro do som duracao e ja se relaciona este contettdo com uma
possibilidade de representagdo gréfica do som mais préxima da convencional e
menos abstrata, que utiliza pontos e linhas para representar a duragcdo dos sons,

como podemos observar na figura 22.

Figura 22 Secao “A duracao dos sons”.
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A DURA(;AD DOS SONS
VOCE JA MEDIU QUANTO TEMPO DURA UM SOM? VAMOS FAZER ESSA
EXPERIENCIA.
@& ENCHA 0S PULMOES DE AR E FACA UM SOM QUALQUER DURANTE O
MAXIMO DE TEMPO QUE CONSEGUIR. DEPOIS, FACA O SOM MAIS CURTO QUE
PUDER.

COMO VOCE DEVE TER NOTADO, OS SONS PODEM DURAR TEMPOS
DIFERENTES. ESSA CARACTERISTICA DO SOM E CHAMADA DE DURAGAOQ.

NOS CANTOS DE TRABALHO, AS PESSOAS USAM O MOVIMENTO E A MUSICA
PARA MARCAR A VELOCIDADE DAS TAREFAS QUE ESTAO FAZENDO. A DURACAO
DOS SONS NESSAS CANCOES £ UM DOS ELEMENTOS QUE AJUDAM A MARCAR A
VELOCIDADE.

1. PENSANDO NISSO, CITE EXEMPLOS DE SONS QUE VOCE OUVE NA ESCOLA E

QUE TENHAM LONGA DURACAQ. DEPOIS, CITE SONS DE CURTA DURACAO.

2. TENTE REPRESENTAR COM SONS A DURACAO DOS TRACOS E DAS BOLINHAS

NAS FIGURAS ABAIXO.

Fonte: Paduan et. al., 2017, p. 73

O trabalho com a duracdo musical € um contexto novo mas, aqui tomado ja
com uma representacdo gréafica por considerar que anteriormente houve o trabalho
de abstracdo que envolve representar sons com linhas e formas, na primeira
unidade, em que se propds a crianga construir simbolos para representar os sons de
criancas aplaudindo ou comendo uma maca (apresentados anteriormente). O
trabalho de abstracdo desenvolvido na unidade anterior, embora ndo seja
determinante, pode ser decisivo na compreensdo do conceito de duracdo, por ser
abordado relacionado a simbolos abstratos, mas que possuem significado: como o
livro propde primeiramente ao aluno construir simbolos para os sons de acfes
cotidianas, a partir de um exemplo com linhas curvas, a retomada posterior dessa
abordagem a partir da leitura de simbolos abstratos pelas criangcas se torna mais
acessivel.

Com relacdo a ludicidade, ndo observamos uma relagdo entre as atividades
de representacdo grafica dos sons com uma abordagem ladica, jogos ou
brincadeiras. Entretanto, no caso da atividade seguinte a realizacdo da leitura dos
simbolos, é sugerida uma brincadeira de siga o mestre, na qual o aluno no papel de
mestre deve realizar movimentos que serdo reproduzidos pelo grupo com sons —

longos ou curtos, a depender do movimento realizado. No caso dessa proposta, com
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o fato de suscitar erros, a criatividade e o desafio, e a relacdo estabelecida entre as
criangas no desenvolvimento da acdo, podemos compreender que a ludicidade é
favorecida.

Finalizando o bloco, a seg¢do “Vamos experimentar’” tem a proposta de
desenvolver um jogo de copos a partir da musica da tradigdo oral “Escravos de Jo”.
Destacamos que a proposta, embora tenha um grau de dificuldade consideravel, é
introduzida anteriormente na proposta de trabalho coletivo, em que os alunos
passavam entre si um material ao cantarem, conforme descrito anteriormente. Essa
continuidade da proposta, que iniciou com o canto coletivo sendo acompanhado pela
cancéo “Escravos de J6”, tem como objetivo “despertar a percepgédo do pulso por
meio do corpo; o pulso da musica € a referéncia para o movimento” (PADUAN; et.
al., 2017, p. 72).

Figura 23 Escravos de J6, segao “Vamos Experimentar”.

PARA JOGAR, CANTEM A CANTIGA E FACAM OS MOVIMENTOS QUE
CORRESPONDEM AOS VERSOS. LEMBREM-SE DE RESPEITAR O TEMPO DA MUSICA.

ESCRAVOS DE JO
JOGAVAM CAXANGA

TIRA,
BOTA,

DEIXA FICAR!

GUERREIROS COM GUERREIROS

Fonte: PADUAN; et. al., 2017, p. 74

Ao analisar a imagem que ilustra 0s movimentos com 0S COpOS propostos

para o acompanhamento da cancdo, observamos que a diagramagdo e O0sS
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personagens representados favorecem a compreensdo dos movimentos: 0 primeiro
personagem da linha de cima (com seis criangas), que representa 0sS movimentos
dos dois primeiros versos da cang¢ao “Escravos de J6 / Jogavam Caxanga”, aparece
sozinho nas linhas subsequentes, representado realizando os movimentos sugeridos
individualmente durante a cangdo — 0os movimentos da cangcdo sugerem acoes
coletivas (passar o copo) e individuais (as a¢des dos versos “tira, bota, deixa ficar’ e
“Zigue zigue za!”). Mas esse conjunto de acgdes da sentido a brincadeira,
promovendo desafios e reflexdes e, principalmente, a ludicidade a partir da relagcéo

de pares necessaria ao desenvolvimento da proposta:

As brincadeiras cantadas requerem a companhia do outro e dependem da
cooperacao ativa e participativa de todos os integrantes. Na brincadeira de
roda cantada ndo existe hierarquia, como o mais forte ou mais sabido.
Ninguém se preocupa em vencer, pois todos estdo se relacionando com o
prazer de estar juntos. (RABASSI, 2011, p. 92)

7

Observamos que a cang¢ao é contextualizada com as demais propostas
desenvolvidos no bloco didatico, conforme explicado pelos autores nas orientacées
do manual do professor: “Esta atividade pretende costurar uma série de experiéncias
gue os estudantes tiveram [...], 0 movimento repetitivo € em sincronia remete ao que
se apresentou sobre as cangdes de trabalho” (PADUAN; et. al., 2017, p. 74). E os
autores nao limitam a atividade a essa configuracao. Sao sugeridas variacées para o
jogo, de forma a desafiar os alunos a tentarem realizar a brincadeira de forma mais
dificil, sem cantar a letra da musica ou realizando-a mais rapido. Os autores também
discutem que existem variacdes regionais que alteram alguns versos da cancéo.
Porém, embora nas orientacbes seja explicado que o elemento musical
preponderante seja o pulso musical, ndo ha uma indicacédo clara de seu significado e
de como o professor pode ampliar os conceitos, ficando sob sua responsabilidade e
iniciativa a busca por tais informacfes, o que pode representar dificuldades ao

trabalho do professor sem formag&ao musical.
6.3.3. Consideracdes sobre a obra
No livro Ligamundo, dois dos onze capitulos sdo dedicados a linguagem

musical, além de algumas atividades de outros capitulos ou de secdes extras em

gue a musica esta presente. Observamos que o fato de haver dois blocos de artes
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visuais em cada unidade levou a &rea a contar com praticamente um terco das
paginas do livro, em detrimento das demais linguagens em que se dedicou apenas
um bloco em cada unidade — observando a tabela que apresentamos na pré-analise
sobre as paginas, percebemos que 34 paginas sdo de artes visuais, enquanto as
demais linguagens ocupam em média 17 paginas cada. Esse aspecto de destaque
dado a linguagem visual é compativel com a percepcédo de Subtil (2012) de que,
quando as disciplinas artisticas se dissolveram em educacdo artistica,
predominaram as Escolinhas de Arte, que historicamente condicionaram as artes
visuais um espaco que, nas demais linguagens, se perdeu — a muasica praticamente
desapareceu das escolas (FONTERRADA, 2008). Com isso, mesmo havendo no
livro analisado uma proporcdo desigual de suas paginas entre as linguagens
artisticas, ndo podemos deixar de considerar a importancia de ter garantido ao
menos esse espago.

Quanto a dimensdo ludica do ensino de mdusica, observamos no livro
atividades com abordagem a partir do jogo, com regras e desafios, que esta
presente em atividades musicais, e que consideram 0 avanco no hivel de
complexidade das propostas: em um dos casos, uma brincadeira de passar objetos
entre os alunos em uma fila precedeu o aprendizado ritmico do acompanhamento
com copos para a can¢ao Escravos de J6 sugerido ao final do capitulo. Nesse caso,
um jogo — apresentado enquanto proposta de trabalho coletivo, mas com
possibilidade de ser abordado enquanto jogo — que possui regras semelhantes aos
movimentos ritmicos de uma proposta musical posterior confere uma possibilidade
de envolvimento e apropriacdo da linguagem musical pela crianca.

No trabalho com outras linguagens também se observou uma abordagem que
favorece a ludicidade, ao apresentar varias propostas de brincadeiras e jogos,
embora também haja partes dos capitulos em que o trabalho se resume a
problematizacdo e explicacdo por parte do professor, com auxilio de figuras e
fotografias.

As orientacdes ao professor nesta obra, entretanto, ndo séo todas facilitadas
ou completas em relacdo aos conteudos desenvolvidos;, ao propor conteudos
especificos da linguagem musical, como parametros do som ou elementos da
musica, as informagbes ao professor podem ser insuficientes para uma
compreensao dos conteudos de forma a trabalhar com seguranca. Nesse sentido,

entendemos que esta obra poderia explorar melhor o manual do professor, de forma
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a explorar melhor os conceitos e conteudos musicais, assim como tomar cuidado
com orientacdes como a que sugere ao professor que toque algum instrumento
harménico para os alunos — sugestdo que pode intimidar um professor sem
formacédo musical e, ao invés de estimular o trabalho com a linguagem musical, pode
acabar levando a desisténcia desse trabalho e consequente apagamento da musica
nos curriculos: cabe lembrar que, independente dos livros didaticos, o trabalho

pedagogico de uma aula é determinado pelo professor.

6.4. Colecdo Novo Pitangua Arte 1° ano

6.4.1. Caracterizacdo da obra — Exploracdo do material

Iniciamos a caracterizacao deste livro apresentando uma caracteristica que
difere esta obra das demais: esta colecao é assinada por um editor responséavel, ndo
sendo utilizada a nomenclatura “autor’. Destacamos que, na ficha catalografica da
obra, é assim designado: organizadora Editora Moderna; obra coletiva concebida,
desenvolvida e produzida pela Editora Moderna; Editor Responsavel André Camargo
Lopes. Embora ndo seja apresentada nessa ficha — nem na capa — a equipe de
trabalho, o livro credita a obra a seguinte equipe: além do editor André Camargo
Lopes, as autoras Thais Nascimento Pettinari, Guiomar Gomes Pimentel dos Santos
Pestana e Anne Isabelle Vituri Berbert.

Em relacédo a capa, a imagem ¢ relacionada aos conteudos desenvolvidos no
livro: no caso, um dos temas desenvolvidos no decorrer do livro é a Festa — ou
Festas - do Boi. Embora haja relacdo, a imagem da capa néo é utilizada na sec¢éo
que trata da manifestacdo cultural correspondente; ao contrario, nenhuma ilustragéo
esta presente na proposta: o livro prioriza registros fotograficos em seu acervo, que
aparecem em maior proporcao que desenhos ou ilustragcbes — inclusive em
atividades, a maior parte utiliza fotografias, embora haja atividades musicais

ilustradas com desenhos, como observaremos nas andlises.

Figura 24 Capa do livro Novo Pitangua Arte 1° ano



Novo
Pitangua
ARTE

Organizadora: Editora Moderna
Obra coletiva concedida, desenvolvida
€ produzida pela Editora Moderna,
Editor responsavel:

André Camargo Lopes

Fonte: Brasil, 2018b.
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O livro Projeto Presente é o que apresenta a maior quantidade de unidades e

secdes entre as colegbes aprovadas nesse ciclo PNLD analisado, como podemos

observar no quadrol6, a seguir:

Quadro 15 Estrutura dos temas propostos no livro Novo Pitangua 1° ano Arte

UNIDADE SEQAO LINGUAGEM PAGINAS
Ol4, Pessoal! Artes visuais 10e 11
Unidade 1: Brincadeiras cantadas Mus\llci:saugigrtes 12 a 15
Arte e vivencia Somos assim Artes visuais 16 a 20
Observando o espaco Artes visuais 21a?24
Unidade 2 Vamos cirandar Danca 28 a 30
Arte e cultura | Cantos de acalantos Musica 32e33
brasileira Instrumentos da cultura popular brasileira Musica 34e35
A ceramica popular brasileira Artes visuais 42 e 43
Unidade 3: Materiais da natureza Artes visuais 48 e 49
Arte com as - - -
maos Colorindo com as pontas dos dedos Artes visuais 50e 51
Brincando com as sombras Artes visuais 52 ab54
_ No ritmo dos tambores Musica 58 a 60
Unidade 4: Os timbres Musica 61l e 62
Vamos batucar
No ritmo da danca Danca e 63 a 66
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musica

As figuras e os materiais Artes visuais 70e71

Unidade 5:
Imagine... Dancar Danca 75a77
Interpretando animais Teatro 78 a 80
Unidade 6: O ponto nas artes visuais Artes visuais 84 e85
Elementos das | A linha nas artes visuais Artes visuais 86 a 89
Artes Visuals | ag formas nas artes visuais Artes visuais 90 a 93

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como é perceptivel ao observar o quadro acima, Artes Visuais é a linguagem
artistica proporcionalmente mais desenvolvida neste livro, assim como Teatro consta
em poucas atividades e propostas, o que demonstra uma distribuicdo desigual das
linguagens entre as paginas do livro. O livro do 1° ano é 0 menos extenso entre
todas as cole¢Bes analisadas, com apenas 96 paginas. No quadro, as paginas que
ndo aparecem sao referentes as aberturas de unidade, sempre em pares, ou as
paginas iniciais do livro, assim como a bibliografia, nas duas ultimas, ou sec¢fes
extras como “Cidadao do Mundo” e “Festanca”, em que sao aprofundadas tematicas
relacionadas a diversidade cultural e educacdo patrimonial. Cabe destacar também
que, em todas as seis unidades, a Ultima pagina é reservada para duas secdes

extras: “O que vocé estudou sobre...” e “Para saber mais”. Na primeira, as
reticéncias sdo completas com perguntas sobre os temas discutidos na unidade. Na
segunda, sdo apresentadas referéncias de livros e filmes para as criangas — néo
necessariamente obras da propria editora.

Analisamos as propostas musicais distribuidas entre as unidades e propomos
passar por todas elas, aprofundando a discussdo em algumas e apenas citando
outras, de forma a estabelecer um panorama de como séo distribuidas as atividades

musicais neste livro e quais conteddos evocam.

6.4.2. Anélises das atividades

Ao analisar todas as atividades deste volume, ndo foi encontrada nenhuma
gue estimulasse a representacao grafica dos sons em processos de constru¢ao ou
leitura de partituras convencionais ou nao-convencionais, nem mesmo em atividades

de outras linguagens, que poderiam ter esse trabalho interdisciplinarmente.
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A primeira proposta analisada esta na primeira unidade do livro (a segunda
secdo de quatro), de forma que, podemos inferir, seja este o primeiro contato com a
musica proporcionado na obra. Em tal unidade, denominada “Arte e vivéncia”,
chama atencédo a forma como € explicada ao professor uma descricdo do trabalho
no decorrer de suas quatro sec¢des, em que, segundo o editor, “0 aluno vivenciara a
arte por meio de brincadeiras e de atividades diversas relacionadas a tradicbes da
cultura popular brasileira” (LOPES, 2017, p. 8). A forma como o objetivo é escrito,
verbalizado de forma imperativa, pressupde que o aluno de fato vivenciara a arte por
meio de brincadeiras da tradicdo cultural popular do Brasil. Observando pesquisas
acerca da utilizacdo dos livros didaticos, como Barbosa (2013) e Requido (2018),
observamos que os livros ndo garantem, embora possibilitem, o desenvolvimento
musical. Deveriamos considerar o mesmo em relacdo a outras linguagens? Até que
ponto o editor pode garantir que “o aluno vivenciara a arte por meio de
brincadeiras”? Essa forma de abordar o contexto do aprendizado do aluno nao
dependeria da forma como o professor se apropria das propostas do livro didatico e
as conduz?

A secao “Brincadeiras Cantadas” inicia apresentando aos alunos duas
imagens que “mostram criangas brincando e cantando” (LOPES, 2017, p. 12), que

seguem:

Figura 25 “Criangas Brincando”

B CRIANCAS
REALIZANDO

A BRINCADEIRAS
‘ CANTADAS.

CRIANCAS B
PULANDO
CORDA.

FONTE: LOPES, 2017, p. 12.
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Observamos, nas imagens, duas cenas de brincadeiras infantis: uma
brincadeira cantada, com jogo de maos, e outro grupo de criancas brincando de
pular corda, e atentamo-nos ao fato de nenhuma das imagens ter a presenca de um
adulto, ou do professor. Sdo duas cenas que remetem a momentos como o recreio,
visto que na imagem superior, 0 cenario sugere ser um refeitério ou espago de
alimentacdo escolar, e no segundo, um péatio aberto. As criancas, O0s
guestionamentos trazidos buscam problematizar se elas conhecem essas
brincadeiras, se gostam de cantar e brincar ao mesmo tempo e se conhecem outra
brincadeira cantada. ApGs as perguntas aos alunos, a discusséo € sintetizada com o
texto: “As musicas que acompanham as brincadeiras cantadas fazem parte das
tradicdes brasileiras. E importante conhecé-las para que elas nio sejam esquecidas”
(LOPES, 2017, p. 12).

Esta discussédo é apresentada ao aluno em trés atividades. A primeira
atividade consiste em duas can¢des usadas em brincadeiras cantadas, na qual as
letras sdo apresentadas ao aluno, junto a duas ilustracdes, cada uma representando
a acao que ocorre em uma cangao, que no caso, sdo “Corre-cotia” e “Pimponeta”.
Musicalmente, é importante destacar que ambas sédo parlendas, que ndo possuem
melodia conhecida, e sdo marcadamente ritmicas, e no caso de “Corre-cotia”, em
geral, a acdo de correr com um lenco é mais evidenciada que o aspecto ritmico. As
outras duas atividades desta secdo ndo possuem relacdo com a linguagem musical,
por serem uma entrevista com adultos sobre brinquedos e a construcdo de um
modelo de avido de papel.

Quanto ao desenvolvimento da linguagem musical nesta secado, observamos
que a musica apresenta um carater secundario em relacdo a brincadeira, que € o
elemento destacado enquanto objetivo a ser atingido; a mdasica, na forma de
brincadeira cantada, € uma acdo com fim na ludicidade, um dos meios de se chegar
a este fim (tiveram também a entrevista e o avido de papel). Reforgcando este
argumento, o texto de apoio ao professor relaciona brincadeira, brinquedo e folclore,
sem fazer referéncia a qualquer aspecto musical. Observamos que a dimenséo
lidica das brincadeiras cantadas € considerada, mas o espa¢co para desenvolver
contedudos musicais ndo é aproveitado: a impressao que temos é que apenas se
propds brincar, por brincar, mas sem necessariamente a liberdade que essa agao

envolve, pois as cancdes para brincar ja estdo direcionadas.
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Nas orientacbes ao professor, € apresentada a brincadeira cantada “lapo”,
com a letra e as instrugbes dos movimentos corporais realizados tradicionalmente
junto com a letra, assim como um link no Youtube com a execugcdo dessa
brincadeira cantada com o grupo musical “Palavra Cantada”. Destacamos que esta
musica tem melodia definida e aspectos musicais mais ricos a ser trabalhados, como
a relacdo entre os gestos e 0s sons produzidos ao cantar. Embora seja um repertério
com maiores possibilidades de desdobramentos, é apenas sugerida sua execucao,
de forma que a proposta fica restrita ao cantar e brincar — o que ndo deixa de ser
significativo, desde que ndo se reduza toda préatica a somente isso. E essa acaba
sendo a Unica proposta musical da unidade.

Na unidade seguinte ha duas secdes voltadas a linguagem musical. Na
primeira delas (sec¢do 2 da unidade), sdo apresentadas trés imagens de bebés no
colo de trés adultos, de acordo com o livro, pai, mde e avd e, na sequéncia, se
problematiza acerca de cangdes de acalanto.

Apesar de se abrir a possibilidade dos alunos trazerem as musicas que
conhecem, e as cancdes de ninar que cantam em suas casas, a primeira atividade
de sistematizacédo envolve cantar a cantiga “Nana neném”. Na segunda atividade é
apresentada a obra “A Cuca”, da pintora Tarsila do Amaral, de 1924, na qual o aluno
€ conduzido a uma leitura de imagem, proposta relacionada a linguagem visual.
Observamos se nas orientacdes ao professor havia alguma proposta de exploracéo
sonora a partir da pintura, como sonorizacdo do quadro ou a criacdo de uma
paisagem sonora a partir dos animais representados na tela, mas nenhuma relagao
foi estabelecida na atividade com a musica. Ressaltamos que, sem a devida
orientacdo, esta possibilidade torna-se remota ao professor sem formacao musical, e
todo o trabalho com a musica na secdo acaba se reduzindo ao cantar e conhecer
novas cantigas, algo que esta muito proximo do cotidiano do aluno e pouco se abre
para outras vivéncias.

A proposta denominada “Instrumentos da cultura popular brasileira”, refere-se
a terceira da unidade 2, entre as paginas 34 e 35. Esta se¢do apresenta a mesma
estrutura observada em outras obras, iniciando com uma imagem ou mais para
introduzir o contexto, perguntas que o problematizem, um texto complementar e a(s)
atividade(s). No caso desta secéo, as imagens dao destague a quatro instrumentos

presentes na cultura popular brasileira, enfatizando suas matrizes culturais: maraca,
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de origem indigena; xequeré e zabumba, de origem africana; e cavaquinho, de

origem portuguesa, como podemos observar na imagem a seguir:

Figura 26 llustragcbes da segao “Instrumentos da Cultura Popular Brasileira”
OBSERVE AS IMAGENS ABAIXO.

SIMON OVSTAS/SKUTTERSTOCK
CESAR DINIZ/PULSAR IMAGENS

HOMEM TOCANDO MARACA, MULHERES TOCANDO XEQUERE,
INSTRUMENTO DE ORIGEM INDIGENA. INSTRUMENTO DE ORIGEM AFRICANA.

CESAR DINIZ/PULSAR IMAGENS

@
2
&
Q
£
@
2
3
‘o
g

]
£
a
3
&
5]

| | : A - | .
HOMEM TOCANDO ZABUMBA, HOMEM TOCANDO CAVAQUINHO,
INSTRUMENTO DE ORIGEM AFRICANA. INSTRUMENTO DE ORIGEM PORTUGUESA.

Fonte: Lopes, 2017, p. 34.

.

As perguntas ao aluno apdés a observacdo das imagens referem-se ao
conhecimento que possuem acerca destes instrumentos e um chamado a imaginar
seus sons. No texto, argumenta-se sobre essas trés culturas — africana, indigena e
portuguesa — e suas influéncias em nossas manifestacoes populares, assim como
em nossos instrumentos. Nas orientacfes ao professor, trés topicos abordam as
caracteristicas dos instrumentos de origem africana e indigena, abordando mais
instrumentos que os apresentados aos alunos — “tambores, reco-reco, chocalhos
[...], flautas e apitos” (LOPES, 2017, p. 34). Porém, ndo € sugerido nenhum
endereco na internet com exemplos de tais instrumentos sendo executados, nem
indicagbes a busca desses materiais em midias fisicas, como CDs ou mesmo o
portal web da editora.

Na atividade desta secdo é proposta a construcdo de instrumentos de
percussdo, mais especificamente, chocalhos de garrafas pet, feijdo e arroz. As

imagens da atividade apresentam os procedimentos que envolvem a constru¢ao do
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instrumento. Ao final, a atividade é direcionada a uma execucédo dos chocalhos, com
0 seguinte comando: “Agora, € hora de tocar e se divertir com os novos chocalhos.
Vocé pode tentar fazer diversos movimentos para obter diferentes sons e, com 0s
colegas, criar ritmos variados” (LOPES, 2017, p. 34). Nas orientacfes ao professor,
sdo apresentados procedimentos para a construcdo dos chocalhos, e uma
orientacdo que envolve a decoragdo dos instrumentos, e a possibilidade de utilizar
outros tipos de materiais para colocar dentro do chocalho. Uma indicacdo proposta
também envolve a apreciacdo de uma danca ritual indigena, por meio da indicacéo
de um link da plataforma de videos Youtube, na qual os participantes tocam flauta e
chocalhos com movimentos ritmados.

Destacamos que a proposta poderia ter sido ampliada. Quando se propde a
construcdo de chocalhos com grdos de arroz e feijdo, hd a possibilidade de
desenvolver o conceito de altura (grdos mais leves tém sonoridade mais aguda,
engquanto que 0s mais pesados emitem sons graves), que nado foi sugerida nesta
secdo — e acabou por ndo acontecer em momento algum da obra, embora tenha se
empenhado espaco para sugerir a decoracdo dos chocalhos, algo que ndo envolve
nenhum conceito musical. Tampouco se propde a criagdo musical, embora esteja
pressuposto que as criangas irdo improvisar e tocar seus instrumentos, mesmo que
sem direcionamento. A atividade se encerra na constru¢do dos instrumentos, e nao
se explora outras possibilidades com o0s instrumentos prontos. ISSo se repete em
outra proposta similar, que envolve a construcdo de um tambor com copo e bexiga,
na pagina 60 do livro, atividade esta na qual a secdo tem a mesma estrutura —
apresenta-se imagens de tambores, sugere apresentacdo de videos de grupos que
utilizam tambores e propde-se a construcao do instrumento.

Quanto a ludicidade, observamos que, apds a construcdo dos chocalhos, o
texto aos alunos sugere que é hora de “tocar e se divertir” com eles. Nao ha essa
orientacdo ao professor, mas este momento envolve a exploracdo dos sons, 0 que
por si sO, pode ser considerado ludico, a depender da forma como o professor
desenvolve a proposta e os alunos dela se apropriam.

Na unidade 2 ainda ha uma secdo extra, denominada “Arte e Cultura
Brasileira”. Ao analisar a secéo, observamos de imediato um importante aspecto: as
imagens. Foram utilizadas quatro fotografias de cenas de festas que envolvem a
figura do Boi em diferentes regides do Brasil. Apresentamos a seguir algumas

dessas imagens, e os encaminhamentos trazidos no livro do aluno.
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Figuras 27 e 28 Excertos da Secao Festanca, unidade 2

VOCE JA OUVIU FALAR NA FESTA DO BUMBA MEU BOI? OBSERVE
AS IMAGENS.

2 BOI GARANTIDO, REPRESENTADO BO!I CAPRICHOSO, REPRESENTADO PELA

PELA COR VERMELHA, NO FESTIVAL COR AZUL, NO FESTIVAL FOLCLORICO
DE FOLCLORE DE PARINTINS, DE PARINTINS, AMAZONAS, 2016.

AMAZONAS, 2010,

@91.PELAS FOTOS, O QUE PODEMOS DESCOBRIR SOBRE ESSA FESTA?

Resposta pessoal. Incentive os alunos a compartilharem suas opinioes.

A FESTA DO BOI TEM MUITOS NOMES E E COMEMORADA EM TODAS
AS REGIOES DO BRASIL. POR MEIO DA DANGA, DA MUSICA E DO
TEATRO, OS BRINCANTES CONTAM A HISTORIA DE UM BOI QUE
MORREU E VOLTOU A VIDA.

EM CADA LUGAR, O JEITO DE NARRAR ESSA HISTORIA MUDA,
ASSIM COMO OS PERSONAGENS, AS DANCAS, AS MUSICAS E 0S
INSTRUMENTOS USADOS NAS FESTAS.

PARA FESTEJAR, OS BRINCANTES SE FANTASIAM DE
PERSONAGENS QUE COMPOEM A HISTORIA DO BOI PARA CANTAR,
TOCAR E ENCENAR.

0
MUITOS NOMES, UMA SO FESTA

NO MARANHAO, A FESTA DO BOI E CONHECIDA POR
BUMBA MEU BOI. JA NO AMAZONAS, EXISTE UM GRANDE FESTIVAL
COM OS PERSONAGENS DO BOI GARANTIDO E DO BOI CAPRICHOSO
CHAMADO BOI-BUMBA. EM SANTA CATARINA, TEM O BOI DE MAMAO.
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Fonte: Lopes, 2017, p. 36-37.

No livro do aluno, logo que sdo apresentadas as imagens, propde-se uma
problematizacdo sobre o que se pode descobrir sobre a festa ao analisa-las, e na
sequéncia, uma descricdo das caracteristicas da Festa do Boi, assim como o
destaque para os diversos nomes que tal festividade possui em diferentes regioes
do Brasil: Bumba Meu Boi, em regides do Nordeste brasileiro, Boi-Bumba no
Amazonas e Boi de Maméo, em Santa Catarina. Nas orientacdes ao professor, sdo
apresentados mais nomes, a partir de uma narrativa do enredo basico da festa,
assim como as caracteristicas do boi, das dancas, dos personagens, musicas e
toadas e variacbes da festa Brasil afora. Além desta narrativa, € proposto ao
professor contar essa historia de forma teatralizada, com algumas sugestfes de
perguntas que podem ser feitas aos alunos. Apresentam-se também os objetivos da
aula: “Vivenciar a pratica de uma festa popular brasileira, a Festa do Boi”; conhecer
elementos da visualidade da festa, criar um traje tipico e “reconhecer as matrizes
culturais dessa festa” (p. 36).

Nesta secdo, a atividade que consta no livro do aluno é a producdo de um
traje por turma ou grupo para a representacdo do boi com caixas de papeldo, nas
quais sao apresentadas imagens que representam os passos da confeccdo do item,
e nas orientacdes ao professor os procedimentos a ser explicados. A producéo do
boi é sugerida para utilizacdo em um momento de representacdo da festa, com as
torcidas e personagens narrados.

Observamos, nesta proposta didatica que envolve varias linguagens
artisticas, que de fato houve um enfoque, embora em diferentes nuances, em cada
linguagem: as artes visuais na producdo do boi, o teatro, danca e musica na
realizacdo da festa. Entretanto, a musica é apenas citada e referenciada em alguns
links com enderecos de videos com cancgdes e apresentacfes de grupos artisticos e
folcléricos citados na sec¢ao “amplie seus conhecimentos”, que consta apenas nas
orientacdes ao professor; o conteudo musical que poderiamos abordar seriam as
toadas e cangdes, mas as criancas somente terdo acesso caso 0s professores 0s
mostrem a partir de referéncias do manual do professor, pois no livro do aluno ha
apenas a indicacdo de livros, e na parte pratica da secdo, a atividade foi de artes

visuais.
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O livro segue com uma unidade voltada as artes visuais e ao teatro, na
tematica arte com as maos. A mdsica volta a ser discutida na unidade 4,
denominada “Vamos batucar’. Essa unidade, conforme observado no quadro que
apresenta a organizacdo desta obra, possui trés secfes, 0 que ja nos chama
atencdo a um aspecto: a unidade tem nome de uma acdo musical, o batucar,
entretanto, apenas em apenas duas secdes a musica € um elemento central; na
terceira secao, a danca é discutida.

A imagem que abre a unidade, apresentada em duas paginas, € a fotografia
de uma batucada no carnaval em Salvador, Bahia (0s autores n&do apresentam
nenhuma outra informagao sobre a imagem, nem sequer 0 ano em que ocorreu a
manifestacdo artistica retratada na fotografia), na qual podemos observar uma ala
com dezenas de percussionistas enfileirados tocando variados tipos de tambor,

como podemos ver na figura que segue:

Figura 29 Paginas de abertura da Unidade 4

BATUCAR,

b Ui
BATER EM UMA SUPERFICIE
COM A PALMA DAS MAOS, COM
0S DEDOS OU COM UM OBJETO £
" UMA FORMA DE BATUCAR. VOCE
# COSTUMA FAZER IS50?

1. QUL INSTRUMENTOS AS
PESSOAS RLTRATADAS NA
IMAGEM ESTAO TOCANDO?

2. QUAIS RITMOS VOCL ACHA
QUL PODEM SER TOCADOS
COM ESSES INSTRUMENTOS?
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Devido ao fato de n&o haver outra forma mais adequada de apresentar as
duas paginas analisadas a ndo ser reduzindo o tamanho, e que isso prejudica a

leitura dos textos apresentados, transcrevemo-los:

Bater em uma superficie com a palma das méos, com os dedos ou com um
objeto é uma forma de batucar. Vocé costuma fazer isso?

Conectando ideias

1. Que instrumentos as pessoas retratadas nas imagens estédo tocando?

2. Quais ritmos vocé acha que podem ser tocados com esses instrumentos?
(LOPES, 2017, p. 56)

As perguntas da secao “Conectando ideias” sdo interessantes, pois nao se
reduzem a um carater pessoal e subjetivo, mas entram em um aspecto mais
conceitual: quais sao os instrumentos e quais 0s ritmos aos quais sao relacionados.
Mesmo que os alunos ndo conhegcam ou se lembrem de estilos musicais em que se
utiliza tambores, esta é uma possibilidade de dar espaco a apreciacdo e exploracao
musical, dependendo da iniciativa que for tomada pelo professor — a obra ndo indica
essa possibilidade, sendo esta uma deciséo pessoal do docente.

Esta abertura de unidade apresenta, nas orientagdes presentes no manual do
professor, elementos conflitantes. Primeiramente, na obra, sempre que sao
abordados pela primeira vez algum conceito da BNCC na unidade, este é
apresentado na integra; no caso dessa unidade, um terco das orientacdes consiste
em apresentagdes de informacdes relacionadas a esse documento. Com isso, O
espaco para orientacdes que de fato auxiliem o trabalho do professor fica reduzido.

Podemos perceber a falta desse espaco para apresentar ideias ao observar
como sao distribuidas as informacdes no manual do professor: Ha dois quadros que
evidenciam os objetivos de aprendizagem buscados na unidade. Ha outros trés
tépicos sugerindo a utilizagdo de um video baseado em uma série de livros (“A
menina e o tambor’?®, da série Livros Animados) que retrata uma menina que
contagiou sua comunidade com musica a partir do momento que ouviu 0 som de seu
coracao e passou a o imitar em um tambor — o livro fisico é sugerido no final da
unidade, na segao “Para saber mais”. Esta, talvez, seja a Unica possibilidade de
ludicidade nessa secdo de abertura da unidade, pois o video € interessante e
motivador, possibilitando o interesse e envolvimento da crianga com a tematica da

aula. Mas ndo ha garantia que esse trabalho aconteca, pois ndo ha um link

238 Disponivel em https://vimeo.com/15043708. Acesso em 26/07/2021.
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direcionado ao video sugerido, e ao busca-lo na internet, encontramos certa
dificuldade - a plataforma na qual encontramos o video ndo permitiu o
armazenamento em pendrive ou computador, o que torna sua utilizagdo possivel
apenas em ambientes com acesso a internet, condicdo que ndo podemos garantir
mediante a desigualdade que o Brasil enfrenta.

Ainda analisando as orientacdes didaticas, no pouco espaco que resta, no
canto inferior direito do manual do professor, ocupando em torno de 20% da area
disponivel, sdo apresentadas as orientacBes acerca de duas perguntas do boxe
“Conectando ideias”, citadas h& pouco. As perguntas sugeridas (observe a figura
anterior) no livro promovem, de fato, uma conexao de ideias, ao sugerir que 0sS
alunos falem sobre os ritmos que podem ser tocados com o0s instrumentos. No
manual, o editor apresenta uma sugestdo de resposta para a primeira questdo do
boxe informando que se tratam de instrumentos de percussado: o surdo, a caixa e o
repique. Entretanto, o editor ndo explica a diferenca entre tais instrumentos, o que
pode impedir o professor de trabalhar tais conceitos — como s&o respostas mais
profundas, que podem ser generalizadas em apenas “tambores” (algo como, se o
aluno perguntar, ao invés de dizer o nome deles, falar apenas a categoria a qual
pertencem), essa informacao pode acabar nem sendo desenvolvida.

Outra orientacdo insuficiente ao professor unidocente ou polivalente é:
“Apresente o termo percussao, aproveitando para trabalhar com eles o significado
dessa palavra, explicando, com exemplos, por que denominados instrumentos sao
chamados dessa maneira” (LOPES, 2017, p. 57). Embora percutir e batucar possam
ser sindnimos, uma definicdo do termo percussdo ou do verbo percutir ndo é
apresentada, nem se discute uma relagdo com o verbo “batucar’, tema desta
unidade. Esse tipo de situacdo, no qual o conteudo é proposto mas ndo esclarecido,
pode levar a situacdes dificeis ao professor sem formac¢do musical, como observado
na bibliografia levantada.

A primeira sec¢do dessa unidade € denominada “No ritmo dos tambores”. As
duas primeiras paginas sao dedicadas para o0 desenvolvimento de uma
contextualizagdo: primeiramente, cinco instrumentos de percussdo sao
apresentados, e solicitado aos alunos que imitem, com a voz, cada um desses
instrumentos — 0 que continua trazendo o mesmo problema levantado na proposta
anterior: ndo ha uma indicacao de fonte que possibilite ao professor sem formacao

avaliar ou aprofundar essa discussao.
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Na sequéncia, sdo apresentados, brevemente, dois grupos musicais que se
destacam pelo uso da percussao: Timbalada e Olodum. Entretanto, a abordagem &
pautada no ensino tradicional, em que sdo apresentados o0s textos, lidos pelo
professor, sem qualquer outra referéncia ou mesmo perguntas direcionadas a
discusséo entre os alunos. A sistematizacao da atividade consiste na construcdo de
um tambor com copo plastico (como embalagens de requeijao) e bexiga (o que
poderia estar mais préximo de uma cuica, mas nao se discute no livro). No manual
do professor, o editor explica que “o propédsito dessa atividade & experimentar
improvisagdo com materiais reutilizados, como o baldo e o copo plastico” (LOPES,
2017, p. 60). Embora a sugestdo do editor seja uma proposta de improvisacdo, a
orientagcdo que segue traz limites: “Ele [o tambor] pode ser tocado batendo os dedos
sobre a bexiga esticada ou puxando-a levemente. Nesse caso, ao solta-la, sera
emitido um som estalado”. (LOPES, 2017, p. 60). Sdo sugeridos dois sons possiveis
ao instrumento construido, mas nédo se considera que a crianga pode ser criativa e
criar varios outros — nem que, com copo e bexiga, as criancas tivessem outras ideias
de objetos sonoros. Orienta-se ao final que o professor incentive a pesquisa de
outros tipos de instrumentos entre os alunos, mas a pratica musical fica em segundo
plano, pois no inicio da se¢cdo ndo houve uma abordagem mais rica dos grupos
Timbalada e Olodum, que poderiam ser aproveitados nessa atividade que encerra a
secao, condicao que s6 se dara por iniciativa prépria do professor.

Na segunda secado, temos a ultima proposta musical do livro: “Os timbres”.
Essa secéo inicia com uma imagem do grupo “Realejo e os Homens de Lata”, de
2014, em que o0s musicos estdo segurando instrumentos musicais n&o-
convencionais construidos com materiais alternativos, a partir da qual problematiza-
se: “Quais objetos estdo sendo utilizados como instrumentos musicais? Em sua
opinido, que tipo de som emitem? Vocé ja brincou de fazer sons? Como foi?”
(LOPES, 2017, p. 61). Observamos que esta abordagem possibilita levantar uma
discussdo entre os alunos, por buscar conhecer as experiéncias prévias das
criangas com sons dos objetos e brincadeiras com o som, de forma a suscitar outros
encaminhamentos possiveis para a aula.

Outro ponto que destacamos nessa parte inicial da secéo, contexto recorrente
em toda a obra analisada, € o fato de se apresentar um grupo musical e ndo indicar
ao professor nenhum endereco na internet ou mesmo alguma midia fisica onde se

pudesse acessar alguma apresentacdo ou gravacdo para apresentar aos alunos, de
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modo que, caso nao haja iniciativa ou possibilidade ao professor, a percepgao
musical ndo acontece e se limita & imaginacdo, embora, posteriormente, a primeira
atividade da secéo possibilite explorar sons de diversos objetos. Em toda a obra,
observamos algumas indicacfes de videos, filmes, documentéarios e textos, mas a
carater de aprofundamento ao professor, e ndo em sentido ilustrativo do contexto
apresentado nas aulas.

Nas atividades, sdo sugeridas duas propostas. A primeira trata de uma
brincadeira de adivinhacdo (conforme consta no livro e apresentada na figura 30).
Trata-se de uma atividade de reconhecimento de sons de objetos, na qual se propde
que os alunos se dividam em grupos que se alternardo entre produzir sons e
adivinha-los, de forma que o grupo que adivinhar mais objetos vence. Trata-se de
uma atividade que propde o desenvolvimento do reconhecimento dos sons pelo seu

timbre, e que esta de acordo com o titulo da sec¢do: “Os timbres”.

Figura 30 Atividade 1, pagina 62

1.NOS BRINCAMOS COM RITMOS. VOCE SABIA QUE OS OBJETOS E
MATERIAIS EMITEM SONS DIFERENTES? VOCE E SEUS COLEGAS VAO
PARTICIPAR DE UM JOGO DE ADIVINHAGAO. PARA ISSO, SIGA AS
ORIENTAGOES DO PROFESSOR.

FONTE: Lopes, 2017, p. 62.

Na segunda atividade, apenas indica-se que a acao sera caminhar pela sala,
mas com explicacdes que o professor dara, descritas a seguir:

Primeiro, peca aos alunos que, um por vez, toquem com uma colher de
cada vez os diferentes objetos. A cada objeto tocado pela colher, pe¢a que
se atentem ao timbre do corpo do material percussivo. Oriente os alunos a
experimentarem batucar com as diferentes colheres em todos os objetos. O
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mais importante é que comecem a distinguir timbres agudos e graves.
(LOPES, 2017, p. 62).

Destacamos a Ultima orientacdo dada ao professor, pois sugere que O
objetivo da atividade, além do reconhecimento do timbre, pode ser ampliado para o
reconhecimento da altura — mas o fato de haver a informacdo de que os alunos
precisam compreender timbres agudos e graves pode causar conflitos/confusées ao
professor n&do especialista: os sons podem ser graves ou agudos e ainda assim ter o
mesmo timbre (exemplo: duas notas diferentes no piano sempre serdao uma mais
aguda que a outra, mas terdo o timbre do piano), e a falta desta distincdo pode ser
confusa. Além disso, em nenhuma parte das orientacbes ao professor sao
apresentados esses dois conceitos, de forma que o professor que nao tem formagao
musical especifica pode ter dificuldade em lidar com tais conhecimentos, por falta de

uma orientacao clara e objetiva ou mesmo a defini¢cdo de tais conceitos.

6.4.3. Consideracdes sobre a obra

Na colecdo Novo Pitangua pudemos observar, no livro analisado, que ha
pouca presenca de elementos que possibilitem o envolvimento musical pelas
criangas, pois ndo ha atividades de criacdo, construcdo e descoberta, além de haver
propostas musicais sistematizadas por meio de entrevistas ou de propostas
articuladas as Artes Visuais. Inclusive, esta linguagem €, proporcionalmente, mais
trabalhada que as demais, e pouco espaco ha para a masica, que mesmo em seu
pouco espaco, propds apenas atividades direcionadas e com pouca abertura para a
criacao.

As propostas desenvolvidas sdo, em geral, mal aproveitadas: em boa parte
das atividades musicais, as acdes dos alunos se reduziam ao cantar e tocar
instrumentos — isso de acordo com as orientagbes do livro. Em propostas que
envolviam construcdo de instrumentos, foi dado pouco espaco para a criacdo do
aluno, com atividades direcionadas, e em geral, sem envolver algum conteddo
musical, como os parametros do som, elementos da musica ou representagcao
gréfica dos sons, como observado em outras obras analisadas — apenas no final do
livro houve uma mencéo ao conceito de timbre, e ainda de forma que pode confundir

o professor, como discutimos anteriormente.
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Com isso, percebemos que a mesma dificuldade apresentada nas pesquisas
de Barbosa (2013) e Requido (2018), em que os livros didaticos eram ilegiveis a
professores sem formacéo especifica, o que dificultava ou mesmo impossibilitava o
trabalho pedagodgico musical, ainda mais se considerarmos que as pesquisas
mencionadas analisaram livros didaticos de mdsica, nos quais haviam uma maior
disponibilidade de informacdes e conteldos especificos da musica ao professor,
enquanto os livros do PNLD séo interdisciplinares e acabam por ndo possibilitar o
mesmo aprofundamento — que, como ja apontamos, em ambos 0s casos acaba por

ser insuficiente.
6.5. Colecao Projeto Presente Arte 1° ano
6.5.1. Caracterizagdo da obra — Exploracdo do material

Para iniciar a analise deste livro, ja apresentamos uma contradicdo: em uma
obra que aborda em quase sua totalidade a linguagem visual, ha capa ha um grupo
de palhacos (Grupo Parlapatbes, no espetaculo “Mequetrefe”), remetendo a

linguagem teatral ou circense, como podemos observar na figura 32:

Figura 31 Capa do livro Projeto Presente Arte 1° ano

Rosa laveiberg
Tarcisio Tatit Sapienza
Lucians Mour3o Arslan

xe
Projeto prese®

Fonte: Brasil, 2018b.
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A imagem utilizada na capa € retomada em uma secdo que discute 0s
palhacos, na ultima unidade. Embora a fotografia remeta a uma cena de um
espetaculo, o que possibilitaria um trabalho com improvisacdo teatral, construcao
cénica ou qualquer outro aspecto relacionado ao teatro, as atividades propostas ao
aluno e professor sdo: leitura das imagens (com topicos com perguntas para guiar a
interpretacdo das fotografias), comentarios sobre a maquiagem dos palhacos, e a
construcdo de uma cena: em um desenho! Ha, inclusive, um desenho de referéncia,
sem muita nitidez, ao fundo com um barril e uma escada, para apoiar a construcao

do aluno (apoiar ou induzir?), como podemos observar na figura 33:

Figura 32 Proposta de atividade na secdo da imagem utilizada na capa

VOCE VAI INVENTAR UMA CENA DE CIRCO COM OBJETOS

QUE OS PARLAPATOES USARAM!

Fonte: lavelberg; et. al., 2017, p. 85.

Mesmo nao se tratando de uma atividade musical, e desta secdo ainda nao
tratar de analises, ndo poderiamos deixar de abordar aqui, por ser uma situacéo
recorrente em toda a obra: a presenca intensa do trabalho com Artes Visuais, até em
propostas que poderiam aprofundar-se no ambito de outras linguagens, processo
que também ocorre com a mausica, apresentada nesse livro. Isso ja pode ser

observado nos dados organizados do quadro 16:
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Quadro 16 Estrutura dos temas propostos no livro Projeto Presente 1° ano Arte

UNIDADE Capitulo LINGUAGEM PAGINAS
Linhas Artes Visuais 10a12
Formas de linhas retas Artes Visuais 13a15
Unidade 1: | Formas e linhas arredondadas Artes Visuais 16 a 18
Focr(r)rsgi © Brincar com as cores Artes Visuais 19a2l
Recolorir e transformar Artes Visuais 22e23
Padrbes Artes Visuais e Musica 24 a 27
Pessoas e bichos Artes Visuais 32a35
Os bichos sabem construir! Artes Visuais 36 e 37
Unidade 2: | Os felinos de Leda Catunda Artes Visuais 38a4l
Bichos Animais do Antigo Egito Artes Visuais 42 a 45
Animais em gravuras Artes Visuais 46 e 47
Bichos e cangbes Musica e Artes Visuais 48 e 49
Casas diferentes! Artes Visuais 54 a 57
Unidade 3: Uma casa engracada Musica e Artes Visuais 58 e 59
Casas, Fachadas coloridas Artes Visuais 60 a 63
castelos e | Casas assustadoras Artes Visuais 64 a 66

labirintos .
Castelos Artes Visuais 67 e 68
Labirintos Artes Visuais 69a71
O circo Artes Visuais 76a79
O circo retne muitos artistas! Artes Visuais 80 a 83
Unidade 4: | palhacos Artes Visuais 84 e 85
Artistas de -

circo A menina e o palhaco! Teatro e danca 86 a 88
O circo contemporéneo Danca 89 a 92
O circo no cinema Artes visuais, Teatro e Danca 93a97

Fonte: Elaborado pelo autor.

E nitido o quanto Artes Visuais é desenvolvida neste livro, de forma que mais
parece ser um livro de Artes Visuais, que tem algumas sec0des interdisciplinares, do
gue um livro de Arte, de aspecto polivalente, como determinado no contexto legal e
escolar em que estamos inseridos (SUBTIL, 2012; FONTERRADA, 2008;
IAVELBERG, 2003): em 22 dos 24 capitulos se desenvolve Artes Visuais; enquanto
a Musica aparece em 3, todos relacionados com a linguagem visual, seja de forma a
relacionar conceitos das duas linguagens, como também em situacdes em que a
atividade que conclui as propostas musicais séo relacionadas ao desenho.

O livro é organizado em quatro unidades com seis capitulos cada, e sdo

dedicadas duas paginas a cada inicio de unidade, e outras duas para a secao de
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encerramento, denominadas “Refletindo mais”; além dessas, ndo ha secdes extras,
como observamos em outras cole¢cdes — sdo somente as quatro unidades com os
seis capitulos, e alguns boxes com conteldos complementares no decorrer dos
capitulos. Considerando a infima presenca da musica nesta obra, apresentaremos

todas as propostas na qual essa linguagem é considerada.
6.5.2. Andlises das atividades

O primeiro capitulo onde se desenvolve uma pratica musical, denominado
“Padrbes”, propde o desenvolvimento do conceito de ritmo, atrelado ao trabalho do
conteudo padrdes visuais com formas geométricas. O inicio do capitulo trata de
padrées geométricos em tabuleiros de xadrez, estampas de tecidos e em uma
pintura abstrata, em uma abordagem das artes visuais. Chamou atencdo que a
atividade pratica dessa primeira parte do capitulo € denominada “Brinque com os

padrdes!”.

Figura 33 Brinque com os padrdes!

}gﬁﬁ BRINQUE COM OS PADROES!

ESTUDE COMO A IMAGEM FICA SE VOCE ESCOLHER OUTRAS
CORES PARA TRABALHAR O MESMO PADRAOQ.

COMPARE A FIGURA ABAIXO COM A IMAGEM ORIGINAL,
NA PAGINA AO LADO. VOCE REPAROU QUE SUMIRAM
ALGUMAS FORMAS?
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Fonte: lavelberg et. al., 2017, p. 25.

Os objetivos do capitulo sdo: “Conhecer o conceito de padrao; brincar com
padrdes visuais, estruturados por formas e cores; brincar com padrées musicais,
estruturados por siléncio e som” (IAVELBERG et. al.,, 2017, p. 24). Embora a
proposta seja brincar, ndo observamos nenhum elemento ao professor que
orientasse uma condicdo que favorecesse a ludicidade nessa atividade. Pelo
contrario, o que observamos é mais uma atividade estereotipada, na qual o aluno
tem pouco espaco de construir sua liberdade, por direcionamentos especificos e
restritos, nos quais a crianca reproduz modelos, ao invés de realizar construcdes
artisticas. E uma proposta mais aproximada com as caracteristicas observadas na
Educacao Artistica ao longo da revisdo de literatura que apresentamos, de carater
tecnicista e reprodutivista.

O capitulo sobre “Padrbes” continua, na pagina seguinte, na qual muda-se o
contexto sem apresentar um subtitulo ou divisdo de secdo; abruptamente o texto
passa a abordar padrdes ritmicos, na musica. E o que podemos observar na figura
35:

Figura 34 Padrdes ritmicos.

£ TAMBEM PODE PERCEBER PADROES NOS SONS

POR EXEMPLO, EXPERIMENTE
BATER PALMAS TRES VEZES E PARAR UM POUQUINH
BATER MAIS TRES PALMAS, PARAR MAIS UM POUQUINHO;
REPETIR AS PALMAS E PARAR UMA ULTIMA VEZ

A IMAGEM AO LADO E UM MODO D¥

ANOTAR O PADF ESSES SONS: U
ADRINHO COM DESENHO DE MAOS

Fonte: lavelberg et. al., 2017, p. 26.
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A habilidade destacada nesta atividade é a 16, que envolve formas de registro
musical. No caso desta proposta, € sugerido ao professor que “para avaliar,
acompanhe como os alunos exploram a leitura de notacdo musical ndo convencional
ao baterem palmas” (IAVELBERG et. al., 2017, p. 26) e que anotem em uma ficha
de avaliagdo anexa no material do professor — Nessa ficha, o item a ser preenchido
€ “Relaciona produgdes artisticas estudadas com outras da mesma ou de outras
linguagens da Arte” (IAVELBERG,; et. al., 2017, p. XVIII). A leitura musical envolve a
compreensao do conceito de ritmo, mas n&o sao desenvolvidos mais profundamente
outros elementos musicais, como a duracdo dos sons ou mesmo fonte sonora, dado
o fato de estudarem som e siléncio, pois 0 objetivo do contetdo é se relacionar com
o tema central do capitulo (padrbes) e a avaliacdo voltada a relacdo com outras
linguagens — no caso, Artes Visuais.

N&o observamos outras sugestdes de leitura musical, como por exemplo uma
possivel proposta de musicalizar ou sonorizar a pintura abstrata do inicio do capitulo.
Ademais, nas orientacdes ao professor apenas se explica o conceito de ritmo, com
exemplos a serem comentados com os alunos, e sugere-se de levar um instrumento
musical para mostrar esses ritmos, como as batidas do coracédo. Nao houve mencao
a ludicidade, nem se sugeriu aproveitar essas explicacdes e realiza-las, de alguma
forma, na pratica, por meio de brincadeiras ou can¢des que explorassem esses
conceitos.

Cabe pontuar que, mesmo que haja o desenvolvimento de um contetdo
musical na proposta de desenvolver padrdes ritmicos, esta se da de forma limitada,
pois ndo ha sequer o acompanhamento de uma musica, ou o aprofundamento com
propostas de variacdo dos ritmos estudados. Incluvise, pode levar a confusdes
conceituais, visto que a leitura musical estabelecida pode ser entendida pelos alunos
e pelo professor como “padrdes”, enquanto sao préoximas de conceitos como
‘compasso” ou “célula ritmica”. Esse conceito musical poderia ser explorado nas
orientacdes ao professor, de forma a possibilitar uma melhor contextualizacdo e um
trabalho musical mais seguro.

A segunda atividade que envolve a musica no livro consiste no capitulo 6 da
Unidade 2, denominada “Bichos e cang¢des”. Chama atencéao o fato de que € o ultimo
capitulo de uma unidade que tem como objetivo: “seus alunos vao conhecer,

valorizar e fruir obras de arte antigas e contemporaneas que tém bichos como tema”
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(IAVELBERG,; et. al., 2017, pag. 30). Ao observar o tema dos demais capitulos desta
unidade, percebemos que todos desenvolvem contetdos das Artes Visuais, alguns
apresentando artistas, outros apresentando técnicas de composicdo em Artes
Visuais, todos relacionados ao tema “bichos”, mas nenhuma desenvolvendo
contetdos de outras linguagens, mas apresentando os bichos enquanto tematica de
obras analisadas, no caso, pinturas, esculturas e letra de musica. Apenas no ultimo
capitulo a unidade sai da linguagem visual e adentra, superficialmente, a musical. O
objetivo do capitulo é “Conhecer, cantar e criar musicas que tém como tema bichos”
(IAVELBERG et. al., 2017, p. 48). Chama atencdo que o enfoque dado na musica
seja apenas no cantar, a partir de uma cantiga popular que “fala de bicho”: A barata
diz que tem (vide figura 36). A figura a seguir representa toda a pagina 48 do livro do
aluno, em que ndo ha nenhuma outra orientacdo a ndo ser perguntar se os alunos

se lembram “de alguma musica que trate de animais” (p. 48).

Figura 35 Proposta pedagdgica do capitulo 6 da Unidade 2
CANTE COM SEUS COLEGAS ESTA CANTIGA QUE FALA v ﬂ

§‘56H°‘ ) ?

A BARATA DIZ QUETEM @

A BARATA DIZ QUE TEM SETE SAIAS DE FILO
E MENTIRA DA BARATA, ELA TEM E UMA SO
RA, RA, RA, RO, RO, RO, ELA TEM E UMA SO! ; ; lﬂ

A BARATA DIZ QUE TEM UM SAPATO DE FIVELA
E MENTIRA DA BARATA, O SAPATO E DA IRMA DELA
RA, RA, RA, RO, RO, RO, O SAPATO E DA IRMA DELA!

A BARATA DIZ QUE TEM UM ANEL DE FORMATURA @
E MENTIRA DA BARATA, ELA TEM E CASCA DURA
RA, RA, RA, RO, RO, RO, ELA TEM E CASCA DURA!

3y
-
Vv
<

A BARATA DIZ QUE TEM CARRO, MOTO E AVIAO
E MENTIRA DA BARATA, ELA TEM E PE NO CHAQ
RA, RA, RA, RO, RO, RO, ELA TEM E PE NO CHAOQ!

ﬂ J 3
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Fonte: lavelberg; et. al., 2017, p. 48

Podemos estabelecer uma relacéo entre a imagem observada e as analises
desenvolvidas na pesquisa de Gomes (2004), na qual foram analisados os textos
imagéticos-verbais em livros didaticos de Lingua Portuguesa. No caso de sua
pesquisa, 0s textos imagético-verbais, compostos em geral por quadrinhos, tirinhas e
charges, possuem, em sua maioria, um carater politico, inquiridor da realidade. O
autor questiona-se: “Por que os textos imagéticos-verbais estdo sendo introduzidos
nos livros didaticos com tanta profusdo ja que os sentidos que eles abordam séo
frequentemente desconsiderados em nome das atividades de cunho gramatical?”
(GOMES, 2004, p. 142-143). Se relacionarmos a atividade apresentada nesta se¢cao
de nossa pesquisa, em que as imagens ilustram uma atividade cuja Unica acéo
corresponde ao cantar, podemos também questionar: por que apresentar uma linha
de partitura com uma melodia que ndo corresponde a cancao apresentada na
discusséao?

O autor ainda, em sua analise, na qual o questionamento esta ligado aos
objetivos de sua pesquisa, entende que “o resultado disso se nota nos livros
didaticos cada vez mais ilustrados e as propostas de trabalho, muitas vezes
fragmentadas, descontextualizadas, desarticuladas” (GOMES, 2004, p. 142). Esse é
um resultado que também podemos considerar em nossas analises: embora néo
estejamos observando os mesmos sentidos das analises empreendidas pelo
pesquisador, podemos concluir que os sentidos que deveriam ser atribuidos as
imagens apresentadas nessa atividade ndo sdo promovidos, no caso, pelo menos a
apresentacao da linha melddica real da cancédo cantada, para que alguma relacdo
com a musica pudesse ser desenvolvida pela crianca, mesmo que sem o0
direcionamento do professor.

O fato de a propria proposta apresentada ser articulada a uma tematica ampla
e externa a area — “Bichos” — a torna, musicalmente, descontextualizada. Além da
acdo de cantar, ndo é proposto nenhum encaminhamento que explore elementos
musicais, como orientacdes sobre como se preparar para o canto, ou com relagcéo a
outros contextos, como ritmo, melodia, ou diversos outros conteudos musicais
possiveis. Em comparacdo com outras obras desse ciclo PNLD, o tema bichos foi
explorado relacionado a altura e timbre dos sons, em uma experiéncia musical mais

rica do que apenas cantar cancdes que falem de bichos.
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Uma das poucas orientacdes € que o professor apresente outras canc¢des
populares aos alunos, dando como exemplo a cantiga “O meu galinho”,
apresentando apenas a letra. Quanto a sugestdo de criagdo, a Unica orientacéo
dada é: “Proponha aos alunos que criem uma pequena cangao sobre bichos,
escrevendo uma letra em dupla. Peca que experimentem canti-la e que gravem o
resultado, se tiverem recursos para isso” (IAVELBERG, 2017, p. 49).

Sobre essa orientacdo, podemos levantar alguns questionamentos: propor ao
professor que conduza a criagcdo de uma cancéo sobre bichos escrevendo a letra da
cancdo é uma orientacdo suficiente para o professor unidocente/polivalente? E
orientar que os alunos produzam uma letra, em dupla, € uma orienta¢éo condizente
a alunos que ainda estdo em processo inicial de alfabetizacéo?

Para ambas as questdes, podemos entender que nao: a criacdo de uma
cancao sobre bichos, apenas com as orientagdes sugeridas no livro, pode acabar
nao levando ao desenvolvimento musical — ao se propor a criacdo de uma nova
musica, o enfoque € na letra, e ndo na melodia. Inclusive, em uma proposta como
esta, é possivel que a acédo se oriente a producdo de parddias, na qual o trabalho
musical € restrito, no sentido em que o objetivo da proposta seria construir uma letra,
e nao repensar elementos musicais, como o andamento, altura, intensidade ou
timbre da musica. A partir da proposta apresentada neste livro, um trabalho musical
dependeria da iniciativa e pesquisa por parte do professor. Além disso, se
considerarmos a idade dos alunos e que, se considerar a utilizacdo do livro em
linearidade cronoldgica, a proposta seria desenvolvida ainda no primeiro semestre
letivo, as criancas ainda nao estariam alfabetizadas, o que poderia comprometer a
construcdo de uma nova letra, ainda mais em dupla. Nao ha uma outra orientacéo,
como a construcao dessa letra de forma coletiva, envolvendo a turma toda.

Musicalmente, ainda ha um agravante: A atividade seguinte a esta proposta é:
‘Faga um desenho para a cang¢ao” (IAVELBERG, et. al., 2017, p. 49). A péagina
quase que por inteiro é ocupada por um espaco em branco para o desenho, e ao
final, a orientagdo “Agora, que tal formar uma roda para mostrar o seu desenho e
apreciar os dos colegas?” (p. 49). Questionamo-nos: até que ponto uma atividade
musical pode ser avaliada por meio de um desenho? Fazer um desenho para a
cancao, neste caso, ndo orienta para um aspecto musical, e pode acabar levando os
alunos a desenharem elementos da letra da musica, como as roupas e posses da

barata. A musica possui elementos ricos para um trabalho musical, como os
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contornos melddicos descendentes e ascendentes na primeira frase da masica, ou
os tempos do refrdo, em que as silabas rarara, ré ro ré tém a silaba destacada com
um tempo maior que as demais, onde poderia se trabalhar com o parametro duracao
— som curto e som longo, a exemplo de atividades observadas em outras colecoes,
como ja apresentamos.

No terceiro, e Ultimo, capitulo em que h& a presenca da musica, o contexto
em que acontece é o mesmo observado na proposta anterior: apresenta-se uma
cangdo com letra relacionada ao tema abordado na unidade — neste caso, casas. A
secao é denominada “Uma casa engragada”, em clara referéncia a musica “A casa’,
do compositor Vinicius de Moraes, além de haver uma fotografia do musico datada

de 1973. Na sequéncia, reproduzimos a primeira pagina do capitulo inteira:

Figura 36 Capitulo “Uma Casa Engragada”, da Unidade 3
6 UMA CASA ENGRACADA

VINICIUS DE MORAES, POETA E COMPOSITOR
BRASILEIRO, FEZ UMA LETRA DE CANCAO CHAMADA
“A CASA".

Q CANTE-A COM SEUS COLEGAS. METADE DA
CLASSE VAI CANTAR AS FRASES DE COR PRETA, E A

VINICIUS DE MORAES

OUTRA METADE, AS FRASES DE COR VERMELHA. FOTO DE 1973

A CASA

ERA UMA CASA MUITO

ENGRACADA

NAO TINHA TETO NAO TINHA
NADA

NINGUEM PODIA ENTRAR NELA

NAO

POROUE NA CASA NAO TINHA
CHAQ

NINGUEM PODIA DORMIR NA
REDE

PORQUE NA CASA NAO TINHA
PAREDE

NINGUEM PODIA FAZER PIPI

PORQUE PENICO NAO TINHA AL

MAS ERA FEITA COM MUITO

NA RUA DOS BOBOS NUMERO
ZERO
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Fonte: lavelberg; et. al., 2017, p. 58

A proposta é ampliada, aproveitando esse primeiro comando de cantar em
grupos. Com a sala dividida, € solicitado que um grupo cante suas frases de forma
rapida, e o outro, devagar. Quanto as orientacdes que constam no manual do
professor, os objetivos elencados sao: “Conhecer a musica “A casa”, composta por
Vinicius de Moraes; canta-la em diferentes velocidades; criar imagens inspiradas
nela” (IAVELBERG; et. al., 2017, p. 58). Enquanto orientagdes didaticas, os autores

argumentam:

Neste capitulo, os alunos conhecerdo um grande poeta e compositor
brasileiro e experimentardo diferentes maneiras de cantar uma de suas
musicas.

Conte a eles que Vinicius de Moraes (1913-1980) escreveu a letra da
musica tema deste capitulo e pergunte se ja ouviram seu nome ou alguma
de suas cangdes.

O termo musical utilizado para falar da velocidade com que uma mdusica é
executada é o andamento.

Neste exercicio do cantar, seus alunos estdo tendo a oportunidade de
perceber na pratica que a alteracdo na velocidade do cantar pode ser um
recurso expressivo. (IAVELBERG,; et. al., 2017, p. 58)

Observamos, nas orientacfes, uma explicacdo clara e objetiva do conceito
abordado com a proposta didatica. O fato de explicar o que € andamento, e indicar o
carater expressivo que pode surgir na execucdo da proposta favorece a sua
realizacdo por professores sem formacdo musical, no sentido em que as praticas
sugeridas no livro do aluno sao contextualizadas.

Uma Uultima observacdo que destacamos é relacionada a sugestdo de
atividade complementar que consta no manual do professor: ndo se trata de uma
outra proposta, mas apenas da troca de comando entre 0s grupos que cantavam em
diferentes andamentos, nado configurando necessariamente uma atividade
complementar, mas apenas uma variagao da primeira.

Cabe observar que, mesmo ndo havendo a indicacdo de que esse trabalho
pode ser desenvolvido de forma ludica, a compreensdo da dimensado ludica da
musica e do “brincar com sons” que envolve a pratica de variar o andamento das
frases em grupos pode ser uma forma de desenvolver esse conceito de modo ludico,
brincando. Entretanto, essa condicéo fica restrita a percepcéo de cada aluno ou da

iniciativa do professor, considerando que nao € abordada na obra de forma explicita.
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Embora nessa proposta tenhamos encontrado um encaminhamento musical
rico, na segunda — e Ultima — pagina da secdo, encontramos um encaminhamento
similar ao observado em outras propostas que analisamos nesta obra: a
sistematizacdo do conteudo por meio do desenho. No caso dessa atividade, apos a
execucdo da mausica com outros andamentos, volta-se ao tema do capitulo, e
solicita-se ao aluno que “desenhe uma casa engracada” (IAVELBERG; 2017, p. 59).
Com isso, percebe-se novamente a musica tendo um carater secundario, pois o
elemento central da aula é o tema: “A casa”, suscitando uma musica que contivesse

essa letra e uma proposta de desenho também relacionada a esse tema.

6.5.3. Consideracdes sobre a obra

A obra de Arte da colecdo Projeto Presente € o livro em que a musica tem
menor espaco: em apenas seis paginas de todo o livro encontramos alguma mencgéao
a linguagem musical. Em nenhuma das propostas podemos dizer que a ludicidade é
favorecida ou estimulada, se consideramos a discussdo que realizamos sobre a
importancia de se dar espacgo para as criangas criarem, descobrirem e explorarem:
nenhuma proposta é articulada nesse sentido, pois as criacdes envolveram registro
em forma de desenho, e as execug¢des musicais se deram em forma de exercicio de
leitura musical ou cantar cancdes pré-determinadas.

Além disso, os contetdos musicais foram limitados, pois nas sec¢des do livro
no qual a Mdsica era trabalhada, eram estabelecidos temas — tais como bichos e
casas — que, por estarem relacionados a um capitulo mais amplo com secfes
desenvolvidas sob o carater da leitura de imagem, acabaram por se limitar a propria
letra da cangédo. Poucos elementos musicais de fato foram desenvolvidos, e de
forma superficial e introdutoria: ao tratar de padrbes, a relagdo se deu com os
padrées geomeétricos nas Artes Visuais; ao tratar de bichos, se limitou a cantar e
desenhar elementos da letra da cancéo; ao tratar da casa, embora tenha havido o
enfoque no conceito de andamento, a proposta ndo se aprofundou na musica e
encerrou com a proposta de desenhar uma casa engracada.

Chama atencdo que, no livro, todas as propostas pedagodgicas possuem
alguma indicacédo de avaliacdo mediante a ficha de avaliagdo apresentada na
introducdo do manual do professor. Essa ficha € genérica e ndo contém conteudos

especificos, mas indicacbes de que o aluno compreendeu, relacionou conceitos e
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percebeu elementos das linguagens de acordo com os objetivos da BNCC. Em uma
obra referenciada nesta pesquisa por uma das autoras deste livro, lavelberg (2013),
Arte € uma area de conhecimento complexa para avaliar, pois lida com aspectos
subjetivos do sujeito em sua experiéncia artistica. Além disso, devemos considerar
gue na maior parte dos casos, o professor trabalha com essa disciplina ndo tem
formagéo especifica. Desta forma, entendemos que, mesmo que a ficha de
avaliacdo possa se mostrar um componente interessante para o professor observar
elementos avaliativos em sua pratica, o fato de ndo haver conteudos especificos na
propria ficha, por estar relacionada a objetivos da BNCC, e pelo fato de as atividades
nao apresentarem aprofundamentos na linguagem musical, torna-a pouco
aproveitavel em um contexto de avaliacdo — em duas das trés secfes que trabalham

musica, a avaliacdo da pratica musical se deu por forma de desenho.



7. CONSIDERACOES FINAIS

Como feito em quase todos os inicios de secdo desenvolvidos nesta
dissertacdo, ndo seria coerente, nas consideracoes finais, deixar de narrar também
sobre o processo que desemboca neste momento de escrita, ha poucas semanas de
entrega da versao final que demarca o término desse ciclo intenso que é o mestrado.
Dois anos e meio apos iniciar o curso, ja nao trabalho na mesma funcéo, atuando
hoje na assessoria de projetos educacionais, mudanca que causou rupturas no
processo de pesquisa, pois na fungao anterior — formador educacional — o contato
com o material analisado nesta pesquisa era constante, e isso se perdeu no
ambiente de trabalho. Esse distanciamento levou a novas aproximacgdes, em outros
contextos, marcados por outro tipo de afastamento, o determinado pelas acodes
sanitarias de combate a Covid-19, pandemia que surgiu logo no inicio do segundo
ano de mestrado, e postergou ndo somente minha pesquisa, mas processos que
envolvem toda a sociedade.

Nesse processo, muitas mudancas foram forcadas e envolveram a
capacidade de adaptacdo, como o trabalho remoto, as aulas ndo presenciais,
mudancgas profissionais, impactos na pesquisa. E ao pensar em consideracdes
finais, antes de elencar as questdes mais importantes avaliadas nas analises,
considero importante destacar o valor que as pesquisas podem agregar na
sociedade. Pensemos nos materiais analisados: apds anos de insisténcia da area,
luta nas universidades e entre os professores, estes foram livros didéaticos, no
sentido em que pela primeira vez foram distribuidos livros de Arte para todos os
anos iniciais do Ensino Fundamental a partir de 2019. O que seria do ensino de Arte,
em tempos de ensino remoto, sem esses livros has maos e nas casas de cada aluno
desse pais?

N&o podemos deixar de pensar em quem sao as infancias as quais os livros
analisados se destinam. Infancias, no plural. Pois sdo inUmeras infancias presentes
na escola publica, muitas delas marcadas pela negligéncia e descaso que a
desigualdade proporciona. Infancias que, até outrora tao institucionalizadas, tiveram
o direito a educacédo cerceado pela falta de condicbes de acesso ao conhecimento
em meio a pior pandemia do ultimo século e ao descaso do governo que, por
omisséo e corrupgdo, deixou-nos sem vacina a tempo, e com isso as escolas —

publicas, pois as privadas, com maior infraestrutura, tiveram outra realidade —
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ficaram pelo menos um ano e meio fechadas. E notdrio que, em um pais marcado
pela desigualdade econémica e social, o livro didatico pode ter sido o Gnico meio de
acesso ao conhecimento artistico e musical por boa parte dos alunos durante o
longo periodo em que a pandemia de Covid-19 se instalou, logo na primeira vez em
que Arte e Musica estiveram presentes em um ciclo do PNLD — 2019 a 2022.

As infancias de nossa pesquisa, como dito, alunos da escola publica,
compdem um universo de infancias, inUmeras realidades em um mar de Brasis. E
nesse contexto tdo diverso, os professores de arte dessas criancas também o séo.
Como discutimos, a formacao do professor de arte/musica no Brasil € uma questédo
delicada, pois envolve muitas nuances determinadas por um contexto histérico de
apagamento e esguecimento, como no caso da Mdsica que praticamente
desapareceu das escolas, e dos sentidos mais amplos da Arte, que se tornaram
meras atividades em curriculos que sequer consideravam-nas area de conhecimento
(FONTERRADA, 2008; SUBTIL, 2012).

Os professores que atualmente estdo a frente do trabalho com as linguagens
artisticas, no reduzido, mas até entdo, garantido espaco que possuem nos
curriculos, sao de multiplas formacdes: pedagogos, que possuem uma formacao
ampla, mas sem adentrar as especificidades da Musica; licenciados em Artes
Visuais, Artes Cénicas e Danca, que também compartilham a mesma dificuldade que
0os pedagogos quando se trata da formacdo musical; e os licenciados em Mdusica,
educadores musicais, que sdo minoria. E um contexto complexo, e como ja
argumentado, sem solucdo clara — sequer temos essa pretensdo — e que, ha
décadas, vem se desenrolando.

Os livros didaticos, ao serem incluidos na politica publica do PNLD, ao nosso
ver, € uma das formas de corrigir essa distor¢do histérica & qual a Mdsica esta
submetida. Eles permitem, mesmo que de forma limitada, que a musica adentre os
espacos escolares, ndo apenas como apoio ou suporte pedagogico a outras areas,
mas como area de conhecimento, mesmo que as vezes superficialmente. Em uma
sociedade na qual a musica foi apagada das escolas, qualquer iniciativa que
reacenda essa chama é valida e precisa fazer parte de uma construcao de futuro.
Mas ndo podemos nos contentar com esse cenario. Devemos entender o PNLD
enquanto um avango, mas que ndo substitui a luta por ampliagdo de carga horéaria
para as linguagens artisticas e de espacos de formacao inicial e continuada, por

meio de politicas publicas adequadas. E quase como um avango em meio a
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retrocessos, considerando 0s impactos em longo prazo que a pandemia ir4
ocasionar, junto a falta de incentivos das esferas de governo, e so cerceamento
imposto pelo governo federal a ciéncia, educacdo e pesquisa como um todo, e em
especial, contra as areas de Humanas e Artes.

Reiteramos: o livro didatico ndo pode ser encarado como uma muleta
permanentemente para que o ensino de musica e arte acontega nas escolas. Como
observamos em pesquisas como Barbosa (2013) e Requido (2018), o livro didatico
nao é uma garantia de que a Educacdo Musical pode acontecer, pois podem ser
ilegiveis a professores sem formacdo musical académica. Pelo contrario, e
exatamente pelas limitacbes que envolvem o uso do livro, 0 investimento em
formacéo docente é insubstituivel: de forma inicial e continuada.

A escola tem importante papel na formacdo do sujeito, mas os efeitos da
pandemia serdo observados a longo prazo, com dados que j& emergem em
pesquisas, levantamentos e nos noticiarios durante o fechamento dessa pesquisa,
em agosto de 2021, e poderédo ser observados no Censo Escolar deste ano (assim
como no censo do ano anterior, que ndo havia sido publicado até o fechamento
dessa pesquisa): a grande evasdo que a pandemia ocasionou. Mas a musica pode
ser um importante elemento de transformacdo nesse contexto, considerando a
dimenséo ludica possibilitada nos processos de aprendizado musical, com potencial
de tornar a experiéncia escolar mais estimulante, alegre e acolhedora.

A escola, enquanto espaco de constituicdo e desenvolvimento dos sujeitos,
tem tido seu papel desafiado, em especial apds esse movimento observado de
evasdo e abandono escolar consequentes a crise estabelecida pela pandemia. A
Musica, quando vai além do papel de suporte pedagdgico ou de um ensino
tradicional, possibilita essa vivéncia estética, prazerosa e que, conforme observado
no decorrer dessa pesquisa, favorece a aprendizagem. E essa € uma importante
implicacdo — mas nédo a Unica — desta pesquisa e da educagdo musical como um
todo no campo educacional: a presencga da musica na escola, quando levada a sério
e vivida pelos alunos de forma significativa, amplia as possibilidades de construcéo
do conhecimento ndo apenas musical, mas de outras areas, no qual a escola se
torna um espaco atrativo e que acolhe os alunos, ampliando os espacos para outros
contextos de aprendizado.

Retornando ao problema desta pesquisa — as atividades dos livros didaticos

gue envolvem a linguagem musical contemplam a possibilidade de aprendizado por
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meio da ludicidade? — e a outra questdo condutora do trabalho — como séo
abordados os conceitos de ludicidade e educacdo musical nos livros didaticos? —
podemos considerar que as colecdes apresentam muitas diferencas quanto a
abordagem dos conteudos, pois enquanto em duas delas a ludicidade foi
evidenciada em mais da metade das propostas nos materiais, nas demais ndo houve
tanto enfoque — em uma colecao dessas, nenhuma proposta musical teve indicacéo
ao professor de que a atividade poderia ser conduzida de forma lIudica, e as
atividades musicais foram reduzidas ao cantar e sistematizadas em propostas de
desenho, que pouco contribuem nos processos de formagédo musical que se espera
no ensino de musica.

Desta forma, entendemos que o problema desta pesquisa ainda precisa ser
mais investigado em outros ciclos do PNLD futuros, sendo um limite para nossa
pesquisa o fato deste ciclo PNLD que analisamos ter sido o primeiro no qual a Arte
esteve integralmente presente. Esta politica publica, por sua recente implementacao,
ainda pode ser melhor aproveitada e conduzida, de forma que a musica — e as
demais linguagens da Arte — tenha espaco em todas as obras aprovadas, e que a
ludicidade seja estimulada, em especial no contexto dos primeiros anos escolares
relativos a etapa.

Para isso, é importante que os critérios dos editais que configuram as obras
de cada ciclo PNLD sejam melhor desenvolvidos. No caso do ciclo analisado em
nossa pesquisa, o0s critérios estabelecidos na selecao dos livros didaticos, embora
tenham a presenca da ludicidade entre seus pressupostos, sao insuficientes, pois
estdo limitados as determinac6es da BNCC, que ndo dao conta de contemplar essa
necessidade: um ensino de mausica possibilitado mediante sua dimensédo ludica.

Embora seja consolidada j& na area da Educagdo a compreensdo de um
ensino voltado para o aluno e suas necessidades, em todas as cole¢cdes analisadas,
pudemos observar, em distintos graus e proporcdes, uma abordagem dos conteudos
em moldes tradicionais de ensino, especialmente em secbes que desenvolviam
contetdos por meio de explicacbes ou exploragdo dos contextos envolvidos na
tematica apreciada.

Considerando que no 1° ano o aluno esta em periodo inicial de alfabetizac&o,
livros que apenas apresentam letras de musicas para cantar, biografias e
informagdes sobre artistas, e explicacbes e definicbes de conceitos, sem promover
praticas musicais conscientes, ludicas e criativas (BRITO, 2019; DELALANDE, 2019;
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MADALOZZO0, 2019), acabam por apenas reproduzir modelos de ensino tradicionais,
com transmissdo de conteldos e pautado na memorizacao, pouco significativos em
termos de formacdo humana (SAVIANI, 2012; FUSARI; FERRAZ, 2001) e do
desenvolvimento do psiquismo da crianca (MAREGA, 2010).

Embora todas as cole¢cbes tenham apresentado, em diferentes proporcoes,
contelidos pautados nessas tendéncias tradicionais de ensino, observamos também,
na maioria das colecdes, propostas que permeavam um carater mais construtivista,
ancoradas no protagonismo e autonomia da crianca. Este € um movimento que, na
Educacéo, iniciou-se ha praticamente um século desde que a Escola Nova chegou
ao pais, como discutido na fundamentacéo teorica. Entretanto,

[...] o trabalho com a Musica nos territérios da Educacdo, de modo
geral, manteve-se afastado, de certa maneira, dos percursos
pedagodgicos gerais que emergiram e fortaleceram um pensamento
construtivista, valorizando e se valendo de posturas que
transformaram, de certo modo, os percursos do ensinar/aprender. [...]
Enquanto que a Pedagogia reorganizava modos de pensar, de
estimular e gerar reflexdes valendo-se de experiéncias,
guestionamento, producdo de hipéteses e reflexdes, as condutas
pedagdgico-musicais seguiram, em grande parte, atreladas a
proposicdes tradicionalistas: vinculadas a repeticdo do mesmo, da
énfase na repeticdo de obras musicais existentes, mantendo-se fiel
as estruturas tradicionais, lidando apenas com a mdasica tonal, entre
outros aspectos (BRITO, 2019, p. I153).

No caso das colec¢des analisadas, pudemos perceber um movimento entre as
duas tendéncias sinalizadas pela autora em parte das obras, considerando que em
todas hd a abordagem de certos conteddos sob um viés tradicionalista, ainda
atrelado a modelos musicais e educacionais do século XIX, embora possamos
também observar propostas com carater construtivista em que a crianca € central
em seu desenvolvimento. E o caso das atividades analisadas na Colecéo Apis em
que as criancas eram estimuladas as descobrir sons, na cole¢cdo Conectados na
proposta de criagdo de um parque sonoro, e na colegcado Ligamundo na proposta de
construcdo de um mapa sonoro com sons do corpo. Na colecdo Novo Pitangua, no
entanto, as propostas praticas eram, na maioria, direcionadas, como nas atividades
de construcdo de instrumentos sugeridas na obra, ou nas brincadeiras de
adivinhacao dos sons de objetos pelo timbre que emitem, com pouco espaco para a
criacdo da propria crianca. JA na Colecdo Projeto Presente, ndo encontramos

nenhuma proposta nesse sentido, pois todas as praticas musicais envolviam cantar
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ou reproduzir comandos descritos no livro — quando nao, desenhar, embora nao
possamos desconsiderar que, no caso da linguagem visual, esta € uma proposta de
criacao que pode ser significativa, mas no ambito desta linguagem, e ndo da musica.

Essas propostas, acima discutidas, podem ser consideras ludicas?

Respostas a esta questdo ndo sao simples e objetivas. Como discutimos em
Luckesi (2014), Sarmento (2004), Corsaro (2011), Brougere (1998), Madalozzo
(2019) e Machado e Carvalho (2020), a ludicidade ndo é adjetivavel, ndo cabendo
determinar uma atividade enquanto ludica: ela depende da relacédo do sujeito com o
objeto e, no caso, manifesta enquanto experiéncia. Mas, a partir das analises
desenvolvidas, observamos que justamente nas propostas pedagégicas em que 0S
alunos eram estimulados a criar, descobrir, construir e brincar com o0s sons,
préximas de um contexto construtivista de Educacéo, € que a dimensédo ludica do
ensino de musica realmente era possibilitada — embora ndo garantida: isso depende
de cada crianga e sua experiéncia.

Nesse contexto, reafirmamos a importancia do trabalho desenvolvido pelo
professor, conforme observamos nas pesquisas de Schroeder e Schroeder (2011) e
Requido (2018), ao considerar que as possibilidades que a crianga tem de vivenciar
a musica de forma ladica, mesmo quando nao fazem parte da proposta pedagdgica
da aula, sdo condicionadas ao trabalho realizado pelo professor — como nas
situacdes que descrevemos na revisdo de literatura em gque criancas batendo os pés
consigo mesma ou tocando o instrumento no contratempo, totalmente imersas em
sua experiéncia musical, que sob intervencdes do professor, cessaram; ou as aulas
gue viraram catastrofes, mesmo que certas propostas pedagdgicas fossem voltadas
a brincadeiras e jogos musicais. O professor tem papel potencializador ou inibidor da
experiéncia musical ladica em um contexto pedagdgico, e essa possibilidade acaba
por ser outra limitacdo de nossa pesquisa, considerando que analisamos os livros
didaticos voltados ao professor, mas ndo observamos as praticas pedagdgicas
realmente desenvolvidas — analisamos o curriculo ideal, expresso nos livros
didaticos, e ndo o curriculo real, decorrente da relacdo entre professor, aluno e
proposta pedagdgica (SILVA, 2005).

Porém, cabe ressaltar um aspecto visualizado nas analises: mesmo que, a
partir das propostas elencadas ha pouco, com carater construtivista e que
consideramos poder propiciar a ludicidade, possamos afirmar que os livros didaticos

possibilitem o aprendizado musical por meio da ludicidade — respondendo assim
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nosso problema de pesquisa — ndo podemos assim o fazer com segurancga. ISso
porque em pelo menos uma das cinco obras (Projeto Presente) a musica ndo €
desenvolvida de modo a favorecer o aprendizado mediante sua dimenséo ludica, e
cada livro o faz em diferentes proporcdes. Com isso, mesmo havendo propostas que
favorecam o aprendizado musical por meio de sua dimensdo lddica, com
determinadas obras, o0 aluno tera trés ou quatro experiéncias assim no decorrer do
ano letivo, e com outras obras, nem isso. Mas, pelo menos, esse trabalho existe, ou
pode ter sido desenvolvido em volumes de outros anos/séries das colecbes
analisadas, o que nao pudemos observar, outro limite de nossa pesquisa.

Além disso, é importante considerar outra questdo: a pouca quantidade de
paginas destinada aos livros de Arte quando comparada as demais areas de
conhecimento abrangidas no PNLD. Como observamos na pesquisa documental,
Arte é o componente com menor quantidade de paginas, o que nos levou a
questionar: por que uma area de conhecimento tdo complexa, que retne pelo menos
outras quatro areas, tem menos espaco que outras disciplinas? Como € possivel
pensar em um bom trabalho em todas as linguagens de forma equilibrada com tao
pouco espaco? Embora consideremos importante que os livros didaticos de Arte
possam ter mais espaco para que os conteudos das quatro areas de conhecimento
que envolvem a disciplina sejam apresentados, admitimos que o acesso a musica
por meio dos livros didaticos ndo € suficiente. As condi¢cdes nas quais o0 ensino de
Musica e das demais linguagens artisticas se inserem no contexto educacional e
curricular vigente sao complexas, pois a pequena carga horaria é limitante, e o
problema que envolve a formacgédo do professor de Arte, que mesmo formado em
uma linguagem especifica acaba tendo que trabalhar elementos de outras
linguagens artisticas, é ainda sem solucdo: envolveria repensar o curriculo, ou a
carga horaria destinada a grande area, e a propria formacao docente. Sao limitacoes
que se impdem nessa pesquisa, pois ndo pretendemos trazer solucbes para
problemas generalizados que a area enfrenta, mas levantar reflexdes e
questionamentos que possibilitem avancos, entendendo-os graduais e sistémicos.
Isso pois ndo ha uma férmula magica em um contexto no qual menos da metade dos
professores da area sequer possuem a formacdo mais adequada — que ainda assim,
nao é realmente adequada!

Quanto aos conteudos musicais analisados nos livros, diferentemente do

contexto observado nos livros estudados por Pereira (2016), em que o habitus
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conservatorial é orientado por meio de atividades com partituras, solfejos e tradicao
europeizada, em nenhum livro estudado houve o desenvolvimento de elementos
musicais utilizando notacdo musical convencional, e em quase todos (exceto no livro
da colecédo Projeto Presente) foram explorados contextos e praticas musicais que
refletem a multiplicidade cultural do Brasil e do Mundo — em propostas envolvendo
Boi Bumb4, repertério regional, can¢cdes que sdo patrimdnio cultural, entre outros
gue apresentamos entre os dados —, aspectos defendidos por Veber (2020),
Delalande (2019), Romanelli (2018), Madalozzo (2019) e tantos outros
pesquisadores e educadores musicais.

No decorrer do processo de analisar os livros didaticos e perceber suas
diferencas na forma como abordam os conteudos e desenvolvem suas propostas em
relacdo a todas as observacdes realizadas, ndo deixamos de nos perguntar: qual
desses livros foi mais adquirido? Qual foi menos? Serd que os professores se
identificaram com que obras?

Respondendo a essas questdes, observamos que a colecdo que menos
dedicou espaco para a Mdusica foi, também, a com menor volume de aquisicdes.
Esses dados podem ser encontrados nos canais oficiais do Ministério da Educacéo.
No site do MEC referente ao PNLD?, conforme apresentado na secdo que
discutimos os documentos legais do programa, sdo apresentadas planilhas de
custos das aquisicdes de livros, organizadas por editoras ou por titulo, na qual
encontramos dados desde o ciclo promovido em 2010. Nessas planilhas, estédo
identificados os valores de custo de cada livro produzido, a quantidade estabelecida
em contrato, assim como os aditivos (exemplares adicionais decorrentes de
matriculas extras). Ndo as apresentaremos, embora sejam de facil acesso em
buscas na internet e possam ser conferidas por qualquer cidadéo.

Os livros didaticos de Arte, considerando todas as cole¢bes adquiridas em
suas devidas proporc¢des e as obras destinadas aos alunos e aos professores, foram
distribuidos montantes de praticamente 11,27 milhdes de livros em 2019, com um
salto para praticamente 12,8 milhdes, um aumento de demanda na ordem de
1.520.650 livros a mais de um ano para outro, um aumento de 13,4%. Essa
demanda maior, que podemos constatar nesses dados, pode refletir um aumento de

matriculas, possivel consequéncia da crise financeira e empobrecimento da

? Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-
estatisticosa Acesso em 25 ago 2021.
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populacdo nesse periodo, no qual eclodiu a pandemia, pela falta de politicas
publicas sociais e de assisténcia.

Somamos as tabelas de 2019 e 2020, considerando que os livros séo
consumiveis e 0 numero de exemplares adquiridos reflete 0 nUmero de matriculas
(todas as matriculas de 1°, 2° 3° 4° e 5° anos). Entre os dois anos, 0 que
corresponde a metade do ciclo, foram distribuidos de cada cole¢do (ordenamos em
ordem decrescente de aquisicfes): Colecdo Novo Pitangua: 7,3 milhdes de livros;
Colecdo Conectados: 5,6 milhdes; Colecédo Apis: 5,4 milhdes; Colecdo Ligamundo:
3,1 milhdes; Colecao Projeto Presente: 2,4 milhdes de exemplares.

Observando esses dados, percebemos a menor quantidade de aquisicdes do
Livro Projeto Presente — aproximadamente 10% dos titulos distribuidos pelo MEC —
enquanto um fator positivo: este dado nos sugere que o0s professores,
possivelmente, ndo estdo buscando livros que apresentem pressupostos ligados a
Arte-Educacédo como os apresentados nesse livro, com enfoque nas Artes Visuais,
até por considerarmos que nesta linguagem a maioria dos professores ja possui
formacdo.

Embora ndo devamos considerar o livro didatico enquanto uma muleta na
qual o trabalho docente se ampara, o fato de haver livros com abordagem das
demais linguagens artisticas — que foram amplamente adquiridos — nos possibilita
inferir que os professores deram preferéncia a obras que lhes possibilitaram acessar
a conhecimentos artisticos que nao fizeram parte de sua formacao inicial, processo
que pode ser potencializado a partir da formacgao continuada — elemento fulcral em
um processo de formagdo docente que, como dito, € pouco presente no contexto
vivenciado na area

Outro aspecto importante a se pensar € que a demanda pelo trabalho
polivalente, embora seja um complexo dilema, é o que, atualmente, representa um
direito da crianca: vivenciar a arte em suas mdultiplas linguagens, contextos e
possibilidades. E podemos inferir que essa condi¢ao talvez reflita a realidade: os
dois livros mais adquiridos — Novo Pitangua e Conectados —, embora diferentes em
suas propostas, ao menos desenvolvem proposicdes didaticas na linguagem musical
no decorrer do livro — ndo somente musical, mas as linguagens do corpo, teatro e
danca, também. Entdo, esses ndo seriam indicios de mudanca de paradigma no
ensino de Arte? Nao seriam evidéncias de que, finalmente, a masica esta voltando a

ocupar espacos?
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Quanto a forma como os livros sé@o orientados, desde sua concepgédo no edital
e pelas editoras até a distribuicdo aos alunos, na qual discutimos parte das etapas
gue envolveu a constituicdo do ciclo PNLD de 2019, podemos compreender que, por
terem o0 aspecto pedagdgico que conduz o processo de avaliacdo dos livros
proponentes baseado nos elementos da BNCC, e considerando que em Arte a
BNCC tem os mesmos conteudos repetidos nos cinco anos do Ensino Fundamental
(diferente de outras areas que possuem uma tabela a cada ano), os elementos de
avaliacdo acabam por permitirem situacdes como livros com enfoque excessivo em
certas linguagens. Com isso, demonstra-se a necessidade de rever a constituicao de
tais editais e de estabelecer elementos de avaliacdo baseados em critérios
pedagogicos compreendidos na academia e meio cientifico, e ndo em um
documento legal aprovado da forma como foi a BNCC, deixando lacunas como as
evidenciadas na pesquisa de Romanelli (2016).

Finalmente, a guiza de conclusbes, assim como Madalozzo (2019),
entendemos que talvez tenhamos dado inicio a discussdes, e que a partir de
determinadas respostas ou, ideias de respostas, chegam a novas perguntas. De
fato, como o autor destaca ao final de sua pesquisa, “A educacédo — e a liberdade —
destroem mitos” (p. 143), questionarmos 0s motivos pelos quais as Artes tém espaco
tdo reduzido nas escolas e curriculos — séo os livros com menos péaginas, menor
carga horaria, maior deficiéncia formativa entre seus professores — ndo demonstram
que, na realidade, os espacos onde a educacdo e a liberdade, que destroem mitos,
estdo onde realmente foram planejadas para estar? Afinal, quando em 1971, as
artes perderam seu espaco, foi por motivacdes também politicas: a lei n° 5692/1971,
embora com carater substitutivo a LDB de 1961, é entendida por Saviani (2012)
como uma lei repressiva que instituiu o tecnicismo enquanto politica educacional, em
um modelo voltado ao mercado e industria, utilitarista. A Arte, se reduzida a esse
contexto, n&o continuaria sendo perigosa?

Pensar em Arte, Musica, Educagédo, equivale a pensar em possibilidade de
futuro. Os livros didaticos, como observamos, podem favorecer um trabalho musical,
mas este somente é garantido com professores, e bem formados — seja em
formacdo inicial, seja nos estudos que continuam no decorrer da profisséo.
Entretanto, em um pais com tantas dificuldades, os livros se mostram importantes
materiais, que nao podem corrigir desigualdades profundas da sociedade, mas tém

potencial de diminuir as desigualdades educacionais. Esperamos que essa politica
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publica se sustente permanentemente como as demais &reas ja possuem seu
espaco garantido. Quem sabe, assim, tenhamos uma proxima geracao que,
estimulada pela musica desde cedo nas escolas, mude esse panorama e possibilite

um pais com mais professores de musica?



REFERENCIAS

ALARCON, A.; BRITO, T. Francois Delalande: a pedagogia do despertar musical.
Literartes, v. 1, n. 10, p. 12-32, 25 out. 2019. Disponivel em:
http://www.revistas.usp.br/literartes/article/view/160768 Acesso em 30 ago 2020.

ALVES, R. A caixa de brinquedos. Jornal Folha de Sao Paulo, 27/07/2004.
Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u877.shtml
Acesso em 09 jun 2020.

ALVES-MAZZOTTI, A. J.; GEWANDZNAJDER, F. O método nas ciéncias
naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. 22 ed. Sdo Paulo: Pioneira,
1998, p. 179-188.

AMARAL, A. C. Processo identitario do professor de arte do sudoeste do
Parana: dialogos sobre o contelldo musica. Dissertacdo (mestrado). Santa Maria —
RS: UFSM, 2010.

BARBOSA, Ana Mae (org). Ensino da arte: memoria e histdria. 1 ed. 1 reimp. 2011.

BARBOSA, Vivian DellAgnolo. Analise de livros didaticos de musica para o
Ensino Fundamental I. Dissertacdo (mestrado). Curitiba: UFPR, 2013.

BARBOSA, M. C. S.; GOBBATO, C; BOITO, C. As brincadeiras e as interacdes nos
livros didaticos para educacao infantil. Acta Scientiarum. Education, v. 40(2).
Maringa: 2018.

BARDIN, L.. Andlise de conteldo. Lisboa, Editora Edi¢des 70: 1977.

BRASIL. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para 0 ensino
de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, DF: 1971. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm>. Acesso em: 07 dez. 2019.

BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional. Brasilia: 1996. Disponivel em:
<http://'www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 07 dez. 2019.

BRASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais. Brasilia, 1997. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/introducao.pdf>. Acesso em: 04 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. Secretaria de Educagéo
Fundamental. Referencial curricular nacional para a Educacéao Infantil. Brasilia,
1998.

BRASIL. Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006. Altera a redacgéo dos arts. 29, 30,
32 e 87 da Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional, dispondo sobre a duracao de 9 (nove) anos para o
ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.


http://www.revistas.usp.br/literartes/article/view/160768
https://www1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u877.shtml

187

Brasilia, 2006. Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ _ato2004-
2006/2006/1ei/111274.htm> Acesso em 05 ago. 2020.

BRASIL. Lei 11.769, de 18 de agosto de 2008. Altera a LDB 9394/96. Brasilia, 2008.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/L11769.htm> Acesso em 12 jan. 2020.

BRASIL. Decreto n° 7.084, de 27 de janeiro de 2010. Disp8e sobre os programas de
material didatico e da outras providéncias.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017A. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_20dez_site.pdf.> Acesso em:
22 dez 2019.

BRASIL. Decreto n°© 9.099/2017. Dispde sobre o Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico. Brasilia: MEC, 2017B. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/decreto/D9099.htm>
Acesso em: 15 jun 2020.

BRASIL. Edital 01/2017 — CGPLI MEC, 2017C. Edital de convocacéao para o
processo de inscricdo e avaliagdo de obras didaticas para o Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico PNLD 2019. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-
programas-livro/item/10521-pnld-2019 Acesso em 30 ago 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. PNLD 2019 — guia de livros didaticos — Ministério
da Educacéo — Secretaria de Educacao Basica — Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, Secretéaria de
Educacéo Basica, 2018B.

BRASIL. Ministério da Educagédo. PNLD 2019: Arte — guia de livros didaticos —
Ministério da Educacéo — Secretaria de Educacédo Basica — Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, Secretaria de
Educacao Basica, 2018B.

BRASIL. Censo Escolar 2019. Brasilia, MEC, 2019A. Disponivel
em:<http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar> Acesso em: 22 dez 2019.

BRASIL. PNLD 2019 - valores de aquisi¢éo por editora. 2019B. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-
estatisticos Acesso em 30 ago. 2020.

BRITO, T. A.. Musica na educacéo infantil: propostas para a formacéo integral da
crianga. Sao Paulo: Peiropolis, 2003.

BRITO, T. A. Ferramentas com brinquedos: a caixa da musica. Revista da ABEM,
Porto Alegre, v. 24, 89-93, set 2010. Disponivel em:
http://abemeducacaomusical.com.br/revista_abem/ed24/revista24 artigo10.pdf
Acesso em 30 ago 2020.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/l11274.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/l11274.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/D9099.htm
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-2019
http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
http://abemeducacaomusical.com.br/revista_abem/ed24/revista24_artigo10.pdf

188

BRITO, T. A. Um jogo chamado musica: escuta, experiéncia, criagdo, educacao.
Séo Paulo: Peirépolis, 2019 (Kindle).

BRITTO, Leticia. OFICINAS DE ARTE CONTEMPORANEA PARA CRIANCAS DE
PRE-ESCOLA: A EXPERIENCIA ESTETICA E O LUDICO NA INFANCIA. 2014.
89f. Dissertacéo (Mestrado) — Programa de Pos-Graduacao em Artes Visuais.
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

BROUGERE, Gilles. A crianga e a cultura ludica. Revista da Faculdade de
Educacéo. Vol.24 n.2. Sdo Paulo: July/Dec. 1998. s/p.. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0102-25551998000200007 Acesso em 14 ago. 2020.

CHERVEL, A. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Teoria & Educacdao, n. 2, p. 177-229, 1990.

CNE. Conselho Nacional de Educacao. Conselho Pleno. ResolucaoCNE/CP N° 2,
DE 8 DE MARCO DE 2004. Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Musica e da outras providéncias. Brasilia, 2004A. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES02-04.pdf Acesso em 30 ago 2020.

CNE. Conselho Nacional de Educacédo. Conselho Pleno. ResolucaoCNE/CP N° 3,
DE 8 DE MARCO DE 2004. Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Danca e dé& outras providéncias. Brasilia, 2004B. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES03-04.pdf Acesso em 30 ago 2020.

CNE. Conselho Nacional de Educacédo. Conselho Pleno. ResolucaoCNE/CP N° 4,
DE 8 DE MARCO DE 2004. Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Teatro e d& outras providéncias. Brasilia, 2004C. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES04-04.pdf Acesso em 30 ago 2020.

CNE. Conselho Nacional de Educacédo. Conselho Pleno. Resolucdo CNE/CP n. 1,
de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciaturas. Brasilia, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01 06.pdf Acesso em 30 ago 2020.

CNE. Conselho Nacional de Educacédo. Conselho Pleno. Resolucdo CNE/CP N° 3,
DE 8 DE MARCO DE 2004. Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Artes Visuais e da outras providéncias. Brasilia, 2009. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2009/rces001 09.pdf Acesso em 30 ago
2020.

CORSARO, W. A. A sociologia da infancia. 2 ed. Porto Alegre: Artmed, 2011.

DELALANDE, F. A musica € um jogo de crianga. Tradugdo: Alessandra Cintra.
Séo Paulo: Peirdpolis, 2019, 240p.

DELALANDE, F. A crian¢a do sonoro ao musical, in Anais do VIII Encontro Anual da
Associacao Brasileira de Educacao Musical (traducéo: Bernadette Zagonel), Curitiba,
Brésil, ABEM, 1999.


https://doi.org/10.1590/S0102-25551998000200007
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES02-04.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES03-04.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES04-04.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2009/rces001_09.pdf

189

DOSSIN, Francielly Rocha. Apontamentos acerca da presenca do artista
afrodescendente na historia da arte brasileira. 17° Encontro Nacional da
Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas Panorama da Pesquisa
em Artes Visuais. Anais. p.243-253, 2008.

DUARTE JR., Jodo Francisco. Fundamentos estéticos da educacdao. 72 ed.
Campinas, SP, Papirus, 2002.

FERRARI, S., KATER, C., DIMARCH, B. Conectados arte, 1° ano. Sao Paulo: FTD,
2017.

FIGUEIREDO, Sérgio L. F. A legislacéo brasileira para a educacao musical nos anos
iniciais da escola. Anais. XVII Congresso da Anppom, Sao Paulo, 2007. Disponivel
em:
https://antigo.anppom.com.br/anais/anaiscongresso_anppom_2007/educacao_music
al/ledmus_SFigueiredo.pdf Acesso em 02 ago 2020.

FIGUEIREDO, Sérgio L. F. A musica e as artes na formacéo do pedagogo:
polivaléncia ou interdisciplinaridade? Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v.
26, n. 48, p. 79-96, jan./abr. 2017. Disponivel em:
http://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba/article/view/7567/4914 Acesso em 02
ago 2020.

FONTERRADA, Marisa Trench de Oliveira. De tramas e fios: um ensaio sobre
musica e educacgdo. 22 Ed. S&o Paulo: Editora UNESP; Rio de Janeiro: Funarte,
2008.

FURQUIM, Alexandra Silva dos Santos; BELLOCHIO, Claudia Ribeiro. A formacao
musical de professores unidocentes: um estudo em cursos de pedagogia do Rio
Grande do Sul. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 24, 54-63, set. 2010.

FUSARI, Maria F. De Rezende; FERRAZ, Maria Heloisa C. De T. Arte na educacao
escolar.2. ed. Sado Paulo: Cortez, 2001.

HUIZINGA, J. Homo Ludens. Traducado: Jodo Paulo Monteiro. 42 ed., Sao Paulo:
Perspectiva, 2000

IAVELBERG, Rosa. Para gostar de aprender arte: Sala de aula e formacéao de
professores. Porto Alegre — RS, Artmed, 2003

IAVELBERG, R. et. al. Projeto Presente: arte. Sdo Paulo: Moderna, 2017.

KISHIMOTO, T. M. Brinquedos e brincadeiras na educacgdao infantil. Anais do |

seminario nacional: curriculo em movimento — Perspectivas Atuais Belo Horizonte,
novembro de 2010. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2010-
pdf/7155-2-3-brinquedos-brincadeiras-tizuko-morchida/file Acesso em 30 ago. 2020.

LACERDA, Eva Alves. A ARTE AFRO-BRASILEIRA NO LIVRO DIDATICO. 171 F.


https://antigo.anppom.com.br/anais/anaiscongresso_anppom_2007/educacao_musical/edmus_SFigueiredo.pdf
https://antigo.anppom.com.br/anais/anaiscongresso_anppom_2007/educacao_musical/edmus_SFigueiredo.pdf
http://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba/article/view/7567/4914
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2010-pdf/7155-2-3-brinquedos-brincadeiras-tizuko-morchida/file
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2010-pdf/7155-2-3-brinquedos-brincadeiras-tizuko-morchida/file

190

Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual de Maringa.
Orientadora: Teresa Kazuko Teruya. Maringéa, 2018.

LINO, Dulcimarta Lemos. Barulhar: a musica das culturas infantis. Revista da
ABEM, Porto Alegre, v.18, n.24, p.81-88, set. 2010

LOPES, A. Novo Pitangué: arte. Sdo Paulo: Moderna, 2017.

LUCKESI, Cipriano. Ludicidade e formacédo do educador. Revista Entreideias, v. 3,
n. 2, p. 13-23. Salvador, 2014.

MACHADO, Sandro; CARVALHO, Rodrigo Saballa de. Relagbes afetivas,
gestualidades e musicalidades: culturas ludicas infantis na pré-escola. Revista
Brasileira de Educacgéao [online]. 2020, v. 25 Disponivel em:
<https://doi.org/10.1590/S1413-24782020250060>. Acesso em 24 ago. 2021.

MADALOZZO, T. A pratica criativa e a autonomia musical infantis: sentidos
musicais e sociais do envolvimento de criancas de cinco anos de idade em
atividades de musicalizacdo. 152 f. Tese (Doutorado em Musica) — Universidade
Federal do Parana. Orientador: Guilherme Gabriel Ballande Romanelli. Curitiba,
20109.

MAREGA, Agatha Marine Pontes. A CRIANCA DE SEIS ANOS NA ESCOLA:
TRANSIQAO DA ATIVIDADE LUDICA PARA A ATIVIDADE DE ESTUDO. 175 .
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual de Maringa.
Orientador: Marta Sueli de Faria Sforni. Maringé, 2010.

MARTINS, M. C., PICOSQUE, G., GUERRA, M. T. T. Teoria e pratica do ensino
da arte: a lingua do mundo. 1 ° ed. S&o Paulo: FTD, 2009.

MATEIRO, T.; PEDROLLO, S. O céu esta caindo: musica, drama e imaginacao.
Revista da ABEM, v. 26, p. 114-130, 2018.Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaABEM/index.php/revistaa
bem/article/view/749/513>. Acesso em: 10 Mai. 2020.

MOITA, Maria da Conceicdo. Percursos de formacdo e de trans-formacao. In:
NOVOA, Antoénio (Org.). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, 2000, p. 111-
140.

NASCIMENTO, Erinaldo Alves do. Formacéao Profissional do “Bom Silvicola” nas
Artes e Oficios: a perspectiva do jesuitismo. In: BARBOSA, Ana Mae (org). Ensino
da arte: memoria e historia. 1 ed. 1 reimp. 2011, p 27-50.

PARANA. Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica: Arte. Parand, 2008.
Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/diretrizes/dce arte.pdf>
Acesso em: 26 abr. 2020.

PAULA, E. M. A. T. ZUCKERT, F. A. B. A ludicidade em atividades musicais de livros


http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaABEM/index.php/revistaabem/article/view/749/513
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaABEM/index.php/revistaabem/article/view/749/513
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaABEM/index.php/revistaabem/article/view/749/513
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/diretrizes/dce_arte.pdf

191

didaticos de arte vinculados ao Programa Nacional do Livro e Material Didatico.
Revista Temética. Jodo Pessoa: UFPB, Ano XVII. N. 09. Setembro, 2021.

PENNA, M. Musica(s) e seu ensino. Porto Alegre: Sulina, 2008, 199 p.

PEREIRA, Marcus V. M. Tragos da Histéria do Curriculo a partir da analise de livros
didaticos para a Educacdo Musical Escolar. Revista da ABEM, Londrina, v. 24,
p.17-34, jul./dez. 2016.

PLAISANCE, Eric. Para uma sociologia da pequena infancia. Educ. Soc., Campinas,
vol. 25, n. 86, p. 221-241, abril 2004. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0101-
73302004000100011 Acesso em: 30 ago. 2020.

PORTELA, Rodrigo Duarte. A cultura do ladico: brincadeiras musicais tradicionais
da infancia em um contexto do ensino fundamental. 260 f., Dissertacdo (Mestrado) -
Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educacao. Orientadora:
Vanessa Ferraz de Almeida Neves. Belo Horizonte, 2018.

POUGY, E., VILELA, A. Apis Arte, 1° ano. S&o Paulo: Atica, 2017.
PRESTO, et. al. Ligamundo: arte 1° ano. S&o Paulo: Saraiva, 2017.

RABASSI, Liliam Keidinez Bachete da Conceicdo. Brincadeiras cantadas: uma
intervencado pedagodgica para a construcado da estrutura ritmica binéria. 142 f.
Dissertacao Mestrado em Educacado — Universidade Estadual de Maringa.
Orientadora: Geiva Carolina Calsa. Maringa, 2011.

REGINA, Laima Irene Liblik. Professores de arte dos anos iniciais do ensino
fundamental: formacéo e atuacdo. 2013. 162 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao, Arte e Historia) - Universidade Presbiteriana Mackenzie, Sao Paulo,
2013.

REQUIAO, Luciana. Catéstrofe! Interacées musicais na educacéo infantil:
experiéncias com estudantes de pedagogia e livros didaticos. Revista da ABEM. V.
26, n. 40, jan-jun 2018

ROMANELLI, Guilherme Gabriel Ballande. Research on music textbooks in Brazil. In:
RODRIGUEZ, J. R.; GARCIA, T. B.; BRUILLARD, E. (editors). IARTEM 1991-2016:
25 years developing textbook and educational media research. Spain, Santiago de
Compostela: Torculo Comunicacion Grafica S.A., 2019. P. 189-204.

ROMANELLI, G. G. B. Falando sobre a arte na base nacional comum curricular —
bncc — um ponto de vista da educacédo musical. Linguagens - Revista de Letras,
Artes e Comunicagédo ISSN 1981-9943 Blumenau, v. 10, n. 3, p. 476-490, set./dez.
2016 DOI: http://dx.doi.org/10.7867/1981-9943.2016v10n3p476-490 Acesso em: 24
ago. 2021

SAVIANI, D. Histéria da escola publica no Brasil: questfes para pesquisa. In:
LOMBARDI, J. C.; SAVIANI, D.; NASCIMENTO, M. I. M. (Org.). A escola publica
no Brasil: histéria e historiografia. Campinas: Autores Associados, 2005, p. 1-29


https://doi.org/10.1590/S0101-73302004000100011
https://doi.org/10.1590/S0101-73302004000100011
http://dx.doi.org/10.7867/1981-9943.2016v10n3p476-490

192

SAVIANI, D. Formacéo de Professores: aspectos histéricos e tedricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao. v. 14 n. 40 jan./abr. 2009,
p. 143-155.

SAVIANI, D. Escola e democracia: teorias da educacéo, curvatura da vara, onze
teses sobre educacao e politica. 42. ed. Campinhas, SP: Autores associados, 2012.

SARMENTO, Manuel Jacinto. As culturas da infancia nas encruzilhadas da 22
modernidade. In: SARMENTO, Manuel Jacinto; CERISARA, Ana Beatriz (orgs.).
Criancas e Miudos. Perspectivas sociopedagdgicas sobre infancia e educacéo.
Porto. Asa, 2004. p.9-34.

SCHLICHTA, Consuelo Duarte; ROMANELLI, Guilherme Ballande; TEUBER,
Mauren. Livros didaticos para o ensino da arte: ndo peca a eles o que eles néo
podem te dar. Revista GEARTE, Porto Alegre, v. 5, n. 2, p. 312-325, maio/ago.
2018. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.22456/2357-9854.83949 Acesso em 30
ago. 2020.

SCHROEDER, Silvia Cordeiro Nassif; SCHROEDER, Jorge Luiz. As criangas
pequenas e seus processos de apropriacdo da musica. Revista da ABEM, Londrina,
v. 19, n. 26, p. 105-118, jul./dez. 2011.

SEVERINO, Antdnio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23 ed. rev. e
atual. 52 reimp. S&o Paulo: Cortez, 2010

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de Identidade: uma introducéo as teorias do
curriculo. 22 ed. 92 reimp. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

SOARES, Magda. Metamemaria-memorias: travessia de uma educadora. 2. Ed.
Séo Paulo: Cortez, 2001.

SOUZA, Rosa Fatima. A escola publica primaria no Estado de Sao Paulo. In:
FURTADO, Alessandra Cristina; SCHELBAUER, Analete Regina; CORREA, Rosa
Lydia Teixeira (Orgs.). ltinerarios e singularidades da institucionalizagdo e
expansdao da escola priméria no Brasil (1930-1961). Maringa: EDUEM, 2019.

SOUZA, Jusamara. A Educacgédo Musical como campo cientifico. In: Revista Olhares
& Trilhas, Uberandia, v. 22, n. 1, p. 9-24, jan./abr. 2020.

SUBTIL, Maria José Dozza. Uma contribuicdo ao estudo da educacé&o musical nas
politicas publicas brasileiras: educacgdo artistica, expresséo e polivaléncia na Lei
5.692/71. In: CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EDUCACAO MUSICAL, 18., 2009, Londrina. Anais... Londrina: Universidade
Estadual de Londrina, 2009. p. 1231-1237.

SUBTIL, M. J. D. Alein. 5.692/71 e a obrigatoriedade da educacéao artistica nas
escolas: passados quarenta anos, prestando contas ao presente. Rev. bras. hist.
educ., Campinas-SP, v. 12, n. 3 (30), p. 125-151, set./dez. 2012


http://dx.doi.org/10.22456/2357-9854.83949

193

TANURI, Leonor M. Histéria da formacéo de professores. In: Revista Brasileira de
Educacéo. S&o Paulo: ANPEd; Campinas: Autores Associados. Mai/Jun/Jul/Ago
2000, n. 14, p. 61-88. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a05
Acesso em 04 jan 2020.

VALARINI, D. Livros didaticos de ensino de arte: avaliacdo e analise critica.
Dissertacao (Mestrado). Campinas: Unicamp, 2016.

VEBER, Andréia. Educacdo musical em contexto de internacionalizacao:
representacdes sociais de professores sobre patrimdnio cultural e culturas
populares. 289 f. Tese (Doutorado em Educacédo). Universidade Estadual de
Maringa, Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, Programa de Pds-graduacgéo
em Educacédo. Orientadora: Solange Franci Raimundo Yaegashi. Maringa, 2020.

VIANA, Erica; MONTEIRO, Dirce Charara. A linguagem musical na educacéo infantil:
reflexdes e possibilidades. DOXA: Revista Brasileira de Psicologia e Educacao,
[S.1.], p. 371-386, june 2017. Disponivel em:
<https://periodicos.fclar.unesp.br/doxa/article/view/10999/7126>. Acesso em: 30 ago.
2020.

VIEIRA, Lia Braga. A escolarizacdo do ensino de musica. Revista Pro-Posicdes, v.
15, n. 2 (44) — maio/ago. 2004. Disponivel em https://www.fe.unicamp.br/pf-
fe/publicacao/2249/44-dossie-_vieiralb.pdf Acesso em 13 ago 2020.



https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/2249/44-dossie-_vieiralb.pdf
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/2249/44-dossie-_vieiralb.pdf

