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Resumo: Este artigo apresenta os resultados de pesquisa que teve como objetivo compreender a 
inserção do ensino de música no currículo da educação de jovens e adultos (EJA). A pesquisa se 
orientou teoricamente por proposições do campo dos estudos do currículo, mais especificamente, pelo 
entendimento de que o currículo é o núcleo estruturante da função da escola, um espaço político de 
legitimação e reconhecimento de saberes e de sujeitos. A escolha metodológica foi o estudo de caso, 
por meio da abordagem qualitativa. Como resultado destaca-se o reconhecimento dos sujeitos como 
princípio orientador da inserção da música no currículo. A música ocupa dois espaços no currículo, 
nas totalidades iniciais e nas oficinas do Centro Musical, cada qual com diferentes finalidades e for-
mas de organização e de condução das práticas pedagógicas. Como ponto comum está o reconheci-
mento das experiências sociais no currículo, aproximando saberes e sujeitos.

Palavras-chave: Ensino de música. Currículo. Educação de jovens e adultos.

Abstract: This paper presents the findings of a research that aimed to understand the insertion of 
music teaching in the curriculum of youth and adult education (EJA). The research oriented itself 
theoretically by propositions of the curriculum study field, more specifically, by the understanding 
that the curriculum is the structuring core of the school’s role, a political space for legitimization and 
acknowledgement not only of knowledge, but, mainly, of individuals. The methodology choice was 
a case study through a qualitative approach. The findings point out to the acknowledgement of the 
individuals as the guiding principle for the insertion of music in the curriculum. The two spaces oc-
cupied by music as a curricular component present themselves with distinct goals, different forms of 
organization as well as distinct ways of carrying out the educational practices. In both, however, the 
social experiences are acknowledged in the curriculum, straitening the relation between knowledge 
and individuals.

Keywords: Music teaching. Youth and adult education. Curriculum.

Resumen: Este artículo presenta los resultados de una investigación que tuvo como objetivo com-
prender la inserción de la enseñanza de la música en el currículo de educación de jóvenes y adultos 
(EJA). La investigación se guió teóricamente por propuestas desde el campo de los estudios curricu-
lares, más específicamente, por el entendimiento de que el currículo es el núcleo estructurante de la 
función de la escuela, un espacio político para legitimar y reconocer conocimientos y sujetos. La me-
todología elegida fue el estudio de caso, utilizando el enfoque cualitativo. Como resultado, se destaca 
el reconocimiento de los sujetos como principio rector para la inserción de la música en el currículo. 
La música ocupa dos espacios en el currículo, en las totalidades iniciales y en los talleres del Centro 
Musical, cada uno con diferentes propósitos y formas de organización y conducción de las prácticas 
pedagógicas. Como punto común está el reconocimiento de las experiencias sociales en el currículo, 
acercando conocimientos y sujetos.

Palabras clave: Enseñanza de la música. Currículo. Educación de jóvenes y adultos.
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Minha História

Seu moço, quer saber, eu vou contar num baião
Minha história pra o senhor, seu moço, preste atenção
Eu vendia pirulito, arroz doce, mungunzá
Enquanto eu ia vender doce, meus colega iam estudar
A minha mãe, tão pobrezinha, não podia me educar
A minha mãe, tão pobrezinha, não podia me educar

E quando era de noitinha, a meninada ia brincar
Vixe, como eu tinha inveja, de ver o Zezinho contar:
– O professor ralhou comigo, porque eu não quis estudar
– O professor ralhou comigo, porque eu não quis estudar

Hoje todos são doutor, eu continuo joão-ninguém
Mas quem nasce pra pataca, nunca pode ser vintém
Ver meus amigo doutor, basta pra me sentir bem
Ver meus amigo doutor, basta pra me sentir bem

Mas todos eles quando ouve, um baiãozinho que eu fiz,
Ficam tudo satisfeito, batem palmas e pedem bis
E diz: – João foi meu colega, como eu me sinto feliz
E diz: – João foi meu colega, como eu me sinto feliz

Mas o negócio não é bem eu, é Mané, Pedro e Romão,
Que também foi meus colegas, e continuam no sertão
Não puderam estudar, e nem sabe fazer baião
Não puderam estudar, e nem sabe fazer baião

João do Vale

Introdução1

Este artigo apresenta resultados da pesquisa, por mim conduzida entre 
os anos de 2013 e 2015, que teve como objetivo compreender a inserção do 
ensino de música no currículo da educação de jovens e adultos (EJA).2 Como 
objetivos específicos, busquei identificar os processos envolvidos na inserção 
do ensino da música como componente curricular da EJA; conhecer os sujei-
tos envolvidos nesse processo; e analisar o que, como, para que, por quem e 
para quem é ensinado.

1	 Uma primeira versão deste texto foi apresentada no XVIII Encontro Regional Sul da Associação Brasileira de 
Educação Musical e publicada nos anais do evento (Fracasso, 2018).
2	 Trata-se da dissertação de mestrado defendida no Programa de Pós-Graduação em Música da Universidade 
Federal do Rio Grande do Sul, em 2015, sob orientação da professora Luciana Del-Ben.



A música no currículo da educação de jovens e adultos: um estudo de caso

Revista da Abem   v. 28, 2020 428

A pesquisa teve como ponto de partida minha primeira experiência como 
professora de música na EJA. A escola em que eu iria trabalhar tinha como 
proposta oferecer música, teatro e artes visuais como componentes curricu-
lares obrigatórios. Sendo a EJA um contexto bastante específico e diferente 
daqueles pelos quais eu já havia passado na educação básica, me surgiram 
alguns questionamentos sobre como trabalhar com o ensino de música nesse 
contexto. Para organizar a minha prática, de modo que os alunos pudessem 
ter experiências significativas com o ensino de música, busquei suporte em 
documentos oficiais que orientassem o ensino de música para a EJA.

A educação de jovens e adultos, como modalidade, tem suas diretrizes 
curriculares orientadas pelo Parecer CNE/CEB nº 11/2000 (Brasil, 2000), de 
forma a contemplar as suas especificidades. Embora, no decorrer da pesquisa, 
eu tenha feito novas e diferentes leituras desse documento e, até mesmo, 
tenha me distanciado dele durante o trabalho, considero relevante apresen-
tá-lo aqui, pois teve papel importante na construção da questão central da 
minha pesquisa.

O texto do parecer, que se referia à arte no currículo da EJA, dizia que

os componentes curriculares ligados à Educação Artística e 
Educação Física são espaços oportunos, conquanto associados 
ao caráter multidisciplinar dos componentes curriculares, para 
se trabalhar a desinibição, a baixa autoestima, a consciência 
corporal e o cultivo da socialidade. Desenvolvidos como práticas 
socioculturais ligadas às dimensões estética e ética do aluno, 
estes componentes curriculares são constituintes da proposta 
pedagógica de oferta obrigatória e frequência facultativa (Brasil, 
2000, p. 63).

Em uma primeira leitura, me chamaram a atenção as finalidades relacio-
nadas a esses componentes – “trabalhar a desinibição, a baixa autoestima, a 
consciência corporal e o cultivo da socialidade” –, não por considerar que não 
façam parte desses componentes, mas por serem bastante genéricas, e o fato 
de indicar a “frequência facultativa”.

Para ampliar a compreensão sobre o ensino de música na EJA, recorri 
à literatura da área. No que parece ser um dos primeiros trabalhos sobre o 
tema na área de educação musical, Fernandes (2005) reflete sobre a educação 
musical na EJA de escolas municipais do Rio de Janeiro. O autor faz conside-
rações críticas sobre a forma como o ensino da música era descrito nos docu-
mentos nacionais e municipais, indicando que as propostas curriculares esta-
riam construídas no princípio da “educação ingênua”, em que o “aluno adulto 
e das classes populares é tido como ignorante” (Fernandes, 2005, p. 40).

Já Ribas (2009, p. 133),3 ao investigar as aprendizagens musicais entre 
sujeitos de diferentes gerações a partir de uma perspectiva sociológica, iden-
tifica múltiplas formas de ensino e aprendizagem da música estabelecidas no 

3	 Outros trabalhos publicados pela autora: Ribas (2006a, 2006b, 2014).
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contexto da EJA, e a música como uma “prática social marcante nas trajetó-
rias e vivências pessoais” dos entrevistados.

Outros trabalhos apresentavam questões relacionadas à música na EJA 
por diferentes perspectivas – como resultados parciais de pesquisa em anda-
mento cujo objetivo era “refletir sobre o ensino de Arte/Música na Educação 
de Jovens e Adultos” (Prazeres; Machado, 2011, p. 2334), os saberes neces-
sários para ensinar música na EJA (Saúl, 2013), e o relato de experiências 
vivenciadas com alunos de EJA no projeto “Ouvir, criar e tocar: o processo 
de desconstrução e reconstrução do fazer musical” (Abreu, 2014, p.  320). 
Entretanto, não abordavam os processos envolvidos na inserção do ensino de 
música no currículo da educação de jovens e adultos.

Novos trabalhos foram publicados nos anos seguintes à conclusão da pes-
quisa, entre eles, os de Oliveira, R. (2016); Oscar e Bastos (2016); Gonzaga 
e Morato (2017); Henderson (2017a, 2017b); Henderson, Henderson e Chada 
(2017); Vieira (2017); Balzan e Cunha (2018); Duarte (2018); Wolffenbüttel e 
Sant’Anna (2018); Gonzaga e Gonçalves (2020); e Oliveira e Beineke (2020). 
Embora o número de publicações sobre essa temática tenha crescido, boa 
parte delas se configura como relatos de experiência. Wolffenbüttel e Sant’Anna 
(2018, p. 6), ao realizarem um levantamento de pesquisas sobre EJA publicadas 
em periódicos da área de música, especificamente a Revista da Abem e a revista 
Opus, constataram a existência de apenas quatro artigos, indicando a relevância 
de mais investigações e publicações sobre essa temática. Dessa forma, entendo 
que este artigo possa contribuir para as reflexões da área de educação musical 
sobre o ensino de música na educação de jovens e adultos, nas suas especifici-
dades como modalidade e possíveis aproximações com outros contextos.

Para contextualizar a EJA, apresento, a seguir, um breve histórico dessa 
modalidade, bem como as características dos sujeitos a quem ela se destina.

Sobre a educação de jovens e adultos: sua história  
e seus sujeitos

As particularidades da EJA como modalidade da educação básica se mos-
tram tanto pela sua trajetória no contexto político e social do Brasil quanto, e 
especialmente, pelos sujeitos a quem ela se destina.

A EJA faz parte de um contexto político, econômico e social, e surge de um 
cenário de exclusão e desigualdades. Ao longo da história, essa modalidade de 
ensino passou por diferentes formas de organização. As primeiras iniciativas 
registradas tinham como meta a redução do índice de analfabetismo. O reco-
nhecimento da educação como um direito fundamental surge na década de 
1960 com o Movimento de Cultura Popular (MCP), que tinha Paulo Freire como 
uma das figuras centrais. O MCP defendia a educação como direito, como ato 
político e como forma de transformação social, com o olhar para os sujeitos e 
seus contextos. Essas propostas e concepções de educação, entendendo a edu-
cação como ato político, foram um marco para a educação de jovens e adultos 
e deixaram heranças que permaneceram nessa modalidade de ensino ao longo 
do tempo (Arroyo, 2005; Fávero, 2009; Oliveira, I., 2007; Souza, 2011).
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Ainda assim, as políticas para a educação de jovens e adultos, muitas 
vezes, reforçam a ideia que Ciavatta e Rummert (2010, p. 463) definem como 
uma “marca social da escola”, em que “cada grupo social possui um tipo de 
escola próprio”. Nesse mesmo sentido, Arroyo (2005, p. 221) percebe a educa-
ção de jovens e adultos como uma história com muito mais tensões do que a 
da educação básica regular, indicando que

os olhares tão conflitivos sobre a condição social, política, cul-
tural desses sujeitos [da EJA] têm condicionado as concepções 
diversas da educação que lhes é oferecida. Os lugares sociais a 
eles reservados – marginais, oprimidos, excluídos… – têm con-
dicionado o lugar reservado a sua educação no conjunto das 
políticas oficiais. A história oficial da EJA se confunde com a 
história do lugar social reservado aos setores populares. É uma 
modalidade do trato dado pelas elites aos adultos populares.

Esses sujeitos, jovens e adultos populares, a quem se destina a educação de 
jovens e adultos, têm como características gerais serem trabalhadores ou pessoas 
em busca de trabalho, com contextos de vida diversificados, que confluem em 
diferentes formas de exclusão (política, econômica, social, cultural). São jovens 
e adultos que não tiveram acesso à escola básica no tempo regular ou, como o 
caso de muitos dos jovens da EJA, que foram excluídos pelo alto índice de repe-
tência. Além disso, são “protagonistas de histórias reais e ricos em experiências 
vividas […] configurando tipos humanos diversos” (Brasil, 2006, p. 4). Em sua 
maioria, vivem no mundo do trabalho com responsabilidades sociais e familiares 
e com valores já construídos em relação aos seus contextos sociais (Brasil, 2006, 
p. 4). A compreensão das dimensões da condição humana desses estudantes é 
fundamental para as experiências de educação, pois elas orientam as especifici-
dades da EJA (Arroyo, 2005, p. 233). O reconhecimento dessas experiências no 
currículo escolar é igualmente fundamental. Isso me levou ao entendimento de 
currículo como espaço de reconhecimento de saberes e de sujeitos.

O currículo: espaço de reconhecimento de saberes  
e sujeitos

A proposta de investigar o processo de inserção da música no currículo 
deu-se por acreditar que esse é um espaço político, de legitimação e de reco-
nhecimento de saberes4 e de sujeitos. A partir de Arroyo (2011), compreendi 
esse espaço como território, um território disputado. Para esse autor,

4	 Saberes, na perspectiva adotada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica, são “conjunto de 
experiências culturais, senso comum, comportamentos, valores, atitudes, em outras palavras, todo o conhecimen-
to adquirido pelo estudante nas suas relações com a família e com a sociedade em movimento” (Brasil, 2013, p. 25), 
o que seria contraposto aos conhecimentos historicamente construídos. Opto por utilizar o termo “saberes”, enten-
dendo que ele dá conta dos múltiplos conhecimentos que fazem parte dos sujeitos, sejam eles os conhecimentos 
ditos legitimados, sejam aqueles a que se referem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica.
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na construção espacial do sistema escolar, o currículo é o núcleo 
e o espaço central mais estruturante da função da escola. Por 
causa disso, é o território mais cercado, mais normatizado. 
Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado (Arroyo, 
2011, p. 13).

No currículo estão implicadas relações políticas e de poder, e são dispu-
tados espaços de conhecimento: conhecimentos institucionalizados e conhe-
cimentos dos sujeitos que vivem o currículo. O reconhecimento dos sujeitos é 
fundamental para que as relações que se estabelecem entre saberes e sujeitos 
sejam valorizadas, de forma que o currículo seja entendido como prática de 
significação. Como afirma Macedo (2012, p. 734),

a escola não pode se contentar em ensinar a linguagem [de uma 
comunidade racional], em transformar o sujeito em represen-
tante dessa linguagem, sob pena de torná-lo um sujeito gené-
rico. […] É preciso deixar emergir o sujeito como aquele que 
surge como o inesperado.

Nessa perspectiva, é possível perceber o currículo para além de conte-
údos programáticos. Para Arroyo (2011, p. 121), é urgente que as experiên-
cias dos educandos se façam presentes no currículo, e reconhecer “que todo 
conhecimento tem origem na experiência social é mais do que uma questão 
epistemológica, é uma questão política e pedagógica”.

Assim, entendo o currículo como um espaço complexo e em movimento, 
em que convivem diferentes sujeitos e saberes. O currículo se legitima por 
meio de práticas reais, aquelas que são vivenciadas pelos sujeitos que delas 
participam. Essa concepção parece fundamental para que se reconheça o 
protagonismo dos sujeitos, de forma que eles encontrem sentido e se vejam 
reconhecidos no currículo escolar. Com base nesse entendimento de currí-
culo, defini os caminhos metodológicos da pesquisa, apresentados a seguir.

Metodologia
Para a investigação, adotei como estratégia de pesquisa o estudo de caso, 

por meio de uma abordagem qualitativa. Como caso, foi escolhido o CMET 
Paulo Freire. No ano de 2013, segundo informações da Secretaria Municipal 
de Educação de Porto Alegre/RS, essa era a única escola da rede municipal a 
oferecer música no currículo para a EJA em 2014, ano em que aconteceria a 
coleta dos dados. Isso acabou por definir o CMET Paulo Freire como o campo 
da pesquisa.

As técnicas para a coleta dos dados foram observações, análise de docu-
mentos e entrevistas semiestruturadas. As observações foram realizadas em 
uma turma de música dos anos iniciais do ensino fundamental e em oficinas 
de flauta doce, técnica vocal e canto livre. O período das observações foi de 
abril a junho de 2014. Por ter feito observações de modo mais sistematizado 
e frequente nas aulas de música dos anos iniciais do ensino fundamental,  
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os alunos e as alunas dessa turma foram os contemplados nas entrevistas. As 
entrevistas foram realizadas entre julho e agosto de 2014. Os sujeitos entre-
vistados foram dois alunos e três alunas, duas professoras de música e uma 
professora que assumia a vice-direção da escola naquele momento.5 A parti-
cipação na etapa das entrevistas se deu por adesão.

Os resultados da análise de dados, apresentada a seguir, buscam con-
textualizar o campo da pesquisa e os sujeitos entrevistados, bem como apre-
sentar o processo de inserção da música no CMET Paulo Freire e os diferentes 
espaços por ela ocupados no currículo.

CMET Paulo Freire: o campo da pesquisa
Contextualizar o campo da pesquisa é importante para compreender o 

processo de inserção da música no currículo escolar e a forma como as práti-
cas pedagógicas se organizavam na escola. O CMET Paulo Freire tem origem 
nas turmas do Serviço de Educação de Jovens e Adultos (Seja) em 1989, 
construindo assim uma longa trajetória na educação de jovens e adultos na 
cidade de Porto Alegre, o que faz dela uma escola-referência para essa moda-
lidade. No ano de 2014, o CMET Paulo Freire era a única escola do município 
que atendia exclusivamente a EJA nos três turnos. Na sua história se mostra 
como uma escola em permanente movimento, tanto pelos lugares por que 
passou, ocupando diferentes sedes, quanto pela organização pedagógica e 
curricular. Esses dois fatores em movimento – o espaço físico e a organização 
curricular – refletem, também, no ensino de música.

O CMET Paulo Freire tem sua organização curricular por totalidades de 
conhecimento. Essa proposta compreende que os diferentes saberes estão 
inter-relacionados, estruturando o ensino de maneira global, de forma que 
os conhecimentos sejam construídos e aprofundados, aumentando o nível de 
complexidade nas diferentes etapas (Andrejew; Veronese; Spielmann; Ckless; 
Silva; Assis, 2004, p. 106). Elas estão divididas em totalidades iniciais (alfabe-
tização) e totalidades finais (pós-alfabetização), contemplando todo o ensino 
fundamental.

Seu currículo e fundamentos filosóficos estão pautados a partir da pers-
pectiva freiriana de educação popular, tendo como princípios orientadores a 
construção plena da cidadania; a transformação da realidade; a construção 
da autonomia moral e intelectual; e a educação como direito de todos (Prefei-
tura Municipal de Porto Alegre, [2014], p. 15). Sendo assim,

o processo pedagógico tem como referência a concepção dia-
lógica, em que o conhecimento de jovens e adultos, adquirido 
em suas experiências de vida, é relacionado com o conheci-
mento historicamente construído pela humanidade, de forma 
que tanto o conhecimento específico dos alunos como o  

5	 Os participantes são identificados por seus nomes reais ou pseudônimos escolhidos por eles. A utilização dos 
nomes reais foi indicada e autorizada pelos entrevistados.
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sistematizado sejam problematizados, recriados e reelaborados 
para explicar as situações cotidianas destes sujeitos (Andrejew; 
Veronese; Spielmann; Ckless; Silva; Assis, 2004, p. 105).

Quando iniciei a coleta de dados, em abril de 2014, a escola assumia 
dois currículos: o currículo escolar e o currículo permanente ao longo da vida. 
Nesse mesmo tempo o projeto político-pedagógico estava sendo reelaborado 
e, no final do ano de 2014, a escola funde ambos os currículos propondo o 
currículo de educação permanente ao longo da vida, por entender que os cur-
rículos estavam relacionados e que as pessoas estão em permanente processo 
de formação (Prefeitura Municipal de Porto Alegre, [2014], p. 4). Na discussão 
e análise dos dados, entretanto, faço referência aos dois currículos que esta-
vam vigentes no período em que realizei a pesquisa no campo. O currículo 
escolar compreendia as totalidades iniciais e finais, e o currículo permanente 
ao longo da vida, as oficinas de diferentes áreas, incluindo o Centro Musical 
com as oficinas de música.

Essa forma de organização curricular – tanto a de dois currículos quanto 
a do currículo de educação permanente ao longo da vida – possibilitava que, 
mesmo que o aluno concluísse as etapas do ensino fundamental, ele pudesse 
permanecer na escola se desenvolvendo em áreas de seu interesse e culti-
vando as relações que ali se estabeleceram. Possibilitava, também, que tanto 
estudantes quanto docentes encontrassem espaços para o reconhecimento 
de si e das suas experiências no currículo. Possibilitava “trabalhar o ensi-
nar-aprender sobre as experiências de vida dos seus sujeitos, […] aproximar 
mestres e alunos entre si e com os conhecimentos” (Arroyo, 2011, p. 153).

Quanto ao público que o CMET Paulo Freire atende, ele é composto por 
jovens, adultos e idosos, com características comuns àquelas apresentadas 
anteriormente. Como indicado pelas professoras entrevistadas, o público 
jovem tem aumentado na escola e é predominante nas etapas das totalidades 
finais. Já os adultos e idosos se encontram em maioria nas totalidades iniciais.

Os sujeitos da pesquisa: alunos, alunas e professoras 
entrevistadas

Dos alunos entrevistados, Henrique, 43 anos, estava no CMET Paulo 
Freire desde 1994. Largou a escola quando jovem por dificuldades voltadas 
à leitura, o que o fazia sentir-se excluído daquele espaço. Quando relacio-
nava sua primeira experiência com a escola e sua experiência atual, dizia que 
“hoje as pessoas são mais tranquilas, um ajuda o outro, a gente interage” 
(Henrique). Essa fala permite perceber que se sentia acolhido pela escola. 
Suas experiências musicais se deram por meio do CMET Paulo Freire. Além 
das aulas de música das totalidades iniciais, já havia participado do coro no  
Centro Musical.

João, 48 anos, também estava no CMET Paulo Freire há bastante tempo. 
Não sabia dizer com exatidão, mas entrou entre os anos de 1995 e 1999, 
quando a sede da escola ficava na rua General Vitorino. Suas experiências 
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escolares foram apenas na idade adulta e, além do CMET Paulo Freire, tinha 
frequentado uma outra instituição. Quando compara as duas experiências, 
diz que ficou um tempo na outra escola, “mas não conseguia muito… não 
desenvolvia muito. Agora, aqui [no CMET], tá!” (João). O que mais gostava na 
escola era de escrever. Com relação à música, tinha como referência a famí-
lia: “A metade da minha família, a maioria são todos músicos. Um toca gaita, 
cada um toca um instrumento. Quer juntar tudo mesmo? Acho que dá do 
tamanho do colégio” (João). Além da família e da escola, tinha experiências 
com música na igreja.

Das três alunas entrevistadas, todas tinham como profissão empregada 
doméstica e estavam aposentadas. Vera, 65 anos, estava no CMET Paulo 
Freire há três anos. Parou de estudar quando criança e retomou os estudos 
após a aposentadoria. Entrou na escola, principalmente, para aprender a ler, 
como disse: “Pelo menos pra eu ler um jornal, que eu adoro. Eu acho tão 
bonito, assim, as pessoas lerem e eu não conseguir ler…” (Vera). As experiên-
cias com música, assim como João, vieram da família:

Meu pai tocava, meu pai era baterista. Meu pai tocava tudo, 
qualquer instrumento de couro ele tocava. Meu irmão também 
era, adorava uma bateria. Então eu tinha assim… o pessoal 
de casa. Todo o pessoal de casa, minha mãe gostava também. 
Toda família era da música, né?! Então nasci com esse sangue 
(Vera).

Percebia o CMET Paulo Freire como uma escola que possibilitava aos 
alunos aprenderem muitas coisas diferentes, pelas aulas, oficinas e cursos 
que oferece: “Aqui eles oferecem muita coisa boa” (Vera).

Rosalinda, 73 anos, estava no CMET Paulo Freire há um ano. Quando 
criança, frequentou a escola entre os 12 e 13 anos e parou de estudar para 
ajudar a família no trabalho na roça. Sua motivação para voltar à escola 
foi a leitura e escrita. Dentre as coisas que mais gostava na escola estavam 
as aulas de canto, as aulas de ginástica e as de informática. As referências 
com música, como contou Rosalinda, também vinham da família: “Meu pai e 
minha mãe tocavam violão. Era pra eu tocar. Eu gosto de piano. Eu adorava 
piano. […] Eu tocava piano sem ninguém me ensinar. As pessoas diziam que 
eu tinha mão boa pra piano. Mas piano é mais caro.”

Beni, 64 anos, não sabia dizer há quanto tempo estava no CMET Paulo 
Freire. Sua referência era que tinha entrado quando a sede ainda era no cen-
tro de Porto Alegre. Assim como os demais, estava na escola para aprender a 
ler e a escrever. Teve uma infância e uma adolescência bastante difíceis. Lem-
bra que desde cedo já trabalhava como doméstica. Nessa época frequentou 
a escola por pouco tempo. Na experiência atual, percebia a escola como um 
lugar de convivência, e o que mais gosta são as companhias e as professoras. 
As experiências que teve com música foram na escola: nas aulas de música 
das totalidades iniciais e quando frequentou as oficinas de flauta doce do 
Centro Musical. Apesar de não participar mais das oficinas, contava que, 
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eventualmente, pegava a flauta para tocar em casa: “Às vezes, eu pego pra 
tocar. Os passarinhos ficam só me olhando… e eu lá, tentando tocar” (Beni).

Dos alunos e alunas entrevistadas, o que considero importante observar 
é que suas histórias de vida e suas experiências com a escola ratificam as 
asserções sobre as características dos sujeitos da EJA, identificadas na lite-
ratura. Como afirmou Arroyo (2005), a condição social e humana dos jovens 
e adultos que inspiraram o movimento da educação popular continua atual. 
Nas falas dos alunos ficava evidente que buscaram a escola por algo objetivo e 
associavam o conhecimento construído nessa instituição a questões práticas 
das suas vidas. Além disso, demonstravam ter consciência do que não sabiam 
e do queriam aprender e, por isso, estavam ali. Isso fazia com que o tempo que 
esses alunos permanecessem na escola fosse, muitas vezes, um tempo mais 
longo do que o da a educação básica regular. Esse tempo refletia nas relações 
que estabeleciam com a escola e com as pessoas que conviviam nesse espaço. 
Também chamou minha atenção que, para a maioria deles, a música fazia 
parte das suas vivências não só na escola, mas fora dela, e era algo com que 
eles se identificavam.

Quanto às professoras entrevistadas, todas tinham uma longa trajetória 
no CMET Paulo Freire. Dione ocupava o cargo de vice-diretora da escola, tra-
balhava no CMET Paulo Freire desde o início da sua fundação, quando ainda 
eram as turmas do Seja, em 1989. Saadya, que assumia as aulas do Centro 
Musical, trabalhava no CMET Paulo Freire desde 1991, e Daisy, professora de 
música das totalidades iniciais, estava há 15 anos na escola. Nas suas traje-
tórias nessa instituição participaram de forma ativa de diferentes momentos 
da construção da proposta pedagógica da escola.

Sobre essas professoras, ressalto alguns pontos que considero carac-
terísticas comuns entre elas e que me permitiram entender a forma como o 
ensino de música tinha espaço no currículo da escola, conhecendo o processo 
desde o início. Em suas falas, foi possível perceber que encaravam a educação 
como um ato de integração de conhecimentos, vivências, experiências, de for-
mação humana. O olhar atento para os alunos da EJA aparecia em diversos 
momentos, de forma direta ou indireta. Entendiam que a escola, para esses 
alunos, deveria ser um lugar que fosse além do ensino, um lugar que opor-
tunizasse diferentes vivências, um lugar em que eles se sentissem felizes e 
acolhidos, que pudessem se desenvolver em diferentes áreas, de acordo com 
seus interesses, suas vivências e experiências. Reconheci nessas professoras 
características comuns às descritas por Arroyo (2011, p. 125), quando diz que

há docentes que se propõem que os educandos encontrem como 
objeto do conhecimentos curricular entender-se e ampliar os 
significados de suas experiências sociais, humanas, de suas 
relações com o espaço, das vivências dignas ou indignas de seu 
tempo humano, cultural, de seus processos de socialização.

Embora com formação em diferentes áreas do conhecimento, conver-
giam na ideia de que a arte dentro da escola tinha um papel importante para  
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os alunos, para que eles pudessem se expressar utilizando diversas lingua-
gens. As três professoras iniciaram sua trajetória na escola como pedagogas 
nas totalidades iniciais, mas essa identificação com a arte ficava explicita nas 
suas falas. Especificamente quanto às professoras de música, o fato de não 
entrarem na escola com essa função, mas buscarem ocupar esse lugar, con-
firmava o vínculo que tinham com a área e seu protagonismo no processo de 
inserção da música no currículo dessa escola.

O ensino de música no currículo do CMET Paulo Freire
O ensino de música no CMET Paulo Freire ocupava dois espaços diferen-

tes no currículo da escola. Eram eles: o Centro Musical, que oferecia oficinas 
de instrumentos, técnica vocal e canto livre, além das atividades de canto 
coral e práticas musicais coletivas; e as aulas de músicas nas totalidades ini-
ciais. No momento da pesquisa, quando a escola ainda se organizava por dois 
currículos, esses espaços estavam distribuídos com o Centro Musical como 
parte do currículo permanente ao longo da vida e as aulas de música nas 
totalidades iniciais do currículo escolar. O currículo escolar atendia os alunos 
regularmente matriculados na escola, e o currículo permanente ao longo da 
vida, a esses mesmos alunos e à comunidade externa.

Esses dois espaços de ensino de música não existiram na escola desde 
sempre. Eles foram sendo construídos, conquistados e, como observou a pro-
fessora Daisy, essas conquistas não tinham relação com a legislação, mas 
com demandas da comunidade escolar e do reconhecimento da diversidade de 
sujeitos e experiências, como forma de “enriquecimento do currículo” (Arroyo, 
2011, p. 148). O processo de inserção do ensino de música acompanha a his-
tória da escola.

As primeiras atividades iniciaram com a professora Saadya, que, além 
de ser pedagoga, tinha formação em musicoterapia. Ela conta que “buscava 
nas horas de folga, como durante o recreio, pessoas que tocassem violão, gos-
tassem de cantar, buscando estimular tal prática” (Saadya). Entrando para 
o corpo docente da escola um professor de teatro e uma professora de artes 
visuais, inicia um trabalho integrado entre teatro, música e artes visuais, 
que resulta em trabalhos específicos de cada uma dessas áreas no currículo 
do CMET Paulo Freire. Paralelamente a esse trabalho, nos horários após as 
aulas, Saadya inicia um coro com os alunos que tinham interesse. A música, 
dessa forma, ganha espaço no currículo e começa a conquistar outros espa-
ços. A partir da consolidação do trabalho com as oficinas de música e tendo 
respaldo legal pela Ordem de Serviço Municipal de Porto Alegre nº 002/2008 
(Prefeitura Municipal de Porto Alegre, 2008), cria-se em 2010 o Centro Musi-
cal Paulo Freire, e são consolidados os dois espaços da música no currículo: 
as aulas de música nas totalidades iniciais e o Centro Musical.

Foi possível perceber, assim, que o ensino de música no CMET Paulo 
Freire ocupava diferentes espaços no currículo escolar que, embora tives-
sem propósitos comuns que dialogavam com os princípios orientadores das 
práticas pedagógicas da escola, se desenvolviam com diferentes finalidades. 
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Como pontos comuns, estava a oportunidade que proporcionavam aos jovens, 
adultos e idosos que frequentavam a escola, sendo eles alunos regularmente 
matriculados e pessoas da comunidade, de trabalharem com a música e a 
contribuição para o desenvolvimento humano e para as relações sociais. 
Entretanto, também assumiam distintas finalidades e organizavam suas prá-
ticas pedagógicas de maneiras diferentes.

O Centro Musical Paulo Freire
O Centro Musical, coordenado pela professora Saadya, acolhia jovens 

e adultos “de toda a comunidade” (Dione), com diferentes formações, que 
tinham em comum o interesse em desenvolver ou aprofundar seus conheci-
mentos musicais.

Tem alunos nossos, tem ex-alunos, tem alunos da comunidade, 
tem aposentados e o que tem em termos de música, então… 
tem o coral, tem a percussão, tem o violão, tem a flauta, tem o 
cavaquinho, tem o exercício vocal. E isso, dentro do currículo 
de educação permanente ao longo da vida (Dione).

Contava, no seu corpo docente, com três professores com carga horária 
exclusiva para essa atividade. Estava organizado com oficinas de flauta doce 
e teoria musical, técnica vocal, violão, cavaquinho, percussão e canto livre e 
com o coral. As oficinas do Centro Musical, assim como outras oficinas ofere-
cidas pela escola, possibilitavam um espaço para que

pessoas que não conseguem aprender uma matemática da vida 
e que desistem de estudar, muitas vezes, podem estar se atua-
lizando em outras áreas do conhecimento. Podem estar se rea-
lizando, sendo felizes em outras áreas (Saadya).

A partir das entrevistas e das observações, foi possível perceber que o 
foco do Centro Musical estava na aprendizagem de habilidades específicas da 
música, com objetivos voltados à performance musical, e tinha sua organiza-
ção pensada a partir do nível de aprendizado dos alunos. Essa característica 
aparecia nas falas das professoras. Dione observa: “No Centro Musical, eu 
vejo bem essa coisa. A vivência de uma música que… técnica vocal já pra can-
tar, pra se apresentar em público…” (Dione). Daisy destaca que esse trabalho 
especializado das oficinas acontecia com grupos específicos que “se reúnem 
sempre, que estão ensaiando e que estão ali com os instrumentos, estão tra-
balhando só naquilo” (Daisy). Saadya percebe que o caráter das oficinas

é mais no sentido de “performance” mesmo, diferente da edu-
cação musical dentro das matérias do ensino regular. Por meio 
das oficinas, ensinar e alfabetizar as pessoas musicalmente, 
trabalhar habilidades para tocar os instrumentos musicais 
(flauta, cavaquinho, violão, percussão, técnica vocal… são 
esses) e, paralelamente, alfabetizar na área musical (Saadya).
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Para Saadya, esse trabalho específico com a música também cumpria 
com outras funções, relacionadas ao desenvolvimento humano de forma 
geral, tais como socialização, desenvolvimento cognitivo e emocional, entre 
outras. As apresentações realizadas pelos grupos do Centro Musical também 
eram vistas como oportunidade para a construção de conhecimento e para 
ampliar as relações sociais. Sobre as experiências com as apresentações, o 
aluno Henrique contou que, no tempo em que participou do coral, eles iam 
cantar em outros colégios e que “era uma experiência interessante [porque 
ele] ia pra lugares que [ele] não conhecia. [Ele] via uma outra cultura, que as 
pessoas eram legais” (Henrique).

As aulas de música nas totalidades iniciais
As aulas de música das totalidades iniciais buscavam trabalhar a música 

de forma mais ampla, para desenvolver a expressividade, a autoestima, as 
relações entre os sujeitos e a sociedade, para compartilhar experiências e 
vivências. Esse espaço possibilitava o acolhimento de alunos que retornavam 
à escola com o objetivo de aprender a ler e a escrever e aprender matemática 
e que, muitas vezes, não dispunham de tempo para participar das oficinas ou 
não se identificavam com elas.

A professora Dione entendia que, nesse espaço, a professora não tinha 
o intuito de transformar os alunos em “artistas da música”, mas, sim, “de 
viver a música com eles” (Dione). Além disso, as professoras entrevistadas 
reconheciam nesse espaço a oportunidade para trabalhar de forma interdis-
ciplinar e com os temas geradores selecionados pela equipe de professores da 
escola.

Daisy, professora responsável por essa atividade, assumia que suas prá-
ticas buscavam, sempre que possível, um trabalho integrado com outros pro-
fessores. Para o planejamento, levava em consideração o tema gerador esco-
lhido pela escola e as demandas dos alunos. Como disse: “Primeiro, eu penso 
em trabalhar os conceitos musicais através do que eles trazem” (Daisy).

O olhar da professora às especificidades dos alunos fazia com que suas 
práticas fossem conduzidas com o objetivo de proporcionar momentos de 
integração, trabalhando questões mais amplas relacionadas ao desenvolvi-
mento humano. Nesse espaço, as atividades eram planejadas de forma a 
“buscar sentido dentro daquela aula, trabalhar vários conceitos” (Daisy), 
valorizando a vivência proporcionada pela música. A partir das observações 
pude perceber que, embora as aulas de música se organizassem em uma 
estrutura semelhante, os espaços de diálogo entre os alunos e entre alunos e 
professora influenciavam no planejamento das atividades, tanto no conteúdo 
quanto na dinâmica da aula.

Como materiais para as atividades nesse espaço a professora fazia uso 
de instrumentos de percussão, percussão corporal, voz e movimento corpo-
ral. Ela conta: “Eu me valho da percussão, que eu acho muito legal e eu gosto 
muito de trabalhar com percussão. Eu gosto muito de trabalhar com o corpo; 
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e acho que eles precisam também” (Daisy). Ainda sobre o entendimento do 
seu trabalho, relata:

Mas acho que, atrás disso tudo, tem todo um trabalho que é 
muito importante pra eles, que é a questão mental. […] Porque 
eu acho que os alunos, eles são bem mais velhos, e essa coisa 
de eles ficarem muito tempo sentados, olhando pra um qua-
dro tentando escrever, eu acho que tem todo um estresse […]. 
Então, eu procuro fazer com que eles se movimentem, que eles 
respirem, trabalho um pouco com o que eu sei com a questão 
da respiração, da impostação da voz, da harmonia das vozes 
(Daisy).

Para os alunos e alunas entrevistadas as aulas de música nas totalida-
des iniciais eram um espaço para desenvolver habilidades musicais, como 
fala Rosalinda: “Pra mim tá bom porque treina a voz. Porque, às vezes, a 
gente quer cantar… Por exemplo, eu gosto muito da música romântica, mas, 
dependendo do som que eu tenho que dar nela, minha garganta não ajuda. 
Então eu gosto de treinar a música”. João também identificava aprendiza-
dos específicos da música: “Aprendo a cantar as músicas que a professora 
ensina. Aprendo os exercícios com a voz. Esses mesmos exercícios eu fazia 
lá [se referindo às aulas de música da igreja que frequenta], só que não era 
profundo que nem a professora dá. Ela dá exercício pra gente aprender a 
respirar […].”

Esse era também um espaço em que os alunos se sentiam reconhecidos, 
como aparece na fala de Vera: “Eu gosto da música, eu amo a música. Tanto 
é que a professora descobriu que eu tenho um quê de bater naquele…”6

Sobre os dois espaços
O protagonismo das professoras foi fundamental para a construção e 

consolidação dos espaços de ensino de música no currículo da escola, garan-
tindo que as práticas educativo-musicais acontecessem de forma efetiva e 
estivessem garantidas no currículo do CMET Paulo Freire. A maneira como 
compreendiam a arte, como agente transformador, também foi um fator fun-
damental para esse processo. Como disse Dione, a arte “é o verdadeiro sen-
tido do trabalho, de tu poder modificar, alterar, transformar a realidade”,

em função de que a arte é tão importante pra o desenvolvi-
mento das pessoas, que ela transforma a vida das pessoas, que 
faz elas revisarem a sua cidadania, que faz elas buscarem uma 
autonomia e um direito que elas têm. Então isso a gente fixou 
[no projeto político pedagógico] (Dione).

6	 Vera contando sobre a experiência que teve tocando um instrumento de percussão em uma das aulas.
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A legitimação desses espaços foi reconhecida também pelos alunos, 
como aparece na fala da aluna Vera, por exemplo, quando diz: “[…] principal-
mente nessa escola aqui, a música faz parte do ensino”. O reconhecimento da 
música como ensino e o reconhecimento dos sujeitos no currículo da escola 
tornavam possível a aproximação, proposta por Macedo (2012, p. 734), entre 
educação e ensino, ou seja, o currículo – e a música nesse espaço – como 
prática de significação. Isso possibilitava que a escola fosse entendida como 
lugar de ensino, mas também como lugar para viver. Como disse a professora 
Dione: “Essa escola, ela faz um processo de socialização muito legal e ela não 
deixa nunca de ensinar.”

Considerações finais
Como considerações finais, ressalto que a oferta do ensino de música em 

dois espaços diferentes no currículo da escola foi possível pela ação protago-
nista das professoras e de alunos que se fizeram reconhecidos pela escola e, 
assim, tiveram o apoio da comunidade escolar e da Secretaria Municipal de 
Educação.

A proposta de organização curricular por totalidades de conhecimento 
também contribuía para que o ensino não fosse fragmentado e para que as 
diferentes áreas fossem reconhecidas pelo currículo, incluindo a de música. 
Como disse uma das professoras entrevistadas, a arte está inserida dentro da 
concepção de totalidades de conhecimento.

O caráter dialógico que orientava a construção das propostas pedagó-
gicas do CMET Paulo Freire e o entendimento de que a educação e o ensino 
acontecem ao longo da vida possibilitavam uma integração entre comunidade 
escolar e comunidade externa. O ensino de música se fazer presente em dois 
espaços diferentes do currículo colaborava para que a escola se construísse 
como um lugar para conviver, para se desenvolver, para preservar os vínculos 
estabelecidos entre estudantes e escola. Isso contribuía para que essa escola 
fosse entendida como um lugar para viver e o ensino de música, como inte-
grante desse espaço.

Os dois espaços, com suas diferentes finalidades, cumpriam com o papel 
que cabe à educação musical. Considerando as entrevistas e as observações, 
foi possível perceber que, embora as práticas pedagógico-musicais desses dois 
espaços fossem pouco integradas, elas se mostravam como complementares, 
tornando o ensino de música acessível a jovens e adultos, independentemente 
do seu nível de escolarização.

Por fim, entendo como contribuições da pesquisa apontar para diferen-
tes possibilidades de inserção da música no currículo da EJA e para dife-
rentes práticas vinculadas ao ensino de música, práticas essas que podem 
dialogar com outros universos pedagógicos e que permitem ampliar a com-
preensão da educação que se propõe à formação dos sujeitos que a constroem  
e a legitimam.
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