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RESUMO

O trabalho aqui realizado, de cunho qualitativo e caracterizado como estudo de caso, tem como temaética
a Educacdo Musical, com o foco na formacgdo do professor de musica que atua em salas comuns de
ensino onde estdo matriculados alunos publico alvo da Educagdo Especial. A questdo que embasou a
pesquisa é: quais as caracteristicas da percep¢do sobre o fazer de professores de musica atuantes em
salas comuns nas quais estdo matriculados alunos Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE) no
contexto das politicas de inclusdo escolar? Dessa forma, o objetivo principal pautou-se em analisar
percepcdes e préaticas expressas por meio do fazer de professores de musica com vistas a enfocar
facilidades e dificuldades apontadas a respeito de suas respectivas atuacdes em salas comuns em que
estejam matriculados alunos PAEE, em uma cidade de porte médio do interior do Estado de Séo Paulo.
Para isso, a pesquisa contou com a participacdo de cinco professores de masica atuantes no contexto
mencionado, que responderam a um questionario pelo qual forneceram dados a respeito da formacao e
das concepgdes que possuem e também como se da o cotidiano da pratica docente, abrangendo os
assuntos referentes a inclusdo escolar e @ maneira com a qual lidam com esta realidade. As respostas
dadas foram analisadas a luz da literatura e propiciaram reflexdes que fossem ao encontro do objetivo
almejado. O foco e o referencial tedrico estdo pautados na perspectiva da inclusdo e da educacéo
inclusiva, calcado em autores que defendem que o conceito de deficiéncia é construido socialmente.
Dentre os resultados obtidos, é possivel destacar que, de maneira geral, os professores de musica gostam
da profissdo que exercem, possuem bom relacionamento com os professores das demais areas do
conhecimento e compartilham com eles diversas dificuldades da carreira docente, como baixa
remuneragéo, excessiva jornada de trabalho, desvalorizagdo, indisciplina de alunos, falta de recursos e
de infraestrutura, despreparo para atuar e elevado numero de alunos por sala. Além disso, 0s
participantes afirmaram que prepararam suas aulas com base em diferentes fontes, demonstrando que
os Parametros Curriculares Nacionais assumem carater apenas periférico. Por fim, embora reconhecam
a importancia da formacéo continuada sobre Educacao Especial, ndo a realizam da maneira que julgam
necessaria, as estratégias diferenciadas sdo ainda iniciativas pouco adotadas, o planejamento passa ao
largo da presenca do aluno e, consequentemente, a avaliagdo permanece sendo um desafio. Dessa forma,
foi possivel averiguar que os professores participantes sdo favoraveis a inclusdo, mas ndo conseguem
implementa-la, testemunhando a consciéncia de que lhes falta formagéo para atuarem com eficacia em
meio a esta realidade e também uma estrutura que proporcione maiores condi¢fes para que 0s alunos
PAEE sejam atendidos em todas as suas especificidades.

Palavras-chave: Educagdo Musical. Formagdo de Professores. Educagdo Inclusiva. Alunos Publico
Alvo da Educacédo Especial.



ABSTRACT

This work is related to Musical Education thematic with a qualitative nature and it is characterized as a
case study that focuses the music teacher formation who works in the regular classroom of teaching
where the target audience is enrolled students of Special Education. The question that based the research
is: what features of perception about music teachers making that work in regular Classroom in which
they are enrolled with special education target audience (PAEE) in the school inclusion policies context?
Thus, the main objective was to analyze perceptions and practices expressed by music teachers making
in order to focus on facilities and difficulties mentioned regarding their respective roles in regular
classroom in which they are enrolled with PAEE students, in a midsize city of the state of S&o Paulo.
For this, the research included the participation of five music teachers that work in the mentioned
context, who answered to a questionnaire which provided data regarding about teacher’s formation and
concepts and also how is the everyday teaching practice, covering matters relating to school inclusion
and the manner in which they deal with this reality. The answers were analyzed in the literature and they
propitiated reflections that contributed to find the desired objective. The focus and the theoretical
framework are guided by the perspective of inclusion and inclusive education, based on authors who
defend that the concept of disability is socially constructed. Among the results, it is possible to point out
that, in general, music teachers like their profession, they have good relationships with teachers from
other areas of knowledge and they share with them a number of difficulties of teaching profession, such
as low pay, excessive working hours, depreciation, undisciplined students, lack of resources and
infrastructure, lack of preparation for work and the high number of students per class. In addition,
participants said they prepared their classes based on different sources, demonstrating that the National
Curriculum Parameters (PCN) assume a peripheral character only. Finally, while recognizing the
importance of continuing training on Special Education, they do not perform the way they deem
necessary, and the different strategies are still initiatives poorly adopted, the plan goes off the presence
of the student and, consequently, the assessment remains a challenge. Then, it was possible to verify
that the participating teachers are in favor of inclusion, but they can’t implement it, witnessing the
awareness that they lack training to work effectively in this reality and also a structure that provides
better conditions for the PAEE students are met in all their specificities.

Keywords: Music Education. Teacher training. Inclusive education. Students Target of Special
Education
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INTRODUCAO

O trabalho aqui realizado, de cunho qualitativo e caracterizado como estudo de caso,
tem como temaética a Educacdo Musical, com o foco na formacéo do professor de musica que
atua em salas comuns de ensino onde estdo matriculados alunos publico alvo da Educacao
Especial (PAEE)™.

Os conceitos essenciais trabalhados na pesquisa serdo apresentados a seguir de forma
a situa-los e, consequentemente, permitir o aprofundamento da compreensao acerca de cada
um.

A presenca da musica na escola comum brasileira teve inicio no século XIX e ganhou
forca a partir da década de 1930, com Villa-Lobos. Todavia, A Lei de Diretrizes e Bases n°
5692, de 1971 — LDB 5692/71 (BRASIL, 1971), retirou-a da grade curricular e a substituiu pela
disciplina de Educacgdo Artistica, que deveria abranger todas as linguagens artisticas. Como
consequéncia, a linguagem musical foi preterida frente as demais, sendo pouco a pouco banida
do curriculo e propiciando uma realidade na qual o aprendizado musical so se fez possivel em
instituicbes e momentos paralelos a escola comum (BEYER, 1993; PENNA, 2002;
FERNANDES, 2003; FONTERRADA, 2005).

Em termos legais, esta realidade perdurou por cerca de 40 anos, quando a Lei n°
11.769, de 2008, colocou a musica como “conteudo obrigatorio, mas ndo exclusivo, do
componente curricular” (BRASIL, 2008).

Dessa forma, a volta do ensino de musica nas escolas comuns € um fendmeno recente,
que proporcionou situacbes e questionamentos que pouco foram estudados, discutidos e
analisados. O professor de musica encontrou na escola atual um contexto bem diferente daquele
de 40 anos atras e, por isso, carece de uma formacao que o capacite para esta nova realidade.

Dentre estas mudancas, uma das mais significativas é a presenca de alunos PAEE, que
exigem do profissional conhecimentos e aptidées que extrapolam a até entdo habitual
capacidade de ensinar masica e atingem as areas da Educacdo Especial e da Inclusdo Escolar,
propiciando assim a existéncia de diferentes teméaticas em um mesmo contexto e que, por isso,

precisam ser estudadas em conjunto, de maneira correlacionada.

1 A nomenclatura “Alunos Publico Alvo da Educagdo Especial” foi escolhida como de julgo mais
adequada. Entretanto, ao longo do trabalho, outras nomenclaturas sdo utilizadas, de acordo com as citagdes e
contextos histéricos utilizados. Entende-se por Publico Alvo da Educagdo Especial: alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008a), entretanto, no
presente trabalho, por conta do alunado atendido pelos professores participantes, houve somente casos de alunos
com deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento, excetuando-se altas habilidades/superdotagéo.
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Pautada neste ideério, esta pesquisa trouxe a Educagdo Musical, a Educacdo Especial
e a Inclusdo Escolar como os pilares de sua realizagdo tendo, como foco e referencial tedrico
de analise, a construcdo social da deficiéncia. Dentre os principais autores citados constam
Mazzotta (1992), Joly (1994), Hentschke (1995), Aranha (1995, 2001 e 2004), Aguiar (2000),
Imbermén (2000), Wills e Peter (2000), Souza Santos (2002), Leite (2003), Mantoan (2003),
Martins (2003), Mittler (2003), Moraes (2003), Almeida (2004), Werneck (2004), Omote
(2004, 2005, 2006), Paulon, Freitas e Pinho (2005), Rodrigues (2005), Garcia (2006), Louro,
Alonso e Andrade (2006), Soares (2006), Kebah e Duarte (2008), Rodrigues e Maranhe (2008),
Castilho (2009), Moreno (2009), Tezani (2009), Miller (2010), Souza (2010), Ferreira (2012),
Vitaliano e Dall'Acquca (2012), Dutra e Guimaraes (2013), Livramento e Ramos (2013), Viana
(2013), Caramori (2014), Harlos, Denari e Orlando (2014) e Martins (2014).

Destarte, frente a realidade apresentada e visando ir ao encontro da caréncia formativa
do professor de masica que atua neste contexto, a questdo visceral deste trabalho foi: quais as
caracteristicas da percepgdo sobre o fazer de professores de musica atuantes em salas comuns
nas quais estdo matriculados alunos PAEE no contexto das politicas de inclusdo escolar?

A partir deste questionamento definiu-se como objetivo analisar percepcdes e praticas
expressas por meio do fazer de professores de musica com vistas a enfocar facilidades e
dificuldades apontadas a respeito de suas respectivas atuagdes em salas comuns em que estejam
matriculados alunos PAEE, em uma cidade de porte médio do interior do Estado de Sao Paulo.

Uma vez estabelecido o objetivo principal, foram elencados os seguintes objetivos
especificos:

Identificar, caracterizar e analisar:

a visdo dos professores de musica em relacdo a incluséo;

a formacdo que os professores de musica possuem com relacdo a inclusao escolar;
e as estratégias, metodologia, recursos e avaliacdo empregados por professores de
musica em seu dia a dia nas salas comuns em que estdo matriculados alunos PAEE.
e as principais dificuldades/facilidade encontradas.
Dessa forma, no intuito de responder a questdo de pesquisa e atingir a meta almejada,
o0 trabalho contou com a participacdo de cinco professores de musica que responderam a um
questionario fornecendo dados a respeito da formacéao, das concepgdes que possuem e também
sobre como se da o cotidiano da préatica docente, abrangendo os assuntos referentes a inclusédo

escolar e a maneira com a qual lidam com esta realidade, descrevendo inclusive situagfes em
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que tiveram dificuldades em proporcionar o aprendizado a todo o alunado devido a presenca de
alunos PAEE.

A justificativa deste trabalho deu-se em dois pontos principais. O primeiro com
respeito aos inimeros beneficios que o aprendizado musical proporciona aos alunos, dentre 0s
quais podem ser destacados: o desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica, a
imaginacdo e o potencial criativo (HENTSCHKE, 1995); o favorecimento da atencéo, da
percepcdo de detalhes e da memorizacdo (WILLS e PETER, 2000), o desenvolvimento da
capacidade de compreensdo, interpretacdo e atuacdo no mundo (BRASIL, 1997); a
conscientizacdo de si mesmo e a promocdo do desenvolvimento emocional e social (JOLY,
1994); e o desenvolvimento das sensagdes de seguranca e de independéncia, da coordenacéo
motora e da organizacdo temporal, contribuindo para o desenvolvimento de todas as faculdades
do ser humano (FERREIRA, 2012). Além disso, pela ludicidade que possui, torna o
aprendizado mais prazeroso e favorece o processo de inclusdo, auxiliando inclusive nas
diferentes areas do curriculo ( , 2012).

O segundo ponto € que, a partir da fundamentacdo teorica realizada, p6de ser
constatado que ja foram publicadas diversas pesquisas sobre os temas Educacdo Musical,
Educacao Especial e Inclusdo Escolar, mas poucas 0s trouxeram de maneira conjunta, em um
mesmo contexto de anélise (PREVIATO e DALL’ACQUA, 2015), que apontam a necessidade
de maior aprofundamento sobre esta realidade, evidenciando a caréncia formativa que o
professor de musica possui para atuar neste contexto.

Para melhor descrever cada etapa do trabalho e propiciar clareza quanto a sua
realizacédo, a redacdo da pesquisa foi estruturada em cinco segoes.

A primeira se¢do contém a fundamentacdo tedrica, de maneira a abranger a Educacao
Especial, a Educacdo Musical e a Inclusdo Escolar. Para tanto, primeiramente, realizou-se um
retrospecto historico sobre a concepc¢do da deficiéncia em nivel mundial e sua contextualizacao
no territorio brasileiro, além do que se buscou descrever o modo pelo qual a formacdo de
professores em Educacdo Especial ocorreu no Brasil, desde seu inicio, na primeira metade do
século XX, até a atualidade.

Em seguida, foi realizada uma rapida explanacao sobre a historia da masica ocidental,
apontando alguns de seus principais compositores, a maneira com a qual se desenvolveu ao
longo do tempo e também o0 modo como se deu o0 seu ensino, desde a Grécia Antiga até os dias
atuais, dando maior énfase ao contexto brasileiro. Os autores utilizados como base deste
levantamento histérico foram GROUT e PALISCA (1988), HANNING (1998), BEYER
(1999), FONTERRADA (2005), GUERIOS (2009) e MARIZ (2009).
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Unindo a histdria da Educacao Especial e também da Educacdo Musical, foi possivel
abordar a maneira pela qual ambas chegaram ao recente contexto inclusivo da escola comum,
fator este que permitiu estabelecer relagdes importantes com a formacédo do professor de musica
que atua nesta realidade, como a grade curricular das Licenciaturas em Educacdo Musical, a
legislacdo vigente e como se da a préatica docente em salas em que estdo matriculados alunos
PAEE, analisando quais pontos estdo voltados ao contexto inclusivo e quais ndo conseguem,
até 0 momento, ser contemplados neste processo.

Além disso, nesta primeira se¢do buscou-se elencar as produgdes ja existentes na
conjuntura tematica desta pesquisa para, a partir de entdo, fornecer indicios sobre quais pontos
ainda precisam de maior explanacdo para que contemplem com a profundidade necessaria a
pratica do professor se musica no contexto inclusivo das escolas comuns.

A segunda secdo contém a descricdo do meétodo, dividida em cinco partes:
caracterizagdo do municipio em que a pesquisa foi realizada (localizacdo, &rea, relevo,
populacdo, renda, economia, desenvolvimento e educacgdo) e das aulas de mdsica nas escolas
comuns deste municipio, participantes, natureza e estrutura da pesquisa e procedimentos
realizados (procedimentos éticos, abordagem, selecdo e definicdo dos participantes e coleta e
andlise dos dados).

A terceira secdo apresenta os resultados, obtidos por meio da andlise realizada acerca
dos questionarios aplicados com os participantes.

Por fim, a quarta secdo apresenta as concluses. Nela, os resultados anteriormente
descritos foram explanados de maneira argumentativa e concatenados ao contexto da Educacéo
Musical da atualidade, de modo a propiciar reflexes sobre a pratica do ensino de musica em
salas comuns nas quais estdo matriculados alunos PAEE, relacionando com a formagéo dos
professores de musica e suas praticas. Além disso, foram apresentados alguns direcionamentos
sobre a continuidade dos estudos desta area e os possiveis beneficios que este trabalho
propiciou, tendo como meta a promocdo e o0 enriquecimento continuos de praticas inclusivas

que proporcionem a efetiva aprendizagem de todos os alunos presentes na escola comum.
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SECAO 1 FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Educacao Especial

1.1.1 Breve historico sobre a concepcéao de deficiéncia

A luta em defesa da educacéo inclusiva teve seu inicio, em nivel mundial, somente em
meados do século XX, como resultado de diversos movimentos sociais que tiveram como meta
o combate a “todas as formas de discriminagdo que impedem o exercicio da cidadania das
pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2015).

Ao pensar tal fendBmeno em paralelo com a historia da humanidade, ha de se averiguar
que ¢ algo extremamente recente. Contudo, a presenca de pessoas com deficiéncia em meio as
diferentes sociedades sempre existiu, demonstrando, portanto, grande periodo de descaso frente
a esta realidade.

Todavia, é necessario reconhecer também o longo e importante processo historico por
trés do conceito e da pratica da inclusdo, ao qual se deve atribuir a constituicdo de seu correto
significado e a configuracdo do fenémeno para o qual se apontam hoje os caminhos em relagédo
as pessoas com deficiéncia, enfatizando a constante luta “de diferentes minorias, na busca de
defesa e garantia de seus direitos enquanto seres humanos ¢ cidaddos” (ARANHA, 2001,
p.160).

Neste sentido, as proximas palavras aqui escritas tém como fim a realizacdo de um
breve resgate historico sobre o entendimento da deficiéncia em meio a humanidade, assim como
as atitudes tomadas frente a cada nova etapa de concepcdo adotada sobre o assunto, de maneira
inclusive a contextualizar a visao social da deficiéncia, que é a norteadora do presente trabalho.

Embora se elenquem aqui alguns marcos histdricos sobre a concepcao da deficiéncia,
¢ importante lembrar que tal processo ndao é dogmaticamente linear, uma vez que as
transformacdes ndo acorreram de maneira rapida e muito menos simultanea nos diferentes
lugares do mundo, além do que “condi¢Ges podem ser repudiadas em algumas comunidades e
aceitas em outras, na mesma época, recebendo interpretacdes e eventualmente designacGes
diferentes” (OMOTE, 2004, p.289).

Dessa forma, é preciso levar em conta que 0s escritos aqui realizados sao oriundos da
intencdo de melhor contextualizar o momento atual da educagéo inclusiva e ndo de excluir
possiveis (e reais) excecoes.

Rodrigues e Maranhe (2008), ao escreverem sobre a historia geral do atendimento a
pessoa com deficiéncia, colocam que ndo ha registros que afirmam a existéncia de pessoas com

deficiéncia na Pré-Histdria, mas o modo de vida que os seres humanos tinham nessa época dédo



18

pistas de que a pessoa que néo tinha capacidade de sobreviver por si mesma era abandonada
em “ambientes agrestes e perigosos, o que inevitavelmente contribuia para sua morte”
(RODRIGUES e MARANHE, 2008, p.7)

Na Idade Antiga, as pessoas com deficiéncia eram consideradas subumanas e fugiam
dos ideais atléticos que embasavam a organizacdo sociocultural da época. Por isso, eram
eliminadas ou abandonadas.

Na Idade Média, a difusdo do cristianismo trouxe a ideia de que toda a pessoa possui
alma e ¢ filha de Deus. Dessa forma, “climina-las ou abandonéa-las significava atentar contra os
designios da divindade” ( , 2008, p.8). Com isso, muitas pessoas com deficiéncia
foram acolhidas em conventos, igrejas e, nos casos em que a deficiéncia ndo era acentuada, em
suas proprias familias. Essa nova atitude proporcionou maior assistencialismo, mas ainda estava
longe de atingir com abrangéncia a populacdo com deficiéncia e, muito menos, de promover a
igualdade civil e de direitos.

Foi no século XIIl que surgiu, na Bélgica, a primeira instituicdo voltada ao
atendimento a pessoas com deficiéncia e no seculo seguinte a Inglaterra foi pioneira em
promulgar uma legislacdo que abordasse cuidados tanto com a sobrevivéncia quanto com 0s
bens dessa parcela da populagéo.

Dentro da evolucdo da percepgédo da pessoa com deficiéncia pela sociedade, Aranha
(2001) coloca que, podem ser ressaltados trés paradigmas principais: da Institucionalizagéo, de
Servicos e do Suporte, elucidados em maiores detalhes no texto a seguir.

Ja desde o século XVI, apds todo contexto mencionado, comegou a se desenhar o
processo que viria a ser identificado como o Paradigma da Institucionalizagéo, caracterizado
pela retirada das pessoas com deficiéncias do convivio social e insercdo em “instituicGes
residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas em localidades distantes
de suas familias” (ARANHA, 2001, p.165). Neste mesmo século, o médico Paracelso publicou
em seu livro “Sobre as doencas que privam o homem da razao” a visao da deficiéncia como um
problema médico e, portanto, digna de tratamento. O filésofo Cardano, também no século XVI,
foi ao encontro das ideias de Paracelso, acrescentando ainda que as pessoas com deficiéncias
poderiam ser educadas.

Em meio ao contexto da ascensdo do capitalismo comercial, no século XVII, as
instituigdes totais, como eram chamadas, tiveram grande influéncia de Locke com sua teoria da
tabula rasa — onde toda mente é comparavel a uma pagina em branco capaz de ser preenchida
por meio da educacdo, acreditando assim na crenca na educabilidade da pessoa com deficiéncia

intelectual — e passaram a visar, também, tratamentos médicos e buscas por estratégias de
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ensino. Em 1747, as bem-sucedidas investidas de Jacob Rodrigues Pereira no ensino de surdos
congénitos a se comunicar incentivaram o surgimento de diversas tentativas de lidar com outros
tipos de deficiéncia e, em 1840, em Abendberg, na Suica, Guggenbuhl fundou uma instituicdo
para o cuidado e tratamento de pessoas com deficiéncia mental. “Seu fundador, Guggenbuhl,
ndo deixou contribuicdo metodolégica ou doutrindria, mas sim a difusdo da ideia da
educabilidade das criangas com deficiéncia mental” (RODRIGUES ¢ MARANHE, 2008), de
forma que “os resultados de seu trabalho chamaram a atengdo para a necessidade de uma
reforma significativa no sistema, entdo vigente, da simples internacdo em prisfes e abrigos”
(ARANHA, 2001, p.165). Um importante contemporéneo e compatriota de Guggenbuhl foi
Johann Heinrich Pestallozzi, que também discursou em favor da educagéo como direito de todos
(inclusive das pessoas com deficiéncias), elaborando ainda uma metodologia prépria (Método
Pestallozzi), que partia do ensino por meio de contetidos e conceitos praticos e simples para 0s
mais dificeis e complexos. Contudo, embora tenham sidos importantes marcos na historia do
ensino de pessoas com deficiéncia, Rodrigues e Maranhe (2008) e Aranha (2001) afirmam que
as instituicbes descritas neste paragrafo logo voltaram a configurar-se como ambientes
segregados, de asilo e custodia.

Entre o final do século XVIII e inicio do seculo XIX, Itard e Pinel, ao analisarem o
caso de Victor d’Aveyron, discordaram quanto aos motivos da “idiotia” apresentada pelo
menino selvagem, onde o primeiro a julgou como insuficiéncia cultural e o segundo como
deficiéncia bioldgica. Segundo Rodrigues e Maranhe (2008, p.12), “a discordancia entre estes
dois autores aponta um problema que persiste até hoje, o da avaliacéo, pois os fatores bioldgicos
e ambientais podem estar presentes em um mesmo diagnostico, o que, muitas vezes, dificulta a
avaliagdo dos especialistas”. A importancia desses dois personagens nao parou por ai: além de
iniciarem uma discussdo que inspirou diversos outros autores, como Edouard Séguin e Esquirol,
Itard é considerado o pai da Educacdo Especial ao elaborar o primeiro programa sistematico
voltado a este fim. Além disso, essa visao médica da deficiéncia — que a concebe “como uma
experiéncia do corpo que deve ser ‘combatida’ com tratamentos na area da saude”
(WERNECK, 2004, p 16) — defendida por Pinel, juntamente com o conceito da hereditariedade
(baseada na Otica organica), teve grande forca até meados do século XX, de modo que perdura,
mesmo que de maneira enfraquecida, até os dias atuais.

“Apesar de terem surgido no seculo X VI, as institui¢fes totais ndo foram criticamente
examinadas até o inicio da década de 60” (ARANHA, 2001, p.165), quando Goffman publicou
“Asylums” (“Manicomios, prisdes e conventos™ - titulo traduzido em portugués), levantando a

problematica de que viver em uma instituicdo total constitui um estilo de vida dificil de ser
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revertido, ao passo que afasta da sociedade e ocasiona dependéncia da vida institucional,
realidade esta também denunciada por Vail (1966).

A partir de entdo, grande namero de artigos foram produzidos tendo como resultado
diversas criticas ao sistema institucional, evidenciando sua inadequacdo e ineficiéncia no
favorecimento da recuperacao das pessoas para a vida em sociedade, como a falta de condigdes
estruturais e de higiene, precariedade no atendimento, auséncia de informagdes importantes nos
registros dos pacientes e a falta de profissionais capacitados, pontos estes salientados por Heber
(1964) e Morris (1969), dentre outros autores.

Paralelamente a este contexto, havia ainda outros fatores que despontaram contra as
instituicOes totais, sendo um deles o elevado custo que a populagdo institucionalizada
demandava ao governo sem nada produzir em troca e 0 “o processo geral de reflexdo e de critica
(...) que no momento permeava a vida nas sociedades ocidentais” (ARANHA, 2001, p.167) a
respeito dos direitos humanos.

Dessa forma, evidenciou-se que “o questionamento e a pressdo contraria a
institucionalizacdo vinha, naquela época, de diferentes direcdes, determinados também por
interesses diversos” ( , 2001, p.167), e como tentativa em suprir os problemas
diagnosticados, iniciou-se uma busca pelo processo de normalizagdo no mundo ocidental, tendo
como fim integrar a pessoa com deficiéncia a sociedade, de modo a torné-la, inclusive, um
membro produtivo no trabalho e no estudo.

Portanto, admitiu-se a existéncia de um modo de vida normal, vivenciado pela maioria
da sociedade e um desvio desse modo, representado por uma minoria formada pelas pessoas
com deficiéncia, dentre outros pequenos grupos. A partir de tal concepcdo, a meta se deu em
trazer o publico institucionalizado para o mais proximo possivel daquilo tido como normal,
praticado pela maioria da sociedade. Configurou-se entdo, gradativamente, o Paradigma de
Servicos, objetivando “ajudar pessoas com deficiéncia a obter uma existéncia tdo proéxima ao
normal possivel, a elas disponibilizando padrbes e condi¢BGes de vida cotidiana proxima as
normas e padrdes da sociedade” (American National Associations of Rehabilitation Counseling
—AN.AR.C., 1973 apud ARANHA, 2001, p.167).

A ideologia da normalizacdo embasou a desinstitucionalizagdo, favorecendo tanto o
afastamento da pessoa com deficiéncia das instituigdes como a provisdo de programas
comunitarios planejados para oferecer servi¢os que se mostrassem necessarios para atender suas

necessidades. As mudancas na comunidade
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nédo tinham o sentido de se reorganizar para favorecer e garantir o acesso do
diferente a tudo o que se encontra disponivel na comunidade para os diferentes
cidaddos, mas sim o de lhes garantir servicos e recursos que pudessem
modifica-los para que estes pudessem se aproximar do ‘normal’ 0 mais
possivel (ARANHA, 2001, p.168).

Esta entrada de pessoas com deficiéncias na sociedade causou certo desconforto entre
as demais pessoas em geral. Jones et al (1975) cita, por exemplo, a inseguranga quanto ao
comportamento que se deveria ter e esperar frente as pessoas desinstitucionalizadas. Bradley
(1978) fez complementacdes a esta afirmativa ao destacar a inseguranca dos pais, as falhas dos
sistemas de financiamento, o incbmodo dos demais prestadores de servigo frente a possibilidade
de trabalhar com individuos com deficiéncias e ainda perder o emprego para eles, a baixa
confiabilidade nos cuidados existentes fora das instituicdes e também a dificuldade do aceite
por parte das empresas. Essas colocages evidenciaram uma pressdo também multilateral e
contraria a0 movimento de normalizacdo, ou a0 menos insegura quanto a ele.

Tais fatores motivaram transformacdes na concepc¢éo de institucionalizacédo, de modo
que esta ndo deveria segregar a pessoa com deficiéncia e sim prepara-la para vida em meio a
sociedade. Dessa forma, as instituicdes passaram por derivacdes, a serem reconhecidas como
organizagOes ou entidades de transi¢do, ndo sendo, portanto extintas e sim transformadas, no
intuito de fornecer auxilio na promocéo da normalizacéo.

Como resultado dessas transformacdes e com base na ideologia da normalizacdo, surge
0 conceito de integracao, tendo como meta inserir as pessoas com deficiéncias na sociedade e
capacita-las para agirem o mais proximo possivel dos padrdes de normalidade exercidos pela
maioria estatistica. Tal conceito acaba por revelar que o foco da acdo ndo estava em trazer a
essas pessoas maior acesso a tudo o que a sociedade como um todo possuia, mas sim, em
modifica-las a ponto de serem produtivas e se aproximarem dos padres de normalidade. S&o
exemplos de instituicdes dessa época as Casas de Passagem e os Centros de Vida Independente,
voltadas para o aprendizado da normalidade; as escolas especiais e as classes especiais, que
eram focadas em contetdos escolares; e as oficinas abrigadas e os centros de habilitacdo, com
metas de ensino profissionalizante.

O paradigma de servicos logo enfrentou diversas criticas. Uma delas deu-se ao fato de
gue grande numero de pessoas com deficiéncia ndo conseguiu sucesso no processo de
normalizagdo, muitas vezes devido ao grau de comprometimento apresentado e outra faz
referéncia a desqualificacdo da pessoa com deficiéncia, embasada na ideia de que deveria se

assemelhar as pessoas normais para ser integrada, “como se fosse possivel ao homem o ‘ser
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igual’ e como se ser diferente fosse razdo para decretar a menor valia enquanto ser humano e
social” (ARANHA, 2001, p.169).

Em meio aos motivos desta desqualificacdo, Aranha (1995) aponta a visao do sistema
capitalista em relacdo a pessoa com deficiéncia, considerando-a um peso a sociedade, ao passo
que, como citado anteriormente, ndo produz e, portanto, ndo proporciona lucratividade e
acumulo de capital.

Tamanhas criticas proporcionaram certo desgaste a ideia da normalizacdo e, a0 mesmo
tempo, ampliaram as discuss@es sobre a visdo da pessoa com deficiéncia como cidada, de modo
que, independentemente da deficiéncia ou grau de comprometimento, deveria possuir direitos
de usufruto das oportunidades disponiveis na sociedade. Além disso, em meio a este contexto
emergiu a visdo de que a sociedade possui responsabilidade em reorganizar-se “de forma a
garantir o acesso de todos os cidaddos (inclusive os deficientes) a tudo o que a constitui e
caracteriza, independente de quio proximos estejam do nivel de normalidade” (ARANHA,
2001, p.170).

A partir de entdo, a sociedade como um todo tornou-se responsavel por garantir a
pessoa com deficiéncia toda assisténcia de que necessita, além de proporcionar-lhe o acesso a
tudo aquilo que dispde a seus membros, em geral. Dessa forma, o foco deixou de estar na
normalizac&o das pessoas com deficiéncia e passou a centrar-se em tornar a sociedade acessivel
a elas, além de oferecer-lhes suporte para que cada uma se desenvolva de acordo com sua
particularidade, ndo mais objetivando a normalizacdo e sim a melhoria da qualidade de vida.
Embasado nessa nova visao a respeito da deficiéncia surgiu entdo o Paradigma do Suporte.

E em meio a este contexto que emerge a ideia de incluso social, definido por Aranha
(2001, p.171) como um processo

de ajuste mdtuo, onde cabe a pessoa com deficiéncia manifestar-se com
relacdo a seus desejos e necessidades e & sociedade, a implementagdo dos
ajustes e providéncias necessarias que a ela possibilitem o acesso e a
convivéncia no espa¢o comum, ndo segregado.

Enquanto que na integragdo o sujeito com deficiéncia deveria adequar-se a vida em
sociedade, na inclusdo existe 0 movimento tanto da pessoa com deficiéncia, no sentido de expor
suas dificuldades e necessidades, quanto da sociedade, adaptando-se e modificando-se para
facilitar a participacdo ativa de tais individuos. A partir dessa nova realidade, pessoa com
deficiéncia e sociedade, entdo, devem comunicar-se, promovendo um ajustamento muatuo a

partir do dialogo.
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Este é o embasamento cerne do trabalho aqui elaborado, o da construgdo social da
deficiéncia, uma concepgéo que reconhece a importancia do auxilio da medicina sobre a questéo
biolégica da deficiéncia, mas que vé na sociedade o relevante papel quanto a concepcao,
aceitacdo, integracdo e inclusdo deste determinado publico, de modo a enxergar, portanto, o
meio como um agente basilar na concepcéo e transformacéo de tal realidade, entendendo o
homem como um ser “naturalmente cultural e culturalmente biologico” (OMOTE, 2006,
p.253).

1.1.2 O caminho da Educacéo Especial no Brasil

O atendimento a pessoa com deficiéncia teve seu inicio no Brasil no periodo imperial,
mais precisamente em 1852, na cidade do Rio de Janeiro, com o Hospicio Dom Pedro Il. Jd em
1854, na mesma cidade, Dom Pedro | criou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos que, em
1891, passou a ser chamar Instituto Benjamin Constant (IBC). O mesmo imperador fundou
ainda em 1857, também no Rio de Janeiro, o Instituto Imperial dos Surdos Mudos que, em
1957, teve seu nome alterado para Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES). Por fim,
foi também no periodo imperial, ano de 1854, que o Hospital Psiquiatrico da Bahia, hoje
Hospital Juliano Moreira, iniciou o atendimento as pessoas com deficiéncia mental
(PESSOTTI, 1984).

De maneira geral, durante esta época, as pessoas que apresentavam deficiéncias mais
leves conviviam com suas familias, pois a sociedade era pautada quase que em sua totalidade
no trabalho rural, que ndo exigia grande nivel de desenvolvimento cognitivo. Aquelas que
possuiam deficiéncias severas, que as impediam de realizar trabalhos bracais, eram segregadas
em institui¢des publicas, como as citadas no paragrafo anterior.

Dessa forma, percebe-se que, a principio, o atendimento a pessoa com deficiéncia no
Brasil pautou-se no paradigma da Institucionalizacao.

A partir de 1930 surgiram as primeiras instituicdes filantropicas, como as Sociedades
Pestalozzi, em 1932, e as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954,
entidades estas que adquiriram papel fundamental na filantropia e no assistencialismo, sendo
ainda, por consequéncia, vozes ativas nos momentos de discussdo de politicas, inclusive
publicas, a esse respeito.

Posteriormente, o paradigma de Servigco teve seu espaco em meio a chegada da
industrializagdo e, consequentemente, a crescente busca pela escolariza¢do do povo brasileiro.
Este ideario pode ser claramente observado na Lei de Diretrizes e Bases de 1961, Lei

4.024/1961, na qual consta, no artigo 88, que “a educagdo de excepcionais, deve, no que for
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possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade”
(BRASIL, 1961).

Dez anos depois, a Lei de Diretrizes e Bases de 1971, Lei 5.692/1971, reafirmou o
carater segregacionista da educacao da época em seu Artigo 9°, ao declarar que os alunos com
deficiéncias fisicas e mentais que se encontrassem em atraso considerdvel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deveriam “receber tratamento especial, de acordo com
as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagdao” (BRASIL, 1971), apoiando
assim o encaminhamento a escolas e classes especiais.

Em 1973 o MEC, na época ainda denominado Ministério da Educacéo e da Cultura,
criou o Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP), com a funcdo de gerenciar a
Educacdo Especial no Brasil. Entretanto, o carater preponderante ainda se pautava no
assistencialismo e na integracéo.

Os primeiros artigos legais que demonstram ir ao encontro da educacdo inclusiva estéo

na Constituicao Federal de 1988:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
ser4 promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condic¢es para 0 acesso e permanéncia na escola;

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. (BRASIL, 1988)

Contudo, embora tenha ocorrido esta mudanca de paradigma de maneira conceitual, a
pratica tardou a exercé-la. As mudancas nessa area demonstraram-se lentas e ineficazes. Omote
(2005) afirma que essa ideia de deslocar o foco do individuo com deficiéncia para o meio que
0 segrega e que, portanto, pode ser transformado a ponto de promover o desenvolvimento de
suas capacidades fisicas e intelectuais, é algo recente, iniciado de maneira pratica somente a
partir da década de 1990.

E um importante acontecimento que abriu a década de 1990 foi a Conferéncia Mundial
de Educagéo para Todos, Jomtien/1990, que, no intuito de proporcionar esta préatica inclusiva e
superar 0s processos historicos de exclusdo, fez um apelo a necessidade de “transformagdes nos
sistemas de ensino para assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos na escola” (BRASIL,
2015, p.7), fornecendo dados que denunciavam um elevado nimero de criangas, adolescentes

e jovens (com e sem deficiéncias) sem escolarizacdo em todo planeta, justificado nos mais
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variados motivos de exclusdo. Em termos de politicas nacionais, as mudancas elencadas como
necessarias para a transformacédo do contexto apresentado na Conferéncia Mundial de Educacédo

para Todos foram a

elaboracdo e a implementacdo de acOes voltadas para a universalizacdo do
acesso na escola no ambito da educagdo fundamental, a oferta da educacédo
infantil nas redes publicas de ensino, a estruturacdo do atendimento as
demandas de alfabetizacdo e da modalidade de educacgéo de jovens e adultos,
além da construcdo da gestdo democratica da escola” ( , 2015, p.7).

Tamanha foi a importancia da aplicacdo de tais mudancas que a UNESCO
(Organizacdo das Nacdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura) realizou, em 1994, a
“Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade”, na qual
propbs uma reflexdo aprofundada sobre os aspectos da escola ndo acessivel a todos, no intuito
de encontrar, por conseguinte, os caminhos praticos a serem tomados.

Neste mesmo ano, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) apresentou-se como
um importante marco para educagédo inclusiva em nivel mundial. Trata-se de um documento
elaborado na Conferéncia Mundial em Educacdo Especial, onde compareceram representantes
de 88 governos e 25 organizag6es internacionais, ocorrido entre os dias 7 e 10 de junho de 1994,
em Salamanca, Espanha. A Conferéncia buscou ir ao encontro da “necessidade e urgéncia de
se prover educagéo para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino” ( , 1994, p.3), elaborando a Estrutura de Agéo
em Educacdo Especial, no intuito de guiar governos e organiza¢des na promocao da inclusédo
escolar.

Este documentou afirmou que a Educagdo Especial deve abranger ndo somente 0s
alunos com deficiéncias, mas também “todas as criangas que, por qualquer motivo, ndo estejam
conseguindo se beneficiar da escola” ( , 1994, p. 5). Dessa forma, a incluséo escolar
assume o desafio da promocdo da aprendizagem em escolas comuns para todas as criangas,
inclusive aquelas que, por qualquer motivo, encontrem-se privadas de tal direito, desde o aluno
que, mesmo dentro da escola, ndo consegue aprender, até aquele que nem sequer consegue ter
0 acesso a instituicdo de ensino.

Ainda em 1994, o Brasil publicou a “Politica Nacional de Educacdao Especial”, cujos
conteudos tiveram o alicerce “no paradigma integracionista, fundamentado no principio da
normalizacdo, com foco no modelo clinico de deficiéncia” (BRASIL, 2015, p.8). A estrutura
paralela e substitutiva da Educacdo Especial foi mantida, ao passo que o foco ndo esteve em

incluir os alunos com deficiéncia mas, sim, proporcionar-lhes atendimentos que, em muitas
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vezes, 0s privariam de frequentar as salas comuns, ambientes estes que, de acordo com tal
politica, s6 poderiam ser matriculados, em processo de integracdo instrucional, os portadores
de necessidades especiais que possuissem ‘“condigdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais”. ( ,1994, p.19)

Visto 0 ano de sua publicagdo e as defini¢des que apresentou, essa politica mostrou-se
inadequada ao contexto de educacdo inclusiva ao qual foi criada, ao passo que conservou a
segregacgao ¢ a classificagdo do alunado, contrariando inclusive a “igualdade de condigdes para
0 acesso e permanéncia na escola” ( , 1988), escrita seis anos antes na Constitui¢éo
Federal. Tal antagonismo evidenciou que esta mudanca de paradigma sequer foi concebida, ao
menos em nivel nacional, no campo teorico, dando indicios da lentiddo que perdurou por uma
década.

Em 1996, o artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9394/96, definiu Educag¢do Especial como “modalidade de educagdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 1996). Além disso, o Estado se comprometeu a fornecer, “quando
necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades
da clientela de educagdo especial” ( , 1996). Todavia, mesmo este atendimento foi
desmembrado em diferentes possiblidades, podendo ser em “classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcao das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel
a sua integracao nas classes comuns do ensino regular” ( , 1996). Dessa forma, mesmo
dois anos depois da Declaracdo de Salamanca (UNESCO 1994), pode-se observar que o foco
da educacéo brasileira ainda ndo teve a meta de propiciar o aprendizado de todos alunos em
salas comuns.

Em 2001, ainda seguindo este carater ambiguo da organizacao da Educacdo Especial
em meio a inclusdo escolar, foi publicado um documento intitulado Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, visando trazer maiores direcionamentos quanto a
pratica da escola inclusiva, na busca por tornar efetivo o direito de todos a educacgédo, conforme
consta na Constituicdo Federal de 1988. Um ponto importante a ser mencionado nessas
diretrizes € a concepcao da Educacgdo Especial em todos os niveis de ensino do aluno, ou seja,
desde a Educacdo Infantil até a Educagdo Superior.

Em 2003, o MEC criou o Programa Educacéo Inclusiva, visando promover formagéo
continuada sobre Educacdo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva a gestores e

educadores das redes estaduais e municipais de ensino. Por meio dele, procurou-se realizar
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reflexdes que propiciassem a transformagéo dos sistemas educacionais de modo a favorecerem
a incluséo.

O Decreto Legislativo 186/2008 e o Decreto Executivo 6949/2009 trazem, como
ementa institucional, a “Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncias” outorgada
pela ONU (Organizacdo das Na¢des Unidas) em 2006, cujo conteido une estudos e debates
mundiais sobre a educacgdo inclusiva realizados desde a década de 1990 até o ano de sua
publicacédo, fornecendo assim bases solidas para a definicdo de novas politicas publicas nesta
temaética.

Dentre os assuntos presentes nesta convencdo, destaca-se a mudanga do que se
concebia por pessoas com deficiéncias, agora vistas, de acordo com o Art. 1, como

aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental
intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras, podem
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condigdes com as demais pessoas. (ONU, 2006, p.3)

Esta mudanca abandona a concepgéo integracionista, pautada no modelo clinico e que
responsabiliza a pessoa com deficiéncia pela adaptacdo a sociedade e passa para a sociedade o
dever de propiciar condigdes para que a inclusdo aconteca, ou seja, a sociedade adquire a
responsabilidade de promover a incluséo de todos, fator este que culmina no reconhecimento
de que, frente a este contexto, “a educagdo inclusiva torna-se um direito inquestionavel e
incondicional” (BRASIL, 2015, p.10), de modo que “os estados partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos 0s niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida”
(ONU,2006, p.15).

Como decorréncia deste marco historico, a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (PNEEPEI), de 2008, colocou o atendimento educacional
especializado (AEE) como complementar ou suplementar a escolarizacdo, de forma que a
presenca do aluno na sala comum passou a ser vista como prioridade e, portanto, insubstituivel
por qualquer outra atividade ou atendimento.

Além disso, esta mesma politica promoveu outras importantes mudancgas: trouxe o
conceito do atendimento especializado complementar ou suplementar a formacao dos alunos;
redefiniu o publico alvo da Educacgéo Especial, sendo este agora formado por estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo; e

redefiniu o papel da Educagdo Especial em meio ao sistema escolar inclusivo:
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Na perspectiva da educacéo inclusiva, cabe destacar que a educagéo especial
tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao nas
turmas comuns do ensino regular, orientando os sistemas de ensino para
garantir 0 acesso ao ensino comum, a participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados de ensino; a transversalidade da
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; a oferta
do atendimento educacional especializado; a formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e aos demais profissionais da
educacdo, para a inclusdo; a participacdo da familia e da comunidade; a
acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliérios, nas
comunicacdes e informaces; e a articulacdo intersetorial na implementacéo
das politicas publicas. (Brasil, 2008a, p.64).

O Decreto n® 6.571/08 (BRASIL, 2008b), substituiu o termo “Educacao Especial” por
“Atendimento Educacional Especializado” (AEE) e apontou o financiamento da Unido, Estados
e Municipios para a ampliacdo da oferta do AEE para os alunos com NEE (Necessidades
Educacionais Especiais).

No ano seguinte, a Resolugdo CNE/CEB 4/2009 trouxe maiores defini¢cdes sobre o
atendimento ao aluno PAEE, de modo a explicitar que o AEE deve ser realizado em “salas de
recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos”
(BRASIL, 2009). Nela também consta que a matricula do aluno em qualquer tipo de
atendimento especializado sé pode ser realizada se ele ja estiver matriculado no ensino comum,
além do que “o0 projeto pedagdgico da escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta
do AEE”. Por fim, a resolucdo afirma que o professor atuante do AEE “deve ter formagao inicial
que o habilite para o exercicio da docéncia e formagao especifica para a Educagao Especial”,

definindo as atribuicGes de sua préatica profissional, a seguir:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educagéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV —acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos
e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;
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VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando & disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas
atividades escolares. (BRASIL, 2009)

Como pdde ser observado nesta ultima citacdo, a expressao alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE) foi substituida por alunos publico alvo da Educacdo Especial
(PAEE), mudanca esta que perdura até os dias atuais e que, por isso, é utilizada neste trabalho.

Em 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Baésica
(BRASIL, 2010b) reforcaram o ideario da educacao inclusiva ao estabelecerem que os sistemas
de ensino deveriam matricular os estudantes PAEE simultaneamente nas classes comuns e no
AEE.

O Decreto n° 7.611/2011 (BRASIL, 2011a) revogou o Decreto n° 6.571/08 (BRASIL,
2008b), reforcou 0 AEE como complementar e ndo substitutivo e versou sobre o apoio da Unido
aos sistemas de ensino. Até entdo, as politicas de auxilio financeiro voltadas a educacéo
inclusiva contemplavam somente a rede regular de ensino; com este decreto, 0 governo também
“passou a considerar necessario o apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva na educacdo especial”
(MACHADO e VERNICK, 2013, p. 58).

O Plano Nacional de Educacédo 2010-2020 (PNE), aprovado pela Lei n°® 13.005, de 25
de junho de 2014, estabeleceu 20 metas educacionais a serem cumpridas neste prazo de dez
anos, dentre as quais a meta 4 diz respeito aos alunos PAEE:

universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL,
2014).

Dessa forma, ap0s todo este retrospecto histérico e a contextualizagdo do momento em
que vive o Brasil no que diz respeito a educacdo para pessoas PAEE, mostra-se evidente que,
ao menos no &mbito legal, a educacdo brasileira atual possui objetivos que vo ao encontro do
ideario da inclusdo escolar, mas ainda encontra dificuldades praticas para seu efetivo
acontecimento, dentre as quais muitas foram narradas pelos professores participantes desta

pesquisa.
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Frente a histdria da concepcdo da deficiéncia, é fato que as mudangas ocorridas na
atualidade deram-se em maior quantidade e em menor espaco de tempo se comparadas as que
ocorreram nos séculos anteriores, entretanto, sdo necessarios o reconhecimento de que o pais

poderia estar ainda mais adiante e 0 empenho para que tais avangos sejam atingidos.

1.1.3 Formacao do professor em Educacéo Especial no Brasil

De acordo com Mantoan (2003), o inicio do atendimento em Educacdo Especial no
territorio brasileiro teve sua estrutura fundada nos modelos assistencialistas e segregativos,
promovendo a segmentacdo das deficiéncias e o isolamento dos educandos, de maneira a deixa-
los em “um mundo a parte” da sociedade.

Conforme coloca Almeida (2004), os primeiros cursos de formacéo para professores
em Educacdo Especial eram de nivel médio, realizados de maneira intensiva, com carga horaria
diversificada e reunindo professores de varios estados. As primeiras instituicdes que
promoveram este tipo de formacdo no pais foram alguns estabelecimentos federais, os ja
mencionados Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES) e Instituto Benjamin Constant
(IBC) e algumas organizagdes ndo governamentais, como o Instituto Pestalozzi, que iniciou
este tipo de curso em 1951, durante as férias escolares dos professores.

O Instituo Caetano de Campos, localizado na cidade de Séo Paulo, foi o primeiro do
estado a realizar um curso regular de formacéo de professores na area de Educacdo Especial,
em 1955, enquanto que no estado do Parana ““o primeiro evento preocupado com a formacao de
recursos humanos para a Educacgdo Especial que se tem noticias foi um Ciclo de Conferéncias
realizado em novembro de 1961 em Curitiba” (ALMEIDA, 2004, p.1). Apos este evento, a
Secretaria de Educacdo do Estado do Parana deu inicio a cursos de especializacdo em Educacéo
Especial, ministrados, de maneira geral, por profissionais locais que buscaram formacéo em
Sao Paulo. Ao final da década de 1970 o Estado do Parana passou a oferecer Cursos de Estudos
Adicionais para a formacdo de professores em Educacdo Especial que, segundo Almeida (2004,
p.1), “adentraram a década de 80 chegando praticamente até ano 2000

Segundo Mazzotta (1992), estes cursos eram destinados a especializar professores
normalistas, oferecendo uma base comum e uma parte diversificada, dividida basicamente em
duas linhas, sendo a primeira educacional e clinica, voltada ao aprendizado sobre as deficiéncias
visual e auditiva; e a segunda médico-pedagogica, com o olhar direcionado para as deficiéncias

fisica e mental.
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A formacdo em Educacao Especial foi elevada a nivel superior no final dos anos 1960
e inicio dos anos 1970, quando o Parecer 295/69 do Conselho Federal de Educacdo (CFE)

defendeu que:

Até aqui, o ensino de excepcionais se tem limitado, como especialidade, ao
nivel primario, nos estabelecimentos federais. Por isso, os professores sdo,
geralmente, normalistas especializados na pratica ou em cursos promovidos
pelos proprios estabelecimentos. E claro que devemos evoluir, preparando a
professora priméaria em nivel superior, no &mbito das Faculdades de Educacéo.
Enquanto ndo for isso possivel, de um modo geral, é bom que facamos
experiéncia em areas limitadas. Comecemos com o professor priméario de
excepcionais. A propria deficiéncia dos alunos, dificultando a tarefa, esta a
indicar a necessidade de professores altamente preparados, menos para
emprego de técnicas especiais de que para as tarefas de orientacao, supervisao
e pesquisas nos campos especificos. (BRASIL, 1969).

Além disso, o curso de pedagogia foi regulamentado na mesma época, por meio do
Parecer 252/69 (BRASIL, 1969). A partir de entéo, aqueles que desejassem atuar com Educacéo
Especial ou que ja estivessem exercendo tal funcdo precisariam realizar a formacao superior,
chamada de Pedagogia com Habilitacdo em Educacdo Especial, podendo esta ser pautada em
uma area especifica, como deficiéncia mental, auditiva, visual ou fisica, ou em uma formacéo
geral.

Todavia, a pratica ndo cumpriu a regra. Muitos estados ndo conseguiram, logo de
inicio, oferecer o curso superior e continuaram a promover, mesmo que mais tardiamente,
formac0es de nivel médio ou mesmo nos locais de trabalho dos professores de ensino comum.
Almeida (2004) ilustra esta realidade quando cita o inicio de alguns desses cursos,
especificamente no estado do Parand, ja anos ap6s o Parecer 252/69 (BRASIL, 1969):
especializacdo “Lato Sensu” na area de Deficiéncia Mental em 1984, na entdo Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras de Guarapuava (antiga FAFIG) e a efetivacdo da habilitacdo em
Educacdo Especial no curso de Pedagogia em 1996, na UNICENTRO (cidades de Irati e
Guarapuava) e na Universidade Federal de Ponta Grossa.

Em meio a esta tardia efetivacdo dos cursos superiores, a LDB de 1996 (Lei n. 9.434,
de 20/12/96), promulgada quase trinta anos depois do Parecer 295/69, trouxe novamente a
possibilidade da formacéo do professor no medio, ao colocar no inciso Il do Art. 59 que os
professores que fossem atuar com alunos que apresentassem necessidades educacionais
especiais precisariam ter “especializacdo adequada em nivel médio ou superior para o

atendimento individualizado” (BRASIL, 1996).
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Para Bueno (1999, p.21) essa possibilidade de especializacdo em nivel médio ou
superior mostra “total ambiguidade em termos do locus de formac&o, expressa a falta de politica
clara, consistente e avancada com relacdo a formacéo dos professores do ensino fundamental,
entre eles o professor especializado, em nosso pais”.

Seguindo a linha do tempo que se tém tracado até o momento, Almeida (2004, p.2) faz
um importante panorama sobre a situacdo da formacéo de professores para a Educacéo Especial

no Brasil no ano de 2001:

1. Formacado inicial em nivel médio:

- Professores normalistas habilitados em Educacdo especial para determinadas
area especificas, como DA, DM, DV, DF nos cursos de Estudos Adicionais;
- Professores normalistas habilitados em Educacdo Especial por meio de
cursos de ‘especializacdo’ promovidos pelas secretarias de Estado de
Educacéo e Institutos de Educacdo (INES/RJ e IBC/RJ)

2. Formagdo Inicial em nivel superior:

- Professores Habilitados em Educacdo Especial (para determinadas areas
especificas: DM, DA, DV, DF) nos cursos de Pedagogia;

- Professores licenciados somente em Educacdo Especial, que é o caso da
Universidade Federal de Santa Maria (RS)

- Professores especializados em cursos de pds-graduagdo (especializagdo
‘Lato Sensu’), mestrado e doutorado;

3. Formacgdo continuada:

- Professores licenciados em qualquer area do conhecimento (Portugués,
Matematica, etc) ‘especializados’ por meio de cursos de aperfeigoamento em
Educacdo Especial; promovidos por Instituicdes de Ensino Superior ou por
Secretarias de Educacao;

- Professores (geralmente com formagdo em magistério de nivel médio)
capacitados por meio de cursos de atualizacdo promovidos por Institutos de
Ensino Superior, Institutos de Educagéo, Secretaria de Educacéo.

- Professores (com formag&o de nivel médio ou superior) atuando com alunos
especiais sem nenhum curso especifico na area de Educacgao Especial.

No ano de 2005, um importante passo na histdria da inclusdo escolar foi o Decreto

5626/05 que, em seu Capitulo Il, colocou a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) como

disciplina curricular obrigatoria nos cursos de formacgao de professores para o
exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos de
Fonoaudiologia, de instituicbes de ensino, publicas e privadas, do sistema
federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios (BRASIL, 2005)

e como disciplina “optativa nos demais cursos de educagao superior e na educagao profissional”
(BRASIL, 2005).
O mesmo Decreto forneceu também orientagdes sobre a formacdo do professor, do

instrutor, do intérprete e do tradutor de LIBRAS, assim como para o uso e difusdo da LIBRAS
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e da Lingua Portuguesa para 0 acesso das pessoas surdas a educacao, de modo a responsabilizar
as instituicdes federais de ensino pela garantia do direito a educacédo das pessoas surdas ou com
deficiéncia auditiva desde a educacao infantil até o ensino superior.

Além disso, o Decreto 5626/05 versa sobre a atencao que deve ser oferecida as pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva pelos servicos de salde e pelas empresas que detém
concessdo ou permissao de servicos publicos. Dessa forma, em meio a sua amplitude, verifica-
se que a questdo da LIBRAS foi tratada em diferentes ambitos, abrangendo a formacéo dos
profissionais, a atencdo que deve ser dada pela area da saude e do trabalho e, principalmente,
sua obrigatoriedade em todos os niveis de ensino.

A Resolugédo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006, p.1), instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura,
“definindo principios, condicGes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem
observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e pelas
instituicOes de educacdo superior do pais”. Ao colocar, em seu Art. 10, que “as habilitagdes em
cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extincao, a partir do periodo
letivo seguinte a publicacdo desta Resolucao” ( , 2006, p. 5), a Educacdo Especial foi
retirada da formacéo inicial do presente curso, de maneira a ser oferecida a nivel de pos-
graduacéo lato senso.

Conforme aponta Caramori (2014, p. 47) na organizacdo estabelecida por esta

Resolucao,

todo professor recebe formagéo inicial generalista em relacéo ao atendimento
de alunos com qualquer tipo de deficiéncia ou necessidade de apoio, ja que 0
cenario que se tem é o da inclusdo e, quando atuarem, esses professores
certamente receberdo em suas salas de aulas alunos com tais caracteristicas.

Dessa forma, averigua-se que as habilitacbes em Educacao Especial foram substituidas
por uma formacdo de menor profundidade, ao menos a nivel de graduagdo, minada em meio as
demais disciplinas da grade curricular. Todavia, € possivel ainda verificar, por meio do Art. 5,
que a Resolucdo pontua de modo satisfatorio as aptiddes esperadas do aluno de Pedagogia para
a atuacdo em meio a diversidade a qual se encontra a inclusdo escolar, ao afirmar que este deve
“X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades

especiais, escolhas sexuais, entre outras” (BRASIL, 2006, p.2).
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E possivel perceber que a partir deste contexto a formagéo do professor em Educagéo
Especial, que antes era subdividida em diferentes frentes, passou a ter caracteristicas mais
abrangentes e ao mesmo tempo com menor formacao, de modo a prepara-lo para atender maior
quantidade com menor qualidade. A PNEEPEI (BRASIL, 2008a), a Resolu¢cdo CNE/CEB
4/2009 (BRASIL, 2009) e a Nota Tecnica n® 11 (BRASIL, 2010) ilustram esta realidade ao
colocar que o professor responsavel pelo AEE deve ter conhecimentos especificos sobre
LIBRAS; Lingua Portuguesa; sistema Braille; Soroban; orientacdo e mobilidade; atividades de
vida autbnoma; comunicacdo alternativa; desenvolvimento dos processos mentais superiores;
programas de enriquecimento curricular; adequacdo e producdo de materiais didaticos;
utilizacdo de recursos épticos e ndo Opticos; tecnologia assistiva; e elaboragdo, execucdo e
avaliacdo do plano de AEE.

Harlos, Denari e Orlando (2014, p. 502) discorrem sobre esta situacdo ao dizerem que
nas politicas precedentes, os profissionais “geralmente atuavam e eram formados para atuacao
com apenas um segmento de sujeitos publico-alvo da Educacdo Especial e agora passaram a
atuar com sujeitos de todos os segmentos associados com esta modalidade de ensino”.

Perante a todo este contexto, mostra-se evidente a sintese de que, em meio ao
esvaziamento formativo do curso superior no que diz respeito a Educacao Especial, é exigido
do professor que trabalha nesta area cada vez mais aptiddes, capacidades e conhecimentos, ao
passo que o tempo e os contetidos destinados para isso, a0 menos em nivel de graduagdo, estdo
cada vez menores. Frente a esta realidade, a solucdo dada pelos documentos oficiais (BRASIL,
2008c, 2011b, 2011c) ¢é a formacgdo continuada (realizada apds a graduacdo), e ha de se
averiguar que é preciso que tal formacao seja demasiadamente longa. Todavia, a0 mesmo tempo
que tais documentos reconhecem a necessidade da formacgéo continuada para que o professor
de Educacdo Especial consiga atender a demanda que Ihe é confiada, também permitem que
tais fungdes sejam preenchidas por profissionais com formagao “de nivel médio e/ou com uma
licenciatura qualquer combinada com uma especializagdo (lato sensu)” (HARLOS, DENARI e
ORLANDO, 2014, p. 502), trazendo a tona (novamente) a grande ambiguidade do sistema

educacional brasileiro.

1.2 Educacéo Musical
1.2.1 Breve historico sobre a Musica Ocidental e o ensino musical
A Educacdo Musical em nossa sociedade contemporanea acontece tanto de maneira

formal quanto informal. A maneira formal diz respeito as escolas, conservatorios e demais
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instituicbes que promovem aulas de musica. A maneira informal ocorre por diferentes vias,
como a cultura, o folclore, a inddstria fonogréafica e as manifestaces populares. Estas duas
realidades se complementam e proporcionam maior amplitude ao ser humano, capacitando-o a
criar conexdes entre aprendizados e vivéncias. Esta forma com que a musica se apresenta na
atualidade ¢ fruto de um longo processo histérico, permeado de mudangas e transformacdes.
Todavia, mesmo sendo concebida, utilizada e ensinada de maneiras diferentes ao longo do
tempo, sempre se mostrou clara a intima relagcdo da musica para com a humanidade.

Antes mesmo da fala, o homem j& produzia sons vocais capazes de expressar
sentimentos e emocdes. Menuhin e Davis (1990) realizaram estudos arqueoldgicos que
evidenciaram a confeccgdo de instrumentos musicais desde antes da Era Glacial, h& mais de 300
séculos. Ainda que de diferentes maneiras, todas as pesquisas realizadas sobre a vivéncia
humana ao longo da histéria trouxeram a presenca da musica. Dados como estes evidenciam
que, se a musica ndo surgiu junto com o homem, estd presente em praticamente toda sua
historia.

A partir da definicdo de que musica € a arte de combinar som e siléncio, Brito (1998)
afirma que tal feito s6 pode ser realizado gracas ao processo histérico vivenciado pela
humanidade e, consequentemente, pela pessoa que o realiza. A capacidade e a maneira com a
qual o homem organiza e se expressa por meio dos sons, assim como interpreta 0s sons que
ouve, sdo resultados de sua histdria, do contexto ao qual vive. Este ideario justifica o fato de
que diferentes povos possuem caracteristicas singulares quanto a sua musicalidade, de modo
gue cada um, a sua maneira, produz sua musica de acordo com a interpretacdo que tem do
mundo, utilizando-se de todos os recursos que o contexto Ihe oferece, como o conhecimento,
as emoc0es, 0s sentimentos e 0s materiais. Tanto é que, por meio da musica, pode-se identificar
a maneira de pensar, sentir e agir de uma pessoa, de uma cultura, de um povo ou até mesmo de
uma época.

Por comunicar tantas coisas a seu ouvinte e, consequentemente, permitir tamanha
expressividade por parte de quem a realiza, a musica é concebida como linguagem singular do
ser humano, veiculada por meio de diversas vias, como o som (vibracdo), a escrita e 0
dinamismo corporal (expressdes e movimentos feitos ao tocar e cantar). A respeito da muasica
enquanto linguagem e sua relagdo com a historia da humanidade, Moraes (1991, p.69) coloca
que

como linguagem, a musica tem sua historia. E esta mostra que a maneira de
construir musica varia de comunidade para comunidade, de época para época
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e, as vezes, de individuo para individuo. Cada povo, cada momento da Histéria
tem o seu proprio sistema de organizacao musical.

Uma vez que a musica sempre esteve presente nos mais diferentes povos da Terra, faz-
se evidente que sua histéria € muito complexa, fator este que revela a riqueza que possui e a
importancia que seu estudo traz para o entendimento do ser humano. Todavia, a abordagem
historica realizada neste trabalho tem como l6cus a musica ocidental, eurocéntrica, ndo por
desvalorizacédo de outras abordagens, mas por ser esta os pilares do modelo ao qual se estrutura
0 ensino de musica no Brasil. Ainda assim, € importante ressaltar que trata-se de uma
retrospectiva um tanto quanto breve, muito aquém de trazer o detalhamento existente. O foco
aqui € proporcionar pequena contextualizacdo, partindo dos primeiros registros historico-
musicais e seguindo cronologicamente até a atualidade como que em um rapido respiro, sem o
compromisso de pontuar a ampla gama de compositores € muito menos 0s pormenores
evolutivos quanto a escrita, estruturacao, harmonia e demais &reas que constituem a composicao
musical, oferecendo assim informacgfes basilares que contemplem o objetivo de situar a

atualidade na perspectiva da educagdo musical.

Grécia Antiga

Embora intrinseca ao homem, a musica teve sua histéria estudada de maneira
sistematica apenas no século XVIII e, no que se refere a musica ocidental, o ponto de partida
se da na Grécia Antiga, onde seu estudo era associado com a formacao integral do cidaddo, de
maneira a relaciona-lo com o da Matemaética, da Poesia e de outras artes. Desse modo, 0 objetivo
ndo era simplesmente ensinar a pratica musical, mas levar o aluno a conhecer toda amplitude
que o aprendizado da musica poderia proporcionar (BEYER, 1999).

A musica grega era essencialmente homofénica (uma Unica voz, sem harmonia ou
contraponto) e tinha na métrica do poema a base de seu ritmo. Para 0s gregos, a masica era de
origem divina e, por ser inventada e interpretada por deuses e semideuses, exerciam poderes
magicos sobre os seres humanos. De acordo com a doutrina do ethos, que norteava o
pensamento da época, a musica era capaz de influenciar o carater do ser humano, de modo que
cada um dos modos gregos (que eram diferentes dos tocados na atualidade), juntamente com o
estilo composicional, afetava o ouvinte de uma maneira especifica (REINACH, 2011).

Aranha (2006, p.66), mostra uma citacao do legislador Sélon que diz:

As criangas devem, antes de tudo, aprender a nadar e a ler; em seguida, 0s
pobres devem exercitar-se na agricultura ou em uma industria qualquer, ao
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passo que os ricos devem se preocupar com a musica e a equitagdo, e entregar-
se a filosofia, a caca e a frequéncia aos ginasios”.

Tais palavras relevam a importancia que se dava ao ensino musical, de modo que este

era considerado fundamental aos principais membros da sociedade.

Império Romano

Durante o Império Romano, a cultura musical herdada pelos gregos foi, aos poucos,
modificada. Com a militarizacdo da sociedade o ensino de masica foi desvalorizado e adquiriu
um carater muito mais técnico-tedrico do que pratico (BEYER, 1999). Todavia, 0 prazer do
povo pela pratica musical proporcionou o surgimento de novas escolas e ja nesta época
mostrou-se grande busca pelo virtuosismo, tanto instrumental quanto vocal.

Apds o Catolicismo tornar-se a religido oficial do império (380 d.C.), a Igreja colocou
como pecaminosa a musica realizada apenas por prazer e, para afastar os fiéis do paganismo,
trouxe a musica sacra o carater de “pureza”, de modo a retirar 0S instrumentos musicais e
vincula-la a textos religiosos. A partir de entdo, a pratica instrumental foi vista como atividade
pagé e o estudo do canto como "obediéncia ao espirito da época” (FONTERRADA, 2005, p.39),

sendo, portanto incentivada e promovida pela Igreja.

Idade Média

O Império Romano teve seu fim no século V, quando se iniciou a Idade Média. A
Igreja Catdlica manteve sua forca no continente, sendo a principal disseminadora do
conhecimento. A educagdo se dava exclusivamente em conventos, mosteiros e escolas ligadas
a lgreja e, portanto, era ela (a Igreja) quem ditava a maneira como deveria acontecer o ensino.
Dessa forma, as scholae cantori (escolas de canto) ofereciam aulas de canto, contraponto e
improvisagdo, proporcionando a formagdo de cantores, desde a infancia, para atuarem no
servico religioso. A visdo integrada que se tinha da musica foi rompida, de modo que a teoria
foi relacionada a mente e a préatica ao corpo. A musica profana continuou a existir, mas de
maneira um tanto quanto enfraquecida e vitima da escassez de registros e de ensinos oficiais
(GROUT e PALISCA, 1988).

Em meio a cenarios de conflitos e divisdes territoriais, a liturgia se desenvolveu de
maneira diferente em cada regido da Europa e, para reunifica-la, a Igreja estabeleceu os cantos
oficiais, chamados de Gregorianos em menc¢édo ao papa Gregorio |, cujo papado foi de 590 a

604, e que supostamente os tenha compilados.
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O estudo da musica teve grande relevancia cientifica e justificou o fato de atribuir mais
énfase a sua teoria do que pratica no tratado De instituitione musica (Os fundamentos da
mausica), escrito pelo romano Boecius (480-524) no século VI e que versou sobre a intima
relacdo que a musica possui com a matematica, afirmando inclusive que tal relagcdo seria
responsavel por reger todo o universo, tanto na matéria quanto na alma. A partir do referido
embasamento, o autor colocou que a musica seria capaz de explicar tudo o que existe,
justificando assim que o estudo teorico teria maior importancia.

Este pensamento também influenciou o ensino de musica nas Universitas (instituicdes
que deram origem as universidades). Nelas, a Musica era uma das disciplinas que compunham
o Quadrivium? e seu estudo se dava a partir da matematica pitagorica, e ndo dos sons. A campo
de metodologias de educacdo musical, vale frisar que nestas instituicdes o ensino ocorria de
maneira individual, por meio da transmissdo de conhecimento de um mestre para seu aprendiz.

O aprendizado musical obteve grande avango em meados do século X1, quando Guido
D’Arezzo propds uma nova metodologia, pautada na notagao escrita, permitindo assim que o
processo de aprendizagem ocorresse com maior velocidade. Em seu tratado microlugus,
D’Arezzo desenvolveu significativamente os modos gregos e também foi dele a proposta dos
nomes ut, re, mi, f4, sol e 1a para as notas musicais, dando origem ao que mais tarde se tornaria
o sistema de hexacordes, em que a escala musical é formada por seis notas: do, ré, mi, fa, sol e
I4 — a sétima nota (si) s6 seria incluida posteriormente.

A principio, o canto litargico da Idade Média teve sua préatica no cantochdo, um estilo
musical monddico e sem acompanhamento de instrumentos, geralmente silabico e que se
desenvolve por graus conjuntos seguindo o ritmo do texto. Os cantos gregorianos, citados
anteriormente, sdo exemplos de cantochéo.

O Musica enchiriadis (em portugués, Manual de musica), de autor desconhecido e
escrito no século IX, é o tratado mais antigo onde se pode encontrar a polifonia (execucao
simultanea de duas ou mais vozes) e no século XI surgiram as primeiras notacdes e regras sobre
0 assunto, contendo informacges e conceitos que sdo seguidos até hoje. A polifonia trouxe a
ideia de composicao fixa em substitui¢cdo ao improviso, calcada no fato de que diferentes vozes
executadas ao mesmo tempo sé daria certo se fossem pensadas e ensaiadas de modo a serem

reproduzidas com fidedignidade. Como consequéncia, a composi¢do musical tornou-se mais

2 0 Quadrivium consiste “num conjunto de conhecimentos objetivos € abstratos de aritmética, geometria, misica
e astronomia, 0s quais também eram Uteis, segundo Santo Agostinho, a compreensdo das expressdes referentes a
essas artes utilizadas nas Escrituras como objeto de comparacGes a fim de alcangar o entendimento das coisas
espirituais e, consequentemente, a rejeicao das ficgdes supersticiosas” (PEINADO, 2012, p. 4).
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estruturada e o sistema de notacdo também passou por grande desenvolvimento (GROUT e
PALISCA, 1988).

O primeiro tipo de polifonia notada chama-se Organum, cujo significado ¢ a “arte de
cantar em conjunto”. Inicialmente, no organum primitivo (século XI), eram duas vozes. Com
tempo, no orgum melismético (século XII), mais vozes e recursos musicais foram
acrescentados.

No século XIII surgiu o motete, nome derivado do francés “mot”, que significa
“palavra”. Trata-se de uma espécie de composicdo polifénica caracterizada pela execucgédo de
textos diferentes ao mesmo tempo, ou seja, além de existirem diferentes vozes sendo cantadas
simultaneamente, estas também se diferenciavam quanto ao texto que cantavam. Milhares de
motetes liturgicos e seculares sdo datados deste século (a maioria é de autoria andnima),
marcando o periodo da Ars Antiqua (Arte Antiga), em que se destaca a Escola de Notre Dame
(Séculos Xl e XII1).

As principais contribui¢cbes dos motetes na evolucdo da histéria da musica foram o
aumento da complexidade ritmica, da independéncia das vozes e da notagdo musical. Além
disso, representaram a independéncia da musica erudita para com a musica sacra.

O século seguinte foi marcado por inumeras intempéries que influenciaram
diretamente a histéria da musica. Dentre elas, destacam-se a Guerra dos Cem Anos (1337-
1453), a Peste Negra (1348-1350), rebelides, mudancas territoriais de paises, perda de poder da
aristocracia feudal para a burguesia urbana, e a crise na Igreja, decorrente de questionamentos
politicos e intelectuais. Conforme colocado por Grout e Palisca (1988, p. 130), “estavam
lancadas as bases para a separacéo da religido e da ciéncia, da Igreja e do Estado, doutrinas que
comegaram a impor-se a partir do final da Idade Média”.

Frente aos questionamentos feitos a igreja e a diminui¢do do analfabetismo, houve
grande aumento da procura de assuntos seculares e, embora a producdo liturgica ndo tenha
diminuido, os compositores Guillaume de Machaut (1300-1377) e Francesco Landini (1325-
1397), cuja producdo tem destaque na musica secular, foram os compositores mais famosos do
século XVI. Como consequéncia da propagacdo da musica secular, 0s instrumentos musicais
também ganharam espaco, projetando-se a partir de entdo em uma ascensdo constante
( , 1988).

Nesta época, a musica europeia tomou caminhos diferentes na Franca e na Itélia, que
eram as principais referéncias no momento. Na Franga ocorreu a Ars Nova (Arte Nova),
caracterizada principalmente pelo aumento da complexidade ritmica e da notacdo musical.

Inclusive, foi neste contexto que se concebeu a divisdo binaria existente até hoje.
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Na Italia ocorreu 0 Trecento Italiano, cujo nome € a abreviacao de mille trecento (mil
e trezentos), fazendo referéncia aos anos de 1300 a 1399. O pais estava divido em varias
cidades-estado, que disputavam o poder, e 0s compositores deste periodo buscavam promover
o divertimento das elites dessas regides. Os principais géneros deste periodo foram o Madrigal,
a Caccia e a Ballata, cujas caracteristicas basilares sdo canc¢fes de amor, canones com
acompanhamento instrumental e musicas para dancar, respectivamente.

Ja no final do século XIV, emergiu na Franca a Ars Subtilior, em portugués Arte Sutil,
produzida nas cortes e executadas somente por musicos profissionais, dando, portanto, o ar de
requinte. Como consequéncia, a musica atingiu ainda maior complexidade ritmica e também
em sua notacdo, de modo que foi neste periodo que se iniciou a colocagdo de acidentes
(sustenidos e bemadis) e a utilizacdo dos valores da colcheia, da semicolcheia, da fusa e da
semifusa nas partituras.

Paralelamente ao resto da Europa, até o seculo X1V, a masica inglesa se desenvolveu
de maneira prépria, independente, fundada principalmente nas tradi¢cdes populares de seu pais.
A sonoridade ‘“cheia” e ‘“alegre” fazia mencdo aos tons maiores € a ritmica possuia
caracteristicas muito mais homogéneas do que a de seus paises vizinhos. Dessa forma, mesmo
sem a devida consciéncia, a Inglaterra trazia caracteristicas oriundas do nacionalismo, um
movimento que ganhou propor¢des mundiais somente centenas de anos depois.

No seculo XV, o Ducado de Borgonha, um estado independente, vassalo da Franca (na
época), contratou musicos de toda a Europa para servi¢os tanto religiosos quanto seculares,
abrangendo diferentes géneros musicais. Essa reunido de artistas “internacionais” propiciou
grande socializacdo dos conhecimentos musicais da época, de modo que a musica produzida
por esses compositores influenciou significativamente outras regides do continente (GROUT e
PALISCA, 1988).

Renascimento

No Renascimento, ndo sé a musica, mas também as artes de maneira geral e a filosofia
realizaram o resgate da cultura grega, dando origem ao humanismo, marcado “pela valorizacéo
do homem e do conhecimento humano” (FONTERRADA, 2005, p.40). Dessa forma, pouco a
pouco, as questdes humanas passaram a ter a mesma importancia do que as divinas.

A musica voltou a ser vista de maneira integrada, ou seja, teoria e pratica unidas em
um mesmo contexto. Esta concepg¢do proporcionou o ideal de um masico completo, que
conseguisse apresentar na pratica todos argumentos teéricos e também justificar na teoria sua

performance pratica. Com isso, 0 ensino da mausica passou a visar a formagdo do mdasico
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perfeito, que possuisse os dois polos em uma s6 pessoa, de forma que o professor conseguisse
transmitir a “teoria da pratica” (BEYER, 1999, p.28).

Também no que diz respeito a musica, foi retomado o valor do ethos, ja descrito
anteriormente, que versa sobre o impacto que a musica exerce nas emog¢des do homem. Outras
caracteristicas importantes foram a unido da musica com a poesia, a criagdo de novas regras
para o controle da dissonancia e o resgate da improvisagéo, proporcionando maior proximidade
da musica popular com a erudita. De acordo com Grout e Palista (1988, p.187), “Quando as
tercas e sextas foram admitidas ndo apenas na pratica, mas também na teoria, estabeleceu-se
uma distingdo mais clara entre consonancia e dissonancia”. Este fato promoveu, inclusive, a
mudanca na afinagdo dos instrumentos, uma vez que “a sonoridade das consonancias
imperfeitas se tornava perfeitamente aceitavel” (GROUT e PALISCA, 1998, p. 187). Na
medida em que a musica passou a ser considerada uma ciéncia humana, a perspectiva que se
tinha sobre o conhecimento musical mudou, adquirindo novas variedades de objetos de estudo
dentro de si mesma (BEYER, 1999, p. 28).

Além disso, 0 acesso a producao musical e ao ideario no qual estava fundada aumentou
significativamente gracas ao advento da imprensa. Tanto € que no século XVI a leitura e a
execucao de masicas deixaram de ser atividades restritas a compositores da Igreja e das cortes
e passou a promover o amadorismo das elites em todo o continente.

O madrigal tornou-se o género mais importante do Renascimento até meados do seculo
XVII, dando a Italia o status de referéncia musical da época. Entretanto, também ha de se
destacar que, ao contrario do foco dado a mdsica internacional nos séculos anteriores, as
composic¢des nacionais tiveram grande valorizacdo, de modo que cada pais procurou criar um
género ou a0 menos uma caracteristica que o representasse.

Em relacdo a musica sacra, a Reforma Protestante iniciada por Martinho Lutero em
1517 trouxe mudancas significativas. A principal delas foi a criacdo dos corais, musicas
compostas para a congregacdo cantar de maneira unissona, facilitando assim o aprendizado e a
participacdo do povo. Outras alteragdes aconteceram, mas de maneira diferente em cada pais.
Na Alemanha, por exemplo, os salmos foram adaptados de forma a apresentarem rimas e
métrica que permitiam melhor encaixe nas melodias. J& na Inglaterra, a tradicdo musical
herdada da Igreja Catolica quase néo foi alterada.

Neste contexto da Reforma a Igreja Catolica tambem promoveu mudancas, iniciando
0 processo que ficou conhecido como Contra-Reforma, pautado no ideério de que a masica

tinha o poder de tocar o coragdo e a mente do povo por meio da sacralidade. Além disso, utilizou
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como recursos de (re)conquista de seus fiéis a beleza da liturgia, a arte religiosa e a musica
litargica.

Retornando a tematica da educacdo, o Renascimento foi uma época em que se
comecgou a pensar com maior profundidade o processo educacional da infancia, onde a visdo

sobre as criancgas até entdo era o de “adultos em miniatura”, uma vez que

Adultos, jovens e criangas se misturavam em toda a atividade social, ou seja,
nos divertimentos, no exercicio das profissoes e tarefas diarias, no dominio
das armas, nas festas, cultos e rituais. O cerimonial dessas celebracdes ndo
fazia muita questdo em distinguir claramente as criangas dos jovens e estes
dos adultos. Até porque esses grupos sociais estavam pouco claros em suas
diferenciacdes. (VOLPATO 2002, p.218).

Surgiram também os conservatorios destinados a atender criangas Orfas e propicia-las
a educacdo, capacitando-as para viver em sociedade. A musica estava entre as disciplinas que
compunham o ensino nestas institui¢des, relevando assim ndo somente o reconhecimento da
importancia de seu aprendizado, mas também o acesso a ele pelos menos favorecidos
socialmente. O primeiro conservatorio se tem registro foi o Santa Maria de Loreto, fundado na
Italia, em 1537, pelo padre José Tapia (SADIE, 1994).

Com a organizacdo da instituicdo escolar, o ensino (também de musica) foi estruturado
de maneira coletiva e ndo mais como relacéo particular entre o mestre e 0 aprendiz. Tal mudanca
aconteceu gradativamente, tanto em instituicdes do Estado quanto religiosas (catllicas e
protestantes) e familiares. Embora a educacéo tivesse o apoio da religido, o ensino religioso
desvinculou-se das escolas e encontrou sua pratica somente nas instituic@es religiosas.

Foi também neste periodo que a educacdo musical europeia chegou ao Brasil, trazida
pelos jesuitas. A metodologia por eles utilizada se pautava na pratica exaustiva de exercicios,
condizendo com o rigor que permeava a concep¢do educacional que obtinham. Dessa forma,
pode-se afirmar que a primeira proposta pedagogica de ensino de musica europeia no Brasil
surgiu no século XVI. E importante destacar a utilizagio do termo “musica europeia” neste
contexto, reconhecendo a existéncia e a importancia da muasica indigena, que ja era praticada e

ensinada no Brasil antes da chegada dos colonizadores.

Barroco
Avangando um pouco mais na historia e voltando ao velho continente, o periodo
Barroco caracterizou-se pela expressdo dramética das emoc6es, de modo que a arte buscou ir

além da contemplacéo e proporcionar reacdes emocionais no publico. Esta concepcéo acabou
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por embasar a teoria dos afetos, em que, de acordo com Benassi e Victorio (2014, p.34),
“atribui-se, com base num conceito de imitacdo, efeitos da alma humana a determinadas
melodias, ritmos ou harmonias”.

Entretanto, tal influéncia emocional ndo foi exclusiva da masica, tanto que, no século
XVII, o teatro europeu passou por grande evolugdo neste sentido, calcado em nomes como
William Shakespeare (1564-1616) na Inglaterra e os franceses Moliére (1622-1673) e Jean
Racine (1639-1699). Todo este desenvolvimento teatral influenciou diretamente o surgimento
da dpera, uma nova expressdo artistica formada pela interacdo da musica, do teatro e da pintura.
Por envolver simultaneamente trés linguagens artisticas diferentes, a dpera logo encantou o
publico e se tornou a principal expressédo artistica deste periodo.

Além dessa busca pelas emocoes, outro fator importante no Barroco foi o pensamento
cartesiano, pelo qual buscou-se entender as regras e 0os métodos de todos os fenédmenos com
clareza e distingdo. Até mesmo os sentimentos foram objetos de estudo deste pensamento e isso
proporcionou grandes avangos musicais, dentre os quais alguns serdo descritos a seguir.

As composicBes variaram bastante quanto a ritmica, utilizaram o cromatismo com
maior frequéncia e adotaram a caracteristica do baixo continuo, onde se escrevia somente o
baixo, a voz aguda (principal) e as cifras, que serviam como base para que 0s mUsicos
preenchessem, cada um a seu modo, as demais vozes. Além disso, na segunda metade do século
XVII apareceram as primeiras composi¢des de carater tonal.

A utilizacdo de instrumentos também aumentou, principalmente na formacdo de
grupos onde interagiam com as vozes. Sdo exemplos o concertato, que alternava grupos
instrumentais e vocalicos durante uma mesma musica, € a cantata, composta por voz e baixo
continuo e dividida em diferentes partes, chamadas de recitativo, arias e ariosos. Ao final do
periodo Barroco, a cantata foi introduzida na musica liturgica e passou grande evolugéo quanto
a sua complexidade musical e nimero de vozes. Alids, muitas das inovacdes do Barroco
surtiram efeito também na mdsica sacra, tanto catélica quanto luterana.

Com o tempo, a escrita instrumental foi diferenciada da vocal, proporcionando maior
direcionamento por parte das composicdes e valorizando, principalmente, o timbre e a altura de
cada instrumento. Surgiram diferentes tipos de musica instrumental, como as varia¢0es e as
pecas abstratas (classificadas em improvisatorias, continuas, seccionais e dancas), alem de
composicdes direcionadas a instrumentos especificos, como 6rgéo, alatde e cravo, e a grupos
instrumentais, como as musicas de camara (as vezes composta de instrumentos e vozes) e para

orquestra.
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Quanto a educacdo, os registros mostram também nesta tematica a influéncia do
pensamento cartesiano, em que as escolas procuraram aprimorar a formacéo de seus alunos,
ampliando a quantidade de conhecimentos e organizando-os de acordo com a faixa etaria e o
nivel social, acdo esta que acaba por revelar também a segregacéo educacional. Além disso, a
exigéncia passou a ser mais forte. Na area musical ndo foi diferente, os alunos também foram
classificados em diferentes turmas e a virtuosidade foi buscada incessantemente. Dentre 0s
resultados de reorganizacdo, constata-se que, de maneira geral, os alunos chegavam a niveis
profissionais cada vez mais cedo.

Perante a este contexto, pode-se observar grande preocupacdo no que diz respeito a
absorcdo por parte dos alunos de toda a evolucdo que a musica da época trazia, fator este que
intensificou significativamente o tempo de estudo e também os conteddos, tendo como base a
ideia de que em um periodo onde se valorizava as emocdes, 0 dominio dos conhecimentos
tedricos e praticos eram vistos como pré-requisito para que 0 compositor conseguisse externar

de maneira digna os sentimentos de sua alma.

Classicismo
No século XVIII iniciou-se o periodo Classico, onde as composi¢es musicais visaram
maior equilibrio emocional e procuraram deixar de lado o drama que caracterizou o periodo

anterior. De acordo com Hanning (2010, p.310),

se 0 objetivo das artes do Barroco era provocar as emogoes, seu proposito no
Classicismo era construir uma visdo ideal da vida e da natureza, em
consonancia com os ideais de realismo, contengdo, harmonia e ordem do
lluminismo.

O ponto central na musica dessa época foi a busca por um estilo musical universal, que
conseguisse sintetizar o que de melhor cada pais e compositor haviam feito, indo ao encontro
da légica da retérica. De maneira geral, as composicdes deste novo estilo deram maior enfoque
a melodia, organizada por meio de frases e tendo como sustentacdo a harmonia em cadéncias,
com poucos acordes e com o baixo arpejado. A forma musical também adquiriu caracteristicas
que possibilitaram maior identificacdo do comeco, do meio e da parte final das composi¢des.
Em oposicdo ao Barroco, que frisava uma mesma emocéo para toda a masica, ou ao menos o
uso de uma emocao diferente em cada parte de uma mesma obra, o Classicismo trabalhou com

0 contraste das emoc0es, de maneiras a utiliza-las no plural, em uma mesma composi¢do, como
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uma espécie de didlogo, tendo como fundamento o ideério de pensadores como Descartes, que
afirmavam que as emogdes se ddo em um fluxo continuo.

Na busca por este ideal, compositores de diferentes paises se destacaram, cada um a
seu modo, dentre os quais alguns seréo descritos a seguir. Como ja mencionado, ndo é intengédo
desta pesquisa elencar todos 0s compositores que marcaram a historia da musica, contudo, do
contexto do Classicismo em diante, alguns serdo mencionados, ainda que de maneira rasa, em
funcdo da importancia que tiveram para a Educacdo Musical da atualidade. Além disso, cabe
frisar que a transicdo do Barroco para o Classicismo foi gradual e ndo de maneira imediata,
permitindo assim a coexisténcia de diferentes tendéncias e estilos musicais e, dessa forma,
alguns compositores desta época trazem no inicio de suas obras caracteristicas do Barroco,
externando as do periodo seguinte em composicdes posteriores. As informagbes sobre 0s
compositores a seguir tiveram, como ponto basilar, os autores Grout e Palisca (1988).

Na Italia, seu principal representante foi Antonio Vivaldi (1678-1741), cuja producédo
registrada abrange cerca 500 concertos e sinfonias, 90 sonatas para solista e para trio, 49 6peras
e diversas cantatas, motetes e oratorios. Conforme os numeros apontam, Vivaldi dedicou-se
mais a composicdo de concertos que, na época, dividiam-se entre concerto grosso (que alternava
a execucdo entre um grande numero de instrumentos e um pequeno grupo de instrumentos
solistas) e concerto solo, onde a alternancia era entre a orquestra como um todo e um Unico
instrumento, sendo este, na maioria das vezes, o violino. Dentre estes concertos, um dos mais
famosos, sendo o mais, ¢ “As quatro estagdes”.

Na Franca, Jean-Philippe Rameau (1683-1764) comp0s varias dperas e teve grande
importancia tedrica. O livro “Tratado de Harmonia”, de 1722, ¢ considerado o marco do estudo
do tonalismo, onde apresenta os acordes com funcdo de ténica, dominante e subdominante. Seu
compatriota Francois Couperin (1668-1733) uniu conceitos musicais franceses e italianos,
dedicando-se majoritariamente a producdo de suites para serem tocadas no cravo, instrumento
sobre o qual lecionava.

Na Alemanha também se destacaram dois compositores. Johann Sebastian Bach
(1685-1750) é sem duvida um dos principais representes deste periodo, ao passo que, com
excecdo da Opera, compbs musicas de todos 0s géneros de sua epoca e abrangeu com
profundidade variados instrumentos e também o canto, utilizando-se de um vocabulario
proprio, que o diferencia de todos 0s outros compositores da historia. O segundo é Franz Joseph
Haydn (1732-1809), cujo reconhecimento se da ndo somente pela qualidade de sua obra, mas
também por sua extensdo e diversidade: tendo como destaque 108 sinfonias e 68 quartetos

catalogados, comp6s também concertos, serenatas, trio de cordas, trios com pianos e outras
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obras de camera, arias, sonatas para piano, missas e outras composic¢des liturgicas, operas,
cantatas, can¢es e oratorios.

Na Inglaterra, o compositor de destaque foi George Frideric Haendel (1685-1759),
que, ao obter contato com a musica de diferentes paises e seus respectivos compositores,
conseguiu unir em sua obra, juntamente com a tradi¢do dos corais do pais no qual nascera, a
seriedade alema, a suavidade italiana e a imponéncia francesa. Em meio ao contexto de
internacionalizacdo das artes ao qual a Europa se encontrava, Haendel foi considerado, em sua
época, 0 maior compositor do mundo. Compa0s suites, sonatas, concertos, dperas e oratorios.

Por fim, na Austria, o prodigio Wolfgang Amadeus Mozart (1756-1791) comp0s seus
primeiros minuetos aos 6 anos de idade, a primeira sinfonia aos 8, o primeiro oratorio aos 11 e
a primeira Opera aos 12. Ao total, escreveu mais de 600 obras, compostas também por sonatas,
serenatas, masicas sacras, quartetos e concertos.

A partir das producbes de seus musicos, pode-se resumir 0s principais géneros
musicais do periodo Classico em: sonata, definida como peca instrumental formada por
movimentos que possuem contraste entre si, escrita geralmente com contrapontos e abertura de
trés vozes; sinfonia, que trata-se de uma composi¢do formada por trés movimentos (rapido-
lento-rapido), presente inicialmente em aberturas instrumentais das Operas mas que,
posteriormente, passaram a ser tocadas em apresentacoes independentes; concerto, tido como
composigdo escrita para um ou mais instrumentos solistas, acompanhados por orquestra ou
piano; e o estilo sensivel, cujo nome original € a palavra alema empfindsam (de mesmo
significado), que € um tipo de musica que visa maior expressividade, aderindo a utilizacao de
modulagdes, suspense e mudancas repentinas na harmonia, no andamento e na dinamica.

No que diz respeito a educacdo, esta jd conseguia atingir 0 povo com maior
abrangéncia, ndo sendo, portanto, tdo restrita a nobreza quanto em tempos anteriores. A
preocupacdo com a esquematizacdo do ensino voltado a infancia também aumentou, tanto que
“ndo € por acaso que o periodo coincide com o surgimento de métodos educacionais”
(FONTERRADA, 2005, p.59). De fato, os primeiros registros sobre a sistematizacdo do ensino
sdo deste periodo, pautados na metodologia de transmissdo do conhecimento. Os compositores
produziram muitos métodos voltados ao ensino de instrumentos, propiciando significativa
melhora no processo de aprendizagem dos estudantes, desenvolvendo a técnica e o virtuosismo.

Tal acdo pode ser vista como fruto da intensa busca pela melhor maneira de se ensinar
e, como consequéncia, de se propiciar o aprendizado do aluno com maior eficiéncia. Os
estudiosos da educagdo dessa época tiveram grande afinco em descobrir como se dava o

processo de ensino-aprendizagem, procurando obter respostas que pudessem ser traduzidas na
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elaboracdo de metodologias que contemplassem a "organizacdo do desenvolvimento
psicologico” ( , 2008, p.60).

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) realizou contribui¢cdes importantes neste sentido,
tanto para a educacao de maneira geral quanto para o ensino da masica. Suas ideias foram tdo
importantes que pautaram conceitos pertencentes ao periodo Cléssico e também ao
Romantismo, além do que muitas das linhas educacionais da atualidade utilizam principios
deste personagem.

De acordo com Rousseau, 0 homem é incapaz de comunicar-se diretamente com outro
homem, de forma que para isso precisa de meios, dentre os quais estd a linguagem. Toda via,
estes meios acabam por impedir que o homem consiga fazer-se totalmente claro, mostrar-se
como é, proporcionando inclusive que se afaste de sua prépria natureza, ao passo que “a
mediacdo dos signos representativos que permeiam o modo de existir humano, nas sociedades
contemporaneas, coloca em risco a unidade do ser social e, a0 mesmo tempo, a autenticidade
das relagdes humanas” (FREITAS, 2008, p.54). Afirmando ser a musica a “voz da natureza”
(ROUSSEAU, 1978, p.198), Rousseau a vé como uma arte auténtica, detentora de “um lugar
privilegiado na escala hierarquica dos valores expressivos por sua proximidade em relacdo a
Natureza” (FREITAS, 2008, p.54). Dessa forma, a musica é concebida como essencial para a
comunicacgéo plena do ser humano, ou seja, por meio dela, 0 homem adquire a capacidade de
se comunicar sem ser corrompido, sem se afastar de sua natureza.

Ainda segundo Rousseau (1978, p.191), “os sons, ha melodia, ndo agem em nds apenas
como sons, mas como sinais de nossas afei¢oes, de nossos sentimentos. Desse modo despertam
em nés 0s movimentos que exprimem e cuja imagem neles reconhecemos”. Dessa forma,
defendeu uma metodologia musical que visasse propiciar ao educando um encontro com sua
prépria natureza por meio da mdsica, iniciando em atividades envolvendo audi¢do, vivéncia de
sensaces, pulso, ritmica e movimentos sonoros para depois dar inicio a leitura e a préatica. Os
métodos ativos, inclusive, foram embasados neste pensamento.

Outros pensadores desta época que tiveram parte no desenvolvimento da pedagogia
musical foram Pestalozzi, Froebel e Herbart. Todos eles traziam consigo a ideia de que o
aprendizado musical e o uso de canc¢des na escola contribuem na formacdo do carater dos
alunos. Contudo, cada um deles elaborou uma metodologia propria para que isso acontecesse.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) chegou a organizar principios para um sistema

de educacdo musical, apresentados a seguir:
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. Ensinar sons antes de ensinar signos e fazer a crianga aprender a cantar
antes de aprender a escrever as notas ou pronunciar nomes.

. Leva-la a observar auditivamente e a imitar sons, suas semelhancas e
diferencas, seu efeito agradavel e desagradavel, em vez de explicar coisas ao
aluno - em suma, tornar o aprendizado ativo, e ndo passivo.

. Ensinar uma coisa de cada vez: ritmo, melodia e expressdo antes da
crianca executar a dificil tarefa de praticar elas de uma vez.

. Fazé-la trabalhar cada passo dessa divisdo até que domine antes de
passar para o proximo.

. Ensinar os principios e as teorias ap0s a pratica.

. Analisar e praticar os elementos do som articulado para aplica-los na
masica.

° Fazer que o0s nomes das notas correspondam aos da musica
instrumental. (FONTERRADA, 2005, p. 52)

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) pautou-se em um ideério de carater
conservador sobre o ensino musical, desenvolvendo em sua metodologia aspectos direcionados
a aprendizagem da teoria e da pratica instrumental, sem levar em conta as questfes da vivéncia
e das sensacoes.

Friedrich Froebel (1782-1852) foi um educador que desenvolveu o primeiro jardim de
infancia, pautado em uma metodologia voltada a ideia de atividade e liberdade. Segundo ele,
frente ao contexto da idade de seu alunado, o ensino musical deveria ser algo divertido,
realizado por meio de cancdes alegres e que contagiassem as criancas. Foi um grande defensor
do ensino de musica e das artes em geral, “com a intengao de assegurar a cada crianga um amplo
e completo desenvolvimento de sua natureza na apreciagdo de obra artistica” (FONTERRADA,
2005 p.53).

Jean-Philippe Rameau, por sua vez, trouxe ao ensino musical uma abordagem
interdisciplinar, procurando relaciona-lo com conceitos cientificos presentes em outras areas do
conhecimento, como a fisica e matematica.

Com base nesta explanacdo sobre os educadores (musicais ou ndo) do Classicismo, é
possivel averiguar que, embora tivessem diferentes metodologias e visdes sobre o ensino, todos
concordavam com o fato de que a aprendizagem musical € algo essencial para a formacéo plena
do ser humano, de maneira que cada um contribuiu a seu modo para que ela acontecesse. Além,
ja é possivel observar de modo mais concreto o surgimento de diferentes linhas de pensamento
a respeito do ensino da masica. Até entdo, a evolucéo da educacdo musical ocorrera de maneira
linear, todavia, a partir deste momento, percebe-se a existéncia de ramificacdes a respeito da
maneira de se ensinar, fendmeno este que, além da diversidade pedagdgica que proporcionou,
teve sua importancia ao propiciar maior nimero de reflexdes e caminhos para 0 ensino,

aumentando também, portanto, as possibilidades da aprendizagem.
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Romantismo

Seguindo a linha do tempo e retomando a historia da masica em seu ambito geral,
Ludwig van Beethoven (1770-1827) é um compositor cuja obra, embora pequena se comparada
a seus antecessores, pode ser dividida em trés periodos que auxiliam em muito na sintese da
evolugdo musical de sua época.

O primeiro periodo faz alusdo a transicdo do Classicismo para 0 Romantismo. Nele
Beethoven adquiriu independéncia financeira por meio de sua performance como pianista e
pelas composi¢des voltadas ao mercado de amadores. As caracteristicas do Classicismo séo
muito evidentes em suas composi¢Ges nessa epoca, marcadas pela influéncia de Haydn e
Mozart.

O segundo periodo ja representa 0 Romantismo, onde o idedrio basilar tem a inspiracédo
(mesmo involuntéria) como algo imprescindivel na criacdo musical. Nas palavras de Hanning
(2010, p.407), “os compositores respeitavam as convencdes de forma e as relagdes tonais até
certo limite, mas suas imaginac6es os levaram a transpor limites do que antes era tido como
razoavel e a explorar novos campos sonoros”. Dessa forma, por meio de suas inspiracdes,
Beethoven foi ao encontro dessa proposta e, consequentemente, suas composicOes se
diferenciaram cada vez mais das dos demais compositores. Contudo, foi nesta época que sua
audicdo comecou a se deteriorar.

No terceiro periodo, Beethoven vivenciou situa¢des antagdnicas. No principio, gozava
de seu reconhecimento e do retorno financeiro que isso Ihe proporcionava. Posteriormente, sua
deficiéncia auditiva se acentuou drasticamente, levando-o a compor com base em seus
conhecimentos tedricos e em sua memdria musical auditiva. Como consequéncia, sua musica
obteve grande salto de qualidade quanto a técnica, as conexdes entre os diferentes movimentos
e na exploracdo do contraponto. Explorou (mesmo sem ouvir) novas sonoridades, como o
pizzicato (técnica de tocar o violino e o violoncelo sem o arco, apenas com os dedos) e elaborou
composi¢des com maior nimero de movimentos. Sua composicdo mais famosa, a Nona
Sinfonia, foi escrita quanto ja estava completamente surdo e também regida por ele no dia de
sua estreia, de modo que ele demorou a perceber que deveria se virar para agradecer aos

aplausos.

Tendo frequentemente celebrado o heroismo na sua mdusica, Beethoven
tornou-se, ele préprio, um herdi cultural, cuja reputacdo cresceu e se espalhou
ao longo do século XIX. Sua histéria de vida ajudou a definir a visdo
romantica do artista criativo como um excluido social que sofre corajosamente
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para trazer & humanidade um sopro do Divino através da arte. ( ,
2010, p. 396).

Conforme observado na histéria de Beethoven, no Romantismo, 0s compositores
adquiriram maior liberdade de expressdo, ao passo que ndo tinham mais patronos, como na
época das cortes. Suas composicGes eram vendidas de maneira independente.

Além disso, nesta época emergiram novas tendéncias na criacdo musical. Uma delas
sdo as obras pragmaticas, que traziam em sua composicao elementos da musica, da literatura e
da poesia. Outra foi 0 organicismo, sugerindo que cada composi¢do deveria preocupar-se em
transmitir com originalidade as ideias do compositor (orgénico), sem se preocupar com normas
e estruturas harmdnicas pré-concebidas. Por fim, também se destaca a utilizacdo de contrastes
fazendo mencdo as emocdes humanas, traduzidos na variacdo da quantidade de instrumentos,
na duracao das pecas, no andamento e na dindmica. Devido as suas possiblidades de variacfes
sonoras, a orquestra tornou-se a principal forma de expresséo.

Embora novas, as tendéncias mencionadas foram aplicadas em géneros musicais ja
existentes no Barroco, de modo que estes nao foram abandonados e sim transformados. Neste
sentido, Hanning (2010, p.411) coloca que “a primeira geracdo dos compositores romanticos
encontrou novas maneiras de abordar os géneros musicais consagrados do século XVIII”.
Dentre estes musicos que, apds Beethoven, representam a primeira geracdo do Romantismo,
merecem destaque Schubert, Berlioz, Mendelssohn, Robert Schumann, Clara, Schumann e
Chopin.

Até entdo, a constante busca pela evolucdo da musica fazia com que os compositores
e 0 publico em geral centrassem a atencdo somente nas inovagdes, desprezando composicdes
antigas. Embasada pelo nacionalismo que se fortalecia neste periodo, a segunda geracdo do
Romantismo trouxe ao cenario musical grande resgaste pela musica do passado, sem deixar de
lado o que na época era atual. Dessa forma, houve um valioso encontro entre geragdes da
masica, propiciando o surgimento de inovagdes advindas desta abordagem historica. E este foi
justamente o desafio dos compositores, criar obras que despertassem o interesse de um publico
que estava passando por um periodo de resgate da musica feita por geracGes anteriores.

O hungaro Franz Liszt (1811-1886) proporcionou grande evolucao do estudo de piano,
inaugurando inclusive a tradicdo dos concertos solos para o instrumento. Na Austria, Anton
Bruckner (1824-1896) procurou unir a expressividade romantica a sinfonia tradicional, além de

dedicar-se com profundidade a masica sacra. O alemao Johannes Brahms (1833-1897) também
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trouxe caracteristicas da musica tradicional a novas composicdes, tendo como destaque pegas
de camara, sinfonias e composic¢des para piano.

Por fim, o russo Piotr II’yich Tchaikovsky (1840-1893) uniu de maneira inovadora a
cultura musical de seu pais com a europeia, principalmente francesa e austro-hungara, levando-
0 a compor valsas, sinfonias e os balés mais conhecidos de todos os tempos: O Lago dos Cisnes
(1876), A Bela Adormecida (1889) e O Quebra-Nozes (1892). De acordo com Hanning (2010,
p.485), os balés de Tchaikovsky combinam “melodias memoraveis, algumas das quais sugerem
cancdes e ritmos folcloricos russos, com uma orquestracdo maravilhosamente colorida, que se
adequa perfeitamente a atmosfera de contos-de-fadas das estorias e aos gestos do balé classico”.

Em relacdo a educacdo musical, destaca-se nessa época o surgimento das primeiras
escolas particulares com carater profissionalizante, como o Conservatorio de Paris (1794) e o
Royal Academy of Music (Inglaterra, 1822). Pouco a pouco, este modelo de escola, ja
desvinculado da ideia de internato e orfanato, espalhou-se pelo mundo, chegando inclusive ao
Brasil.

A busca pelo virtuosismo, pelo dominio técnico do instrumento e também da teoria
musical proporcionou a volta da procura pelo ensino particular, entre 0 mestre e o aprendiz.
Neste intuito, a producéo de tratados contendo exercicios técnicos e tedricos aumentou bastante,
assim como a elaboracdo de cadernos voltados a instrumentos especificos. Dessa forma, no
século X1X o ensino musical foi impulsionado por meio de duas modifica¢des organizacionais:
acriacdo de conservatdrios voltados a profissionalizacdo musical e a volta da procura por ensino
particular, concebido como promotor de maior eficacia quanto ao aprendizado.

O surgimento de movimentos nacionalistas que marcou o fim do século XIX europeu
também chegou em territorio brasileiro. Estes movimentos podem ser caracterizados pela
intencdo que os compositores de cada pais tiveram em buscar nas tradicdes de sua nagdo a
inspiracdo necessaria para compor, dando menor ou nenhuma énfase aos estilos internacionais.
Tal fenbmeno enriqueceu e diversificou consideravelmente a producdo musical, ampliando os
estilos e as influéncias dos compositores e proporcionando assim grande variedade quanto a
singularidade em cada obra, em que cada pais.

No Brasil, Carlos Gomes (1836-1896) foi o principal compositor do século XIX, sendo
o primeiro a ficar conhecido internacionalmente. Embora tenha colocado tematicas
nacionalistas em suas obras, sua musica ndo apresenta elementos especificos brasileiros. A
opera “O Guarani”, por exemplo, tem o nome referente aos indigenas do Brasil, mas sua
estrutura musical traz elementos da Italia, local onde Carlos Gomes viveu e estudou muito

tempo. Além disso, a visdo romantizada do Brasil presente nesta obra faz referéncia ao modo
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com o qual os europeus imaginavam nosso pais na época, fugindo drasticamente da maneira
com a qual o povo brasileiro se identificava. E claro que ndo se pode tirar a importancia que
Carlos Gomes deu ao Brasil no cenario mundial, contudo, ha de se reconhecer que seu
nacionalismo se pautou em éticas europeias, principalmente a italiana.

Os marcos que representam a inser¢do do Brasil no cenario musical foram o Imperial
Conservatdrio de Mdsica do Rio de Janeiro, inaugurado em 1841, e a Opera Nacional, fundada
em 1857, visando formar musicos e também publico. O Conservatdrio passou por diversos
problemas financeiros, firmando-se como referéncia somente ap6s a proclamacéo da Republica.
Quanto & Opera Nacional, embora as criacdes fossem na lingua portuguesa, toda maneira de se
compor espelhava-se nas tradigdes italianas. Por conta de escandalos administrativos, passou
por diversas mudancas de nome e de estrutura, de modo a ser extinta definitivamente em 1863.

Carlos Gomes foi, de certa forma, fruto do anseio que se tinha na época por um musico
virtuoso em terras brasileiras. Todavia, assim que obteve destaque no ambito nacional, recebeu
0 convite do imperador para aprofundar seus estudos no velho continente e o aceitou de
imediato.

O ensino de musica na escola comum brasileira também teve seu inicio no século XIX,
mais precisamente no ano de 1854, em que o aprendizado musical foi reconhecido como
“necessario para a formagdo do cidadao” (OLIVEIRA, FARIA ¢ GOMES, 2013, p. 742). O
Decreto n° 981, de 20 de novembro de 1890, que aprovou o regulamento da instru¢do priméria
e secundaria do Brasil (na época Estados Unidos do Brazil), tinha como exigéncia que o
professor da disciplina de musica apresentasse formacdo especifica para tanto. Além disso,
descriminava de maneira organizada os contetdos e conceitos musicais que deveriam ser
trabalhados em cada nivel de escolaridade. Contudo, como apenas uma parcela infima da
populacdo tinha acesso a escola, o ensino da masica continuou a ser destinado a poucos.

Alberto Nepomuceno (1864-1920) e Alexandre Levy (1864-1892) foram os
compositores que, segundo Guérios (2009), iniciaram a criacdo de uma musica verdadeiramente
brasileira ao reconhecerem que, para isso, seria necessario o0 estudo sobre as caracteristicas
folcloricas e culturais de todas as regides do pais. De acordo com o autor, “As suites de
Nepomuceno e de Lévy fazem parte das poucas e limitadas tentativas de composigdo de musica
erudita nacional brasileira até 1920” (GUERIOS, 2009:115); entretanto, mesmo em carater
raso, sdo importantes pelo pioneirismo que representam.

Como nesta época de inicio de nacionalismo na mdusica brasileira a educagdo musical
era ainda espelhada nos modelos europeus a ideia de promover algo que tivesse sua real origem

no povo e na cultura deste pais ainda era uma ideia longinqua, estudar no velho continente era
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a principal meta dos musicos brasileiros. Henrique Oswald (1850-1931) e Francisco Braga
(1868-1947) sdo alguns exemplos de musicos que se destacaram em territério nacional e

optaram por aperfeicoar seus estudos na Europa.

Século XX (Modernismo, Avant-garde, Futurismo, Neoclassicismo, Novo Realismo, Musica
Viva e Musica Nova)

O século XX trouxe contextos variados que muito influenciaram a histdria da musica,
dos quais podem ser elencados: o aumento da comunicacdo mundial;, o éxodo rural
proporcionado, principalmente, pelo crescimento da industria; a organizacdo de sindicatos dos
trabalhadores; a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), que proporcionou o fortalecimento do
Estados Unidos, o enfraquecimento das poténcias europeias e a independéncia de muitos paises;
0 inicio da Unido Soviética; o surgimento de estados totalitarios, como o fascismo italiano
(1922) implantado por Mussolini, 0 nazismo alemdo (1933) de Hitler e a ditadura espanhola
(1936) comandada pelo “Generalissimo” Francisco Franco; a forte migragdo de povos europeus
para paises da América, especialmente para os Estados Unidos; o crescimento da influéncia da
mausica norte-americana em paises europeus; a crise mundial provocada pela quebra da Bolsa
de Nova lorque (1929); a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), que foi a mais destrutiva de
toda histéria humana; a Guerra Fria (1945-1991), envolvendo disputas entre paises capitalistas
e socialistas; com o fim da Guerra Fria, o surgimento de blocos econémicos na Europa, na
América e na Asia; e, perpassando todo século, a revolucdo tecnolégica.

De fato, a tecnologia trouxe a mausica inumeros beneficios. Com as primeiras
gravacOes (datadas do final do século XIX) e o uso do radio, a circulacdo da mdsica enquanto
performance (sonora e ndo em partitura) ampliou-se bruscamente, atingindo de maneira macica
grande parte da populacdo, propiciando a valoriza¢do da musica popular e dando inicio ao
mercado da musica de massa. Todavia, vale ressaltar que, no inicio do século XX, as gravacgdes
ainda deixavam muito a desejar quanto a qualidade sonora e, assim sendo, a maioria das
mdusicas tocadas no radio eram executadas ao vivo.

A fita cassete, inventada na década de 1930, possibilitou que qualquer pessoa
realizasse gravacgdes, ampliando ainda mais a producdo e a circulagdo sonora. Dessa forma, o
radio e as gravacOes fizeram do século XX um cenario de grande comunicacdo musical, de
modo que cada lugar do mundo passou a ter acesso a musica produzida em todo planeta,
fendmeno este que se ampliou ainda mais no decorrer do século com a TV, o computador € a

internet.
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Quanto as composi¢Ges musicais, 0 principal movimento que marcou o inicio do
século XX foi 0 Modernismo, que buscava trazer inovagdes sem deixar a tradicdo de lado. A
priori, tal definicdo assemelha-se ao Romantismo, contudo, existem diferencas um tanto quanto
contrastantes. No Modernismo, os artistas nao tinham intencdo alguma de agradar ao publico,
pregavam a “arte pela arte”. Inclusive, a aceitagdo rapida pelo publico era mal vista entre os
compositores, pois indiciava que a obra ndo tinha inovagéo o suficiente para causar estranheza,
ou seja, para ser vista como um fenémeno.

O nacionalismo presente no Modernismo também apresentou diferencas quanto ao
nacionalismo romantico, pois ndo buscava simplesmente incluir elementos culturais nas
composigdes e sim utilizad-los como inspiracdo para novas criagdes. Mesmo o resgate que se
fazia a tradicdo era neste sentido de reinterpretacéo.

Outro ponto a ser elencado é o esgotamento da musica tonal. Muito ja se havia criado
sobre a harmonia tonal e os compositores se viram obrigados a atingirem uma proxima etapa.
Foi entdo que surgiram 0s compositores pds-tonais e atonais, caracterizados por comporem
musicas que nao possuem relacdo direta com uma tonalidade ou mesmo que ndo apresentam
relacdo alguma, respectivamente.

A sobrevivéncia dos compositores deste periodo ocorria, de maneira geral, pelos
cachés que recebiam em apresentacdes, pelas encomendas de composi¢des, pelas instituicoes
as quais lecionavam, pelos direitos autorais e pelo trabalho realizado ao Estado, uma vez que,
mais do nunca, a musica estava fortemente vinculada a politica, sendo uma importante
ferramenta de unificacdo e homogeneizacdo, ou, é claro, de critica.

Dentre os compositores modernistas dessa primeira metade do século XX, destacaram-
se os franceses Claude Debussy (1862-1918) e Maurice Ravel (1875-1937), o espanhol Manuel
de Falla (1876-1946), o inglés Ralph Vaughan Williams (1859-1924), o tcheco Leos Janacek
(1854-1928), o finlandés Jean Sibelius (1865-1957), os russos Sergei Rachmaninov (1873-
1943) e Alexander Scriabin (1872-1915) e os austriacos Arnold Schoenberg (1874-1951),
Alban Berg (1885-1935) e Anton Webern (1883-1945).

Em paralelo com o modernismo, o movimento avant-garde (nome de origem francesa
cuja traducdo ¢ “linha de frente”), buscou romper os elos musicais com o passado, propondo
inovacg0es singulares e desprendidas da tradicdo. Hanning (2010, p.556) descreve a avant-garde

como

a arte que busca derrubar as estéticas ja aceitas para comegar outra vez. Mais
que uma tentativa de escrever musica adaptada ao repertorio cléssico, 0s
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compositores avant-garde desafiaram o proprio conceito dos cléssicos
imortais, convidando seus ouvintes a focar no que estava acontecendo no
presente. Seu movimento é marcado ndo por elementos de estilo semelhantes,
mas por atitudes semelhantes, particularmente uma oposi¢ado implacéavel ao
status quo.

Esta postura frente a criacdo musical proporcionou o surgimento de grupos singulares
e inovadores. O Futurismo, por exemplo, é o resultado da proposta de um grupo de italianos
que romperam ndo somente com a tradicdo musical, mas também com a propria sonoridade
conhecida, criando novos instrumentos e realizando, em algumas vezes, uma combinagdo com
0s instrumentos ja existentes. Todavia, na Segunda Guerra Mundial estes instrumentos foram
destruidos e pouquissimos registros permaneceram.

O russo Igor Stravinsky (1882-1971) foi um dos compositores mais aclamados do
século XX e o iniciador do neoclassicismo musical, onde os compositores buscavam criar
releituras das obras do passado de maneiras a transforméa-las acrescentando caracteristicas
préprias. Viveu em diferentes paises e sua obra pode ser dividida em trés periodos. O primeiro,
chamado de russo, faz referéncia a época em que morou em sua terra natal e utilizou-se de
elementos musicais oriundos de sua cultura. O segundo, neoclassico, caracteriza-se pelo “uso
de géneros, formas, centros tonais e harmonias regulares ou neotonais do classicismo, aliado a
contengdo emocional ¢ a rejeigdo dos excessos romanticos” (HANNING, 2010, p.558) e
ocorreu na época em que morava na Franca. Por fim, o terceiro, chamado de serial, se deu inicio
quando passou a compor musicas serialistas, que € um estilo derivado do dodecafonismo?®.

Béla Bartok (1881-1945), nascido na Hungria, também contribuiu com a evolucéo
musical ao ser um dos primeiros etnomusic6logos, tendo como &rea de pesquisa a musica
camponesa de seus pais que, na época, abrangia muito mais territorios do que atualmente.

Outro movimento deste século que merece destaque é o Novo Realismo, que buscou a
criacdo musical pautada em elementos mais simples que seus contemporaneos, unindo
caracteristicas da musica popular (representada pelo jazz) com estruturas advindas do Classico
e do Barroco. O resultado esperado foi o de proporcionar maior acessibilidade a populacéo,
ocasionando, consequentemente, grande propagacdo em eventos sociais. Dentre o0s
compositores que representam este movimento estdo o austriaco Ernst Krenek (1900-1991) e o
alemdo Kurt Weill (1900-1950).

3 O dodecafonismo, criado pelo alemdo Arnold Schoenberg, é um sistema de organizacéo de alturas musicais, em
gue as 12 notas da escala cromatica sdo tratadas como equivalentes e organizadas em séries que devem nortear
toda a composigdo, tanto no sentido melddico (horizontal) quanto harménico (vertical) (HANNING, 2010).
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Quanto a realidade brasileira do século XX, o nacionalismo iniciado por Nepomuceno
e Lévy ganhou forca na década de 1920 com nomes como Mario de Andrade (1893-1945),
Francisco Mignone (1897-1986), Luciano Gallet (1893-1931), Oscar Lorenzo Fernandez
(1897-1948), Mozart Camargo Guarnieri (1907-1993), Radamés Gnatalli (1906-1988) e Villa-
Lobos (1887-1959), dos quais aqui se fara destaque ao ultimo citado, cuja importancia se da
também na &rea da educagdo musical do pais.

Além do nacionalismo, a musica brasileira teve contato com outros movimentos, como
0 Musica Viva, liderado pelo alemédo Hans-Joachim Koellreuter (1915-2005), que chegou ao
Brasil em 1937 e trouxe consigo a dodecafonia, que até entdo era desconhecida no pais. Além
do carater da dodecafonia, o Musica Viva buscava uma musicalidade universal, de maneira a
colocarem-se contra o nacionalismo.

Ha também de ser destacado o movimento Mdusica Nova que, liderado pelos
compositores Gilberto Mendes (1922-2016) e Willy Correa de Oliveira (1938), também se op6s
ao nacionalismo e possui caracteristicas de atonalismo e experimentalismo.

Tamanha diversidade musical abriu grande leque quanto as possibilidades de ensino
da mdsica, desde as metodologias utilizadas até as concepc¢des musicais em si, passando
inclusive pelo carater formativo quanto a visdo de mundo, como politica, sociedade e valores
em geral. Entretanto, por meio da influéncia de Villa-Lobos, a educagdo musical que se deu na
escola comum e, portanto, atingiu maior parcela da populacgdo brasileira, foi pautada no canto
orfebnico nacionalista, visando a formacdo de um povo unificado quanto a cultura e valores,
aplicada na tentativa de proporcionar a homogeneizacdo do alunado.

Dessa forma, este trabalho versara agora sobre a formacdo do professor de musica
brasileiro a partir da década de 1930, periodo este em que a mdsica tornou-se componente
curricular obrigatério do ensino basico primario, sendo difundida em todo territério nacional,

sob a lideranca de Villa-Lobos.

1.2.2 A formacdao do professor de musica brasileiro a partir de Villa-Lobos

Mesmo sem pertencer a elite de sua cidade, o carioca Heitor Villa-Lobos (1887-1959)
teve os estudos bancados por apadrinhamento e sua obra possui tamanha relevancia que sua
data de nascimento é celebrada no Brasil como o Dia Nacional da Musica Classica. Em 1920,
apos ser equiparado pelo renomado pianista Arthur Rubinstein com os principais modernistas
europeus, atingiu o auge de sua carreira e hoje € internacionalmente reconhecido como o maior
compositor brasileiro, mesmo tendo convivido em uma realidade dibia, com constantes criticas

e elogios a respeito de seu trabalho.
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O reconhecimento que obteve proporcionou a Villa-Lobos o convite para participar da
Semana da Arte Moderna (1922) e também o financiamento (parte pelo governo e parte por
outros artistas) para viver na Franca por cerca de dois anos, periodo de tempo que possibilitou
0 contato com renomados artistas europeus e também brasileiros que 1& viviam, como Tarsila
do Amaral e Oswald de Andrade.

Em 1930, demonstrando apoio ao entdo presidente Getulio Vargas e visando angariar
fundos para retornar a Paris, Villa-Lobos iniciou um projeto de educacdo musical popular
financiado pelo governo (por meio do interventor de S&o Paulo), justificando a necessidade de
“levar mUsica erudita a um povo que ndo tinha contato com concertos” (GUERIOS, 2009, p.
201-202). Acompanhado de outros musicos, Villa-Lobos viajou pelo Brasil promovendo
palestras e apresentacdes musicais de obras suas e também de outros compositores.

Ao final deste projeto, “recorrendo a um discurso nacionalista de tom quase militar,
absolutamente conforme a ideologia da Revolucdao” ( , 2009, p.206), o musico
conseguiu, também por meio do interventor de S&o Paulo, promover um concerto épico,
assistido por um publico estimado entre doze e quinze mil pessoas, com o repertério pautado
em suas obras e também nas de Carlos Gomes.

Essa proximidade com o governo fez com que Villa-Lobos abandonasse a ideia do
retorno a Paris, ainda mais depois que recebeu o convite do secretdrio da educacdo para
implementar um projeto nacional de educacdo musical que contribuisse para com a unificagdo
do povo em torno da cultura, valores e ideias comuns, pautado nos fundamentos do civismo, da
disciplina e da arte. Este ideario foi ao encontro de um movimento educacional que emergiu na
década de 1930, a Escola Nova, que defendia uma educacédo capaz de abranger as camadas mais
carentes da sociedade, de maneira a proporcionar a cidadania e diminuir as desigualdades social
e intelectual.

Dessa forma, “Villa-Lobos passou a se posicionar ndo sé6 como educador, mas como
um agente civilizador de um povo que ele via como atrasado artisticamente. Com o tempo, ele
proprio foi equiparando seu projeto civilizador ao processo catequizador dos jesuitas”
( , 2009, p.214). Tais fatos mostram que o inicio da educacao musical do Brasil a nivel
nacional ndo teve como intuito priméario o ensino da musica e sim a disciplina. A mdsica,
portanto, foi utilizada como ferramenta de homogeneizacao, com a finalidade de formar o povo
de acordo com o conceito que se tinha de civilidade.

O Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que tratou da organiza¢do do ensino
secundario nacional, colocou a musica como disciplina obrigatoria das 12, 22 e 32 séries do curso

fundamental, tendo esta o canto orfebnico como contetdo basilar.
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Entretanto, conforme apontam Oliveira, Faria ¢ Gomes (2013, p.742), “faltavam
profissionais habilitados na area para atender a demanda das escolas brasileiras”, fato este que
veio a dificultar a presenca da disciplina de masica na instituicdo escolar e levou Villa-Lobos a
pensar meios para suprir tamanha caréncia.

Como primeiro passo, em 1932, criou o Curso de Pedagogia de Mdusica e Canto
Orfednico, voltado aos professores primarios da escola comum. Os alunos deste curso
formaram o coral Orfedo de Professores, que realizava apresentacdes educativas e oficiais.
Posteriormente, foram criados mais cursos de especializacdo, onde a presenca de professores
primarios tornou-se obrigatoria. A principio, tais cursos eram ofertados somente no estado do
Rio de Janeiro, depois espalhou-se por outros estados, sendo ministrados por professores ja
formados pelo programa. Mesmo onde ndo era possivel a realizacdo do curso, Villa-Lobos
procurava realizar apresentacdes, tornando-se assim o “musico oficial do regime” ( ,
2009, p.217). Em 1937, seu projeto de educacdo musical j& estava totalmente implementado e
o0 canto orfednica ja se fazia obrigatério e real em todas as escolas.

Villa-Lobos elaborou um Guia Pratico, que de acordo com Guérios (2009, p.219), o

objetivo basico

seria a publicacdo de um repertério minimo de cangdes que pudessem ser
utilizadas pelos professores de canto orfebnico, mas uma analise dessa
publicacdo mostra que seu objetivo era muito mais ambicioso. Villa-Lobos
desejava ndo sé fazer um compéndio total da musica brasileira ao longo de
sua histéria, mas também aplicar todos os seus conhecimentos de musica de
modo a formar um sistema de estudos estruturado que fizesse de todo
brasileiro um artista ou pelo menos um ouvinte em potencial para os artistas.
Descrever e educar uma nagdo para a musica, esse era o0 projeto do Guia
Prético.

Em 1942, foi criado o Conservatério Nacional de Canto Orfednico, que foi dirigido
por Villa-Lobos até o fim de sua vida. De acordo com Mariz (2009), ele foi em 1944 para 0s
Estados Unidos apresentar e reger algumas de suas obras; em 1948 comp0s Magdalena, para a
Broadway; em 1945 tirou uma licenca de seis meses para se dedicar a carreira pessoal; em 1946
realizou concertos no Teatro Municipal do Rio de Janeiro e recebeu o prémio anual de musica
do Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura, vinculado a UNESCO; em 1956
conheceu tom Jobim; e faleceu em 1959, vitima de um cancer que o acompanhou por 11 anos.

Compds durante toda sua vida e para os mais variados instrumentos e formag6es. Suas
primeiras obras possuem influéncia do impressionismo francés, que na época ganhava forga em

meio as tradi¢des italianas e germanicas. Posteriormente, suas composi¢des adquiriram carater
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nacionalista, sendo a primeira a “Dangas caracteristicas africanas”, com elementos afro-
descentes, e, posteriormente, dentre outras, “A lenda do caboclo”, “Quarteto simbdlico”, “Trio
para oboé, clarinete e fagote”, “Noneto”, “Uirapuru”, “ Amazonas”, “Cirandas”, “Alma
brasileira”, a série “Bachianas brasileiras”, “Erosdo”, “Mandu-Cacara”, “Descobrimento do
Brasil”, “Rudepoema” e uma série de 15 composi¢Bes (chamada “Choros™) criadas ao longo
de toda sua vida, direcionadas a diferentes instrumentos e formagGes musicais.

Posteriormente, “por meio da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 4024/61), o Conselho
Federal de Educacdo instituiu a educacédo musical, em substituicdo ao canto orfednico (por meio
do Parecer n® 383/62 homologado pela Portaria Ministerial n° 288/62)” (AMATO, 2006, p.152).
Todavia, embora substituido, na pratica, o canto orfednico continuou sendo a principal
metodologia de ensino musical.

Em 1964, por conta do golpe militar, atribuiu-se a educacdo musical escolar tracos
ainda mais fortes de patriotismo e civismo, fatores estes permeados em todos os aspectos do
trato para com a populacdo da época. A arte, de maneira geral, foi fortemente reprimida, sendo
utilizada basicamente como ferramenta propagadora dos ideais do governo. A este respeito,
Meira (2010, p.3) afirma que

a musica nas escolas viveu outro periodo mais dificil, com o golpe de Estado
de 1964, assim como também com a repressdo dos anos 70, quando
consequentemente aconteceu o exilio de artistas e intelectuais, o que criou um
clima muito desfavoravel para o fazer artistico geral.

Tamanha era a preocupacao do governo com a formacdo do cidad&o brasileiro no que
diz respeito a valorizacdo de sua patria que o Decreto-Lei n° 869/69 incluiu a “ Educac¢do Moral
e Civica como disciplina obrigatoria, nas escolas de todos os graus e modalidades, dos sistemas
de ensino no Pais” (BRASIL, 1969).

Fazendo aqui breve parénteses em referéncia a inclusdo, vale lembrar que neste
periodo tal fendmeno era inexistente, uma vez que alunos com deficiéncia ndo tinham acesso a
escola comum. Todavia, mesmo fora da escola, a musica se fazia presente na vida de muitos
deles, principalmente em carater terapéutico. Dessa forma, o crescente ensino da musica em
escolas comuns ndo atingiu as criancas com deficiéncia, mas outras abordagens musicais
permitiram que este contato existisse.

Em 1971, com a Lei de Diretrizes e Bases n® 5692 — LDB 5692/71, a Educacao Musical
foi banida dos curriculos escolares e substituida pela Educacdo Artistica, apostando na

polivaléncia do professor que, mesmo sem preparacdo, deveria ter o dominio de todas as
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linguagens artisticas (artes cénicas, artes plésticas, musica e desenho). Dessa forma, esperava-
se que o professor contemplasse muito mais 0s processos existentes nas diferentes areas
artisticas do que a capacitacdo produtiva em si. De acordo com Beyer (1993, apud MATEIRO,
2000, p. 2):

A educacao musical tornou-se, entdo, privilégio de uns poucos, pois a maioria
das escolas brasileiras aboliu o ensino de musica dos curriculos escolares
devido a fatores como a ndo obrigatoriedade da aula de musica na grade
curricular e a falta de profissionais da area, somando-se a isso os valores
culturais e sociais que regem a sociedade brasileira.

Para sanar e necessidade desse novo profissional, em 1974 surgiram 0s cursos de
Educacdo Avrtistica, oferecendo uma formacéo polivalente na area artistica, de modo a abranger
artes plasticas, musica, teatro e desenho (posteriormente substituido pela danca). Tal formacéo,
embora abrangente, ocorria em curto espaco de tempo e com pouca profundidade.

Penna (2002) discorre sobre o impacto que a Lei de Diretrizes e Bases n°® 5692
proporcionou sobre o ensino de musica na escola comum. Segundo ela, grande parte dos
professores de musica migraram gradativamente para escolas especializadas, de modo que a
disciplina de Artes (assim chamada na época da realizacdo da pesquisa) do ensino comum foi
assistida, em sua maioria, por profissionais formados em cursos de Licenciatura em Educacao
Artistica, formacdo esta que habilita para a préatica docente e proporciona relativa experiéncia
com a area musical, mas ndo o suficiente para propiciar o ensino da musica de maneira
satisfatoria. Como consequéncia, a autora coloca ainda que as artes plasticas e o desenho
prevaleceram e o ensino de musica foi, pouco a pouco, sendo esquecido em meio as atividades
escolares.

Fernandes (2003, p.76) vai ao encontro da pesquisa de Penna ao afirmar que, no
contexto pés LDB 5692/71, “o que se encontra, na realidade, ¢, muitas vezes, a exclusividade
da aula de artes plasticas, fazendo com que os alunos ndo entrem em contato com as outras
linguagens artisticas como a musica, a danga e o teatro”. Fonterrada (2005, p. 2018) também
compartilha dessa visdo ao dizer que “ao negar-lhe a condicdo de disciplina e coloca-la com
outras areas de expressdo, o governo estava contribuindo para o enfraquecimento e quase total
aniquilamento do ensino de musica”.

Frente aos fatos, a realidade da Educacdo Musical no Brasil passou a ser vivenciada
de maneira significativa em contextos alheios ao do ensino comum, como conservatorios,

universidades, escolas especializadas, igrejas e aulas particulares.
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Este cenario perdurou por quase 40 anos. Todavia, mesmo fora do ambiente escolar, é
importante que se reconhega avangos expressivos na Educacdo Musical. Muitos educadores da
area continuaram a estudar, experimentar e compartilhar metodologias, materiais de ensino e
também as experiéncias que vivenciaram em sua pratica profissional, contribuindo assim para
o fortalecimento do ensino musical.

Em 1991 foi fundada a Associagéo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), “com o
intuito de congregar profissionais de ensino de masica, sistematizar e sedimentar o pensamento
critico, a pesquisa e a atuagdo educativa na area de musica no Brasil”, dedicando-se também a
“producdo e publicagdes que instrumentalizem ou que sejam resultantes da pratica pedagdgico-
musical” (ABEM, 2005, p.9). A revista da ABEM ¢ ainda hoje um dos principais periodicos
(sendo o principal) no assunto da Educacdo Musical, de modo que muitos artigos nela
publicados foram utilizados no decorrer desta pesquisa.

Outro passo que ampliou a possibilidade de retorno da Educagdo Musical a grade
curricular das escolas comuns foi a LDB 9394/96, que substituiu a Educacéo Artistica pela Arte
e colocou, no segundo paragrafo do Art. 26, que “0 ensino da arte constituird componente
curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996). Além disso, afirmou que um dos
objetivos da escola bésica é propiciar que seus alunos tenham compreensdo “das artes ¢ dos
valores em que se fundamenta a sociedade” ( , 1996), dando margem a compreensdo
de que o aprendizado musical esta incluido nessa meta.

Ainda no fim da década de 1990, os PCN ofereceram mais informac6es sobre o que
era esperado que o professor de Arte trabalhasse em cada linguagem artistica, abrangendo o
teatro, a musica, as artes plasticas e a danca. Tais informagdes foram dadas de maneira
superficial, sem direcionar os contelidos as suas respectivas séries ou etapas de ensino, contudo,
a presenca de contelldos musicais pode ser vista como algo positivo em meio a auséncia que se
tinha até entdo.

Embora tivessem sinalizado algum avanco a respeito do ensino da musica e da
presenca de seu respectivo professor na escola comum, nem a LDB 9394/96 e nem os PCN
garantiram a volta da mdsica a grade curricular. Este fato so se deu no ano de 2008, com a Lei
n°® 11.769, ao afirmar que “a musica devera ser contetudo obrigatorio, mas nao exclusivo, do
componente curricular” (BRASIL, 2008).

Dessa forma, cerca de quarenta anos depois, o0 ensino de musica esteve de volta a
escola comum e deparou-se com uma realidade escolar que, segundo Caricol (2012),

“desacostumou-se” a ter aula de musica. Refor¢ando tal ideia, Lemos Junior (2012, p.79), ja
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quatro anos apds este marco, afirmou que as institui¢des de ensino basico “ainda ndo estdo
preparadas integralmente para a aplicagdo de tal legislagdo, impedidas pela caréncia de
materiais, espagos adequados para a pratica musical e, principalmente, de professores
qualificados para atuar com musica na educagdo basica”. Em outras palavras, a escola comum
ficou tanto tempo sem Educacdo Musical que perdeu a intimidade que tinha com esta area do
conhecimento, abandonando gradativamente toda a estrutura que possuia para que o professor
de masica realizasse seu trabalho com maior eficacia. Além disso, o professor de musica, por
sua vez, também demonstrou dificuldades em exercer o cargo, ao passo que a pratica docente
encontrada na década de 1970 ndo poderia servir como modelo para a atuacdo em meio a
educagdo do século XXI, ocasionando assim a necessidade de um novo profissional, um
professor de musica que viesse ao encontro das necessidades da escola atual, permeada de
novos contextos e paradigmas.

Neste sentido, Viana (2013, p.3501) coloca que a volta do ensino de musica “traz a
tona diversas questdes, entre elas a formacao do educador musical, que deve ser adaptada as
mudancas e realidade deste novo século, e ao papel da educacdo musical na sociedade atual”.

Visando esta adaptacdo apontada por Viana, j& podem ser observadas algumas
mudancas em relacdo a formacao do professor de musica do século XXI, como o aumento de
cursos de Licenciatura em Educacdo Musical e também de pesquisas que trazem como locus a
pratica docente em escola comum.

O curso de Licenciatura em Musica com Habilitacdo em Educacdo Musical oferecido
pela UFSCar, por exemplo, apresenta em sua grade curricular 13 disciplinas obrigatérias que
apresentam conteudos direcionados a escola comum, sendo estas “Educagido Musical: pratica e
ensino I, I, LI IV e V”, “Tépicos em educagio, cultura e sociedade I, I, Il e IV”, “Metodologia
e pratica do ensino em educagao musical”, “Didatica geral”, “Métodos, técnicas e fundamentos
em educacdo musical I”, “Estrutura e funcionamento da educagao basica”. Além disso, 0 estagio
obrigatorio exige que ao menos parte da carga horaria seja realizada em salas comuns.

Por fim, quanto a producéo a nivel de pés-graduacdo, pesquisas como a de SANTOS
(2015) revelam que a Educacdo Musical tem sido uma temaética crescente, mostrando assim que
0 ensino de musica, principalmente por sua volta ao ensino comum, é um assunto atual e em

ascensao.

1.3 Educagéo Musical em sala comum para alunos PAEE
Dentre as mudancas que podem ser vistas na educacgao musical deste novo século, uma

das mais significativas é a inclusdo que, reafirmando o direito de todas as criangas e jovens em
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idade escolar de frequentarem a escola comum, inseriu um nimero considerdvel de alunos
PAEE nas salas comuns e que, segundo Mittler (2003, p.184), “¢é importante que (...) ndo seja
vista apenas como uma outra inovacao”. Dessa forma, o professor de musica que passou a atuar
neste contexto encontrou um novo desafio, que é a realizacdo de suas aulas de maneira a
contemplar todos os seus educandos, inclusive alguns PAEE, de maneira a dar condigdes para
que todos participem e aprendam o contetido trabalhado.

Conforme mencionado, uma vez que a realidade atual em uma sala de aula comum é
diferente daquela encontrada antes de 1971, mostra-se evidente que a formacdo atual do
professor de musica também precisa ser diferenciada, de modo a capacité-lo para lidar com os
contextos da atualidade, como, por exemplo, a incluséo escolar. Louro, Alonso e Andrade
(2006, p. 27) védo ao encontro dessa ideia quando afirmam que “a educa¢do musical, realizada
por profissionais informados e conscientes de seu papel, educa e reabilita a todo momento, uma
vez que afeta o individuo em seus aspectos principais: fisico, mental, emocional ¢ social”.
Todavia, Paulon, Freitas e Pinho (2005, p.28), colocam que “os cursos de formagdo de
professores pouco abordam sobre educacado inclusiva e conhecimento acerca das necessidades
educacionais especiais dos alunos”. Como consequéncia, Soares (2006) aponta uma falha na
estruturacdo do sistema educacional, em que a inclusdo escolar € exigida sem o fornecimento
da formac&o necesséaria para realiza-la.

Essa recente volta do ensino de Musica nas escolas comuns ocasionou o reinicio da
elaboracdo de materiais didaticos para esse fim. Contudo, esses materiais ainda sdo escassos e
pouco contemplam a presenca de alunos PAEE, cabendo ao professor adaptar ou mesmo criar
atividades que vé@o ao encontro de tal realidade. Soares (2006) expde que os professores de
mausica entrevistados em sua dissertacdao apontaram, quase que em sua totalidade, o despreparo,
a escassez de material didatico e as dificuldades metodoldgicas como os principais obstaculos
por eles enfrentados na pratica docente com alunos com deficiéncias matriculados em salas
comuns. Tal veracidade coloca em xeque a existéncia de condicGes reais de aprendizagem, ao
passo que, como afirma Soares (2006, p.11), “sem propostas diferenciadas para as pessoas com
deficiéncia, que respeitem suas potencialidades e capacidades, ndo ha a igualdade, o acesso e
nem o respeito ao direito a educagdo”.

Em cada sala de aula as necessidades encontradas sdo diferentes. Existem diversos
tipos e niveis de deficiéncia, além de que cada aluno, seja ele com deficiéncia ou néo, € unico
- “todos somos diferentes, diversos em nosso proprio meio, seja este qual for” (IMBERMON
2000, p.82). Toda essa diversidade acaba por dificultar a existéncia de um material didatico de

ensino musical que contemple cada tipo de deficiéncia e em cada nivel, e mesmo que existisse,
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ndo seria 0 bastante a ponto de atender as especificidades de cada aluno. Dessa forma, o
professor necessita perceber “a unidade do multiplo, a multiplicidade do uno” (MORAES
2003), o que leva, portanto, ao reconhecimento de que, perante essa individualidade do aluno
qgue necessita ser atendida, inUmeras sdo as alternativas necessarias para o éxito na
aprendizagem musical de toda classe.

Portanto, com ou sem preparo para ministrar aulas de masica em meio a incluséo
escolar, o fato € que o professor necessita ser capaz de identificar em cada aluno quais os
caminhos necessarios para que os objetivos pretendidos em cada aula sejam atingidos da melhor
maneira possivel, para assim estabelecer estratégias visando esse fim, sejam elas a busca por
materiais alternativos, a adaptagéo de atividades ou mesmo a criagdo de uma maneira diferente

de ensinar. De acordo com Joly (1994, p.179),

um professor de MUsica que tenha em sua formacao elementos de pedagogia,
psicologia e uma sélida preparacdo musical é capaz de analisar as capacidades
de seus alunos e planejar atividades musicais que possam contribuir para o
desenvolvimento geral da crianca, seja ela especial ou néo.

Entretanto, a criacdo ou adaptacdo de uma atividade musical requer do professor um
amplo estudo a respeito dos alunos aos quais a atividade preparada sera direcionada. E preciso
que o professor tenha conhecimento do histérico desses alunos e também a respeito das
deficiéncias que apresentam (quando existirem), de forma a saber: as limitacdes e capacidades
que cada um possui. Dessa maneira, a realizacdo de uma aula que proporcione um aprendizado
musical a todos os alunos envolvidos exige, por parte do professor, preparo, competéncia e
também dedicacdo, tomando-lhe um tempo que, na maioria das vezes, extrapola aquele pré-
programado de julgo necessario para uma sala comum.

A respeito do aprendizado musical em si, € comum encontrar a ideia de que, assim
como qualquer aprendizado relacionado as artes, € restrito a pessoas que possuem “dom” e
“talento” para tal, restringindo, portanto, a capacidade de ser musico a uma parcela infima da
populacdo. Existe ainda outra visdo de que a musica enquanto disciplina escolar possui menos
valor que as demais, sendo inclusive taxada como um momento de descontracdo e brincadeiras,
que em nada contribui para o aprendizado ou desenvolvimento dos alunos.

Tais concepcOes sdo permeadas de equivocos e pensamentos erroneos, afinal existem
varios estudos que comprovam a capacidade (e o direito) que todo ser humano tem em aprender
musica, além do que também ja foi provado que o aprendizado musical proporciona ao

individuo uma série de desenvolvimentos e capacidades. Segundo Ferreira (2012, p. 34), a
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musica “ndo ¢ destinada apenas a uma determinada categoria de pessoas particularmente
dotadas, mas é benéfica, é necessaria e é acessivel a toda a gente”.

E claro que a educagdo musical realizada nas escolas comuns tem como objetivo
principal o ensino de musica a seus alunos, mas ndo possui carater profissionalizante. O
aprendizado musical escolar ultrapassa o ensino da musica em si e proporciona ao aluno um
desenvolvimento que o capacita em diversas outras areas do conhecimento. Dentre os diversos
tipos de desenvolvimento que a educacdo musical pode proporcionar, Hentschke (1995) destaca
a sensibilidade estética e artistica, a imaginacdo e o potencial criativo. J& Wills e Peter (2000)
defendem que a educagdo musical favorece a atengéo, a percepgéo de detalhes e a memorizagéo,
ressaltando que a musica pode romper barreiras e favorecer a descoberta de potencialidades até
entdo desconhecidas. Nos PCN é ainda destacado que o aprendizado musical proporciona ao
aluno a oportunidade de fazer e apreciar a musica da sua realidade e de outros contextos,
“ampliando seu repertorio expressivo e sua capacidade de compreensdo do mundo” (BRASIL,
1997, p.137), além do que amplia “suas possibilidades de participacao social e cultural de forma
critica, criadora e autbnoma” ( , 1997, p.135). Joly (1994) complementa ainda que, no
caso de alunos PAEE, a musica também pode favorecer o desenvolvimento emocional, a
conscientizacdo de si mesmo, o despertar de emocOes e da espontaneidade, favorecendo
também a integracéo social e emocional, dentre outras coisas. Perante a essas afirmagdes, que
sdo s6 algumas, dentre muitas, ¢ inegavel que “todos sdo capazes de aprender a se expressar
musicalmente, ndo havendo razdes para a exclusao” (SOARES, 2006, p.12).

Além disso, se pode afirmar que o ensino de musica favorece significativamente o
processo de inclusdo escolar como um todo. O caréater ladico e prazeroso da musica, pouco
encontrado em outras disciplinas, facilita o aprendizado e permite o desenvolvimento de
diversas habilidades do aluno, tanto motoras quanto cognitivas, proporcionando assim que tal
desenvolvimento reflita em outras areas do conhecimento e também em sua vida social. Ferreira
(2012, p.36) discorre sobre o papel da musica no ensino de outras disciplinas escolares,
defendendo a ideia de que “por ser agradavel, (a musica) facilita a aprendizagem. Dessa forma,
tem um papel ativo e extremamente importante como transmissora de conhecimentos, podendo
ser usada como auxiliar das areas do curriculo”.

Em sua dissertacdo, a autora afirma que a musica contribui para o processo de inclusédo
escolar porque facilita a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem, desenvolve a
socializacdo e a coordenagdo motora, contribui para o equilibrio emocional, é incentivadora do

civismo, proporciona a experimentacgéo e a criacdo, permite diferentes formas de participagéo,



66

promove a identidade cultural e possui carater terapéutico, proporcionando seguranca,
independéncia e organizagéo temporal.

Por fim, diz ainda que a musica abrange quatro grandes aspectos presentes na vida do
ser humano, sendo eles: bioldgico (saude), psicologico, sociologico e filoséfico. Dessa maneira,
a musica “colabora de maneira muito especial no desenvolvimento de todas as faculdades da
crianga, harmonizando-as entre si ¢ favorecendo a personalidade do ser em formagdo”
(FERREIRA, 2012, p. 34).

A partir de tudo o que foi colocado, é possivel averiguar que a Educacdo Musical
voltada a alunos PAEE é um campo de estudo de grande relevancia para o cenario atual da
escola comum ao passo que, dentre outras coisas, possui elementos que propiciam a eficcia da
Inclusdo e, além disso, para o professor de musica, € uma area duplamente nova, tanto pela
recente volta da mdsica a grade curricular da educacao basica quanto pela presenca de alunos
PAEE.

1.3.1 Producdes sobre Educagdo Musical em sala comum para alunos PAEE

Os dados obtidos até 0 momento mostram que a Incluséo Escolar, a Educacéo Especial
e 0 ensino de musica sdo fatores (dentre outros) que devem fundamentar a préatica professor de
musica em salas comuns de ensino e, portanto, também apontam para a necessidade de pesquisa
e producdo sobre o assunto. Trabalhos como o de Mantoan (2003), Soares (2006), Louro,
Alonso e Andrade (2006), Kebah e Duarte (2008), Souza (2010) e Viana (2013) séo evidéncias
de que tais temas estdo em uma crescente expansdo no interior das pesquisas e producdes
académicas, contudo, é importante ressaltar a relevancia de estarem unidos, de maneira a
propiciar pesquisas e producdes académicas que tenham a Educacdo Especial, o ensino de
masica e a Inclusdo Escolar de maneira entrelacada, agindo em conjunto, em um mesmo
contexto.

De maneira individual, os trés temas ja mencionados também sdo relevantes e
pertencentes a realidade do professor de musica. No entanto, de maneira isolada, tornam-se
incompletos e insuficientes. A Educacdo Especial versa sobre alunos PAEE, mas néo
necessariamente no contexto de incluséo escolar ou da educacdo musical. Ela pode se referir a
estudos de caso em que o aluno ndo esta em sala comum ou mesmo a contextos escolares ndo
relacionados ao ensino de musica. A publicagbes sobre Inclusdo Escolar ndo trazem
necessariamente o ensino de masica. A Educacdo Musical, por sua vez, também possui varios

campos de atuagdo, de modo que sozinha pode ndo contemplar o contexto inclusivo.
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Conforme escreve Souza (2010), a inclusdo escolar € uma realidade inevitavelmente
vivida pelo professor de musica que atua em salas comuns de ensino, entretanto, muitas vezes
é trabalhada na formacéo desse professor sem relacdo com o ensino de musica. Se essa relagdo
ocorresse, haveria maior possiblidade de tanto a inclusdo quanto o ensino de mdsica
acontecerem de maneira mais eficaz.

Visando contemplar a realidade descrita, foi realizado um levantamento sobre o que
foi produzido em periddicos, teses e dissertaces a respeito do contexto mencionado, desde
2008 (ano em que a Lei 11.769 foi sancionada) até o agosto de 2015.

Dessa forma, este levantamento pautou-se na busca de artigos, teses, dissertacdes,
trabalhos e pdsteres que tivessem como foco Educagdo Especial, Inclusdo Escolar em salas
comuns e Educacdo Musical de maneira conjunta, ou seja, a presenca dessas trés tematicas em
uma mesma publicacdo. O termo Inclusdo Escolar em salas comuns foi assim escrito ndo por
aparente redundancia, mas para explicitar que o foco e o referencial tedrico desta pesquisa estao
pautados na perspectiva da incluséo e da educacdo inclusiva, a destacar o interesse pelas salas
comuns de escolas de ensino basico, de forma que escolas especificas de musica ou cursos
técnicos, por exemplo, ndo se enquadraram no critério de selecdo aqui utilizado.

Os termos escolhidos para a realizacdo das pesquisas nesses bancos foram “musica”,
“inclusdo” e “educagio especial”, de maneira a serem utilizados de maneira separada e também
combinada, podendo estes estarem presentes no titulo, no resumo, nas palavras-chave ou no
texto em si. Cada termo utilizado proporciona a busca pelas derivac@es nas quais esta inserido;
dessa forma, “musica” esta em “musicaliza¢do”, “musical”, “musicalidade”, etc. ndo havendo,
portanto, a necessidade da utilizacdo de tais variages.

Foram escolhidos dois periodicos para consulta, sendo eles a Revista de Educacédo
Especial da UFSM (Universidade Federal de Santa Maria), referéncia na area da Educacao
Especial, e a Revista da ABEM (Associacao Brasileira de Educacdo Musical), referéncia na
area da Educacdo Musical. As universidades que tiveram seus bancos de teses e dissertacoes
pesquisados foram a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), a Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP) e a Universidade Federal da Bahia (UFBA). Também foram
analisados todos os trabalhos e pdsteres das reunides da Associa¢do Nacional de P6s-Graduagéo
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) que ocorreram desde 2008. Além destas, serviu como fonte
de pesquisa o banco de teses da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

Nessa ideia de frisar a producédo a respeito da realidade do professor de musica que

leciona em salas comuns da educacéo basica nas quais estdo matriculados alunos PAEE, a busca
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foi realizada com base nos resumos das producdes que apresentaram de maneira conjunta as
tematicas aqui elencadas, de modo a fornecerem maiores dados e ferramentas para a analise
sobre a quantidade de publicacbes encontrada e as maneiras como esta relacdo tematica foi
trabalhada.

Tratou-se de uma pesquisa exploratoria, na medida em que “objetiva dar uma
explicacdo geral sobre determinado fato, através da delimitacdo do estudo, levantamento
bibliogréfico, leitura e analise de documentos”, visando “levantar um novo problema que sera
esclarecido através de uma pesquisa mais consistente” (OLIVEIRA, 2012, p.65), ou mesmo
“proporcionar uma maior familiaridade com o problema, no sentido de torna-lo explicito ou de
facilitar a formulacdo de hipoteses” (VILELAS, 2009, p. 119). Embora existam ainda muitas
outras fontes a serem pesquisadas, as que aqui foram escolhidas e analisadas ja fornecem
indicativos a respeito da producéo sobre o assunto, devido a diversidade de fontes e de tipos de
producdes, além da relevancia que possuem no cendrio nacional e internacional a respeito dos
temas trabalhados.

Na Revista da ABEM, que é um dos mais relevantes periddicos sobre Educacao
Musical, desde 2008, até a publicacdo n° 34, que corresponde ao primeiro semestre de 2015,
foram realizadas 16 edi¢Oes, que reuniram 178 publicacfes de artigos, documentos e debates,
nas quais em nenhuma delas foi encontrado o foco sobre Educacédo Especial, Incluséo Escolar
em salas comuns e Educacdo Musical de maneira simultanea.

A Revista de Educacdo Especial, editada pela Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), teve 22 edicBes publicadas desde o inicio de 2008 até agosto de 2015, totalizando 270
artigos e resenhas, onde também em nenhum deles esteve presente a correlacdo tematica que
aqui se busca.

No banco de teses e dissertacdes da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
onde existe o curso de Licenciatura em Musica e as linhas de pesquisa em Educacédo e Educacao
Especial, foram encontrados 68 registros referentes a busca pela palavra masica e seus
derivados, dos quais somente um corresponde ao contexto que aqui se busca. Contudo, seu ano
de publicacdo é 2006, anterior ao ano estabelecido como critério (2008). Mais termos de busca
foram utilizados, entretanto ndo houve algum resultado que ja ndo aparecera anteriormente.

No banco de teses e dissertacdes da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
19 registros apareceram em resposta aos termos “Musica e Inclusdo” e “Musica e Educacgao
Especial” (soma dos resultados de maneira a ndo considerar duas vezes os resultados repetidos).
Todavia, nenhum deles se encaixou nos critérios estabelecidos. Outros termos foram

empregados sem relevantes diferencas nos resultados.
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A mesma pesquisa foi realizada no banco de teses e dissertagdes da Universidade
Federal da Bahia (UFBA). Foram encontrados 69 registros referentes a palavra masica, dentre
0s quais dois se enquadraram nos critérios estabelecidos.

O primeiro, escrito por Souza (2010), é uma dissertacdo que objetivou analisar a
situacdo da educacdo musical em face a legislagdo nacional em relacdo a inclusdo educacional
de pessoas com necessidades especiais, de maneira a situar o professor de musica no contexto
mencionado, averiguando suas dificuldades e 0 modo com qual ele se encontra em sua pratica
docente, tanto em escolas comuns quanto especializadas. Por fim, a autora realiza um relato de
sua experiéncia no ensino de mdsica para alunos cegos em uma instituicdo especializada,
visando fornecer ao leitor as estratégias de ensino e a maneira com a qual concebeu sua prética
docente.

O segundo trabalho é uma tese escrita por Melo (2014), em que a meta foi analisar o
processo de ensino da musica para alunos com deficiéncia visual, no intuito de entender como
a educacdo musical estd sendo ensinada as pessoas com deficiéncia visual e identificar
procedimentos de acessibilidade que poderéo contribuir para a pratica da educacdo musical para
esse alunado. As conclusdes apresentadas sdo de que a educacdo inclusiva ndo tem encontrado
um espaco amplo nas préaticas escolares e 0 nimero de escolas comuns preparadas para a
realizacdo de uma inclusdo verdadeira dos educandos deficientes visuais na aula de musica é
muito restrito.

As publicacgdes das reunides da ANPEd sdo divididas em 23 grupos de trabalhos com
tematicas diferentes, dentre as quais estdo “Educacdo Especial” e “Educagdo e Arte”. Desde
2008 até a agosto de 2015 houve seis reunies (2008, 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013), que
reuniram um total de 2565 publicacdes, sendo elas 2116 trabalhos e 449 posteres. No intuito de
averiguar a presenca da contextualizacdo tematica dessa pesquisa em todos os grupos de
trabalhos, todas as publicacbes foram analisadas e nenhuma se enquadrou nos critérios
estabelecidos.

Por fim, foi também analisado o banco de teses da CAPES. Houve 60 registros em
referéncia ao termo “musica”, dos quais somente 1 teve alguma relagdo com Educag¢do Especial,
mas ndo houve a correla¢do do ensino de musica com a inclusdo em salas comuns.

Conforme apresentado, somente duas publicagdes reuniram em um mesmo contexto a
Educacao Musical, a Educacéo Especial e a Inclusdo em salas comuns, ambas da Universidade
Federal da Bahia e com enfoque em aluno com deficiéncia visual.

Pesquisas como a de Kebah e Duarte (2008) e Lemos Junior (2012) colocam em pauta

a dificuldade que os professores de musica que lecionam em salas comuns onde estdo
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matriculados PAEE possuem na busca pela efetiva inclusdo escolar. A dissertacdo de Soares
(2006, p. 106) afirma que a escassa formacao que os professores de musica tém sobre incluséo
ndo permite sequer que consigam entender o seu verdadeiro significado. Dentre outros fatores,
agrava-se a situacdo em decorréncia do pequeno nuimero de trabalhos de pesquisa e as
decorrentes publicacbes que contemplem essa realidade, na qual a Educacdo Especial,
Educagdo Musical e Inclusdo Escolar em salas comuns coexistam e, portanto, precisam ser
analisadas de maneira conjunta.

Dessa forma, os resultados obtidos deste levantamento proporcionaram evidéncias que
vao ao encontro desse ideario ao passo que encontrou, perante variados bancos de dados,
pouquissimas publica¢Bes que trouxessem como tematica principal a coexisténcia da Educagéo
Musical, da Inclusdo Escolar e da Educacdo Especial, temas estes que sdo fundamentais na
formacdo do educador musical ao passo que sdo encontrados de maneira conjunta em sua
prética como professor de musica em salas comuns onde alunos PAEE sdo matriculados.

Mostra-se necessario, portanto, um trabalho de formacéo de professores de musica que
objetive ndo somente estudar a realidade encontrada no dia a dia em salas comuns em que
estejam matriculados alunos PAEE, mas também apresentar propostas praticas e
fundamentadas de atividades e estratégias que visem a superacdo das dificuldades encontradas,
pautadas na visdo da construcdo social da deficiéncia, uma concep¢do que reconhece a
importancia do auxilio da medicina sobre a questdo bioldgica da deficiéncia, mas que vé na
sociedade o relevante papel quanto a concepcdo, aceitacdo, integracdo e inclusdo desse
determinado publico, de modo a enxergar, portanto, 0 meio como um agente basilar na
concepcao e transformacao de tal realidade, entendendo o homem como um ser “naturalmente
cultural e culturalmente biologico” (OMOTE 2006, p. 253).

Portanto, mediante a formulacdo da seguinte questdo de pesquisa, “quais as
caracteristicas da percepcdo sobre o fazer de professores de musica atuantes em salas comuns
nas quais estdo matriculados alunos PAEE no contexto das politicas de inclusdo escolar?”, a

investigacdo foi conduzida com base na estrutura apresentada na sequéncia.
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SECAO 2 METODO

2.1 Caracterizacdo do contexto da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada em um municipio de porte médio, localizado no
interior do Estado de S&o Paulo, com érea territorial total de 1.136,907 km? e, de acordo como
ultimo senso realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2012),
populacéo residente de 221.950 habitantes, sendo 108.914 homens e 113.036 mulheres, cuja
densidade demogréfica resulta em 195,15 hab/km2. Em termos geogréficos, o municipio
localiza-se na regido central do estado, a 234 km da capital, com altitudes médias, que variam
entre 800 e 1.000 metros. A temperatura média anual € de 19,6 °C e a vegetacdo original é
formada por cerrado, mata de araucéria e mata atlantica (SOARES, SILVA e LIMA, 2003).

Ainda de acordo com o citado IBGE, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita da
cidade, em 2013, foi de R$ 37.652,04, e o indice de Desenvolvimento Humano (IDH), datado
de 2010, é de 0,805, estando, portanto na faixa correspondente ao nivel “muito alto”*. Este valor
coloca 0 municipio nas posicGes de 28° e 14° nos rankings nacional e estadual, respectivamente.
Todavia, vale lembrar que tal indice é a média aritmética de trés fatores: longevidade (IDH-L),
renda (IDH-R) e educacgdo (IDH-E), de modo que, em referéncia a este municipio, tais valores
sdo 0,863, 0,788, e 0,766, respectivamente. Dessa forma, pode-se averiguar que, dentre estes
trés, somente a longevidade possui o indice acima de 0,800, ou seja, que de fato corresponde
ao nivel “muito alto”, de modo a ser este o indicativo responsavel pela boa média em que resulta
o IDH.

Na area da economia, 0 municipio destaca-se nos setores de comércio, agropecuaria e
industria. E um importante centro industrial regional, abrigando nio somente empresas de
origem local, como também renomadas multinacionais. De acordo com Fernandes e Cortés
(2000), a base industrial do municipio apresenta grande diversidade produtiva, com destaque
para os setores de comunicacao, metal-mecanico, vestuario, calcado e material elétrico.

Possui também ampla rede de comércio, constituida por dois shoppings-centers e mais
11 centros comerciais, atendendo diferentes cidades da regido.

Além disso, 0 setor agropecuario possui destaque na producéo de leite, cana, laranja,

frango, carne bovina e milho.

4 O valor obtido pelo IDH ¢ classificado de acordo com 5 faixas, sendo elas “muito baixo” (de 0,000 até 0,499),
“baixo” (de 0,500 até 0,599), “médio” (de 0,600 até 0,699), “alto” (0,700 até 0,799) e “muito alto” (0,800 até
1,000).
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O turismo ¢é intimamente relacionado com a histéria do municipio e do pais, pautado
na visitacdo de fazendas cafeeiras e canavieiras, de museus e de prédios antigos. Também
existem atrativos naturais como bosques, cachoeiras, pistas de satde e um parque ecologico.

No que diz respeito a educacdo basica, de acordo com o IBGE (2012), o municipio
contém escolas pertencentes as redes municipal, estadual, federal e particular. A Tabela 1 traz
maiores detalhes a respeito:

Tabela 1: Escolas de educacdo basica no municipio em 2012

Escolas Escolas Escolas  Escolas TOTAL
Plblicas Plblicas Plblicas  Particulares
Municipais  Estaduais  Federais
Educagdo Infantil 29 1 1 33 64
Ensino Fundamental 8 32 0 27 67
Ensino Médio 0 20 0 17 37

Fonte: http://cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=354890&idtema=117&search=sao-paulo|sao-
carlos|ensino-matriculas-docentes-e-rede-escolar-2012: Elaboragao propria.

Nesta realidade de 2012, o numero de alunos matriculados na Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio foi de 5.394, 27.652 e 9.430, respectivamente,
totalizando 42.476 educandos, nimero este que corresponde a aproximadamente 19% da
populacéo.

Quanto ao ensino universitario, a cidade conta com duas universidades publicas (uma
federal e outra estadual) e uma particular, além do que os moradores sdo beneficiados por
diversas outras universidades localizadas nas cidades vizinhas. Essas universidades instaladas
no municipio oferecem diversos cursos de licenciatura e de bacharelado, atendendo
significativamente a demanda de profissionais de toda regido. Também estabelecem parcerias
com empresas, escolas e centros de pesquisa, proporcionando o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico.

Sendo que esta pesquisa esta relacionada ao ensino de Musica e a Educacédo Especial,
mostra-se importante contextualizar o municipio também a este respeito. Uma das
universidades da cidade oferece os cursos de “Licenciatura em Mdusica com Habilitacdo em
Educacéo Musical” e “Licenciatura em Educacdo Especial”, de modo a propiciar para ambos
os temas a possibilidade de estudos em nivel de graduacdo e pdés-graduacao. Além disso, as
licenciaturas oferecidas pelas universidades da cidade e da regido possuem disciplinas
relacionadas ao tema da Educacdo Especial, proporcionando assim maior contato com esta

realidade.


http://cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=354890&idtema=117&search=sao-paulo|sao-carlos|ensino-matriculas-docentes-e-rede-escolar-2012
http://cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=354890&idtema=117&search=sao-paulo|sao-carlos|ensino-matriculas-docentes-e-rede-escolar-2012
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No nivel técnico, a cidade conta com dois conservatdrios musicais, ambos particulares,
que também oferecem cursos livres para o aprendizado do canto e de diversos instrumentos.
Existem ainda cursos livres de musica oferecidos por diversas outras escolas particulares e
também, de maneira gratuita, por meio do projeto Guri®, de uma escola livre de mdsica mantida
pelo municipio e por projetos promovidos por uma das universidades.

Voltando a Educacdo Especial, ha duas instituicdes filantropicas que se dedicam a
oferecer atendimento as pessoas com deficiéncias, com servi¢cos como avaliacao e diagnostico,
atendimento educacional, alimentacéo, oficinas de artesanato, transporte, satde, preparo para o

mercado de trabalho e orientagdo familiar, atendendo por volta de 580 alunos.

2.2 Caracterizacao das aulas de musica em salas comuns do municipio onde a pesquisa foi
realizada.

A pesquisa procurou abranger algumas escolas publicas municipais e também
particulares do municipio anteriormente descrito, de acordo com os professores que se
disponibilizaram a participar por meio do aceite ao convite do pesquisador.

Em todas essas escolas, as aulas de Musica acontecem no periodo regular, dentro da
disciplina de Arte. Além disso, algumas delas desenvolvem projetos musicais no periodo
oposto, de maneira paralela as aulas que acontecem no periodo regular.

A disciplina de Arte contempla, dentro do periodo regular, duas aulas semanais por
turma, de modo que uma delas se destina ao ensino de musica e a outra as demais expressées
artisticas (artes plasticas, teatro e danca). Nas escolas onde trabalham os professores
participantes desta pesquisa, a aula de Mdsica € ministrada por um professor de musica e a aula
de Artes por um professor formado em Educacdo Artistica. Dessa forma, a disciplina de Arte é
ministrada por dois professores, sendo um de Musica e o outro de Artes, cada um tendo uma
aula por semana em cada turma.

Todavia, nem todas as escolas publicas do municipio desfrutam dessa realidade. O
municipio conta com cinco professores de masica concursados, que ndo conseguem abranger
todas as escolas, mesmo ampliando a carga horaria. Dessa forma, sdo abertas algumas vagas

para professores temporarios por meio de processos seletivos. Os professores aprovados nesses

> Mantido pela Secretaria da Cultura do Estado de S&o Paulo, o Projeto Guri é considerado o maior programa
sociocultural brasileiro e oferece, nos periodos de contraturno escolar, cursos de iniciagdo musical, luteria, canto
coral, tecnologia em musica, instrumentos de cordas dedilhadas, cordas friccionadas, sopros, teclados e percussao,
para criancas e adolescentes entre 6 e 18 anos (descricdo retirada do site do Projeto Guri:
http://www.projetoguri.org.br/quem-somos/).



http://www.projetoguri.org.br/quem-somos/
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processos também ndo ddo conta de suprir a necessidade das escolas, de modo que as aulas de
masica muitas vezes sao passadas para professores de Educacdo Artistica ou mesmo para 0s
professores de apoio pedagdgico, ja que os professores polivalentes da classe usam este
momento como o HTPI (Horério de Trabalho Pedagdgico Individual).

A localizagdo proxima dos cursos de Licenciatura em Mdsica com Habilitagdo em
Educacao Musical na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e de Licenciatura em Artes
com Habilitacdo em Mdsica na Universidade de Sado Paulo (USP), em Ribeirdo Preto,
proporciona ao municipio certo privilégio quanto a presenca de professores de Musica com
formagdo superior. Entretanto, tal fator ainda ndo é o suficiente para suprir a demanda da cidade,
denunciando uma realidade presente em muitas cidades do Estado de Sao Paulo e no pais de
maneira geral, conforme apontam Scherer e Domingues (2012) em um estudo que releva a falta
de docentes como uma das principais dificuldades para efetivar o ensino de musica nas escolas
comuns.

Todavia, de maneira geral, a parte educacional do municipio é beneficiada por cursos
de licenciatura em diferentes areas do conhecimento, ofertados por universidades publicas e

particulares localizadas na prépria cidade e por diversas outras pertencentes a cidades vizinhas.

2.3 ldentificacdo dos participantes

Ao total, foram cinco os professores participantes, sendo quatro homens e uma mulher,
todos com experiéncia no ensino de musica em classes comuns em que estdo matriculados
alunos PAEE.

Foram utilizados nomes ficticios a fim de preservar a identidade dos participantes,
respeitando o direito ao sigilo que lhes foi garantido desde o primeiro contato. Dessa forma, 0s
participantes serdo identificados por André, Fernanda, Leandro, Rafael e Vitor. Os dados
presentes nos quadros que correspondem a cada um dos professores estardo indicados pela
inicial de seus nomes, dispostos em ordem alfabética (A=André, F=Fernanda, L=Leandro,
R=Rafael e V=Vitor).



Quadro 1: Idade, sexo e formacdo académica dos participantes
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Partici-

pantes

Idade

Sexo

Formacéo

Ano de

conclusao

Licenciatura

Universidade

Pos-

Graduacgéo

26

Licenciatura em
Musica com
Habilitacdo em
Educacéo Musical

2012

Sim

UFSCar

33

Licenciatura em
Musica com
Habilitacdo em
Educacdo Musical

2008

Sim

UFSCar

Sim

27

Licenciatura em
Musica com
Habilitacdo em
Educacdo Musical

2009

Sim

UFSCar

29

Licenciatura em
Mdasica com
Habilitacdo em

Educacdo Musical

2007

Sim

UFSCar

\

31

M

Licenciatura em
artes com
Habilitacdo em

Mdsica

2010

Sim

USP -
Ribeirdo

Preto

Nao

Fonte: Questionario: Elaboragio propria.
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Quadro 2: Identificacdo da atuacdo profissional dos participantes

Tempo de Qtde de
atuacdo como | Outra profissédo / Ano/Séries |escolas | Regime
Partici- | professor de | tempo de em que emque |de
pantes | musica atuacao Local de Trabalho trabalha(ou) | atua Trabalho
Entregador de El, EFe
A 11 anos panfletos/1 ano | Escola Particular EM 3 30 hrs

Escola Publica Municipal
F 12 anos Né&o e Escola Particular Ele EF 2 25 hrs

Escola Pablica Municipal
L 6 anos N&o e Escola Particular El e EF 2 25 hrs

Monitor de artes

(1ano) e
comércio (1
R 8 anos ano) Escola Publica Municipal | EF 3 40 hrs
Escola Publica Estadual,
Escola Particular e EF2, EMe
\Y 12 anos Mdsico/16 anos | Instituicdo Filantropica | EE 4 30 hrs

Fonte: Questionario: Elaboragio propria.

Conforme mostram os Quadros 1 e 2, com excecdo de Vitor, que se formou em
Licenciatura em Artes com Habilitacdo em Musica pela Universidade de Sdo Paulo (USP) —
Ribeirdo Preto, todos os participantes cursaram Licenciatura em Musica com Habilitacdo em
Educacdo Musical na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). As datas em que 0S
participantes concluiram a graduacdo sdao muito proximas (entre 2007 e 2012), de forma a se
averiguar que, em alguma etapa do curso, tiveram frequéncia simultdnea na universidade.

André possui 26 anos, concluiu a graduacdo em 2012, atua no ensino de musica ha 11
anos e possui experiéncia de atuacdo na Educacéo Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Atualmente é professor de musica em trés escolas particulares, com uma jornada de
trabalho total de 30 horas semanais. Anteriormente, teve experiéncia profissional, durante um
ano, como entregador de panfletos.

Fernanda, de 33 anos, concluiu a graduacao em 2008 e € a Unica dentre os participantes
que possui pos-graduacdo. Sem ter outra experiéncia profissional antes da docéncia, da aula de

musica ha 12 anos e atualmente cumpre carga horaria semanal de 25 horas, sendo que 24 séo
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em escola publica municipal e apenas uma em escola particular, atendendo alunos da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental.

Leandro possui 27 anos e concluiu a graduacdo em 2009. Tem seis anos de experiéncia
no ensino de masica e é professor em uma escola particular, com carga horaria de 20 horas
semanais. N&o teve qualquer experiéncia profissional anteriormente e sempre lecionou no
Ensino Fundamental.

Rafael, de 29 anos, € o participante que primeiro conclui a graduacéao, no ano de 2007.
Tem seis anos de experiéncia no ensino de musica e atua em trés escolas publicas municipais,
cumprindo a carga horaria semanal de 40 horas e lecionando sempre no Ensino Fundamental.
Antes de exercer a profissao de professor de musica, trabalhou como monitor de artes e também
no comeércio, sendo um ano em cada.

Por fim, Vitor é o mais velho dentre os cinco, com 31 anos. Embora tenha concluido
0 curso somente em 2010, atua como professor de musica ha 12 anos e como musico ha 16.
Com uma carga horéria de 30 horas semanais, leciona em quatro escolas diferentes, de maneira
a abranger as escolas publica estadual e a particular, além de uma instituicdo filantropica.
Leciona no Ensino Fundamental, Ensino Médio e também em salas de Educacéo Especial.

Conforme descrito, as idades variaram entre 26 e 31 anos, tendo como media a idade
de 29 anos e 2 meses, aproximadamente. A média da carga horéria que exercem é de 31 horas
semanais. No entanto, os dados colhidos mostraram que a carga horaria exercida pelos
participantes varia bastante, enquanto que a faixa etaria ndo. Além disso, a formacédo académica
também € semelhante, sendo inclusive realizada em periodos muito proximos e em

universidades publicas.

2.4 Natureza e estrutura da pesquisa.

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, caracteriza-se como um estudo de caso.

O carater qualitativo € justificado por Vilelas (2009, p.105) quando afirma que “¢ uma
forma de estudo da sociedade que se centra no modo como as pessoas interpretam e ddo sentido
as suas experiéncias e a0 mundo em que elas vivem”, descrevendo-0, portanto, como agente
ativo na interpretagdo dos fendmenos e atribuicdo de significados.

Embora tenha trabalhado com a participacdo de cinco professores, a pesquisa ainda se
configura como um estudo de caso, ao passo que todos possuem caracteristicas em comum que
os definem enquanto grupo, que sdo o fato de serem professores de masica em salas comuns de
ensino em que estdo matriculados alunos PAEE. Vilelas (2009) vai ao encontro dessa ideia

quando afirma que “o caso ¢ uma unidade de analise, que pode ser um individuo, o papel
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desempenhado por ele ou por uma organizagdo, um pequeno grupo, uma comunidade ou até
mesmo uma nagao” (p.141), ou ainda que “um estudo de caso também pode envolver a
conjugacao de multiplos casos” (p.142).

O foco e o referencial tedrico estdo pautados na perspectiva da inclusao e da educagéo
inclusiva, calcado em autores que defendem que o conceito de deficiéncia é construido
socialmente, tanto na area da Educacgéo Especial de maneira particular quanto em sua correlagéo
com a Educacdo Musical.

Para seu desenvolvimento, a pesquisa foi proposta para ser realizada em 2 etapas. A
primeira delas, denominada de Etapa 1, de carater descritivo, foi definida como tendo por
objetivo caracterizar o contexto de atuacdo dos professores de musica em salas comuns em que
estdo matriculados alunos PAEE, de maneira a identificar diferentes fatores que influenciam
diretamente na préatica docente e no processo de ensino-aprendizagem.

Ainda nesta etapa estabeleceu-se que cada professor desse ao menos um exemplo
pratico de uma dificuldade que encontrou ao dar aula em uma sala comum em que houvesse
matriculados aluno(s) PAEE, de modo a descrever a quantidade de alunos de maneira geral,
o(s) tipo(s) de deficiéncia(s), os contetdos e conceitos pretendidos para a aula, as dificuldades
encontradas e os motivos desta dificuldades, narrando inclusive como ocorreu a relagéo entre
alunos.

A Etapa 2, também de carater descritivo, pautou-se na realizagdo de uma analise
reflexiva a respeito de todas as informac@es colhidas na primeira etapa, tendo como cerne a luz

da literatura.

2.5 Procedimentos

2.5.1 Procedimentos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido & analise do Comité de Etica sob indicacdo da
Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP. De acordo com a designaco do CONEP
o projeto foi direcionado ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Paulista— UNESP, Campus de Araraquara. Conforme determinacao dos
membros do Comité, apds adequacdo do cronograma, o projeto foi ajustado as deliberagdes
finais do Comité de Etica e, portanto, aprovado.

O TCLE teve como objetivo dar aos professores participantes o conhecimento sobre a

pesquisa e, por meio dele, os mesmos professores formalizaram o aceite em participar.
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2.5.2 Abordagem, selecéo e definicdo dos participantes

Como cada professor de Mdusica leciona somente uma aula por classe durante a
semana, um mesmo professor consegue contemplar todas as aulas de Musica de uma mesma
escola. Ainda assim, frente a este nimero minimo de aulas por turma, existem professores que,
para cumprir a carga horéria que possuem, necessitam ministrar aulas em mais de uma
instituicdo de ensino.

Frente a esta realidade e a escassez de professores de musica, como ja descrito
anteriormente, a quantidade de possiveis participantes mostrou-se ndo muito numerosa,
proporcionando rapidez quanto a identificacéo e selecéo.

Para contata-los, incialmente foi realizado um levantamento sobre quais seriam esses
professores, por meio da internet e por contato telefénico com as escolas. Os professores foram
abordados de diferentes maneiras, cada um de acordo com sua disponibilidade. Alguns tiveram
o0 primeiro contato por telefone (permitiram que a escola disponibilizasse o nimero), outros por
e-mail e outros, ainda, pessoalmente. Houve também aqueles que negaram a participacéo,

informando a escola na qual lecionam ou estabelecendo um contato direto com o pesquisador.

2.5.3 Coleta dos dados

O primeiro passo para a realizacdo da coleta de dados deu-se por meio de uma conversa
com cada participante, na qual houve a apresentacdo de cada fase da pesquisa, assim como seu
proposito e o Programa de Pés-Graduacgdo ao qual estd vinculada. Também foi lido, explicado
e assinado o TCLE, por parte do pesquisador e também do participante.

Ainda nesta conversa cada participante recebeu o questionario para que respondesse e
0 entregasse, em um segundo momento.

O questionario, apresentado no Apéndice 2, foi construido visando atender as
indicacdes da pesquisa e versou sobre: 0 motivo da escolha pela carreira docente; a formagéo
gue possuem gquanto ao ensino de musica e também referente a Educacdo Especial; a maneira
como se relacionam com os demais colegas de trabalho; a estrutura e os locais fornecidos pela
escola para a realizacdo das aulas; a valorizacdo que a escola da a disciplina de musica; os
aspectos positivos e negativos que existem na realizacdo das aulas; os objetivos proprios da
aula de musica e a existéncia ou ndo da interdisciplinaridade; a maneira com a qual
selecionam/elaboram os conteudos das aulas; qual visao possuem a respeito da inclusdo e qual
respaldo possuem para trabalharem nesse contexto; quais as dificuldades que encontram em

sala; e 0 quéo preparados se sentem para a pratica docente em meio a inclusao.
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O roteiro do questionario foi construido, pelo pesquisador, com base nos aspectos
apresentados pela literatura selecionada como sendo relevantes, mas também apoiado nas
indagacdes que ele prdprio desejava ver respondidas frente o problema de pesquisa apresentado.

Cabe ressaltar ainda que, antes mesmo de ser submetido ao Comité de Etica, o
Questionéario foi enviado a trés juizes (profissionais da area tema da pesquisa) que, com suas
observagdes, contribuiram na melhoria do instrumento.

Todos os participantes comprometeram-se em entregar o questionario respondido no
prazo de quinze dias. Contudo, este periodo foi estendido de acordo com cada caso, variando

de 7 dias a 5 meses.

2.5.4 Anélise dos dados

A andlise dos dados ocorreu por meio da articulagdo entre as informac6es coletadas e
a teoria apresentada no levantamento bibliogréfico.

Os dados coletados por meio dos questionarios foram organizados por meio de quadros
e tabelas que contivessem 0 enunciado de cada questdo e todas as respectivas respostas
fornecidas pelos participantes. Este tipo de organizacdo possibilitou um panorama geral dos
participantes sobre um mesmo tema.

Em seguida, as questbes foram agrupadas de acordo com o assunto, de maneira a
propiciar a organizacao de quadros e tabelas que contivessem mais de uma questdo. Além disso,
as respostas semelhantes também foram agrupadas e apresentadas de maneira a fornecerem
maior clareza e objetividade, ora de forma descriminada quanto a cada participante, ora em
forma de porcentagem total. No intuito de preservar a riqueza e o conteddo originais, quando
necessario, durante a analise, algumas respostas foram colocadas na integra, fornecendo
maiores parametros sobre as informacOes coletadas e propiciando assim mais qualidade na

realizacéo das reflexdes.
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SECAO 3 RESULTADOS

3.1 Atuacao profissional e a disciplina de Musica

A seguir serdo apresentadas e analisadas, sob a luz da literatura, as respostas dadas
pelos professores participantes no que diz respeito aos motivos que os levaram a escolher a
carreira docente e como se sentem ao exercé-la; a maneira com que se relacionam com 0s
professores, alunos e demais membros da comunidade escolar; aos locais e materiais que a
escola disponibiliza para a realizacdo das aulas; aos objetivos e escolhas de contetidos e
materiais didaticos; e aos aspectos vivenciados como negativos e positivos durante a carreira

docente.

Quadro 3: Motivos ou razdes que levaram os participantes a optar pela atuacdo como professor
de musica

Participantes | Manifestacfes

A Inicialmente, por oportunidade de emprego, mas depois pelo gosto adquirido
na pratica docente.

F Inicialmente, por oportunidade de emprego, mas depois pelo gosto adquirido
na pratica docente.

L O gosto pela masica e o desejo de atender as necessidades da comunidade
onde vive.

R O gosto pela musica e a chamada de um concurso publico municipal.

\ O gosto pela musica e pelo ensino.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Conforme mostra o Quadro 3, os cinco professores que responderam o questionario
externaram o gosto que tém pela musica e demonstraram estar na profissao por perceberem na
prépria vida e, posteriormente na de seus alunos, a importancia do aprendizado musical.
Entretanto, nem todos tiveram na carreira de professor de mdsica em escola comum a primeira
opcdo profissional. André afirmou que sua primeira experiéncia ocorreu por conta de um
convite feito por uma amiga e aceito pelo fato de que, no momento, estava desempregado;
contudo, revelou ter tomado gosto pela profissdo de maneira instantdnea, por meio da

experiéncia que teve ao exercé-la:

Como eu estava sem nenhum trabalho na época, aceitei sem pretensfes
de continuar, pois meu foco era performance instrumental.
Posteriormente, tomei gosto por trabalhar com criangas e senti
necessidade de me aprimorar (p. A.).
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Fernanda realizou o curso de mdsica no intuito de dar aulas de instrumento em escolas
especializadas, mas aproveitou uma oportunidade de emprego e gostou bastante da experiéncia

adquirida:

Pensava em dar aulas de instrumento em escolas especializadas de
musica. Mas, com o tempo e a oportunidade, descobri que gosto muito
de atuar na escola publica de educacéo basica (p. F.).

Dessa forma, analisando o que manifestam os participantes, é possivel verificar o papel
e a relevancia que a oportunidade de exercer a atividade docente propicia. Fica claro nos relatos
coletados 0 quanto a préatica docente é responséavel por criar condi¢cdes de envolvimento e
comprometimento com a docéncia. De acordo com Pimenta (2000, p.19), é possivel verificar
gue “identidade profissional se constroi” permanentemente, além do que é edificada por meio
das experiéncias e da historia pessoal de cada individuo, no coletivo e na sociedade (PFIMENTA
e LIMA, 2004). Pimenta (2002) coloca ainda que a construcao da identidade de um professor
se da através do significado que ele mesmo atribui as atividades profissionais que realiza em
seu cotidiano, exercendo-as por meio de seus valores, sua histéria, seu modo de conceber e se
situar no mundo, seu conhecimento, suas interpretacGes, suas angustias e anseios,

conscientizando-se, portanto, do sentido que o ser professor possui em sua vida.

A seguir serdo apresentados resultados referentes as manifestacbes dos participantes

guanto ao relacionamento com demais colegas na escola como l6cus de atuacao.
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Tabela 2: Relacionamento, trabalho conjunto e locais para realiza¢do das aulas

Como os professores de Existéncia de trabalhos Locais utilizados pelos
musica classificam o realizados em conjunto professores (ou
relacionamento que pelos professores de disponibilizados pelas
possuem com 0s demais musica com os demais escolas) para a realizacao
professores da escola professores da escola das aulas de musica
Otimo e 4 Sim, 0 Sala comum 2
frequente frequentemente
Otimo, mas 1 Sim, mas sao 2 Sala especifica 3
conversamos esporadicos para a aula de
pouco musica
Regular 0 Sim, mas 1 Teatro 1

somente com 0s

demais

professores de

Musica
N&o os conheco 0 Nao 2 Quadra 1
muito bem
N&o possuo 0

qualquer relacéo
Fonte: Questionario: Elaboragio propria.

De acordo com a Tabela 2, todos os participantes afirmaram possuir 6timo
relacionamento com os demais professores das escolas em que trabalham, mostrando que essa
volta do professor de musica a escola comum foi bem acolhida pelos docentes das demais
disciplinas.

Todavia, dentre os cinco, apenas trés afirmaram a existéncia de trabalhos realizados
em conjunto com outros membros do corpo docente e, ainda nestes casos, colocaram como algo
esporéadico, que nao é realizado com regularidade durante o ano letivo. Este fato acaba por
revelar certa caréncia de interdisciplinaridade em meio a grade curricular. Garrutti e Santos
apontam a interdisciplinaridade “como a melhor forma de diminuir a dissociacdo entre a
realidade da escola e o seu objetivo de formar homens plenos, ndo se ignorando os diversos
obstaculos emergentes”, ao passo que, por meio dela, “busca-se estabelecer o sentido de
unidade, de um todo na diversidade, mediante uma viséo de conjunto, permitindo ao homem
tornar significativas as informagdes desarticuladas que vem recebendo” (GARRUTTI e
SANTOS, 2004, p.188). Além disso, ela proporciona o “desenvolvimento integrado e
integrativo do cidadao, seja em relacdo a si mesmo, seja em relacdo a comunidade proxima e a
sociedade em geral” (GONCALVES e PIMENTA, 1990, p.86).

Destarte, mostra-se necessaria especial atengdo para que a interdisciplinaridade

alcance maior presenca em meio aos curriculos da escola comum, de modo a trazer aos alunos
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recursos para adquirirem consciéncia pessoal e totalizada do conhecimento e do papel que
possuem em meio a sociedade. Para que dé fruto, este processo precisa emergir da “coletividade
na qual prevalece a interacdo entre os envolvidos no processo educativo, tais como orientadores,
professores, supervisores, diretores e funcionarios” (GARRUTI e SANTOS, 2004, p.195),
proporcionando assim que os limites e as individualidades existentes em cada disciplina sejam
superados e que cada aluno seja formado em sua totalidade. Todavia, esta coletividade depende,
dentre outras coisas, do dialogo constante entre os membros do corpo docente, fenémeno este
pouco encontrado na realidade escolar, ao passo que os professores relataram que ou dialogam
pouco entre si ou que as tematicas das conversas giram em torno de outros assuntos.

Ainda neste sentido, Denac (2015, p.1.872) acrescenta que “uma abordagem
interdisciplinar requer um alto nivel de conhecimento sobre os campos individuais que estdo a
serem ligados, uma vez que tais conexdes s6 podem ser bem-sucedidas se ndo sufocarem as
caracteristicas especificas desses campos” (traducdo propria), enfatizando, portanto, que para
promover a interdisciplinaridade, é preciso que o professor tenha conhecimento sobre 0s
conteddos que serdo integrados e que, a0 mesmo tempo, consiga proporcionar a integracdo sem
misturar as especificidades de cada area. Russell e Zembylas, (2007, p. 297) véao ao encontro
deste ideario quando, de maneira pratica, observaram que os professores participantes da
pesquisa que realizaram “se sentiram desconfortaveis quando lhes pediram para ensinar de uma
forma integrada, a menos que tivessem as oportunidades para desenvolver um conhecimento
mais profundo sobre o assunto que eles estéo tentando integrar” (tradugéo propria).

A Tabela 2 também mostra que, quanto ao lugar onde ocorrem as aulas musicas, 0s
professores deram respostas variadas. André disse que suas aulas ocorrem em sala especifica
para a aula de musica e também sala comum. Fernanda e Rafael afirmaram que suas aulas s6
acontecem dentro das salas comuns. Leandro, por sua vez, disse que suas aulas acontecem
somente em sala especifica para a aula de musica, enquanto que as aulas ministradas por Vitor
acontecem nao somente em salas especificas para a aula de muasica, mas também no teatro e na
quadra.

As respostas dadas revelam que os espacos destinados as aulas de masica variam
muito, tanto na rede publica quanto privada; contudo, conforme mostra a préxima tabela
(Tabela 3), somente dois professores, Fernanda e Rafael, ambos atuantes em escolas publicas

municipais, apontaram que a sala onde lecionam néo € adequada para a aula de musica.
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Tabela 3: Estrutura espacial, disponibilidade de materiais e valorizagdo da disciplina de mdsica
por parte da escola

A(s) escola(s) em que da (ou deu) aula

Possui(em) espaco Possui(em) materiais Em termos de valorizacéo,
adequado para a destinados a aulade  por parte da escola (direcao,
realizacao da aula de musica (instrumentos, coordenacdo e demais
masica? recursos multimidia,  professores), a disciplina de
etc.)? Musica equipara-se com as
demais disciplinas da grade
curricular?
Sim 3 5 3
Ndo 2 0 2

Fonte: Questionario: Elaboragéo propria.

Ainda conforme os dados da Tabela 3, todos afirmaram que a(s) escola(s) onde
lecionam possuem materiais especificos destinados a aula de musica, evidenciando assim que
as instituicGes escolares investiram, cada uma & sua maneira, em recursos para promover o
aprendizado musical. Todavia, somente trés, André, Fernanda e Leandro, disseram que, em
termos de valorizacéo por parte escola (direcéo, coordenacédo e demais professores), a disciplina
de Mdsica equipara-se com as demais disciplinas da grade curricular. Embora trés professores
facam referéncia a maioria dos participantes, 60% pode ser considerado um valor muito
préximo a média e abaixo do ideal perante o fato de que uma questdo tao relevante devesse ser
percebida pela totalidade ou pelo menos por um nimero maior de professores.

De acordo com Martins (2014, p.2), “embora garantida dentro da disciplina de artes, a
Mdsica tem sido ignorada pela maioria dos professores que atuam nas escolas de Ensino
Fundamental, tanto nas séries iniciais, como nas mais adiantadas”. Tal realidade pOde ser
observada nas respostas de Rafael e Vitor ao passo que, apesar de valorizarem a disciplina a

qual lecionam, ndo vém esta mesma postura por parte da escola de maneira geral.

O Quadro a seguir (Quadro 4) retrata 0s pontos que os participantes destacaram a

respeito dos aspectos positivos e negativos que vivenciaram enquanto professores de musica:
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Quadro 4: Aspectos destacados como positivos e negativos vivenciados durante a experiéncia
como professor de musica.

Positivos Negativos

O ensino de musica é prazeroso tanto para o | Excesso de cansago;

professor quanto para os alunos; falta de tempo devido a ampla jornada de

aquisicao de experiéncias docente e musical; trabalho;
contato com outros professores; desvalorizacdo por parte de algumas
instituicoes;

promocdo da formacdo dos alunos em diferentes
aspectos; salas superlotadas;

valorizacdo da disciplina de musica pela escola; | escassez de  materiais  didaticos e

favorecimento a incluséo; metodologicos;
autonomia no trabalho: falta de parametros e _dlretrlzes coerentes
com a etapa de cada série;

possibilidade de trabalhar valores; . «
baixa remuneragéo,

interacdo e a afetividade com os alunos; o
indisciplina de alguns alunos;

a pratica do fazer musical em si. ~
P escassez de oferta de formacOes voltadas

para 0 ensino da musica no contexto
heterogéneo da escola comum.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Ao serem indagados sobre 0s pontos positivos, todos foram unanimes em enfatizar o
qudo gratificante é perceber o desenvolvimento que o aprendizado musical proporciona a seus
alunos. Poder averiguar que contribuiram de maneira positiva na formacao de seus educandos
é algo que proporciona intenso sentimento de realizacéo pessoal e profissional.

Também foram pontos considerados positivos o aprendizado que o professor adquire
durante sua pratica profissional, a autonomia no trabalho e o bom relacionamento que possuem
com os demais professores e com os alunos, além do que, para todos eles, somente o fato de se
trabalhar com musica ja € algo satisfatorio.

Estes pareceres relatam que o professor de musica, embora enfrente grandes
dificuldades em sua pratica profissional, € feliz com o que faz, ao passo que encontra desafios
e limites, mas também retribuicdes prazerosas e gratificantes.

Quanto aos pontos negativos, grande parte das respostas dadas véo ao encontro da
visdo geral da classe docente. A pesquisa realizada por Mendes e Gitahy (2006) em uma escola
estadual de Maringa-PR, por exemplo, aponta a baixa remuneracdo, a desvalorizacdo, a
indisciplina dos alunos e a alta carga horaria como fatores que influenciam negativamente na
motivacdo dos professores de todas as areas do conhecimento. Lapo e Bueno (2003, p.77)

constataram que, dentre outras coisas, “a sobrecarga de trabalho (...) € os baixos salarios”
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destacam-se como agentes promotores do desencanto e do abandono da profissdo. As
dificuldades apontadas pela pesquisa de Facion et al (2008, p.145) também reforcam as
afirmacdes anteriores: “a eficacia da metodologia aplicada; a falta de recursos e de
infraestrutura; as péssimas condicdes de trabalho; as jornadas de trabalho excessivas; os limites
da formacé&o profissional e o niamero elevado de alunos por sala de aula; [...] o despreparo para
ensinar seus alunos”.

Por fim, Gatti e Barreto (2009) também discorrem sobre a precariedade da formacéo

do professor ao afirmarem que:

Constata-se nas instituicfes de ensino superior que oferecem licenciaturas a
auséncia de um perfil profissional claro de professor. Os curriculos ndo se
voltam para as questdes ligadas ao campo da pratica profissional, seus
fundamentos metodolégicos e formas de trabalhar em sala de aula. Continuam
a privilegiar preponderantemente os conhecimentos da area disciplinar em
detrimento dos conhecimentos pedagogicos propriamente ditos (p.258).

A seguir, no Quadro 5, serdo apresentadas informac@es relativas aos aspectos que 0s
participantes consideraram préprios ou especificos da disciplina de Mdsica e aqueles que, ao

contrario, s&o comuns a todas as demais disciplinas.
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Quadro 5: Objetivos proprios e comuns da disciplina de Musica

Préprios da disciplina de MuUsica

Comuns entre a MUsica e as demais
disciplinas

Capacitacdo para a leitura e escrita de partituras;
desenvolvimento ritmico e melddico;
percepcao e execucdo musicais;

educacdo da sensibilidade, dos sentidos, das
emogdes, do autoconhecimento e da
expressividade;

desenvolvimento cultural e musical, da escuta,
da fala e do canto;

ampliacdo do repertério musical e cultural;

conhecimento de diversos instrumentos musicais
e fontes sonoras;

desenvolvimento de habilidades que auxiliam em
diferentes areas da vida;

promover possivel continuacdo de estudos
musicais;

aprendizado do conhecimento musical e a
relagdo entre musica e meio ambiente;

aprendizado de uma linguagem universal.

Promover o desenvolvimento pleno do
aluno, da fala, da escrita, da memoria, do
emocional e da coordenagdo motora;

assimilacdo e compreenséo de conteidos
escolares;

desenvolver as capacidades de expresséo,
comunicagéo, concentragéo, interacao,
percepcao e socializagdo;

ampliar o conhecimento do mundo;
melhorar a autoestima;

descobrir e explorar talentos;
alfabetizacdo;

compreensdo do pensamento
matematico;

estudo do meio ambiente e do ouvir a sua
volta;

inser¢do do aluno no universo cultural e
no mercado de trabalho;

formar apreciadores das artes;

desenvolvimento do senso critico, da
disciplina e do respeito.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Todos os participantes afirmaram que a disciplina de Musica traz, em si, objetivos
préprios e também objetivos comuns com as demais disciplinas. Mesmo estando separados
nestas duas vertentes, pode-se perceber que ha a ideia de conjunto e de conectividade entre eles.
Em outras palavras, os objetivos elencados tanto em uma coluna quanto em outra estdo
intimamente relacionados e, dessa forma, sdo interdependentes, ao passo que um proporciona
a realizacdo do outro. A partir disso, é possivel averiguar a importancia da interdisciplinaridade
(j& mencionada) e também o papel fundamental que a musica possui neste processo, uma vez
que traz consigo elementos capazes de proporcionar valioso dialogo entre as diferentes areas
do conhecimento, contribuindo, portanto, para o desenvolvimento das habilidades universais
do ser humano.

Neste sentido, Martins (2014, p.3) afirma que
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Hoje ja se tém a disposicao avangadas pesquisas cientificas que consideram a
muasica como uma forca fisiopsicol6gica, uma ferramenta auxiliar da
educacdo, de tratamentos recuperativos, integrando programas de
desenvolvimento de condices fisicas e mentais do individuo.

A autora cita ainda diversos beneficios proporcionados pelo contato com a musica que
vao ao encontro das respostas dadas pelos participantes desta pesquisa. De acordo com ela, a
musica estimula a criatividade, a capacidade de memorizagdo, as inteligéncias emocional,
racional e sentimental e também o0 “equilibrio afetivo emocional, propiciando um sentimento
de bem-estar, de calma e relaxamento. O individuo que faz, escuta, canta, vivencia a masica, é
sempre beneficiado” (MARTINS, 2014, p.4).

Para elucidar este ideario, Leandro disse que por meio de exercicios de improvisacéo,
os alunos desenvolvem a capacidade de expressdo de sentimentos e pensamentos. Vitor colocou
também que a aprendizagem musical capacita 0 ser humano para vida como um todo,
auxiliando-o nos mais variados contextos.

Assim sendo, os objetivos elencados no Quadro 3 e as afirmacGes do paragrafo anterior
mostram ndo somente a abrangéncia que o ensino musical traz consigo como também a

consciéncia que os professores possuem a esse respeito.
Dando continuidade, na Tabela 4, que se segue, sdo dispostas informacdes relativas a
natureza da orientacdo utilizada pelos professores para realizar a selecdo de conteudos e

objetivos para as aulas de musica.

Tabela 4: Escolha dos contetidos, conceitos e objetivos das aulas de musica

Justificativas Quantidade
Existe um material didatico, com contetdo pronto, que é 2
aplicado.
Com base nos PCN de Artes (Musica). 3
Planejado de acordo com a sala, com base no conhecimento dos 4
alunos que a compdem.
A escola (direcdo ou coordenacdo) é quem estabelece. 0

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Conforme mostra a Tabela 4, todos foram unanimes em dizer que se munem de
diferentes materiais. Com excecdo de Vitor, os professores compartilham da ideia de que os
materiais didaticos que existem para o0 ensino de musica em sala comum sdo escassos e nao
correspondem, em sua totalidade, as necessidades dos alunos. Além disso, todos afirmaram que,

independentemente da qualidade do material didatico, nada supera a eficacia de uma aula
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preparada corretamente pelo professor, embasada nas potencialidades e dificuldades dos alunos
que compdem a classe e, dessa forma, estruturada com os materiais e metodologias que véo ao
encontro do contexto averiguado, podendo ser estes ja existentes ou pensados pelo proprio
docente. Assim sendo, os materiais publicados para o ensino musical servem como ferramenta
de apoio aos professores participantes, mas nenhum deles afirma que se prende a uma Unica
metodologia ou fonte bibliografica na realizacdo de suas aulas.

Esta diversidade de fontes que os professores utilizam para o preparo e também para a
realizacdo de suas aulas pode ser relacionada com alguns dos dados do Quadro 4 (Aspectos
destacados como positivos e negativos vivenciados durante a experiéncia como professor de
masica), ao passo que, dentre os aspectos positivos e negativos que nele foram elencados,
existem dois, sendo um positivo e o outro negativo, que merecem maior analise, pelo fato da
proximidade e antagonismo que possuem: a autonomia para se trabalhar, colocada como
positiva, e a falta de pardmetros e diretrizes coerentes com a etapa de cada série, apontada de
maneira negativa.

A autonomia no trabalho, que foi relata por Leandro, esta na liberdade que o professor
tem de escolher os conteudos e conceitos que serdo trabalhados e também a metodologia que
sera utilizada, assim como o tempo a ser destinado a cada assunto, contetido ou conceito, de
acordo com a realidade vivida por cada classe ou mesmo por cada aluno pertencente a esta
classe. A escola em que trabalha vem ao encontro desse ideério, uma vez lhe permite lecionar
conforme julgar mais adequado perante ao contexto de seu alunado.

Entretanto, é possivel averiguar que um dos fatores que propicia tal autonomia é
justamente a flexibilidade de parametros e diretrizes que delimitam o que deve ser trabalhado
em cada ano letivo, possibilitando assim menor rigidez do curriculo. A atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) ndo pontua claramente as linguagens artisticas
gue compdem o ensino de arte (KEBAH e DUARTE, 2008). Os PCN de Arte, por sua vez,
fornecem maiores informacdes sobre os itens que devem compor a grade curricular mas, de
maneira geral, para todo o Ensino Fundamental, sem especificar ou dividir por ciclo, conforme
faz nas demais disciplinas.

Essa escassez de direcionamento pode ser interpretada como um empecilho para o
aprendizado dos alunos, uma vez que acaba por proporcionar certa desorganizacao do curriculo,
tanto intra quanto extraescolar. Muitas escolas ndo possuem um planejamento continuo na area
de mausica, que abranja desde o 1° até o0 9° ano do Ensino Fundamental, expondo-se assim ao
risco de alguns aspectos dentro da disciplina ndo serem lembrados ao longo de todos esses anos,

enquanto que outros podem inclusive ser repetidos. Além disso, grande nimero de escolas ndo
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atende a todos os anos do Ensino Fundamental, de maneira a possuirem salas do 1° ao 5° ou do
6° ao 9° ano, ampliando assim a possibilidade de discrepancias quando os alunos migram entre
as instituicdes.

Dessa forma, esta flexibilizacédo de diretrizes e parametros quanto ao ensino de Musica
pode dar margem ao sentimento de desvalorizacéo, descaso e desorganizacao frente as demais
disciplinas, mas também pode facilitar o ensino por meio da flexibilizacdo curricular, uma vez
que o professor ndo encontra toda rigidez que permeia as outras areas de conhecimento.

Do ponto de vista inclusivo, este aspecto é considerado positivo. Leite (2003), Martins
(2003) e Garcia (2006) séo alguns dos autores que defendem a flexibilizagéo curricular como
um fator importante da promocdo da inclusdo em salas comuns, uma vez que possibilita
alteracdes ou adaptacdes de estratégias, métodos, recursos e até mesmo nos instrumentos de
avaliacdo. Portanto, se a flexibilizacdo curricular € uma importante ferramenta na promocdo da
inclusdo e a disciplina de musica encontra em sua organizacgdo e pratica um terreno privilegiado
para tal, é possivel averiguar sua singular relevancia quanto a este quesito. A professora
Fernanda demonstrou ter percebido essa particularidade do ensino de musica, posicionando-se,

inclusive, a favor, por meio da seguinte afirmacéo:

vejo a Musica (ou a Arte em geral) como um conteudo muito
interessante na escola, que possibilita um aprendizado prazeroso e
leve, e que possibilita a inclusdo de alunos que muitas vezes sdo
considerados fracassados na escola (p. F.).

André, Fernanda, Leandro e Rafael disseram que planejam os contetidos, conceitos e
objetivos das aulas de musica de acordo com a sala, com base no conhecimento dos alunos que
a compdem. Ja Vitor explicou que na escola onde trabalha existe um material didatico, com o
contetido pronto, que é aplicado; dessa forma, lhe cabe somente adaptar a maneira com a qual
0s conteudos serdo trabalhados, uma vez que ndo possui a liberdade para escolhé-los.

Dentre os cinco, somente trés (André, Fernanda e Leandro) afirmaram que também
consultam os PCN. Pode-se considerar este nUmero pequeno, em vez que, conforme o proprio
nome sugere, tais documentos deveriam ser pardmetros para o planejamento de todas as
disciplinas. Isso pode ser reflexo justamente da falta de especificidades e direcionamentos que
é dada quanto aos contetdos a serem trabalhados, tendo como consequéncia certo descaso por
parte dos professores e, quando utilizados, servem apenas como mais uma fonte, sem contribuir

com a relevancia que deveriam.
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3.2 Atuacdo profissional com alunos PAEE em salas comuns e aulas de masica

Todos os professores afirmaram que atualmente possuem alunos que apresentam
alguma deficiéncia, dentre as quais as mais citadas foram as deficiéncias fisica, visual, auditiva
e intelectual e as especificacBes por sindromes, em destaque as Sindromes de Down, Asperger
e Williams.

O ndmero de alunos com deficiéncia que estdo inseridos nas salas onde os participantes
lecionam também é grande, tanto é que nenhum dos professores conseguiu responder com
exatiddo, de modo que a maioria preferiu utilizar as expressdes “inumeros”, “muitos” €
“diversos”. Além de demonstrar a grande inser¢ao de alunos com deficiéncia na escola comum,
esta elevada quantidade relatada pelos professores também se justifica no fato de que, de
maneira geral, cada classe possui em sua grade de horario apenas uma aula de musica na semana
e, dessa forma, um professor que cumpre a carga de 30 horas semanais, por exemplo, possuli
trinta classes diferentes.

Nenhum dos professores participantes teve durante a graduacgdo qualquer disciplina
voltada a inclusdo escolar, fator este que revela que, a primeiro momento, receberam o diploma
para atuar na educacao basica sem terem visto no meio académico assuntos relacionados ao
ensino voltado aos alunos PAEE, realidade esta que na atualidade se faz presente de maneira
macica no contexto escolar.

Todavia, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2001,

p. 25-26) enfatizam que

A Educacdo Basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de
integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes
comuns dos sistemas de ensino. 1sso exige que a formagéo dos professores das
diferentes etapas da Educacdo Bésica inclua conhecimentos relativos a
educagéo desses alunos.

Uma vez que o documento mencionado foi publicado no ano de 2001 e que 0s
professores participantes se formaram entre 2007 e 2012, observa-se que a auséncia de
disciplinas com conteudos direcionados a incluséo escolar em suas respectivas licenciaturas
evidencia certo periodo de laténcia entre a existéncia da legislacéo e o seu real cumprimento.

A nivel de pos-graduacgéo e de cursos complementares, André e Rafael disseram que
ndo possuem qualquer formagéo em Educacgdo Especial e/ou Educacéo Inclusiva. Os outros trés
professores realizaram pequenos cursos de capacitacao a respeito e, além disso, Fernanda teve
a oportunidade de frequentar dois modulos de um curso de LIBRAS. Estas informagdes podem

ser visualizadas no Quadro 6, a seguir:
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Quadro 6: Formacao dos professores em relagdo a Educacdo Especial como subsidio para atuar

Participantes

Possui e especifique formacao
em Educacéo Especial e/ou
Educacao Inclusiva

Subsidios para sua atuacdo em sala
de aula

capacitacOes sobre Educacgéo
Especial e Inclusiva.

A Néo. -
F Sim. Uma ACIEPE: a Formacéo Sim, mas sdo insuficientes.
do Educador Musical para atuar
junto a alunos com deficiéncia;
- Dois mddulos do curso de
LIBRAS.
L Sim. Aperfeicoamento em Contribui na questao de conhecer as
Educacao Especial. especificidades de cada uma das
deficiéncias, no entanto h& poucas
oportunidades de entender como
traduzir isto na pratica.
R Néo. -
\/ Sim. Pequenos cursos e Sim, muitas situacdes sao comuns.

Fonte: Questionario:

Elaboragéo propria.

De acordo com os dados fornecidos pelo Quadro 6, Fernanda, Leandro e Vitor

reconhecem que as formacgoes que realizaram em Educacao Especial e/ou Inclusiva trouxeram

contribui¢des positivas para a préatica docente.

Até mesmo André e Rafael demonstraram ter conhecimento dos beneficios que tais

formagBes proporcionam, mesmo sem as terem realizado. André, por exemplo, ao ser

questionado sobre tal assunto, respondeu que ndo possui formacao a respeito, mas que esta

indubitavelmente proporcionaria (p. A.)

subsidios para sua atuacdo docente. Rafael também demonstra comungar deste pensamento ao

colocar, quando perguntado sobre o0s aspectos negativos de sua trajetoria como professor de

masica, a falta que sente em ter realizado

uma formacgdo académica que possa contribuir para o ensino da
musica em uma sala heterogénea do ponto de vista social, econdmico
e também da inclusdo de alunos com algum tipo de deficiéncia seja

fisica ou mental (p. R.).

Desse modo, é possivel averiguar que todos os professores tém ciéncia da importancia

da realizacdo de formacdes que tenham como finalidade prepara-los para a pratica em salas de
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aula comuns em que estdo presentes alunos PAEE. Este reconhecimento €, sem divida, um
fator positivo, ao passo que “ndo ha como mudar praticas de professores sem que os mesmos
tenham consciéncia de suas razdes e beneficios, tanto para os alunos, para a escola e para o
sistema de ensino quanto para seu desenvolvimento profissional” (MANTOAN, 2006, p. 59).
Os que ndo cursaram nada a respeito admitiram uma lacuna quanto a formagéo que possuem e
0s que j& realizaram disseram que foi muito bom, mas que ainda estdo longe de estarem de fato
preparados para esta realidade. Destarte, os professores afirmaram que 0s cursos que existem
neste sentido sdo de grande valia, mas ainda estdo aquém de propiciar a amplitude de que
necessitam.

Segundo Marques (2000, p.207), a formacdo dos professores deveria “possibilitar a
articulacdo entre a atuacdo do professor na sala de aula e o espaco para a reflexdo coletiva e 0
aperfeicoamento constante das praticas pedagogicas”. Contudo, alguns dos participantes
disseram que as vezes a maneira com que estes cursos sao realizados faz com que se obtenham
informacdes dificeis de serem entendidas de maneira pratica, ou mesmo que ndo condizem com
arealidade em que vivem. Leandro, por exemplo, colocou que o Aperfeicoamento em Educacéo

Especial que cursou

contribuiu na questd@o de conhecer as especificidades de cada uma das
deficiéncias, no entanto houve poucas oportunidades de entender como
traduzir isto na prética (p. L.).

Fernanda também argumentou a este respeito ao dizer que

o0 curso de LIBRAS foi muito importante para a comunica¢ao com 0s
surdos, porém o maior aprendizado foi no contato direto com os alunos

(p. F.).

Perante a tudo o que foi colocado, mostrou-se evidente que nenhum curso nesta
tematica consegue preparar o professor de maneira plena, fator este que ressalta a importancia
de uma formacdo constante e consciente, trazendo inclusive a necessidade do reconhecimento
de que sempre haverd algo a se aprender, ao passo que “a formag¢ao de professores caracteriza-

se por um processo dindmico, integrador e, sobretudo, dialogico” (SEGATE, 2010, p.2).

De maneira geral, os professores afirmaram que ndo planejam suas aulas considerando
a presenca de alunos com deficiéncia. Entretanto, todos colocaram que procuram realizar

adaptacdes durante a prépria aula. André, por exemplo, disse que no caso da sala onde esta
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presente um aluno com paralisia cerebral, procura a todo momento despertar a atencéo do aluno
para a aula e também ajuda-lo no que se refere a coordenacdo motora. Vitor disse que procura
ampliar o tempo de realizacdo das atividades. Leandro e Rafael ressaltaram que dedicam uma
atencdo diferenciada a este tipo de alunado quanto a explicacdo e a ajuda nas atividades.
Sintetizando, as adaptagdes mencionadas pelos participantes englobam ajuda e dilagdo no
tempo para realizacdo de atividades, além de atencéo diferenciada, ou seja, os professores ndo
indicam nada além do que 0 senso comum poderia sugerir.

A presenca de alunos com deficiéncias faz com que os professores modifiquem de
forma intuitiva e superficial no que diz respeito ao jeito como d&o aula, pois acontecem no

momento da aula e ndo derivam do planejamento.

Planejo as aulas considerando todos os alunos, sem excegdo. Realizo
as adaptacOGes necessarias, na maioria das vezes, na propria aula.
Raramente preparo atividades diferenciadas para o0s alunos
deficientes, gostaria de fazer isso mais (p. F.).

Segundo Tezani (2009, p.14), “para a efetivacdo da proposta de construgdo da escola
inclusiva, as adaptacdes curriculares devem estar especificadas em seus documentos, como
Projeto Politico Pedagdgico, Plano de Ensino, entre outros”. A partir deste pressuposto, mostra-
se importante que os professores considerem a presenca de alunos com deficiéncias no
momento de planejarem suas aulas e, portanto, a ndo ocorréncia de tal acdo acaba por prejudicar
a incluséo.

Um ponto relevante e que dificulta este tipo de planejamento é o fato de que, na maioria
das vezes, os professores tém conhecimento de seu alunado apos ja terem elaborado o plano de
ensino. Esta realidade foi confirmada por todos os participantes desta pesquisa. Em alguns
casos, 0s docentes sdo beneficiados com dados e orientagdes importantes, como no caso de
Vitor, que afirmou receber informacGes da direcdo, da familia, da coordenacéo e de colegas de

profissdo, onde sédo

expostas as deficiéncias, suas limitagdes, comportamento, medicacéo,
instrucdes em caso de surtos ou ataques e a melhor postura que devera
ser adotada pelo educador (p. V.).

Em outros casos, como relata o professor Rafael, a ciéncia desses alunos nem sequer é

comunicada;



96

nao ha uma comunicacao efetiva antes de se entrar na aula, eles apenas
estdo 14 e isso j& é uma pratica da escola (p. R.).

Além dessa dificuldade em se obter os dados necessarios para que o planejamento seja
realizado de maneira inclusiva, os professores apontaram alguns fatores estruturais que
interferem diretamente na qualidade do aprendizado dos alunos PAEE. De acordo com 0s
participantes, o tempo de duracéo das aulas, que é de 50 minutos, é muito curto para que todos
os alunos consigam aprender e executar as atividades planejadas, além do que o nimero
excessivo de discentes por sala dificulta ainda mais o éxito do processo de aprendizagem.

Estes dois fatores vado ao encontro da pesquisa de Muiller (2010), em que, de acordo
com os professores que dela participaram, o excesso de alunos por classe, 0 pouco tempo
semanal destinado a aula de musica e o numero abundante de aulas diferentes em um mesmo

dia tém sido barreiras que em muito dificultam o acontecimento da inclusao.

Tabela 5: Origem da informac&o sobre matricula de alunos com deficiéncia em aula de mdsica

Fontes de informacéo Itens assinalados por cada professor TOTAL
A F L R \Y
Direcao X X 2
Coordenacéo X 1
Colegas professores X X 2
Relatdrio de encaminhamento X 1
Lista de presenca X X 2
Educador especial X 1
Familia X 1
N&o é informado X X X 3

Fonte: Questionario: Elaboragéo propria.

Conforme mostra a Tabela 5, as respostas que os professores deram quando indagados
a respeito da maneira pela qual ficam sabendo que possuem alunos com deficiéncia foram
variadas. Rafael sequer é informado. Leandro obtém estes dados pela lista de chamada. André
é informado pela direcdo. Vitor demonstrou ser amplamente atendido pela esquipe escolar e
pela familia e Fernanda relatou passar pelas mais variadas experiéncias, sendo na maioria das
vezes informada e orientada pelas professoras da sala comum. Também relataram que muitos
dos alunos ndo obtém laudo, dificultando ainda mais o conhecimento sobre as deficiéncias que
possuem e, consequentemente, as possibilidades de realizacdo de adaptacdes curriculares e de
planejamento, segundo a percepcédo dos participantes.

Os dados presentes na Tabela 5 revelam ainda que a maneira com a qual os professores

recebem informacdes a respeito dos alunos PAEE ndo é consequéncia do fato da escola ser
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publica ou particular, pois em ambos 0s casos este tipo de comunicacao é variado. As escolas
particulares, de maneira geral, diferem significativamente quanto as estruturas fisica e humana
disponiveis para o atendimento a este tipo de alunado. Tais diferencas podem ser ndo somente
em termos quantitativos, mas também em relacdo a maneira com a qual esta realidade é
abordada pelos profissionais que compdem a equipe de trabalho. André e Leandro, por
exemplo, lecionam em instituicbes particulares diferentes e disseram que percebem certa
preocupacao por parte de suas respectivas escolas na promocdo da inclusdo, mas nenhuma das
alternativas assinaladas pelo primeiro foram também destacadas pelo segundo.

As escolas publicas, por sua vez, possuem certo padrdo quanto aos profissionais que
compdem o grupo escolar, mas a maneira como o trabalho é realizado evidencia significativas
oscilacbes de uma instituicdo para outra. Fernanda demonstrou ser melhor informada do que
Rafael sobre os alunos PAEE aos quais leciona. Os dois trabalnam em escolas diferentes,
todavia, ambas pertencem a mesma rede municipal.

Hé de se considerar também que o tipo de deficiéncia de cada aluno pode ser um fator
determinante quanto a ocorréncia e a densidade das informacdes e do suporte que sdo fornecidos
aos professores, ou seja, se a deficiéncia for mais severa, por exemplo, € possivel que se busque
maior dialogo dentro do grupo escolar, ao passo que deficiéncias consideradas mais leves
podem ser abordadas sem tanta profundidade.

Na continuidade serdo apresentadas informacGes pertinentes a percepcdo dos

professores de musica acerca da inclusdo de alunos com deficiéncias em suas turmas.

Tabela 6: Opinido dos professores sobre o0 ensino de Mdsica em salas comuns que contenham
alunos com deficiéncias

O aluno com deficiéncia  E viavel a Concordacoma O ensino da
pode trazer contribui¢cbes  Educacéo inclusdo de Mdsica favorece
para 0s demais colegas da Inclusiva no alunos com a inclusao?
classe e para o professor?  contexto da deficiéncias em
Educacao escolas comuns?
Musical?
Sim 5 5 5 5
Ndo O 0 0 0

Fonte: Questionario: Elaboracdo propria.

Os dados presentes na Tabela 6 revelam que todos os participantes afirmaram que a
presenca do aluno com deficiéncia traz importantes contribuicdes para o professor e para 0s

demais colegas. A diferenca (em todos os sentidos) promove o desenvolvimento e o exercicio
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de importantes habilidades, como a interacdo, a aceitacdo do proximo, a motivacdo, a
superacéo, o afeto, a paciéncia, o respeito e a tolerancia, de modo que enriquece o aprendizado
dos alunos e propicia novos desafios para o crescimento profissional do professor. Sob essa
Otica, os professores participantes apresentaram uma postura imprescindivel para o
acontecimento da inclusdo escolar, ao passo que, nas palavras de Moreno (2009, p.6) “o
importante, no processo de inclusdo, € perceber que a diversidade ndo € um problema; pelo
contrario, € perceber que ¢ uma oportunidade de enriquecimento individual, social e de ensino-
aprendizagem”.

Ainda neste sentido, os professores foram unanimes em admitir que oferecem atencéo
especial aos alunos que possuem maiores necessidades e dificuldades, buscando assim
proporcionar que todos aprendam da maneira mais igualitaria possivel. De fato, a inclusdo ndo
consiste em tratar a todos igualmente, mas sim proporcionar a cada ser humano a possibilidade
para que se desenvolva em todas as suas capacidades, dentro dos limites e potencialidades que
possui e partindo do principio de que “a igualdade ndo equivale a uniformidade e de que a
igualdade so6 fica assegurada se a diversidade ndo for aniquilada” (CASTILHO, 2009, p.108).
Souza Santos (2002, p.75) elucida esta maneira de pensar ao afirmar que “temos direito a
igualdade sempre que a diferenca nos inferioriza. Temos direito a diferenga sempre que a
igualdade nos descaracteriza”. Ainda neste sentido, de acordo com Aguiar (2000, p.290)

0s projetos de liberdade humana, de felicidade social e existencial tém de se
lastrear nas diferencas culturais, histéricas, produtivas e gnosioldgicas das
sociedades. Tera sucesso 0 que amalgamar pacificamente essas tendéncias
aparentemente dispares dos seres humanos, mas que sao a expressao maior de
sua rigueza e de seu potencial para sua tarefa co-criadora do mundo.

O proximo Quadro diz respeito a maneira pela qual os professores percebem o

relacionamento entre os alunos das classes em que estdo matriculadas pessoas com deficiéncias.
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Quadro 7: Percepcdo que os professores tém sobre o relacionamento entre os demais alunos
da classe com os alunos com deficiéncias

Participantes | Relacionamento do(s) aluno(s) Relacionamento dos demais
com deficiéncia(s) para com o alunos da sala para com o(s)
restante da sala aluno(s) com deficiéncia(s)

A Adequada. Inadequada.

F Héa casos em que a relacéo foi Ha casos em que a relacao foi
adequada e outros onde foi adequada e outros onde foi
inadequada. inadequada.

L Hé& casos em que a relacéo foi Hé& casos em que a relacao foi
adequada e outros onde foi adequada e outros onde foi
inadequada. inadequada.

R Héa casos em que a relacéo foi Ha casos em que a relacao foi
adequada e outros onde foi adequada e outros onde foi
inadequada. inadequada.

\ Adequada. Adequada.

Conforme mostra o0 Quadro 7, as situacdes observadas pelos professores sdo variadas.
Em referéncia & maneira pela qual os alunos PAEE relacionam-se com os demais, André

colocou:

Em todos os locais onde trabalho e trabalhei, todas as criangas sempre
se dedicaram muito a ajudar os colegas e a interagi-los,
independentemente da faixa etaria em questdo. Algo realmente muito
gratificante para um professor (p. A.).

Vitor também compartilhou da visdo de André ao afirmar que os alunos para 0s quais
lecionou sempre foram todos amigos.

Todavia, para Fernanda, Leandro e Rafael, o relacionamento do aluno PAEE para com
0 restante da sala varia bastante. Fernanda, por exemplo, citou que alguns alunos PAEE sao
agressivos em determinados momentos, dificultando o convivio com os colegas. Leandro e
Rafael responderam que nem sempre o relacionamento é bom porque as vezes alguns alunos

com deficiéncia demonstram timidez e receio quanto as amizades. De acordo com Rafael,

Alguns se ddo muito bem e se sentem muito felizes nas salas, outros ndo
se sentem a vontade e acabam ficando mais isolados, dependendo muito
da classe como um todo (p. R.).

No que diz respeito & percepcao que os professores tém sobre a relagdo dos demais

alunos para com os PAEE, André respondeu:
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Acredito que seja inadequada porque a questdo ultrapassa a
capacidade do aluno em saber lidar com a situacéo: a escola também
nao sabe, nem as familias, nem os professores (p. A.).

Fernanda trouxe novamente o exemplo dos momentos em que os alunos PAEE agem
com agressividade. De acordo com ela, nessas situagdes, as outras criangas procuram nao
interagir, ou ainda riem e fazem piada, mas nos demais momentos se relacionam bem.

Leandro, por sua vez, colocou que o relacionamento é bom, mas

em alguns momentos o professor acaba tendo que mediar e até forcar
a interagao e a integracéao (p. L.).

J& Rafael ressaltou que:

em algumas salas os alunos tém um bom respeito e interacdo com 0s
alunos deficientes, porém em outras eles séo motivo de zombacao e
excluséo, ou ainda séo utilizados para gerar indisciplina na sala pelos
demais colegas, associando a deficiéncia como uma liberdade para
fazer o que os outros ndo podem fazer (p. R.).

Por fim, Vitor afirmou que os alunos PAEE sempre foram bem acolhidos pelos demais,
propiciando 6timo ambiente entre todos.

Essa diferenca observada na maneira pela qual os alunos com deficiéncia sdo recebidos
por seus colegas na sala comum e também o modo como os alunos PAEE relacionam-se com
0s demais, no contexto de cada professor, acabam por confirmar a influéncia que o meio tem
sobre as concepcdes e 0 comportamento dos alunos, podendo ser o jeito com que o professor e
a equipe escolar conduzem a situacéo, a formacao que os alunos tiveram em suas familias e na
prépria escola em relacdo a pessoa com deficiéncia ou mesmo a maneira com que o aluno com
deficiéncia porta-se dentro da sala. Cada caso apresenta uma situagao singular que, no montante
de todos, resultariam em tantas variaveis que extrapolariam em muito as que aqui foram
apresentadas. Seja como for, o que fica evidente € que a variabilidade ¢ identificada, mas no
geral a escola pouco faz para atuar e mudar o0 que estd posto. Percebe-se um protagonismo
reduzido. Parece ndo haver a percepcdo de que é possivel interferir na realidade e construir
condi¢des mais adequadas para reducdo de dificuldade e promocdo de ambientes mais

positivos.
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Se, por um lado os participantes manifestam concordancia com a presenca de alunos
com deficiéncias em salas comuns e justificam grandes contribui¢fes, por outro, quando a
questdo envolve a sua propria atuacao docente, dificuldades emanam, tal como procurar-se-a
apresentar a seguir.

Nesse sentido, o ponto unanime nas respostas dadas pelos participantes foi a
dificuldade que sentem em lecionar em salas em que estdo matriculados alunos com
deficiéncias. A Tabela a seguir (Tabela 7) mostra as dificuldades apresentadas e os professores

que as selecionaram:

Tabela 7: Principais dificuldades encontradas pelos professores na pratica docente em salas
comuns que contém alunos com deficiéncias

Participantes TOTAL
Dificuldades A F L R V

NUmero absoluto

Itens assinalados por
cada professor

Trabalhar com a indisciplina na sala; X X X 3
Promover a participagéo efetiva de X X X X X 5
todos;

Obter clareza na comunicagéo; X X X X X 5
Promover o aprendizado e a X X X X X 5
participacao de todos;

Propiciar o entrosamento com o X X X 3

grupo,
Realizar o planejamento de conteidos X
e/ou atividades;
Lidar com a falta de recursos didatico- X X X X 4
pedagdgicos especificos;

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

X
X
X
X
ul

De acordo com os dados da Tabela 7, todas as alternativas foram escolhidas por, pelo
menos, 60% dos professores. E ainda, neste sentido, das sete dificuldades apresentadas, quatro
foram selecionadas por todos os participantes. Tais dados evidenciam que os professores
participantes admitem possuir dificuldades significativas em sua pratica docente quanto a
presenca de alunos com deficiéncias nas salas comuns em que lecionam.

Além destas dificuldades sugeridas como alternativas para escolha, havia um campo
onde cada professor teve a oportunidade de expor alguma(s) outra(s) dificuldade(s) que tivesse.
Os Unicos professores que preencheram este campo foram André e Fernanda. A colocacao de
André foi:
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com os alunos sem deficiéncia sinto sempre que devo buscar novos
meios; com 0s especiais, acredito que eu tenho muito,
exacerbadamente muito a aprender (p. A.),

externando o desafio que € estar sempre buscando novas estratégias de ensino e também a
necessidade constante de formac&o. J& Fernanda, retomando a questdo que envolve o grande

namero de alunos presente nas salas de aula, destacou como empecilhos a serem somados aos

ja citados

as salas lotadas e a dificuldade em atender mais individualmente as
demandas de certos alunos (p. F.).

Livramento e Ramos (2013, p.138) vao ao encontro desta realidade descrita por

Fernanda quando colocam que um “fator que provoca angustia no professor para lidar com a

diversidade e situacfes de uma classe inclusiva € a superlotacdo das salas, o que dificulta

oferecer uma aten¢ao diferenciada aos alunos com necessidades educacionais especiais”.

A pesquisa de Dutra e Guimaraes (2013) também traz relatos de diferentes professores

gue se deparam com este mesmo empecilho, evidenciando, portanto, que tal dificuldade néo é

exclusiva do contexto do ensino de musica.

Trazendo estes assuntos para casos mais especificos, cada professor participante

classificou o quanto julga estar ou ndo preparado para lidar com as deficiéncias visual, auditiva,

fisica, intelectual e multipla. O Quadro 8, a seguir, traz as respostas obtidas:

Quadro 8: Percepc¢do dos professores quanto a atuacdo com diferentes deficiéncias

D. Visual D. Auditiva | D. Fisica D. Intelectual | D. Multipla
André Razoavelmen- | Despreparado | Despreparado Muito Muito
te preparado despreparado | despreparado
Fernanda | Muito Muito Razoavelmen- | Muito Muito
despreparado | despreparado | te preparado despreparado | despreparado
Leandro Despreparado | Despreparado | Despreparado Despreparado | Muito
despreparado
Rafael Despreparado | Razoavelmen- | Bem preparado | Razoavelment | Muito
te preparado e preparado despreparado
Vitor Despreparado | Razoavelmen- | Razoavelmen- | Razoavelment | Despreparado
te preparado | te preparado e preparado

Fonte: Questionario: Elaboragéo propria.

Os dados do Quadro 8 reafirmam o reconhecimento por parte dos professores sobre a

necessidade de maior formacao para a educacgéo inclusiva, de modo que consigam ndo somente
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entender melhor as diferentes deficiéncias, mas também traduzir este conhecimento em praticas
pedagogicas capazes de promover a inclusdo escolar em seus mais diferentes &mbitos. Cabe
destacar que, com relacdo a deficiéncia maultipla houve unanimidade. O despreparo é
identificado de forma inquestionavel. J& com relacdo as demais deficiéncias, a fisica é aquela
que parece oferecer menos desafio aos professores, seguida pela deficiéncia auditiva, o que
chama atencdo, ja que sdo professores de musica e essa deficiéncia poderia ser considerada
mais desafiadora. No entanto, para esse grupo de professores, a deficiéncia visual parece ser
aquela que mais traz a tona a fragilidade da formacéo docente.

Pesquisas como as de Mittler (2003), Carvalho (2004), Vitaliano e Dall’ Acqua (2012)
e Dantas e Santos (2012) revelam que este sentimento de despreparo no que diz respeito a
inclusdo ndo € exclusivo dos professores de musica, a0 passo que apresentam realidades
similares vivenciadas por docentes que lecionam em diferentes areas do conhecimento e niveis
de ensino. Segundo Vitaliano e Dall’Acqua (2012, p.104), “pesquisas comprovam que 0S
professores e a equipe gestora das escolas estdo vivenciando muitas dificuldades para ensinar
tais alunos, em razdo, sobretudo, de seu despreparo profissional”. Ao colocar que “os
professores alegam (com toda razdo) que em seus cursos de formacdo nao tiveram a
oportunidade de estudar a respeito, nem de estagiar com alunos da educacdo especial”
(CARVALHO, 2004, p. 27), Carvalho remete esta dificuldade da préatica profissional docente
a escassa formacdao que as Licenciaturas oferecem sobre o assunto, em que, além de rasa, muitas
vezes traz conteudos dificeis de serem traduzidos na pratica. Esta mesma constatacdo €
encontrada ndo somente nas outras trés publicacdes ja citadas neste paragrafo como também
nas respostas que os professores participantes deste trabalho forneceram, evidenciando assim
que o despreparo dos professores no que diz respeito a inclusdo é um assunto latente e que
preconiza em alta escala o trabalho que realizam.

Ainda neste sentido, Rodrigues (2005) vai além, afirmando que esta ma formacéo pode
ndo somente deixar lacunas quanto as capacidades docentes que deveriam ser adquiridas e
desenvolvidas como também proporcionar ao professor uma aversdo quanto a pratica

profissional em meio a alunos PAEE:

Em termos da formacdo inicial, continuamos a verificar que muitos cursos de
formac&o de professores ndo desenvolvem a area das necessidades educativas
especiais ou, por vezes, mesmo a omitem. Quando ndo é omitida, encontramos
nos programas uma concentracdo em casos de deficiéncia, muitas vezes
severos, que podem ter um efeito contrario ao que se pretende com a incluséo:
esta formacdo ‘assusta’ 0 futuro professor e acaba por lhe proporcionar
fundamento para a sua dificuldade em aceitar casos com caracteristicas
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semelhantes aos casos que lhe foram apresentados na formacéo. (2005, p.56-
55).

Todavia, em meio as congruéncias apresentadas até agora entre as informacoes do
Quadro 8 e a literatura, também podem ser encontradas algumas discordancias. O grupo de
professores participantes da pesquisa de Dantas e Santos (2012) apontou a deficiéncia
intelectual como aquela que mais o impede de atingir eficacia no processo educativo. De acordo
com Mittler (2003), os professores mostram-se mais confiantes em atuar com uma crianga que
apresenta comprometimento sensorial ou fisico do que com uma que tenha outros tipos de
dificuldades, como as emocionais, comportamentais e de aprendizagem. Os dados do Quadro
8 vao ao encontro da afirmativa de Mittler (2003) no que diz respeito a deficiéncia fisica,
contudo, divergem das duas publicac6es - Mittler (2003) e Dantas e Santos (2012) - ao elencar
a deficiéncia visual, que € sensorial, como a que apresenta maior dificuldade de trabalho entre
os professores de musica, com excecao da deficiéncia multipla, evidentemente.

Esta diferenca pode indicar que a disciplina de musica, comparada com as demais,
apresenta especificidades que proporcionam maior facilidade de ensino em meio a salas em que
estdo matriculados alunos com deficiéncia intelectual, ou também que a deficiéncia visual traz
mais desafio a pratica do ensino de musica do que de outras &reas do curriculo escolar;
entretanto, é importante o reconhecimento de que, para que tais constatagdes sejam de fato
concebidas, seriam necessarias respostas provenientes de uma amostra maior de participantes.
Ainda neste sentido, cabe ressaltar que o nivel da deficiéncia também pdde ser um fator
determinante nas respostas apresentadas no Quadro 8, em que cada professor teve por base a
experiéncia pessoal frente o tema perguntado, sem a amplitude de dados necessaria para

fundamentar conclus@es que caracterizem todo o grupo “professores de muisica”.

O eixo a seguir apresenta os resultados obtidos junto aos participantes no que diz
respeito a interseccdo Educacdo Inclusiva e Musical

3.3 Educagéo Inclusiva e Educagdo Musical

Todos os professores afirmaram que a educacdo inclusiva encontra na educagéo
musical grandes vias para seu acontecimento, ndo somente por ser uma disciplina como as
outras, mas também pelas especificidades que possui, assim como pelo desenvolvimento que

proporciona.
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Tal ideia foi reforcada por meio da experiéncia que possuem enquanto professores de
musica. Rafael defende que

A educacdo musical contribui muito para a incluséo, ja que parte de
um aspecto do fazer musical em conjunto e das possibilidades de cada
um dentro de suas limitagGes em executar um som ou um ritmo (p. R.).

Para Leandro,

a educacao musical possibilita um efeito em qualquer pessoa, seja ele
na &rea emocional, fisica, intelectual ou espiritual. Todo aluno pode de
alguma forma interagir e praticar com as propostas das aulas (p. L.).

André e Fernanda ressaltaram a importancia da coletividade que o ensino de musica
promove, e Fernanda ainda destacou a flexibilidade do curriculo e o carater terapéutico que a

masica possui, ao passo que

tocar e cantar, além de ajudarem muito a parte cognitiva, sao
atividades que mexem muito com as emocgdes e as sensacOes,
favorecendo todas as pessoas, sem excecdo. A musica traz bem-estar e
prazer (p. F.).

Por fim, Vitor é incisivo em sua colocacao:

A musica no meu ponto de vista é 0 maior caminho para a inclusdo. A
musica tem que ser tratada com muito respeito, ndo é necessario olfato,
tato, visdo, paladar, audicdo para sentir a musica. Para cada caso
especifico ha uma sensacgao certa para se aplicar a musica. Mdsica ndo
tem cheiro, masica ndo tem cor, mudsica ndo se pega, musica nao se
ouve. Mdsica se sente (p. V.).

O posicionamento dos professores e o testemunho que deram a respeito da importancia
do aprendizado musical em salas comuns vém ao encontro de Previato (2015, p.17), ao afirmar
que “a disciplina de Masica traz consigo aspectos singulares que em muito contribuem para a
inclusdo escolar”, dentre os quais destacam-se a flexibilizacdo curricular, a utilizacéo do ludico,
o fato de que praticamente todos gostam de mdsica e a utilizacdo de diferentes linguagens.

Retomando alguns dados da Tabela 6, dos cinco participantes, somente André e Rafael
concordaram plenamente com a incluséo de alunos com deficiéncias em escolas comuns,

enquanto que os demais concordaram em parte. Todavia, com base nas justificativas
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apresentadas, mostrou-se evidente que, embora as respostas tenham variado entre “concordo
plenamente” e “concordo em parte”, todos acenaram para uma mesma linha de pensamento: a
de que sdo a favor, mas que € preciso que exista o respaldo necessario, Como recursos materiais
e a presenca de profissionais da area da Educacao Especial para auxiliar os demais professores.

Na visdo de André,

talvez o aluno com alguma deficiéncia seja 0 que mais precise estar na
escola de ensino regular (p. A.).

Fernanda acrescentou ainda que

numa situacao ideal, a incluséo na escola deveria contar com uma
equipe multidisciplinar: pedagogos, educadores especiais, psicologos,
terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, fonoaudidlogos, etc. (p. F.)

As Ultimas questbes pediram para que cada professor narrasse uma experiéncia
vivenciada no contexto da sala de aula onde, em pelo menos algum momento, tenha tido alguma
dificuldade em ministrar a aula por conta da presenca de alunos com deficiéncias, de modo a
descrever a quantidade de alunos de maneira geral, o(s) tipo(s) de deficiéncia(s), os contetdos
e conceitos pretendidos para a aula, a dificuldade encontrada e os motivos desta dificuldades,
descrevendo inclusive como ocorreu a relagdo entre alunos. Estes registros serdo apresentados

e analisados a seguir.

3.4 Relatos da pratica dos professores participantes em salas comuns nas quais estao

matriculados alunos PAEE

A andlise realizada acerca do relato de cada professor tera como principio norteador
um conjunto de cinco categorias que emanaram do préprio processo analitico, sendo elas:
conhecimento acerca da condicdo; estratégias adotadas diante da condi¢do; materiais utilizados;
planejamento; e avaliacdo. O Quadro 9 traz as defini¢cdes de cada categoria e as informagdes

contidas os relatos aqui analisados estdo presentes nos Quadros 10, 11, 12, 13 e 14.
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Quadro 9: Categorias de analise e suas respectivas defini¢cdes

Categoria Definicao

Conhecimento acerca da condicao Relatos do professor sobre o entendimento e a
concepcao que possui a respeito da situagdo do
aluno com deficiéncia

Estratégias adotadas diante da condicdo | Ac¢des e atitudes do professor frente a realidade

descrita
Materiais utilizados Recursos utilizados pelo professor com o intuito
de proporcionar o aprendizado aos alunos PAEE.
Planejamento Acbdes do professor com vista a preparar

antecipadamente as aulas tendo em vista a
presenca de alunos PAEE.

Avaliagéo Ac0es e critérios adotados pelo professor para
aferir a ocorréncia ou ndo do aprendizado por
parte dos alunos PAEE.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Quadro 10: Informagdes do relato do professor André

Quantidade de alunos na sala 15 (Segundo Ano do EF)
Quantidade de alunos com deficiéncia | 1
Tipo(s) de deficiéncia encontrado(s): | Paralisia

Conceitos/contetdos pretendidos para | Pulsacdo, pratica ritmica, apreciacdo de estilos
aaula musicais

Dificuldade encontrada A maior de todas é perceber se o aluno com a
paralisia est4 evoluindo musicalmente; se os
conceitos estdo sendo apreendidos.

O porqué da dificuldade Falta de preparo do professor, falta de
comunicacdo verbal do aluno com o professor.

Como lidou com a dificuldade Ainda busca ler e saber sobre.

encontrada

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Por meio de seu relato, professor André demonstrou encontrar dificuldade em aferir se
0 aluno esta ou ndo aprendendo, ao passo que descreve ndo saber quais resultados seu ensino
propicia. Embora tenha colocado alguns contetidos e conceitos pontuais, € bem possivel que tal
incerteza se repita em inimeras outras situacdes, uma vez que, para André, o aluno se apresenta
inacessivel, ao passo que ndo consegue compreendé-lo e muito menos identificar o que pode
ser feito para que tal barreira seja superada. Destarte, em sentido figurado, o aluno é visto como
que preso em uma “bolha”, enquanto que o professor langa garrafas ao mar na esperanca de
que, de alguma forma, o aluno as encontre e consiga codificar as mensagens que carregam.

Todavia, como professor, André ndo consegue conduzir o processo de ensino-aprendizagem,
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pois demonstra, neste caso, ndo saber como fazé-lo. Aliés, da indicios de nédo ter qualquer
controle sobre isso.

Como consequéncia, evidencia-se que nao existe na situacdo narrada qualquer indicio
de planejamento, avaliacdo e metodologia previamente pensados e voltados ao aprendizado do
aluno com deficiéncia, fatores estes que podem ser resultantes da falta de preparo assumida
pelo docente, proporcionando assim que o desejo de promover a inclusdo esbarre na
incapacidade de traduzi-la em atitudes préaticas.

André afirmou buscar literatura e informacdes neste sentido, contudo, o exemplo dado
revela que, a0 menos neste caso, tal atitude parece ndo surtir efeito e esta realidade acaba por
mostrar que o professor, por si mesmo e com apenas o0 conhecimento de sua area de atuacao,

ndo consegue superar as dificuldades relatadas.

Quadro 11: Informacdes do relato da professora Fernanda

Quantidade de alunos na sala 13 (Primeiro Ano do EF)

Quantidade de alunos com deficiéncia | 1 — 6 anos de idade

Tipo(s) de deficiéncia encontrado(s): | Auséncia de laudo (os pais tém ignorado 0s
encaminhamentos).
Conceitos/contetdos pretendidos para | Brincadeiras ritmicas, atividades musicais de

aaula coordenacdo motora.

Dificuldade encontrada Comportamento inadequado, indisciplina.

O porqué da dificuldade O aluno teve surtos: chorou, gritou e se jogou no
chao, impossibilitando a continuidade da aula.

Como lidou com a dificuldade Conversando, tentando acalmar a crianca,

encontrada deixando a crianca tentar se acalmar sozinha,

pedindo para que realizasse alguma atividade
diferente (desenho, dobradura) e acionando a
professora da sala e a mée.

Esta dificuldade se mostrou presente em todas as
disciplinas, até que a direcdo da escola, em acordo
com a mde mudou a crianca de periodo, e isso
proporcionou melhoras na comunicagéo da
crianca e na relacao do aluno para com a
professora, além do que sente menos sono e
cansaco. Ela continua apresentando dificuldades
de fala e de socializagdo com outras criangas, mas
tem melhorado. A crianca é muito metodica, fica
nervosa quando sai da rotina, entdo tem se
buscado respeitar essa condigéo.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

A professora Fernanda relatou grande dificuldade em conter comportamentos da

crianca que séo considerados inadequados em sala por atrapalharem o andamento da aula,
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categorizando-os, inclusive, como “indisciplina”. De acordo com a descrigéo, 0 aluno passava
por “surtos” que inviabilizavam a continuidade das atividades. A maneira com a qual estes
surtos foram descritos e a informacédo dada de que a crianca ainda ndo possui laudo evidenciam
que ndo ha por parte da professora qualquer conhecimento acerca da condicao.

Quanto as estratégias adotadas, a professora recorreu a tentativas malsucedidas para
conter tais comportamentos, como conversas com 0 aluno e a proposi¢do de atividades
paralelas, como desenhos e dobraduras. A partir das informacdes presentes no relato, pode-se
pensar que as dificuldades enfrentadas pela professora dizem respeito apenas ao mau
comportamento da crianca, contudo, se tais informagdes forem colocadas a luz da Educagéo
Especial, evidencia-se certa falta de preparo por parte da escola para lidar com a situacao.

Apesar do aluno néo ter passado por avaliacdo que definisse sua condi¢do por meio de
um diagndstico formal, o relato da indicios de que a escola, assim como a professora, retém
informagdes importantes que ndo foram consideradas, como 0 apego a rotina e seu
perfil “metodico™, pistas estas que sugerem gque uma mudanca relativa a conducdo da aula,
criando uma sequéncia de acdes fixa que desse a crianca a sensacdo de seguranca, por
exemplo, seria uma estratégia simples e provavelmente mais eficaz do que a proposta de
atividade paralela.

De maneira geral, o que se observa é que houve a tentativa de fazer com que o aluno
se adequasse a aula e a metodologia, sem que suas necessidades fossem levadas em conta.
Conforme descreveu Fernanda, em situacdo posterior ao acontecimento da aula relatada, a
escola procurou a mae do aluno e, ap6s uma conversa, 0 mudou de periodo. Esta mudanca
trouxe consigo resultados significativos: a crianca obteve melhora em seu comportamento e néo
apresentou mais o cansaco que lhe era peculiar. Tal atitude ilustra a relevancia que existe
guando a escola deixa de esperar que o aluno se adapte a ela e volta o olhar as condicGes do
aluno, promovendo mudancas que vao ao encontro das necessidades por ele apresentadas.

Os Unicos materiais que podem ser percebidos durante a descricdo sdo aqueles
utilizados nas atividades de desenho e de dobradura. Quanto ao planejamento e a avaliacdo, 0s
dados do relato evidenciam que foram inexistentes, principalmente pelo fato de que as
atividades paralelas propostas pela professora (desenho e dobradura) ndo demonstram ter

relagdo com os conteudos musicais trabalhados com o resto da classe.
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Quadro 12: Informacdes do relato do professor Leandro
Quantidade de alunos na sala 17 (Segundo Ano)
Quantidade de alunos com deficiéncia | 8
Tipo(s) de deficiéncia encontrado(s): | TDAH, autismo, hiperatividade e
mielomeningoceli.
Conceitos/contetdos pretendidos para | Notacdo Musical

aaula

Dificuldade encontrada Fazé-los se concentrar

O porqué da dificuldade Alto nimero de alunos que necessitavam um
auxilio especifico.

Como lidou com a dificuldade Com muita dificuldade. Levou muito tempo para

encontrada conseguir fazé-los compreender os conceitos,

insistindo com Vvarios tipos de atividades, durante
algumas aulas.

Fonte: Questionario: Elaboragio propria.

O professor Leandro colocou em seu relato que a principal dificuldade encontrada se
deu no elevado nimero de alunos com deficiéncia presentes em uma mesma turma, pois exige
atencéo diferenciada e individual a muitos discentes dentro da classe, fator este que se torna
ainda mais agravante se associado a realidade de que possui apenas uma aula semanal de 50
minutos.

Apesar da diversidade de condi¢des encontradas, o professor apontou apenas a falta
de concentracgdo como dificultador de suas aulas e, frente ao contexto colocado, procurou variar
as atividades sobre um mesmo assunto, tendo como meta encontrar aquela que conseguisse
propiciar o aprendizado com maior eficacia para cada aluno. Essa estratégia metodoldgica
surtiu efeito, todavia, o tempo utilizado foi muito longo, haja visto que vérias aulas foram
direcionadas ao aprendizado de um Gnico assunto.

Ao analisar o ensino nessa perspectiva temporal, 0 que se pode constatar é que, ao
longo do ano, mesmo se houver aprendizado, a quantidade de contetdos e conceitos trabalhados
sera muito pequena, estando aquém daquilo que se espera de maneira geral. Retomando
discussdes anteriores, no ensino de Musica ndo existe a mesma rigidez curricular do que nas
outras disciplinas quanto aos contetdos a serem trabalhados e, por isso, este contexto é
beneficiado por maiores possibilidades de flexibilizagdo. Entretanto, se levar em conta que cada
escola costuma ter mais de uma sala para cada nivel de ensino, é bem provavel que haja
disparidade entre elas quanto ao que foi aprendido ao longo do ano, fator este que pode resultar
em criticas a respeito do trabalho docente. VVé-se, portanto, que este & mais um exemplo de que

a organizacdo da escola comum, como citado anteriormente, foi estabelecida antes da incluséo
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e, por isso, traz em si caracteristicas que precisam ser alteradas para a implantacdo de um
sistema inclusivo pleno e eficaz.

A atitude do professor na lida com a dificuldade encontrada demonstra dedicacao ao
planejamento das aulas, ao passo que busca contemplar, com diferentes estratégias de ensino,
a todas as necessidades apresentadas por seus alunos, mostrando-se sensivel as necessidades
das criangas. A postura adotada evidencia também que a formacdo que o docente realizou em
Educacao Especial (ja relatada no Quadro 6) contribuiu para o preparo que possui em trabalhar
com as diversas caracteristicas de seus alunos.

Em meio a atividades variadas, o professor ndo foi claro quanto a utilizagdo de
materiais diferenciados, mas demonstrou éxito em avaliar o aprendizado de seus alunos,
afirmando que, mesmo com dificuldades, conseguiu perceber que compreenderam os conceitos

trabalhados.

Quadro 13: Informacdes do relato do professor Rafael

Quantidade de alunos na sala 30

Quantidade de alunos com deficiéncia | 3

Tipo(s) de deficiéncia encontrado(s): Baixa-visdo, intelectual e autismo

Conceitos/contetdos pretendidos para | Figuras ritmicas.

aaula

Dificuldade encontrada Para o aluno de baixa visdo é dificil encontrar um
meio de ensinar as figuras ritmicas sem a parte
visual das notas e seus valores, enquanto que 0s
alunos com deficiéncia intelectual e autismo
trabalham apenas no campo ludico de reconhecer
que as figuras sdo musicais, tornando a pratica
musical com instrumentos também dificil de se
realizar.

O porqué da dificuldade Falta de preparo para ensinar esses tipos de
conteido a alunos PAEE.

Como lidou com a dificuldade N&o encontrou um meio para supera-la,

encontrada concentrando a aula para o restante dos alunos e
retomando o tema algumas vezes na tentativa de
proporcionar ao aluno com baixa viséo a
compreensdo do conteudo.

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

O relato do professor Rafael diz respeito a uma turma da qual fazem parte trés criancas
PAEE, cada uma com especificidades e necessidades que em muito diferem entre si: deficiéncia

visual, deficiéncia intelectual e autismo.
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Ao planejar uma aula de figuras ritmicas para esta classe, o professor demonstrou
esbarrar em obstaculos que permeiam as caracteristicas especificas de cada crianca,
encontrando dificuldade em atende-las. Esbocou a intencédo de realizar um planejamento que
levasse em consideracdo a presenca dos alunos PAEE, todavia, ndo conseguiu torna-la
realidade, ao passo que identificou os limites de cada aluno, mas ndo apresentou repertorio para
criar estratégias que promovessem o aprendizado de todos. Nao descreveu qualquer tentativa
para que iSsO acontecesse e, como consequéncia, manteve-se em sua zona de conforto,
conformando-se com o0 ensino apenas para as demais criancas

Pode-se averiguar, portanto que, embora o professor tenha apresentado certo
conhecimento acerca das condigdes de seus alunos, ndo adotou estratégias, ndo utilizou
materiais e nem realizou um planejamento que contemplassem tais condi¢des, restando-lhe
apenas, como processo avaliativo, admitir que ndo houve o aprendizado.

Conforme mostra o Quadro 6, Rafael ndo obteve qualquer formagdo em Educagéo
Especial e o relato por ele realizado configura-se como possivel consequéncia dessa falta de
preparo, exemplificando fidedignamente a imagem da exclusdo do aluno com deficiéncia, tdo
comum nas salas de aula brasileiras (MITTLER, 2003; SANTOS, 1999). Além disso, explicita
o olhar de muitos docentes acerca das criangas PAEE, que atribuem a responsabilidade deste
alunado exclusivamente aos profissionais da area da Educacdo Especial (MORENO, 2009;
RODRIGUES; 2005).

Quadro 14: Informagdes do relato do professor Vitor
Quantidade de alunos na sala 25
Quantidade de alunos com deficiéncia | 3
Tipo(s) de deficiéncia encontrado(s): | Visual e motora

Conceitos/contetidos pretendidos para | Iniciacdo ao instrumento da flauta doce.
aaula

Dificuldade encontrada Aluno com deficiéncia motora, ndo conseguia
segurar o instrumento da forma correta

O porqué da dificuldade O Aluno consegue soprar, mas tem dificuldade em
tapar os furos do instrumento para tocar as notas.

Como lidou com a dificuldade Colocou o instrumento nas maos dele diversas

encontrada vezes para que ele conseguisse tocar, mas o aluno

que ndo conseguia tapar os furos por causa da
atrofia nas méos, entdo colocou as méaos do aluno
sobre as suas e tapou os buracos para ele, fazendo
com que ele tocasse.

Fonte: Questionario: Elaboragéo propria.
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Por fim, o professor Vitor colocou em seu relato que a classe a qual leciona possui trés
alunos PAEE, com as deficiéncias visual e motora. Todavia, mesmo sem especificar quais
possuem cada uma dessas deficiéncias, o docente foi claro ao afirmar que a dificuldade
encontrada se resume a situacao de um unico aluno que possui deficiéncia motora.

O fato de ter frisado a deficiéncia motora e de ndo ter mencionado encontrar
dificuldades em relagdo a deficiéncia visual d& indicios de que, a0 menos neste caso especifico,
o aluno deficiente visual conseguiu aprender o conteudo pretendido. Dessa forma, pode-se
considerar que o professor possui algum conhecimento a respeito das deficiéncias de seus
alunos, tanto por ndo ter citado a deficiéncia visual enquanto empecilho quanto por procurar
solugdes para que o aluno com deficiéncia fisica conseguisse participar da aula que, no caso,
era tocar a flauta doce.

Entretanto, cabe ressaltar que, no Quadro 8, quando questionado sobre o quanto se
sentia preparado para lidar com cada uma das deficiéncias, Vitor respondeu se sentir
despreparado em relacdo a deficiéncia visual e razoavelmente preparado quanto a deficiéncia
fisica, dados estes que vao de encontro aos que compdem o relato por ele elaborado, contradicéo
que pode ser consequéncia de uma avaliacdo geral realizada no Quadro 8 em relagdo a um caso
especifico relatado.

Diante da condicédo do aluno, o professor tapou os furos da flauta, colocando as maos
de seu aprendiz sobre as suas e permitindo assim que ele soprasse as notas certas. Esta maneira
de ensinar demonstra que o professor realizou adaptacdes metodoldgicas e materiais, mas nao
deixa claro se tais procedimentos ocorreram de maneira improvisada ou se ja foram pensadas
desde o planejamento. Além disso, apesar da estratégia de ensino empregada ter sido bem-
sucedida, o objetivo da aula ndo foi plenamente atingido, uma vez que, utilizando o recurso
adotado (as méos do aluno sobre a movimentacdo das maos do professor), a crianga nao teve
autonomia para realizar a atividade por conta proépria, dificultando assim que o professor

consiga avaliar se o0 aprendizado ocorreu em sua plenitude.

Frente aos relatos dos professores e tendo como ponto basilar as cinco categorias ja

mencionadas, é possivel sintetizar a analise realizada da seguinte maneira:



Quadro 15: Anélise dos relatos com base nas categorias
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Categorias Professores participantes
André Fernanda Leandro Rafael Vitor
Conhecimento | N&o N&o possui Possui N&o possui | Possui
acerca da possui parcialmente
condicdo
Estratégias N&o houve | Conversa e Variacdo de | N&@o houve | Tampar 0s
adotadas como aluno | atividades buracos da
diante da e atividades flauta tendo
condicéo paralelas ndo as maos do
relacionadas aluno em
ao contetido cima das do
do dado ao professor
restante da
turma
Materiais Né&o Materiais Né&o consta Né&o houve | Flautae
utilizados consta para desenho méos do
e dobradura professor
Planejamento | Ndo houve | Nao houve Eficaz N&o houve | Nao consta
Avaliagéo Né&o houve | N&o houve Houve Né&o houve | O aluno
aprendizado | aprendizado | aprendeu
parcialmente

Fonte: Questionario: Elaboragdo propria.

Ao longo do questionario os professores forneceram respostas referentes as
concepcdes que possuem e também as atitudes que tomam frente as tematicas relacionadas a
inclusdo escolar. Nos proximos paragrafos serdo analisadas se as respostas de cunho teérico
possuem relacdo com as atitudes relatadas, propiciando assim a possibilidade de averiguar em
que proporcao os professores conseguem traduzir aquilo que pensam em a¢6es concretas dentro
da sala de aula.

A andlise acerca dos dados da Tabela 2 discursou sobre a auséncia de trabalhos
realizados em parceria entre os professores de musica com 0s demais docentes da escola,
promovendo assim a interdisciplinaridade. Esta realidade péde ser observada também nos
relatos praticos, uma vez que em nenhuma das aulas descritas estiveram presentes conteudos e
atividades que envolvessem a participacdo de professores de outras areas, tanto no
planejamento quanto na realizag&o.

Na Tabela 3, somente dois professores, ambos de escola publica, afirmaram que a
instituicbes ao qual lecionam ndo possuem espaco adequado para a realizacdo da aula de
mausica, fator este que poderia ser um empecilho para que a pratica docente ocorresse de maneira
satisfatoria. Todavia, durante as aulas descritas, 0s espacos sequer foram citados, dando indicios

de que n&o interferiram de maneira significativa na promogao do aprendizado.
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Na Tabela 4, 80% dos professores disseram que escolhem os conteudos, conceitos e
objetivos das aulas de musica de acordo com a sala, com base no conhecimento dos alunos que
acompdem. Além disso, todos afirmaram que, apos tal escolha, a aula em si se torna mais eficaz
se preparada com base em todos os alunos, inclusive os PAEE. A partir desta atitude, o resultado
esperado é que todos os alunos sejam atendidos e consigam aprender, mesmo sendo cada um a
sua maneira. Contudo, de maneira geral, os professores admitiram que ndo planejam suas aulas
considerando a presenca de alunos com PAAE, o que revela contradi¢do entre o pensamento e
a acdo dos docentes. As informacdes do Quadro 10 mostram que somente o professor Leandro
elaborou um planejamento que contemplasse a todos os seus alunos e, também neste sentido,
os professores Leandro e Vitor foram os Unicos que conseguiram promover o aprendizado de
todos os seus educandos, ainda que em proporcdes diferentes, trazendo a tona a realidade de
que, dentre os cinco professores participantes, a maioria se mostra consciente sobre como
deveria agir para promover a inclusdo, mas ndo encontra meios para traduzir isso na pratica.

Com relacéo a analise realizada acerca do Quadro 4, o professor Leandro ressaltou a
possibilidade de utilizar-se da flexibilizacdo curricular que é permitida ao ensino de musica
como um fator positivo em sua pratica docente e o relato que realizou sobre as aulas as quais
lecionou demonstrou que tal recurso lhe é realmente de grande valia, uma vez que tal realidade
Ihe deu condigbes de elaborar variadas atividades sobre um mesmo assunto e, como
consequéncia, promover maiores condi¢Ges para que seus alunos aprendessem.

O Quadro 6 traz as informacdes sobre a formacdo de cada professor participante em
relacdo a Educacdo Especial. Os dois unicos professores que ndo possuem formacdo alguma
neste sentido sdo André e Rafael, os mesmos que, no Quadro 10, apresentaram maiores lacunas
na pratica docente que relataram em meio a este contexto. Esta relacéo evidencia que 0s cursos
de Educacdo Especial, mesmo que ndo de maneira plena, contribuem significativamente para a
capacitacdo do professor que atua nesta realidade, tanto no campo tedrico quanto pratico. A
importancia deste tipo informacéo, ainda mais de forma continuada, é reconhecida por todos 0s
participantes, e o fato de André e Rafael observarem tal relevancia e ndo terem ainda cursado
nada neste sentido reforca a disparidade entre consciéncia e acao, ja mencionada a respeito da
realizacdo do planejamento.

De acordo com a Tabela 6, todos os professores foram unanimes em afirmar que o
aluno com deficiéncia pode trazer contribuigdes para os demais colegas da classe e para o
professor, que a Educacéo Inclusiva é viavel no contexto da Educagdo Musical e que o ensino
da Mdsica favorece a inclusdo, concordando, portanto, com a inclusdo de alunos com

deficiéncias em escolas comuns. Entretanto, os relatos dos professores trouxeram fragmentos
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que demonstram a vivéncia de tal realidade, como a cooperatividade entre os alunos dos
professores André e Leandro, e outros que revelam que em algumas situacdes este ideério ainda
é distante, como a agressividade, a gozacdo e a indisciplina entre os discentes da professora
Fernanda e do professor Rafael.

Dessa forma, observa-se que, ao relatarem suas aulas, os professores demonstram a
existéncia de consideraveis barreiras a serem superadas para que aquilo que acreditam venha
de fato a se tornar realidade, com antagonismos que revelam pontos de vista que em muito
traduzem o panorama da época em que vive a Educacdo Especial e a Inclusdo Escolar. Em
primeiro momento, pode-se averiguar que a inclusdo é um processo em andamento e do qual j&
pode-se colher bons frutos, todavia, a0 mesmo tempo é um processo nao finalizado (e talvez
nunca sera) e que ainda esta aquém do que se espera em muitos aspectos, principalmente em
campos praticos. Trata-se de reconhecer 0 que ja se alcancou e o que ainda falta, viabilizando
estratégias para que se tire proveito do que ja € possivel e para que se encontrem caminhos para
que tal processo continue a crescer.

Os dados da Tabela 7 e do Quadro 8 mostram quais séo as principais dificuldades que
os professores participantes reconhecem enfrentar ao lecionar em salas comuns em que estdo
matriculados alunos PAEE e também o quanto se sentem preparados para atuarem com as
deficiéncias visual, auditiva, fisica, intelectual e multipla. De sete possiveis dificuldades, todos
0s professores assinalaram ao menos cinco e, quando indagados sobre o quédo preparado
acreditam estar para atender a alunos com deficiéncias, a maioria das respostas foram negativas,
evidenciando que a pratica docente em meio a este contexto enfrenta ainda muitos desafios e,
de fato, a descricdo que cada professor realizou acerca de suas aulas foi congruente com as
dificuldades e com o despreparo anteriormente reconhecidos.

Dessa forma, mostrou-se evidente que os professores participantes desta pesquisa
defendem a inclusdo escolar e reconhecem o qudo importante é a insercdo de alunos PAEE em
salas comuns tanto para o grupo escolar quanto para a sociedade, afirmando que todos sé&o
beneficiados por esta realidade. Entretanto, conforme os proprios professores relataram, o que
se vé no dia a dia € um conjunto de barreiras que dificultam em muito que tal ideario se
concretize plenamente. Como consequéncia, os docentes se mostraram a favor da inclusdo e ao
mesmo tempo incapazes de promové-la em sua totalidade, reconhecendo a necessidade de
realizarem uma formacdo continuada a este respeito e também de amparo por parte da
instituicdo escolar, ressaltando a relevancia da presenga de uma equipe dentro da escola que dé

suporte para lecionarem com eficacia e promoverem o aprendizado de todos os alunos.
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SECAO 4 CONCLUSOES

Acredita-se que o trabalho aqui realizado propiciou importantes contribuicdes para as
areas da Educacdo Musical, da Educagdo Especial e da Inclusdo Escolar, ao passo que as trouxe
em um mesmo contexto de estudo e possibilitou assim que dialogassem entre si, contemplando
com maior veracidade a préatica do professor de masica que atua em escolas comuns em que
estdo matriculados alunos PAEE.

Conforme mostrado no levantamento bibliogréfico, esta conjuntura teméatica mostrou-
se parca em meio a producdo académica, fator este que justifica a importancia desta pesquisa e,
ao mesmo tempo, evidencia a necessidade de que mais pesquisas e publicacdes sejam feitas
neste sentido, expandindo as reflexdes aqui realizadas e propiciando novos questionamentos e
respostas, de maneira a ampliar o conhecimento a respeito e possibilitar melhorias para que o
professor de musica consiga promover préaticas educacionais que proporcionem o aprendizado
de todos os seus educandos, contribuindo assim para com a construcdo de uma educacao
verdadeiramente inclusiva.

As retrospectivas historicas acerca da concep¢do da deficiéncia e da formagdo do
professor em Educacéo Especial, juntamente com a abordagem realizada sobre a historia da
Musica Ocidental e de como ocorreu 0 seu ensino desde a Grécia Antiga até os dias atuais,
perpassando também pela formacéo do professor de musica, culminaram na promogéo de um
panorama capaz de embasar o0 atual ensino de musica nas escolas comuns, proporcionando
assim maior clareza quanto aos proximos passos a serem tomados.

Os questionarios respondidos pelos cinco professores participantes puderam elucidar
como esta pratica vem ocorrendo em uma cidade de porte médio do estado de S&o Paulo,
fornecendo indicios sobre como esté sendo a recente implantacdo da obrigatoriedade do ensino
de musica nas escolas comuns brasileiras. Além disso, as andlises literariamente fundadas
acerca destes questionarios permitiram que fosse verificado se a realidade vivenciada pelos
professores participantes esta ou ndo em acordo com o que diz as pesquisas ja publicadas a este
respeito.

Todos os professores participantes se demonstraram felizes com a profissdo que
possuem. Alguns inclusive disseram que nédo planejavam atuar em salas comuns, mas aceitaram
oportunidades de emprego e se encantaram pela pratica docente assim que a exerceram, fator
este que pode indicar que os cursos de Licenciatura em Musica tardam a colocar seu alunado

em contato com a Educacao Bésica, ou ainda que a pratica profissional voltada a esta vertente
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deveria ser trabalhada com maior afinco, realidade esta vivenciada também nas demais
licenciaturas (CARVALHO, 2004).

Ainda neste sentido, pbde-se observar que existe a necessidade de que 0s cursos de
Licenciatura em Musica tenham, em sua grade curricular, maior numero de disciplinas voltadas
a Educacdo Especial e & Inclusdo, mesmo que tal realidade ndo seja exigida por lei. A
fundamentacdo teorica apresentada apontou que a pratica docente em salas comuns em que
estejam matriculados alunos PAEE é um dos principais desafios dos professores de musica e,
assim sendo, este contexto carece de maior explanacdo formativa.

E importante ainda que estas disciplinas sejam organizadas de maneira a propiciar
contetdos e reflexdes aprofundadas a respeito dos alunos PAEE, para que assim ndo corram o

risco de reforcar praticas segregacionistas. De acordo com Bueno (1999, p.18):

A insercdo de uma disciplina ou a preocupacgao com contetidos sobre criangas
com necessidades educativas especiais pode redundar em préticas exatamente
contrarias aos principios e fundamentos da educacdo inclusiva: a distingdo
abstrata entre criangas que possuam condicdes para se inserir no ensino
regular e as que ndo as possuam, e a manutencdo de uma escola que, através
de suas praticas, tem ratificado os processos de excluséo e de marginalizagdo
de amplas parcelas da populagéo escolar brasileira.

A relacdo dos professores de musica com os professores das demais disciplinas e
também com a direcdo e coordenacdo da escola é muito boa, fator este que demonstra que a
volta da disciplina de Musica nas escolas comuns foi bem acolhida pelos demais professores e
membros da equipe escolar. Todavia, tal proximidade ainda ndo demonstrou ser capaz de
proporcionar a realizagdo de trabalhos interdisciplinares, indicando, portanto, a existéncia de
uma lacuna no que se refere & unidade entre as diferentes areas do conhecimento que deve ser
propiciada aos alunos e que é defendida por Gongalves e Pimenta (1990), Garruti e Santos
(2004) e Denac (2015). Além disso, somente trés dos cinco professores disseram que, dentro
da instituicdo escolar, a disciplina de mdsica € valorizada a mesmo nivel que as demais,
trazendo a tona a disparidade disciplinar ja& mencionada na pesquisa de Martins (2014).

O trabalho em conjunto enriquece de maneira significativa os processos de ensino-
aprendizagem, ao passo que emana da coletividade dos envolvidos e, consequentemente,
propicia a cada um a oportunidade de tornar-se parte ativa do todo, desenvolvendo-se de
maneira individual e enquanto grupo. Em meio a este contexto, a interdisciplinaridade
desenvolve-se “como uma forma de superar a visdo fragmentada da producéo de conhecimento

e de articular as inUmeras partes que compdem os conhecimentos da humanidade” (GARRUTTI
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e SANTOS, 2004, p. 188). Além disso, ha de se destacar também que a qualidade e o éxito do
processo de ensino-aprendizagem para os alunos PAEE s&o potencializados pelo trabalho
conjunto entre o professor de Educacdo Especial com os professores que atuam nas salas
comuns, em que o professor do AEE busca superar as possiveis dificuldades desse alunado
enquanto que os demais professores atuam em meio aos conteudos da grade curricular
(BUENO, 1999), parceria esta que também demonstrou-se inexistente nos relatos descritos.

O Plano Nacional de Educacdo, aprovado pela Lei 10.172/01 (BRASIL, 2001b)
reafirma a importancia deste trabalho colaborativo entre os professores de EE que atuam no

AEE e os de salas comuns:

Art. 8. As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacdo de suas classes:

I — professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o0 atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos;

I — condic@es para reflexdo e elaboracéo tedrica da educacéo inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com
as necessidades/possibilidades surgidas na relacdo pedagdgica, inclusive por
meio de colaboracdo com instituicdes de ensino superior e de pesquisa.

Ao apontarem os objetivos especificos da disciplina de MUsica e 0s objetivos que esta
mesma disciplina tem em comum com as demais, pdde-se perceber que ambos estdo
interligados, de modo que uns propiciam o alcance dos outros, em uma relacdo interdependente
e que, portanto, reforca a relevancia da interdisciplinaridade.

Nem todos os espacos destinados a aula de musica foram avaliados pelos professores
como adequados, entretanto, com base nas aulas relatadas, este ponto ndo demonstrou
comprometer o processo de ensino aprendizagem. Ainda neste sentido, todos colocaram que as
escolas, cada uma a sua maneira, se mobilizaram em adquirirem materiais voltados ao
aprendizado musical, demonstrando assim certo empenho neste sentido.

Os pontos positivos existentes na carreira docente elencados pelos professores
participantes possuem algumas especificidades do ensino musical, como a ludicidade, o prazer
de se trabalhar com musica e maiores possibilidades de flexibilizac&o curricular. Entretanto,
0S pontos apresentados como negativos vao, em sua maioria, ao encontro do que aponta o
professorado que compde todas as areas do conhecimento, conforme apontam as pesquisas de
Lapo e Bueno (2003), Mendes e Gitahy (2006), Facion et al (2008) e Gatti e Barreto (2009),

como a baixa remuneracgéo, a desvalorizacdo da profissdo, a exaustiva jornada de trabalho, a
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indisciplina dos alunos, a falta de recursos e de infraestrutura, o elevado nimero de alunos por
sala e a mé formac&o docente.

Dentre as dificuldades que os professores descreveram enfrentar durante o ensino em
salas de aula comuns, ha de se destacar a esgotante jornada de trabalho. Como cada professor
leciona somente uma aula por semana em cada sala, a0 necessarias muitas classes para que ele
preencha sua carga horéria, obrigando-o, muitas vezes, a dar aulas em diferentes escolas para
que esse preenchimento aconteca. Em meio a esta realidade, alguns empecilhos agravam-se nas
especificidades da aula de musica: se o docente da 40 horas/aula, que € o caso do professor
Rafael, além de ser quase certo que tera que se deslocar entre diferentes escolas, pelo fato de
serem 40 turmas diferentes, terd que atribuir 40 médias bimestrais, preencher 40 cadernetas,
aula a aula, participar do conselho dessas 40 classes e preparar 40 aulas semanais diferentes,
pontos estes que a maioria dos professores das demais disciplinas ndo encontra. Mostra-se
evidente, portanto, que o professor de musica que vive esta realidade possui pouco tempo para
buscar novas formacgdes e se dedicar aos alunos que exigem maior empenho, além do que
também dificulta a possibilidade de realizacdo de trabalhos interdisciplinares e em conjunto o
professor do AEE.

Em meio a essa quantidade minima de aulas semanais e a0 pouco tempo que 0
professor possui para dedicar-se & sua formacdo e ao preparo de suas aulas, existe ainda a
responsabilidade que muitas vezes é delegada ao professor de musica de preparar apresentacdes
para 0s eventos escolares, como dia das maes, festa junina, etc., em que a escola e os pais
preocupam-se mais com produto, que é a apresentacdo em si, do que com 0 processo que se
vive para isso. Dessa forma, o professor de musica, para ser bem avaliado e corresponder as
expectativas nele depositadas, muitas vezes vé-se obrigado a preparar produtos esteticamente
bonitos nos quais os alunos pouco aprendem, limitados por curtos espacos de tempo.

Em relacdo aos alunos PAEE, as dificuldades apontadas pelos professores de musica
em propiciar a incluséo se assemelham as dificuldades elencadas pela maioria dos docentes das
demais areas de ensino, das quais as principais se ddo em: adaptar os contetdos e os planos de
ensino (TEZANI, 2009); trazer a pratica os contetdos aprendidos em formacdes
complementares (MARQUES, 2000); ter conhecimento do tipo de deficiéncia de cada aluno
(TEZANI, 2009); ensinar em meio ao excesso de alunos por classe e a quantidade variada de
aulas (MULLER, 2010); e conseguir dedicar a atengdo necessaria aos alunos PAEE em meio
aos demais (LIVRAMENTO e RAMOS, 2013). Além disso, Mittler (2003), Carvalho (2004),
Vitaliano e Dall’Acqua (2012) e Dantas e Santos (2012) revelam que é também comum, entre

a classe docente, a ma formacdo e o sentimento de despreparo para atuar em classes comuns



121

com alunos PAEE, criando inclusive uma certa aversao a pratica profissional em meio a esse
contexto (RODRIGUES, 2005).

Em relacdo ao quanto se sentem preparados para atuar diante de cada condicao de
deficiéncia, os professores de masica apresentaram algumas semelhancas e algumas diferencas
em relacdo ao que diz a literatura acerca dos professores das demais &reas do conhecimento. As
congruéncias deram-se na afirmativa de que € mais facil trabalhar com a deficiéncia fisica
(MITTLER, 2003) e as divergéncias emanaram no que diz respeito as deficiéncias tidas como
as de maior dificuldade para se trabalhar: embora exista o consenso sobre ser mais dificil atuar
em meio a deficiéncia multipla, os professores de musica elencaram em segundo lugar a visual,
enquanto que os professores participantes das pesquisas de Mittler (2013) e de Dantas e Santos
(2012) afirmaram ser a intelectual. Embora seja uma amostra pequena de participantes, tais
diferencas podem indicar que a educacdo musical apresenta especificidades que proporcionam
maior facilidade de ensino em meio a salas em que estdo matriculados alunos com deficiéncia
intelectual, ou ainda que a deficiéncia visual traz mais desafio a pratica do ensino de musica do
que de outras areas do curriculo escolar.

A maneira com a qual os professores escolhem os contelldos e conceitos a serem
trabalhados na aula de musica € variada, além do que os PCN sdo pouco consultados frente a
importancia que possuem. Além disso, observa-se grande lacuna por parte dos PCN quanto ao
direcionamento no que diz respeito aos conteldos que devem ser trabalhos em cada etapa do
ensino, propiciando assim que tal escolha seja realizada de maneira livre por parte do professor
ou da instituicdo de Ensino.

Tamanha liberdade de escolha de contetdos acaba por propiciar maior flexibilizacédo
curricular, fator este concebido como grande promotor da inclusdo, tanto em pesquisas como
as de Leite (2003), Martins (2003) e Garcia (2006) quanto no exemplo pratico do professor
Leandro, demonstrando que alteracGes ou adaptacbes de estratégias, métodos, atividades e
recursos materiais ampliam consideravelmente a possibilidade de propiciar o aprendizado a
todos os discentes. Ainda neste sentido, mostrou-se evidente que, por acarretar desorganizacao
e atraso dos conteudos, a flexibilizacdo curricular muitas vezes vai contra o sistema de ensino
vigente, denunciando incompatibilidade entre a organizagdo da escola frente ao processo
inclusivo.

A andlise dos questionarios trouxe indicativos de que os professores participantes séo
favoraveis a inclusdo, mas ndo conseguem realiza-la na pratica, testemunhando a consciéncia

de que lhes falta formac&o para atuarem com eficacia em meio a esta realidade e também uma
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estrutura que proporcione maiores condi¢des para que os alunos PAEE sejam atendidos em
todas as suas especificidades.

Os relatos praticos mostraram que a formacdo em Educacédo Especial traz ao professor
maior preparo para o0 exercicio de sua profissdo em meio a alunos PAEE, mas ndo o capacita
totalmente, apontando a necessidade de uma formacgéao continuada, ndo somente pela amplitude
que é a Educacéo Especial, mas também pelo processo dindmico que é o ato de ensinar.

Além disso, estes relatos evidenciaram que o aluno PAEE traz ao professor uma
realidade em que, muitas vezes, € necessaria a adocao de diferentes estratégias de ensino e de
adaptacOes de materiais e atividades. Se o docente ndo esta preparado para atuar em meio a este
cenario, sua pratica profissional torna-se muito mais exigente e desgastante, ao passo que possuli
dificuldades em dar respostas adequadas ao contexto que lhe é apresentado. Em varios
momentos foi ressaltado que é papel do professor propiciar o aprendizado a todos 0s seus
alunos, de modo que cada um se desenvolva dentro de seus limites e capacidades. Qualquer
aluno, seja ele PAEE ou néo, é Gnico no jeito de aprender e de se relacionar com o mundo.
Assim sendo, conhecer a individualidade de seus discentes e ter condi¢fes de criar meios para
que todos aprendam propiciam maior eficacia no processo educativo, além do que a busca por
formacao nesse sentido traz ao professor maior clareza sobre quais estratégias adotar e também
a ciéncia de que o aluno com deficiéncia também pode aprender, também possui
potencialidades a serem desenvolvidas.

Frente a este contexto, defendendo a ideia de que todos tém o direito de estar na escola
e que a escola, por sua vez, tem o dever ndo somente de acolher a todos, mas também de criar
meios para que todos aprendam, as conclusfes que resultam do presente trabalho séo de que,
para que a inclusdo aconteca de maneira eficaz, sdo necessarios alguns fatores que atualmente
se encontram escassos ou inexistentes na instituicdo escolar, como a presenca de uma equipe
de apoio, menor nimero de alunos por sala, reestruturacdo da organizacdo da escola e do
sistema de ensino e também uma formacdo que capacite os professores para atuarem neste
contexto, tornando-os aptos a promover o aprendizado de todo o alunado.

Por fim, é importante salientar que a luta para a promog¢do de um sistema educacional
verdadeiramente inclusivo compde o ideério de acBes voltadas para a melhoria da educagéo
como um todo, ou seja, faz-se necessaria a busca por melhores condi¢cfes de ensino em todos
0S seus aspectos, abrangendo desde as estruturas fisica e material até a humana, perpassando

todo o universo que engloba o processo de ensino-aprendizagem.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

1. Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “Professores de
Musica e inclusdo de alunos alvo da Educacdo Especial: analisando uma
proposta de formacao”.

2. Descricao da justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na pesquisa.
a. Vocé foi selecionado por ser professor de Musica e ter experiéncia no seu
ensino em salas regulares com alunos publico-alvo da Educacédo Especial nas

séries do Ensino Fundamental I. Sua participacéo néo € obrigatoria.

b. O objetivo geral deste estudo é realizar um registro de estratégias
desenvolvidas por professores de musica em suas aulas em classes regulares
do Ensino Fundamental I, nas quais estejam frequentando alunos publico-alvo
da educacao especial, de maneira a caracterizar as principais dificuldades e
facilidades percebidas por vocé visando, a partir de entdo, produzir um material
que contemple atividades que possam suscitar reflexdes aprofundadas sobre
0 assunto, como também gerar atividades musicais que permitam enfocar as
necessidades apontadas por vocé em sua pratica profissional.

c. Sua participacdo nesta pesquisa consistirA em participar como
professor/colaborador, respondendo um questionario inicial, de caréater
investigativo, sobre sua formacao e pratica docente junto a alunos de inclusao
em aulas de musica e, posteriormente, analisando sugestdes de atividades e o
material elaborados durante a pesquisa, pelo pesquisador. O tempo previsto que
sera exigido para responder o questionario é de aproximadamente 30 minutos.
A anélise ocorrera em um encontro presencial individual com o pesquisador,
com duracdo prevista de 1 hora e 30 minutos.

3. Descricao dos desconfortos e riscos possiveis e os beneficios esperados.

a. E necessario afirmar que ha riscos nas pesquisas que envolvem pessoas, mas
eles podem ser minimizados por meio dos procedimentos éticos, tomando
todos os cuidados necessarios para a manutencao de sigilo total sobre sua
identidade, além de outros cuidados que possam vir a surgir durante a
pesquisa, destacando que toda a atencdo serd dada a isso. Contudo, caso 0s
riscos se concretizem havera indenizacdo com “cobertura material, em
reparacdo a dano imediato ou tardio, causado pela pesquisa ao ser humano a
ela submetida.” (Resolugao 196/96 Art. 11.12).

4. Descricdo da forma de acompanhamento da pesquisa, incluindo dos responsaveis por
executa-la.
Serdo coletados os dados para pesquisa no primeiro e segundo semestres do ano de

2015 pelo pesquisador principal Daniel Bianconi Previato (abaixo assinado). Nesse
periodo, sera apresentado um questionario inicial, cujo preenchimento tem duracéo
prevista de 30 minutos e usard como base sua colaboracdo nas respostas. O
preenchimento do mesmo podera ser realizado em local livremente escolhido por
vOoCcé, com entrega posterior, no decorrer de 15 dias. A entrega do referido questionario

sera realizada diretamente ao pesquisador, em local e horario escolhidos por vocé. O
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encontro final para analise e avaliacdo do material ser4 agendado previamente, em
local e horério a combinar, respeitando sua disponibilidade.

A andlise dos dados se configura seguindo as caracteristicas de uma pesquisa
gualitativa que fard uso da andlise do questionario e dos materiais desenvolvidos
durante a pesquisa.

Ha garantia de esclarecimentos, antes e durante a execugdo da pesquisa, a respeito
dos procedimentos utilizados, os quais serao dados pelo pesquisador responsavel, a
qualquer momento.

Explicitacdo da liberdade do sujeito em recusar a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo ao seu cuidado.
a. “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento.”
b. “Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou
com a instituigdo.”

Explicitacdo da garantia do sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos
dados confidenciais envolvidos na pesquisa.

a. “As informacgdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e

asseguramos o sigilo sobre sua participagao”.

“Os dados nao serao divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo”. (Os dados
obtidos por meio desta pesquisa serdo divulgados somente para fins académicos. De
forma alguma sua identidade sera revelada, assim como n&do havera identificagédo da
escola onde vocé trabalha.).

N&o havera, de forma alguma, despesas decorrentes da sua participa¢do na pesquisa.
Mas caso haja, o pesquisador ira ressarcir todos os gastos.

Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endere¢o do
pesquisador principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao,
agora ou a qualquer momento.

Daniel Bianconi Previato (Pesquisador)
Avenida Otto Werner Rosel, 1455 — Casa 369
Jardim Ipanema — S&o Carlos/SP
(16) 98841-0887
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo

em participar. )
O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em

Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraguara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jal, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara
— SP — Fone: (16) 3301-6224 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br

............................................ s A€ e, dE 2015,

Assinatura do sujeito da pesquisa.
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APENDICE B — Questionario
INSTRUMENTO DE PESQUISA: QUESTIONARIO PARA OS PARTICIPANTES,
PROFESSORES DE MUSICA QUE TRABALHAM OU JA TRABALHARAM EM
SALAS REGULARES COM ALUNOS PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO
ESPECIAL

Prezado (a) professor (a): Este questionario € um instrumento que faz parte de uma pesquisa
que visa realizar um registro e respectivas analises acerca de estratégias desenvolvidas por
professores de musica em suas aulas em classes regulares do Ensino Fundamental I, nas quais
estejam frequentando alunos com deficiéncias, de maneira a caracterizar como se da essa realidade
e como os professores atuam em meio a ela.

Convido-o (a) a participar da mesma preenchendo o presente instrumento. Sua participacéo se
constituird em contribuicdo valiosa que auxiliard nas reflexdes e implementacdo desse processo, bem
como na melhoria de praticas educativas em contextos inclusivos.

Agradeco antecipadamente sua atencao e gentileza em colaborar comigo.

1 - Dados de Identificacdo

* Iniciais do nome:

* Idade: anos. Sexo: () Masculino () Feminino

* Formacao:

Graduacao: . Universidade:
Ano de concluséo: . Licenciatura: Sim( ) Nao( )

Pés-Graduacéo:

() Especializacao: . Universidade:

() Mestrado Lato Sensu: . Universidade:

() Mestrado Stricto Sensu: . Universidade:
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() Doutorado: . Universidade:

2) Atuacdo Profissional e a disciplina de Musica

2.1)

2.2)

H& quanto tempo atua como professor(a) de Musica?

Desempenhou outras fungdes antes de tornar-se professor de musica? Quais? Por

guanto tempo? Onde?

2.3)  Local atual de trabalho: () Escola Pablica () Municipal
( ) Estadual

() Escola Particular

() Instituicdo Filantrépica
2.4)  Ano(s)/Série(s) em que trabalha:
( ) Educacdo Infantil () Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio
()
Outro/Especifique
2.5) Em quantas escolas atua?
2.6) Regime de trabalho: ( ) 20 horas ( ) 30 horas ( )40 horas

2.7)

() Outro, indique:

Quais motivos ou razdes o levaram a optar pela atuagdo como professor de masica?
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2.8)  Haoutro(s) professor(es) de musica na(s) escola(s) em que vocé trabalha?
() Sim. Quantos?

() Nao.

2.9) Como vocé classifica o relacionamento que possui com os demais professores da
escola?

) Otimo e frequente;
) Otimo, mas conversamos pouco;
) Regular;

) N&o os conheco muito bem.

A~ AN AN~ ~

) N&o possuo qualquer relacdo com os demais professores.

2.10) Existem trabalhos realizados em conjunto com eles? () Sim. () N&o. Caso
existam, especifique:

2.11) Onde ocorrem as aulas de musica?

() Em sala especifica para aula de musica.
() Nasalaregular.

() No teatro.

() Naquadra.

() Qutro,

indique:

2.12) A(s) escola(s) em que da (ou deu) aula:
a) Possui(em) espaco adequado para a realiza¢do da aula de musica? () Sim. () Néo.

b) Possui(em) materiais destinados a aula de musica (instrumentos, recursos multimidia,
etc.)? ( )Sim.( ) Nao.

c) Em termos de valorizacéo, por parte da escola (dire¢do, coordenacao e demais
professores), a disciplina de Mdsica equipara-se com as demais disciplinas da grade
curricular?

() Sim.( ) Néo.



2.13) Aponte (se existirem) a0 menos trés aspectos positivos e trés negativos em sua
trajetdria profissional como professor de musica.
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2.14) A disciplina de Musica traz em si objetivos proprios? Em caso positivo, indique até
trés como os principais.

2.15) Ha objetivos comuns entre a Musica e as demais disciplinas? Em caso positivo,
indigue até trés como os principais. Caso ndo haja, dé sua opinido a respeito.

De que maneira as atividades s&o preparadas/selecionadas? E utilizado algum material ja

pronto? Indique:
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2.16) Assinale a seguir:
Como é feita a escolha dos conteudos, conceitos e objetivos das aulas de musica? Assinale
a(s) alternativa(s) mais adequada(s):

() Existe um material didatico, com conteudo pronto, que é aplicado. Indique:

() Planejado com base nos PCN de Artes (MUsica);
() Planejado de acordo com a sala, com base no conhecimento dos alunos que a compdem;
() Aescola (diregdo ou coordenacdo) é quem estabelece;

() Outros: (Especificar):

3) Atuacéo profissional com alunos com deficiéncias em salas regulares e aulas de

musica

3.1) Em toda sua experiéncia como professor(a) de musica em salas regulares, inclusive
atualmente, vocé ja teve (ou tem) alunos classificados como sendo de incluséo por
apresentarem alguma deficiéncia?

( )Sim. ( ) Nao.
Caso a resposta seja afirmativa:

Quantos?

Qual(is) deficiéncia(s)?

3.2)  Possui alguma formacdo em Educacao Especial e/ou Educacgéo Inclusiva?
() Sim. ( ) N&o. Caso possua, especifique:

Essa formacé&o propicia subsidios para sua atuacdo em sala de aula? Comente
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3.3) Como vocé planeja (ou planejava) sua aula considerando a presenca de alunos com
deficiéncias?

Comente:

3.4) Como sdo (ou eram) as aulas considerando a presenca de alunos com deficiéncias?

Comente:

3.5) O aluno com deficiéncia pode trazer contribui¢fes para os demais colegas da classe e
para o professor?

Comente:

Vocé sente alguma dificuldade sendo professor em salas em que estdo matriculados alunos
com deficiéncias? () Sim. () Néo.
Se a resposta for sim, assinale a(s) alternativa(s) que representa(m) sua(s)
dificuldades(s)
() trabalhar com a indisciplina na sala;
() promover a participacao efetiva de todos;
( ) obter clareza na comunicagéo;
( ) promover o aprendizado e a participagdo de todos;
() propiciar o entrosamento com 0 grupo;

() realizar o planejamento de conteudos e/ou atividades;
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() lidar com a falta de recursos didatico-pedagdgicos especificos;
() Outros:

Especificar:

3.6) Em relacdo aos alunos com diferentes deficiéncias, exponha qual o seu sentimento de
preparo ou despreparo quanto a atuagdo com:

—~

) deficiéncia visual. () deficiéncia auditiva. ( ) deficiéncia fisica.

—~

) deficiéncia intelectual () deficiéncia maltipla.

- muito despreparado

- despreparado

- razoavelmente preparado
- bem preparado

- plenamente preparado

g b~ wWwN P

3.7) Emsua escola, de que forma vocé é (ou foi) informado de que um aluno com
deficiéncia esta (estava) matriculado na turma da qual vocé é(era) professor?

() pela diregéo

() pela coordenagdo

() por colegas

() por relatério

() pela lista de presenca
() por outro profissional.
Especifique

( ) pela familia ou responsaveis
( ) ndo sou/fui informado

( ) Outro procedimento. Especifique:

O que lhe é (foi) dito (ou escrito)?
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4) Educacao Inclusiva e Educagéo Musical

4.1) Para vocé, é viavel a Educacdo Inclusiva no contexto da Educacdo Musical? Justifique:

4.2) Vocé concorda com a inclusao de alunos com deficiéncias em escolas regulares?
() Concordo. ( ) Plenamente ou Totalmente
( ) Em parte

() Discordo ( ) Plenamente ou Totalmente

() Em parte

Justifique:

4.3)  De acordo com a sua experiéncia, o ensino da Musica favorece a inclusao? Justifique:

Indique e comente se, em pelo menos algum momento, vocé sentiu dificuldade em ministrar
aulas de Masica em uma sala com aluno(s) com deficiéncias. Caracterize a situacdo com as
informagdes abaixo:

Quantidade de alunos nasala:

Quantidade de alunos com deficiéncia:

Tipo(s) de deficiéncia(s) encontrada(s):
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Conceitos/conteudos pretendidos para a aula:

Dificuldade encontrada:

O porqué da dificuldade:

Como lidou com a dificuldade encontrada?

4.4)  Como se da (ou deu) a relacdo do(s) aluno(s) com deficiéncia com o restante da sala:
( ) adequada

() inadequada
() Houve casos onde a relacdo foi adequada e outros onde foi inadequada

Comente:

4.5)  Como se da (ou deu) a relacdo dos alunos da sala com o(s) aluno(s) com
deficiéncia(s)?
( ) adequada

() inadequada
() Houve casos onde a relacéo foi adequada e outros onde foi inadequada

Comente:
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5) Comentarios finais: se desejar acrescentar algo que nao tenha sido abordado, por

favor use o espaco abaixo.

Obrigado pela participacao.
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ANEXO A — Aprovacéo do Comité de Etica

30/05/2016 Plataforma Brasil

Vocé estd em: Publico > Buscar Pesquisas Aprovadas > Detalhar Projeto de Pesquisa
DETALHAR PROJETO DE PESQUISA

— DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo Publico: Professores de Misica e inclus&o de alunos alvo da Educac &0 Especial: analisando uma proposta de formac do
Pesquisador Responsavel: Daniel Bianconi Previato

Contato Pablice: Daniel Bianconi Previato

Condigoes de saude ou problemas estudados:

Descritores CID - Gerais:

Descritores CID - Especificos:

Descritores GID - da Intervengéo: g
Data de Aprovagio Etica do CEP/CONEP: 07/04/2015 AT S

— DADOS DA INSTITUIGAO PROPONENTE

Nome da Instituigio: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara
Cidade: ARARAQUARA

~ DADOS DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Comité de Btica Responsavel: 5400 - UNESP - Faculdade de Ciéncias e Lefras - Campus Araraquara
Enderego: Rod. Araraquara- Jad Km1

Telefone: (16)3301-6224

E-mail: sta@fclar.unesp.br

= CENTRO(S) PARTICIPANTE(S) DO PROJETO DE PESQUISA

= CENTRO(S) COPARTICIPANTE(S) DO PROJETO DE PESQUISA

Voltar,

http://aplicacao.saude.govbr/plataformabrasil visao/publico/indexPublico jsf mn
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29/05/2016 Plataforma Brasil

DETALHAR PROJETO DE PESQUISA

— DADOS DA VERSAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Professores de Mlsica e inclusdo de alunos alvo da Educag So Especial: analisando uma propesta de formag 3o
Pesquisador Responsavel: Daniel Bianconi Previato

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 42681015.6.0000.5400

Submetido em: 08/03/2015

Instituigio Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara
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