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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar como professores licenciados em
outras areas do conhecimento — Ploa se tornam professores de musica na educacao
bésica. Como objetivos especificos, busquei: compreender como esses professores
se inseriram na Rede Municipal de Ensino de Sinop — Remes como professores de
musica; como ensinam musica na escola e como se veem como professores de
musica na escola. O referencial teérico do trabalho esta fundamentado em conceitos
de profissionalizagdo dos educadores Antonio NOovoa e Betania Ramalho, Isauro
Nufiez e Clermont Gauthier, e na perspectiva tedrica — teoria ator-rede desenvolvida
por Bruno Latour. Os principios desenvolvidos por Bruno Latour complementam o
conceito de profissionalizacdo no que se refere ao aspecto do profissionismo. O
método utilizado foi a abordagem biografica, mais especificamente as narrativas. A
estratégia de pesquisa utilizada foi a entrevista narrativa, denominada no trabalho
como narrativas de profissionalizacdo. O estudo foi realizado com dez professores
gue atuam na Remes. A analise indica que a profissionalizacdo se constitui como
uma narrativa. A narrativa de profissionalizacao € um processo de acbes minusculas
praticadas pelos docentes no interior de seus contextos. Essas acdes, que vao
constituindo os professores em profissionais, sdo geradas pelas necessidades do
contexto. Os professores constroem a sua profissionalizacdo tecendo uma relacao
singular-plural com o contexto escolar. Os professores constroem modos distintos de
ensinar musica e criam estratégias de acdo que lhes possibilitam arregimentar
aliados para que continuem o seu processo de vir a ser professores de muasica na
escola. A pesquisa contribui para que a area de educacdo musical possa ampliar 0s
conceitos sobre a profissionalizacdo de professores que atuam com o ensino de
musica nas escolas de educacdo basica. Dar visibilidade as praticas musico-
educacionais vividas pelos professores no contexto escolar indica dimensdes do vir
a ser professor de musica. Um dos caminhos que esta pesquisa aponta € que, para
tornar-se professor de musica na educacdo béasica, € necessario tomar a
profissionalizacdo como uma narrativa.

Palavras-chave: profissionalizacdo docente em musica; educacdo musical escolar;
narrativas de profissionalizagéo.



ABSTRACT

This research aimed at investigating how teachers undergraduate in other areas of
knowledge become music teachers in schools of basic education. More specifically, it
aimed to understand how these teachers entered in the educational municipal
system of the city of Sinop, Mato Grosso, mid-western Brazil; how they teach music
at schools and how they see themselves as school music teachers. The theoretical
framework was constituted by the concepts of professionalization elaborated by
Antonio Novoa and Betania Ramalho, Isauro Nufiez and Clermont Gauthier and the
theoretical perspective — actor-network theory developed by Bruno Latour, whose
principles complement the concept of professionalization. The research adopted a
biographical approach, specifically that of the narratives. The research technique
used was the narrative interview, called as narratives of professionalization. The
study was carried out with ten teachers of the municipal system of Sinop. The
analysis indicates that the professionalization is constituted as a narrative. The
narrative of professionalization is a process constituted by narrow actions carried out
by the teachers in the contexts where they work. These actions, which constitute the
teachers as professionals, are generated by the needs of the context. The teachers
build their professionalization through weaving a singular-plural relationship with the
school context. They elaborate distinct modes of teaching music and create
strategies for action that allows them to gather allies to continue their process of
becoming music teachers at school. The research contributes to the field of music
education through broadening the concepts about the professionalization of teachers
who work with music education in the schools. Furthermore, the process of making
visible the practices of music education lived by the teachers in the school context
indicates dimensions of how one comes to be a music teacher. The research
concludes that, in order to become a music teacher in the school of basic education,
it is necessary to conceive, and to live, the professionalization as a narrative.

Keywords: professionalization of music teachers; school music education; narratives
of professionalization.
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1 INTRODUCAO

1.1 Delimitac&o do tema

Esta pesquisa, que tem como tema a profissionalizacdo docente em musica,
focaliza a profissionalizacdo de professores licenciados em outras areas do
conhecimento — Ploa que, inseridos nas escolas de educacdo béasica, se tornam
professores de musica.

O interesse por esse tema surgiu a partir de lembrancas sobre minha
atuacdo como professora de musica no espac¢o escolar. Durante o periodo em que
atuei com o ensino de musica em escolas de educacéo basica, tanto da rede publica
como da rede privada de municipios da regido norte do Estado de Mato Grosso,
vivenciei em ambientes escolares as mais diversas experiéncias pessoais, sociais e
profissionais. O fato de, na época, eu ser licenciada em outra area do conhecimento,
letras, nunca foi problema para minha inser¢do como professora de musica no
contexto das escolas de educacdo basica. As escolas careciam de professores
nessa area e, quando encontravam alguém disposto a atuar, buscavam, mediante
sistema de contrato temporario, absorver professores que possuiam conhecimento
musical, independente de serem licenciados ou ndo na area de musica.

Oriunda de familia circense, convivi e cresci fazendo musica nesse espaco
artistico-cultural. Foi no circo de rodeios da familia que construi minhas primeiras
aprendizagens musicais. Os artistas contratados pelo circo, principalmente musicos,
proporcionavam, por ocasido dos ensaios, momentos de interacdo e aprendizagem
musical. Aos quinze anos, tive a oportunidade de estudar musica em conservatorios
localizados no interior do Estado de Sao Paulo. Foi a partir dos conhecimentos
musicais adquiridos nos mais diferentes espacos de formacdo, e do curso de
licenciatura em letras, que passei a atuar profissionalmente como professora de
musica.

Atuei em diversas escolas de educacdo basica, onde pude conhecer
professores, como eu, que nao possuiam licenciatura em masica, ou licenciatura em
educacao artistica com habilitacdo em musica, mas que atuavam nesses contextos
educacionais, sendo reconhecidos como professores de musica. O conhecimento
musical desses professores nao foi adquirido em cursos de licenciatura em musica,

mas em outros espacos de formacdo musical, tais como, conservatorios, escolas



livres de musica, na familia, em igrejas, cursos de extensao universitaria e cursos de
formacao continuada para professores. Assim como eu, esses professores, mesmo
sem o curso de licenciatura em musica, curso oficialmente destinado a formacéo de
professores de musica para atuar na educacdo basica, eram considerados e
tratados como “o professor de musica da escola”.

Lembro que o ambiente escolar era favorecido por ser um espaco de
trabalho coletivo dos professores, ndo se restringindo apenas a sala de aula. Foi
nesses espacos de encontros coletivos, como reunides pedagdgicas, preparacdo de
aulas nos momentos denominados hora-atividade, encontros de professores nos
intervalos entre as aulas, recreio, que emergiam rodas de conversas e as mais
diversas trocas e circulacdo de informacdes. No que se refere ao ensino de musica
no contexto escolar, varias e diferentes ocorréncias eram expostas por colegas de
trabalho. Uma das situacbes que me chamou a atencédo estava relacionada a
professores licenciados na area de musica. Lembro-me, dentre algumas conversas
de coordenadores e professores da escola, de uma frase que me marcou
profundamente: “esse professor sabe muito de musica, mas nao tem perfil para atuar
na escola”.

Enquanto que para meus colegas de trabalho, com os quais convivi no
contexto escolar, essas conversas pareciam ser apenas constatagfes, a mim, por
atuar na area de musica, pareciam ser um problema mais complexo. Por muitos
anos, convivi com inquietacdes internas que me levavam a pensar sobre o que seria
ensinar masica no contexto das escolas de educacdo béasica. Tais inquietacdes
levaram-me a investigar, durante o mestrado, as identidades musicais de
professores que atuam no ensino de arte nas escolas municipais de Sinop/MT
(ABREU, 2006). Propus-me a averiguar em que medida esses professores tém
contribuido com o ensino de musica na escola. Constatei que as identidades
musicais desses professores sao evidenciadas pelo modo como interagem e
negociam com o poder publico educacional a sua condicdo de professor de musica
na escola. Por intermédio dessa pesquisa’, pude observar ndo sé a auséncia de

profissionais licenciados em mauasica na educacdo basica, mas, também, que ha

A pesquisa foi orientada pela Profa. Dra. Cassia Virginia Coelho de Souza.
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professores com outras licenciaturas atuando com o ensino de musica no espago
escolar. A pesquisa mostrou que a Rede Municipal de Ensino de Sinop — Remes
permite que Ploa atuem no ensino de arte (ABREU, 2006, p.12-13).

Os modelos de profissionalizacdo docente (NOVOA, 1997; RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003; TARDIF, 2002, 2003, 2005; TARDIF, LESSARD:;
LAHAYE, 2001) defendem que, para atuar nas escolas de educacdo bésica, os
profissionais necessitam se apropriar de um saber especifico, legitimado pelos
cursos superiores. No que se refere a formacéo de professores da educacéo basica,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) — Lei n°® 9.394/1996 é
clara. O artigo 62, inserido no “TITULO VI — Dos profissionais da Educac&o’,
estabelece que “a formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagao” (BRASIL, 1996). Ao deslocar Ploa para atuar em
areas diferentes, muitos contextos educacionais cumprem a normatizacdo, mas, por
algum motivo, deixam escapar a exigéncia dos saberes adquiridos em licenciaturas,
neste caso, musica.

A insercéo de licenciados em outras areas como professores de musica na
educacdo béasica levou-me aos seguintes questionamentos: Como esses
professores se tornam professores de musica na educacao basica? Como esses
professores se inserem na educacdo basica como professores de musica? Como
passaram a atuar com o ensino de muasica? Quais 0s caminhos percorridos para
chegar a escola de educacdo béasica e se tornar professores de musica? Como
aprenderam a ensinar musica? Como ensinam muasica? Como se veem como
professores de musica? E como, na perspectiva deles, o coletivo das escolas vé o
seu trabalho na area de musica?

Com base nessas questdes, estabeleci como objetivo geral desta pesquisa
investigar como professores licenciados em outras areas do conhecimento se
tornam professores de musica na educacdo basica. Como objetivos especificos,
busquei analisar como esses professores se inserem no ensino de musica na
educacao basica; identificar os modos como esses professores constroem 0 ensino
de musica na escola de educacdo basica; e buscar entender como esses

professores se reconhecem como professores de musica.
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O campo empirico aqui estudado foi constituido por dez Ploa que atuam no
ensino de musica nos contextos das escolas que compdem a Remes, com 0s quais
tive a oportunidade de conversar e ouvir relatos sobre as suas trajetorias
profissionais como professores de musica.

A metodologia utilizada foi a abordagem biografica, mais especificamente a
narrativa. Para a coleta de dados foram realizadas dez entrevistas narrativas. As
entrevistas continham uma pergunta geradora de narrativas sobre a experiéncia
desses professores na area de musica e outras nove questbes que envolviam
aspectos da profissionalizacdo desses professores no ensino de musica.

Pelo fato desta pesquisa abordar assuntos que envolvem a
profissionalizacdo de professores de mdusica, adotei, dentro dessa metodologia, a
expressao narrativas de profissionalizacdo, por entender que a singularidade dessas
narrativas esta na busca continua da profissionalizagdo. Ao situar aspectos tedrico-
metodoldgicos concernentes a abordagem biografica, parti do pensamento de
Delory-Momberger (2008), que entende que é por meio das nharrativas que
produzimos uma historia.

Ao olhar o processo como os Ploa se tornam professores de musica na
educacdo basica, busquei compreender, neste trabalho, aspectos da
profissionalizacdo construidos a partir das relacdes que os informantes constroem
com o contexto escolar. Ndo tive como proposito discutir a legitimacdo desse
professor como profissional da area, mas compreender, por meio de sua integracao
ao sistema escolar como professor de musica, esse campo de atuacao profissional.

Foi partindo da area de educacdo musical que busquei articular discussdes
gue culminassem com o tema deste trabalho, a profissionalizacdo docente em
musica. Para tanto, dialoguei com autores da &rea da educacdo que discutem
conceitos de profissionalizagdo, sob os aspectos da profissionalidade e
profissionismo. Por essas perspectivas tedricas a profissionalizacdo de professores
se constitui como um processo de a¢des minasculas praticadas pelos docentes no
interior de seus contextos. A profissionalizacdo, que € construida dentro da
profissdo, estad incorporada no proprio trabalho realizado pelo professor nos
contextos escolares (NOVOA, 2007).

Para compreender os caminhos construidos pelos profissionais docentes, no
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interior dos contextos escolares, entrelacei os conceitos de profissionalizagdo com
as proposi¢oes de Bruno Latour, da &rea da sociologia. O didlogo com este autor me
permitiu, como pesquisadora, compreender que, para alguém chegar a ser o que €,
torna-se necessario seguir 0S seus rastros, investigando em sua trajetOria 0s
vestigios daquilo que contou para o vir a ser. Trazer este tema para a tese torna-se
relevante uma vez que a &area de educacdo musical necessita de estudos que
contribuam para uma melhor compreensdo do processo de profissionalizacao
docente em mausica.

A educacao musical escolar tem sido investigada por diferentes vias, seja a
das politicas educacionais (ARROYO, 2004; ALVARES, 2005; DEL-BEN et al., 2006;
FERNANDES, 2004; HENTSCHKE; OLIVEIRA, 2000; PENNA, 2001, 2004a, 2004b,
2007; SANTOS, R., 2005; SOBREIRA, 2008; SOUZA et al., 2002), da formagédo de
professores (ABREU, 2008; BEINEKE, 2001a; BELLOCHIO, 2000, 2001, 2002; DEL-
BEN, 2001; DEL-BEN et al.,, 2006a; FIGUEIREDO, 2002; SOUZA et al., 2002;
MACHADO, D., 2003; SANTOS, R., 2005; SPANAVELLO, 2005), ou das
concepcOes e praticas de ensino (ARALDI, 2008; BEINEKE, 2001b; DEL-BEN, 2005;
DINIZ, 2005; FURQUIN; BELLOCHIO, 2009; HIRSCH, 2007; HUMMES, 2004;
PEDRINI, 2008; PESSOA, 2008; PUERARI, 2008; SANCHONETE, 2006; SOUZA et
al., 2002). Também € possivel encontrar na literatura diversas propostas e
perspectivas tedrico-metodoldgicas construidas com o objetivo de ampliar, orientar
ou fundamentar o trabalho dos professores em relacdo ao ensino de musica (ver
ARROYO, 2005; BRITO, 2003; FRANCA, 2006; HENTSCHKE, 1996; SOUZA, 2000;
ZAGONEL, 1996).

Os enfoques das pesquisas realizadas na area de educacdo musical sédo
diversos, e cada um, sob diferentes perspectivas, tem contribuido para uma melhor
compreensao do ensino de musica nas escolas de educacéo basica. Porém, ainda
Sdo escassas as pesquisas sobre o trabalho docente (ver AZEVEDO, 2007,
BEINEKE, 2000, DEL-BEN, 2001; VEBER, 2009; WOLFFENBUTTEL, 2009).

Vivemos, atualmente, um momento impar para a area da educagdo musical,
que é a implementacéo da Lei n° 11.769/2008. Aprovada em 18 de agosto de 2008,
essa Lei torna obrigatorio o ensino de musica nas escolas de educacao basica.

‘Essa aprovagao gerou uma série de questionamentos, duividas e também
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preocupagdes” (DEL-BEN, 2009, p. 111). Uma dessas preocupacles se refere a
atuacdo de professores com formacdo especifica na area de mdsica. A
especificidade desse saber musical exige do profissional da educacao competéncias
especificas. No entanto, € sabido que ha uma caréncia significativa de professores
de musica para atuar nas escolas. Por isso, a educacdo musical escolar necessita
de esfor¢os sob todos os aspectos para que a implementacdo da referida Lei seja
efetivada.

As discussfes sobre o assunto tém sido em torno de estratégias de
formacdo docente, como promover a segunda licenciatura® para Ploa que ja atuam
na escola em éareas diferentes de sua formacao, licenciatura para bacharéis,
formacdo continuada para professores da rede e cursos de especializacdo em
educacdo musical concomitantes com os cursos de pedagogia (LEMOS, 2010).

Esta pesquisa pretende contribuir com a &area de educacdo musical na
medida em que busca dar visibilidade as préaticas musico-educacionais de Ploa,
reconhecidos como professores de musica em seus contextos escolares. Olhar para
a cultura profissional desses professores, isto é, para as rotinas que os fazem
avancar na profissdo, poderd nos indicar caminhos para discutir dimensdes
envolvidas nas praticas musico-educacionais nas escolas e, assim, gerar subsidios

gue possam contribuir com a implementacao da Lei 11.769/2008.

1.2 Revisao de literatura

Conforme pesquisa anteriormente citada (ABREU, 2006), constatei que no
municipio de Sinop faltam licenciados na area de mdusica para atuar na educacao
basica. Sinop é um municipio localizado ao norte do Estado de Mato Grosso, a 500
km de Cuiaba, capital do Estado. Com aproximadamente 120 mil habitantes,
oriundos predominantemente do sul do pais, o municipio conta com duas

universidades publicas, a UFMT — Universidade Federal de Mato Grosso e a Unemat

? “segunda licenciatura: segundo curso de licenciatura, propriamente, voltado para professores do
ensino basico que, ja sendo licenciados, atuam em area diferente da qual se formaram. Trata-se
aqui, assim, especificamente, da formacdo musical em nivel superior de professores de outras
areas, que tém algum conhecimento musical e/ou ja desenvolvem trabalho pedagdgico musical na
escola” (LEMOS, 2010, p. 118).
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— Universidade do Estado de Mato Grosso. Na rede privada, 0 municipio conta com
uma universidade, a Unic — Universidade de Cuiab4, e uma faculdade particular, a
Fasipe — Faculdades de Sinop, mas somente na capital é possivel encontrar cursos
de graduacéo em musica. Devido a distancia de Sinop da capital, os deslocamentos,
muitas vezes, inviabilizam que interessados cursem a licenciatura em masica.

Embora em Sinop a falta de professores licenciados em musica atuando na
educacao basica possa ser justificada pela auséncia de cursos na area, estudos de
autores da area de educacao musical mostram que, mesmo em cidades que contam
com cursos de licenciatura em musica, professores com outra formacdo tém
assumido o desenvolvimento de atividades musicais na educacéo basica.

Tem sido frequente encontrar, na literatura de educacdo musical, a
afirmacéo de que sdo escassos os professores licenciados em masica atuando nas
escolas de educacdo basica. Diante disso, outros professores assumem as
atividades musicais, como exemplifica a pesquisa de Del-Ben (2005). No que se
refere & formacdo dos professores responsaveis pelas atividades musicais

desenvolvidas nas escolas estaduais de Porto Alegre/RS, a autora observa que:

Sao varios os profissionais que atuam com musica nas escolas, incluindo
professores unidocentes de 12 a 42 série, com formacdo em nivel médio ou
em Pedagogia, e professores especialistas de 52 a 82 série, com formacao
ndo somente em Educacdo Artistica (habilitagdo em artes cénicas, artes
plasticas e mdasica), mas também em Educacdo Fisica, Letras e
Comunicacéo e Expresséo. (DEL-BEN, 2005, p.68).

Essa situacao parece se repetir em outras cidades do Estado do Rio Grande
do Sul (HIRSCH, 2007; HUMMES, 2004). Apesar de existirem, no estado, varias
universidades com cursos superiores de licenciatura em masica, as autoras apontam
gue h& uma auséncia significativa de professores de musica no quadro docente das
escolas publicas. Na pesquisa realizada por Hirsch (2007), os dados apontaram que
38,1% dos professores concursados ou contratados para atuar com o ensino de arte
nas escolas ndo sédo habilitados em nenhuma das modalidades que compdem o

curriculo da area de arte®. Segundo a autora, dos 139 professores pesquisados,

® A Lei n°. 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, artigo 26, paragrafo 2° (BRASIL, 1996), especifica que
“O ensino da arte, especialmente em suas expressodes regionais, constituira componente curricular
obrigatério nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
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apenas dez, que possuem licenciatura em musica, se encontravam atuando nas
escolas de educacdo basica na sua area de formacéo.

Ao mapear a situacdo do ensino de arte nas escolas publicas da regido da
grande Jodo Pessoa/PB, Penna (2002) revela que a legislacdo educacional néo
vinha sendo capaz de garantir a presenca de professores de musica nas escolas de
educacao bésica. A pesquisa realizada pela autora mostra que, mesmo no Estado
da Paraiba, que possui cursos de nivel superior para formacao de professores com
habilitacio em musica, dos 160 professores que atuavam, naquela época, com
ensino de arte, apenas nove tinham formag&o em musica.

Ainda na regido nordeste do Brasil, encontramos situa¢cdes semelhantes. De
acordo com Menezes, Costa e Bastido (2007, p. 245), em Salvador/BA é comum
encontrar nas escolas “professores generalistas e instrumentistas ministrando as
aulas de musica sem o minimo embasamento tedrico e pedagbgico, ou sequer uma
nogao basica da disciplina”.

Em Roraima, regido norte do pais, Oliveira e Duarte (2007) afirmam que
90% dos professores que atuam com o ensino de arte no ensino fundamental ndo
possuem formacdo em arte. Freitas (2007) relata que também no Estado de
Tocantins essa situacao se repete.

Na regido sudeste do pais, as pesquisas realizadas por Ribeiro (2003),
Arroyo (2003) e Morato et al. (2003) também apontam a auséncia de professores
licenciados em musica nas escolas de educacao basica. As autoras afirmam que a
maioria dos profissionais formados nos cursos de musica da Universidade Federal
de Uberlandia atua nos conservatérios da rede estadual, localizados no triangulo
mineiro. Essa preferéncia por atuar em conservatorios é ressaltada em estudos
desenvolvidos por Penna (2002, p. 17). A autora afirma que a escassez de
professores licenciados em musica atuando nos contextos escolares ocorre por
conta da “preferéncia pela pratica pedagogica e pelo exercicio profissional em
diversos tipos de escolas de musica, em detrimento da atuacdo nas escolas

regulares de educacgao basica”. Nesse caso, a autora considera que “pode haver um

cultural dos alunos” (Redac¢éo dada pela Lei n°® 12.287, de 2010).
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descompromisso da area com a educagao basica”, uma vez que a educagao musical
encontra dificuldades em reconhecer a educagao basica “como um espaco de
trabalho seu” (ibid., 2002, p. 17). Referindo-se a educacao basica como um espaco
de atuacédo profissional para professores de musica, Penna (2007) também observa

que:

[...] Nao basta contratar professores com habilitacdo em musica; eles
precisam ser capazes de construir e implementar propostas pedagogicas e
metodoldgicas adequadas para esse contexto educacional, aprofundando
cada vez mais o compromisso da educacdo musical com a educacéo
bésica. (PENNA, 2007, p. 6).

Também para Santos (2005) a escassez de professores atuando na
educacdo béasica ocorre devido a preferéncia por atuar em outros espacos
profissionais. A autora chama a atencdo para a dificuldade que o professor
licenciado em musica encontra em permanecer atuando nas escolas de educacgéo
basica. Afirma que muitos dos professores concursados para atuar na educacao
basica ndo se reconhecem fazendo ou ensinando musica no espaco escolar e, logo
nos primeiros semestres de atuacéo, optam pela exoneracao, preferindo atuar em
escolas especificas de musica (SANTOS, 2005, p.50).

A educacdo basica como espaco de atuacdo profissional parece ser um
ambiente pouco atrativo para professores licenciados em musica, uma vez que
muitos desses professores parecem conseguir atuar mais facilmente em outros
contextos educacionais. Isso tem levado diversos pesquisadores da éarea de
educacdo musical a reflexdes sobre a relacdo entre a formacéo docente e a atuacéo
profissional na area de musica.

Tem sido grande o empenho de pesquisadores da area de educacédo
musical em discutir a formacao docente para identificar os saberes que caracterizam
a docéncia como profissdo. Dentre os trabalhos realizados, destaco os estudos de
Santos (2001) e Oliveira (2001), que abordam as competéncias necessarias para o
exercicio da profissdo; Requido (2002), que procura identificar os saberes e
competéncias de professores de musica em escolas de musica; Beineke (2004) e
Del-Ben et al. (2006b), que discutem a natureza dos saberes docentes; e Araujo
(2005) e Hentschke, Azevedo e Araujo (2006), que tratam dos saberes pedagdgico-

musicais gerados a partir do uso de tipologias dos saberes.
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Ao buscar identificar quais sdo 0s saberes docentes considerados
significativos no exercicio das praticas profissionais de professores de musica,
Bellochio (2003, p. 23) entende que “é necessario repertoriar’ esses saberes e
construir “saberes especificos para a area”. Para desenvolver uma pesquisa sobre
0os saberes da acdo pedagogico-musical, Azevedo (2007) busca na tipologia dos
saberes aspectos convergentes entre Gauthier et al. (1998), Pimenta (1999) e Tardif
(2003).

Gauthier et al. (1998) defendem a existéncia de um repertorio de
conhecimentos dos professores construidos no trabalho docente e nas interacfes
sociais, caracterizando, dessa maneira, um saber social, fundamentado na prética.
Segundo os autores, 0s saberes dos professores, que podem ser entendidos como
um saber experiencial testado e validado por pesquisas cientificas, legitimam o
ensino, hdo somente numa dimensao epistemoldgica, no que diz respeito a natureza
dos saberes envolvidos, mas, também, numa dimensao politica, no que se refere ao
éxito de um grupo social em fazer com que a populacédo aceite a exclusividade dos
saberes e das préticas que ele detém.

Na mesma perspectiva de Gauthier et al. (1998), Pimenta (1999) desenvolve
estudos sobre os saberes da experiéncia, apresentados em dois enfoques: a
experiéncia como aluno e a experiéncia a partir da pratica docente. O pensamento
da autora se aproxima tanto de Gauthier et al. (1998) como de Tardif (2003), uma
vez que esses autores consideram gue os saberes da pratica sdo construidos nas
relacdes sociais inerentes a profissdo docente.

As pesquisas desenvolvidas na area de educacdo musical que partem dos
estudos desses autores, como as de Bellochio (2003), Araudjo (2005), Hentschke,
Azevedo e Araujo (2006) e Azevedo (2007), buscam compreender, por meio das
tipologias dos saberes docentes, a relagéo entre formacéo e atuacao de professores
de musica. Grande parte dessas pesquisas, sob a légica da argumentacao, tem se
preocupado com a adequacdo dos saberes a atuacdo de professores nos espacos
escolares.

O saber como argumentacdo, segundo Azevedo (2007, p. 70), € um tipo de
saber que se direciona para 0 outro e se concretiza na atividade discursiva, pois

consiste na validacdo de argumentos que justificam as a¢cdes humanas. De acordo
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com a autora, essa concep¢cdo de saber se fundamenta numa razdo prética,
direcionada a um fim, que se efetiva numa préxis e, por isso, é reflexiva e interroga a
si mesma. Nesse sentido, Azevedo (2007) considera que, no campo de trabalho, sédo
as relacdes dialéticas entre a mobilizacédo e a socializacdo dos saberes pedagogico-
musicais com 0s saberes experienciais que integram a dimenséo profissional do
professor de musica (AZEVEDO, 2007, p. 77).

Nas palavras de Azevedo (2007), as dimensdes profissionais do professor
de musica sdo “integradas” pelas relagdes “entre” saberes pedagodgico-musicais
‘com” saberes experienciais, 0 que parece indicar que esses saberes estédo
separados. No sentido da argumentacéo discutida por Tardif (2003, p. 197), isso
sugere que sdo as relacbes dialéticas, os argumentos que fazem essa juncéo,
“tentando demonstrar a sua validade intersubjetiva”. Nessa perspectiva, 0s sujeitos
sdo contemplados, mas os saberes ndo séo validados pelo préprio sujeito.

Embora as pesquisas na area de educag¢do musical tenham tratado dos
saberes docentes e sua relacdo com a atuacdo profissional, penso que as
discussbes sobre a natureza dos saberes calcadas na perspectiva das
subjetividades de professores podem fornecer subsidios para aprofundar discussdes
sob outro ponto de vista epistemoldgico, que possibilite ampliar nossa compreensao
sobre a educacao basica como espaco de atuacao profissional para professores de
musica.

Ao lancar um olhar investigativo sobre os saberes docentes, Passeggi
(2008) entende que é preciso avangar mais nessas questdes, ampliando “diferentes
formas de saber-fazer, saber-ver, saber-sentir o cotidiano institucional” (ibid., p. 251).
Nessa direcdo, a autora entende que esses saberes nos conduzem ao “saber-poder
partilhar com o outro a aprendizagem da curiosidade epistemoldgica” (PASSEGGI,
2008, p. 259).

Pineau (1989) afirma que had um desconhecimento sobre o nosso saber.
Segundo o autor, 0os saberes sao adquiridos tanto na escola como fora dela, na vida,
nas agfes e nas experiéncias que precisam ser reconhecidas na formagédo e na
atividade profissional. Em outras palavras, n6s sabemos porque somos formados ao
longo das experiéncias. Sabemos que a acao é formadora e que a experiéncia cria o

saber. O autor nos convida a refletir sobre o reconhecimento das aquisicbes da
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experiéncia. Esse reconhecimento incide sobre a compreensédo das condi¢cdes de
producdo desse saber, que, como afirma Santos (2006), permite a conscientizacéo e
sua formalizac&o para fins de validac&o social.

As condicfes de producdo dos saberes a que se refere Pineau (1989) sao
relativas aquilo que é dado e que produz efeitos. Quanto ao convite de Pineau
(1989) para refletirmos sobre o reconhecimento das aquisicdes da experiéncia do
sujeito, entendo que a expressao reconhecimento, na perspectiva do autor, ndo se
refere ao aspecto da enunciacdo do verbo empregado na voz ativa — admitir que
esses saberes existem, porque isso poderia ser entendido como uma pretensao.
Reconhecer, nesse caso, sugere que enxerguemos o0s saberes de maneira global,
onde “se constroi e desconstroi cotidiana e perpetuamente nas fronteiras entre
individuos e instituicdes, nas relacdes de trocas que se estabelece” (PINEAU, 2006,
p. 14). Para o autor, as dimensdes dos saberes docentes contemplam os saberes
heterogéneos, porém integrados. Os saberes podem ser entendidos de forma
hierarquizada, porém, ndo sao imutaveis, podendo se alternar em funcdo das
diferentes estruturas em que se manifestam. Talvez, o paradoxo dessas dimensdes
relacionadas aos saberes que constituem a profissdo docente seja que nem sempre
0s saberes sao realizados ou explicitados simultaneamente e com a mesma
intensidade.

Segundo Delory-Momberger (2008), as formas que o0s saberes da
experiéncia assumem ndo sdo facilmente apreendidas, pois, uma vez que esses
saberes sao heterogéneos, parcelados, descontinuos, eles coincidem com o0s
recortes formais dos saberes disciplinares. Segundo a autora, a constituicdo desses
saberes remete a saberes singulares, impossiveis de serem modelados de modo
mecanico, que permanecem hoje amplamente ignorados.

Nesse sentido, apresenta-se o problema da identificacdo e da formalizacao
dos saberes da ac&o. No aspecto da localizacdo desses saberes, Delory-Momberger
(2008) entende gque esses saberes escapam a propria consciéncia daqueles que 0s
constituiram na experiéncia. Segundo a autora, as razdes que levam a esse
desconhecimento estdo no fato desses saberes se constituirem de maneira
indissociavel do social, do biografico e do epistémico. Para Delory-Momberger

(2008), esses saberes dizem respeito, de fato, ao mundo da vida dos individuos, isto
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€, ao sistema construido de suas representacbes e, em particular, de suas
representacfes do saber. Engajados na acgéo, a autora afirma que os individuos ndo
dispdem da distancia necessaria para extrair das experiéncias e dos episodios de
vida com que estdo envolvidos 0s saberes cognitivos ou comportamentais que pdem
em agao, empiricamente.

Para Delory-Momberger (2008), nenhuma instancia académica, ndo importa
quao instrumentalizada seja ela, esta em condicfes de perceber, do exterior, essas
formas de saber que escapam a simples observacao e sao recusadas como modelo.
A autora afirma que nenhuma jurisdicdo externa € capaz, sobretudo, de restituir o
percurso de experiéncias e de saberes envolvidos que constitui a vida de um
individuo.

Para responder as necessidades dos saberes em processo de
profissionalizacdo, Delory-Momberger (2008) acredita ser necessario que as
instituicdes formadoras desenvolvam uma concepcéo global da formacao, de forma
que, ao lado dos saberes formais e externos ao sujeito, aos quais visa a instituicao
universitaria, devam estar os saberes subjetivos e ndo formalizados que os
individuos utilizam na experiéncia de sua vida, nas suas relagfes sociais e na sua
atividade profissional (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.90-91).

De acordo com Abrahdo (2003, p. 83), “sdo as imbricagbes entre o saber
fazer e o saber ser, que embasam a pratica docente”. A autora entende que é por
meio das subjetividades dos professores, cujas tessituras estdo entrelacadas com as
dimensdes do desenvolvimento profissional e pessoal, que podemos ter uma melhor
compreensao dos contextos em que estes estdo inseridos. Segundo a autora, a
palavra contexto significa aquilo que esta tecido com, de forma que esses contextos
comportam tanto a totalidade do que foi vivido no passado pelo sujeito, quanto as
redes de relagdes sociais vividas no presente (ABRAHAO, 2005, p. 141).

A compreensdo dos contextos dos mundos vividos pelo sujeito, tanto nos
projetos de si como nos projetos coletivos, talvez traga, para a area de educacao
musical, uma concepg¢ao mais abrangente sobre o processo de profissionalizacéo de
professores de musica e suas relagbes com o contexto das escolas de educacao
basica.

Enquanto varios trabalhos na érea de educacdo musical, como os antes
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mencionados (ARAUJO, 2005; AZEVEDO, 2007; BEINEKE, 2004; BELLOCHIO
2002, 2003; DEL-BEN et al. 2006b; HENTSCHKE; AZEVEDO; ARAUJO, 2006),
buscam compreender a relacdo entre saberes e atuacdo sob a logica da
argumentacao, procuro investigar o processo de profissionalizacdo a partir das
subjetividades dos professores de musica.

Cada docente tem o seu jeito de elaborar os seus saberes, revelando,
assim, aquilo que Noévoa (1995, p. 16) chama de “uma espécie de segunda pele
profissional”. Essa segunda pele é a pessoa do professor, aquilo que esta no cerne
da profissdo docente. Isso sinaliza que um modelo de profissionalizagdo docente a
ser considerado € aquele que delineia 0 modo de ser e estar na profissdo. Nesse
sentido, a rede de subjetividades, como nos sugere Santos (2000), passa pelo
exercicio de micro-acfes praticadas no contexto. Essas acbes vao constituindo os
sujeitos desta pesquisa em profissionais, ha medida em que estes narram 0 seu

processo de profissionalizacdo na area de musica.

1.3 Apresentacédo dos capitulos

Esta tese se estrutura em sete capitulos. Apds esta introducdo — capitulo
um, que localiza a tematica da profissionalizacdo de professores de musica,
apresento, no capitulo dois, o referencial tedrico, denominado como Modos de se
profissionalizar. Nesse capitulo sdo apresentados conceitos de profissionalizacéo
docente e proposi¢cdes oriundas da teoria ator-rede — TAR, de Bruno Latour. No
ambito da profissionalizacdo docente tomei como referéncia os estudos de Ramalho;
Nufez; Gauthier (2003). Pela perspectiva desses autores, a profissionalizacdo é
vista sob dois aspectos: profissionalidade e profissionismo. A profissionalidade
expressa a dimensao relativa aos saberes e competéncias necessarios a atividade
profissional. O profissionismo € expressdo das relacdes que se estabelecem no
grupo profissional e das associa¢des que o individuo busca estabelecer dentro e
fora do seu contexto de trabalho. Isso implica em negocia¢cbes, com vistas a adquirir
prestigio e reconhecimento perante a sociedade. Para uma melhor compreenséo de
um dos aspectos da profissionalizacdo, o profissionismo, faz-se necessario
investigar as acdes minusculas praticadas pelos docentes no interior de seus
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contextos.

Para entender como alguém ou alguma coisa chega a ser reconhecida como
tal, os estudos de Latour (2000, 2004, 2006) nos convidam a revisitar contextos em
que determinados fatos ou acontecimentos foram construidos. Os principios
desenvolvidos por Latour consistem em dizer que as necessidades do contexto
geram estratégias de acdo que possibilitam diferentes combinagBes e tipos de
associacOes. Esses principios complementam o conceito de profissionalizacdo
docente, conforme definido por Ramalho; Nufiez; Gauthier (2003).

No terceiro capitulo, Caminhos metodol6égicos, descrevo o caminho
percorrido para o desenvolvimento desta pesquisa. Interpretando, por intermédio de
narrativas de profissionalizagdo, o fendmeno “tornar-se professor de musica na
educacao basica”, reflito sobre os questionamentos surgidos ao longo da pesquisa
de campo e a aprendizagem construida ao longo desse caminho. Discorro, também,
sobre as perspectivas metodoldgicas e os desdobramentos do termo abordagem
biografica. Relato, ainda, aspectos do campo empirico tomado para a investigacao, a
Remes, os motivos que me levaram a adota-lo e as implicacbes metodoldgicas
oriundas desse campo empirico. Descrevo o0s procedimentos adotados nas
entrevistas com os professores informantes desta pesquisa e, por fim, apresento os
procedimentos que orientaram os processos de transcricdo, analise e interpretacao
das entrevistas.

Os trés capitulos seguintes tratam da analise dos dados. No capitulo quatro,
Inserir-se na Rede Municipal de Ensino de Sinop como professor de musica, analiso
o fendbmeno em estudo a partir da entrada dos professores informantes no ensino de
arte da Remes e os seus deslocamentos para a area de musica. Os professores
informantes narram como se inseriram na Remes, como passaram a atuar com 0
ensino de masica, quais os caminhos percorridos para chegar a escola de educacao
basica e se tornar professores de mdusica e, por fim, como aprenderam a ensinar
mausica. As narrativas trazem trajetorias distintas dos professores informantes acerca
de suas experiéncias formativas. O relato dessas trajetérias contribuiu para refinar a
reflexdo sobre o vir a ser professor de musica nesse espaco escolar.

No capitulo cinco, Construir modos de ensinar musica na escola, analiso

como os professores informantes ensinam musica. As narrativas revelam que as
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trajetorias dos informantes s&o distintas, as escolas séo distintas e os modos de
ensinar também sdo distintos. Como cada professor tem a sua histéria, 0s
informantes trazem em seus relatos maneiras distintas de ensinar e cativar alunos e
escola com esse jeito proprio de ensinar. Os relatos mostram que, nesse processo,
h& uma negociacédo entre professores, de um lado, e escola e alunos, de outro.

No sexto capitulo, Dimensdes do vir a ser professor de musica na educacao
basica, apresento a visdo que os professores informantes tém sobre si e como
acreditam que o coletivo os vé como professores de musica da escola. Descrevo,
assim, o significado que a profissdo professor de musica tem para eles em seus
respectivos contextos de atuacgéo profissional.

Nas Consideracdes finais, retomo o caminho percorrido durante a
investigacao, refletindo sobre as narrativas de profissionalizacdo que contam como
professores licenciados em outras areas do conhecimento se tornam professores de
musica na educacdo basica. Interpreto 0s movimentos persuasivos que
desencadearam os acontecimentos narrados e procuro recompor oS meandros que
envolvem o processo de profissionalizacdo desses professores. Trato, ainda, do
processo do professor informante se tornar professor de masica na educacgao basica
e 0 modo como ele translada o seu conhecimento acumulado, tanto pela sua
mobilizacdo no contexto em que esta inserido, quanto pela producdo de sua
subjetividade. Por fim, procuro apontar a relevancia desta pesquisa para a area de
educacdo musical.

Foram estabelecidos alguns critérios graficos para a formatacédo do texto. As
aspas sdo usadas nas citacdes diretas dos informantes bem como dos autores
mencionados neste trabalho. As citacdes dos informantes que possuiam mais de
trés linhas foram apresentadas em fonte 11, a dos autores, em fonte dez. As
palavras e expressdes que demonstram ambiguidades ou importancia por serem
peculiares foram destacadas com aspas; palavras em lingua estrangeira foram
escritas em italico. As citagcdes em inglés, francés e espanhol foram traduzidas por
mim. As citacdes redigidas na lingua portuguesa de Portugal sdo mantidas na sua

grafia original.
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2 MODOS DE SE PROFISSIONALIZAR

No campo do estudo das profissdes, Bourdoncle (1991) propde uma tripla
distingéo entre termos. A profissionalidade, termo de origem italiana, esta associada
as qualificagbes, ou competéncias. O profissionismo esta ligado as estratégias
coletivas que tentam transformar um trabalho especializado em efetivo exercicio da
profissdo. Nesse sentido, o profissional vai entendendo as exigéncias profissionais
coletivas. Sao situacbes que emergem do contexto e que vao sendo construidas por
agueles que estdo em processo de profissionalizacéo. O terceiro conceito explicitado
por Bourdoncle (1991), o profissionalismo, é marcado pelo compromisso individual
de cada profissional, ou seja, o que distingue essa dimensédo das anteriores é a
escolha pessoal do profissional, daquilo que se quer fazer pela profisséo.

Na literatura da area de educacédo a dimensao da profissionalizacdo abrange
os aspectos da profissionalidade, do profissionismo e do profissionalismo
(RAMALHO, NUNEZ; GAUTHIER, 2003). O conceito de profissionalizacéo na area
educacional esta ligado aos modos de ser e estar na profissdo. Os professores,
como grupo profissional, ttm uma histéria especifica, conforme sinaliza Novoa
(1995).

Partindo dessas consideracdes, busquei compreender, primeiramente, o que
€ profissionalizacdo a partir de conceitos utilizados pela area de educacdo sobre
profissionalizacdo docente e, posteriormente, entender como ocorre esse processo
no contexto escolar, que culmina nos interesses do coletivo que compde as escolas

de educacéo basica.

2.1 Profissionalizacdo docente

Segundo Névoa (1991, p. 119), a fungdo docente no Brasil foi normatizada a
partir do momento em que o Estado, para atender as necessidades de escolarizagao
impostas pelo processo de modernizagdo da sociedade brasileira, atribuiu a si a
responsabilidade pelo controle do sistema educacional.

Uma das exigéncias principais sancionada pelo projeto modernizador,
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atraves da Lei n° 4.024/1961, foi a formacao docente. A habilitacéo especifica para o
exercicio do magistério permitiu a inclusdo da formacéo de professores entre os
cursos profissionais, cujo objetivo era, segundo Weber (2008), corresponder as
condi¢cBes do mercado de trabalho.

Essa mesma necessidade de atendimento educacional reside na Lei n°
5.692/1971, promulgada em pleno regime autoritario, quando prevaleceu a visédo de
educacdo como capital humano. De acordo com Weber (2008), a formacéo docente
€ abordada, naquele momento, em termos de recomendacéo da elevacdo do nivel
de titulacdo, conforme disposto no artigo 29 da referida lei, embora fossem, ainda,
admitidos diferentes graus de preparacao docente, inclusive a licenciatura curta, o
gue, em si mesmo, segundo o autor, obscurecia o delineamento da fundamentacao
cientifica do trabalho docente. Durante a vigéncia da Lei n°® 5.692/1971, os docentes
eram denominados como profissionais do ensino.

A década de 1970 foi o tempo da racionalizagdo do ensino, da pedagogia
por objetivos, do esforco para prever, planificar, controlar. A pedagogia liberal
tecnicista, como era chamada na época, considerava o0 homem como um produto do
meio, cuja consciéncia humana era controlada cientificamente através da educacéo.
Nessa tendéncia liberal tecnicista a escola organizava o processo de aquisicdo do
conhecimento de forma utilitaria, isto é, aquilo que era necessario para 0 homem se
integrar ao sistema social global (LIBANEO, 1989, p. 290). Com os anos 80, vieram
as reformas educativas, centradas na estrutura dos sistemas escolares. Essas
reformas foram organizadas de modo que houvesse uma expanséo da rede escolar,
ainda que a custa da melhoria da qualidade de ensino.

A dimensédo profissional da docéncia foi ampliada a partir da Lei n°
9.394/1996, atual LDBEN. Com o objetivo de expandir, para além dos conteudos, as
tecnologias ministradas em processos formativos, a Lei introduz a expressao
“profissionais da educagao”. A Lei enfatiza, também, a dimensé&o politica e social da
atividade educativa, no que inclui a dindmica escolar e o relacionamento da escola
com o0 seu entorno mais amplo. Além disso, apresenta as incumbéncias dos
docentes (artigo 13) e as dos estabelecimentos de ensino (artigo 12), aspectos que,
segundo a Lei n° 9.394/1996, ndo podem ser desconsiderados em processos

formativos. A referida Lei induz a delimitacdo de uma area de jurisdicdo, a0 mesmo
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tempo em que estabelece os marcos orientadores dos projetos de formagédo para
uma atividade que se tornou essencial a sociedade brasileira.

A formacdo de professores, conforme salienta Weber (2008), devera
observar principios norteadores da preparacdo de professores para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem a competéncia como capacidade de
mobilizar multiplos recursos numa mesma situacdo, entre 0sS quais, O0S
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagodgicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, no intuito de responder as diferentes
situacdes encontradas no contexto de trabalho. O autor esclarece que atuar com
profissionalismo exige do professor ndo s6 o dominio dos conhecimentos
especificos, mas, também, a compreensdo das questdes envolvidas em seu
trabalho, como a de saber interagir cooperativamente com a comunidade profissional
a que pertence bem como com a sociedade.

Para Imbernén (2005, p. 24), o conceito de profissdo ndo € neutro nem
cientifico, mas produto de um determinado conteudo ideoldgico e contextual; uma
ideologia que influencia a pratica profissional, ja que as profissdes séo legitimadas
pelo contexto e pelo conceito popular. O autor entende que a profissionalizagao
docente tem como ponto de partida a complexidade e a diversidade. Ele entende,
ainda, que a profissionalizacéo € definida nos contextos do exercicio da docéncia e
nos contextos socio-histéricos marcados por valores, interesses, necessidades e
possibilidades. A profissdo docente assume um papel que transcende o ensino, que
se preocupa com o pedagogico e o didatico, e se transforma na possibilidade de
criar espagos para que as pessoas aprendam a se adaptar e conviver com
mudancas e incertezas. Desse modo, Imbernén acredita que “s6 assim a profissao
docente se movera em um delicado equilibrio entre as tarefas profissionais, que
alguns autores as chamam de académicas e a estrutura de participagéo social”
(IMBERNON, 2005, p. 29).

Novoa (1995, p. 38) argumenta que a funcdo dos profissionais da educacéo
define-se pelas necessidades sociais a que o sistema educacional deve dar
respostas, as quais se encontram justificadas e mediadas pela linguagem técnica
pedagogica. Ao distinguir a profissdo docente de muitas outras profissdées, por nao

poder ser definida apenas por critérios ou por competéncias cientificas, Novoa
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(1998) entende que o professor, ao assumir sua profissionalidade como um
professor que saiba analisar a pratica educativa desenvolvida na escola e fora dela,
devera saber gerir as mais diversas atividades que constituem a sua profissdo. O
professor devera dar conta do que acontece no seu contexto de trabalho e, a partir
do conhecimento profissional, provocar mudangas significativas tanto no ensino
quanto na realidade social. A socializacdo profissional continua, apos a formacgéo
inicial, no estabelecimento de ensino em que o professor vier a trabalhar. Para
Noévoa (1995), somente a pratica dara consisténcia ao repertorio pedagogico que 0s
professores foram assimilando ao longo de sua formagé&o. Assim, ndo se pode tratar
de profissionalizacdo docente sem se referir a instituicdo de ensino. Para o autor,
existe uma intima relacdo entre o estabelecimento de ensino e a profissionalizacao
docente.

A relacdo entre sistema educativo e profissionalizacdo docente €, segundo
Ramalho; Nufiez; Gauthier (2003), um processo de socializacdo, comunicacao,
reconhecimento, decisdo e negociacao entre 0s projetos individuais e 0s dos grupos
profissionais. Os autores entendem que a profissionalizacdo € uma forma de
representar a profissio como processo continuo ao longo da histéria da docéncia. E
um movimento ideolégico, na medida em gque repousa em novas representacdes da
educacao e do ser professor no interior do sistema educativo.

No plano das praticas e das organizacfes, os autores entendem que a
profissionalizacdo docente €, também, um processo politico e econdmico que induz
novos modos de gestédo do trabalho docente e de relacbes de poder entre 0s grupos,
tanto no seio da instituicdo escolar como fora dela. Para Ramalho; Nufiez; Gauthier
(2003), a profissionalizacdo tem dimensdes, que constituem uma unidade: uma
interna, denominada profissionalidade, e outra externa, o profissionismo. Assim, a
profissionalizacédo se estrutura em torno dessas duas dimensfes, como dimensdes
nucleares de construcéo da profissao.

O termo profissionalidade expressa a dimensao relativa ao conhecimento,
aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional. Por meio
da profissionalidade, o professor adquire as competéncias necessarias para o
desempenho de suas atividades docentes e os saberes proprios de sua profissao.

Ela esta ligada as seguintes categorias: saberes, competéncias, pesquisa, reflexao,
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critica epistemologica, aperfeicoamento, capacitacdo, inovacdo e criatividade, uma
vez que esses componentes caracterizam os fundamentos do conhecimento da
docéncia como profissao.

O profissionismo é expressao da dimensao ética dos valores e normas, das
relagdes, no grupo profissional, com outros grupos. E mais do que um tema de
qualificacdo e competéncia, € uma questdo de poder: autonomia, face a sociedade,
ao poder politico, a comunidade e aos outros grupos profissionais; poder e
autoridade, face ao publico e as outras profissdes ou grupos ocupacionais. E uma
construcdo social na qual se situa a moral coletiva, o dever ser e 0 compromisso
com os fins da educagé@o como servigo publico, para o publico e com o publico.

Essa dimenséo da profissionalizacdo refere-se, também, as relacbes que se
estabelecem no grupo profissional, as formas de se desenvolver a atividade
profissional e as associacdes que o individuo busca estabelecer dentro e fora do seu
contexto de trabalho. Isso implica em negociagbes, por um grupo de atores, com
vistas a fazer com que a sociedade reconheca qualidades especificas, complexas e
dificeis de serem adquiridas, de forma que lhes proporcionem nao apenas certo
monopdlio sobre o exercicio de um conjunto de atividades, mas, também, uma forma
de prestigio e reconhecimento social.

Para fazer uma analise da profissionalizacdo docente, Novoa (1995) entende
gque 0 contexto sociocultural proporciona valores e conteudos considerados
importantes para a profissionalizagcdo docente. O autor entende que o “conceito de
profissionalidade docente estd em permanente elaboracdo, devendo ser analisado
em fun¢@o do momento historico concreto e da realidade social que o conhecimento
escolar pretende legitimar; em suma tem de ser contextualizado” (NOVOA, 1995, p.
65).

A contextualizacdo implica também em compreender o contexto pedagdgico
e 0 contexto profissional. Segundo Novoa (1995), o contexto pedagogico significa a
pratica em sala de aula, e o contexto profissional se reporta aos modelos de
comportamento profissional, ideias, crengas e rotinas elaboradas no interior dos
coletivos. O autor afirma, ainda, que, no contexto profissional dos professores, pode-
se reproduzir diferentes modos de pensar tanto por pequenos grupos no interior de

uma mesma escola, como por todo o coletivo. Portanto, “falar de determinagéao da
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pratica € referir as limitacdes ou os marcos da actuacdo dos professores, 0 que
produz uma certa imagem de ‘debilidade’ profissional. Mas os individuos ndo séo
passivos e também participam na mudanca dos contextos” (NOVOA, 1995, p. 65).

Os anos 90 foram marcados pela organizacdo, administracdo e gestdo de
estabelecimentos de ensino, e outros conceitos de competéncias. Para NoOvoa
(2007), esses conceitos de competéncias ndo conseguiram se libertar de suas
origens comportamentalistas e de carater técnico-instrumental. Apesar dos avangos
tedricos que discutem a profissionalizacdo docente, Névoa (2007) entende que é
preciso se apropriar de conceitos sobre a profissdo docente construidos dentro da
profissdo, apropriados a partir do proprio trabalho dos professores em seus
contextos.

No século 21, as abordagens (auto)biograficas mostram que os professores
parecem ter conquistado maior visibilidade no cenario educacional. Para discutir
conceitos como profissionalidade, Novoa (2007) revisita esse conceito e, dentro
dele, cria uma nova teoria, a teoria da pessoalidade. A teoria da pessoalidade se
inscreve no interior de uma teoria da profissionalidade. “Trata-se de construir um
conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no interior do conhecimento
profissional e de captar o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa
matriz técnica ou cientifica” (NOVOA, 2009a, p. 26).

Pensar na pessoalidade do professor € romper com um debate sobre
competéncias sugeridas dentro de modelos de profissionalizacdo docente. A
profissionalizacdo da docéncia, segundo Ramalho; Nufez; Gauthier (2003), ndo se
constitui como um modelo pré-estabelecido, mas como um processo de construcao
de si nos projetos individuais e coletivos dos contextos nos quais estéo inseridos. A
profissionalizacdo implica em reconhecer a histéria dos docentes nos seus
contextos, a partir de referéncias situadas em outros contextos, marcadas por
diferencas substanciais de realidades. Os autores esclarecem que, “quando falamos
da profissionalizacdo, falamos da dindmica do contexto real do trabalho, n&o
esquecendo que o contexto real do trabalho esta mudando como muda também o
contexto do professor” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 189).

A profissionalizacdo docente fundamenta-se, portanto, na articulagdo entre

0s saberes docentes e na busca pelo reconhecimento social dos individuos em seus
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contextos. O movimento continuo desse processo ocorre por intermédio de uma
rede de elementos variaveis que influenciam, modificam e determinam os
acontecimentos situados no contexto educacional. Nesse aspecto, é necessario
seguir os proprios docentes em seus contextos de trabalho, uma vez que a
profissionalizacdo € um processo que, no campo educacional, faz referéncia a um

modo de ser professor.

2.2 Movimentos persuasivos em direcdo a profissionalizacdo: uma perspectiva

a partir da Teoria Ator-Rede

Sequir os atores em seus contextos, com o intuito de compreender como se
constroem coisas ou acontecimentos, € a proposta de Bruno Latour (2000). Para
entender como alguém ou alguma coisa chega a ser reconhecida como tal, Latour
nos convida a reabrir “caixas-pretas”, ou “histdrias controvertidas”, para ver o que
interessou contar, e, também, 0 que ndo interessou contar no momento em que 0s
episodios estavam sendo construidos. O processo de descrever 0os movimentos
estratégicos realizados pelos “construtores de fatos” é explicitado por Latour (2004)
em uma teoria denominada pelo autor como teoria ator-rede — TAR.

A TAR é produto dos estudos de um grupo de antropdélogos, socidlogos e
engenheiros franceses e ingleses associados, dentre os quais, Bruno Latour. O
interesse desses estudiosos estd voltado para o contexto das descobertas
cientificas. A descoberta em si ndo € mais vista como um fato estabelecido por
cientistas, mas como resultado de um processo social que passa a ocupar um lugar
central nas interpretacdes da construcdo de fatos cientificos. Assim, a ciéncia é
entendida como uma constru¢ao social, cuja producéo e resultados estédo inseridos
na estrutura social como as demais a¢des humanas, sujeita aos interesses, conflitos
e contradicbes comuns a qualquer atividade social (MACHADO, 2006, p. 43).

A sigla TAR (em inglés, ANT - Actor-network theory) foi discutida
exaustivamente por Latour, Callon e Law. Latour queria que a teoria fosse chamada
de sociologia da traducdo ou da inovacéo, por entender que a sociologia da traducao
estd atenta aos processos de constituicdo do saber, em detrimento da ciéncia
pronta, mas os demais pesquisadores preferiram manter a sigla ANT. Latour sé se
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convenceu da sigla apds compara-la a palavra ANT, que em inglés significa formiga.
Metaforicamente, a ant explica como transportar coisas sem se modificar até o
destino delas, isto €, ao centro, como chama Latour (LATOUR, 2004).

Nessa perspectiva, ha um duplo movimento que consiste em, primeiramente,
construir coletivamente um objeto, ou situacao, e, posteriormente, identificar os
atores envolvidos. Esses dois mecanismos que podem ser disjuntos, as vezes,
ocorre de se juntarem para um melhor funcionamento. Embora o inovador seja quem
souber convencer os outros de que ele estava na origem dos projetos
desenvolvidos, aquilo que foi inovado € o resultado de um trabalho coletivo, tanto de
associagdes como de atribuicdes.

O autor afirma que a tarefa da sociologia é ver a teoria social, colocando
todas as coisas, inclusive nos, para remontar um social, nAo como uma sociedade,
mas como um coletivo. Isso significa pensar que, embora tenhamos nossas
singularidades, estamos todos juntos, e somos, portanto, um coletivo. Para Latour;
Woolgar (1997), o coletivo pode ser entendido como rede social, desde que garanta
o principio da heterogeneidade do social, assim como de toda e qualquer entidade,
seja ela um individuo, uma comunidade, um texto ou um objeto técnico. As acbes
coletivas de uma rede sao, segundo o autor, definidas permanentemente e
localmente, a partir de um jogo de associacbes e composicdes marcadas pela
reciprocidade, as quais envolvem todos os elementos da rede (LATOUR e
WOOLGAR, 1997, p. 105).

O que interessa para Latour; Woolgar (1997, p. 113) ndo € a “ideia genial”,
mas, antes, ver como, por exemplo, no caso de Louis Pasteur’, um homem, algumas
bactérias, alguns anos de trabalho adquirem um maximo de efeito. O autor se volta
para as praticas da construcdo de uma atividade capaz de mobilizar o mundo, de
fazé-lo variar de grandeza, de recombinar e superpor os tracos produzidos, de
incorporar e fundir-se com outras formas de pensar. Sua analise permite
compreender como o mundo é mobilizado e transformado por coisas que, embora

tenham a mesma origem, sdo separadas somente para caracterizar uma etapa final

* Louis Pasteur, ilustre pesquisador francés que descobriu a vacina anti-rdbica. Seus estudos deram
origem a atual técnica de pasteurizagdo dos alimentos.
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do processo de sua construcao.

Latour (2004) esclarece que sempre se propds, como pesquisador, a pensar
de um modo diferente, isto €, de como a maioria pensa e de como as coisas sao
feitas. E uma maneira de explicar isso foi criar a TAR, nas palavras dele, “um jeito
alternativo de praticar sociologia”. Para Latour (2004, p. 102), a sociedade deve ser
entendida, também, como uma ciéncia das associacdes, e hdo apenas como uma
ciéncia do social.

A TAR é uma abordagem que rompe com as classicas polarizacdes entre
natureza e sociedade, contexto e contetdo. Dessa forma, os autores compreendem
o conhecimento como resultante de uma multiplicidade de interagcbes sociais e
técnicas, cujas praticas concretas estdo geograficamente situadas e ligadas a um
coletivo. Latour (2004, p.104) entende que “é impossivel compreender qualquer rede
sem conhecer as instituicbes, os veiculos materiais, e os atores que intermediam
essa relagao”.

Latour (2004) entende que, por meio da TAR, é possivel seguir os atores em
seus contextos de producao e, assim, buscar maior compreensao da complexidade
das praticas cientificas nas quais esses atores estao envolvidos (LATOUR 2004,
p.18). Nas palavras de Latour (2004), a TAR consiste em seguir as coisas atraves
das redes em que elas se transportam e descrevé-las em seus enredos. Contudo, o
préprio Latour é o primeiro a criticar a teoria de rede de atores, admitindo uma série
de restricbes. Para ele, ha quatro “pequenos problemas” na Teoria Ator-Rede: a
palavra teoria, a palavra ator, a palavra rede e o hifen que liga o ator a rede. O
problema, portanto, comeg¢a no nome, uma vez que as definicbes usuais de teoria,
ator e rede se chocam com o que a TAR significa em termos de uma proposta
tedrico-metodolégica. Para melhor entendé-la, o autor esclarece alguns conceitos
béasicos.

Com relacdo ao conceito de teoria, Latour (2004) afirma que a TAR né&o
pode ser classificada como uma teoria do social, do sujeito ou da natureza. Para ele,
a TAR nédo é uma teoria cujos principios estejam dados de anteméo, tampouco que
possa se aplicar a algo, uma vez que o0 que esta em jogo nao é a aplicacdo de um
quadro de referéncia no qual podemos inserir os fatos e suas conexdes, mas a

possibilidade de seguir a producdo do conhecimento. Segundo a definicdo de
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Latour, a TAR é, antes de tudo, um caminho para seguir a construcdo e fabricacdo
dos fatos que, nesse sentido, teria a vantagem de poder produzir efeitos que nao
sao obtidos por nenhuma teoria social.

Quanto ao conceito de ator, € preciso diferencia-lo do sentido tradicional de
ator social da sociologia e do termo em inglés que se limita a pessoas, pois, para
Latour (2000), ator é tudo que age, deixa trago, produz efeito no mundo, podendo se
referir a pessoas, instituicdes, coisas, animais, objetos e maquinas. Por esse motivo,
Latour (2000, p. 346) toma da semidtica o termo “actante” que, em sua concepcao,
define melhor o que é humano e o que é ndo-humano.

De acordo com Latour (2000), um ator € definido pelos efeitos de suas
acOes, de modo que o que néo deixa traco ndo pode ser considerado um ator. Ou
seja, somente podem ser considerados atores aqueles elementos que produzem
efeito na rede, que a modificam e sao modificados por ela e sdo esses elementos
que devem fazer parte de sua descricdo. Porém, ndo ha como anteciparmos que
atores produzirdo efeitos na rede, que atores fardo diferenca, sendo acompanhando
seus movimentos.

O conceito de rede, utilizado por Latour, remete a nocdo de fluxos,
circulacdes e aliancgas, nas quais os atores envolvidos interferem e das quais sofrem
interferéncias constantes. Do ponto de vista topoldgico, uma rede € uma logica de
conexdes, e ndo de superficies, definidas por seus agenciamentos internos e nao
por seus limites externos. Na abordagem da TAR trata-se, entdo, de enfatizar os
fluxos, os movimentos de agenciamento e as mudancas por eles provocadas, pois,
como diz Latour (2002, p. 66), “ndo ha informagao, apenas trans-formacgéo”, e essa é
a principal caracteristica da rede.

Latour (2002) enfatiza ainda que o conceito de rede da TAR n&o deve ser
confundido com o objeto a ser descrito, que € sempre também um ator em relagéo.
Uma rede de atores ndo é redutivel a um ator sozinho, nem a uma rede, mas
composta de séries heterogéneas de elementos, animados e inanimados,
conectados, agenciados. Ela é, simultaneamente, um ator, cuja atividade consiste
em fazer aliangas com novos elementos, e uma rede, capaz de redefinir e
transformar seus componentes.

A utilizacdo do hifen entre os termos ator e rede busca demarcar a intencéo
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de seguir a circulagdo das entidades micro e macro, tomando “ator”’ e “rede” como
duas faces do mesmo fendmeno. Entretanto, o par ator-rede, incluindo o hifen, &,
para Latour, insuficiente para dar conta da acdo que se distribui em rede, dos
processos de fabricacdo do mundo, por ser, muitas vezes, equivocadamente tomado
como o par individuo-sociedade.

O que na TAR esta sendo designado por “rede” refere-se muito mais ao
modo de descrever esse movimento circulatério do que a caracterizar seus
elementos. Como define Latour (2002), a originalidade da nocdo de rede na TAR
reside em ndo reduzi-la a ideia de vinculo, mas em acentuar a acdo, o trabalho de
construgdo e transformacdo presente nas redes. Assim, O interesse do autor
consiste em seguir o trabalho de construcdo dos fatos, dos sujeitos, dos objetos;
construcdo que se faz em rede, através de aliancas entre atores humanos e nao-
humanos.

A nocao de rede permite tratar num mesmo quadro tedrico a producdo e a
circulacao dos fatos construidos. Tratando-se especificamente da profissao, Latour
(2000) diz que o cientista, ou outro profissional, se torna um profissional quando
souber pontuar associagoes, deslocar interesses em direcdo a pontos de passagens
obrigatérios, os quais poderdo torna-lo indispensavel sobre toda a rede. Dada a
pluralidade de atores e interesses que participam ou que podem colaborar com o
trabalho desenvolvido num espaco coletivo, segundo Latour (2000), aliancas
estaveis tém que ser construidas para servir de apoio, uma vez que as redes sao
concebidas como um processo coletivo.

Para que a rede tenha éxito, o autor afirma que, primeiramente, o ator deve
buscar a necessidade de se tornar indispensavel para os outros. Ao buscar
arregimentar aliados, o ator define pontos de passagem obrigatérios pelos quais os
outros deverao passar, indicando os deslocamentos a serem realizados pelos atores
associados a rede. Portanto, o desafio sera definir quem séo esses outros atores e
como coloca-los na rede. Ao longo de todo o processo de construgcdo das redes,
Latour (2000) afirma que os atores se definirdo entre si, e, a partir dessa definicao, o
proximo passo é dar concretude a rede de aliancas, mesmo que ainda de forma
hipotética.

A medida que esses atores s&o recrutados e transformados em aliados, 0
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passo seguinte consistird na distribuicdo de potenciais papéis entre os atores, pois,
a construgcado desses fatos pde em cena o0s processos de mobilizacdo dos aliados.
Essa mobilizacdo permite que os aliados se tornem porta-vozes ou intermediarios
que poderdo ser deslocados e reunidos em um ponto, criando, assim, um elo de
forcas, designado por Latour (2000) como lagos, nés ou ligante. A partir disso, o ator
se torna o centro desse ponto, uma vez que lhe foi atribuida a responsabilidade pela
circulacao dos intermediarios produzidos. O resultado desse processo € fruto de um
trabalho coletivo. Como qualquer empreendimento coletivo, as negociacdes, acordos
e concessbes passam a ser de conhecimento publico e ganham visibilidade social.
Essa etapa se consuma na medida em que a acéo de atrair o interesse do outro,
gue se traduz na atracdo de interesses ou translacdo de interesses, se estabiliza

entre os diferentes atores envolvidos.

2.2.1 Translacgao de Interesses

Transladar significa deslocar, transferir e transportar. Uma forma de
explicitar essa translacdo € compara-la ao movimento de uma escada rolante, que
se constitui mecanicamente em um movimento solido, cujas partes conservam uma
direcdo constante, isto €, voltando sempre para o centro gerador desse movimento,
ou seja, para si mesma. A escada rolante transporta pessoas ou coisas atraves de
degraus, que continuam a ficar em posicdo horizontal. Nos movimentos de
translacdes € possivel observar que um mesmo elemento se desloca periodicamente
numa determinada direcdo, sempre paralelo a si mesmo. Portanto, translacao
significa 0 movimento que um ator realiza de um ponto a outro, denotando, na
simetria da translacdo, que o ator desliza, ou se desloca, mantendo-se inalterado.

A nocao de interesse, no enfoque dado por Latour (2000), € tomada da
expressao latina “inter-esse”. Como indica o termo, “é aquilo que esta entre os
atores e seus objetivos, criando uma tensdo que levard os atores a selecionarem
apenas aquilo que, em sua opinido, 0os ajude a alcancar esses objetivos entre muitas
possibilidades existentes” (LATOUR, 2000, p. 178).

De acordo com Moraes (2004), o interesse nao se presta a unanimidade, téo

pouco tem a pretensdo de orientar as pessoas em uma direcdo univoca; ao
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contrério, ele se presta a associacdo com outros interesses dispares. Na construcéao
de um fato cientifico, por exemplo, o profissional envolvido ndo exige de seus
colegas de trabalho um interesse por sua proposicdo analogo ao seu; a ele basta
gue aceitem passar por algumas condi¢cdes nas quais essa proposicao lhe interessa.

Translacdo de interesses €, portanto, a expressdo usada por Latour para
descrever os movimentos estratégicos realizados pelos construtores de fatos, isto €,
pelos profissionais, cuja finalidade consiste em envolver pessoas. Mediante a
interpretacdo e a traducdo de seus interesses, 0 ator alista pessoas para que elas
participem da trajet6ria que uma ideia percorre até ser transformada em realidade.
Esses movimentos reduzem as dificuldades que o ator encontra para manter as
pessoas envolvidas partilhando do mesmo interesse.

As translacdes que os profissionais fazem sao para criar elos de forcas, que
se encarregam de transportar, de mdo em mao, o objeto de seu interesse e dos
demais aliados. Portanto, transladar interesses significa oferecer novas
interpretacbes desses interesses, bem como canalizar as pessoas envolvidas para
diferentes caminhos, com vistas a alcancar um determinado objetivo, num
movimento lento, constante e conjunto (LATOUR, 2000, p. 194).

Assim, ao vermos como se constroem as redes, é possivel notar que a forca
delas se mede pelo trabalho realizado, pelas recombinacfes, pelo ator e pelo
namero de aliados que foram convencidos e estabilizados. A TAR, como um espaco
de articulacdo entre os atores, nos leva, segundo Pimentel (2003), a compreender o
mundo que nos cerca. E entendendo como se constituem esses mistos de
conhecimentos que entenderemos as redes que constituem nossos coletivos. Nas
redes, sujeito e mundo ndo sdo dados, nem existem separados um do outro, de
modo que, nas redes, ocorrem processos de objetivacdo e subjetivacdo que sao
mobilizados pelo conhecimento.

A partir dessas conexdes, a nocao de coletivo aponta para multiplas formas
que as relagcbes sociais assumem ao serem modificadas juntamente com o0s
conhecimentos e as técnicas. Para Pimentel (2003), o sujeito é definido a partir das
conexdes que realiza, isto €, de sua simetria/assimetria para com os polos. Ele
contém em sua génese uma forma variavel que se comuta e se transforma com o

desenvolver das interagfes, articulacdes e relagdes que séo estabelecidas com os
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outros elementos de sua rede. O autor afirma que:

Na medida em que no coletivo se estabiliza um sujeito, este parece estar
desvinculado de suas conexdes. Mas apenas parece, pois é a intensidade
das ligacbes entre diversos fatores e diferentes espécies de atores que
fornece a possibilidade de se falar em um universo objetivo e um universo
subjetivo. (PIMENTEL, 2003, p. 109).

A mobilizacdo dos conhecimentos articulados em rede nos da a
compreensao de que determinados acontecimentos que estdo situados na esfera
das conjecturas sao influenciados por diversas variaveis. Essas variaveis podem ser
consideradas como controvérsias que se dado no inicio de discussdes sobre
determinados assuntos. As controvérsias sado superadas na medida em que as
comprovacbes e a validade dos fatos ou acontecimentos tornam-se aceitaveis.
Desse ponto em diante, o conhecimento reconhecido pela sociedade, normalmente,

é incorporado as novas situacdes dentro do contexto.

2.2.2 Ciclos de acumulacédo do conhecimento

Ao buscar definir o dominio de conhecimento, Latour (2000) esclarece que a
primeira vez que um evento nos ocorre, nada sabemos sobre ele; comegamos saber
algo somente a partir da segunda vez, ou seja, quando nos é familiar. O autor
exemplifica o conceito ao dizer que alguém possui conhecimento quando tudo o que
acontece é apenas um caso dentre outros eventos ja dominados. Porém, o préprio
autor entende que essa definicdo é muito ampla. Entdo, ele afirma que, se
definirmos conhecimento como familiaridade com eventos, lugares e pessoas, que
sao vistos e revistos muitas vezes, o ator-rede que sai em busca de aliados sera
sempre o0 mais fraco, exceto se tudo o que lhe suceder estiver acontecendo ao
menos pela segunda vez.

O que Latour chama de conhecimento ndo pode ser definido sem que se
entenda o que significa a aquisicdo do conhecimento. O conhecimento ndo é algo
gue possa ser descrito por si mesmo ou por oposi¢do a ignorancia ou crenca, mas,
apenas, por meio do exame de todo um ciclo de acumulacdo. Esse ciclo de
acumulacao consiste em trazer as coisas de volta a um lugar para que alguém as

veja pela primeira vez e outros possam ser enviados para trazer mais outras coisas
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de volta. Para familiarizar-se com coisas, pessoas e eventos distantes, Latour diz
que, ao invés de centrar-se na interseccéo, ele prefere centrar-se no que chama de
“processo ou ciclo de acumulagao”. O autor chama de conhecimento “tudo aquilo
gue se acumula no centro das redes” (LATOUR, 2000, p. 356-357).

Os ciclos de acumulacdo séo, segundo Latour (2000, p. 362), “aquilo que se
traz de volta”. O autor diz que, para trazer acontecimentos, lugares e pessoas que
estdo distantes do centro das redes, é preciso criar estratégias para torna-los
moveis. Essa mobilizacdo devera ser mantida de forma estavel para que sejam
recombinadas de tal modo que possam ser acumuladas e agregadas a outros
conhecimentos.

Ao observar o ciclo de acumulacéo, Latour afirma que as redes acumulam
nos para que tudo se torne familiar, préximo e util dentro daquele determinado
contexto. Quanto ao que se faz nesses contextos com o conhecimento acumulado, o
autor sugere voltar aos centros onde esses ciclos comecaram e buscar o que foi
acumulado pelo ator ao construir um dominio de conhecimento cercado de aliados
(LATOUR, 2000, p. 376).

A partir do momento em que o ator-rede consegue manter estaveis 0s seus
aliados nesse centro de conhecimento acumulado — que entendo aqui como
contexto de trabalho, esse ator passa a ter dominio sobre o contexto. Esse dominio
€ adquirido através de estratégias e negocia¢des, pois, segundo Latour, sdo elas
qgue influenciam as condicbes no contexto de trabalho. Portanto, como afirma o
autor, a “jogada € deixar as fronteiras abertas”, criando uma rede que nos permita
estudar o que esta entre as malhas e ver como se sustentam conteddos e contextos
(LATOUR, 2000, p. 294).

As proposicbes sobre como as redes se articulam contribuem com
informacOes sobre as estratégias que o profissional desencadeia para convencer
seus pares que aparecem tecidos nessas redes. O esquema grafico na figura 1
retrata 0 movimento esbocado por Latour (2000) para entender o processo de

acumulagcao do conhecimento.
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Figura 1. Movimento do ator-rede (Fonte: LATOUR, 2000, p. 357)

Dentre os elementos que sustentam o0 processo de acumulacdo do
conhecimento, podemos identificar, no alto da figura, o circulo que representa o ator-
rede. Os simbolos x1, x2 e x3 significam o conhecimento acumulado no interior da
rede. A quantidade de deslocamentos que o ator-rede faz em busca de novos
aliados é representada pelos algarismos 1, 2 e 3. Os bonequinhos representam 0s
possiveis aliados que serdo arregimentados pelo ator-rede, e as setas indicam o
caminho percorrido e o movimento do conhecimento acumulado em dire¢cdo ao
centro da rede, isto €, o que o ator-rede traz de volta para si.

De acordo com Latour (2000, p. 358), o que seria a transmissdo do
conhecimento no algarismo 1 desaparece sem deixar tracos, e, por isso, afirma o
autor, “nao ha diferenca no conhecimento entre o primeiro e o segundo que vai
tateando no escuro sempre a mercé de cada uma das pessoas que cruzam seu
caminho”. Como € possivel ver na figura, x2, que significa a segunda expedigao, é
mais bem sucedida que a primeira, uma vez que, como afirma o autor, “além de
voltar, traz coisas que possibilitam a terceira familiarizar-se com o conhecimento
acumulado” (Latour, 2000, p. 358), e, tdo logo seja possivel, o ator-rede,
denominado na figura como x3, ira para outros lugares em busca de novos aliados.
A cada volta desse ciclo de acumulagcéo, mais elementos vao sendo reunidos no

centro, representado por um circulo, o ator-rede, no alto da figura (LATOUR, 2000,
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p. 358).

O significado do que sdo esses “x” na figura € definido por Latour (2000, p.
358) como “extraordinarios artificios”, que entendo como as estratégias a que o autor
se refere. Porém, para entender todas as condi¢cdes que possibilitam a ocorréncia de
um ciclo de acumulacéo, Latour sustenta que, antes de querermos distinguir todos
os tipos de dominios do conhecimento, tais como leis, politica, ciéncia, tecnologia e
economia, € preciso levar em conta todos os movimentos que esses dominios fazem
para se transformar em centro acumulativo de conhecimento. Portanto, o que é
consensual para Latour (2000, p. 419), em qualquer controvérsia sobre o dominio do
conhecimento, € o tamanho, a extensdo e a forgca das redes que produzem
situacdes estaveis ao que for elaborado nos centros acumulativos dentro dessa
rede. A extenséo e a forca do ator-rede s6 serdo obtidas se este, através de aliados,
for capaz de se tornar indispensavel ao contexto em que esta inserido.

Para Latour (2000), o dominio do conhecimento acumulado € menos
importante do que as estratégias que o profissional desencadeia para convencer
seus pares, a sociedade e o Estado de sua existéncia e necessidade. Segundo o
autor, ndo basta definir e dominar certa area do saber, mas é preciso criar
movimentos persuasivos em direcdo a aceitacdo e ao reconhecimento junto a um
grupo profissional, bem como convencer a sociedade sobre a necessidade desse
reconhecimento.

A partir do pensamento de Latour (2000), entendo que o conhecimento
acumulado é fundamental no processo de profissionalizacdo, pois, como afirma o
autor, “hd um conjunto de estratégias para alistar e interessar os atores humanos e
ndo humanos. Quando essas estratégias tém sucesso, o ator-rede se torna
indispensavel para todos quantos quiserem promover seus proprios interesses”
(LATOUR, 2000, p. 218).

O autor acredita que, para que sejam analisadas as razdes do sucesso de
uma atividade profissional, “deve-se trabalhar simultaneamente com duas
dimensdes: o lado de dentro — o conhecimento, e o lado de fora do processo de
producdo do conhecimento propriamente dito”, que consiste em arregimentar aliados
(LATOUR, 2000, p. 258). Esse movimento simultdneo é a troca entre o

conhecimento acumulado e a sociedade. Para Latour (2000), os profissionais, muitas
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vezes, esquecem das negociagdes que influenciam suas condi¢bes no contexto de
trabalho, pois “a cada passo do caminho, altera-se a constituicdo daquilo que €
interno e daquilo que é externo” (LATOUR, 2000, p. 288).

Tomando como base 0s conceitos apresentados, é possivel dizer que um
ator-rede, que entendo neste trabalho como o professor de musica, se define como
profissional tanto pela sua mobilizagcdo no contexto em que esta inserido, quanto
pela producdo de sua subjetividade. Trata-se de um caminho em que a rede é um
processo de producdo, ao mesmo tempo, do contexto e da subjetividade. Para
compreender esse processo de profissionalizacao, faz-se necessario criar caminhos
metodologicos para acompanhar 0s profissionais em seus
movimentos/deslocamentos. Esses caminhos, que apresento a seguir, foram
construidos em forma de narrativas. Conhecer as narrativas de profissionalizacao
desses profissionais € uma maneira de compreender o conhecimento acumulado

nos diferentes contextos sociais nos quais estao e estiveram inseridos.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

3.1 Desdobramentos do termo abordagem biogréfica: perspectivas

metodoldgicas

A historia de vida em formacdo aparece em fins dos anos de 1970, no
contexto das transformacBes econbmicas e sociais, mas emergem, também, dos
guestionamentos politicos e ideoldgicos que afetam as sociedades ocidentais. A
corrente das histérias de vida em formacdo desenvolve-se no momento em que 0S
individuos tém, cada vez mais, dificuldades para encontrar o seu lugar na historia
coletiva. O processo de formacdo pelas histérias de vida permite que sejam
reconhecidos o0s saberes subjetivos adquiridos na experiéncia e nas relacbes
sociais.

Na é&rea educacional a pesquisa biografica € fundada na relacdo entre
formacéo e aprendizagem. Trata-se de compreender como se forma e se constréi o
ser individual. Cada ser carrega em sua trajetoria de vida instituicdes educacionais
de ambientes especificos, caminhos e dispositivos, papéis e relacées sociais. Ha, no
entanto, um mundo da educacdo que estd em relacdo continua com 0s outros
setores da vida social, mas, ainda assim, hd um espaco singular das experiéncias
vividas (DELORY-MOMBERGER, 2011).

A abordagem biografica, segundo Josso (2006), da legitimidade a
mobilizacdo da subjetividade como producdo do saber ser. A reflexdo biogréfica
permite explorar em cada um de nds a manifestacdo daquilo que somos e daquilo
gue nos tornamos. O biogréafico, como disse Pineau (2008, p.20-21), nos ensina o
saber da vida. Esse saber da vida € “o gaio saber, a gaia ciéncia, 0 encantamento
cognitivo, que resulta do encontro incandescente da chama da vida com a teoria”, do
encontro da subjetividade com a objetividade, do saber ser com o saber fazer.

No curso da vida, o sujeito se engaja na busca de si mesmo, na busca de
sentido e na busca de conhecimento, de forma que o0 que esta entre o saber ser e 0
saber fazer € a mobilizacdo do conhecimento de si e das coisas. Esses
conhecimentos, quando deslocados e movimentados, transportam coisas, a0 mesmo
tempo em que nos trazem outras de volta, o que Latour (2000) chama de
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conhecimento acumulado. Esse deslocamento, que entendo também como
trajetorias, evidencia um sujeito envolvido consigo mesmo, com 0 outro e com 0sS
contextos em que ja esteve ou esta inserido. A figura desse sujeito consiste em uma
pessoa que enxerga o que ela é, o que ja ndo pode mais ser e 0 que ainda podera
se tornar. O vir a ser continuo lembra ideias de Freire (1997), de que somos seres
inconclusos.

Em pesquisas da area educacional, varios autores se referem ao termo
abordagem biografica de maneira bastante diversificada. Dominicé (1988) define a
abordagem biogréfica como biografia educativa. Delory-Momberger (2008) a define
como biografizacao, se referindo a juncéo de biografia com educacéo. Névoa (1998)
denomina essa metodologia como (auto)biografia. Josso (2004), que desenvolve
pesquisas relacionadas a formacao de professores, se refere a abordagem como
narrativas de formacdo. Ja Pineau (2008) considera que todos esses
desdobramentos se referem a histéria de vida de professores.

Para construir a metodologia utilizada neste trabalho, parti do pensamento
de Delory-Momberger (2008). Ao situar aspectos tedrico-metodologicos
concernentes a biografia, a autora entende que a narrativa consiste em trazer o
movimento da vida, contando como um ser tornou-se o que ele é. A partir do
momento em que a pessoa narra a sua historia, para o pesquisador, podemos
denomina-la como uma biografia. Assim, quando o sujeito conta acontecimentos de
sua vida concernentes a area de interesse do pesquisador, esse sujeito esta
produzindo uma narrativa biogréfica. No sentido etimoldgico, as palavras narrativa —
bio — gréfica significam historia de vida escrita.

De acordo com Delory-Momberger (2008), a linha mestra de biografia em
educagdo é evidenciar a aproximacdo entre escrita de si e aprendizagem. Para
discutir essa relacéo, a autora captura duas tradicdes de pesquisa sobre o biogréafico
no dominio da formagéo. A primeira é a do movimento socioeducativo das historias
de vida em formacédo, que surgiu em paises de lingua francesa no final da década
de 1970 e se difundiu a partir de 1980 com um livro organizado por Anténio Novoa e
Mathias Finger, que traz a colaboracdo dos pioneiros desse movimento,
especialmente Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Marie Christine Josso. A segunda

tradicdo € a da pesquisa biografica consolidada em paises anglo-saxfes, cujas
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filiagbes, analisadas pela autora, remontam ao século XVIlIl e ao romance de
formacao, cuja obra fundadora € a de Goethe.

Ao construir seu pensamento com énfase no biografico, Delory-Momberger
(2008) aproxima-se da proposta de Dominicé (1990), que utiliza o conceito de
biografia educativa. A autora analisa o biografico como uma categoria da experiéncia
que permite aos individuos integrar, estruturar e interpretar situagdes do vivido, além
de focalizar a dimensao narrativa da reinvencao de si.

Na area da educacao, as biografias sdo bastante utilizadas em pesquisas
como fontes de compreensdo do singular-plural das histérias, das memorias
institucionais e formadoras dos sujeitos em seus contextos. De acordo com Pineau
(1999), biografia se refere a escrita da vida de outra pessoa, o que Dominicé (1995)
define como biografia educativa, pelo fato de se tratar da trajetéria educacional dos
sujeitos envolvidos nas pesquisas. Ao entender esse mesmo conceito como
biografia formativa, Josso (1991) considera que a abordagem biogréfica captura as
aprendizagens pela experiéncia que o sujeito viveu ao longo da vida.

O entendimento construido por Josso (2004) e Dominicé (1995) sobre a
abordagem biografica como um processo de investigacdo/formacdo nasce das
experiéncias desenvolvidas na Universidade de Genebra, através das
aprendizagens significativas e formativas que sédo construidas, nos seus diferentes
momentos, pelos sujeitos que participaram e participam do seminario Histéria de
Vida em Formacédo. Essa perspectiva de trabalho, centrada na histéria de vida de
professores, configura-se como investigagcdo porque se vincula a producdo de
conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos em formag&o. Josso (1991)
entende que é formacéo porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia
de si e de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, 0s
papeéis de ator e investigador da sua prépria historia.

As experiéncias e 0s seminarios desenvolvidos desde a década de 1980
pelo grupo da Universidade de Genebra marcam um sentido particular para a
entrada e a utilizacdo das biografias educativas como potencializadoras da
compreensao do processo de formacgédo. Nesse sentido, afirma Dominicé (1988, p.
103) que “a biografia € um instrumento de investigagdo e, ao mesmo tempo, um

instrumento pedagdgico. Esta dupla funcdo da abordagem biografica, caracteriza a
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sua utilizacao em ciéncias da educacéao”.

Para Moita (1992), a abordagem biogréfica é mais do que uma metodologia
coerente com a problematica construida, “é¢ via de acesso a sua exploragao”, e
prende-se com sua especificidade tanto a uma ordem metodolégica como
epistemologica. Para a autora, o saber que se procura é de tipo compreensivo,
hermenéutico, profundamente enraizado nos discursos dos narradores (MOITA,
1992, p. 117).

Para uma melhor compreenséao e desdobramento da abordagem biografica
proposta por Dominicé (1990), é preciso ir além do sentido etimolégico da palavra
biografico. Segundo Delory-Momberger (2008), o espaco-tempo no qual
concebemos nossa existéncia € construido com base naquilo que apreendemos em
nossas vidas. A autora entende que jamais atingimos diretamente o vivido, exceto
pela mediacdo das histérias narradas, pois, quando queremos nos apropriar de
nossa vida, nés a narramos. Para a autora, 0 Unico meio de termos acesso a nossa
vida é percebermos o que vivemos por intermédio da escrita, isto é, s6 vivemos
nossa vida escrevendo-a na linguagem das historias.

Como investigacdo, Souza (2008) comenta que a abordagem biogréafica
contribui para a apreensdo de dispositivos sobre o0s percursos profissionais do
professor e as dimensfes do cotidiano escolar. Esse método possibilita conhecer
nao s6 o professor, mas a relacdo deste com a escola, identificando, dessa maneira,
0 seu processo de profissionalizacdo docente. Uma vez que a abordagem biografica
€ capaz de abarcar as dimensdes pessoais e profissionais da vida de uma pessoa, é
possivel compreender as influéncias, as escolhas e os interesses arregimentados ao
longo do processo de profissionalizacdo e dos desejos de vir a ser (SOUZA, 2008, p.
88-89).

Outra categoria utilizada pela area educacional é a autobiografia, que
expressa, segundo Pineau (1999), o escrito da propria vida, caracterizando-se como
oposta a biografia, porque o sujeito desloca-se numa analise entre o papel vivido de
ator e autor de suas préprias experiéncias, sem que haja uma mediacdo externa de
outros.

No campo da educagéo, diversos movimentos vém-se constituindo, desde o

inicio dos anos de 1990, com a utilizagdo do método autobiografico e com as
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narrativas de formacdo. Névoa (1988) afirma que, no campo da literatura
pedagdgica, h4a um destaque para a importancia e significado frente a transposi¢éo
de outros momentos e movimentos sobre o0 processo de formacdo. Dessa forma, 0s
varios estudos e publicacdes sobre a vida dos professores, carreiras e trajetorias de
formacao, com base na utilizacao de autobiografias, revelam-se como de importante
valor, pois potencializam recolocar os professores como cerne do debate sobre as
pesquisas educacionais. Para Névoa (1988, p. 116), “a (auto)biografia integra-se no
movimento actual que procura repensar as questdes da formacdo, acentuando a
idéia que ninguém forma ninguém e que a formac&o € inevitavelmente um trabalho
de reflexao sobre os percursos de vida”.

Na estratégia metodologica da autobiografia, o pesquisador respeita a
narrativa do sujeito e acredita no que ele diz, uma vez que o que interessa ao
pesquisador € o ponto de vista do sujeito, isto €, o que ele acredita que seja
importante sobre sua vida. Ao refletir sobre si mesmo, o sujeito faz emergir, através
das narrativas de si, 0s eventos que pontuam, dentro de sua experiéncia individual,
as experiéncias comuns de grupos sociais que contribuem para a construcdo social
de uma determinada realidade. Portanto, N6voa (1995) diz que cabe ao pesquisador
preocupar-se em apresentar os significados que os participantes atribuem as coisas
e avida.

A pesquisa autobiografica permite ressaltar o momento histérico vivido pelo
sujeito. Assim, a temporalidade contida na narrativa individual remete ao dinamismo
de um tempo histérico que apreende as estruturas de relacbes sociais e 0s
processos de mudanca pelos quais 0 sujeito passa ao longo da vida. Nesse sentido,
o0 tempo e o espaco das acdes realizadas pelos sujeitos dentro de grupos sociais
podem identificar, além das praticas sociais que estes elaboram, as negociac¢des dos
acontecimentos ocorridos em suas vidas (NOVOA, 1995, p.189).

Na area de educacao musical, Torres (2003), que trabalha com narrativas de
si, optou pela pesquisa biografica, mais especificamente o método autobiogréfico.
Esse método, intitulado pela autora como autobiografia musical, permitiu capturar
nao soO os relatos orais, mas as lembrangas musicais por intermédio das escritas de

si. Segundo a autora, a denominagéo

51



Autobiografias musicais sdo as narrativas de si, escritas pelas alunas
participantes da pesquisa, em que estdo imbricadas as memodrias da
infancia, adolescéncia e vida adulta com as lembrancas de melodias, letras
de mdasicas, shows de bandas, rituais religiosos, aulas de instrumentos
musicais, grupos de amigos e familiares e praticas pedagodgicas, dentre
outras lembrancas. (TORRES, 2003, p. 84).

Além das denominacdes biografia e autobiografia, h&a, também, a
denominacéo historia de vida. Pineau (2006), conforme j& dito, prefere nomear essas
abordagens como histéria de vida, por entender que biografia e (auto)biografia tém o
peso etimoldgico da escrita. Dessa maneira, o0 autor prefere chamar essas mesmas
abordagens de historia de vida, por entender que existem outros meios de se
expressar as historias de vidas além da escrita, como fotos, videos, TV, internet e
cinema. A utilizacédo do termo histéria de vida corresponde a uma denominacao mais
ampla em formacdo e em investigacao, visto que se revela como pertinente para a
autocompreensdo do que somos, das aprendizagens que construimos ao longo da
vida, das nossas experiéncias e de um processo de conhecimento de si e dos
significados que atribuimos aos diferentes fenbmenos que mobilizam e tecem a

nossa vida individual/coletiva.

3.2 Narrativas

Apbs a diferenciacdo conceitual e terminoldgica de biografia, autobiografia e
histéria de vida de professores, tomo como pertinente nesta pesquisa esclarecer o
termo narrativas, uma vez ser este o termo escolhido para a realizacdo deste
trabalho.

Como afirma Barthes (1993), a narrativa esta presente em infinitas
diversidades de formas, tais como, a tragédia, contos, histérias e conversacgdes. “A
narrativa comega com a prépria histéria da humanidade e nunca existiu em nenhum
lugar e em tempo nenhum, um povo sem narrativa [...] ela estd simplesmente ali,
como a prépria vida” (BARTHES, 1993, p. 105).

A narrativa como forma discursiva foi abordada por diversos teoricos
culturais e literarios. Ela se tornou um método de pesquisa muito difundido nas
ciéncias sociais. A hermenéutica inspirou o desenvolvimento de novos métodos de
coleta e analise de dados empiricos no campo das ciéncias sociais e da educacao
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(FLICK, 2004).

O sociologo aleméo Fritz Schutze contribuiu significativamente para a
retomada e ressignificacdo da pesquisa biografica dentro desses campos cientificos.
O autor desenvolveu um método de analise de dados narrativos conhecido como
entrevista narrativa (SCHUTZE, 2007). Fundamentando-se na sociologia
fenomenoldgica, no interacionismo simbodlico e na etnometodologia, 0 método de
Schutze analisa as “estruturas de processos” pessoais e sociais. O autor parte do
pressuposto que ha uma relacédo entre aquilo que o individuo diz ser e suas versdes
narrativas. Schutze (2007) parte do principio que a narracdo esta mais propensa a
revelar em detalhes as estruturas que orientam as agdes dos sujeitos. A abordagem
biografica é relevante para se compreender as posi¢cdes e papéis ocupados pelos
individuos na estrutura social (SCHUTZE, 2007, p. 8). Isso ndo significa que o
método narrativo tem a intencdo de reconstruir a histéria de vida dos entrevistados,
mas, sim, compreender 0s contextos em que essas biografias foram construidas e
os fatores que produzem mudancas e motivam as acBes dos portadores da
biografia.

No Brasil, 0 método de Schutze foi difundido especialmente pelos autores
Jovchelovitch e Bauer (2002). Assim, para maiores esclarecimentos sobre os
estudos das narrativas, apoio-me nas ideias desses autores. Como salientam
Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 91), “ndo ha experiéncia humana que nao possa ser
expressa na forma de uma narrativa”. As narrativas, que sdo infinitas em suas
variedades, sdo elementares na comunicacdo humana. Através das narrativas as
pessoas lembram o que aconteceu, colocam as experiéncias em uma sequéncia de
fatos, encontram explicacdes para isso ou aquilo e jogam com essas cadeias de
acontecimentos e sentimentos construidos de maneiras intencionais nas narrativas.

De acordo com Jovchelovitch e Bauer (2002), as narrativas sao ricas em
colocacdes indexadas, uma vez que as referéncias nelas contidas remetem a
acontecimentos concretos e detalhados de forma minuciosa, indicando lugares,
tempos e experiéncias pessoais. A estrutura das narrativas é composta de um
contexto e de acontecimentos sequenciais que terminam em um determinado ponto,
além de incluir uma situacéo constituinte de agcdes humanas pontuais e objetivas. A

estrutura que compde as narrativas permite reconstruir as agoes das pessoas em
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seus contextos, mostrando o lugar, o tempo, 0S motivos e 0S elementos que
evidenciam as peculiaridades dos sujeitos.

O ato de contar histérias, segundo Ricoeur (1980), leva as dimensdes
cronoldgicas, que se referem a uma sequéncia de episédios, e a uma dimensdo nao
cronolégica implicada na construcdo de um todo, a partir de sucessivos
acontecimentos ou configuragdes de enredos. O enredo é fundamental na estrutura
narrativa, pois é através dele que as unidades individuais, entendidas como
pequenas histérias contidas em uma maior, ddo sentido aos acontecimentos. A
medida que os acontecimentos sao ligados pelo enredo, as narrativas passam a ter
uma maior coeréncia e comecam a fazer sentido na historia. S&8o os enredos que
permitem selecionar a maneira como 0S acontecimentos serdo ordenados,
desdobrando sentidos implicitos até a conclusédo da histdria. Decidir o que deve ser
dito ou néo dito, dito antes ou depois séo intervencdes relacionadas ao sentido que
o enredo d& a narrativa. Isso caracteriza a narrativa como um acontecimento que se
prolonga para além das sentencas estruturadas, ou seja, o sentido do enredo
permeia toda a histéria, encadeando as ac¢fes e 0os movimentos dos sujeitos no
tempo e no espaco (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

A forma de expressdo mais imediata para demonstrar a representacao
mental, pré-escritural de uma biografia sdo as narrativas. Delory-Momberger (2008)
esclarece que os principios do discurso nharrativo consistem em organizar a
sucessdo dos fatos, as sintaxes das acGes e das funcdes, a dinamica
transformadora entre sequéncias de aberturas e de fechamento dos acontecimentos,
além de orientar quanto aos objetivos do sujeito em narrar determinados fatos.
Nesse sentido, a narrativa apresenta-se como a linguagem do fato biografico, como
o discurso no qual escrevemos nossa vida, conforme afirma Delory-Momberger
(2008):

E a narrativa que confere papéis aos personagens de nossas vidas, que
define posi¢cBes e valores entre eles; é a narrativa que constroi, entre as
circunstancias, os acontecimentos, as ag¢fes, as relagbes de causa, de
meio, de finalidade; que polariza as linhas de nossos enredos entre um
comeco e um fim e os leva para uma conclusdo; que transforma a relacao
de sucessédo dos acontecimentos em encadeamentos finalizados; que tem
seu lugar, segundo sua contribuicdo na realizacdo da histéria contada. E a
narrativa que faz de nds o proprio personagem de nossa vida; € ela, enfim,
gue da uma histéria a nossa vida: ndo fazemos a narrativa de nossa vida
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porque temos uma historia; temos uma histéria porque fazemos narrativa de
nossa vida. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 37).

A narrativa fundamenta o modelo que inspira nossas representacoes
biograficas e a maneira como narramos nossa vida. Fazer a narrativa de vida
consiste em contar como o narrador €, ou como se tornou ou vem se tornando ao
longo do tempo. A experiéncia biografica cumulativa é constituida, segundo Delory-
Momberger (2008), verticalmente, na relacdo com a temporalidade, e
horizontalmente, na relagdo com os outros. Portanto, s6 podemos reconstruir o
mundo de nossas vidas narradas a medida que relacionamos esse mundo com 0s
nossos construtos biograficos e os compreendemos nas relacdes de ressonancia
com a nossa propria experiéncia biogréfica (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 40-
59).

A narrativa “ndo apresenta fatos, mas palavras”, afirma Delory-Momberger
(2008, p. 95): “a vida narrada nao é a vida”. Isso significa que o objeto sobre o qual
trabalham os pesquisadores interessados nos procedimentos de formag&do ou
profissionalizacdo de professores, através das historias de vida, ndo é, portanto, a
vida, mas as construc¢des narrativas que os entrevistados elaboram, pela fala ou pela

escrita, quando sdo convidados a contar sua vida.

3.2.1 Narrativas de profissionalizacao

Este estudo busca conhecer ndo somente os acontecimentos passados,
mas, especialmente, as experiéncias formativas musicais e musico-educacionais
adquiridas ao longo da vida pelos Ploa. Parafraseando Josso (2004), que utiliza a
histéria de vida como “narrativas de formagéo”, trago nesta pesquisa os mesmos
conceitos empregados pela autora, porém, centrados na profissionalizacdo de
professores, 0 que me permite denomina-las como “narrativas de profissionalizagéo”.
Pelo fato desta pesquisa tratar de um estudo sobre a profissionalizacdo de
professores de musica, adoto, dentro da abordagem biografica educacional, o termo
narrativas de profissionalizagéo, por entender que a singularidade dessas narrativas
esta no processo de profissionalizagdo dos Ploa que se tornam professores de

musica nas escolas de educacéo basica.
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Souza (2007, p. 66) entende que “narrar € enunciar uma experiéncia
particular refletida sobre a qual construimos um sentido e damos um significado”. A
narrativa, como noc¢ao de espaco biografico, circunscreve-se no entrelacamento de
diversas experiéncias e aprendizagens individuais e coletivas. Essas aprendizagens
permitem ao sujeito apropriar-se de si, dos seus saberes e dos saberes da profissao.
As referéncias contidas nas narrativas e nos modos de narracdo, além de
potencializar o0 movimento da profissionalizacdo docente, revelam, segundo Souza
(2008, p. 99), formas de se compreender epistemologicamente os saberes e as
aprendizagens da profissao.

Na perspectiva da profissionalizacdo, Abrahdo (2007, p. 168-169) entende
gque as abordagens que estudam as peculiaridades biograficas ajudam a
compreender 0s contextos em que o0s professores estao inseridos. De acordo com a
autora, a compreensao do contexto pode ser analisada sob o aspecto do
desenvolvimento pessoal e profissional, como resultado de um crescimento
individual. Para a autora, compreender o contexto significa interpretar o processo no
qual os sujeitos re-atualizam e re-elaboram os sentidos e posi¢cdes nos coletivos das
historias. A interpretacdo desse processo toma como referéncia os contextos vividos
pelos sujeitos no passado, que comportam a totalidade de referenciais biograficos e
sociais, e o contexto do presente, entendido pela autora como as redes de relacoes
sociais do presente dos sujeitos (ABRAHAO, 2003, p. 82-83).

Dentre os contextos vividos pelos sujeitos, neste caso, professores que
atuam na educacdo basica, a escola se constitui como 0 espaco em que esses

profissionais constroem, ou continuam a construir, a sua histéria como docentes.

3.2.2 Relagéo entre narrativas de profissionalizacdo e escola

Embora o espaco pareca ser instituido e dado a priori, ele €, segundo
Schaller (2008), uma realizagdo, uma producédo, uma criagcado coletiva, um projeto
comum fundador de lago social. Nessa perspectiva, 0 espaco torna-se uma obra
coletiva, pois € “um territério que responde a uma preocupacgao do reconhecimento
do outro, de integracdo, de participacdo democratica, de mobilidade pela escola e
pelo trabalho, de mobilidade em seu seio e de mobilidade em face do que é
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exterior”. Esses espacos, que ndo se fecham, tornam possiveis que a “inteligéncia
coletiva” caminhe com a mobilidade que o proprio espa¢o permite (SCHALLER,
2008, p. 70).

O espaco define um pensamento de coletividade como uma comunidade de
pessoas que trocam ideias ou que interagem intelectualmente. Schaller (2008)
entende que, no interior de um coletivo, as ag¢des produzidas por um “coletivo de
pensamento” ancoram-se sobre a apreciacdo dos campos de forca em presenca e
sobre o “potencial da situagdo” (SCHALLER, 2008, p. 72).

Isso remete a uma maneira de pensar a profissionalizacdo, ndo a partir de
um modelo, mas do potencial que a situagcdo nos apresenta. Trata-se, como diz
Latour (2000, p. 358), de “seguir os atores, eles proprios”, e procurar detectar os
fatores favoraveis que emergem daquele espaco. Isso sugere deixar que o0s atores
manifestem os seus proprios mundos, para s6 depois perguntar-lhes como
chegaram a determinadas relagbes com o0, e no, contexto. Esse procedimento é
comparado ao crescimento de uma planta. Nao se pode for¢car uma planta a crescer,
mas pode-se libera-la dos entraves para o seu desenvolvimento, permitindo que ela
se manifeste, e que se torne ou venha a ser.

Portanto, nessa linha de raciocinio, ndo sdo os modelos de
profissionalizacdo que determinam 0 que as pessoas devem se tornar, mas,
sobretudo, o potencial delas em detectar pontos favoraveis no local onde estao
inseridas. A relacdo que temos com determinados espacos é fundamental para o
desenvolvimento pessoal e profissional, pois, como afirma Schaller (2008, p. 76),
“separar-me desses coletivos é separar-me de minha historicidade, é separar-me de
minhas potencialidades”.

Considerar o contexto e a forca do coletivo como um espago para
continuarmos nos criando e nos tornando, significa entender que o potencial nao
vem apenas do sujeito, mas provém, também, dos outros, da situacdo, ou das
oportunidades abertas pela propria situacdo. O potencial da situacdo esta no
coletivo, assim como a for¢a da 4gua esta no relevo. O sujeito s6 tem determinadas
caracteristicas por té-las negociado, pelo menos em alguns momentos, com pessoas
no contexto em que esta inserido. Sendo assim, € preciso ser de algum lugar para

ser reconhecido e construir 0 seu vir a ser, neste caso, a sua profissionalizacao
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(PASSEGGI, 2008).

O retorno ao biografico permite compreender, também, as experiéncias
profissionais no sentido mais complexo, como conhecer 0s contextos educacionais.
Esses contextos sdo constituidos e imbricados com as histérias narradas pelos
informantes. A aproximacgao da biografia de professores com o espaco educativo
parte da ideia que a compreensdo do processo de profissionalizacdo estéd imbricada
com a relacédo entre o conhecimento da “vida e a escola” (DELORY-MOMBERGER,
2008, p. 68). Nessa perspectiva, procurei compreender o processo de
profissionalizacdo docente a partir dos contextos escolares nos quais os professores

informantes estao inseridos.

3.3 Campo empirico da pesquisa: Rede Municipal de Ensino de Sinop/MT

O campo empirico desta pesquisa esta localizado no municipio de Sinop/MT,
gue conta com aproximadamente 120 mil habitantes. Nos quesitos econdmicos e
educacionais, Sinop se destaca como um pdlo-regional®. A cidade, que conglomera
trés universidades, sendo uma federal, uma estadual e outra da rede privada,
possui, também, uma faculdade que atende as mais diversas areas do
conhecimento. No que diz respeito as escolas de educacéo bésica, ha 11 escolas
estaduais, 19 municipais e 14 privadas. No ensino profissionalizante, previsto na Lei
n® 11.741, de 16 julho de 2008, destaca-se o Centro de Formacédo e Atualizacao de
Professores — Cefapro e o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — Senai. A
Secretaria Municipal de Educacdo — SED é responsavel pelas acdes referentes a
educacao da Rede Municipal de Ensino de Sinop — Remes.

O municipio conta, ainda, com trés escolas de musica, que oferecem cursos
livres de instrumentos musicais. Apenas uma dessas trés escolas possui uma
professora licenciada em musica, os demais profissionais possuem apenas cursos
técnicos profissionalizantes na area. Com relacéo a professores que atuam na area

de musica na educagdo béasica, ha apenas uma professora licenciada em musica,

® As informacdes sobre os aspectos econémicos e educacionais foram por mim obtidas através da
coordenacéo de cultura da Secretaria da Diversidade Cultural de Sinop.
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concursada na rede estadual de ensino, e que, devido a acordos politicos, foi cedida
para a Remes, a fim de desenvolver oficinas de flauta doce em quatro escolas da
Remes e um coro municipal na SED. Além dessa professora, ha, também, um
bacharel que atua em uma escola da rede privada. Outras acdes na area de musica
sdo desenvolvidas pela Secretaria da Diversidade Cultural de Sinop — SDC, que
possui, em seu quadro de funcionarios efetivos, trés instrutores de fanfarras e quatro
regentes de coros, entre 0s quais me incluo.

Por ter residido em Sinop, escolhi realizar esta pesquisa nesse municipio. O
fator preponderante para que a pesquisa ocorresse em Sinop é o fato de eu ser
funcionéaria efetiva da Prefeitura Municipal e ter atuado nos ultimos anos com o
ensino de musica no projeto de formacdo continuada de professores de arte da
Remes.

Ao ingressar no curso de doutorado no ano de 2007, deixei a coordenagéo
do projeto Nepali — Nucleo de Estudos para Professores de Arte e Lingua Inglesa,
da SED. O Nepali tem como objetivo oferecer formacéo continuada aos professores
de arte e lingua inglesa e, atualmente, esta sob a coordenacdo de uma professora
que atua com musica nas escolas da Remes. Mesmo licenciada para cursar o
doutorado, continuei em contato com a coordenacao do projeto, através de e-mails e
conversas virtuais, auxiliando-os com indicacdo de material didatico e literatura na
area de educacao musical.

O projeto de formacdo continuada, no nucleo arte, conta, ainda, com uma
professora formada em pedagogia responsavel pela coordenacéo geral de todas as
areas de artes. Essa coordenacdo dispde de mais trés professoras responsaveis
pela formacdo, sendo uma na area de artes visuais, outra na area de danca e, além
da coordenadora, uma professora na area de musica.

A coordenacdo do projeto Nepali, desde 2007, me manteve informada de
todas as acbes do projeto e, também, das atividades desenvolvidas pelos
professores de arte que atuam com musica em suas respectivas escolas. Nesse
periodo, os documentos aos quais tive acesso foram: cépias de relatérios, programa
de ensino de arte, programa de ensino da area de musica, propostas pedagogicas e
questionarios de avaliacdo. Foi por meio desses questionarios que pude identificar

os professores que ensinam musica nas escolas municipais de Sinop.
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Participam do projeto de formacg&o continuada professores que atuam na
Remes como professores de inglés e/ou artes. Através de pontuacfes obtidas por
tempo de servico e participacdo em cursos oferecidos pela SED, muitos desses
professores conquistaram, ao longo da carreira, a opcdo de atuar somente como
professores de arte. Dos 49 professores inseridos no ensino de arte das 19 escolas
da Remes, ha, dentre eles, 13 professores que optaram por ensinar a modalidade
musica.

Através do projeto Nepali marquei minha visita ao campo de pesquisa para
julho de 2008. Apos esse contato, a coordenadora do projeto Nepali sugeriu que
meu encontro com os professores de arte fosse na forma de um minicurso na
modalidade musica. Eu poderia aproveitar 0 espaco do curso e propor uma reuniao
com todos os professores de arte com a finalidade de identificar quais deles atuavam
especificamente com o ensino de musica nas escolas da Remes.

Esse encontro ocorreu no dia 08 de julho de 2008 e, ao ministrar o
minicurso, aproveitei para expor meus objetivos de pesquisa e comunicar aos
professores presentes o porqué de minha escolha pela Remes como campo
empirico. Expus aos presentes que a escolha se deu pelo fato de grande parte de
minha histéria de vida profissional, como professora de musica na educacédo bésica,
ter ocorrido nesse municipio e por conhecer a realidade local, ou seja, que 0s
professores que atuam com o ensino de arte, e, especificamente, com a modalidade
musica, ndo possuem licenciatura na area.

Apbs expor aos professores o meu interesse de pesquisa, pedi a eles que se
apresentassem. A medida que eles se apresentavam, pude rever muitos que ja
atuavam com musica nas escolas e, também, tive a oportunidade de conhecer os
novos professores que assumiram o ensino de arte nos anos de 2007 e 2008. Os
professores se apresentaram dizendo o nome, a escola em que trabalhavam, o
tempo de atuacdo nessa area, com qual ou quais modalidades de arte atuavam e
suas expectativas com relacdo ao minicurso de musica. Dessa forma, obtive um
panorama geral dos professores que poderiam se tornar sujeitos de minha pesquisa.

Em seguida a exposi¢cdo, manifestei meu interesse em conversar com todos
0s professores que atuavam com 0 ensino de musica nas escolas municipais de

Sinop e, caso concordassem em me conceder uma entrevista, solicitei que, ao final
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do curso, permanecessem no local para agendarmos os encontros. Todos o0s
professores que atuavam com o ensino de musica concordaram em permanecer
apos o curso, mas solicitaram que o minicurso terminasse um pouco mais cedo,
justificando que ainda estavam em periodo de aula e que teriam de voltar para a
escola em tempo habil.

A coordenacdo do projeto Nepali, que j& havia solicitado, com certa
antecedéncia, junto as escolas, a liberacdo desses professores por meio periodo
para participar do minicurso de mdusica, propds que os demais participantes do
minicurso fossem liberados um pouco mais cedo, cerca de 40 minutos antes do
horario previsto, tanto os participantes do periodo matutino como os do periodo
vespertino, para que eu pudesse conversar com 0s professores que atuavam com a
modalidade musica. Dessa forma, consegui estabelecer um cronograma de dias e
horarios para uma possivel entrevista com os professores dispostos a contribuir com
esta pesquisa.

Uma vez que os professores ndo puderam ser liberados de uma sé vez, pois
ainda estavam em periodo letivo, o minicurso com duracdo de quatro horas foi
oferecido em dois dias para grupos diferentes. No final de cada periodo de
minicurso, me reuni com 0s professores por cerca de 45 minutos em cada turno,
perfazendo um total de trés horas. Durante esses 45 minutos, fiz uma rapida
entrevista com os professores presentes que atuavam com o0 ensino de arte. Pedi
aos professores que se apresentassem novamente para que eu pudesse registrar
por escrito seu nome, endereco, telefone, formacao académica, horario e local para
NOsSSO primeiro contato. Anotei o0 nome de todos que atuavam com 0 ensino de
musica, perfazendo um total de 13 professores. Em seguida, perguntei se eu poderia
agendar um encontro para conversamos sobre meu projeto de pesquisa, seguido de
uma entrevista em que pudessem me relatar suas experiéncias como professores de
musica.

Desses 13 professores, dois disseram que ndo gostariam de participar da
entrevista. Um alegou que, como completava sua carga horaria com a area de lingua
inglesa, ja era sujeito de pesquisa de uma doutoranda nessa area e afirmou nao ter
disponibilidade de tempo para assumir mais um compromisso. O outro professor

alegou a mesma situacdo, porém acrescentou que ndo gostaria de ser sujeito de
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pesquisa, pois ndo se sentia a vontade.

Dos 11 professores restantes, um, que possui formagdo em educacéo fisica,
nao atuava com ensino de musica nas escolas da Remes e, sim, em projetos sociais
mantidos pela Secretaria de A¢do Social. Pelo fato do meu foco de pesquisa estar
voltado para professores que atuam na educacdo basica com a modalidade musica
no ensino de arte, expus a esse professor novamente 0os meus objetivos de
pesquisa, agradeci sua presenca e expliquei a ele que era muito bem vindo ao
minicurso, mas que, para a pesquisa, o perfil que eu buscava era somente de
professores que atuavam com musica na educacao basica.

Os dez professores que tinham o perfil para participar desta pesquisa
concordaram e se prontificaram a me conceder entrevistas. Agradeci a participacao
de todos e, a partir dessa reunido, organizei 0 cronograma para as entrevistas de

acordo com a agenda de cada professor.

3.4 Sobre o processo de realizagao das entrevistas

Antes de partir para as entrevistas, elaborei um documento solicitando a
autorizacdo dos professores informantes para a publicacdo dos dados contidos nas
narrativas (ver apéndice A). Ao mencionar sobre a publicacdo dos dados, alguns
professores, que estavam participando pela primeira vez como sujeitos de uma
pesquisa cientifica, entenderam que esta pesquisa se referia a publicacdo de um
livro. Um desses professores, que também é cantor de pagode em bares noturnos,
me disse que havia anunciado ao seu publico que estaria, naquela semana,
concedendo uma entrevista para uma tese de doutorado, e que, portanto, logo seria
publicado um livro sobre a sua historia de vida. Com base no relato desse professor,
em tempo, esclareci a ele e aos demais professores que o trabalho de pesquisa
tinha outra proposta, a de uma tese de doutorado, e que eles teriam acesso aos
seus relatos através do documento final, que seria publicizado em formato de tese.

Apos esses esclarecimentos, e de posse de um roteiro (ver apéndice B)
construido com uma pergunta geradora, em que pedia para que narrassem sobre as
suas experiéncias como professores de musica na Remes, iniciei 0 processo de
entrevistas. Tomei o cuidado de preparar, também, pelo menos mais oito perguntas
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em forma de roteiro. Essas questbes foram colocadas na medida em que o0s
professores informantes desta pesquisa relembravam os caminhos percorridos por
eles para chegarem a educacédo basica e se tornarem professores de musica na
Remes. Os momentos da entrevista foram construidos sem a rigidez de seguir o
roteiro, porém com a inquietagdo de uma interlocutora preocupada em coletar dados
para a sua pesquisa.

De acordo com Digneffe e Beckers (1997), a selecédo dos entrevistados deve
ser realizada em funcdo da problematica de investigacdo: neste caso, professores
com outras licenciaturas que se tornam professores de musica na educacao bésica.
Nesse sentido, € necesséario que os entrevistados tenham uma sequéncia de vida
como professores de musica no espaco escolar e tenham coisas a dizer sobre a
maneira como se tornaram professores de musica.

A narrativa ndo é simplesmente um relato de praticas ou uma expressao de
representacdes; é, segundo Digneffe e Beckers (1997), antes de qualquer coisa,
uma atividade de comunicacdo feita de encontros e de acasos. A narracao
caracteriza-se mais por uma forma de se exercer do que aquilo que se revela, uma
vez que produz efeitos e ndo objetos. O importante nas narrativas € que a pessoa
entrevistada conduza o relato. Digneffe e Beckers (1997) afirmam que essa inverséao
é indispenséavel, uma vez que o investigador tem a funcéo de escuta-la, aprender e,
se necessario, recordar o tema da conversa. O propoésito desse tipo de entrevista € o
de dialogar de forma que o entrevistado entre em comunicacdo com o pesquisador.

A entrevista narrativa tem como premissa estimular o entrevistado a contar a
historia sobre algum acontecimento importante de sua vida e do contexto social.
Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 93) se referem ao entrevistado como um
“informante”. E com base na ideia desses autores que me refiro aos professores
entrevistados nesta pesquisa como professores informantes.

Conceitualmente, a entrevista narrativa € validada pela perspectiva do
informante, sem a influéncia do pesquisador. Para tanto, o esquema de narracao
propicia que o informante use sua propria linguagem espontanea na narracdo dos
acontecimentos. Contudo, as narrativas possuem estruturas proprias, como a
iniciacdo de uma historia que se move através da narracao e termina com a fase da

fala conclusiva. Os autores afirmam que, no decurso das entrevistas, a atengédo do
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pesquisador deve estar voltada para questdes que emanam da prépria narrativa do
professor informante. O tépico deve ser suficientemente amplo para permitir ao
informante desenvolver uma historia longa, que, a partir de situacdes iniciais,
passando por acontecimentos passados, leve a situacao atual. Nessa perspectiva de
entrevistas narrativas, todas as informacdes devem ser trazidas somente pelo
informante (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 95-96).

Digneffe e Beckers (1997) ressaltam que ha algumas qualidades essenciais
gue o pesquisador precisa possuir: interesse e respeito pelos outros, flexibilidade em
relacédo a eles, capacidade de demonstrar compreenséao, simpatia e, acima de tudo,
disposicéo para ficar calado e saber escutar. Durante as entrevistas, procurei me
manter calada, atenta ndo s6 aos relatos dos professores, mas ao proprio gesto de
me permitir escutar. Percebi que esse exercicio de constante vigilancia de si causa
um profundo estado de presenca. Estar presente, sem poder se manifestar com
palavras, abre possibilidades para outras percepcoes, tanto de si como do outro.

Como pesquisadora, 0 exercicio da escuta enriqueceu tanto o meu
aprendizado com relacéo a percepc¢ao da pluralidade dos mais diferentes pontos de
vista que as pessoas possuem, quanto com relacdo a qualidade da préatica da
atencao consciente. Isso, nas palavras de Josso (2006, p. 380), constitui-se como
“um trunfo suplementar para aprender a fazer uma escuta do que emerge em nos”.

Foi nessa perspectiva que, intencionalmente, procurei, ao longo das
entrevistas, observar e acolher as informacdes transmitidas pelos informantes, tanto
nas expressdes gestuais, como nos olhares, sorrisos, lagrimas, indignacdes,
momentos de questionamentos e de suas proprias conclusées sobre determinados
acontecimentos. Em determinados momentos de rupturas, procurei, apenas,
perguntar o que havia acontecido antes ou depois sem me ater aos porqués de
determinadas situa¢gbes, como aconteceu com um dos informantes. Ao relembrar
acontecimentos passados, a professora informante se emocionou e chorou. Naquele
momento, eu, como pesquisadora, procurei respeitar o tempo da entrevistada,
acolhendo-a com um olhar de compreensdo. Entre lagrimas e respiragfes

profundas, a entrevistada concluiu o assunto dizendo:
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Essa emocao € o carinho que eu sinto pelo lugar em que trabalhei,
pelas pessoas, 0 ambiente, os alunos, é muito lindo tudo. Eu gosto
de todo mundo |4, aqui também, mas em todo lugar a gente faz uma
historia, e eu acho que fiz uma histéria muito bonita |14, uma histéria
de amizade com os alunos e com o pessoal que trabalhei. (Viola
Enluarada).

Restringindo-me a escuta ativa, esperei o momento claro em que a
informante pudesse me indicar a coda da historia, para prosseguir com perguntas
como: “é tudo que vocé gostaria de me contar ou haveria ainda alguma coisa que
vocé gostaria de dizer?”. Jovchelovitch e Bauer (2002) dizem que quando a narragéo
chega a um fim natural, o pesquisador inicia a fase de questionamento. Esse € 0
momento em que a escuta atenta do pesquisador podera produzir resultados, pois,
nessa fase da entrevista as perguntas sédo elaboradas no sentido de saber o que
aconteceu depois ou antes do caso ao qual o informante esta se referindo.

A interacdo entre a narragcdo e 0 guestionamento pode, em alguns
momentos, dissolver as fronteiras entre a entrevista narrativa e a entrevista
semiestruturada. Como afirmam Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 103), “mais que
uma nova forma de entrevista, ndés temos uma entrevista semi-estruturada,
enriquecida por narrativas”. O diferencial da entrevista narrativa sdo as suas
particularidades, como o0s acontecimentos especificos, as diversas versdes de
histérias de um mesmo grupo social, a configuracao na sele¢cdo dos acontecimentos
e projetos que combinem histdria de vida e contextos sécio-histéricos.

As dez entrevistas que realizei com os professores que atuam com 0 ensino
de musica nas escolas municipais de Sinop perfizeram o total de doze horas e dois
minutos de gravagdo. A média de cada entrevista foi de uma hora e quatorze
minutos. Jovchelovitch e Bauer (2002) dizem que um bom indicador de duragéo de
uma entrevista narrativa consiste no cerne da agéo das historias contadas. Por isso,
€ importante o papel do pesquisador de formular um tépico inicial adequado para
gue o entrevistado possa engajar uma historia.

As transcri¢cdes das entrevistas compuseram um caderno com 226 paginas.
Os dados foram organizados pela ordem das entrevistas realizadas no campo
empirico, ou seja, seguindo a mesma sequéncia, sem priorizar o volume de paginas

de cada uma delas. Conforme o material ia sendo coletado, e para garantir o audio
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dos dados, procurei ouvir todas as gravagdes para, s6 entdo, produzir as cépias em
CD. O processo de ouvir, antes mesmo de iniciar as transcri¢cdes, foi para que, caso
houvesse alguma falha na gravacédo, eu pudesse voltar a tempo aos professores
informantes. Mas isso nao foi necessario, uma vez que os audios se encontravam
em perfeitas condi¢cdes de escuta. Apoés trinta dias de imersdo no campo empirico,
na cidade de Sinop, e de posse dos dados, voltei a Porto Alegre para dar

continuidade ao processo de transcricdo das entrevistas.

3.4.1 Transcricdo das entrevistas

O processo de transcricdo ocorreu em duas etapas. A primeira, a que gerou
o caderno de transcricfes, foi a etapa em que procedi a uma transcricao literal das
entrevistas, registrando todos os acontecimentos através de sinais exemplificados
em manuais de normas para transcricdo de entrevistas. Os acontecimentos mais
constantes em todas as entrevistas foram os relacionados a indicacdo de falas
interrompidas, sinalizadas por trés pontos entre parénteses, e as pausas, marcadas
por sinais de reticéncias. Os meus comentarios como transcritora foram assinalados
por sinais de chaves, tais como, choro, riso ou palavras explicativas. Para os sinais
enfaticos, como prolongamento de ideias, associei a consoante “h” a determinadas
vogais, por exemplo, ah, uh, além de buscar as pontuacbes que mais se
aproximavam das énfases dadas pelos entrevistados. O nivel de detalhamento das
transcricdes implicou em elementos que estavam além das palavras empregadas.
Caracteristicas paralinguisticas, tais como o tom da voz ou as pausas, foram
transcritas a fim de que eu pudesse estudar a versdo das histérias ndo apenas
guanto ao seu contetdo, mas também gquanto a sua forma retérica.

Preocupada em afastar-me da minha interpretacdo para poder compreender
as narrativas dos professores a partir dos sentidos, significados e sentimentos que
estavam embutidos na fala de cada um deles, na segunda fase, voltei a fazer varias
leituras da primeira transcricdo. Foram feitos, entdo, ajustes de escuta na transcri¢cao
que consistram na eliminagdo de vicios de linguagem que se repetiam

“Ln [{Pagl] = ”

exaustivamente, tais como “né”, “é”, “e”, “sabe” ou “entdo”. Mantive, também, os

Lt

verbos como “ta”, no lugar de “esta”, “t6”, no lugar de “estou”, e as preposi¢oes “pra”

66



no lugar de “para”, “pro” no lugar de “para 0”, com o propdsito de preservar a fluéncia
das narrativas.

Ao transcrever os dados, pude perceber, pelo nimero de paginas, que
algumas entrevistas eram mais densas do que outras. Obedecendo ao mesmo
critério de ordem dos entrevistados, constitui, dessa forma, dez cadernos de
entrevistas, numerados pela ordem das entrevistas e 0 nimero de paginas de cada
uma das entrevistas realizadas conforme segue: Caderno 1, 36 paginas; Caderno 2,
32 péaginas; Caderno 3, 19 paginas; Caderno 4, 19 paginas; Caderno 5, 22 péaginas;
Caderno 6, 24 péaginas; Caderno 7, 16 paginas; Caderno 8, 12 paginas; Caderno 9,
26 paginas e, por fim, o Caderno 10, com 16 paginas.

Antes das primeiras leituras das entrevistas, tomei o cuidado de anotar, nos
cadernos de cada um dos professores informantes, os pontos que ndo foram
explorados com mais profundidade pelas palavras, mas que, através das
caracteristicas paralinguisticas, eu pudesse ter uma melhor compreensdo do
enunciado.

A transcricdo, por mais cansativa que tenha sido, foi Gtil para que eu
pudesse ter uma boa apreenséo do material coletado. Jovchelovitch e Bauer (2002)
recomendam que o proprio pesquisador faca as transcricdes, uma vez que esse é
concretamente o primeiro processo de analise. Esse processo me propiciou um fluxo
de ideias que me auxiliou na interpretacdo das narrativas. Ao transcrever cada uma
das entrevistas, revisitei o0s momentos em que cada uma delas foi realizada, para
averiguar situagcdes como: a sensibilidade de perceber se o informante estava
narrando algo estratégico, dentro de um contexto politico, ou defendendo-se de um
conflito, ou até mesmo colocando-se dentro do proprio conflito narrado. O tom da
voz dos entrevistados, 0 gaguejar de alguns deles, as inflexdes mais acentuadas em
detrimento de outras mais abafadas, permitiram-me levar em consideracdo as
circunstancias possiveis e inevitaveis na propria situacdo da entrevista. Foi por
intermédio das transcricdes que me dei conta das confidéncias e dos pontos de vista
de cada um dos entrevistados.

Assim como o0 pesquisador deve estar atento a escuta no momento da
entrevista, € fundamental que ele também se dé conta, no momento das

transcrigbes, das indicacdes do que pode significar a modulagdo da voz, tanto
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timbristica, como de frequéncia, amplitude e prolongamentos de vogais ou
consoantes. Ao ouvir a narrativa oral, nos audios de gravacdo, reportei-me ao
momento da entrevista, numa tentativa de associar a voz com o0 gestual do
informante. S&o muitos os sinais que o corpo pode dar no momento da fala, entre
eles, o sorriso, o choro, a postura corporal, os gestos das méos, o olhar e a
entonacdo da voz, revelando, algumas vezes, 0s seus sentimentos ou possiveis

pensamentos.

3.4.2 Sobre os entrevistados

A medida que ia transcrevendo cada entrevista, sentia necessidade de
refletir sobre a escolha dos nomes que os professores entrevistados fizeram no
momento das entrevistas. Os primeiros professores entrevistados pediram para ser
chamados pelo nome das musicas com que mais se identificavam.

A primeira entrevista ocorreu no dia 9 de julho de 2008, as 10 horas, na
residéncia da entrevistada. A professora, que ja havia participado da pesquisa de
minha dissertacdo de mestrado, comecou dizendo que gostaria de trocar o
pseuddnimo utilizado anteriormente e que gostaria de ser chamada de Primavera. A
professora alegou ser essa musica, interpretada por Tim Maia, a que mais apreciava
ouvir. A partir dessa primeira entrevista, comentei com os demais entrevistados que
estariam livres para escolher seu pseuddnimo, mas que deixaria a sugestao de que
0s pseuddnimos pudessem trazer, de algum modo, lembrancas que remetessem a
aspectos relacionados as suas trajetorias profissionais ou a sua relacdo com a
musica.

No momento de cada entrevista, ao pedir para que escolhessem 0s nomes,
percebi que a maioria deles ja sabia o nome escolhido pelo colega anterior. Esse
fato me chamou a atencdo, uma vez que as entrevistas ocorreram com espaco de
tempo de pelo menos um dia de diferenca. Isso, no meu entendimento, foi suficiente
para que houvesse comunicacdo entre eles. A partir disso, percebi que havia uma
interacdo entre os professores informantes. Talvez, esse convivio direto tenha se
dado pelo fato de todos estarem participando de uma semana de cursos de

formacao continuada para os professores da Remes, que incluiu o minicurso na area
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de mdasica, por mim ministrado. Assim como aconteceu com a primeira entrevistada,
os nomes escolhidos pelos demais entrevistados foram, também, relacionados a
cancdes da chamada musica popular, conforme segue: Aquarela, de Toquinho;
Luiza, de Antonio Carlos Jobim; Asa Branca, de Luiz Gonzaga; Beleza Pura, de
Caetano Veloso; Fascinagdo, composta por F. D. Marchetti; Espanhola, de Flavio
Venturini; Saigon, composta por Claudio Cartier, Paulo Feital e Carlao, interpretada
por varios cantores da musica popular brasileira; Viola Enluarada, composicdo de
Juraildes da Cruz; e Realce, de Geraldo Azevedo, interpretada por Gilberto Gil.

Em relacdo aos nomes escolhidos pelos professores informantes, encontro
em Pais (2003, p. 12) o esclarecimento segundo o qual ‘0 nome é uma
denominacéo distintiva pela qual se conhece uma pessoa, e nesse sentido o nome
pode revelar muitas coisas, tanto de quem o atribui como de quem o porta”.

Com base nessa ideia de Pais (2003), busquei tracar uma relagdo dos
nomes escolhidos com as caracteristicas apresentadas pelos professores
informantes. A primeira professora informante a conceder entrevista foi Primavera,
uma jovem de 32 anos, solteira, que, além de professora, atua como vocalista de
uma banda de musica de um grupo da igreja catélica e, na minha concepc¢ao, uma
pessoa alegre e bastante dinamica em sua maneira de se colocar no mundo.

Aquarela, que aparenta ser uma pessoa destemida, anuncia em palavras e
atitudes que sabe aonde quer chegar, principalmente na area da musica e da
educacdo. E uma jovem senhora, casada, de 36 anos. O nome escolhido se
identifica com ela na medida em que traco relagbes com o perfil, por ela
apresentado, de uma professora que utiliza muito da sua formacdo em pedagogia
para ensinar masica. No meu entendimento, Aquarela é uma musica voltada para o
publico infantil, com uma letra que nos remete a imaginar, entre outros, 0 espago
escolar como um espaco destinado também para as artes.

A relagdo tracada entre o nome Asa Branca e o perfil da professora
participante de 38 anos, casada, é justamente pela sua origem nordestina. Ela fez
questao de enfatizar em varias afirmagbes a expressao “sou nordestina”. Em se
tratando de origem, Beleza Pura € um jovem paulista, negro, de 35 anos e casado.
Ele é conhecido na escola por esse pseuddnimo, que fez questdo de manter na

entrevista. Ao contrario de Beleza Pura, Saigon, um rapaz de 24 anos, solteiro, que
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se apresentou como uma pessoa introvertida, justificou a escolha desse pseudénimo
por se identificar com o carater intimista que, nas palavras dele, essa musica possui.

Dentre os professores informantes, Luiza, uma senhora de 45 anos,
divorciada, se apresentou como uma pessoa cativante e sedutora pelo modo como
sorria, olhava e se expressava verbalmente. Fascinacéo, uma jovem solteira, de 23
anos, se mostrou uma pessoa recatada e timida. A professora informante
demonstrou de forma muito acentuada em sua vida um fascinio tanto pela chamada
masica erudita, quanto pela musica praticada em sua igreja de origem. O nome
escolhido pela entrevistada foi justificado por ela por se reconhecer, nessa cancéo,
como uma pessoa sonhadora.

Outra professora informante da pesquisa é a jovem Espanhola, 24 anos,
solteira, uma pessoa que traz no pseuddnimo a identificacdo de suas origens, pois,
segundo ela, a sua avdé nasceu na Espanha. Realce, casada, 39 anos, além de
muito falante, se expressou durante toda a entrevista com voz em intensidade forte,
acompanhada de constantes movimentos com as maos e expressoes faciais. A
professora justificou 0 nome escolhido por se identificar com a letra da cancao. Ela
disse que a letra dessa cancdo a remete aos palcos e as apresentacdes musicais.
Ao contrario de Realce, a professora informante que escolheu o nome Viola
Enluarada, 46 anos, casada, demonstrou ser uma pessoa mais contida, tanto na
expressdo gestual como na expressdo vocal. Com relacdo ao pseudbnimo
escolhido, a professora alegou ser essa uma cancao que a remetia a sua infancia
vivida na zona rural.

A escolha dos pseudbdnimos, pelos professores informantes, e 0s motivos
gue os levaram a ter essa preferéncia pelos nomes eleitos deixaram os relatos mais
humanos. Porém, essas escolhas, que poderiam estar relacionadas aos aspectos de
suas personalidades, ndo se destacaram no processo da analise dos dados.

No Quadro 1, abaixo, apresento a sequéncia das entrevistas, 0os professores

entrevistados, ja com seus pseuddnimos, a data e a duracdo de cada entrevista.
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N° da Entrevista Professor Informante Dia da Entrevista Duragéo da Entrevista
1 Primavera 09/07/2008 1 hora 54 minutos
2 Espanhola 10/07/2008 49 minutos
3 Asa Branca 11/07/2008 55 minutos
4 Fascinagao 14/07/2008 lhora 11 minutos
5 Saigon 15/07/2008 35 minutos
6 Luiza 16/07/2008 lhora 49 minutos
7 Aquarela 17/07/2008 lhora 44 minutos
8 Beleza Pura 18/07/2008 1 hora 48 minutos
9 Viola Enluarada 21/07/2008 1 hora 19 minutos
10 Realce 22/07/2008 58 minutos

Quadro 1: Sequéncia cronoldgica das entrevistas.

3.4.3 Sobre o processo de analise e interpretacdo das entrevistas

ApoOs a transcricdo detalhada do material verbal, planejei como seriam
construidos os procedimentos de analise dos dados desta pesquisa. Para que
ocorra 0 processo de andlise do material biografico, Digneffe e Beckers (1997)
esclarecem que o pesquisador deve manter o foco na problematica escolhida, e
seguir as regras e as questdes que presidiram a sua constituicdo. Esse tipo de
entrevista, segundo os autores, integra-se numa “investigagdo que dispdée de um
quadro tedrico e de conhecimentos externos sobre a realidade social que se
pretende compreender” (DIGNEFFE e BECKERS, 1997, p. 223).

A primeira etapa da analise consistiu na leitura minuciosa de cada entrevista.
Nessa fase de impregnacdo procurei fazer emergir acontecimentos pertinentes a
problematica, estabelecendo relacbes entre elementos de diversos tipos que
pudessem estar imbricados. Depois de ter destacado 0s acontecimentos
relacionados ao objeto de estudo, estabeleci um procedimento de analise tomando
como base autores que, no meu entendimento, convergem na interpretacdo de
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dados oriundos da abordagem biogréfica. S&o eles: Digneffe e Beckers (1997),
Névoa (1998), Josso (2004) e Jovchelovitch e Bauer (2002).

Durante a leitura dos dados, procurei fazer uma reducdo gradual do texto,
em trés séries de parafrases. A primeira série consistiu numa reescritura do texto
original, a segunda série foi condensada em sentencas sintéticas e posteriormente
em palavras-chave, e a terceira série, em eixos tematicos (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2002).

Ao ler as narrativas de cada um dos entrevistados, procurei palavras-chave
gue fossem comuns a todos os relatos. Agrupei as palavras-chave e, em seguida, fiz
uma analise transversal desses agrupamentos. Diante do grande numero de
palavras-chave, tornou-se elevado o niumero de categorias exaustivas, dificultando,
assim, a organizacdo dos dados para analise. Dessa forma, optei por agrupar 0s
itens semelhantes, a fim de facilitar a leitura e juntar as palavras-chave que estavam
separadas apenas pelos sinbnimos, uma vez que as intencdes dos professores, em
determinadas frases, pareciam muito semelhantes. Digneffe e Beckers (1997, p.225)
afirmam que utilizar determinados instrumentos ou conceitos ajuda a “por ordem no
material”.

Para autores como Digneffe e Beckers (1997), Névoa (1998) e Josso (2004),
nas abordagens biograficas, os eixos de andlises centram-se na interacdo entre o
espaco profissional e outras experiéncias de vida, refletidas na pratica profissional
de professores informantes. Nesse sentido, considerei pertinente estabelecer a
primeira tematica a partir das experiéncias dos professores informantes como
professores de musica. Tratei, nesse caso, de um tema, originado da pergunta
geradora da entrevista narrativa, instituido a priori para um primeiro estabelecimento
de unidades de analise. Ao fazé-lo, tive o cuidado de permitir aparecer todas as
combinacgdes possiveis nesse grande tema, uma vez que cada narrativa é carregada
de singularidades. Essa maneira de agrupar os relatos semelhantes possibilitou
construir um quadro sintético, operacionalizando, assim, novas unidades tematicas
gue permitiam uma compreensdo mais clara dos relatos entre si.

As unidades tematicas, que tiveram como fio condutor o vir a ser professor,
elucidaram aspectos concernentes a profissionalizacdo desses professores a partir

de sua entrada na Remes como professores no ensino de arte; as experiéncias
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musicais e musico-educacionais; os deslocamentos para a area de mdasica; a
maneira como constroem 0 ensino de musica; acontecimentos que remetem ao
reconhecer-se e ser reconhecido pelo coletivo que compde as escolas da Remes
como professores de musica.

Tomei como pertinente transformar tanto o objetivo geral da pesquisa quanto
os especificos em acfes dos professores informantes para que, ao permearem toda
a trama, ligassem as narrativas ao enredo. Digneffe e Beckers (1997) entendem que
€ a partir da maneira como se liga uma historia a outra que se constréi um enredo e,
consequentemente, macro-categorias.

Apbs ler e reler os varios autores supracitados, que tratam de pesquisas
biograficas, refinei meu olhar e pude avancar minha compreensdo sobre a maneira
como estava organizando as dimensdes de analise. Na perspectiva metodoldgica,
pude observar, com mais atencéo, que as narrativas organizam acontecimentos em
unidades integradas de significados, de modo que passei a observar 0s
acontecimentos narrados pelos professores informantes na dimensdo das
experiéncias, das relacdes e das singularidades de cada acdo desses professores.
Ao fazer conexdes entre esses elementos, procurei explicitar as intencdes, 0s
significados e os propdsitos de ser professor de musica nas escolas de educacao
bésica.

Elaborei para cada unidade de andlise trés colunas: a primeira contendo os
eixos dispostos em blocos; a segunda, o registro dos acontecimentos de
determinado bloco, e, por fim, os titulos para cada um desses blocos de
acontecimentos. Dessa maneira, criei unidades integradas de acontecimentos sem
perder de vista o fio condutor da analise — a reconstituicdo do vir a ser professor de
musica na educacdo béasica. Em seguida, analisei em cada uma das entrevistas as
singularidades e os significados das narrativas para cada um desses professores.
Procurei abstrair do foco narrativo quem eram as pessoas envolvidas naquela
determinada narrativa, onde e quando haviam ocorrido determinados
acontecimentos. Assim, pude construir uma trama que consistiu em relatar os
motivos que levaram a tal acontecimento, bem como detalhar o desenvolvimento e o
desfecho de cada uma das situacdes narradas pelos professores informantes.

Nesse periodo, aprofundei outras leituras, além do referencial teérico
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utilizado nesta pesquisa, e cotejei, seguidamente, os relatos dos professores
informantes com a teoria utilizada. Assim, apds varios encadeamentos da trama,
construi o enredo que originou as narrativas de profissionalizacdo dos professores
informantes desta pesquisa. Por fim, o exercicio de olhar os dados de um modo e
modificar esse olhar continuamente, ao longo da pesquisa, permitiu-me pensar em
uma analise ndo estagnada, mas em movimento continuo. ISSo gerou novos
reagrupamentos dos dados, até que chegasse aos trés eixos tematicos que se
constituiram como unidades teméaticas definitivas de analise.

Ao construir esses procedimentos de andlise, percebi que, para montar as
pecas do enredo, o caminho ndo se constitui de forma linear e estanque. Sendo
assim, foi preciso deixar os dados falarem por si para que as dimensfes emergissem
mais facilmente. Para compreender como se elabora uma boa trama foi preciso me
debrucar sobre as dimensdes de analise, sem pressa.

A partir das descrigbes e algumas reflexdes sobre a construgcdo das analises
de entrevistas narrativas, entendo que as dimensdes de analise, construidas para
esta pesquisa, ndo tém a pretensdo de evidenciar modelos de profissionalizacéo
docente, mas, antes, organizar de forma mais aprofundada as cadeias de
acontecimentos, de diferentes ordens, que perpassam cada historia dos professores
informantes desta pesquisa.

Segundo Digneffe e Beckers (1997, p. 81), “os dados s6 podem ser
interpretados através do filtro do método que permitiu produzi-los. Trata-se de uma
exigéncia epistemoldgica de base”. A escolha pela abordagem biogréfica levou-me a
optar por um estudo que organiza uma cadeia de acontecimentos. Ao interpretar as
narrativas de profissionalizacdo, procurei 0os nexos que se estabelecem entre
diversos acontecimentos narrados pelos professores informantes a fim de permitirem
a compreensao das diversas posicOes dos professores informantes perante a sua
profisséo (DIGNEFFE e BECKERS, 1997, p. 243).

Como o tema desta pesquisa incide sobre a educacéo basica como espaco
de atuacdo profissional para professores de musica, organizei os temas de modo
que o fio condutor seguisse o caminho da vida profissional dos professores
informantes. Porém, e como disse Girardello (2008, p. 297), foi necesséaria “a

presenca de um fio condutor forte, ndo apenas no plano tedrico, mas também
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encarnado na forma natural com que as palavras seguem-se umas as outras, fruto
do pensamento de alguém que flui em busca do pensamento do outro”. Assim, o
processo de interpretacdo dos dados exigiu sensibilidade, para perceber as
imaginacfes e distor¢des que configuraram todas as narrativas. Uma vez que a
narrativa deve falar de algo que possa ser encontrado em algum lugar do tempo ou
espaco, coube a mim, como pesquisadora, organizar todas as informacdes e cotejar
episodios similares com os demais informantes, esmerando-me na busca pela
fidelidade dos casos narrados.

As primeiras leituras e o exercicio de deixar os dados falarem por si proprios
mostraram, em principio, que tornar-se professor de musica e ser reconhecido como
tal parece estar muito presente na vida desses narradores, quando relatam sobre
sua atuacdo como professores de musica na educacédo basica. Compreender como
esses professores se tornaram professores de musica na escola € recorrer a
representacdo que cada narrador tem sobre a profissdo professor de musica e os
processos de profissionalizacdo na area. De acordo com Josso (2004, p. 32), a
narrativa s0 avanca se houver questdes do seu autor que possam trazer um
esclarecimento particular ao conceito do processo investigado, como 0 que
aconteceu para que esses professores viessem a ter as ideias que tém, hoje, sobre
a profissdo de professor de musica e a educagdo basica como espaco de atuacao
profissional.

So foi possivel compreender o sentido que os informantes dao ao que fazem
e quais as suas intencdes e o significado de trabalhar com musica para eles, na
medida em que 0s acontecimentos narrados por esses professores foram se
destacando dentro das unidades tematicas. Esses acontecimentos, em conexao com
0s elementos que se sucederam e as consequéncias de suas acgles, foram
organizados, em unidades tematicas, com o propoésito de enfatizar as narrativas
sobre a profissionalizacdo desses professores na educacéo basica. Nesse sentido,
foram elencados os acontecimentos marcantes e as influéncias significativas na
construcdo das definicbes de si proprio e das suas perspectivas como profissionais
no interior dos coletivos dos quais sao parte.

Para entender como os informantes se inseriram na educacdo basica como

professores de musica, procurei capturar nos dados 0s acontecimentos que
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elucidavam a entrada desses professores no ensino de arte da Remes, 0s seus
deslocamentos para a area de musica e as experiéncias musicais e musico-
educacionais adquiridas nas mais diferentes redes de formacdo. Esses
acontecimentos elucidaram como os professores informantes aprenderam a ensinar
musica na Remes.

Um dos procedimentos de analise foi estruturar as pequenas historias que
identificavam pontos de ligacdo daquilo que foi significativo para a conquista do
espaco profissional dentro das escolas da Remes com as historias contadas sobre
as suas experiéncias formativas. Intitulei essa primeira unidade de andlise como:
Inserir-se na Rede Municipal de Ensino de Sinop como professor de musica.

As narrativas me mostraram, ao longo do caminho de pesquisa, que nem
todos os professores informantes tiveram experiéncias musicais e musico-
educacionais antes do seu ingresso na Remes. Esse foi um dos pontos que, naquele
momento, mais me chamou a atencdo no processo de andlise, pois alguns dos
informantes sO se tornaram professores de musica a partir da entrada na Remes,
independentemente de narrar ou ndo em sua trajetéria de vida experiéncias
musicais ou musico-educacionais.

Um dos relatos que mais me chamou a atencao, nessa categoria de andlise,
foi o de Espanhola, quando ela disse: “Eu cai de paraqueda na coisa [...] eu n&o
tenho uma histéria com a mdusica. As meninas da formacdo é que estdo me
ensinando a trabalhar com isso”. Mediante o relato dessa professora e, também, por
ter sido eu a pessoa responsavel pela criacdo do projeto que oferece curso de
formacao continuada em musica na SED, alguns anos atras, questionei-me sobre a
forca das redes que mobilizam o ensino de musica na Remes. Perguntei-me a quem
interessava, de fato, que os Ploa recebessem formacao musical. Seriam esses Ploa
interessados em ensinar musica, ou estariam sendo induzidos pelos professores
formadores a ensinar essa modalidade no ensino de arte? Seria Espanhola uma
professora que estaria se deixando levar pelos interesses politicos de formagéo na
area de mdusica? Esse foi um periodo em que refleti, principalmente, sobre a
metodologia utilizada, ou seja, se 0s eventos sucedidos na vida desses professores
teriam que necessariamente passar por narrativas que remetessem as experiéncias

musicais e musico-educacionais ocorridas ao longo da vida. Embora alguns dos
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professores nao tenham se reportado a experiéncias anteriores, foi no modo como
esses professores contaram como aprenderam a ensinar muasica nas escolas da
Remes que percebi as relagcbes que eles tracavam com 0s contextos vividos
anteriormente e as relagdes vividas no contexto atual.

A entrada dos informantes foi motivada tanto pelas necessidades e estrutura
que as escolas da Remes oferecem, quanto pelas experiéncias muasico-educacionais
desses professores. A partir dessas evidéncias, foi necessario reorganizar a trama a
fim de que os desdobramentos que tratam da insercdo desses professores na
educacédo basica pudessem vir a tona.

Desses novos desdobramentos emergiu o fio condutor que deu sustentacao
a todo o capitulo de andlise — a vulnerabilidade do ensino de musica nas escolas da
Remes. Na medida em que os dados eram cotejados, surgia a condicdo provisoéria
dos informantes como professores de musica. Como pesquisadora, aprendi, nesse
exercicio de andlise, que as palavras ao longo da pesquisa podem adquirir novos
sentidos, como € o caso das palavras vulnerabilidade e provisoriedade. Essas
mesmas palavras que usei para definir as fragilidades do ensino de musica na
Remes sao, no entanto, as mesmas que mantém a forca desse ensino, e dos dez
professores que buscam se tornar professores de musica em uma das 19 escolas da
Remes. Dito de outra forma: a vulnerabilidade se sustenta no proprio
reconhecimento.

A segunda unidade de andlise consistiu na interpretacdo dos dados que
apontam os modos como 0s informantes constroem o seu jeito de ensinar masica no
contexto das escolas da Remes. Chamei essa unidade de analise de Construir
modos de ensinar masica na escola.

Dentro desse tema, escolhi entrelagcar os acontecimentos narrados pelos
professores informantes que elucidavam os modos como cada um ensina musica na
Remes. Entendo que os informantes sO construiram 0s seus modos de ensinar
muasica nas escolas em que estdo inseridos porque foram se identificando e
gostando da maneira como ensinam. Ou seja, 0s informantes parecem perceber que
a forma como constroem o ensino de musica tem dado resultados, e a escola tem
aprovado esses modos de ensinar musica. Assim, a satisfacdo que os informantes

sentem em ensinar musica é retroalimentada pelo modo como ensinam.
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Uma vez que os eixos de andlise podem dar uma ideia de linearidade,
procurei entrelacar os relatos de modo que tivessem um movimento, criando, assim,
uma conexao na histéria por mim narrada. Para construir a trama procurei me ater
aos processos que os informantes utilizaram para construir um modo singular de
ensinar musica.

Durante esse processo de andlise procurei também me ater as estratégias
utilizadas por esses professores para ensinar musica. Assim, pude compreender que
essas estratégias sédo definidas de acordo com aquilo que os informantes acreditam
que funciona para que os alunos aprendam. Na area educacional, a palavra
estratégia foi utilizada por Novoa (1995, p. 81) para explicar que “é nos esquemas
estratégicos que se define mais claramente o componente intelectual do exercicio
profissional docente”, o que significa, nas palavras do autor, “um principio regulador
a nivel intelectual e pratico” das acbes conscientes do professor. Assim, as
convergéncias entre as teorias e as narrativas encaminharam-se para que a
interpretacdo sobre o assunto se assentasse no modo como o0s professores
informantes organizam as suas acodes, envolvem o meio em que estdo inseridos e
partilham experiéncias com o coletivo. Foi a partir dessa imersao e da maneira como
interpretei os dados que avancei na construcdo da trama que constituiu esse
capitulo de analise.

As experiéncias de partilha entre os professores informantes e demais
colegas de trabalho mostraram, em sua maioria, um acolhimento do outro, uma rede
de trabalho coletivo e um dialogo profissional entre professores e gestores de cada
unidade escolar (ver NOVOA, 2009c).

Outro aspecto peculiar desse capitulo de analise, e que merece mencéo, é
com relacdo ao exercicio que fiz para enxergar nos dados a area de educacéo
musical. Os informantes desta pesquisa ndo possuem licenciatura em musica, por
iSSO, muitas vezes, ao exporem as suas concepcdes de ensino, eles partiam do
campo de sua area de formacdo no ensino superior.

Como o tema de pesquisa recai sobre a profissionalizacdo docente em
masica, procurei fazer um exercicio no intuito de aprofundar o olhar que a area de
educacdo musical possui sobre o contexto educacional das escolas de educacao

bésica. Para tanto, revisitei varias vezes a literatura da area de educacdo musical.
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Latour (2000, p. 356) afirma que “o conhecimento sé é acumulado quando
passamos por ele ao menos uma segunda vez e o trazemos de volta para o centro
[n6s mesmos]’. Assim, coloquei como centro de minhas reflexdes a area de
educacdo musical, para pensar ndo apenas no conhecimento musico-educacional,
mas nos modos como 0s professores informantes constroem o0 seu processo de
profissionaliza¢@o na area de musica.

Embora, nesse processo de andlise e interpretacdo dos dados, eu tenha
ampliado alguns pontos de vista, entendi, durante esse processo de escrita da
pesquisa, que 0 exercicio epistemoloégico € um continuo devir na vida de um
pesquisador, até porque os problemas também vao se modificando. Como diz um
pequeno fragmento poético de Heréclito®, “No mundo tudo flui, tudo se transforma,
pois a esséncia da vida € a mutalidade e ndo a permanéncia”. Essa foi, portanto, a
maneira encontrada para interpretar e avancar na construcdo da trama que
constituiu esse capitulo de analise.

Na terceira e ultima unidade de andlise, procurei 0s acontecimentos que
registravam os “movimentos persuasivos” (ver LATOUR, 2000) que os professores
informantes desta pesquisa fizeram e continuam fazendo para se tornarem
professores de musica. Ao nomear essa unidade de anélise como Dimensdes do vir
a ser professor de musica na educacao béasica, busquei, nas narrativas dos
informantes, dados que pudessem demonstrar se 0S acontecimentos anteriores
narrados se interconectavam entre si, de forma que me permitissem pensar a
educacédo basica como campo de atuacao profissional para professores de musica.

A TAR me permitiu ver os tipos de associacbfes que os informantes
produzem no espaco escolar para se tornarem professores de musica e como
constroem a sua historia dentro desses contextos. Com base nos dados e nos
conceitos de Latour (2000, 2004), coube interpretar e discutir 0os interesses comuns

entre professores e escolas de educacéo basica, isto €, os movimentos estratégicos

® Heraclito é um filésofo grego pré-socratico que viveu no séc. VI a.C. Sua principal contribuicéo foi

sustentar que a realidade estd em continuo devir. Her4clito tem uma concepg¢do profundamente
dindmica do ser. Para o filésofo, tudo estd em constante mudanca. Tudo é vir a ser, tudo muda,
tudo se transforma. Heraclito propde que o meio mais eficaz de tornar um homem sabio e feliz é a
busca do conhecimento de si mesmo, porque o conhecimento de si mesmo leva ao logos que age
na alma. (MONDIN, 1976, p. 305)

79



realizados pelos professores e pelo coletivo, que partilham os projetos educativos
das escolas da Remes. Esses relatos emergiram de dados que apontam o interesse
da escola e dos professores que atuam com a modalidade musica no ensino de arte.

Considerando que o objetivo central desta pesquisa foi o de investigar, por
meio das narrativas de profissionalizacdo de professores licenciados em outras
areas, como se tornam professores de musica, escrevi 0os capitulos de andlise das
narrativas dos professores informantes procurando respeitar os acontecimentos da
mesma maneira como esses professores relatavam, isto €, sem um encadeamento
cronoldgico e de temporalidade, mas mantendo as nharrativas no espagotempo
presente, entrelacadas com as lembrancas do passado e suas projecdes futuras.

As tematicas discutidas em relacdo a profissionalizacdo docente em musica
me ajudaram a entender alguns modos de se profissionalizar na area de musica.
Esses modos configuram compreensdes sobre como Ploa se tornam professores de

musica nas escolas de educac¢édo basica.
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4 INSERIR-SE NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SINOP COMO
PROFESSOR DE MUSICA

Este capitulo analisa a maneira como os Ploa entram na Remes, se
deslocam para a &rea de arte e passam a atuar com o0 ensino de musica. As
narrativas trazem trajetérias distintas dos professores informantes. O relato dessas
trajetorias, que contribuiram para refinar a reflexdo sobre o vir a ser professor de
musica nesse espacgo escolar, estimulou os informantes a narrar sobre as seguintes
questdes: Como se inseriram na Remes como professores de muasica? Como
passaram a atuar com o ensino de musica? Quais 0s caminhos percorridos para
chegar a escola de educacdo béasica e se tornar professores de musica? Como
aprenderam a ensinar masica?

Os eixos estruturantes dessas narrativas mostram o quanto o ensino de arte
na Remes é vulneravel. Ao entrar na escola, mediante concurso publico, os
professores sdo deslocados para preencher as lacunas existentes na estrutura
organizacional da Remes. A conquista do espaco de atuacédo profissional, que esta
atrelada a forcas politicas, depende tanto de negociacdes internas, quanto do

conhecimento na area de atuacao, neste caso, a area de masica.

4.1 A entrada na Remes

E sabido que para atuar como docente em escolas de educacéo béasica faz-
se necessario ter formacgéo em cursos de licenciatura’. Obviamente que, para atuar
no espaco escolar, ndo basta somente ter a formacédo, mas, também, a insercao
nesse campo de atuacdo profissional. Por isso, cabe aos sistemas publicos de
ensino admitir professores por intermédio de concursos.

O que ocorre € que nem sempre ha concursos publicos para todas as areas

do conhecimento que comp&em o curriculo das escolas de educagéo béasica. Esse é

7 Conforme disposto no Art. 62 da LDBEN — Lei n°. 9.394/96, “A formagao de docentes para atuar
na educacgédo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL, 1996).
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0 caso do municipio de Sinop. De acordo com o edital n° 001/2008, do concurso
pubico da Prefeitura Municipal de Sinop, foram disponibilizadas vagas para as areas
de pedagogia, ciéncias, geografia, historia, letras, matematica e educacéao fisica.
Nesse mesmo edital havia uma vaga para a area de musica. Porém, essa vaga foi
pleiteada pela Secretaria Municipal da Diversidade Cultural — SDC. Embora o edital
deixe claro que h& oferta de vagas para a area de musica, a funcéo professor de
musica ndo € pensada para 0S espacos escolares, e, sim, para espacos culturais,
como é o caso da SDC.

As universidades e faculdades locais ndo oferecem cursos na area de
musica. A Universidade do Estado de Mato Grosso — Unemat/Sinop oferece
licenciatura em letras, mateméatica e pedagogia. A Universidade Federal do Mato
Grosso — UFMT/Sinop oferece os cursos de licenciatura em ciéncias naturais e
matematica. A Universidade de Cuiab& — Unic/Sinop oferta licenciatura em ciéncias
biolégicas e educacdo fisica. E a Faculdade de Sinop - Fasipe implantou,
recentemente, a licenciatura em educacao fisica.

Em conversa mantida com a secretaria de educacéo, no ano de 2008, fui
informada que é o professor licenciado em letras quem assume a area de arte nas
escolas da Remes. Esse procedimento é adotado porque, nas palavras da
secretaria, “essa area esta vinculada a grande area de linguistica, letras e artes”. A
secretaria informou, ainda, que o professor licenciado em letras toma posse do cargo
na sua area de concurso. Porém, se no processo de atribuicdo de aulas for
constatado que ndo ha professores para o ensino de arte, € o professor licenciado
em letras quem deverd assumir as aulas de arte.

As escolas de educacao basica da Remes apresentam uma lacuna em seu
guadro no que se refere a professores licenciados na area de arte. Ao que parece, 0
gue esta em jogo nao € a auséncia de professores ou cursos de licenciatura na area
de arte no municipio de Sinop, mas a importancia desse ensino para a Remes.

A Remes procura adequar os professores, recém inseridos nesse espaco de
atuacao, as necessidades apresentadas pelo contexto educacional. O relato de Asa
Branca traz evidéncias sobre esse assunto: “A gente, quando entra num concurso,
fica sem saber em que area vai atuar, porque vocé ndo sabe o que tal escola ta

necessitando, se é pra inglés, pra portugués ou pra artes. Vocé assume e sO depois
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a secretaria te manda pro lugar que ta precisando”.

O relato de Asa Branca deixa claro que estar inserido no contexto
educacional da Remes nao significa, necessariamente, a garantia de atuacdo na
area de formacéo, no caso dela, a area de letras. A SED encaminha os professores
concursados para as escolas, e cabe a cada unidade escolar exercer um papel na
continuidade da profissionalizagéo desses professores.

O primeiro procedimento das escolas da Remes € encaminhar o professor
para a sala de aula. Primavera esclareceu que “as escolas ndao podem ficar com
aulas sobrando e sem professor. O aluno ta |4 e a sala precisa de um professor pra
dar aquela matéria, e como faz? Se alguém de dentro ndo pegar, quem ta chegando
€ que tem que pegar, ndo tem outro jeito”. As escolas recebem profissionais com
formacdo especifica, mas ndo ha garantias de se trabalhar na mesma éarea de
formacao. Essas especificidades séo delegadas para um segundo momento, pois, 0
mais importante para a escola é atender a demanda e ndo deixar o aluno sem
professor.

Esses aspectos operacionais de remanejamentos e deslocamentos de

professores sao necessarios porque, como lembrou Luiza:

A escola ndo tem culpa de nao ter ninguém formado em artes, se
vocé for ver, ninguém tem culpa, entdo, nem se cogita essa questao,
ninguém fala: ‘Ah! Nao tem professor formado em artes’. Eu fiz letras
porque aqui em Sinop s6 tem a Unemat que forma professor, e é pra
letras, pedagogia e matematica, né? E tem também a UFMT, |4 teve
uma turma de educacéo fisica. A Fasipe é que ta falando em abrir
licenciatura em educacdo fisica, mas, por exemplo, os professores
de geografia, histéria e outras disciplinas, sdo os que ja vém
formados la de fora, entende? Entéo, pra gente é natural os de letras
chegarem na escola e aceitarem trabalhar com arte, ja é praxe da
secretaria fazer isso, entende? Aqui no municipio, professor de arte é
o de letras e boa.

O relato dessa professora, que esta em consonancia com a politica
educacional criada pela SED para a area de artes, problematiza essa situagdo. Ao
mesmo tempo em que Luiza conta que ninguém tem culpa de nao ter professor
formado em artes, ela enfatiza que os cursos de licenciatura oferecidos pelas
instituicdes de ensino superior no municipio sdo limitados. Essa politica de ocupacao

da area de arte que, nas palavras de Luiza, “é natural”’, pode ser entendida como
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uma acomodacao do sistema ou um acordo tacito entre as instituicdes formadoras e
as empregaticias. No relato de Realce ha evidéncias a esse respeito. A professora
contou que “a maioria dos professores tem formacao em letras e ndo entende nada
de arte, mas o mercado de trabalho é que cria essa situagcdo, porque o ideal seria

trabalhar a disciplina da sua formacdo, no meu caso, inglés ou portugués, e néo

arte”.

Essa maneira de adequar os professores nas escolas torna o ensino de arte
vulneravel dentro da Remes, podendo ser ocupado de acordo com os interesses de
quem convier, inclusive dos proprios professores que assumem a area. Nesse

aspecto, Asa Branca se reportou a uma de suas lembrancas:

Ninguém, quando entra, vai falar que ndo quer dar aula de arte, [nao]
vai fazer um enfrentamento que colocaria 0 seu emprego em risco. E
pra garantir seu emprego vocé faz o que? Fica quieta, vai levando,
porque em primeiro lugar vem a seguranca. E o emprego acima de
gualquer coisa, acima da arte, acima da musica. Acima de tudo, vocé
tem que se manter nesse emprego. Jamais alguém vai falar pra
secretaria de educacdo que detesta dar aula de arte. Entdo, a
primeira coisa é vocé entrar, assumir seu cargo, depois vocé vé o
gue da pra ir fazendo, vocé entende?

O primeiro passo para Espanhola, que possui formacdo em letras, era entrar
na Remes, “até porque o prazo do concurso estava expirando e eu morria de medo
de ndo conseguir entrar’, disse ela. Em seguida, acrescentou: “Quando entrei, eu
nem pensei nada, o que a diretora pedisse pra eu fazer eu ia fazer. Eu estava
chegando, eu queria trabalhar, a gente vé primeiro esse lado, entende?”.

No caso de Viola Enluarada, que, antes da sua insercdo na Remes, era

contratada pela rede publica estadual, a sua entrada ocorreu da seguinte maneira:

Primeiro me formei em estudos sociais, trabalhei por muitos anos em
outro estado com as séries iniciais, até porque eu tinha magistério,
né? Mas, ai, quando cheguei aqui em Sinop, h& uns vinte anos mais
ou menos, tinha muito pedagogo em sala, e o Estado ainda assumia
as séries iniciais. Eu lembro que fui contratada pra ser professora
numa escola estadual. S6 que eu vi que as vagas em CONCUrsos
eram mais pra professores de 52 a 82. Entdo, eu resolvi fazer letras,
pra poder prestar o concurso do municipio e, também, porque eu
gueria experimentar trabalhar com os [alunos] maiores. Depois de
um tempo, fiz concurso pro municipio e passei. S6 que, dai, eu
comecei dando um pouquinho de tudo, histéria, portugués, inglés e
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artes. E agora € que tem uns quatro anos mais ou menos que eu tod
sb com inglés e artes.

Os relatos de Espanhola, Asa Branca e Viola Enluarada mostram que a
entrada dessas professoras na Remes foi motivada pela busca de estabilidade
profissional. Essa situacdo, ao mesmo tempo em que gera uma garantia de emprego
para o professor, também pode causar uma inseguranca na area de atuacéo. E isso
pode levar a escola a se acomodar nessa situacdo. A esse respeito Realce narrou o

seguinte:

Vocé chega numa escola e as pessoas meio que se fecham. Sé
faltam dizer: ‘a escola é nossa’. Eu lembro que a escola me deu as
sobras das aulas de artes, o resto mesmo, sabe aquelas turmas que
ninguém quer? Pois €&, sobrou pra mim. E vocé vai fazer o que? Vocé
ta chegando e ndo da pra exigir muita coisa, vocé tem que ir com
jeitinho, pegar o que tem, né? Pra vocé conquistar seu espaco leva
tempo, ndo pensa vocé que é ir chegando e fazendo aquilo que vocé
estudou ou gosta de fazer, vocé tem que ralar muito mesmo.

O depoimento de Realce sinaliza as dificuldades enfrentadas pelo professor
recém inserido no espaco escolar. Além de atuar em outra area do conhecimento, o
professor se depara com outras formas de remanejo. No processo de atribuicdo de
aulas, as escolhas dos professores séo feitas com base em suas preferéncias por
dias, turnos e, muitas vezes, também por escolas, muitas delas localizadas em

regides de dificil acesso para o professor.

4.1.1 Atender as necessidades da escola

Muitos professores que assumem 0 concurso publico se submetem a
enfrentar situacdes desafiadoras dentro da escola, como a de dar aula em éareas
diferentes da sua formacdo. Primavera contou: “foi um desafio, porque o concurso
era pra letras, e eu achava que ia pegar portugués, mas quando colocaram que
seria inglés e artes, eu falei: agora eu vou ter que rebolar, porque, inglés, tudo bem,
eu fiz letras, mas o meu conhecimento em artes nao é de faculdade”.

Ter a formacdo em um curso de nivel superior ndo é problema para
Primavera. A dificuldade, para ela, esta na formacao especifica para atuar no ensino

de arte. Esse dilema vivido pela professora parece causar uma situacéo

85



constrangedora mais para si, que terd de ensinar ao aluno em sala de aula, do que
para o sistema educacional ao qual ela estd vinculada. Para Asa Branca, o
constrangimento em atuar na area de arte se da por outra razdo. A professora
mencionou, em seu relato, aspectos relacionados a inconstancia do professor

permanecer atuando nessa area dentro da escola. Ela disse:

Eu sempre gostei de artes e quando entrei no municipio fiquei feliz
de saber que ia dar aula de artes, mas eu acho que dar aula de arte
€ uma tortura, porque vocé nunca t4 seguro, desde que entrei a
gente vem batalhando por um espaco. Pra vocé ter uma ideia eu ja td
no municipio h4 mais de dez anos. Entrei dando inglés e artes,
depois fui pra EJA e trabalhei todas as areas la, e s6 de uns tempos
pra ca é que fiquei mais s6 com artes. Atualmente, eu t6 com artes
em todas as séries, do pré até a oitava. Eu costumo dizer que
trabalhar com arte é igual trabalhar numa &rea de risco, hoje vocé ta
aqui, e amanha, s6 Deus sabe [risos].

Essa situacdo de inseguranca, vivida pelos professores que atuam com o
ensino de arte na Remes, mostra a escola como um espago movedi¢o. Se, por um
lado, ha seguranca de um emprego publico, por outro, a escola ndo garante ao
professor a estabilidade para permanecer atuando sempre na mesma area. A
fragilidade da politica educacional local para o ensino de arte contribui para agravar
essa situacdo. Talvez, a realizacdo de concursos publicos, para professores de
musica, amenizasse a situagao de “risco” problematizada por Asa Branca.

Outra situag&o recorrente, que acontece com 0s professores que entram na
Remes e passam a atuar com o ensino de arte, € com relacdo a acumulacédo de
carga horéaria de varias disciplinas. Uma vez que o ensino de arte é oferecido no
curriculo escolar apenas uma vez por semana, muitos Ploa sao obrigados a
acumular em sua carga horaria essa disciplina. Essa afirmacdo foi trazida por
Primavera: “o problema € que as aulas de inglés sao pouquinhas, e quem vai pra
portugués preenche toda a sua carga horaria, mas inglés, ndo. Vocé tem de pegar
arte pra completar sua carga horaria, e muita gente, hoje, quando entra, ja sabe, ja
tem uma nocéao que é assim que funciona”.

Embora, como afirmou Primavera, muitos professores licenciados em letras
saibam que ao entrar na Remes podem ser obrigados a atuar no ensino de artes,

Asa Branca considera que, “ja que o professor tem que dar inglés e arte, eu acho
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que a escola deveria dividir e um daria s6 arte e outro so6 inglés. Sé que eles nédo
guerem nem saber, eles ndo pensam no professor, tem que encaixar a disciplina e
pronto”.

Na afirmacédo de Asa Branca € possivel perceber um jogo de tensdo entre
professor e escola. Se, por um lado, a escola ndo pensa no professor, como ela
afirma, por outro, a escola esta pensando no aluno. Encaixar a disciplina pode
significar fazer ajustes para que o aluno nao fique sem aulas.

Fascinacdo, que ja tinha conhecimento sobre esses procedimentos que
ocorriam nas escolas da Remes, lembrou que, ao assumir as aulas de “inglés e arte,
ja vinha o pacote fechado, e eu sabia que seria assim, porque inglés tem duas
vezes, mas arte s6 tem uma por semana. Entdo a gente fica com os dois, une o util
ao agradavel”.

Uma vez que € necessario para a escola fazer ajustes de carga horaria, 0s
professores que assumem 0 ensino de arte na Remes sao levados a dispor de certa
flexibilidade diante desses aspectos operacionais. Nesse sentido, 0 que parece ser
Gtil para a escola pode se tornar agradavel para o Ploa que se identifica com a area
de arte. Essa identificacdo requer do Ploa demonstrar os conhecimentos especificos
que ele possa ter em alguma das modalidades® artisticas que comp&em o ensino de
arte.

Apesar de ser obrigatdrio o sistema educacional oferecer o ensino de arte, o
mesmo sistema ndo exige professores formados na area. Dessa forma, cabe ao
coletivo das escolas promover condi¢cdes para que se tenha um professor atuando
no ensino de arte. Os interesses, para que isso aconteca, podem ser agenciados
tanto pela direcao da escola, quanto pelos proprios professores que nela atuam.

Viola Enluarada relatou que, ao ser aprovada no concurso publico, assumiu
algumas aulas de arte “porque n&o tinha professor formado” e, em seguida,
acrescentou: “Tinha uma professora que estava ha anos com artes plasticas e, como
eu gostava de trabalhar com musica nas aulas de portugués, nas de histéria e na de

inglés, essa professora pegava as aulas de arte e me dava as que sobravam”.

® De acordo com os PCN Arte, as modalidades artisticas gue fazem parte do componente arte sao:

artes visuais, danga, musica e teatro (BRASIL, 1997).

87



Um dos caminhos encontrados por Luiza foi o de negociar com a escola as
preferéncias dos professores envolvidos com o ensino de arte e de lingua inglesa. A

professora narrou o seguinte acontecimento.

Eu cheguei e a diretora aproveitou pra fazer umas trocas com outra
professora que dava artes, inclusive, depois, fiquei sabendo que essa
professora fazia assim: ensinava, por exemplo, as palavras boy e girl
na aula de inglés e, na aula de arte, ela usava praticamente 0 mesmo
planejamento, as criangas pintavam o desenho do boy e da girl. O
negocio dela era inglés, por isso a diretora propés que eu ficasse
com as aulas de artes, eu achei 6timo, foi tudo o que eu queria, né?

As preferéncias de professores por atuar nas areas com que mais se
identificam sdo negociadas entre professores, ou entre professor e escola. Nesse
caso, o deslocamento de professores para a area de artes passa a hdao depender
mais de situacbes como as anteriormente mencionadas - adequar-se as
necessidades da escola, mas de um conhecimento especifico para atuar na area de
artes. Esse foi o caso de Beleza Pura.

Beleza Pura relatou que prestou concurso para a area de educacao fisica e
comecou atuando em sua area de formacéo. Ele contou que entrou “dando aula de
educacédo fisica e ensinava capoeira para os alunos”. Em seguida, o professor
relatou o seguinte acontecimento: “Eu usava muito pandeiro, atabaque, agogo,
caxixi... A gente fazia uma poeira danada. E a diretora s6 de olho naquilo. Ai, no ano
seqguinte, sobraram aulas de arte e a diretora pediu pra eu pegar, eu peguei’.

Quanto aos pedagogos Aquarela e Saigon, o deslocamento de ambos

ocorreu de forma difereciada um do outro. Saigon contou que

Antes, trabalhava em escolinhas de educacao infantil dando aula de
mdasica, e, enquanto isso, eu fazia pedagogia pra poder fazer
concurso publico. Quando eu passei, me mandaram pra uma escola
em que a diretora j& me conhecia, sabia do meu trabalho com musica
nas escolinhas de educagéo infantil. Entdo, ela falou que tinha aula
de arte pra mim e que eu ia gostar muito de trabalhar com isso.
No caso de Aquarela, que iniciou ha Remes “como professora contratada
para a primeira seérie”, ela relatou que “s6 depois de ja estar trabalhando na
prefeitura por um bom tempo é que eles viram as minhas habilidades musicais. Ali,

qguando fiz o concurso e me efetivei, eles me colocaram pra trabalhar na area de
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artes com os pequenos”.

A partir do momento em que esses profissionais se encontraram inseridos
no contexto escolar, professsores como Aquarela, por exemplo, acreditavam que as
escolhas profissionais aconteceriam com o tempo. Ela relatou que “estava entrando
e nao conhecia como funcionavam as coisas dentro das escolas municipais”. Entao,
disse ela: “eu tinha de ir me achando ali, procurando saber quem € quem e tudo
mais, pra nao queimar meu filme, e depois ir achando as brechas”. Essas brechas
sao, conforme narrou Aquarela, “as oportunidades pra mostrar que o que eu sabia
fazer bem mesmo era trabalhar com musica”.

Com excecao de alguns pedagogos, como Saigon e Aquarela, até o ano de
2008, eram somente os licenciados em letras que atuavam no ensino de arte nos
anos iniciais’. Uma vez que os pedagogos passam a assumir essa funcéo, os
professores que antes atuavam na area sdo novamente remanejados dentro do
espaco escolar. Essa maneira de o sistema educacional da Remes usar o ensino de
arte para resolver problemas relacionados a carga horaria de professores mostra, a
primeira vista, duas situacdes: a primeira € que a demanda de aulas de arte nas
escolas é menor do que o numero de professores disponiveis para atuar. Ao que
parece, ha um excesso de profissionais licenciados em letras disponiveis para atuar
nas escolas municipais de Sinop. A segunda situacdo, e, no meu entendimento, a
mais problematica, é que a Remes da mais importancia a adequacdo dos
professores ao espaco escolar do que ao ensino de arte como uma area na
formacao do aluno.

Olhando por esse prisma, e no caso especifico da politica educacional de
Sinop, parece que ndo ha um reconhecimento da necessidade de um cargo de

professor de arte via concurso (ver SOUZA et al., 2010, p. 89). O ensino de arte é

® Em uma conversa com a coordenacdo pedagégica da SED, fui informada que as aulas de artes nos

anos iniciais foram criadas para que os pedagogos pudessem obter horas atividades, bem como
absorver professores recém formados no mercado de trabalho local. A partir da gestédo 2009/2012,
os professores pedagogos assumiram 0 ensino de artes nos anos iniciais, e os licenciados em
letras deverdo completar a sua carga horaria desenvolvendo projetos na escola. Somente em
situagbes excepcionais é que os licenciados em letras continuardo com as aulas de artes nos anos
iniciais. Para tanto, a SED criou um departamento de artes, destinado a orientar as escolas da
REMES nos mais diversos projetos culturais que deverdo ser implementados pelas escolas e
executados por professores da area de letras.
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um componente curricular obrigatorio no sistema educacional, mas a carga horaria
disponivel no curriculo é insuficiente para a demanda dos professores que assumem
a area.

De acordo com os relatos dos professores informantes, é visivel a lacuna
que existe na estrutura organizacional das escolas da Remes, o que leva a
remanejamentos constantes de professores para ocupar a area de arte. Porém, os
professores vao aprendendo a ser docentes a medida que mostram certa
flexibilidade diante das situacdes com as quais se deparam no dia a dia da escola.

Ao mesmo tempo em que as situacdes problematizadas anteriormente
mostram alguns dos entraves criados na area de arte das escolas da Remes, ha
“‘nas brechas” indicagcbes de caminhos para um ensino menos vulneravel. Essas
“brechas”, como sinalizou Aquarela, sdo oportunidades para aqueles Ploa, inseridos
na Remes, que demostram vontade de realizar um trabalho mais especifico na area
de arte. Assim, para entender os caminhos que levaram os professores informantes
a ensinar musica nas escolas da Remes, foi necessario inquirir dos entrevistados

como eles passaram a atuar com o ensino de musica.

4.1.2 A escolha pela modalidade musica

Uma das possibilidades dos professores atuarem com o ensino de musica
no espaco escolar da Remes esta atrelada a projetos musicais oferecidos as
escolas. As propostas surgem de projetos vinculados a diversas secretarias
municipais, como assisténcia social, cultura e educacdo. Ha, também, as propostas
gue emergem do proprio contexto escolar. Essas propostas sdo desenvolvidas tanto
por dirigentes escolares, que se identificam com essa area, quanto por professores,
que ja possuem experiéncia profissional na area de musica.

Asa Branca contou que “a escola abre as portas pra varios projetos de
musica. Tem as parcerias com a assisténcia social, aquelas criancas em situagéo de
risco, e tem a cultura, que a escola faz parceira com os projetos dos professores de

musica de 18”. Na sequéncia desse relato, a professora contou uma de suas

experiéncias ao atuar em um projeto musical.
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Eu trabalhava na EJA e a cultura tinha um projeto de coral nos
bairros dentro das escolas. Eles queriam trazer a comunidade pra
cantar em corais e, pra isso, a escola seria uma porta de entrada.
Entdo, eles me ofereceram suporte pra eu comecar com eles e eu
topei. Comecei montando um coral com meus alunos da EJA que
representava a escola e o bairro. A secretaria de educacédo deu o
maior apoio, a direcdo da escola e os professores. Eu sei que fiquei
anos trabalhando com coral na escola, eu dava minhas aulas e
completava minha carga horaria com ensaios e apresentacdes do
coral. Mas quando entrou esse atual prefeito, ele cortou o projeto e
me jogou pra dentro da sala de aula. Ele arrancou meu utero,
porque, como faltavam professores e nao tinha aulas sobrando pra
desenvolver projetos, ai, quem corta primeiro? A masica, claro!

Os projetos acordados entre secretarias municipais e escolas estédo
condicionados a uma vontade politica. Uma vez que esses projetos nao estdo
garantidos no projeto politico pedagdgico das escolas, a sua duracao depende dos
acordos estabelecidos com cada gestéo politico-administrativa. Isso tem gerado uma
vulnerabilidade, dentro das escolas da Remes, no que se refere a permanéncia de
professores atuando em projetos musicais. Além disso, a falta de professores para
atuar em sala de aula contribui significativamente para que 0s projetos sejam
delegados para um segundo plano. Embora os projetos oriundos de outras
secretarias sejam importantes para a escola, a prioridade é ter o professor na sala
de aula.

Essa é uma situacdo que a SED tem procurado resolver oferecendo
formacao continuada na area de musica. Isso foi 0 que narrou Realce. A professora
contou que “tinha um trunfo na mao que era a diretora, porque ela adora musica e
faz de tudo pra ter projetos na escola”. A professora disse também que “uniu o util ao
agradavel, porque la4 na formacao a gente aprende como trabalhar, e ai, a gente faz
porque tem essa referéncia e o apoio da direcédo. Eu trabalho na sala o que aprendi
na formacéo e com duas aulinhas deu pra montar um coral na escola”.

Ao que parece, 0 movimento que a SED tem feito para garantir ao Ploa a
formacdo na modalidade musica minimiza a rotatividade de professores em
diferentes areas ou modalidades artisticas. Além disso, as escolas tém encontrado
maneiras de garantir 0s seus proprios projetos na area de musica.

O apoio dos diretores, associado a formacao oferecida pela SED, tem sido

significativo para que professores venham atuar na modalidade musica. Esse foi o

91



caso de Espanhola. Ela disse: “Nao tem aquelas mées que pdéem a filha pra fazer
balé porque queriam ser bailarinas? Entdo, eu acho que minha diretora é igual, ela
quer porque quer musica na escola e ela achava que eu poderia comegar isso”. A
professora informante contou que “ndo imaginava que um dia ia trabalhar com

musica”. Depois, explicou como passou a atuar na area.

Tudo comecou da seguinte maneira: eu entrei... cai de paraqueda na
coisa. Ai, a nossa diretora falou: ‘que bom que vocé ta aqui, gostaria
de convidar vocé pra trabalhar num projeto de musica’. Eu falei:
Como? Mas eu nao tenho nada a ver com a musica. Ela falou assim:
‘Nao se preocupe, tem pessoas pra te apoiar, vocé pode ficar
tranquila’. Eu falei: mas, se eu vou ter pessoas pra me ajudar, porque
nao, né? Entdo, dai, ela perguntou se eu toparia, e eu falei: vamos,
vamos... vamos tentar, né? Pra ver como € isso ai... A escola tem um
teclado muito bom e a diretora ndo se conformava com isso. Ela
disse que comprou porque sonhava ter um professor pra trabalhar
com musica na escola. Ai, a pedido da diretora, vieram as meninas
do Nepali na escola. Nés conversamos e trocamos ideias. O Nepali
ensina a gente a trabalhar com musica, eu achei que dava pra
encarar. Eu ndo sabia nada de artes, t6 aprendendo agora na
formacdo, porque eu nunca estudei pra isso, mas a escola queria
porque queria um professor pra coral. Entdo, eu td comecando a
aprender musica agora pra isso.

Espanhola se mostra disposta a continuar o seu processo de
profissionalizacdo, aprendendo a trabalhar em outra area do conhecimento. Essas
oportunidades formativas, adquiridas no contexto de trabalho, ajudam o professor a
decidir os rumos de sua carreira docente. Para Espanhola, uma professora que
possuia apenas seis meses de atuacdo na época da coleta de dados, era dificil ter
uma percepcao mais ampla do seu papel como professora no espago escolar. A
professora narrou o seguinte: “Esse € o meu primeiro semestre como professora, eu
td6 chegando agora, entende? Ta caindo a ficha ainda, e tudo é muito novo, a escola,
os alunos, o projeto, a musica... Entdo, eu ndo sei direito o que dizer, o que fazer e
nem por onde comecgar”.

Ao contrario de Espanhola, Viola Enluarada, que, dentre os professores

informantes, é a que possui maior tempo de atuacdo nas escolas da Remes, narrou:

Hoje eu tenho mais chances de escolher com o que vou trabalhar
porgue eu tenho bastante pontuag&o. Por eu ter participado de varios
cursos e agora da formacgéo [continuada] em musica. E eu te falo:
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eles vao ter que respeitar a minha vontade, por causa da minha
pontuacdo. Eu sempre quis ficar s6 com arte, mas eles ndo deixavam
porque eu dava portugués também, e a minha turma tirava nota boa
e era premiada la na avaliacdo do MEC. Entéo, eles me seguravam,
mas esse ano eu me impus, por causa das pontuagfes, e consegui
ficar com a maioria das aulas de arte e vou trabalhar musica.

Frequentar cursos de formacédo continuada é uma maneira de o professor
adquirir conhecimentos e, também, aumentar a sua pontuacéo, adquirida nos cursos
promovidos pelo sistema educacional. A quantidade de créditos acumulados ao
longo do tempo de servico da ao professor o direito de fazer algumas escolhas
dentro do espaco escolar, como escolher as disciplinas disponiveis, o turno e as
turmas de alunos de sua preferéncia.

Ao entrelacar o relato de Espanhola com o de Viola Enluarada € possivel
perceber que os professores recém inseridos no espaco escolar passam por um
tempo de adaptacdo ao sistema escolar. Durante esse tempo, que € imprevisivel, o
professor parece nao ter autonomia suficiente para fazer as suas escolhas
profissionais. Porém, como € o caso de Viola Enluarada, ter mais tempo de servico
como docente pode favorecer ao professor a possibilidade de negociar o modo
como ira atuar na escola.

Aquarela lembrou que a sua atuacdo como professora de musica na Remes
dependeu de “esperar um tempo pras coisas se ajeitarem”. Depois, a professora
acrescentou: “eu queria trabalhar com musica, mas primeiro tive de aceitar o que me
deram, e s6 depois de um tempo é que eu assumi essa funcdo. Eles viram que na
minha primeira série eu fazia muitas atividades musicais. Com isso, ja tem uns seis
anos que eu té sé com a musica”.

Para Primavera, ocupar a vaga no ensino de arte “foi uma dificuldade
tremenda, porque a escola te exige, né?”, enfatizou a professora. A professora disse
ainda: “eu penei um tempao trabalhando com artes visuais, até que a escola foi
percebendo que eu me dava melhor na musica, porque 0s meus alunos se
destacavam mais na musica”.

Os relatos mostram que a escolha por atuar na modalidade musica no
espaco escolar se da tanto pelas oportunidades formativas, quanto pelo tempo de

atuacdo no espago escolar. Porém, a garantia de atuacdo na modalidade musica,
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ainda que provisoriamente, se da pela qualidade atribuida pela escola aquilo que o
profissional demonstra saber fazer na area.
A esse respeito, Beleza Pura trouxe uma lembranca que elucida esses trés

aspectos: oportunidade, tempo e experiéncia. Ele disse:

Eu me apresentei pra escola como professor de educacédo fisica.
Mas, de cara, eu mostrei pra diretora a minha monografia. A minha
monografia era meu projeto profissional, era um registro, uma forma
de comprovar que eu sabia fazer muasica, porque la tinha as fotos das
atividades minhas com os alunos, os autores que eu usei e 0s
projetos que trabalhei na area de musica. Passado um tempo, ela,
gue ja vinha observando as minhas aulas de capoeira na educacgéo
fisica, viu 0o quanto eu ensinava de musica e me chamou pra
trabalhar artes. Eu ndo entrei no escuro, porque desde crianca eu
mexo com musica, e eu sabia trabalhar nessa area, tanto € que néo
foi novidade pra mim, e a diretora falou que o que eu fazia na
educacdao fisica dava certinho pra aula de arte.

Foram as oportunidades de atuacao e a experiéncia musical de Fascinacéo
que favoreceram o seu deslocamento para a modalidade musica. A sua atuacéo na
area aconteceu, segundo ela, com base “em uma conversa com a diretora da
escola”. Esclarecendo o teor dessa conversa, a professora disse: “Quando eu
cheguei na escola pra assumir as aulas, a diretora disse que eu ia trabalhar com
inglés e artes, e ela queria saber como é que eu trabalharia arte. Eu falei que, se
desse, eu queria formar um coral na escola”. Fascinagcao contou, ainda, que “nao foi
dificil, porque eu ja regia o coral dos jovens da minha igreja. Nao tem segredo. E a
diretora viu que poderia ser uma boa porque tinha muito aluno indisciplinado, e a
musica pode transformar as pessoas, eu acredito nisso, sabe?”.

Embora os diretores demonstrem apoio aos professores que querem ou se
dispdem a atuar na area de musica nas escolas da Remes, € possivel observar que
h& negociagdes internas para que o ensino de musica cumpra fungcdes, como a de
resolver a “indisciplina” de alunos que ocorre dentro desses contextos educacionais.
Fascinacao relatou que “deram a pior sala da escola pra fazer coral e os alunos nao
eram selecionados. Eles disseram que a sala era terrivel e, quem sabe, eu daria um
jeito com a musica”.

No caso de Luiza, o que contou para que ela atuasse, de forma imediata,

com o ensino de muasica na Remes é que ela “ja era da area de musica”. Nas
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palavras da professora: “a minha vida ndo mudou em nada, s6 o contexto mesmo,
porque eu continuei sendo o que eu ja era, professora de musica. Eu trabalhei
muitos anos em escolas particulares. Entdo, eu cheguei e ja fiquei direto em artes
trabalhando com musica”.

A experiéncia de ensinar musica, antes da inser¢do na Remes, contribuiu
para que muitos desses professores viessem a atuar diretamente nessa area. A

esse respeito Saigon disse:

Acho que despertei o interesse da escola pelo meu trabalho com
musica, quando a gente conversou sobre a minha experiéncia como
professor de musica em escolas de educacéo infantil. Eu disse pra
diretora que, se pudesse, eu queria continuar trabalhando musica
com 0s pequenos. Automaticamente, ela me perguntou se eu queria
assumir uma turminha de pré ou pegar aulas de arte. Eu nem pensei,
peguei todas as aulas de artes e fui trabalhando com a musica em
todas as turmas.

Os relatos dos informantes mostram como esses professores passaram a
ensinar musica nas escolas da Remes. Muitos séo levados a escolher a modalidade
musica pela opcdo que o curso de formacdo continuada oferece. Ha, também,
agueles professores que mostram 0s seus conhecimentos musicais em projetos
oriundos de outras secretarias, ou mesmo atuando com outros componentes
curriculares. E ha professores que, no processo de sua insercdo na Remes,
argumentam com os diretores sobre a sua experiéncia com o ensino de muasica em
outros espacos formativos. Para conhecer com mais profundidade, as experiéncias
formativas na é&rea de mdusica, indaguei dos informantes quais 0s caminhos

percorridos para chegar a educacao basica e se tornar professores de musica.

4.2 Experiéncias formativas

Ao ressaltar aspectos que considerei relevantes para compreender a
atuacdo de professores na area de musica, trago narrativas que elucidam as
experiéncias musicais adquiridas pelos informantes nas mais diferentes redes de
formacdo. Recolhi das narrativas dos informantes histérias de aprendizagens
musicais ocorridas na familia, igreja, centros culturais e aulas particulares de musica,

mesclando a influéncia de familiares e profissionais. Ha, também, nesses relatos,
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acontecimentos que envolvem as experiéncias musico-educacionais adquiridas,
tanto em experiéncias anteriores ao ingresso na Remes, como no curso de formagéo
continuada em musica oferecido pela SED. Essas experiéncias contribuiram para
gue os informantes viessem a atuar na area de musica dentro das escolas da

Remes.

4.2.1 Experiéncia musical

4.2.1.1 Familia

As experiéncias musicais que envolvem o meio familiar (ver GOMES, 2005)
podem ser tdo significativas que, no caso de Asa Branca, “pode atravessar
geracdes”, porque “se vocé perguntar pros meus filhos, eles falam que vao ser
musicos, acho que isso vem da familia”. A professora contou que “nem sabia falar
direito ainda, e o pai falava assim: ‘canta aquela musiquinha pro pai’. Ai, eu cantava:
A casa picanina uh, uh... Ele era compositor, gostava muito de musica. Ele me
ensinou muito mesmo. E sempre pedia pra eu ajudar ele nas composicoes”. Em
seguida, a professora contou outro acontecimento que mostra a sua experiéncia

musico-educacional:

Uma vez teve um curso na cidade, e eles me chamaram para dar
instrucdes de como cantar e tal. Ai, eu perguntei o porqué. Eles
disseram que me viam cantando sempre. Foi ai que pensei: é
mesmo, a minha vida toda foi mexendo com mdasica, e nem percebia
gue as pessoas olhavam esse lado meu.

Viola Enluarada também buscou em suas memodrias recorréncias acerca do

seu aprendizado musical. Ela disse:

Eu me lembro de uma época em que, todas as tardes, meu pai,
meus tios se juntavam na varanda pra tocar e cantar. Eu fui criada
nesse ambiente. A familia era bem numerosa e todos gostavam de
musica, tocavam, cantavam... meu irmao tem banda e toca também
em barzinhos. A familia tem esse gosto pela musica e eu cresci
nisso, tudo que aprendi de musica foi com eles.

O estimulo da familia foi, para Saigon, o que o ajudou a definir a sua escolha

pelo violdo como o seu instrumento musical. Ele contou que isso aconteceu “gragas
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ao estimulo do pai e do irmdo que tocava violado”. Para Saigon, o interesse por
aprender musica se acentuou a partir da adolescéncia, pois ele se recorda que “foi
aos 11 anos que tudo comecou. Comecei estudando com meu irmao e nao parei
mais. Fui comprando revistinha de cifras nas bancas, baixando aulas de musica na
internet e fui aprendendo”, afirmou o professor.

De maneira semelhante, Primavera contou que seus “pais e irmaos
cantavam e tocavam violdo. As primeiras no¢cdes de musica vém deles e de uma
prima que dirigia o coral da igreja. Com 15 anos, meus irmaos comecaram a me
ensinar violdo e, com 18, passei s6 a cantar”.

Beleza Pura contou que, influenciado pelo irm&o percussionista, ensaiava
suas primeiras improvisagdes ritmicas. Ele disse: “0 meu irm&o era musico. Ele
chegava em casa e, na hora do jantar, comecava a improvisar umas batidas na
mesa. E, ja com 7, 8 anos, eu ficava ali, improvisando em cima da batida dele”.

Os relatos mostram que na familia dos informantes ha compositores,
cantores e instrumentistas que influenciaram as suas praticas musicais. Foi em meio
a esse contexto singular, de multiplas aprendizagens individuais e coletivas, que a
maioria dos informantes teve as suas primeiras experiéncias formativas em masica.
Ao trazerem lembrancas das aprendizagens musicais adquiridas no seio familiar, os
informantes evidenciam aquilo que consideram importante no seu processo de vir a

ser professor de musica, como saber compor, tocar, cantar e improvisar.

4.2.1.2 Igreja

Assim como a familia, a igreja €, também, um dos lugares onde é possivel
adquirir experiéncias formativas em musica. Foi por intermédio da religiosidade (ver
TORRES, 2004) que alguns dos informantes aprenderam a fazer musica. Beleza
Pura lembrou um acontecimento que elucida outras oportunidades de aprendizagem

musical.

A minha familia é espirita e minha mae levava a gente sempre la na
casa espirita pra aprender algumas coisas. Eu lembro como se fosse
hoje, eu tinha uns 11 ou 12 anos mais ou menos, era festa de Cosme
e Damido e faltou um cara que tocava o atabaque la no centro
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espirita, e nés, a meninada ficava ali brincando no patio. Veio um dos
musicos no patio e perguntou se tinha algum de nés que tocava. Eu
falei assim: ah, eu podia fazer um teste. Ai, eles falaram pra eu tocar
do jeito que eu achava que era. Eu fui e comecei a tocar. Eu lembro
gue um olhava pra mim, eu ia, no estilo dele, se ele dava sinal pra
acelerar, eu acelerava, se era pra ralentar, eu ralentava, dependendo
da hora, eu repicava o som, eu rufava o som... E sabe o que eu
ganhava com isso? Eu ganhava um pacote de pagoquinha no final de
semana. E engracado, vocé vai rir, mas até hoje eu dou pacoquinha
pros meus alunos.

O relato de Beleza Pura aponta para uma aprendizagem musical construida
na pratica. Para ser aceito no grupo musical do centro espirita, Beleza Pura contou
gue foi preciso demonstrar a sua pratica musical. O professor também faz referéncia
aos estilos de tocar e a maneira de interagir com os instrumentistas. A troca de
olhares é utilizada como um sinal para mudar a dindmica musical.

Ao contrario de Beleza Pura, que aprendeu musica nesse espaco formativo
de uma maneira mais dinamica, Fascinacao trouxe uma inquietacdo sobre o modo
como aprendeu musica na igreja. Ao recordar-se das oportunidades de
aprendizagens na area da musica, Fascinagéo disse: “desde os quatro aninhos que
eu ia pra igreja com minha avo. Foi ela que me incentivou a tocar e a cantar. Eu
comecei cantando no grupo das criangas, depois no grupo da mocidade, até virar
regente do coral e da orquestra da igreja”. Na sequéncia dessa narrativa,

Fascinacéo lembrou:

Quando era s6 componente do conjunto da mocidade, eu me sentia
presa com o jeito como eles ensinavam. Aguela coisa que matava os
jovens, eu nao tinha nem vontade de ir, sabe? Na época eu pensava
assim: se eu fosse regente dos jovens, como eu faria diferente! Eu
traria masicas que chamassem a atencgéo, eu trabalharia de um jeito
mais dinamico, eu sempre tive muito isso, sabe?

Ao se referir a “um jeito mais dindmico”, a professora parecia levar em
consideracdo os procedimentos pedagogico-musicais dos seus professores, 0 jeito
de ser de cada grupo, no caso dela, os jovens da igreja. A professora parece estar
atenta as expressdes musicais e sentimentos de grupo.

Para Aquarela, a musica religiosa foi imprescindivel para a sua formagéo
musical. A professora disse: “cresci indo aos cultos e aprendendo musica nos
encontros de jovens. Eu amava as apresentacdes musicais. Esse era 0 momento
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gue eu mais gostava”. Em seguida, trouxe uma lembranga nesse sentido: “lembro de
ter elaborado uma apostila de musicas para um acampamento da igreja. Eu
selecionei as partituras que tinham andamentos alegres, tonalidades melhores para
se cantar em unissono. Eu me senti a pessoa mais importante do evento [risos]”.

Se as apresentacdes musicais foram significativas para a aprendizagem
musical de Aquarela, para Luiza nao foi diferente: “Eu adorava me apresentar em
publico, tanto que eu ainda era bem pequena e ja cantava no altar da igreja. As
pessoas se comoviam e diziam pra minha mae que eu era muito afinada. E eu
adorava saber o que eles pensavam das minhas apresentagcdes musicais”. Em

seguida, Luiza narrou:

Quando tinha dez anos, minha mae mudou de religido, fui para igreja
com ela, eu e todos os meus irmdos. Nossa! Quando eu via a
pianista tocando, com aquelas maos, aqueles dedos compridos e
finos, eu ficava encantada. Nisso, achei um jeito de estudar piano
com ela. Meu pai entrou no coral de adultos da igreja e eu comecei a
cantar os hinos, ele fazia o baixo, eu, soprano, e minha irma, o
contralto, s6 que, em casa, era a musica caipira que comia solta
[risos].

Os relatos de Aquarela e Luiza mostram que as aprendizagens musicais
realizadas na igreja resultam em apresentacdes musicais direcionadas a um
determinado publico. As apresentagcbes musicais na igreja eram, para as
informantes, uma maneira de expressarem, através do seu fazer musical,
sentimentos de alegria, de comover as pessoas e obter do publico presente uma

opinido sobre o seu desenvolvimento musical.

4.2.1.3 Escola

Assim como na familia e na igreja, a experiéncia formativa em musica na
escola também foi referéncia para trés professores informantes. Aquarela contou
que “tinha uma irmé& que tocava muito bem flauta doce. Ela tinha uma escolinha de
educacao infantil e eu comecei aprender musica 1a”. Em seguida, a professora

trouxe lembrancas dessa época.

Lembro das brincadeiras de roda, dos contos sonoros. Gente!l Como
eram bons aqueles momentos... Como eu amava aquele lugar,
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nossal Eu gostava mesmo era da historia da Heidi... Lembro daquela
cancao ‘dorme, dorme em paz, anjo, dorme em paz, sonhe com...
la... la..’. Quanta saudade! Nossa! Meu Deus! Quanta emocao
relembrar isso tudo.
De maneira parecida, a musica vivenciada no espago escolar trouxe para
Luiza momentos marcantes. Tomada pela emocéo, Luiza contou o quanto a escola
foi significativa para ela. A professora fez questdo de mostrar, no momento da
entrevista, uma foto que registrava uma apresentacdo musical que aconteceu ha

mais de trinta anos. Ela disse:

Eu tinha 6 anos, eu estava no primeiro ano do primario. Olha sé, eu
tocando reco-reco, na bandinha da escola! [aponta para a foto em
preto e branco]. Eu tocava reco-reco, mas ficava de olho no tambor
da Rosinha. Eu ndo entendia porque ela podia tocar tambor e eu,
nao, sé porque ela tinha cabelo liso e comprido? O meu sempre foi
meio vassoura de piagava [risos]. Mas aquilo me entristecia, menina!
Tudo bem que eu era timida, mas a professora nunca fazia rodizio
dos instrumentos, entrei e sai da bandinha tocando no reco-reco. Eu
dizia pra mim mesma que, se eu fosse professora, quando
crescesse, ndo ia deixar ninguém soé tocar reco-reco [risos].

Ainda com relacdo as experiéncias musicais vivenciadas em espacos
escolares, Saigon lembra que “sempre tinha atividades musicais na escola, e eu
adorava participar de todas... A escola tinha uma professora de musica muito legal.
Ela montou um coral e eu participei nos trés anos que fiquei 14 fazendo o ensino
médio”.

O que chama a atencdo em relacdo a aprendizagem musical no espaco
escolar é que essas lembrancas foram trazidas por apenas trés dos dez professores
informantes, e nas distintas etapas da educacado basica — Educacao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Para os demais informantes, a escola parece ter sido
um local onde o ensino de musica nao acontecia.

Outra situacdo explicitada nessas narrativas é a maneira como O0S
informantes veem a musica no espaco escolar. A relacdo de afeto desenvolvida por
Aquarela pela sua professora torna a vivéncia musical um momento agradavel e,
consequentemente, também o ambiente escolar. A postura da professora de musica
de Saigon o leva a permanecer no coro da escola por todo o periodo em que cursou

0 ensino médio. Fazer rodizio de instrumentos musicais, como salientou Luiza, ou,
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levar o aluno a vivenciar diferentes experiéncias musicais ajuda o professor a
perceber nas estruturas de comportamento os valores sociais a serem trabalhados
com o aluno.

No caso dos informantes que trouxeram lembrancas desse periodo, as
experiéncias musicais adquiridas no espaco escolar foram significativas no seu

processo formativo.

4.2.1.4 Outros espacos formativos

Além da familia, da igreja e da escola, os informantes mencionaram outros
espacos de aprendizagem, como centros culturais, escolas de musica e aulas
particulares. A formacdo musical de Beleza Pura, por exemplo, aconteceu em
diferentes espacos de aprendizagem. O professor, que iniciou sua formacgao musical
em familia e no centro espirita, frequentado pela familia, contou que foi em um
centro cultural e no Senai — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, que

construiu boa parte de sua formacéo musical. Ele disse:

O mestre da capoeira falava pra minha mae assim: ‘os meninos
estdo sem fazer nada. Traz eles aqui pra aprender capoeira e
masica, porgque, assim, eles ndo ficam na rua. Pelo menos, aqui eles
aprendem a tocar um instrumento’. Aprendi com varios professores,
aprendi praticamente tudo de percussdo. Uma época, um professor
morou uns tempos la em casa, ele era amigo do meu irmao. E |4 em
casa tinha vérios livros dele, e eu pegava aquilo de curioso. E ia ver
como era, como é que fazia pra aprender. E la no livro explicava
assim: bolinha preta, batida presa; bolinha branca, batida solta. Eu
pegava aqueles manuais e devorava, tentava ficar identificando... E
fui pegando, fui pegando, eu chegava la no centro cultural e ficava
olhando os professores como eles faziam... Os outros alunos... E ia
pegando o jeito. Eu ia pra escola de manha e a tarde eu ia pro centro
cultural treinar e aprender mais instrumentos. Figquei no centro
cultural quatro anos, depois fui para o Senai aprender sopro. Eu
passei por todos os instrumentos de fanfarra, e nesse meio tempo
entrei numa banda de retreta. Eu fui pra banda pra melhorar no
sopro, ja que percussao eu dominava. Na banda passei a estudar o
Bona e a solfejar, mas como a banda era mais de evangélicos e eu
gostava de um sambinha, meu irmdo que mexia com escola de
samba montou uma banda de carnaval. Comecei a tocar nos
carnavais com ele, s6 que fiquei na banda também, porque la tinha
uns dobrados que eu gostava. Fiquei quinze anos na banda e isso
ajudou a definir o que eu queria para minha vida. Ai, mais pra frente
comecei dar aula de musica em projetos sociais.
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O relato de Beleza Pura mostra em sua trajetéria uma sequéncia de
aprendizagens musicais. As diversificadas experiéncias formativas possibilitaram ao
professor transitar por diferentes espacos formativos, e, assim, fazer a sua escolha
profissional — ser musico e professor de musica.

Aprender com professores particulares de musica foi uma experiéncia
significativa na vida de Aquarela. Ela disse: “com dez anos, a mamée me colocou na
aula de piano. Quando essa professora foi embora, sé ficou na cidade uma de 6rgao
e a minha mae me colocou la. Mas, de vez em quando, eu ia pra cidade da minha
irma ter aula de piano com ela”. De maneira semelhante, Asa Branca contou que
“fazia aula particular de teclado e aprendia técnica vocal no coral universitario”.

Assim como Aquarela e Asa Branca, a professora Luiza narrou sobre suas
experiéncias formativas com professores particulares. Além de professores
particulares de piano, Luiza contou que frequentou “um conservatorio em Cuiaba”. A

professora trouxe lembrancas dessa época dizendo:

Eu nem lembro quantas vezes viajei pra Cuiaba pra estudar piano.
Eu procurei, na época, um conservatorio. Eu queria ter diploma e tal,
mas ndo deu muito certo porque, além de longe, o conservatorio era
mais rigoroso com a frequéncia dos alunos, e nem sempre dava pra
ir. Entdo, uma professora que trabalhava |a, dava aulas particulares
na casa dela, e eu perguntei se ela ndo poderia me dar aulas
particulares. Ai, eu ia quando dava pra ir, e assim deu mais certo pra
mim.

De maneira semelhante, Fascinacdo trouxe lembrancas a respeito de sua

formacao musical em escolas especificas de masica. Assim narrou a professora:

Ter frequentado uma escola de musica foi fundamental para mim. Eu
lembro que quando cheguei em Sinop, conheci o Miguel, dono de
uma escola de musica. Ele era da minha igreja. E la passei a estudar
mais saxofone. Eu ja tinha aula na orquestra da igreja, mas a minha
experiéncia com a orquestra era so a de tocar louvores na igreja. E
na escola de musica dele eu tinha mais liberdade pra tocar muasicas
do mundo, outros ritmos, outros arranjos. Entdo, isso, pra mim, foi
fundamental, sabe?

Os relatos mostram professores aprendendo muasica em diversos momentos
de suas vidas. Ao compor, improvisar, cantar, tocar e apreciar, os informantes

demonstram uma ligacao direta com a musica. Realce e Espanhola foram as Unicas
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professoras que ndo trouxeram recordagdes de aprendizagem musical anterior a sua
insercado na Remes. Realce disse: “eu t6 aprendendo musica agora”.

O conhecimento musical acumulado nas mais diferentes redes de formacao,
como familia, igreja, centros culturais, escolas de musica e aulas particulares,
mostra que as experiéncias musicais dos informantes estdo em consonancia com a
sua pratica profissional.

Primavera considera que “a experiéncia com a musica facilita pra comecar a
trabalhar, porque vocé ja viveu isso em vocé, gostou, trabalhou aquilo com prazer,
vocé tem aquilo com vocé, ja gosta e conhece desde crianga. Por isso, d& valor no
que faz”. E no movimento dessas experiéncias formativas que o professor vai se
profissionalizando. Isso me levou a inquirir dos informantes como aprenderam a

ensinar musica.

4.2.2 Experiéncia musico-educacional

As experiéncias de trabalho na area de mdusica, antes da insercdo na
Remes, aconteceram na vida da maioria dos professores informantes. A opc¢éo pela
profissdo comecou a ser desenhada na vida de Luiza quando a familia saiu de Séo
Paulo para o Estado de Mato Grosso. Ela disse que, “numa cidadezinha aqui no
Mato Grosso, eu comecei ensinar o que eu tinha aprendido na igreja com a pianista
dos dedos compridos [risos]. Ela me ensinou a tocar e acabei indo ensinar o que eu
sabia, até que fui parar em um conservatorio em Cuiaba. La aprendi muito mais”. Em

seguida, a professora trouxe outras lembrancgas sobre esse assunto.

Eu lembro que iniciei nessa profissdo dando aulas de piano em casa
e, mesmo sem terminar [0] conservatério, eu ja tinha muitos alunos.
Eu era conhecida na cidade como professora de piano. Eu adorava
dar aulas, promovia cada recital lindo! Foi uma época maravilhosa. A
cidade era bem pequena, entdo, essas apresentacdes eram as mais
esperadas por todos.

Além da experiéncia profissional como professora de musica em escolas
especificas, Luiza trouxe lembrancas também de uma época em que trabalhou na

area de arte com coral de alunos de escolas particulares.
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Antes de vir pro municipio, eu dei aula de musica em um projeto
social e em varias escolas, principalmente nas particulares. Um dia,
falei com uma diretora de uma das escolas em que trabalhei pra
gente montar um coral. Ela adorou a ideia. Eu lembro que fomos pra
radio da cidade dar entrevista. Foi o maior aué na escola e na
cidade, as maes comprando roupa para o coral, foi uma festa na
cidade, acredita? Teve até a inauguracao do coral com presenca de
autoridade e tudo mais, nossa!

Na narrativa de Aquarela ha acontecimentos que se assemelham em alguns
aspectos as lembrancas trazidas por Luiza. O fato de ter experiéncia na area de
masica abriu portas para que Aquarela atuasse com o ensino de musica em varios
setores sociais do municipio de Sinop, bem como em escolas da rede privada. Ela

narrou o seguinte acontecimento:

Eu trabalhava em outros projetos, como o coral infantil do Rotary, da
AABB [Associacao Atlética do Banco do Brasil], do PETI [Programa
de Erradicacdo do Trabalho Infantil]. Eu pegava alguns bicos de uma
ou duas horas por semana com cada um desses trabalhos e, com
isso, surgiam outras oportunidades de trabalhar. Eu lembro que
trabalhei com uma disciplina chamada educacg&o musical para alunos
de 12 a 4@ série e com coral em varias escolas particulares. E,
através desses trabalhos, as coisas foram acontecendo na minha
vida.

Indo nessa mesma dire¢ao, Beleza Pura contou que “o terceiro setor € um
otimo lugar pra vocé comecar um trabalho, porque, 14, eles geralmente ndo exigem
formacdo, querem saber é se vocé manja do nego6cio. Se vocé tem experiéncia
[musical], ai, a oportunidade vem. Eu estagiei la e depois ja fiquei dando aula de

percussao em uma dessas ONG”. Beleza Pura traz lembrangas dessa época.

As vezes, tinha um congresso, um encontro |4 na USP, eu saia da
minha cidade e ia sem dinheiro, sem nada. Eu chegava la e
conversava com 0s caras e me oferecia para ajudar no evento em
troca da inscricdo. Nessa época eu estagiava no curso de educacgéo
fisica, eu fiz meu estdgio em ONG, ensinando capoeira e tocarem
instrumentos de percusséo. Quando terminei a monografia, ela virou
meu curriculo, meu portfélio, meu projeto profissional mesmo, sabe?
Eu lembro que fiz umas dez cépias, gastei uma fortuna [risos] por
causa das fotos coloridas. Eu distribui pra varios professores que eu
ia conhecendo nos congressos, até que um deles me chamou pra
trabalhar com ele.

Para Saigon, as experiéncias musicais abriram oportunidades para ele atuar
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na area de musica em uma escola de educacao infantil. O professor disse que foi
convidado para o “primeiro trabalho” que, mais tarde, o levaria a fortalecer sua

escolha pela profisséo de professor de musica.

A professora do coral da minha escola conhecia escolas que
precisavam de professores, ela mesma ja tinha as que ela dava aula
e ndo pegava mais porque pra ela ndo interessava. Meu irmao, que
dava aula de musica, conheceu, através dessa professora, uma
escola de educacéo infantil pra trabalhar. S6 que meu irmé&o, depois
de um tempo, parou de dar aula e me ofereceu o lugar dele. Eu fui,
meio desengoncado, mas fui. Minha mae, que tinha feito o
magistério, me dava dicas e a professora da escola, que era
pedagoga, também. Com isso, fui gostando de atuar como professor
de musica.

Ao trabalhar, ainda muito jovem, na area de musica, em escolas de
educacao infantil, Saigon parece ter sido influenciado pelo ambiente relacional e
pelas pessoas que concretamente foram suas aliadas nesse processo formativo. De
maneira parecida, Fascinagcdo contou uma de suas experiéncias como professora.

Ela disse:

Eu tinha acabado o ensino médio e uma escola tava precisando de
uma substituicdo. Minha madrasta era assessora pedagodgica e
amiga do diretor, e ele perguntou se eu queria dar aula. Eu, claro, fui,
né, e como nao poderia faltar, levei a musica, porque, eu, na época,
ja era regente do coral e participava da orquestra da minha igreja. Eu
tocava sax. Eu sei que, um tempo depois, o diretor falou que eu nasci
pra dar aula, porque eu tinha jeito com as criancas. Elas amaram
minhas aulas e eu adorei mais ainda [risos].

Foi atuando com o ensino de musica nos diferentes contextos educacionais
gue os professores informantes foram definindo o gosto pela profissdo — professor
de musica. Embora, no caso de Aquarela, alguns ambientes educacionais néo
tenham favorecido a sua permanéncia, isso hdo a desestimulou a continuar atuando

na area. A professora falou sobre o assunto ao trazer uma de suas lembrancas.

Tive uma experiéncia como professora de musica que considero
amarga. Foi em um colégio desses de cooperativas. Eu ndo consegui
me achar naquele lugar, ndo conseguia desenvolver um bom
trabalho de musicalizacéo infantil, nem de flauta nem de coral com os
maiores. As criangas me amavam, mas a escola tinha outra viséo, o
negoécio da escola era teatro. Acho que porque uma das donas era
professora de teatro e puxava toda a parte de artes para a area dela,
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era muito dificil achar espaco |4 dentro para musica. Ah! Que
saudades das criancas de la! Mas, |14 ndo era meu lugar, ndo falavam
a mesma lingua que eu, a masica ndo tinha tanta importancia pra
eles, como tinha pra mim. Eles ndo sabem o que é viver musica uma
vida toda.

E possivel encontrar nas narrativas dos professores informantes aquilo que
Moita (1992) chama de processos parciais de formacdo. Quando os professores
reconhecem fatos considerados por eles como formadores e que tiveram impacto
em suas vidas, os fatos se referem a fios condutores que me permitem compreender
0s caminhos que levaram esses professores a atuar com o ensino de musica.

Para Tardif (2003, p. 68), “boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria
historia de vida”. Esse efeito cumulativo e seletivo das experiéncias musicais e
musico-educacionais anteriores em relacdo as experiéncias subsequentes
dimensiona, ou pelo menos orienta, 0s investimentos que o0s professores
informantes tém feito durante a sua atuacédo como professores de musica na Remes.

Apesar de ndo terem cursado a licenciatura em musica, 0os professores
informantes procuram compensar essa lacuna em sua formagdo com os saberes,
técnicas e competéncias adquiridas em outras licenciaturas e outras redes de
formacao musical que nao o curso superior. A profissionalidade dos informantes é
aperfeicoada na medida em que eles buscam um desenvolvimento continuo de
competéncias necessarias ao exercicio da profissdo docente, profissdo esta que é
constituida de determinados saberes (PIMENTA, 1999; TARDIF, 2003) que dé&o
legitimidade a acdo docente, e que podera continuar na forma de uma formacéo

continuada.

4.2.3 Experiéncia musical na formagao continuada

Embora as experiéncias musicais e musico-educacionais anteriores a
insercao dos informantes na Remes contribuam para a sua atuagdo com o ensino de

masica, ha, também, as experiéncias subsequentes. Essas experiéncias tém sido
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vivenciadas por esses professores no curso de formacdo continuada em musica™.
Professores como Espanhola e Realce, que ndo mencionaram em suas narrativas
experiéncias musicais e musico-educacionais anteriores ao ingresso na Remes,
contam como estdo aprendendo a ensinar musica na Remes. Realce contou o

seguinte:

Tudo que aprendi de musica foi na formacao [continuada]. Eu posso
dizer que antes disso ndo tinha a menor no¢céo do que era trabalhar
com musica na escola. Eu achava que era sé cantar com os alunos,
ou por um CD pra eles escutarem. Agora ndo. Eu aprendo o que
fazer com isso. As meninas [do Nepali] vém sempre aqui na escola
ensinar a gente como fazer pro coral e a flauta ficarem melhor. Tanto
na flauta como no coral eu sigo o que elas ensinam a gente a fazer, e
tem dado certo.

De maneira parecida, Espanhola contou que “sao as meninas do Nepali que
me ajudam, porque, sem issO, COmo eu iria ensinar musica na escola?”. Para que o
trabalho de Espanhola aconte¢ca no espaco escolar, a professora contou que “s6
trabalho com o que aprendo na formacdo [continuada]. Eu repasso, aplico o que
aprendo 1a”. A professora contou ainda que “foi pela formagao [continuada] que me
animei a estudar teclado. T6 aprendendo agora com um professor particular e na
escola tem teclado. Ai, ja aproveito e estudo la. A diretora me libera também de mais
duas aulas pra eu participar do coral da SED. Com isso, so6 t6 que aprendo”.

A formacdo continuada aparece associada ao processo de melhoria das
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores em suas atividades de sala
de aula. Essa € uma das maneiras que os professores informantes vém encontrando
para minimizar as lacunas existentes em suas experiéncias formativas. Também
Aquarela, mesmo possuindo certa experiéncia como professora de musica, narrou a

esse respeito:

Eu procuro participar de tudo que possa me dar mais experiéncia pra
trabalhar com musica. No comeco eu estava meio agoniada com a
formacdo [continuada] porque a gente tinha que aprender artes
visuais também. Ai, eu coloquei a boca no trombone e falei que sé ia

19 A SED, através do projeto Nepali, oferece aos professores da Remes formacgéo continuada em

inglés, artes visuais e musica. A formagdo acontece nas dependéncias da SED mensalmente. Os
professores formadores pertencem ao quadro de professores efetivos da Remes.
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guando fosse musica. Onde ja se viu a gente perder tempo com uma
coisa que sabe que ndo vai fazer? Eu nao vou trabalhar com isso,
jamais, eu me recuso.

Nesse aspecto, Luiza contou que “o problema é que tem escola que acha
gue o professor tem que trabalhar tudo que td nos PCN, e ndo € assim. Eles tém que
ver onde a gente se sai melhor. A escola tem professor que adora dancar, pintar. Eu
nao. Eu gosto de tocar e de cantar”.

O que chama a atencdo nos relatos de Aquarela e Luiza é que os
professores de musica parecem ter voz dentro do espaco escolar. Diante dessas
narrativas, o que parece ser paradoxal € que o sistema educacional local ainda tem
dificuldades de enxergar as singularidades dos professores que atuam no ensino de
arte. A SED parece levar em conta as necessidades de projetos formativos, mas nao
a formacdo sob o ponto de vista do aprendente, ou o seu percurso formativo
(JOSSO, 2004, p. 213).

No depoimento a seguir, Asa Branca traz outras situa¢gdes decorrentes do
modo como os informantes aprendem musica no curso de formagdo continuada. A
professora acredita que o curso de formacgao continuada “peca muito quando elas
passam muitas atividades e ndo esperam todos aprenderem bem aquela. E muito
contelido pra pouca pratica. A gente volta pra escola cheio de ideias, mas no més
seguinte ja tem coisa nova, e a gente nem fez tudo o que aprendeu”.

Pelo relato de Asa Branca o curso de formacao continuada em musica da
subsidios para os professores desenvolverem préticas de ensino de musica. Porém,
falta tempo para que o professor possa vivencia-las e desenvolvé-las de forma mais
significativa no espaco escolar. Além dessa situacdo destacada por Asa Branca, ha,
no relato de Viola Enluarada, outra ocorréncia. Ao que parece, 0s professores
formadores estdo mais preocupados com a formacdo musical do que com a

formacao musico-educacional.

A formacgéo passa 0 conhecimento que a gente ndo tem de mdusica,
mas pra fazer |4 com seus alunos é um pouco dificil. Se eu tenho
davidas, eu ndo tenho a quem recorrer. Eu me sinto meio que
sozinha na escola, sabe? E ai, pra dar certo, eu recorro as aulas de
didatica, que tive na faculdade. Eu pego o que aprendi de musica e
junto com o jeito que aprendi a pensar na faculdade a didatica e
adapto pra musica.
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Os relatos dos professores evidenciam posicionamentos diferenciados em
relacdo a maneira como o curso de formacdo em musica € concebido pela SED. As
professoras Realce e Espanhola, talvez, por ndo possuirem experiéncias formativas
em musica, tém, no curso, a novidade — aprender e, a0 mesmo tempo, ensinar
musica. Por outro lado, Aquarela e Luiza, que, além de saberem musica ja atuaram
em VAarios segmentos sociais como docentes na area, gquestionam o modo como o
curso de musica é oferecido pela SED. No relato de Asa Branca € possivel notar
que, pelo formato do curso, a apropriagdo do conhecimento musical e musico-
educacional fica a desejar. E, da narrativa de Viola Enluarada emergem algumas
dificuldades que a professora encontra para transformar o conhecimento musical em
musico-educacional em sua prética na sala de aula.

Neste capitulo analisei a maneira como o0s informantes se inserem na
Remes, se deslocam para a area de arte e passam a atuar com o0 ensino de musica.
As narrativas, que trouxeram trajetérias distintas, evidenciaram que os informantes
passaram a atuar com o ensino de masica porque possuem experiéncias formativas
musicais e musico-educacionais.

O sistema politico educacional de Sinop ndo garante ao seu professorado a
atuacdo na sua area de concurso. Por isso, coube as escolas e aos proprios
informantes uma negociacdo entre si para que, assim, as necessidades da escola
fossem atendidas. Os relatos apontam, ainda, que a SED, as escolas e o0s
professores informantes tém se esforcado para minimizar a rotatividade, a

instabilidade e a provisoriedade de professores no ensino de musica.
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5 CONSTRUIR MODOS DE ENSINAR MUSICA NA ESCOLA

Este capitulo trata das dimensfes que configuram o modo como cada
informante ensina musica na escola. Ao inquirir dos informantes como ensinam
musica na escola, as narrativas foram se desdobrando em torno de suas trajetérias
profissionais. Como cada professor tem a sua histéria, os informantes trazem em
seus relatos modos de ensinar também diferenciados uns dos outros. Nesse sentido,
os informantes cativam alunos e escola com os seus modos distintos de ensinar. Os
relatos mostram, também, que ha uma negociagdo entre professores, de um lado, e

escola e alunos, de outro, para que o ensino de musica ocorra ha Remes.

5.1 Cada um tem o seu jeito de ensinar

“‘Jeitos”, “maneiras” e “modos de ser” sdo expressdes que aparecem em
diferentes narrativas dos informantes. No caso de Luiza, a professora contou que
“primeiro, vocé comecga conquistando o teu aluno, porque ele é a sua base”. Em

seguida, a professora explicou como faz para conquista-los. Ela disse:

Eu acho que é pelo meu jeito de me colocar na aula, que faz com
gue os alunos gostem de musica. Eu sempre achava um jeito de criar
algo diferente, de improvisar com o0s alunos. Eu pensava assim: ou
ele aprende assim, ou por aqui, ou por ali. Eu pegava, por exemplo,
uma mausica e trabalhava de vérias formas, variava os ritmos, e [0S]
deixava fazer as suas proprias experimentacfes. Os que se retraiam,
porque tinham dificuldades com ritmo, por exemplo, eu dizia pra eles
ficarem s6 no pulso, e devagarzinho tentando ampliar. A gente
conversava muito a respeito de tudo que fosse necessario pra aula
acontecer. Os alunos gostavam muito, eu via isso nos olhos deles,
entende?

Luiza ressalta o seu proprio jeito de ensinar falando de suas estratégias e de
como procura acolher certas diferencas em sala de aula. Para conquistar o aluno a
fazer masica, a professora levava-os a se sentirem seguros em suas praticas.

Para Aquarela, um jeito de ensinar “é ser organizado. O professor tem de
saber como vai fazer pra facilitar a vida do aluno pra ele aprender. E, pra isso, vocé
tem de levar ele a se organizar também”. A professora disse que “foi no magistério

que aprendi a trabalhar dessa forma, tudo pra mim tem que ser nos minimos
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detalhes, eu gosto de planejar tudo direitinho, com calma. Se né&o for assim, eu me
estresso em sala de aula”.

Assim como Aquarela, Viola Enluarada faz referéncia a sua formacao,
contando sobre o seu jeito de ensinar. Docente ha mais de 20 anos, Viola Enluarada
disse que “sempre quis ser professora, por isso fiz 0 magistério. As aulas de didatica
no magistério eram diferentes da faculdade, eram mais aprofundadas, tanto que ela
[a didatica] me ajudou a enxergar o meu jeito quando dou aula. A didatica é sua, € 0
seu jeito, vocé tem que se ver nela, entende?”.

O caminho que Saigon constréi para lidar com o seu aluno é através do
saber musical. O professor, que comegou atuar em escolas de educacgéao infantil aos
17 anos de idade, contou que “o mais importante é o professor conhecer a diferenca
entre saber musica e saber ensinar musica na escola, e pra isso o professor tem que
ter jeito pra saber lidar com aluno”.

O relato de Saigon aponta que o professor esta preocupado em ensinar nao
apenas o que sabe de musica, mas com o saber ensinar musica na escola. E saber
ensinar é ser, nos termos da profissionalidade, especialista dessa complexa
capacidade de mediar a relagcédo do aluno com o conhecimento.

Beleza Pura contou que “o jeito como eu ensino é igual ao dos meus
professores. Eles diziam assim pra mim: ‘é isso ai mesmo, vai olhando como € que
faz e vai na batida que € por ai 0 negdcio. Eles incentivavam o tempo todo, e eu faco
a mesma coisa”. De modo semelhante, Primavera falou sobre o seu jeito de ensinar.
Ela disse: “eu gosto de ensinar incentivando o meu aluno pra aprender. Eu fico o
tempo todo dizendo pra ele que é por ai o caminho, porgue a gente ensina de um
jeito, mas tem que olhar como € que ele ta entendendo isso, né?”.

Ao relatar sobre a maneira como ensina musica na escola, Asa Branca disse
que “o mais importante é vocé levar o seu aluno a ter prazer em aprender aquilo que
vocé ta ensinando. Entéo, vocé tem que ficar antenada pra ver se ele ta gostando ou
nao da sua aula”. Para Fascinagao, “tudo comega com o aluno, porque o aluno é o
teu norte, € com ele que vocé vai saber como agir. A escola é o aluno, e 0 nosso
trabalho € com o aluno. Vocé tem que ter um jeito bonito de dizer as coisas pra ele”.

As experiéncias musico-educacionais dos informantes, que os ajudam a

construir um modo de ensinar musica na Remes, mostram um professor que se
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coloca na posi¢do de alguém que é chamado ao compromisso de ensinar a partir
das referéncias que ele encontra em sala de aula. Essas referéncias estao atreladas
a diversidade na sala de aula, ao modo de organizacdo do ensino e a maneira como
vem sendo formados. Toda essa instrumentalizacdo, que orienta o professor no
saber ouvir e agir, tem como norte aluno.

Os relatos de Espanhola e Realce ndo me permitiram identificar o que elas
definem como o seu “jeito” de ensinar muasica. As professoras contaram que estéo
adquirindo experiéncias musicais e musico-educacionais no curso de formacéo
continuada em musica oferecido pela SED. Isso mostra que a maneira como cada
professor constréi o ensino de musica ha Remes é adquirida também mediante as
oportunidades formativas.

Para os informantes, a base do ensino é o aluno. Por isso, 0 ensino de
musica € organizado de uma forma que sejam acolhidos todos os alunos, para que,

assim, participem da aula fazendo musica.

5.1.1 Acolher o aluno globalmente

Como o norte do professor € o aluno, ha, por parte dos informantes, um
empenho em acolhé-lo. Para Beleza Pura, a dificuldade central do professor é
desenvolver uma prética de ensino que dé conta do aluno aprender mesmo com

todas as adversidades que o espaco escolar apresenta. O professor acredita que,

Na escola, a gente tem uma mistura de todo tipo de gente e de
situagdes cavernosas. E a escola quer ver resultado. Pra isso, vocé
tem que fazer milagre, viu! Por isso eu acho mais complicada a
escola, entende? O trem nédo é fraco ndo, menino! S6 estando dentro
pra ver [risos].

As expressdes “mistura de todo tipo de gente” e “situagdes cavernosas”
utilizadas por Beleza Pura podem ser compreendidas por intermédio do relato das
professoras Asa Branca e Fascinacao. Asa Branca disse que “nao é facil mexer com
aluno, viu! Eles chegam agressivos, mal educados, com problemas e pra vocé
conquistar essa meninada da um trabalho danado”. De maneira parecida,
Fascinacao contou que “tinha uma aluna que nao participava em nada na aula, era

agressiva, ai, fui me achegando com jeitinho até conquista-la. Ela me contou coisas
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horriveis, tipo, ver o padrasto matando a mée, sabe? Entdo, vocé precisa ajudar o
aluno, vocé tem que acolher essa crianga”.

Indo nessa mesma direcdo, Aquarela contou, em um tom de voz acolhedor,
que “foi por isso que desde o inicio sempre procurei ser muito proxima deles, e estar
pertinho deles fica mais facil pra trabalhar, porque eles te dao retorno...”. Os pilares
gue sustentam o trabalho do professor ndo estao apartados da vida, mas integrados
a ela, o que, nas palavras de Freire (1997, p. 160), pode ser entendido como
“ensinar exige querer bem aos educandos”.

Ao se referir aos cuidados com seus alunos, Aquarela trouxe a seguinte

lembranca:

Tinha pai e mée que chegavam na porta da sala e perguntavam:
‘vocé ta cuidando das criancas hoje?’. Eu dizia: ndo, sou a
professora de mdusica deles. Menina do céu! Eu ficava pé da vida
com aquilo. Cuidando das criangas... Aquela foi pra acabar!

Talvez a expresséo “cuidando das criangas” tenha causado indignagéo em
Aquarela por sugerir que a funcdo da escola se restringe a cuidar de seus
educandos. A escola zela pelo aluno, mas ndo de forma assistencialista, pois sua
funcdo social é ensinar. Para a escola, o cuidado com a crianca vai além da sua
interpretacdo etimolégica que perpassa pelo cotidiano da vida das pessoas. A acao
que particulariza o trabalho docente é cuidar do aluno para que ele aprenda. E isso
s6 é possivel na medida em que o professor cumpre o seu papel, o de mediar e
promover novos conhecimentos, bem como estimular o aluno a re-interpretar os ja
adquiridos.

Beleza Pura contou que, “pra atrair o interesse do aluno, o professor precisa
observar o aluno como um todo pra ver o que é que vocé precisa trabalhar nele.
Assim, vocé pensa no global e [0] traz pra sua aula de um jeito que ele participe”. Na
sequéncia dessa narrativa, Beleza Pura lembrou um acontecimento que torna esse
seu relato mais esclarecedor. Ele disse o seguinte: “uma frase que ficou na minha
memoria foi a do Antonio Carlos Gomes, da Unicef, que a gente tem de agir
localmente, mas pensar globalmente. Pra mim, a gente tem que ver o aluno
globalmente... Olhar pro que ele ta passando”.

Como professor de musica, Beleza Pura procura observar as necessidades
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do aluno, para, assim, fazer com que ele aprenda musica. A esse respeito, Saigon
contou que “a gente precisa entrar na deles, conhecer primeiro quem séo eles, saber
mais da vida deles, que musica eles ouvem, o que eles gostam de fazer, ver de
maneira global, entende?”. A mesma coisa disse Viola Enluarada: “o professor tem
de entrar no mundo do aluno, falar a giria dele, criar amizade, conquistar ele pra
querer estudar. Se vocé nao faz isso, ele fica rebelde, e ndo vai querer aprender”.
Indo nessa mesma direcdo, Fascinagao acredita que “vocé precisa conhecer
o aluno, e pra vocé [0] conhecer, vOCcé precisa investiga-lo. Porque o que marca na
vida do aluno n&o é o que vocé sabe, mas o jeito que vocé olha pra ele, pra ensinar”,
afirmou a professora. Nesse aspecto, Realce contou que “o mais importante é vocé
criar lacos com seu aluno pra poder ensinar o conteudo, e vocé faz isso como?

Fazendo-os gostarem da sua aula”. Em seguida, a professora narrou:

N&o adianta a gente fazer as coisas s6 para agradar a coordenadora
e a diretora. Vocé tem de dar uma boa aula pra conquistar o aluno,

s

porque é uma corrente. Vocé tem que agradar o aluno pra ele
gostar... Porque se ele gosta de vocé e da sua aula, ele vem pra
VOCé, e, ai, a sua aula acontece.

Ao narrar sobre o seu envolvimento afetivo com os alunos, os professores
informantes revelam que, para ensinar, é preciso conhecer o outro, nesse caso, 0
aluno. Ha, nos relatos, uma espécie de “carinho publico” permeando a relagao entre
os informantes e seus alunos. Para Abramowski (2010, p. 142), o carinho publico é
um carinho anbénimo, isto é, ndo € direcionado para o lado pessoal do aluno, mas
para a sua condicdo de aluno. Nao se trata de um carinho que se converte em Si
mesmo, como 0 assistencialismo ao aluno carente, mas de uma afetividade que dé
condicbes de facilitar a tarefa especifica da escola que é a de ensinar. “Ensinar a
todos os alunos por igual é querer a todos igualmente” (ABRAMOWSKI, 2010, p.
142).

Ao querer bem o aluno, o professor manifesta um sentimento que ultrapassa
as emocoes. Ele pode estar, por exemplo, mais preocupado com a justi¢a, igualdade
e com a aquisicdo de novos conhecimentos do que com o amor especificamente.
Abramowski (2010, p. 145) afirma que “existe uma expressédo apropriada para as

relacdes publicas e outra para as relagbes intimas”. O professor € uma pessoa que
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exerce uma funcédo publica, estabelece uma relagdo publica com seus alunos. Nesse
sentido, para ensinar, o professor desenvolve, ao seu modo, um carinho publico
externado aos seus alunos.

Viola Enluarada contou que “a gente descobre essa coisa de carinho na
relagcdo com nosso aluno, porque a faculdade nao ensina a gente a ser melhor como
gente. Carinho ndo é matéria de escola, mas deveria, porque a gente ensina isso
pro aluno, e isso conta muito na aula da gente”. Contudo, e como lembrou Aquarela,
“essa coisa de cativar aluno nao funciona se vocé n&o acreditar em vocé mesmo e
naquilo que faz”. As professoras Aquarela e Viola Enluarada parecem compreender
o carinho como uma forga que serve para ressaltar aquilo que o professor sabe
fazer. Para Aquarela, cativar o aluno é mostrar a ele aspectos de sua
profissionalidade, ou seja, o quanto o professor conhece sobre aquilo que se propde
a ensinar aos seus alunos. No caso de Viola Enluarada, a pessoalidade e a
profissionalidade do professor devem estar imbricadas de maneira que ambas as
dimensdes se cruzem, sempre, na hora de ensinar.

Discutir assuntos como o afeto no espaco escolar € uma necessidade do
mundo contemporaneo (ABRAMOWSKI, 2010, p. 147). A sala de aula € um espaco
rico para o desenvolvimento do afeto. Ao acolher o aluno, os professores ensinam
valores humanos, como o sentimento de valoracdo a vida. Nas palavras de Bolivar
(2002, p. 220), os alunos querem professores que “os ajudem, orientem e os tratem
com cordialidade e afeto”.

Aquarela acredita que “a escola respeita o lado do aluno, a escola vé o aluno
como gente e ndo como um numero politico, como a SED enxerga”. Na sequéncia, a

professora contou o seguinte acontecimento:

Eu lembro que, quando comecei a dar aula em uma escola do
municipio, me deparei com criangas muito complicadas. Eu me
lembro especialmente de um menino muito complicado, agressivo,
super arredio. Mas o olhar dele ndo me enganava, ele queria
atencdao, ele queria que vocé o enxergasse. E eu [0] enxerguei. Vi
nas atitudes dele um pedido de socorro. Ele se achegou até mim e
isso fez toda a diferenca nas minhas aulas. Eu acho isso a coisa
mais linda do mundo, sabe? N&ao tem preco que pague essa
conquista, e eu acredito que o seu principal objetivo como professor
€ agir sempre em prol do crescimento do seu aluno.
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Nessa cena descrita por Aquarela hd elementos que evidenciam a
translacao de interesses comuns entre professor e aluno, nesse caso, enxergar e ser
enxergado. Aquarela demonstra, em seu relato, que, além de se importar com seu
aluno, também insiste em manter um vinculo com ele.

Ao olhar para o mundo do aluno, Fascinacdo disse que “eles podem estar
cheios de problemas, mas quando comec¢a a aula, eu vejo os olhinhos deles
brilharem”. A mesma coisa disse Aquarela: “chega o dia da aula de musica, os
alunos ficam na porta esperando e gritando: ‘musica, musica, musica’. E uma festa!”.
Luiza acredita que “o negdcio é fazer a turma gostar tanto da aula, que eles vao ficar
ansiosos pra chegar esse dia, entende?”. Na sequéncia desse relato, Luiza contou
gue, em outros espagos em que ensinou musica, “nao atentava para os problemas
gue a turma pudesse ter. Eu me achava mais limitada s6 com a masica, entende?
Porque era musica pela musica, e na escola ndo, é algo mais...”. Nesse sentido,

Aquarela entende que,

Na escola eu tenho que ver outros problemas, além daqueles como,
por exemplo, entender porque meu aluno ndo consegue ter
coordenacgao pra bater as clavas. Eu acho que cresci mais, porque
consigo ver o que esta em volta. O entorno é mais amplo, entende?
A gente precisa ir mais longe, entender outras coisas, sendo o teu
trabalho ndo acontece. E pro teu trabalho acontecer, vocé tem um
desafio maior que € entender o que esta no entorno do aluno.

O espaco escolar com suas adversidades nem sempre consegue acolher os
alunos da mesma maneira. Cabe ao professor encontrar maneiras de fazer com que
todos os alunos participem da aula. A maneira encontrada por Realce foi a de “criar
lagcos com o aluno, s6 que o ruim € que, as vezes, uma aula por semana a gente nao
cria esse lago”. Apesar de ser apenas uma aula por semana, Viola Enluarada
acredita que “a postura do professor conta muito nessa hora, porque, mesmo
entrando uma vez por semana em cada turma, vocé tem que deixar ele com gosto
de quero mais. Assim, vocé ja tem cartas ha manga, e ele passa a gostar da aula de
musica e do professor”.

Os relatos mostram que o professor consegue estreitar vinculos com seus
alunos. Porém, o vinculo e o cuidado com o aluno s se sustenta na escola se essa

ligacéo for permeada pelas a¢des de ensinar e aprender. H4 nessa relagédo de afeto
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uma intencéo do professor informante, a de levar o aluno a fazer musica no espago
escolar. Nesse sentido, o carinho do professor pelo seu aluno esta vinculado a aula

de musica.

5.1.2 Acolher o aluno musicalmente

A maneira como os informantes criam suas estratégias de ensino também
parece estar relacionada com o jeito como organizam o ensino de musica na escola.
Ao contar sobre os procedimentos dessa organizacdo, Aquarela cria estratégias para

que todos aprendam juntos.

Todo ano entra aluno novo na escola, e a maioria que entra nunca
estudou musica. Entdo, os que ja estdo comigo, e vieram da turma
passada, sabem e leem partitura, e 0os que ndo sabem, eu peco pra
escreverem 0 nome nas notas, se ndo, retarda o processo e 0s
outros se desanimam. Ensinar musica na escola ndo é facil ndo. A
gente quer que o aluno toque e, pra isso, eu crio duas ou trés
notinhas, re-arranjo a musica pra facilitar a execugéo e boa! Ai, todos
participam.

Aquarela, que se preocupa com que todos toquem juntos, toma o cuidado de
elaborar estratégias de ensino para que, no momento da execucdo musical em
grupo, respeite-se a individualidade de cada aluno. Para isso, 0s arranjos musicais
séo facilitados de acordo com o nivel de conhecimento musical de cada aluno. A
professora facilita para que todos aprendam, e o conhecimento musical possa,
assim, ser construido por todos, acolhendo-os nas diferencas.

Um dos desafios do professor em sala de aula é, justamente, promover o
encontro de diferentes pessoas que aprendem de diferentes maneiras. Esse,
portanto, € um dos aspectos da profissionalidade que consiste em construir
conhecimento e mobiliza-lo em situacdes que exigem adaptagfes ou transposicoes.
Isso, nas palavras de Perrenoud (1999, p. 7), significa, “a capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situagdo”, sem limitar-se a um tipo de
conhecimento.

Viola Enluarada cria estratégias de ensino partindo daquilo que o aluno ja
conhece. A organizacdo do conhecimento é planejada em consonancia com aquilo
que o aluno traz para a sala de aula. A professora disse o seguinte:
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A gente tem que rebolar, porque tem aluno que entende mais de
mausica que a gente E eles praticam mais o som no corpo do que a
gente. Entdo, pra ensinar eu mais organizo o que eles fazem. Os
alunos vinham com coisas deles. Eu olhava pro violdo deles, eles la
animados tocando o repertério deles, e ndo dava outra, eu ia na
deles.

Para essa professora, o que conta na hora de ensinar € ouvir mais o aluno e
manter o entusiasmo do grupo pela aula. A professora diz que o seu repertério €
“‘baseado naquilo que eles trazem. Eu [0s] ou¢o cantando, paro pra observar como
eles fazem. Eu sempre procuro acompanhar o jeito deles”. Os procedimentos
metodoldgicos de organizar e planejar os conteudos musicais eram elaborados com
base no repertério do aluno e a partir do que eles ja conseguiam executar
musicalmente.

Saigon tem um pensamento similar ao de Viola Enluarada quando diz: “os
alunos sabiam mais ritmos do que eu, 0 que eu tinha pra ensinar naquela hora?
Nada, s6 organizar mesmo”. Nesse contexto, Saigon, que sabe musica, pois, como
ele mesmo narrou, “comecei estudar violdo aos 11 anos e n&o parei mais”, € mais
um organizador do conhecimento. O professor parece tomar a palavra organizar
como a acao de levar o aluno a ser um sujeito ativo da aprendizagem (GADOTTI,
2003, p. 16). Nesse aspecto, o professor contou, também, que “chegava a escola,
preparava um conteudo e nada de funcionar, aquele dia os alunos queriam era fazer
outra coisa, e ai, eu entrava na deles e adaptava a aula para a situacao, porque
VOCé Nao consegue ensinar se nao entrar na deles”.

Para que o aluno seja sujeito de sua propria aprendizagem, do relato de
Fascinacdo emergem alguns esclarecimentos sobre o assunto. A professora disse
que “é preciso despertar no aluno o sentido dele gostar da aula de mausica, dele
querer fazer musica, porque o aluno precisa querer. Nao adianta sé vocé querer,
nao vai dar certo, é preciso vocé se envolver com o teu aluno de fato, entende?”. A
professora, que parecia buscar lembrangas em sua memoria, contou que, “pra sua
aula ficar agradavel, vocé tem que interagir mais com o aluno e criar um clima legal
entre eles. Até porque isso ajuda a segurar a turma”.

No depoimento de Luiza, a seguir, ela conta como organiza a sua aula de

musica. A professora desenvolve um programa de ensino que tem como base um
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repertorio musical pré-definido. Ela contou que,

Quando comecgava o0 ano, eu ja tinha uma apostilinha quase fechada,
s6 dava um tempinho pra colocar as muasicas da midia que eu sabia
gue eles viriam cantando naquele ano. Musicas como da Kelly Key,
Titds, dos desenhos animados, enfim... As vezes, nas
apresentacfes, eu tocava a harmonia no teclado, uns cantavam a
melodia, e outros tocavam na flauta uns arranjozinhos la que eu
fazia, bem simples mesmo. Dai, eu aproveitava as mesmas musicas
gque a gente ia apresentar pra escola, e ja trabalhava a leitura
musical, a leitura ritmica.

A preocupagdo com o conhecimento musical que o aluno vai adquirir no
espaco escolar € demonstrada de diferentes maneiras pelos informantes. Enquanto
Luiza é centrada no seu programa de ensino organizado no inicio do ano letivo e no

material didatico elaborado para o aluno, Aquarela deixa o aluno criar. A professora

traz em seu relato a seguinte visdo de ensino:

Gosto de saber como eles lidam com essa coisa de dar certo ou nédo
em uma atividade musical, de uma crianca ter flauta, a outra, ndo, de
ver como eles lidam com o compartilhar material. Eu vejo tudo isso
no processo de criagdo musical deles. Eu vejo também se um ajuda
0 outro, se o que termina primeiro ajuda o colega. Eu ensino musica
dessa maneira, deixando que eles criem todas as possibilidades, e
isso, pra mim, vale mais do que o resultado que eles me apresentam
no final da atividade, sabe?

Também Viola Enluarada narra sobre a sua maneira de acolher o aluno

musicalmente.

A gente, quando vai dar aula de musica, aprende ndo s6 a pensar na
didatica pra ensinar o conteddo, mas numa didatica que possa
ensinar 0 aluno se relacionar com o0 outro na hora que esta
aprendendo uma musica. A gente tem que ensinar eles a ter uma
visdo diferente das coisas. Entdo, eu uso tudo isso na minha aula de
musica. Eu procuro fazer com que eles aprendam bem o contetudo
musical, mas t6 sempre atenta pra ver se eles estdo se relacionando
bem com os coleguinhas.

Com algumas nuances diferenciadoras na maneira de narrar, as professoras
Aquarela e Viola Enluarada, que parecem preocupadas com o conteddo musical e
com as atividades musicais, expressam, em seus relatos, também o cuidado para

gue o aluno se relacione bem com os colegas durante a aula de musica. Nesses
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dois casos, a relagdo entre alunos € permeada pelo fazer musical. As professoras
nao abrem mao das relagbes sonoras, mas constroem o processo de aprendizagem
musical também em torno das relagdes néo sonoras (ver DEL-BEN, 2009).

Uma maneira que Asa Branca encontra para acolher os seus alunos
musicalmente é buscar desenvolver neles o prazer quando da realizacdo das
praticas musicais. A professora contou que, “desde pequena, a musica, pra mim,
sempre foi relacionada ao prazer. Sabe quando vocé come alguma coisa boa? Eu
acho que os alunos também trazem isso da musica pra escola. Eles gostam, sentem
prazer naquilo”. Na sequéncia dessa narrativa, Asa Branca trouxe uma cena de sua

aula.

Eu acho que pra vocé ensinar alguma coisa pra alguém, vocé tem de
ter um gosto muito grande por aquilo, e como eu gosto muito de
musica, eu sinto que meus alunos também gostam. Um dia eu estava
ensinando uma mudsica e um menino falou pra mim assim:
‘professora, parece que seu olho vai saltar pra fora, professora vocé
ta com olho de sapo, ah, professora, quem salta o olho pra fora é
sapo’. A turma comecgou a rir e eu também, ai, eu expliquei pra ele
gue o som saia melhor assim, e mostrei a diferenca cantando com
técnica e sem técnica, e ele viu que com apoio meu olho ficava maior
e minha testa subia, eu dou risada até hoje disso. Entdo, acho que é
uma coisa que ndo tem como esconder, se vocé gosta, vocé
consegue mostrar que é uma coisa gostosa, e cativa o aluno pra
aprender, entende?

Como professora, Asa Branca procura fazer da aula de masica um espaco
onde as experiéncias musicais possam evidenciar uma relacdo de prazer que seja
capaz de deixar rastros de acolhimento. O modo como a professora enxerga o
ensino de musica passa pelo espectro do gostar de fazer masica e de ensinar
musica a outras pessoas.

Indo nessa mesma direcao, Beleza Pura acredita que “vocé tem que fazer o
aluno sentir prazer naquilo que ele ta fazendo e, pra isso, eu gosto de trabalhar com
improvisacao. Eles vao experimentando e criando ritmos, tipo perguntas e respostas.
Eu uso muito o pandeiro pra fazer isso”.

De maneiras diferentes, os informantes identificam estratégias de ensino que
envolvam o prazer no fazer musical. A liberdade de experimentacdo musical também

€ uma estratégia de ensino que Primavera procura utilizar. Ela disse que, “primeiro,
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o aluno experimenta, faz do jeito que ele acha que é, pra ele descobrir tudo que
consegue. Ele tem que sentir prazer no que t4 fazendo. Eu deixo o aluno ver,
explorar pra ver o som que faz e tal. S6 depois, eu comeco a juntar uma coisa com a
outra”. As estratégias de ensino de Asa Branca, Beleza Pura e Primavera estao
associadas ao prazer e a liberdade de experimentacdo no fazer musical dentro da
escola.

Ao narrar sobre 0 modo como constréi 0 ensino musica ha escola, Primavera
valoriza a experimentacéo e a improvisacdo musical, partindo do pressuposto que 0

aluno, independentemente do professor, sabe musica.

Tem professores que possuem um conhecimento grande de masica,
mas, ao invés de levar instrumentos pra tocarem, levam partituras
pra ensinar aluno a ler. Eu, se fosse aluno, ia pedir pra tocar. Acho
gue no primeiro dia, a primeira coisa é conhecer o instrumento. Um
més com partitura, desenhinho de bolinhas e tal... Eu n&o iria nessa
aula... Eu néo ia ficar insistindo de um jeito s6. Eu, por exemplo, no
primeiro dia eu ja ia dar um sambinha, tem aluno que tira um
sambinha no primeiro contato com o instrumento, na lata, no caso,
né? Na flauta, mesma coisa, nao ler primeiro, mas deixar eles
desmontarem, montarem, experimentar sons, improvisar, deixar a
flauta bem familiarizada, bem intima deles, e ndo eles aqui, a
partitura no meio e aquela coisa mais fria, mais distante. Aluno
sabe... Ele batuca na carteira da escola, entdo, deixa eles
explorarem tudo que é batida, na porta, na janela, no caderno,
porque ele [0 aluno] quer ver, entende? A lata, a flauta € a mesma
coisa... Vira essa lata de ponta cabeca, vira do outro lado, bate de
lado, bate assim... Assim, vira... Bate aqui, bate |a, pra ver onde sai
um som melhor, diferente. Depois vocé vai juntando as ideias, junta
tudo o que ficou legal e toca.

Ha véarios modos de um professor desenvolver o conhecimento musical em
sala de aula. Para Primavera, o seu conhecimento musical estda fundado na
experimentacado, o que leva a ideia de musica como conhecimento pratico. Ao propor
aos alunos para fazerem um “sambinha”, a professora parte de uma de suas
observacdes em sala de aula. A maneira como o aluno batuca na carteira serve de
referéncia para Primavera desenvolver suas estratégias de ensino. A professora
procura ampliar musicalmente o conhecimento do aluno, acatando as diferentes
ideias e praticas musicais da turma.

As narrativas mostraram que o0s professores constroem o ensino de musica

na escola acolhendo os seus alunos. Nesse acolhimento o propésito principal do
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professor informante € levar o aluno a fazer masica no espaco escolar.

5.1.3 Fazer musica no espago escolar

Ao acolher o aluno musicalmente os informantes contam como criam suas
estratégias de ensino. A maioria dos professores contou que procura promover um
ambiente alegre para que o aluno possa aprender. Dessa forma, o fazer musical em
sala de aula se torna algo prazeroso de se realizar.

A estratégia utilizada por Aquarela € se envolver ativamente na aula de
musica. A professora disse que “se a aula € divertida, a relagdo com o nosso aluno
muda totalmente”. No processo de aprendizagem ha momentos ludicos e outros
mais compenetrados, como o de tocar “sentindo a mausica’. Para tornar mais

elucidativo esse relato, a professora trouxe uma lembranca a esse respeito.

Eu sempre procurei deixar as minhas aulas alegres e divertidas. Eu
me lembro de alunos construindo instrumentos de sucata felizes da
vida, animados, colando aqui, pregando ali. Eu achava a maior graca
naquilo, uns assoviando, cantando, falando, outros bravos porque
ndo davam conta de fazer, mas no final era s¢ diversdo. Eu acho que
a aula da gente tem que ser alegre. E cansativo dar aula, claro! Eu
mesma fico muito cansada, porque, se tiver que rolar no chéo, eu
rolo, pulo, canto e tal. Mas, ai, quando eu vejo meu aluno, inclusive
0Ss pequenos, tocando de olhinho fechado, tocando, tocando,
sentindo a mdusica, nossa! Pra mim, aquilo valeu a pena. Eu fico
emocionada s6 de lembrar.

Para Beleza Pura, uma de suas estratégias de ensino é partir do que o aluno
traz para a sala de aula e, a partir disso, levar o aluno a desenvolver outras formas
de fazer musical. O professor contou que “o hip-hop € um género que a molecada
sempre traz pra sala de aula. Eles se divertem pra caramba. Eu ajudo-os a
transformar as melodias do rap e as batidas em outras mais complexas”. Beleza
Pura contou ainda que a sua “aula € divertida porque os alunos sao animados. Eles
ja chegam batucando, inventado letras, por isso, 0 negécio € por pra ferver essa
meninada”. O relato de Beleza Pura aponta uma relacdo de entusiasmo dos seus
alunos com o fazer musical promovido em sala de aula. O professor parece
aproveitar o estado de animo da turma para, assim, mediar a relacdo deles com a

mausica, facilitando e promovendo, dessa maneira, novas aprendizagens musicais.
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Ao ajudar seus alunos a transformarem as batidas do rap “em outras mais
complexas”, a intencdo do professor parece ser a de ampliar o conhecimento
musical dos alunos.

A esse respeito, Fascinacdo, que parece planejar suas aulas apresentando
conteldos musicais que nem sempre sdo atrativos aos alunos, porém considerados
necessarios, narrou sobre suas estratégias de ensino. Ela disse: “se vocé trabalha a
musica de um jeito alegre, divertido, isso vai ficar com o aluno, isso vai ser levado
com ele. O conteudo pode ser chato, mas vocé vai apresentar de uma maneira tao
extraordinaria que o teu aluno vai se interessar”.

Indo nessa mesma direcdo, Primavera contou que “a escola se preocupa
com a aprendizagem do aluno e quer que ele leve isso como sendo Util pra sua vida.
Por isso, eu tento fazer um trabalho que dé pra mostrar a alegria deles”. Como disse
Luiza, “a escola quer enxergar as coisas dando certo com o aluno e, para isso, vocé
tem que se dispor a fazer as coisas dentro da escola de maneira que os teus alunos
se sintam felizes e se acheguem até vocé”.

Ao procurar conquistar o aluno para fazer musica na escola, os informantes
mostram uma preocupacdo com a aprendizagem do aluno. A escola quer que o
aluno aprenda, o professor quer que o aluno aprenda. Por isso, as estratégias de
ensino sdo utilizadas para que o aluno se deixe aprender. Nas palavras de Névoa
(2009a), se deixe conduzir para a outra margem do conhecimento. Essa maneira de
conduzir o aluno as novas aprendizagens, o professor conquista mediante o tato
pedagdgico. E na relagdo de confianca e respeito com o aluno que o professor
manifesta a serenidade de saber como ensina-lo (NOVOA, 2009a, p. 30).

De acordo com Noévoa (2009b, p. 27), faz-se necessario compreender a
aprendizagem em todas as dimensdes. No caso dos professores, quanto mais eles
aprendem sobre si mesmos, sobre o contexto escolar, valorizando aquilo que €
especificamente escolar, mais resultados e aprendizagens os alunos terao.

Para atrair o interesse do aluno pela aula de musica, Asa Branca contou que
“cativava os alunos envolvendo todos eles, procurando sempre dar aula de um jeito
interessante, para que todos aprendessem”. Também Saigon narrou sobre esse
assunto. Ele disse que “no comeco, levava o violdo e ficava tocando. As criangas

olhavam aquilo e eu pensava: Meu Deus! Se eu nao envolver todos eles, a aula néo
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vai rolar, eles nédo vao conseguir entender nada”.

No depoimento a seguir, Beleza Pura conta que suas estratégias de ensino
consistem em incentivar o aluno a aprender a fazer musica. Ele disse: “eu queria que
eles aprendessem a tocar e, pra isso, eu [0s] trazia pra mim, mostrando pra eles
como € que eu tocava. Eu sempre incentivei dizendo: isso, € isso ai mesmo, é por
ai. Eu acredito que, quando o aluno vem pra vocé, ele faz tudo de forma mais
espontanea, entende?”.

A necessidade de envolver todos os alunos nas atividades musicais foi
lembrada também por Realce. A professora contou que a sua estratégia era “pegar
todo mundo na sala de aula e fazer com que eles aprendam juntos. Eles estéo la pra
isso, e 0s que ndo gostam de estudar acabam se envolvendo e, assim, a gente
ensina pra todo mundo”.

Para Realce o importante é criar estratégias de ensino que envolvam todos
os alunos ao mesmo tempo. Essa forma de pensar o ensino em grupo é promovida
mediante uma interacdo musical entre os alunos para que novas aprendizagens
musicais sejam partilhadas. De maneira parecida, Luiza contou que “nao é facil vocé
colocar ali uns 30 alunos tocando juntos, eu ja tive turmas de mais de 40. Entdo, o
negécio é fazer o teu trabalho acontecer. Sé de eu [0s] ver tocando juntos, cada um
com 0 pouco que sabe, j4 ganhei o dia, 0 més e o ano. Acho que escola € isso, a
gente fazer acontecer”.

Ao levarem o aluno a fazer muasica na escola, os informantes narraram como
criam as suas estratégias de ensino. A maioria dos professores contou que procura
promover um ambiente alegre para que o aluno possa aprender. Dessa forma, o
fazer musical se torna algo divertido de se realizar. Os professores contaram,
também, que o envolvimento do aluno nas praticas musicais se d4 em funcdo das
estratégias de ensino por eles utilizadas, para conduzir os alunos para aprender

musica.

5.1.4 Tocar no recreio

Aléem da sala de aula, ha outros espacos para se fazer musica na escola.

Alguns professores veem o horario do recreio de alunos como mais uma
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possibilidade para desenvolver praticas musicais. Luiza trouxe uma lembranca a

esse respeito.

A escola deixava os grandes tocarem com a sua banda no recreio
uma vez por més. Eu s6 dava as coordenadas, porque na escola, a
gente mais [o0s] ajuda a organizarem o0 som, a intensidade,
principalmente limpar o som, deixar mais claro cada instrumento,
porque, nessa fase, eles querem mais é mostrar pro outro, que eles
podem, sabem e que s&o os bons, dai, ndo cuidam da limpeza do
som, entende? Uma vez juntei banda, coral, flautas, e coloquei uma
fila de carteira como se fosse uma base pra percussao, e fizeram
jogos de copo e mao na musica “Oito anos”, do Kid Abelha. Eu sei
gue todos gostaram, ficou bom pra caramba.

Também Beleza Pura trouxe uma lembranca sobre a aula de musica e o
recreio dos alunos. Ele disse que “o intervalo dos [alunos] maiores € diferente dos
menores. Entdo, como eu sempre dou aula fora da sala, as turmas que estéo por ali,
no recreio, ficam observando”. Na escola em que Aquarela atua o intervalo das
turmas ocorre no mesmo horario. A professora narrou sobre uma pratica musical que
consiste em aproximar alunos para interagirem musicalmente no espaco escolar na
hora do recreio. Ela disse que “pegava, por exemplo, o Lenga la lenga®, e adaptava
pros grandes também. Eu vejo que isso aproxima as diferentes turmas, porque, no
recreio, 0S pequenos jogam [esse jogo musical] com os grandes, e 0S pequenos
adoram mostrar que sabem”. Ela contou, ainda, que fazia “varios jogos musicais e 0s
alunos brincavam com isso no intervalo”.

O recreio é um espaco em que os alunos podem se aproximar das pessoas,
conversar e brincar. E o espaco-tempo que convida os alunos a explorarem
diferentes momentos de aprendizagens. Pelos relatos dos informantes, é possivel
notar que a hora do recreio também pode ser um momento de aprendizagem
musical. Ao conviverem com colegas de faixas etarias diferentes, os alunos

socializam o que aprenderam na aula de musica (ver VEBER, 2009).

"' BEINEKE, Viviane. Lenga la lenga: jogos de maos e copos. S&o Paulo: Ciranda Cultural Editora e
Distribuidora Ltda, 2006.
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5.1.5 Apresentagdes Musicais

As escolas da Remes elegeram as segundas-feiras como um dia destinado
para a hora civica da escola. Como disse Realce, “nesse dia, os alunos cantam o
hino nacional e fazem apresenta¢des dos temas estudados em sala de aula”.

Os professores procuram apresentar para o coletivo das escolas aquilo que
eles e seus alunos fazem em sala de aula. Em alguns casos, 0os professores
promovem praticas de ensino para serem apresentadas em eventos escolares e nao
escolares. Esses eventos funcionam como janelas para novas possibilidades de se
fazer musica na escola.

Com relacdo ao interesse dos alunos pelas apresentacbes musicais,
Espanhola, que “era responsavel pela organizagdo dos eventos para as datas
comemorativas”, disse que “as criangas gostam muito das apresentag¢des do coral. A
gente sempre se apresenta nos eventos da escola e fora dela”. A esse respeito,
Realce contou que “a musica, de certa forma, expde os alunos. Se vocé da um
microfone pra eles, ao mesmo tempo em que sentem medo, sentem uma atracao
por aquilo. Eu acho que é um 6timo desafio pra eles, pra poder ultrapassar a sala de
aula”.

As praticas de ensino de Asa Branca sdo “mais atrativas para que os seus
alunos queiram se apresentar”. A professora acredita que “tudo que vira rotina e se
torna obrigatério, a gente acha meio chato mesmo, né? E data comemorativa € meio
assim, sem graca demais! Mas, ai, vocé faz coisas interessantes que incentivam o
teu aluno e ele vai e apresenta com vontade”.

Saigon acredita que “a gente conquista o aluno pra valer quando leva a
musica que eles fazem na sala e mostra |4 fora. A musica s6 em sala de aula ndo
funciona, tem de ir adiante, ser mostrada”. A mesma coisa pensa Viola Enluarada.
Ela disse que “os alunos querem mostrar, porque quem canta, quem toca, canta e
toca pra outros verem. Entdo, a musica ndo pode ficar s6 na sala de aula, tem de ir
pra apresentacdes também”.

O proposito dos informantes € o de envolver o coletivo das suas respectivas
escolas com o fazer musical dos alunos. Essa maneira de movimentar o ensino de

musica dentro do espacgo escolar da Remes aproxima professores e alunos das
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demais pessoas que compdem o coletivo escolar. Além disso, as apresentacdes
musicais sao importantes para os informantes, porque funcionam, para eles, como
uma espécie de vitrine. No caso da Remes, os professores de muasica se tornam
visiveis por intermédio das apresentacdes musicais.

Saigon contou que as apresentagfes musicais SG0 uma oportunidade para

atrair o interesse dos pais de alunos pelo ensino de musica.

A escola espera que um professor de musica saiba fazer coisas que
cativem também os pais. Por exemplo, ela queria que eu trabalhasse
musica para o dia das maes, e € isso que a gente tem de entender.
Porque a escola quer agradar os pais, e eu também quero que eles
se agradem com o meu trabalho.

Nesse aspecto, Realce acredita que “os pais precisam pegar confianga na
gente, e, pra eles pegarem confianca, vocé tem que mostrar o que o aluno faz. Eu
tenho, pra mim, que o que fez os pais se achegarem até nos foram as
apresentacoes do coral’. Como disse Viola Enluarada, “pra escola, o que vale

mesmo é o aluno participar nas apresentacées e agradar os pais”. Indo nessa

mesma direcdo, Aquarela narrou que,

A escola se preocupa pra que o aluno fique feliz dentro da escola, e
guando tem eventos fora, a felicidade deles aumenta. Por isso, eu
tento fazer um trabalho com os meus alunos que dé pra mostrar pros
pais a alegria deles. Assim, eu vou conquistando os alunos, os pais,
a escola e melhorando o meu trabalho com a masica.

O efeito dessas apresentacdes musicais produzido no espaco escolar pode

ser evidenciado por intermédio do relato de Luiza. A professora contou que

O trabalho da gente é visto o tempo todo, principalmente no
resultado das apresentacdes que a gente faz. Os pais acabam dando
muita importancia pra isso. Eu tenho cada toquinho de gente que
toca flauta, o pai baba nisso... [risos]. Acho que é ai que a
aprendizagem do aluno aparece. Pra mim, os pais avaliam muito
isso, sabia? De ver os filhos tocando... Cantando, nem tanto, porque
isso é mais comum pra eles, mas tocando... Isso pra eles é novidade,
entende? E algo novo na vida dos filhos. Entdo, eles [os pais]
adoram.

A expressao “o pai baba nisso” denota que os pais colaboram, de algum

modo, para que o0s professores continuem a desenvolver praticas musicais na
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Remes. Uma vez que os pais demonstram certo encantamento pela “novidade” de
ver o filho tocando, a escola, para eles, passa a ter mais sentido. O que para os pais
soa como novo, para os professores é algo que acontece somente se ha ensino. A
intencdo dos professores € que o0s alunos, ao irem para a escola, aprendam algo
novo, diferente daquilo que j& sabem. Além disso, as apresentacfes musicais dao
visibilidade para aquilo que os alunos aprendem em sala de aula.

5.1.5 O barulho da aula

O processo de ensinar musica na Remes, que culmina em apresentacdes
musicais, gera “barulho”. As experimentagcfes sonoras S&0 um processo em que,
muitas vezes, o barulho, propriamente dito, nada mais é do que a muasica que 0S

alunos produzem. Saigon trouxe uma lembranca a esse respeito.

A forma como o aluno aprende € como algo que parece que nao vai
sair nada e, no final da aula, a coisa acontece. Uma vez, gravei um
CD das aulas, e dei de presente para uma colega da [area de]
musica. Ela ouviu e disse que era uma barulheira. Eu falei que néo
era barulheira, era a musica deles. Entdo, eu acho que, se tém
pessoas que acham que véao chegar la e ter um siléncio total, estédo
enganados. A musica acontece no meio de tudo ao mesmo tempo,
no barulho da sala de aula, é diferente, entende?

O “barulho” que acontece na sala de aula é uma caracteristica comum da
aula de musica. No caso das escolas de educacao basica, em que as turmas de
alunos sdo mais numerosas do que as de escolas especificas de musica, o barulho
pode se tornar ainda maior. Luiza contou que “era uma barulheira, eles soprando
aguela flauta no meu ouvido, uma trabalheira, um cansaco tdo grande. Eu tentando
ensinar, e uns brincando de luta de espada com a flauta. Tinha dias que eu pegava
aquelas flautas e falava brava: Nao tem flauta! Vocé sé incomoda!”. Por outro lado,
disse ela, “eles tinham razao, porque trabalhar com flauta numa sala apertada é um
sufoco. Entédo, eu [os] levava pra fora. Lembro que a coordenadora ria satisfeita,
apontando meninos trepados em arvores, tocando, e outros, nos cantinhos da
escola, estudando a bendita flauta”.

Ao relatar sobre as dificuldades encontradas na escola para dar sua aula de
mausica, em funcéo do espaco fisico, Luiza criava outros espacos de aprendizagem.
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Para a professora, o importante era achar meios para que o aluno pudesse estudar,
nesse caso, tocar flauta doce.
O barulho da aula de musica, muitas vezes, ultrapassa os muros da escola.

A esse respeito, Aquarela contou que

Nem sempre os pais colaboram. Eu pedia pras criangas estudarem
em casa, e eles diziam que ndo dava porque as mées reclamavam
gue ndo aguentavam o barulho da flauta. Ah, como se tocar nao
fosse estudar, né? Mas elas reclamavam da boca pra fora, porque,
guando vinham na escola e viam os filhos tocando, vinham todas
faceiras me dar parabéns. Me fala qual pai que ndo gosta de ver o
filho estudando, aprendendo? Tocar flauta é estudar também, uai!

No depoimento a seguir, também Asa Branca narra sobre o incobmodo que a
aula de musica provoca nos colegas professores. Ela contou que “tem colegas que
acham que, por ter barulho na aula de musica, a gente ndo sabe dominar a sala, e ai
comecam os grupinhos e o falatério. Eles ndo entendem que com a musica é assim.
Pior se fosse tudo silencioso né, ai sim eles deveriam falar [risos]”. A funcédo de
“‘dominar” a sala ndo pode ser confundida com abafar, conter, reprimir ou silenciar o
aluno no seu fazer musical. Ao que parece, 0 sentido do verbo dominar para Asa
Branca esta relacionado a levar os alunos a ter um dominio musical, fazer musica e
pratica-la em sala de aula.

De modo similar, Realce disse que “a maior dificuldade nao é trabalhar com
toda a turma dentro da sala de aula, mas ouvir critica dos colegas, por causa do
barulho que atrapalha a aula deles. Com o coral, 0s colegas ja até se acostumaram,
mas a flauta... € um problema sério...”. Talvez, nesse caso, o barulho da aula pode
estar relacionado a uma sonoridade que ainda néo foi sistematizada ou organizada.
Ou entdo, a um fazer musical em que o0 que conta é o processo e ndo o produto
musical. Isso leva a entender que na escola 0 que se busca € o desenvolvimento
musical do aluno como um processo e nao atingir um nivel profissional.

Como disse Primavera, “a aula ndao é silenciosa, os alunos nao fazem
bolinhas, eles batucam”. O “falatério” ocorre, talvez, porque a escola ainda nao
aprendeu a lidar com a maneira como o professor ensina musica. A medida que os

colegas professores vao se habituando a aula de musica, eles passam a aceitar

suas particularidades com mais tranquilidade, como foi o0 caso do coral da escola de
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Realce.

Os informantes desejam mostrar aos demais colegas uma concepgéo de
ensino cujo dominio da sala de aula esta, justamente, em levar os alunos a fazer
musica. As divergéncias entre colegas, muitas vezes, ocorrem pela forma como
ocupam o espaco fisico da escola. “Como territério, 0 espaco escolar condiciona e
explica as relagdes com os espacos [e as pessoas] que |4 estdo” (VINAO, 2005, p.
17). O espaco fisico das escolas da Remes é desprovido de salas apropriadas para
0 ensino de mausica. Isso explica, de certa forma, alguns constrangimentos gerados
entre os informantes e demais colegas de trabalho.

Ao que parece, o problema ndo esta no barulho provocado pela aula de
masica, mas na maneira como esse espaco fisico € utilizado pelo coletivo. Na
Remes, 0 ensino de mdusica ocorre em diferentes espacos dentro da escola.
Professores como Luiza, muitas vezes, ensinam “debaixo das arvores para nao
atrapalhar’ os demais alunos e colegas professores. Luiza contou também que “os
alunos adoram tocar ao ar livre. Ah! é outra coisa”, exclamou a professora.

No caso de Espanhola, a professora ensaia o coral “no saguao da escola.
Tem o lado bom, que é espacoso, mas as salas ficam todas de frente uma pra outra,
e ai, ja viu, né...,” concluiu reticenciosa a professora. Escolas que possuem uma sala
especifica para as aulas de artes, como é o caso da escola de Aquarela, nao
apresentam tantos problemas nesse sentido. A professora disse que “toda aula de
masica, os alunos ja ficam me aguardando na porta pra gente ir junto pra sala de
artes'?’.

Para adquirir uma convivéncia harmoniosa com os colegas de trabalho,

Realce procura organizar a sua aula da seguinte maneira:

Eu sempre acho um jeito pra dar minha aula. Eu explico [para o
aluno] e eles ensaiam em casa. As vezes, um grupo vem na frente,
toca, o outro ouve. O negdcio € ndo dar motivo para o colega implicar
com teu trabalho, porque nem sempre eles entendem, e ndo séo
obrigados mesmo a entender, né? Até a gente fica meio azoretada
com tanto barulho... Essa é a dificuldade. O mais importante é a

2 Na época da coleta de dados, tive a oportunidade de visitar algumas escolas da REMES. A sala de
artes a qual Aquarela se refere € uma sala localizada préxima as dependéncias da cozinha,
distante das demais salas de aula.
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gente criar lagos com o aluno pra ele entender quando a gente fala
gue o outro professor nao ta errado, que ta4 no direito dele. Eu falo
assim pra eles: vocés gostam quando estdo tendo aula de
matematica e ficam ouvindo os colegas de outra turma apitando a
flauta, tocando errado? N&o atrapalha? Entdo, dai, eu aproveito e
falo: se pelo menos todos estivessem tocando bonito, um som
harmonioso, talvez ndo atrapalhasse tanto, né?

Na sequéncia dessa narrativa, Realce contou também que “é¢ a maneira
como vocé mostra a importancia do seu trabalho para os colegas que faz com que
eles te respeitem”. Pelo relato apresentado, a professora é respeitada na medida em
que ensina seus alunos a enxergarem os limites do espac¢o da aula de musica. Ao
mesmo tempo em que a professora ensina os alunos a respeitarem o espagco do
outro, também os ensina a perceber a diferenca quando estdo “tocando errado” ou
“tocando bonito”. Essa maneira de tocar pode, segundo a professora, fazer a
diferencga na critica dos colegas sobre a aula de musica na escola. Por outro lado,
Realce deixa transparecer que a critica dos demais professores aconteca, talvez,
porque eles também estdo pensando na aprendizagem dos seus alunos. O barulho
da aula de musica pode desviar a atencdo daqueles alunos que estdo na sala ao
lado. Ou seja, esse outro professor também esta pensando naquilo que € melhor
para o seu aluno.

Além do barulho provocado pela aula de musica, ha outra situacéo capaz de
causar estranhamento entre colegas professores. O ciime criado entre colegas
professores é evidenciado nos relatos, na medida em que os informantes narram
sobre a disputa pela simpatia do aluno pelo trabalho desenvolvido em aula.
Primavera relata que “os alunos sdo tdo motivados com a musica que eles comecam
a gostar mais da sua aula do que das outras. As vezes, pode criar até uma ciumeira
nos outros professores”. A mesma coisa disse Beleza Pura: “tem colegas que tém
esse tipo de problema, por exemplo, o professor da sala, as vezes, ficava com
ciimes, porque o aluno gostava mais de vocé. Porque, com musica, os alunos
gostam mais mesmo”. O professor contou que, “quando os colegas nao entendem o
seu trabalho, vocé precisa ter muito jogo de cintura, porque tém colegas que séo
bem sisudos, fechados, e vivem criticando o que vocé faz, principalmente se vocé
tem prestigio com a diretora. E a gente sabe que a musica faz isso”.

Para que nao haja nenhuma animosidade entre os colegas de trabalho,
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Primavera acredita que “a gente tem que conquistar os colegas, pra eles somarem
com o teu trabalho, ja que trabalhamos com os mesmos alunos”. Para Fascinacéo,
‘o mais dificil € vocé chegar num ambiente e ter de conviver com pessoas que nem
sempre sdo receptivas ao seu trabalho. O clima ja fica um pouco tenso, mas a gente
ta ai pra isso, pra conviver e tentar conquistar o seu espaco, né?”, afirmou a
professora.

Enquanto alguns informantes procuram aliados que possuem perfis
semelhantes para se relacionarem, Beleza Pura disse que procura “se relacionar
bem com todos os professores, porque a gente ta no mesmo barco, e com os alunos
dentro”. Por mais que a escola seja um ambiente que congrega pessoas de
diferentes visGes e experiéncias, 0s professores possuem objetivos semelhantes,
centrados na aprendizagem do aluno. Talvez, por isso, os informantes procuram
compartilhar experiéncias para que, juntos, discutam situagdes relacionadas ao seu
alunado.

Os relatos apontam ainda que, embora a aula de musica possa produzir
certo prestigio com alunos e diretores, os informantes parecem compreender a
importancia do apoio dos colegas professores. Cada um, ao seu modo, procura criar
um ambiente que favoreca a aprendizagem musical do aluno. Os professores
parecem pensar ndo s6 no seu aluno, que esta na aula de musica, mas, também, no

outro que esta aprendendo com o professor na sala ao lado.

5.2 Partilhar experiéncias com os colegas

5.2.1 Aprender com colegas

Embora o barulho da aula de musica ou o ciime entre professores possam
causar alguns estranhamentos entre colegas, € com eles que os informantes tém
compartilhado experiéncias de lidar com os alunos. Os informantes contam em seus
relatos que aprendem com o0s colegas experientes modos de organizar as aulas.
Nesses casos, o foco do professor informante estd mais direcionado para a relacédo
com os seus alunos do que para o conteudo da aula de musica.

Assim como os professores, cada escola tem uma maneira de se organizar

132



para atender o coletivo que a compde. Saigon contou que “tudo comega pela relagao
que vocé constréi com o lugar em que vocé trabalha, e, pra isso, € melhor comecar

ouvindo os colegas que ja estao Ia”. O professor contou ainda que,

Na escola sempre tem alguém com quem vocé poderé contar, e isso
é fundamental pra vocé poder desenvolver um bom trabalho. Tem
colegas que tém mais experiéncia de escola, e eles sempre te
auxiliam de alguma forma. Eu acredito que sem o0s colegas te
apoiando com esse ou aquele aluno com problemas na escola, as
coisas se tornam mais dificeis em sala de aula.

Primavera contou, em um tom explicativo, o seguinte: “tem colegas que
diziam assim: tem sala que 0os meninos sdo mais danados. Tira 0S meninos e peca
pra eles formarem uma fila pra ir lavar as méos e beber dgua. Ai, vocé organiza as
meninas, concentra, e quando eles chegarem, o negdcio ja vai ta todo organizado”.
Na sequéncia dessa narrativa, Primavera contou uma de suas acdes em sala de

aula.

Digamos que eu chego pra dar a ultima aula do periodo da tarde, e
os alunos estdo pegando fogo... Eu lembro que, uma vez, eu cheguei
e vi aguela zoeira. Pensei: como eu vou trabalhar aqui? Meu Deus!
Como é que eu fago? Entéo, eu pedi pra eles afastarem as carteiras
e guardarem o material que a nossa aula seria la no patio. Levei todo
mundo |a pra fora, fiz umas atividades em roda, cantamos, pulamos,
fizemos o peito-bate-estala, peito-bate, peito-estala [professora
executa a percussdo corporall. Eu dei uma canseira naquela
molecada. Ai, eu voltei com eles pra sala de aula, eles estavam
cansados e mais concentrados. Eu falei: agora senta todo mundo no
chéo. E terminei o resto da aula mostrando pra eles, no quadro, o
registro do peito-bate-estala, e, de quebra, ainda deu tempo de dar
tarefinha de casa pra eles criarem outros ritmos e tentar criar um
registro pra ndo esquecerem como faz e mostrar pra turma na
proxima aula. Mas a gente aprende isso como? Ouvindo sugestdes
da coordenadora ou dos colegas nas reunifes e tal.

Primavera mostra que ensinar exige jogo de cintura, métodos diferentes e
recursos diversos. Além disso, construir uma maneira de ensinar exige, também,
ouvir os colegas que possuem mais experiéncia de sala de aula. De acordo com
Névoa (2009c), é importante que o professor, que estd no inicio de sua
profissionalizacédo, aprenda com os professores mais experientes. A contribuicao,

nesse sentido, vem do seu conhecimento pratico e da cultura profissional docente.
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Em outras palavras, o professor necessita fazer uma inducéo profissional,
integrando-se a escola e ao seu professorado.

Assim como Primavera, Luiza foi aprendendo a ensinar de diferentes
maneiras. A professora lembrou uma dessas experiéncias e narrou-a: “A gente troca
experiéncia pra ver como fazer pra dar certo com aquele aluno mais trabalhoso.

Entdo, como ensinar aquele aluno?”. A professora explicou o seguinte:

Vem um pedagogo e te da uma dica, ou, entdo, a coordenadora, que
ja tem anos luz de experiéncia, ou aqueles colegas que atuam na
mesma sala de aula. Entdo, por exemplo, aquele aluno “X” é visto
por dez professores mais ou menos, e cada professor tem algo pra
acrescentar. Entdo, a sua experiéncia com aquele aluno se multiplica
em dez, entende? Porque sdo dez opinibes, dez dicas, dez
possibilidades e por ai vai... A gente aprende mais em grupo. Por
exemplo: o professor de outra disciplina faz uma atividade diferente
do que eu faco, porque cada area é diferente, né? Mas, mesmo
assim, da pra vocé adaptar a mesma dinamica pra muasica. No caso,
vocé sO vai mudar o que vai ensinar, mas o jeito pra lidar com tal
aluno, a gente precisa trocar ideia, entendeu? Ai, o seu colega diz:
‘Faz assim, olha, assim da certo’. Ai, eu penso: Espera ai, Por que
ele fez assim? Ah! Entendi! Assim funciona! E assim vocé vai
trocando experiéncias, porque o importante na sala de aula é saber
como trabalhar com aquele aluno ou com aquela turma, entende?

Uma vez que o foco da escola é o aluno, os professores conversam entre Si
para partilhar as suas experiéncias e, assim, contribuir com a aprendizagem dos
seus alunos. Embora as sugestdes sejam as mesmas, cada professor as executa de
acordo com as particularidades que cada aluno apresenta em sala de aula. Nesse

sentido, Luiza se reportou a uma de suas lembrancas contando que:

Tem alunos que gostam mais de musica do que matematica, por
exemplo, ou vice e versa. Entdo, o que a gente faz? Eu sei que o
aluno tal gosta muito de matematica, ai, quando eu vou ensinar 0s
tempos da seminima, da colcheia e tal, eu explico de vérias
maneiras: uso historinhas, joguinhos, e tal. Mas, quando eu vou dar
um exemplo mais matemético, eu olho bem pra aquele aluno, como
se eu estivesse falando s6 com ele naquele momento. Por que?
Porque eu sei que vou chamar a atencdo dele com isso. Ele
automaticamente entende a minha olhada, e levanta a cabecinha
prestando atencdo. E assim a gente faz na escola, fala de forma
geral, mas pega a dica do outro professor da turma de outra matéria
gue fala desse aluno pra vocé, e vocé usa isso na sua aula.

Interessada na aprendizagem do aluno, Luiza procura trocar ideias com
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todos os colegas que trabalham com esse mesmo aluno. A intencdo da professora €
atrair o interesse do aluno para a aula de musica, utilizando-se de estratégias que o
levem a gostar da aula de musica.

Ha varias maneiras de compartilhar conhecimentos com colegas de outras
areas. Saigon relatou que “a professora de educacgao fisica e eu nos ajudamos
muito, a gente meio que divide tudo, troca muito, porque a danga e a musica andam
juntas, entao, ficamos meio que ligados”.

Num tom explicativo, Aquarela relatou: “vamos dizer que uma professora, la
da educacao infantil, me pede dicas de musica. Eu ensino porque ela vai ficar
contente, vai fazer musica com os alunos, e eles véao vir melhores pra minha aula, eu
acredito assim, entende?”. No entanto, o relato de Aquarela mostra que a sua forma
de colaborar com os demais professores tem um limite, demonstrando, assim, que
possui uma funcado especifica dentro do coletivo como professora de musica. Assim

narrou a professora:

Tem coisas que eu ndo repasso. Coisas que eu acho que tem mais a
minha cara, que eu suei pra conseguir, esse nao passo. Porque... Se
eu ralei pra ter, porque vou dar de mao beijada? Eu atravesso o
Estado, vou l& pra Abem, fago cursos, vou chegar com novidade e
passar? E ruim, heim! Agora, as coisas mais antigas que eu ja fiz e
foi legal, essas eu passo. Eu falo assim: N&o, flor! Faz assim: quando
vocé for alfabetizar, use ritmos com palmas e pés. Acentue com
batidas o tempo forte, ou quando vocé for contar historinhas pra eles,
vocé coloca objetos que fazem sons, porque isso vai dar mais vida...
Enfim... eu adoro ensinar. E o legal € que, ao passar, eu, as vezes,
acabo tendo outras ideias e recrio aquilo, € muito interessante isso.
Eu tenho essa necessidade, ndo consigo segurar 0 que ja hao uso, e
0 que uso eu, as vezes, passo dicas... Parece que quero gritar pro
mundo: Gente! Eu aprendi isso, isso é legal, funciona...

Ao atuar como professora de musica no espaco escolar da Remes, Aquarela
ndo s6 ensina musica aos seus alunos, como também ensina para outros
professores da escola. Ao agir dessa maneira, a professora acredita que “cada
professor tem o seu jeito de ser, mas, quando é pra somar, pra pensar no aluno, ta

todo mundo ali”. Quando pedi para que a professora falasse um pouco mais sobre 0

que significa “somar”, ela narrou o seguinte:

Eu vejo que esse somar é pensando sempre no aluno. Por exemplo,
se tem um aluno que tem dificuldades para aprender, a gente discute
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o porqué. E uma coisa interessante, porque, quando a gente se une,
0s objetivos se tornam os mesmos, entende? Eu ndo sei explicar
isso, mas é o que sinto. E toda aquela hierarquia, desde a
coordenadora, a diretora, tudo vai em direcdo pra achar solucdes
pras situacfes, pros alunos, pra turma... Somar, pra mim, € isso,
entende?

Na sequéncia dessa narrativa, Aquarela lembrou com entusiasmo que “as
rodas de conversa ocorridas no recreio sempre foram muito legais. A gente tem
prazer em conversar um com o outro. E, quando vocé precisa do outro, ele ta ali pra
ajudar, sabe?”.

Os professores partilham experiéncias entre si com a finalidade de facilitar a
vida do aluno no espaco escolar. Portanto, nesse caso, somar pode significar a
construcdo de parcerias com colegas de trabalho. Construir parcerias com o0s
demais professores no ambiente escolar é, como afirma Warschauer (2001, p. 227),
“vestir a camisa da escola”.

Com relacéo a partilha de conhecimentos que ocorre entre professores que
atuam com as mesmas turmas de alunos, Aquarela narrou como os professores

participam do projeto educativo da escola.

Todos os profes, ndo tem nem mais nem menos, € uma coisa so...
Eu ndo consigo trabalhar isolada das outras. Eu achava que eu ia
trabalhar isolada, por ser masica uma aula por semana apenas, €
gue 0 meu contato seria menor com 0s outros profes e tal... Mas, eu
vi que ndo d4a, ndo tem como, nem se eu quisesse, ndo funcionaria,
porque ta tudo junto ali, entende? E... Uma parceria. E engracado
gue ninguém fica falando pra ninguém que é na parceria, € meio que
automatico, entende? Acontece e pronto! E uma coisa assim, que
vem... E espontaneo... Ninguém cobra ninguém de nada, é assim... E
esse coletivo... E vira uma coisa s6, parece que todo mundo vira um
s6. E tdo engracado, parece que naquela sala dos professores n&o
tem “0” professor, fica tudo igual, tudo junto ali. Cada um é diferente
e tal, mas ali nés pensamos uma coisa s0, e pro bem da escola, do
aluno. N6s queremos que o aluno va... Nés nao queremos so que ele
passe de ano, que ele tenha boas notas, mas que ele va pra aula de
musica falando: ‘profe! Hoje eu aprendi tal coisa em ciéncias’. Hum!
Que legal!, eu falo pra ele.

De maneira semelhante, Realce contou que “tudo que a gente vai fazer é
pensando no aluno. Por exemplo, eu fago isso e contribuo com a outra professora

em outra coisa, e assim a gente acaba fazendo o trabalho pensando que vai virar

uma coisa so”. Isso significa que pensar no aluno é um projeto coletivo da escola.
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A viséo dos professores sinaliza uma concepc¢ao de escola como espacgo de
aprendizagens, uma escola que tem finalidades como a transmisséo e apropriacéo
do conhecimento e do encontro de pessoas para partilhar a vida em conjunto (ver
NOVOA, 2009b).

5.2.2 Reunifes pedagogicas

Cada um dos informantes atua em escolas diferentes um do outro. A Remes
€ composta por 19 unidades escolares. Dentre elas, ha doze unidades que possuem
Ploa atuando com o ensino de musica. As escolas tém atividades parecidas,
principalmente no que se refere as reunides pedagdgicas'®. Embora algumas
escolas se relnam com mais frequéncia, as experiéncias narradas pelos informantes
mostram esse espaco como um espaco de partihas (WARSCHAWER, 2001, p.
170). As discussodes e reflexdes dos professores sdo baseadas na escuta e na
partilha de experiéncias. Os pontos de vista tendem a convergir no sentido de
encontrar solucdes para determinadas situacfes ou problemas relacionados ao
alunado.

Saigon contou que “sdo as reunides pedagdgicas que acrescentam muito no
trabalho da gente. Eu vejo todo mundo ali tentando se ajudar. A gente estuda
assuntos que ajudam a melhorar a nossa aula e entender o aluno”. A mesma coisa
disse Viola Enluarada. Ela contou que, na sua escola, “essas reunides acontecem
para os professores falarem das suas dificuldades. A coordenadora fica a par de
todas as situacbes e, numa proxima reunido, ela ja leva textos, videos ou
palestrantes pra tentar ajudar naquele problema. A escola pensa em buscar soluc¢éo,

entende?”, enfatizou a professora. Espanhola lembrou que,

Nessas reunifes, a coordenacdo para e pergunta como ta teu
trabalho, como vocé esta enfrentando tal e tal situacao, o que vocé ta
precisando e 0 que vocé fez na aula pra resolver tal coisa com o
aluno. A gente conta um pouco da aula, como fez e tal, e troca ideias
entre si.

¥ De acordo com a coordenacdo pedagogica da SED, as reunifes pedagoégicas sdo organizadas
para acontecer no final de cada bimestre do ano letivo.
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Conforme Primavera, “s&o nas reunides que a gente discute as fases em
gue os alunos se encontram que fazem a gente ir fundo nos problemas da escola.
Esses dias, a gente estava discutindo, com base no Icami Tiba, o trauma da sétima
série”. A professora contou, ainda, que esses encontros pedagogicos, promovidos
pela escola, “nos ajudam a entender o nosso adolescente e contribuem com o meu
trabalho naquela turma. A gente, sabendo que naquela fase ele quer se impor, o que
vocé faz? Vocé chega com um conteudo que tem a cara deles pra ele ndo criar
resisténcia contra a sua aula”.

As reunides pedagdgicas tém como finalidade auxiliar o professor em suas
dificuldades com os alunos em sala de aula. Fascinagao contou que “as turmas mais
indisciplinadas sdo os alunos maiores. E, nas reuniées, os professores discutem
como o0s alunos estdo no aspecto psicologico... No fisico... Como t4 o corpo dele,
porque ele age daquela forma...”. A professora acredita que “as situagdes discutidas
nas reunides me ajudam muito a ver como vou fazer na aula com aquele aluno. Eu
percebo que nessa fase 0os meninos ndo querem cantar, so tocar, acho que eles se
sentem envergonhados pela mudanca de voz, sei |a”.

Os relatos mostram que, além das partiihas de ideias sobre o
comportamento dos adolescentes, as aulas de musica para adolescentes também
eram motivo de discussfes entre professores e coordenadores pedagoégicos. Luiza
contou que, muitas vezes, a sua maneira de dar aula foi motivo para discussdes em
reunides pedagodgicas. A professora trouxe uma de suas lembrancas a esse

respeito.

Tinha uns alunos da sétima série que tinham banda. Aquilo era o
méaximo pra eles. Nessa idade eles s6 pensam nisso, né? As vezes,
eles pediam pra levar os instrumentos e tocar |4 na escola. S6 que,
pra isso, tinha que ter o apoio da dire¢cdo. Mas, ai, virava um
problema com a coordenadora, porque ela ndo gostava. Ela dizia que
virava bagunca e sempre era do contra. Os alunos ficavam
revoltados e ja ndo queriam mais fazer nada. Eu achava chato
porque esse assunto sempre aparecia nas reunioes.

Por outro lado, Aquarela contou que “nas reunifes pedagodgicas eu sempre
senti o apoio dos professores e da coordenadora pelo meu trabalho. Eles sempre

elogiavam que os alunos estavam melhores, que isso ajudava nas outras matérias e
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tal”. Na sequéncia dessa narrativa, a professora disse que,

Nas reunides, elqs, as vezes, pedem pra gente tocar ou cantar
alguma coisinha. As vezes, eu até faco, mas eu procuro deixar bem
claro o que é que eu t6 fazendo 4, porque sendo vocé acaba
servindo sé pra enfeitar a reunido, e eu ndo gosto disso. Comigo
ninguém tira farinha néo, eu vou la e discuto de igual pra igual, afinal
eu sou professora igual aos outros, uai! [risos]”.

Pelo depoimento de Aquarela, é possivel notar que a professora delimita, de
forma contundente, o seu espaco junto aos demais professores da escola. Nesse
aspecto, as reunibes pedagogicas sdo mais um espaco de escuta para que 0S
professores informantes possam expor as suas praticas de ensino e refletir
coletivamente sobre o fazer musical dos alunos. Esses diadlogos e partilhas de
experiéncias com outros professores podem auxiliar os professores de musica a
concretizarem projetos e, quem sabe, tracar diretrizes para fortalecer o ensino de
musica nas escolas da Remes.

De acordo com Torres (2005), as reunides pedagdgicas sdo um espacgo que
favorece a revitalizagcdo das acdes profissionais. Nesses encontros busca-se, no
saber coletivo, ideias para enfrentar os problemas relacionados a escola. Além
disso, essas discussfes podem culminar na ampliacdo de propostas para 0 ensino
de musica que envolvam o coletivo das escolas. Vasconcelos (2004) acredita ser
impossivel mudar ou fortalecer praticas de sala de aula sem vincula-las a uma
proposta conjunta da escola. Para o autor, as metodologias de ensino devem ser
discutidas conjuntamente com os demais professores que compdem o coletivo das
escolas. E um espacgo para compartilhar a visdo de mundo, de educacio, [e de
educacao musical escolar] (VASCONCELOS, 2004, p. 15-16).

No depoimento a seguir, Asa Branca problematiza a participacdo do
professor de musica nas reuniées pedagodgicas, dizendo que fica “indignada com as
reunides de professores”. Em seguida, a professora narra o porqué dessa
indignacgao:

As vezes, eles fazem reunido na escola e nem sempre chamam o

7

professor de arte pra participar. Quando é problema com aluno,
chamam aqueles que tém mais aulas em cada turma. Mas, a gente
que é de arte nem chamam. Por qué? ‘Ah, s6 uma aulinha nem vai
adiantar nada’. E n&o € assim, a gente tem de participar de tudo na
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escola, tem alunos epiléticos, com outros problemas... Por exemplo,
hoje tem a inclusdo e a gente tem de saber lidar com isso também.
NOs temos alunos com deficiéncia auditiva. E a escola ndo estar nem
ai para o professor de arte? Ah! Isso eu acho o cumulo.

Além das reunifes pedagdgicas, os professores se reinem também em
conselhos de classe. Nesses encontros os professores discutem e avaliam
coletivamente as dificuldades de aprendizagens dos alunos, bem como os
resultados das diferentes estratégias de ensino empregadas. Viola Enluarada trouxe

uma lembranca nesse sentido.

Pelo fato da arte ndo ter avaliacio no MEC, da forma que tem
portugués e matematica, nas reunides de conselhos de classe, os
outros professores, a coordenacdo pedagdgica passa uma ideia que
a arte, que a musica nao tem importancia, porque nao reprova. Pra
eles, a musica nessa hora ndo tem valor, mas quando € pra gente
dar um jeito no aluno, ai tem, né?

O relato de Viola Enluarada aponta as reunidoes de conselho de classe como
um espaco nem sempre tdo democratico como deveria ser para todas as areas do
conhecimento, incluindo a area de musica. Ao fazer referéncia ao grau de
importancia que o ensino de musica tem para a escola, Viola Enluarada evidencia
essa problematica no ambito da avaliacdo. Para que a avaliacdo da area de arte
possa ser implementada de forma inclusiva, transparente e adequada ao trabalho
desenvolvido na escola, Souza (2010, p. 14) afirma que “a avaliacdo em Arte deve
estar inserida nos projetos politicos das escolas, devendo ser planejada, discutida,
programada e compartilhada com os alunos, os corpos docente e administrativo das
escolas”. Pelo relato de Viola Enluarada, € possivel constatar que, para a escola, o
gue conta em termos de avaliacdo do aluno na area de musica € a sua participacdo
e 0 seu engajamento nas atividades musicais desenvolvidas e apresentadas a
escola.

Este capitulo tratou dos modos de ensinar musica. Ao buscarem acolher o
aluno globalmente e musicalmente, os informantes contam como criam as suas
estratégias de ensino. A maioria dos professores contou que procura promover um
ambiente alegre para que o aluno possa aprender. Dessa forma, o fazer musical se
torna algo prazeroso. Os professores desenvolvem atividades em sala de aula para

gue possam ser apresentadas em eventos escolares e ndo escolares. A maneira de
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movimentar o ensino de musica dentro do espaco escolar da Remes aproxima
professores e alunos das demais pessoas que compdem o coletivo escolar. A
intencdo dos professores € que o0s alunos, ao irem para a escola, aprendam algo
novo, diferente daquilo que ja sabem.

Foi evidenciado, nas narrativas, que o norte do professor € o aluno, mas
também que o apoio dos colegas professores € fundamental no processo de
aprendizagem do alunado. Os relatos apontaram, ainda, que construir uma maneira
de ensinar exige ouvir 0s colegas que possuem mais experiéncia de sala de aula. A
profissionalizacdo docente é um processo que requer dos professores informantes
uma escuta mais ativa daquilo que o sistema escolar requer de cada um deles. A
medida que os professores narram suas praticas de ensino, refletem coletivamente
sobre o seu trabalho e dialogam com seus pares. O elemento central do seu
trabalho, que € ensinar musica, vai se constituindo em uma cultura profissional
praticada no interior de suas respectivas escolas.

Os modos como os informantes ensinam musica na escola esta relacionado
tanto com os saberes de sua forma¢do no ensino superior € nas suas experiéncias
musicais e musico-educacionais, quanto com o0s saberes da pratica acumulada e
aprendida coletivamente na experiéncia de trabalho escolar. Os informantes
parecem conhecer as condicdes que as suas respectivas escolas oferecem para que
se tenha aula de musica. Por isso, as interacbes com o0 coletivo sdo necessarias
para que 0s processos de contextualizagcdo do conhecimento profissional desses
professores sejam facilitados.

O “jeito”, a “maneira”, o “modo de ser” de cada um dos informantes passa a
circunscrever a cultura profissional da escola na qual estdo inseridos. Isso sugere
nao s6 um modo de ser do professor de musica, mas, também, um modo de saber
estar na profissdo docente.

Como afirma Caria (2007), no dia a dia dos professores, o coletivo vé com
bons olhos aquele professor que inova, propde, experimenta e partilha a inovacgao,
sem, no entanto, querer se destacar e se afirmar excessivamente. Ao que parece,
os informantes entendem a necessidade de saber conviver com as divergéncias e
com as diferencas de seus pares. A cultura profissional dos informantes,

desenvolvida na prética escolar, parece possibilitar convergéncias de ideias sobre a
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educacgdo musical escolar instituida e organizada no interior de cada uma das dez

escolas da Remes que possuem professores de musica.
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6 DIMENSOES DO VIR A SER PROFESSOR DE MUSICA NA EDUCACAO
BASICA

Este ultimo capitulo de analise foi construido a partir de duas perguntas que
fiz aos professores informantes desta pesquisa. Inquiri dos informantes como se
veem como professores de musica e como o coletivo das escolas vé o seu trabalho
na area de mausica.

O primeiro eixo estruturante da analise elucida a visdo que os professores
tém sobre si mesmos. As narrativas foram se construindo a partir dos significados
que a profissdo professor de musica tem para eles. A estrutura do eixo seguinte diz
respeito a visdo do coletivo sobre o ensino de musica e os seus efeitos produzidos

dentro do contexto educacional da Remes.

6.1 Reconhecer-se professor de musica na escola

6.1.1 Prazer de ensinar

A construcdo do querer vir a ser professor parece estar relacionada as
experiéncias formativas e a atuacdo profissional nos diferentes contextos
educacionais em que os informantes estiveram inseridos antes mesmo da formacéo
no ensino superior. O que é comum nas narrativas dos informantes é a clareza que
parecem ter sobre o que sao — professores, e qual o seu papel no contexto escolar.

Viola Enluarada trouxe lembrancas a esse respeito e disse:

Fiz o magistério ja sabendo que queria ser professora. Sempre gostei
e me vi dando aula. Eu lembro com bastante carinho dos meus
professores, eles eram muito bons professores, ensinavam com
paixdo, sabe? Eles foram referéncia pra eu querer seguir nessa
profissdo. E, independente se € pra ser professor de portugués, de
histéria ou de arte, eu gosto do ambiente escolar, do dia a dia da
escola. Eu gosto € de ser professora, entende?

A professora expressa em seu relato a sua paixao pela profissdo professor.
Esse desejo foi o que a impulsionou a seguir na carreira docente. Aquarela, que
também fez magistério, disse que sempre gostou de ensinar. “acho que ser

professora foi a melhor coisa que me aconteceu, porque nao tem coisa melhor do
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que ensinar, viver aquele processo com o aluno, entende?”. Na sequéncia dessa

narrativa, a professora trouxe uma lembranca sobre o desejo de ser professora.

Eu lembro que, quando fui fazer o magistério, na época eu nao
gueria. A minha mé&e praticamente me obrigou. Ela falava que era
bom fazer porque professor nunca passa fome, sempre tem um
emprego garantido. SO que acabei gostando tanto do curso que
continuei na area, ai fiz pedagogia. Hoje ela me fala assim: ‘é, filha,
agora o magistério te serve, né?’ [risos].

Apesar de mencionar em seu relato que ser professor é ter garantia de
emprego, para Aquarela o que garantiu a sua continuacao na carreira do magistério
foi a sua paixao pelo ensino e o seu envolvimento com o aluno no seu processo de
aprendizagem.

Indo nessa mesma direcdo, Realce contou que “antes de fazer o concurso
no municipio, eu dei aula na Apae [Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais],
e foi la que descobri que queria continuar sendo professora. Vocé se envolve de tal
maneira com o aluno que vocé pensa: eu quero fazer isso”. De forma semelhante,
Fascinacao disse que “todo mundo fala que eu nasci pra dar aula, e eu concordo,
porque eu sinto que nasci pra ser professora [risos]”. Como disse Asa Branca, “a
gente tem que fazer as coisas por prazer e, pra mim, dar aulas é a melhor coisa”.

Embora a paixao pela profissdo professor seja um ponto comum entre todas
as informantes mencionadas anteriormente, ha uma diversidade no modo como
cada uma narra a esse respeito. Viola Enluarada trata do assunto se reportando aos
seus professores como referéncia para a sua escolha profissional. A esse respeito, 0
gue chamou a atencdo de Aquarela foi a possibilidade de viver com o aluno o seu
processo de aprendizagem, o deixar-se aprender (LAROSSA, 2002).

No caso de Realce, o descobrir-se professora vem da maneira como ela se
envolve com o0 ensino, pois, ao exercer a docéncia, Realce parece sentir-se
capturada pela profissdo. De maneira semelhante, Fascinacdo, ao ouvir comentarios
de pessoas a respeito do seu trabalho como docente, parece assumir a sua vocagao
pela profissao professor.

A vocacdo a qual me refiro ndo se trata de uma visdo romantica da
profissdo, mas de um professor que se vé por inteiro na profissdo, “pessoa-professor

e professor-pessoa” (NOVOA, 2009a, p. 39). A profissdo docente ndo se esgota na
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profissionalidade, ou no interior do conhecimento profissional, mas na totalidade do
ser professor. No sentido dado por Névoa (2009a), a vocagdo para a profissdo
docente requer do profissional uma definicdo a partir de suas referéncias pessoais,
de um auto-conhecimento, e uma auto-reflexdo sobre as vivéncias pessoais e
praticas profissionais.

O relato de Fascinacdo aponta, ainda, que essa maneira de se ver como
professora ndo vem so da opinido de outras pessoas, mas também do conhecimento
gue ela possui acerca de si mesma. Esse é também o caso de Asa Branca. A
professora sente prazer em ensinar e fazer algo pela aprendizagem do aluno. Nesse
aspecto, a palavra prazer pode se referir a0 modo de ser da professora dentro da
profissao.

Ao expor suas conjecturas, Saigon compara a profissdo de professor com a
de musicos de bandas de baile (ver MORATO, 2009), e nao titubeia ao dizer que é
feliz com a sua escolha profissional — ser professor em escola de educac¢éo basica.

Ele disse:

Eu via os amigos musicos tocando em bailes e como era sofrida
aquela vida. Sdbado de manha j& comecavam a carregar caixas
pesadas de som pra poder tocar a noite. Ai, eu pensava assim: eu
nao quero essa vida pra mim. Resolvi ser professor e ndo me
arrependo, sou muito feliz no que eu faco dentro da escola.

Saigon, que tem experiéncia como docente desde os 17 anos de idade,
parece comparar as duas profissdes, e, talvez com base em suas experiéncias
anteriores como docente, opta pela carreira do magistério.

No caso de Beleza Pura, que ja trabalhou em bandas de baile, ele ndo vé a
necessidade de escolher entre uma profissao e outra, mas apenas de concilid-las. O
professor acredita que “o contexto ndo muda nada daquilo que vocé é, por exemplo,
se vocé é musico vai continuar sendo independente de onde vocé vai trabalhar. S6
gue vocé sendo professor ja adquiriu mais um lado que € o de ensinar, né?”. Como
afirma Louro (2004), a identidade do musico e professor € mébvel, e “na area
especifica de educacdo musical pode-se salientar a busca da superacdo da
dicotomia ser musico versus professor” (LOURO, 2004, 178-179).

Na sequéncia dessa narrativa, Beleza Pura trouxe a seguinte lembranca:

145



A minha mulher é professora e vivia me dizendo pra largar méo
dessa vida de ficar tocando na noite. Eu j4 dava aulas na escola
nessa época em que ela me falou isso. Eu gosto demais de ser
professor, tad entendendo? Sé que eu gosto de fazer o meu pagode
também no barzinho. Toco aqui, ali e assim vai. Os meus alunos
prestigiam esse meu lado pagodeiro [risos]. Na escola eu sou 0 mais
animado da turma. Os colegas falam que eu deveria ser politico
porque estou sempre rindo pra todo mundo. Eles falam assim: e ai
Beleza, beleza? Eu falo sorrindo: Belezal
Assim como ressaltou Beleza Pura, também Fascinacdo contou que “nao
gueria ser uma profissional pra viver de cantar em casamentos ou gravar CD. Isso
eu continuo fazendo, mas muito de vez em quando. Eu gosto da minha profissao,
entende? Eu gosto de lidar com aluno, de dar aulas, gosto do que eu faco, entdo por
gue nao, ndo é mesmo?”. A esse respeito, Aquarela, que também atua como
musicista em um projeto paralelo ao de sua profissdo como docente, narrou o

seguinte:

Desde que entrei pra faculdade eu canto no coral universitario, s6 de
uns anos pra ca é que sai pra entrar num grupo vocal feminino. O
legal é que ele é um grupo pequeno e a gente tem mais chances de
fazer mais trabalhos. Temos um CD gravado, e sempre tem convite
pra apresentagfes. Eu trabalho de segunda a sexta na escola e no
final da semana eu ensaio com meu grupo, ou me apresento nos
eventos que somos convidadas.

Os relatos desses trés professores mostram que eles gostam de fazer
musica profissionalmente, independente do contexto de atuacao. A rotina da escola
e 0 cansaco no final da jornada diaria ndo os impedem de tocar e cantar em outros
espacos. Nesse aspecto, Luiza contou que “o contexto ndo muda nada se vocé
gosta do que faz’. A professora, que também é musicista, disse: “eu ja toquei e
cantei em varios lugares, mas o0 que sempre gostei é de ser professora de musica,
dei muita aula particular de piano, montei corais, e hoje fago isso como bico. No
municipio eu continuo professora, e, pra mim, € isso que conta, entende?”.

Embora na area de musica sejam diversas as possibilidades de atuacao
profissional, o0 que chama a atenc&o nos relatos dos informantes € a maneira como
fazem as suas escolhas profissionais. Os professores parecem ver na educagéo
basica ndo s6 uma estabilidade profissional, mas uma identificagdo com o exercicio
da docéncia. Isso ndo os impede de continuar fazendo ou ensinando musica em
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outros espacos. Ao contrario de muitos profissionais que entram na escola e optam
pela exoneracdo (ver SANTOS, 2005), esses professores parecem gostar de fazer

musica no espaco escolar.

6.1.2 Como se definem

Os informantes evidenciaram nas narrativas anteriores que gostam de ser
professores em escolas de educacao basica. Com relacdo a atuacao na area de
musica dentro do espaco escolar, os professores contam, de diferentes formas,
como se veem no papel de professor de musica de suas respectivas escolas. Viola
Enluarada disse que,

Se pudesse, na época, teria escolhido estudar musica na faculdade,
porque é no que me vejo trabalhando na escola, mas, ndo sou
professora de musica, eu estou professora de mdusica, € diferente.
Porque, pra mim, ser é ter formacado na faculdade, né? Isso eu ndo
tenho... Eu teria de estudar na faculdade e ndo s6 em cursinhos, ou
s6 ali na formacao [continuada em musica]... Como eu trabalho bem,
como professora, e sei trabalhar na escola, conhego de escola,
entdo, eu acho que eu nao tenho dificuldade pra trabalhar o que sei
de musica.

Pela narrativa de Viola Enluarada é possivel perceber que ela escolheu ser
professora de musica, mas ndo conseguiu fazer a licenciatura na area. O vir a ser
professora de musica s6 € possivel acontecer na vida de Viola Enluarada porque
ela, com vinte anos de profissao, tém experiéncia profissional, gosta da profissao e é
uma professora que sabe ensinar musica.

Fascinacdo disse se sentir professora de musica porque “vocé tem que
saber musica pra dar aula, e isso eu sei. S6 que a gente sabe que se vocé tiver
faculdade de musica é melhor ainda”. Embora as professoras Viola Enluarada e
Fascinagdo possuam conhecimento musical e musico-educacional, elas enfatizam a
necessidade de uma formacao especifica, ou seja, em cursos direcionados para a
formacdo de professores de musica. Essas narrativas sinalizam que ter uma
licenciatura em musica pode ajudar a fazer a diferenca na pratica de ensinar masica
na escola.

7

O vir a ser professor de musica €, para Aquarela, uma escolha que a
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professora vem trabalhando ha mais de dez anos nas escolas da Remes. Ainda que
tenha conseguido se manter como professora de musica por todo esse tempo, a
professora acredita que uma formacdo mais especifica na area poderia contribuir
mais para 0 seu processo de profissionalizacdo na area. A esse respeito, Aquarela
narrou que “o sonho é fazer mestrado na area de musica pra ficar trabalhando s6
nisso, e eu vou fazer o mestrado, nem que demore. Eu me dou metas, porque
sendo... Eu fico imaginando: se eu fizer isso, eu chego naquilo e assim vai...”. Indo
nessa mesma direcdo, Asa Branca entende que ter uma graduacdo na area de
musica,

Seria o ideal, mas eu fiz letras porque nao tinha faculdade de musica.

s

SO que ndo é o diploma que legitima a gente. Eu acho que a
legitimacdo vem pelo prazer com que vocé trabalha a musica na
escola. A gente que esta na escola, fazendo musica, faz porque tem
prazer em trabalhar naquilo. Vocé vive aquilo e quer fazer.

Para o exercicio da profissdo docente em escolas de educacdo bésica faz-
se necessaria a legitimacao profissional através de um curso de licenciatura. Porém,
isso ndo garante ao professor a profissionalizacdo na area especifica de sua
formacdo. No caso de Asa Branca, ha, em seu relato, trés aspectos a serem
ressaltados no modo como a continuidade da profissionalizacdo docente pode
ocorrer no contexto escolar. O primeiro deles é que a certificacdo para ser
professora foi-lhe outorgada por um curso de licenciatura, no caso dela o curso de
letras. O segundo aspecto foi-lhe concedido pela escola, mediante a necessidade de
se ter um professor para suprir a vaga no ensino de arte e pela experiéncia musico-
educacional que a professora possui. O terceiro e Ultimo aspecto consiste na sua
prépria auto-legitimacdo como professora de mdusica. Asa Branca se legitima
professora de musica pelo modo como atua com o ensino de musica, isto é, pelo
prazer em trabalhar com o ensino de musica no espaco escolar

Como narrou Asa Branca, o ideal é ter uma licenciatura na area de musica
para atuar na escola, mas isso ndo garante a profissionaliza¢do, porque parece ser
preciso gostar de ensinar musica na escola. Na perspectiva da narrativa, isso pode
significar que a profissionalizagédo docente € algo vivo, inerente a agéo de ensinar.

A percepc¢do que Primavera tem sobre si mesma como professora de musica
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tem relacdo com a sua formacdo musico-educacional que, no seu caso, ocorreu de
maneira desassociada do curso de licenciatura. Por ocasidao da entrevista, as
primeiras palavras de Primavera foram as seguintes: “antes de mais nada, eu
gostaria de deixar bem claro que a minha formacéo é em letras, ndo é em musica.
Eu sou uma professora que sabe musica, € diferente, porque pra ser profissional da
musica vocé tem que ter faculdade de musica”. A professora, que parecia estar se
justificando, em seguida acrescentou a essa harrativa como se vé profissionalmente.
Ela disse: “eu me defino mais como uma educadora musical, porque o educador
musical € aquele que entende de musica e de educacéo, eu junto os dois e dou aula
de musica”, concluiu Primavera.

O relato de Primavera mostra que, de um lado, ha uma formac&o profissional
como professora — curso de licenciatura em letras, e, de outro, uma pessoa que
aprendeu musica em outras redes de formag¢do que ndo a universidade. Ao unir
esses dois aspectos da formacao, ela agrega diferentes saberes e ndo hesita ao se
definir como uma educadora musical. O que aparece explicitamente nas palavras de
Primavera é que quem faz essa juncdo, musica e educacao, é ela, a partir da sua
atuacao, isto é, no seu processo de profissionalizacao.

Embora Primavera edugue musicalmente os seus alunos, ela acredita que,
para ser professor de musica € preciso ter uma graduacéo especifica. A professora
parece valorizar a formacao profissional como aquela que é adquirida em um curso
de licenciatura em musica.

No depoimento a seguir, Luiza faz referéncia ao professor de musica como

um profissional que entende de musica e de escola. Assim narrou a professora:

Antes de entrar pra escola, eu via meu lado artistico, agora me vejo
mais do lado de educacdo musical, como professora de musica
mesmo. Na escola a gente é professor e ndo musico. Na escola s6 o
lado artistico ndo funciona, tem de ser professor que entenda de
didatica, de educacéo, e de musica, e eu entendo dos dois, porque a
musica so funciona na escola se o professor entender de musica e
de escola.

Pela narrativa de Luiza é possivel dizer que o conhecimento sobre musica e
educagdo deve ser significativo para um contexto especifico, neste caso, para a

escola de educagdo basica. Ao colocarem seus conhecimentos a disposi¢cdo do
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contexto, os professores acolhem a escola como um espacgo seu. A0 mesmo tempo
em que esses professores sentem a escola como um espaco seu, Aquarela contou
que, “as vezes, se sente invadindo, de repente, o espaco de outra pessoa que tenha
formacdo [licenciatura em muasica], mas cadé essa pessoa que nao esta na escola
trabalhando?”. Aquarela parece acreditar que a 4rea de musica deveria ser ocupada
por licenciados na area, mas questiona a auséncia desse profissional no espaco
escolar.

Diferentemente de outras licenciaturas, cuja profissionalizacdo docente
ocorre com mais frequéncia dentro do espaco escolar, o licenciado na éarea de
musica tem um campo mais abrangente de atuacao profissional. Talvez e, também
por isso, sobram vagas no ensino de musica, e a demanda € suprida por outros
profissionais que acabam se tornando professores de musica na escola (ver DEL-
BEN, 2005).

Nos casos de Realce e Espanhola, o vir a ser professor de musica foi uma
escolha que partiu das escolas em que essas professoras atuam. Realce disse:
“tudo que sei de musica t6 aprendendo agora, porque a nossa formacédo vem do
Nepali. A diretora da a maior forga pra musica acontecer”. A mesma coisa contou
Espanhola: “a gente acaba se formando dentro da escola. Eu, por exemplo, estou
aprendendo a ser regente aqui, na escola. Acho que nem posso falar, nunca, que
sou professora de musica, estou me achando ainda na profissdo. Tenho que saber o
que a escola quer de mim, e no que posso ajudar’. Na sequéncia, a professora

contou ainda que,

Pra continuar sendo professora de mdusica, eu sinto que esta na
minha m&o querer, porque... E engracado isso, eu acho estranho,
mas a diretora fala: ‘a professora de musica da nossa escola’, os
alunos falam... Os pais me veem assim... Ent&o, eu acabo me vendo
também, até porque eu t6 com o coral da escola, eu sou a regente.
T6 meio perdida ainda, mas td6 me achando... A diretora e as
meninas do Nepali acreditam muito em mim, dizem que eu levo jeito
pra ser da musica, entdo vamos ver onde tudo isso vai dar, né?

A oportunidade para a formac¢ao musical de Espanhola é fruto do movimento
dindmico da escola. O que sustenta 0 querer tanto da escola quanto da professora é

a formagao musical que “as meninas do Nepali” oferecem. O programa de formacéo
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continuada em musica, oferecido pela SED, retroalimenta a dindmica do contexto
escolar. O cotidiano escolar é rico de oportunidades, nascidas de atividades
individuais ou coletivas (WARSCHAUER, 2001).

Uma vez que a escola quer o ensino de musica, ela abre oportunidades para
a formacdo do professor. Nesse sentido, o que era “estranho” para Espanhola
comeca a se tornar familiar. A oportunidade formativa dentro da escola ajuda o
professor a modificar o seu olhar sobre si mesmo e a projetar novos rumos em seu
processo de profissionalizacdo. Esse processo é auxiliado pelo olhar do outro, do
coletivo da escola e dos colegas que fazem parte do grupo de formacéo.

Pelo que narraram os informantes, o0 modo como se veem como professores
de mdusica é definido no processo de profissionalizacdo docente que ocorre no
espaco escolar. Saigon disse: “foi na escola que me vi professor mesmo, ali com os
alunos, no dia a dia da sala de aula... Na escola, eu ndo apareco como musico, sou
professor de musica, e essa é a minha profissdo. Comecei a profissdo trabalhando
nisso e estou até hoje”. Saigon tem a escola como referéncia para o seu vir a ser
professor de musica. Essa identificacdo com a escola esta atrelada a sua escolha
profissional, ao seu conhecimento musical e masico-educacional, ao reconhecimento
de si como professor de musica em funcdo de suas praticas de ensino em sala de
aula.

Ao se reconhecer professor de musica, Beleza Pura acredita que “o lance é
vocé ser bom professor de musica pro aluno te levar pro resto da vida. Ele precisa
ter boa referéncia pra escolher o que ele quer fazer da vida, e, pra isso, a gente tem
de impressionar o aluno, ser professor € musico ao mesmo tempo, € ou nao €77,
indagou o professor. Na sequéncia dessa narrativa, ele disse que, “as vezes, ser
professor é servir de espelho pro aluno. Muitos professores que ontem foram alunos,
hoje séo referéncias por causa da relacdo que eles tinham com o aluno, e pelo jeito
que eles faziam pra passar o conhecimento”.

Beleza Pura entende que o professor de musica serd uma referéncia para o
aluno se souber impressiona-lo pelo que sabe fazer musicalmente. Fascinacdo
mantém essa crencga. A professora disse que faz um trabalho “pra ficar marcada na
vida do aluno, porque néo tem coisa melhor que o aluno se lembrar de vocé como

alguém que fez diferenga na vida dele, sabe?”. Essa diferenca, a qual se refere
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Fascinacdo, consiste em “despertar na crianga, no adolescente, o gosto pela
musica”. Para ela, “ser professora é saber fazer aquilo que mais gosto, ensinar meu
aluno a tocar, a cantar, isso pra mim é a gléria”. Para ela, parece que ser professor
de musica é pensar sempre na aprendizagem.

O entrelacar dos relatos permitiu-me constatar que todos os informantes
gostam de exercer a profissdo docente. As narrativas apontam que os professores
partem de suas referéncias pessoais e profissionais para definirem a maneira como
veem 0 seu processo de atuacédo profissional no espaco escolar. Embora se definam
de maneiras diferentes, seja como professor de musica, musico e professor, ou
educador musical, a forca de sua profissionalidade estd no conhecimento, que
parecem possuir sobre o que é ser professor. O ponto comum entre os relatos € que
os informantes se reconhecem em condi¢cdes de ensinar musica dentro do espaco

escolar.

6.1.3 Pensar na aprendizagem do aluno

Para entender mais profundamente como os informantes se veem como
professores de musica na escola, extrai das narrativas a maneira como pensam o
processo de ensino e de aprendizagem. Saigon, que também se reconhece como
um “profissional da musica, um instrumentista que sabe bem como tocar um violao”,
contou que “ndo queria tocar violdo s6 pra ser um bom instrumentista. Eu sempre
me imaginei professor pra ver meus alunos tocando”. Como disse Aquarela: “ndo
adianta a gente s arrasar no teclado. O que a escola quer ver é a minha habilidade
em fazer o menino se encantar pela aula de musica, pelo que ele podera fazer com
aquilo que aprende”.

Pelos relatos desses dois professores € possivel notar que, tdo importante
guanto o professor saber tocar bem um instrumento, é saber desenvolver estratégias
de aprendizagens. No depoimento seguinte, Asa Branca mostra que o foco do seu

trabalho, como professora de musica, é o envolvimento do aluno com a musica.

Vocé, como professor de musica, ndo vai formar um profissional, um
cantor ou um instrumentista, |4 na escola. Isso, ele vai buscar em
outro lugar, sei la, num conservatério, numa faculdade de musica. Na
escola vocé trabalha pela educacéo dele, de levar ele a querer, de
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repente, ser um instrumentista, um cantor, querer ser um regente de
coral. O seu obijetivo é trabalhar nele a parte dele chegar pra vocé e
dizer: ‘Nossa! Profe! Eu adoro a aula de mdusica... Eu ainda quero
tocar numa banda de rock, bem fera!’. Entende o que € ser professor
de musica pra mim?.

Ao ensinar musica na escola, Asa Branca parece interessada em introduzir o
aluno no campo da musica. De forma parecida, Luiza contou que “o papel do
professor na escola ndo é o de formar musicos. A gente t4 14 na escola pra ajudar o
aluno a ter nocao daquilo que ele quer fazer na vida, e, eu acho isso muito mais
dificil que ensinar uma profissao, vocé ndo concorda?”. A mesma coisa pensa Viola
Enluarada. Ela disse que “n&o cabe ao professor, nem a escola, a funcao de tornar
esse ou aquele aluno musico. Nao € isso que a gente vai fazer la, a gente vai
mostrar caminhos, 0 nosso papel é esse, mas a escolha é dele”.

Os informantes deixam claro em seus relatos que, para eles, o professor de
musica que atua em escolas ndo forma profissionais na area de musica, mas indica
caminhos ao seu aluno para futuras escolhas profissionais. Para eles, a escola é
“centrada na aprendizagem”, € um espaco educacional que fornece ao seu alunado
instrumentos basicos de conhecimento de cultura e de cidadania (NOVOA, 2009b, p.
9).

No entanto, nem sempre o0 professor de musica consegue cumprir esta
funcdo pedagogica, que € a de levar o aluno a fazer musica no espaco escolar. No
depoimento a seguir, Viola Enluarada conta sobre os muitos os papéis a se cumprir

dentro da escola.

Eu sinto que na escola o papel de professor meio que se perde um
pouco, vocé ja ndo sabe direito o que é la dentro, € um tudo... E eu
me sinto assim na escola, fazendo o papel de professora, o papel de
psicéloga com aluno... Eu me vejo na escola, ndo pra uma coisa so,
entende? Mas, pra situacbes como, por exemplo, a de violéncia na
escola, e isso n&o sio coisas faceis de se lidar, viu? E muita coisa...
S6 que, como fica tudo parecendo uma coisa s0, a gente nem acaba
sentindo isso, parece que € assim mesmo... E, vai levando e fazendo
0 que da...

Do relato de Viola Enluarada emergem situacdes problematizadoras acerca
do papel do professor na escola. A professora traz a baila uma escola com

responsabilidades que sédo de toda a sociedade, como é o caso da violéncia. Como
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acredita Novoa (2009b, p. 11), “a escola desviou-se muitas vezes das tarefas do
ensino e da aprendizagem para se dedicar as missdes sociais”. Essa “escola
transbordante” (ibid., p. 7), muitas vezes, requer do professor que ele seja capaz de
desempenhar papéis que vao para além do de ensinar.

Indo nessa direcdo, Asa Branca contou que “a escola recebe cada tipo de
aluno que é de endoidecer qualguer um. Eles ndo te respeitam, ndo respeitam o0s
colegas, ndo respeitam ninguém, se deixar eles agridem, brigam. Olha! E muito
dificil trabalhar com aluno problematico, tem dias que vocé ndo consegue ensinar

nada”. A visdo de Realce a esse respeito € que,

Os pais ndo dao conta e sobra pra quem? Pro professor, claro. Por
isso, € muito importante vocé conhecer a vida do aluno, pra saber
como a familia €, se os pais sdo presentes e tal, porque a maioria
dos problemas vem dai. Hoje em dia os pais sdo muito ausentes e
deixa tudo pra escola resolver, e a gente ndo da conta.

A realidade escolar parece forcar os professores a ter responsabilidade
direta ndo sO pelo comportamento dos alunos, mas dos filhos de alguns pais
ausentes ao compromisso de educar (ver THIN, 2006, p. 213). Além disso, o
professor precisa estar preparado para lidar com problemas que, muitas vezes,
caberiam a outras instancias sociais como, por exemplo, o combate as drogas, 0s
maus tratos e a violéncia doméstica e a delinquéncia juvenil (NOVOA, 2009b, p. 16).

Fascinacdo acredita que o professor de musica, muitas vezes, é visto pela
escola como um profissional que também cumpre a funcdo de acalmar alunos em
sala de aula. A professora contou que “quando me deram a turma dos bagunceiros
pra montar o coral, eu falei: Meu Deus e agora? S que, se vocé sabe conduzir a
turma com amor e paciéncia, as coisas dao certo. Gracas a Deus tem um inspetor
de aluno que, ao tocar violdo pro coral, ja ajuda na disciplina dos alunos”. Enquanto
o inspetor de alunos, um dos aliados conquistados por Fascinacdo no ambiente
escolar, acompanha a turma tocando violdo, Fascinagdo os mantém “calmos” e
envolvidos no fazer musical.

A professora parece entender que o professor, ao assumir a escola, ja sabe
das situacdes a serem enfrentadas no espaco escolar. Ao trazer uma visdo de si a

respeito do seu papel de professora de musica na Remes, ela disse: “eu t6 aqui pra
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fazer o meu papel de professora, que é o de ensinar, s6 que vocé sabe que ndo vai
ensinar s6 a tua matéria. A gente, quando entra na profissdo, ja tem que entrar
sabendo que o buraco é mais embaixo”.

No depoimento a seguir, Aquarela traz aspectos do seu trabalho como
professora de musica em uma das maiores escolas do municipio de Sinop. Ao
comentar alguns aspectos operacionais da aula de mdusica, Aquarela aponta
situacdes que o professor de musica enfrenta no exercicio da sua profissdo. Ela

disse:

A escola em que sou lotada é a quem tem mais alunos, e sou a Unica
professora de musica. Como séo 40 horas por semana, eu ja cheguei
a trabalhar com 32 turmas, antes de ter o projeto do coral. Vocé tem
ideia do que séo 32 diarios pra preencher? Pra registrar as notas? E
pra decorar o nome e o rosto de quem é quem? Outra coisa € que 0
professor de musica tem que ficar de sala em sala dando aula e
carregando coisas, isto €, as coisas que vocé traz de casa, né?
Porque a escola ndo te da nada. A aula é curta e, se brincar, ndo da
tempo de vocé ensinar quase nada. E é isso que me preocupa mais,
fazer a aula render, entende?

Diante de situacdes que sao inerentes a escola, como burocracia, nimero
de alunos em cada turma, tempo da aula, espaco fisico e recursos materiais,
Aquarela parece estar mais preocupada em promover a aprendizagem dos seus
alunos a partir das caracteristicas que a escola apresenta.

Nas palavras de Realce, “ser professor ndao é facil, vocé tem de saber
conduzir uma turma de 40 alunos, ter muita paciéncia com aqueles que ndao querem
aprender nada, e € s6 o professor que sabe como fazer isso, ninguém mais. Eu ja té
acostumada que ser professor € isso ai mesmo”. A mesma coisa disse Asa Branca:
“a gente toca, batuca, canta e ainda aguenta os bagunceiros que ndo querem nada
com nada. Eu saio acabada da aula... Ai, ai! Sé professor pra aguentar isso! Sé por
Deus, viu! Ave Maria!”, exclamou a professora.

Em meio a tantos desafios como os que foram enumerados pelos
informantes, eles procuram manter o interesse dos alunos pela aprendizagem
musical. Os relatos apontam que os informantes parecem ter claro que ser professor
de musica no contexto escolar é conviver com as adversidades sem, no entanto,

sucumbir a elas.
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Ao comparar o seu trabalho com o de outros professores de musica, alguns
informantes narram, a seguir, que ser professor de musica na escola é diferente de
outros contextos educacionais. Realce contou que “tinha professores formados em
musica que iam la pra escola dar oficinas e ndo aguentavam e voltavam pra cultura
[SDC]. Eles n&o gostam de escola, eles querem trabalhar com o minimo de aluno”.

A SDC possui em seu quadro de funcionérios professores de mdusica e,
muitas vezes, procura fazer parcerias com a SED para que algumas escolas da
Remes tenham projetos musicais. Porém, essa parceria nem sempre alcanca 0s
resultados esperados, porque os professores de musica da SDC néo se reconhecem
fazendo musica no contexto escolar (ver SANTOS, 2005). Aquarela e Primavera
trouxeram relatos a esse respeito. A professora Aquarela contou que “a cultura
[SDC] faz parceria com a educacédo, e manda profissionais deles la formar grupos de
bate lata, flauta ou coral, mas eles ndo aguentam a escola ndo”. Primavera trouxe

um relato parecido:

O bate lata comegou com 25 e ficou com cinco, nao sei se vocé esta
me entendendo. N&o té falando delas, pelo amor de Deus! Néo é
isso, eu sO estou mostrando, pra vocé, que eu ndo entendo porque
nao funciona com elas. Acho que é porque elas ndo gostam de
trabalhar em escola, s6 pode ser! As outras professoras da escola
vinham me contar e a diretora falava sussurrando pra gente: ‘oh, vou
contar uma coisa pra vocé... Ela comegou com 25 e agora s6 tem
cinco, ela ndo consegue ficar com as criangas, ndo tem condi¢cdes’.
Ai, eles inventam la uma desculpa e param com o projeto e voltam
pra cultura.
Os informantes trazem em suas narrativas a concepg¢ao de que, para atuar
em escolas de educacédo basica, o professor de musica precisa gostar da profisséo e
do contexto escolar. Como afirma Freire (1997), para ser professor € preciso gostar
do que se faz na escola. E isso parece ndo ser uma tarefa tdo simples, pois os
desafios que a escola impde aos docentes necessitam ser superados com
profissionismo. S&o os aspectos relacionados ao profissionismo, como os de criar
estratégias e negociagdes, que contribuem para o exercicio da docéncia.
O eixo estruturante deste tépico de analise elucidou a visdo que o0s
professores informantes tém sobre si mesmos. O ponto comum entre as narrativas

dos informantes € o prazer em ensinar masica no contexto escolar. Esse gosto pela
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atuacdo como professores de musica esta atrelado a paixao pela docéncia. O que
chamou minha atenc&o nos relatos dos informantes foi a maneira como fizeram as
suas escolhas profissionais. Os relatos apontaram que os professores mostram uma
preferéncia por atuar na educacéo basica como professores de musica.

Os informantes contaram também sobre a importancia de se ter uma
licenciatura em musica para atuar na escola. Apesar de ndo terem licenciatura na
area de musica, os informantes se veem atuando na éarea devido as suas
experiéncias musicais e musico-educacionais. Nesse aspecto, 0 processo de
profissionalizagdo dos informantes é definido pelo modo como se veem como
professores de musica.

Mediante o entrelacamento das narrativas dos informantes percebe-se a
importancia dada pelo professor para que o seu aluno se desenvolva musicalmente.
Os professores mostraram que, no papel de professores de musica, eles indicam
caminhos para o aluno fazer as suas futuras escolhas profissionais, inclusive
escolher ser musico.

Em relacdo a visdo que os informantes tém sobre si como professores de
musica, uma das situagdes problematizadas foi o “transbordamento” escolar (ver
NOVOA, 2009b). Os relatos mostram que, apesar dos informantes procurarem
manter o foco do seu trabalho na aprendizagem do aluno, muitas vezes, deles sao
requeridos outros papéis, como o de amenizar a violéncia no espaco escolar. Porém,

isso ndo os impede de continuar levando o aluno a fazer musica na escola.

6.2 Ser reconhecido como o professor de musica da escola

Na ultima parte deste capitulo discutirei a respeito da visdo que o coletivo
tem sobre o ensino de musica e os efeitos gerados a partir do trabalho realizado
pelos informantes como professores de musica no espaco escolar.

Ao indagar como a escola vé o trabalho dos informantes na area de musica
da Remes, varias histérias relacionadas a esse tema foram relatadas pelos
professores. As narrativas mostram como os informantes fazem para que o coletivo
apoie e valorize o ensino de musica na escola. A maneira como os informantes se
veem como professores de musica esta atrelada ao modo como também querem ser
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vistos pela escola. Nesse sentido, a profissionalizacdo também é resultado do
reconhecimento e da valorizagao do trabalho desenvolvido no espaco escolar. Parte
desse reconhecimento vem das acdes colaborativas firmadas conjuntamente em

projetos educacionais que acontecem em cada unidade escolar.

6.2.1 Participar do projeto coletivo

Os projetos educativos desenvolvidos no interior das escolas da Remes
foram evidenciados pelos informantes na medida em que narravam sobre 0 apoio
que recebem do coletivo para o ensino de musica acontecer na escola. E através
dessa “conquista de aliados” (ver LATOUR, 2000) dentro do contexto escolar que os
informantes vao construindo, diariamente, nas micro-acdes, o seu vir a ser professor
de musica na Remes.

Luiza contou que “vocé nao pode tatear no escuro, tem que ir lendo la na
frente, pra ver até onde pode chegar. Se eles veem que vocé sabe, que a tua aula é
boa, eles reconhecem aquilo que vocé ta fazendo, e, assim, vocé vai montando um
trabalho que tem a sua cara”. A professora tem claro o que quer ao ensinar musica
no espaco escolar. O reconhecimento do seu trabalho pela escola passa por
procedimentos como o de observar se o0 que ela faz na aula de masica é bom para a
escola.

O apoio que os informantes buscam da escola para continuarem se
profissionalizando na area de musica € um processo que requer tempo e dedicacao.
Fascinacao acredita que “a escola reconhece o teu trabalho pela tua dedicacgao.
Quanto mais tempo vocé se dedica, mais espaco vocé vai conseguindo, e eles vao
apoiando”. Nesse sentido, enaltecer a escola mediante os trabalhos realizados na
area de musica parece ser uma das estratégias dos informantes para se sentirem
valorizados. A esse respeito, Espanhola disse que “o mais importante é vocé saber
que aquilo que vocé faz engrandece a escola. Eu ainda t6 comecando, mas ja me
sinto realizada como professora ao ver a musica acontecendo e a escola te
apoiando”.

Ao se sentir valorizada pelo que faz, Aquarela contou que “vocé se anima e

quer fazer mais, porque, quando a gente vé as coisas dando certo dentro da escola
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e as pessoas elogiando um trabalho teu... vocé vé que aquilo que vocé faz te da

retorno, entende?”. Na sequéncia, a professora trouxe lembrancas a esse respeito.

Uma vez levei meus alunos para se apresentarem na praga Plinio
Calegaro™ e diretores de outras escolas do municipio chegaram pra
mim e disseram assim: ‘eu queria vocé la na minha escola, porque
vocé vive e faz os alunos viverem a musica de um jeito que a gente
nao vé por ai’. Entao, eu fico feliz por saber que meu trabalho € bem
visto pelas outras escolas, e todos na escola me respeitam por iSso
também.

O respeito que Aguarela conquistou dos dirigentes das escolas da Remes é
decorrente do modo como ela leva os seus alunos a vivenciarem musica. Pelo que
relatou a professora, a escola valoriza e tem interesse por um professor de musica
como ela, que envolve o aluno com o fazer musical.

A valorizacdo do trabalho desenvolvido na area de musica na Remes leva
professores como Luiza a narrar as suas impressdes a esse respeito. Luiza disse o
seguinte: “eu gosto do meu trabalho e a escola gosta do que eu faco. Eu acho
bacana saber que o trabalho que a gente t4 fazendo com a musica ta agradando,
isso te da mais confianga pra continuar acreditando que o caminho é esse”. Isso
também pode ser averiguado no relato de Realce: “eu gosto mesmo é de saber que
0 meu trabalho ta fazendo bem pra muita gente. A felicidade de saber que o teu
trabalho agrada a escola te deixa mais leve e € isso que vale a pena pra mim”.

Primavera também narrou sobre esse assunto.

Eu ndo vou esconder que eu gosto quando as pessoas olham meu
trabalho e dizem: ‘Nossa! Como o trabalho dela é bom... E diferente
daquela outra professora de musica, de tal escola’. Eles me
comparam com aquelas que tém faculdade de musica, que estdo la
na cultura, e gostam mais do meu jeito de trabalhar. E ser
comparada com musico formado € bom, ndo é? Quem nao gosta?
Eu gosto [risos]. Quando é pra melhor, é claro [risos]. E sinal que o
jeito que faco t& dando certo.

Primavera, que se definiu em relatos anteriores como educadora musical,

sente que o seu trabalho é bem visto pelo coletivo das escolas, quando estes

A Praca Plinio Calegaro esta localizada no centro da cidade de Sinop/MT. Nela, ocorre a
comemoracdo da maioria dos eventos oficiais do municipio.
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compararam a sua atuacdo com a de outros profissionais que sdo graduados na
area de musica. Primavera parece compreender que, pela comparagdo com outros
profissionais, 0 modo como ela ensina parece agradar a escola.

Conforme Asa Branca, “o respeito pelo seu trabalho vem pelo conhecimento
daquilo que vocé faz’. Esse conhecimento é entendido pela professora como
“mostrar servigo com um coral, um grupo que toca flauta, um bate lata. Assim, a
escola vai ver que nao é qualquer um que sabe fazer isso, e, além de darem valor

naquilo, vao querer que o seu trabalho faga a escola aparecer e tal..” Essa
valoracdo estd no reconhecimento do coletivo pelo conhecimento individual do
professor, com vistas a integra-lo a um modo coletivo de produzir o trabalho docente.

A escola parece aliar as praticas de ensino de musica dos informantes as
possibilidades da escola, ou seja, ao que ela também pode vir a ser na relacdo com
as demais pessoas que compdem o coletivo escolar. Para Realce, “a escola valoriza
0 seu trabalho pelos lagos que vocé tem com seu aluno e com os pais. Os pais
precisam pegar confianca na gente, e, pra eles pegarem confianca, vocé precisa
mostrar que o aluno ta feliz com o teu trabalho”. A narrativa evidencia a busca de
Realce pelo reconhecimento de um trabalho pautado no saber-gostar de si naquilo
que sabe e pode fazer pelo aluno (JOSSO, 2004, p. 93). A tonica desse relato
parece ser o estado de felicidade dos pais, professora e alunos pelo trabalho
realizado, mas o que esta implicito é a acdo intencional de Realce — ensinar musica
de uma maneira que o aluno goste de aprender.

Como o ensino de musica € vulneravel na Remes, e os professores estao
em situacdo constante de provisoriedade, Luiza acredita que, “se vocé faz bem
aguilo que gosta e é reconhecido por isso, ja mostra pra escola que vale a pena ter
aula de musica, entende?”. Talvez, 0 que possa estar implicito no relato de Luiza € o
querer se tornar indispensavel como professora de musica no espaco escolar da
Remes. De maneira parecida, Asa Branca disse que “o professor de musica que é
criativo quer ver o trabalho dele sendo aplaudido. Isso, pra gente, é o
reconhecimento de um trabalho”. Isso tem a ver com a valorizagao profissional como
docentes.

Para obter o reconhecimento pelo trabalho realizado na area de musica,

Saigon acredita que “vocé tem de ter sempre o apoio da dire¢ao, pra ficar s6 na
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musica e criar projetos na escola. Assim, os alunos vao entender que as aulas de
artes sao importantes sim, e a secretaria vai deixar a gente fazer o que a gente sabe
€, com isso, vai parar de mudar tanto as coisas dentro da escola”.

Para manter a sua estabilidade profissional como professor de musica na
Remes, Saigon desenvolve estratégias para arregimentar aliados no espaco escolar.
Ter os diretores como seus aliados é fazer dessa ligacdo um elo de forcas capaz de
fortalecer tanto as micro-acoes realizadas em sala de aula com seus alunos, como,
também, contar com o apoio de macro-ac¢des do sistema educacional local em favor
de uma politica mais consistente para o ensino de muasica nas escolas da Remes.

Os depoimentos mostram que o coletivo das escolas parece aprovar a ideia
da escola ter um professor que ensine musica ao seu alunado. Primavera contou
que “a escola reconhece a musica como algo que tem sua seriedade e, também,
como ela é relevante pra escola”. Em seguida, e de forma reticenciosa, a professora
falou: “Acho que a musica tem forca pra ser mais...”. A mesma coisa disse Asa
Branca: “um pouco de a mausica ser meio sem forca nas escolas € porque o
professor é sem forca. Acho que essa forca tem muito a ver com a pessoa que a
gente €. Se vocé ja se diminui, entdo, por que 0s outros iriam dizer que o teu
trabalho € maravilhoso?”.

A forca que sustenta o ensino de musica no espacgo escolar é definida, em
grande parte, pela maneira como o professor se impde diante do coletivo, nesse
caso, pela aprendizagem musical produzida em sala de aula com os seus alunos. A
esse respeito, Realce contou que “o reconhecimento vem na medida em que vocé
se impde na musica. Tanto que, quando eu sai da outra escola, eu ja tinha um
nome, e, depois que vim pra cd, o que aconteceu la? O projeto caiu, ndo € mais a
mesma coisa”. Aquarela também pensa dessa maneira. Ela disse: “se vocé gosta do
que faz, vocé se impde e é respeitado por isso. Pra isso, vocé tem de sentir firmeza,
seguranga naquele lugar, pra comegar a conquistar aquele espago”.

Conquistar o seu espaco na escola, mostrando que sabem fazer masica com
seus alunos, foi a maneira encontrada pelos informantes para que pudessem
continuar atuando na area de musica. A busca pelo reconhecimento é construida
diariamente nas micro-a¢des dos informantes. Para ter um nome, ou, nas palavras

de Aquarela, tornar-se respeitado como o professor de musica da escola, 0s
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informantes, como Realce, criam projetos musicais, fora do curriculo. Esses projetos,
além de ampliarem as suas acbfes na escola, podem torna-los ainda mais
necessarios para o desenvolvimento da area de musica na escola. Nesse aspecto, o
professor de musica podera, também, contribuir para possiveis mudancas no modo
como o contexto escolar enxerga a presenca da musica no espaco escolar.

Os processos de aprendizagem musical construidos com os alunos geram
um produto da aula. Portanto, na medida em que o professor demonstra
consisténcia naquilo que sabe e gosta de fazer — ensinar masica, ele é visto, pelo
contexto escolar, como um profissional imprescindivel para aquele local. A conquista
de certa estabilidade para continuar atuando como professor de muasica provém dos
efeitos gerados pelo ensino de mdusica. Luiza contou que “a escola que tem
professor de musica é vista de modo diferente pela comunidade, e a gente trabalha
pra isso mesmo, pra mostrar aquilo que sabemos fazer e que a escola gosta, que
sao as apresentacoes”.

E a aprendizagem musical desenvolvida pelos alunos que gera efeitos
positivos, tanto para a escola, quanto para a comunidade local. A esse respeito,
Fascinacédo disse que “o reconhecimento é mutuo”, e explicou essa afirmacdo ao

contar que,

A musica chama a ateng¢do, comove o diretor, inclusive o prefeito
[risos]. Esses dias o prefeito veio me cumprimentar, pegar na minha
mao, nossa! Pra mim, isso é muito importante. E o reconhecimento
de um trabalho e a musica da essa oportunidade para os outros te
reconhecerem. E, automaticamente, reconhecerem o teu aluno,
porque o aluno também ta ali sendo cumprimentado. Eu acredito que
a musica € uma coisa que consegue ir adiante, ela leva vocé pra
outros lugares... lgual a um cantor que ndo precisa estar la onde a
musica dele ta tocando, mas as pessoas estdo ouvindo e falando do
trabalho dele. Assim é o nosso trabalho com a musica, e isso que é o
legal, sabe?

Os relatos dos professores informantes mostram que as escolas da Remes
que possuem professores que atuam na modalidade musica chamam a atencéo
tanto da comunidade interna quanto da externa. Os efeitos do ensino de musica nas
escolas geram “comoc¢do” nas pessoas, inclusive em gestores e lideres politicos.
Isso suscita oportunidades para que tanto os professores quanto os alunos sejam

reconhecidos pelo seu fazer musical na escola. Para Beleza Pura, esses efeitos
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positivos poderiam ser muito maiores, pois, como disse ele: “se sé com uma aula por
semana a gente jA consegue fazer esse barulho pra musica aparecer, imagine se
tivesse mais! Ai, ninguém segurava a gente [risos]”.

As estratégias utilizadas pelos informantes para “arregimentar aliados” (ver
LATOUR, 2000) que apoiem o seu trabalho como professor de musica parecem
contribuir com um ensino de musica que se sustenta na for¢a dos projetos coletivos
de cada unidade escolar da Remes. Os relatos apontam que sdo as micro-acoes
realizadas em sala de aula e a arregimentacao de aliados, como os diretores, que
podem dar visibilidade para o ensino de musica nas escolas da Remes. E a prética
musical desenvolvida com os alunos que gera efeitos positivos para a escola e

sociedade local.

6.2.2 Mostrar resultados

As narrativas que compdem este tépico foram entrelacadas de modo que
pudessem evidenciar o valor que o coletivo atribui as apresentacfes musicais. Os
informantes buscam nessas apresentacfes mostrar os resultados daquilo que os
seus alunos aprendem em sala de aula. O relato de Realce traz elucidagdes a esse

respeito:

O aluno precisa pegar confianga na gente e, pra ele pegar confianga,
vOCé precisa levar ele a se sentir valorizado pelo que faz. Pra isso, a
gente procura trazer os pais pra escola. Eu sinto que os pais gostam
de vir a escola, eles sdo muito presentes, eu [0s] chamo de “os
nossos pais”. Eu tenho pra mim que o que fez os pais se achegarem
até nés foram as apresentacfes do coral. E nés mais préximos dos
pais, o que acontece? O pai vai valorizar a tua aula, o teu trabalho,
entende?
Nesse aspecto, Viola Enluarada acredita que “a gente € reconhecida pelos
pais, pelos alunos, pelo fazer ali, pela diretora... Porque o valor da aula pra eles é
isso... Mostrar os alunos se apresentando”. Para Fascinagao, “as apresentacdes na
escola s6 fazem bem, elas ajudam a gente a resolver os conflitos com os alunos,
ajuda a aproximar mais as pessoas dentro da escola, os pais de alunos. E isso s6
vai te trazer beneficios”.
Para Luiza, a sua valorizacdo como professora de musica na escola é
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decorrente dos “espetaculos que a gente monta na escola. Eu trabalho o ano todo
com eles pra isso, pra fazer uma espécie de musical com os alunos. Eles valorizam
muito isso e participam pra valer, vocé precisava ver’.

Valorizar e fazer sdo os verbos que mais aparecem nos relatos acima. Os
informantes parecem criar estratégias de ensino que mantenham o interesse do
aluno pelo préprio fazer musical. Ao que parece, os alunos valorizam fazendo,
construindo, mostrando, participando e aproximando as pessoas da musica. O
interesse comum entre professor e aluno é retroalimentado pela relevancia que pais
e diretores d&o ao fazer musical no espago escolar.

De maneira parecida, Beleza Pura narrou como faz para obter o
reconhecimento do seu trabalho. Ele disse: “fui construindo minha histéria com a
musica e com os alunos. Meus alunos prestigiam o meu trabalho e dao valor ao que
aprendem. Tanto que tem uns ai que ja viraram pandeiristas de primeira”. Em

seguida, o professor trouxe uma de suas lembrancas:

O que tinha na cabeca era um dia ser reconhecido pelo que eu
estava fazendo. Tanto que eu fui fazendo minha autopromocé&o
através dos alunos. Eu fotografava, filmava tudo que eles faziam.
Eles escreviam como sentiam a minha aula, e eu registrava tudo,
porque eu pensava assim: daqui dez anos eu vou ver a sequéncia
desse trabalho, porque, pra ser reconhecido, o cara tem de provar
gue sabe, né? Eu tenho comigo que ndo tem nada melhor pra ser
reconhecido como fazer apresentagbes com seus alunos, vocé é
valorizado, motiva os alunos, e a escola acaba reconhecendo o seu
trabalho, e € isso que vem acontecendo sempre.

Tomando as rédeas de sua trajetéria profissional, Beleza Pura procurou
manter o foco do seu trabalho na aprendizagem musical dos alunos. O registro dos
processos musicais vivenciados por seus alunos é uma maneira de Beleza Pura
mostrar o que sabe fazer e 0 que sabe ensinar. Nesse aspecto, Realce acredita que
“é o trabalho que vocé faz que te faz ser reconhecido. A escola percebe que o aluno
ta diferente, t& melhor com musica. O aluno é a nossa referéncia, por iSso a gente
tem que fazer acontecer”.

A esse respeito, Viola Enluarada lembrou que “a escola, quando chama o
aluno pra conversar, eles sondam tudo. Eles perguntam sobre a professora, o que

ela trabalha, como ela trabalha, eles sondam tudo da gente. Entdo, o aluno é
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referéncia pra gente ser reconhecido ou n&o”. Por outro lado, Aquarela relatou que
“‘nem sempre foi assim, de reconhecerem meu trabalho. S6 que, gragas aos alunos,
gue contavam em casa como tinha sido a aula de musica, isso foi mudando. Eu tinha
alunos que eram filhos de coordenadores, diretores... Entdo, isso ajudou a escola
comecar a ver a musica como uma matéria importante, igual as outras”.

O ponto comum entre os relatos das trés professoras € o de ter o aluno
como referéncia do seu trabalho. Os alunos aprendem musica com as respectivas
professoras e contam para outras pessoas o0 que fazem em sala de aula. Os relatos
mostram que nao basta ensinar musica para o aluno, mas, também, “criar
movimentos persuasivos” (ver LATOUR, 2000) em direcdo a aceitacdo daquilo que é
ensinado. Isso podera trazer de volta ao professor um reconhecimento pelo trabalho
desenvolvido junto a comunidade escolar como professor de musica.

Saigon, que também se empenha para ser reconhecido pelo trabalho que
realiza, contou que “eles veem o0 seu esforco em atrair os alunos para a musica,
entdo, nao tem como a escola nao te apoiar’. A mesma coisa pensa Primavera, que

lembrou um acontecimento nesse sentido.

A diretora da escola me apoia muito porque o trabalho vem
crescendo, comecei l& com musiquinhas nas datas comemorativas e,
hoje, tenho um projeto de musica que representa a escola no
municipio, nas apresentagdes maiores, fora da escola. Eu acho que,
se tivesse chegado pra escola e do nada tivesse dito que queria
fazer isso, ela ia achar que eu estava ficando louca. A gente tem que
ir construindo devagarzinho, [0s] deixar pensando que estdo usando
a gente pra tal coisa, e, nisso, vocé aproveita e puxa pro que vocé
acredita e quer. Assim, a escola vai ver a musica acontecendo de um
jeito tdo natural que vocé fica s6 como professor de musica na
escola, entende?

Para continuarem com o seu processo de vir a ser professor de musica na
escola, os informantes criam estratégias. Professores como Luiza parecem nao ter
pressa para que isso aconteca, por isso, buscam construir um trabalho que tenha
certa solidez. A professora contou que comecgou ensinar musica “desde a pré-escola.
Assim, quando esses alunos chegavam a oitava série, eles ja tinham uma trajetoria.
E eu poderia falar pra escola, pros pais e principalmente pros novatos [alunos] de
um jeito que eles me entenderiam”.

A estratégia de Luiza, nesse caso, é criar um sistema de ensino de musica
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gue possibilite uma continuidade dentro do espaco escolar. A professora parece
compreender que, quanto maior a extensdo e a for¢ca das ac¢des construidas no
espaco escolar, mais familiarizado o coletivo estara com o ensino de musica na
escola.

Ao tentar entender o que a escola espera de um professor de musica,
Aquarela relatou que “a gente tem que procurar fazer de um jeito que a escola
reconheca que seu trabalho vale a pena. Pra isso, a gente conta com 0 gosto dos
alunos pelo seu trabalho. O reconhecimento vem por ai, os alunos contentes”. O
reconhecimento dos informantes como professores de musica acontece na medida
em gue a escola acolhe as ideias do professor e da crédito para aquilo que os
alunos contam que veem e fazem em aula.

No depoimento a seguir, Viola Enluarada conta como o seu trabalho chama
a atencdo da escola. A estratégia utilizada pela professora consiste em evidenciar o

gue o aluno aprende em sala de aula. Ela contou como faz:

Eu dou valor no meu trabalho, e os alunos vdo ampliando isso,
contam pra diretora, contam pros pais, eles fazem aquele aué, e
acaba que a escola reconhece 0 seu trabalho. Mas, esse
reconhecimento que td te falando é aquele que vocé desempenha la
na aula com os alunos, porque a aprendizagem dos alunos é
avaliada no resultado das apresentacgdes.

A professora parece cuidar da imagem do seu trabalho desenvolvendo
atividades musicais que resultem em apresentacfes para o coletivo que compde o
contexto escolar. Essa € uma maneira de Viola Enluarada observar como os alunos
aprendem a se relacionar com o fazer musical no espacgo escolar. Os alunos, por
sua vez, “se tornam porta-vozes” (ver LATOUR, 2000) de um ensino de musica que,
muitas vezes, € reconhecido pelos pais e diretores de escola. Para Viola Enluarada,
0 que parece contar é o reconhecimento daquilo que o professor faz para que o
aluno aprenda musica.

Diante dos relatos apresentados, € possivel notar que ha uma intencao, por
parte dos informantes, para que o ensino de musica aconteca nas escolas da
Remes. Porém, o movimento depende, também, de outras pessoas e dos interesses
que tém em comum. Entender o quanto a musica € importante para a escola so &

possivel pelos efeitos produzidos no contexto escolar. Nesse sentido, sdo as
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apresentacdes musicais que ajudam a garantir a sua permanéncia como professores

de musica. Isso foi 0 que narrou Realce:

Eu acho que a gente tem de fazer muita apresentacdo na escola,
muito mesmo, pra gente garantir, através das criancas, a musica na
escola, porque sendo fica tudo muito na vontade e no querer da
diretora, e sdo os alunos que precisam querer se apresentar. Entéo,
a primeira coisa é fazer um elo com seu aluno, que vai chamar a
atencao dos pais, e, ai, a direcdo vai te dar créditos e brigar pra ter
musica na escola.

Os relatos mostraram que expor a aprendizagem musical dos alunos em
forma de apresentagfes contribui para que os informantes continuem atuando na
area de musica. Essa é, portanto, uma maneira dos informantes se fortalecerem
como professores de musica no espaco escolar da Remes.

Outro ponto importante é que o centro de forcas do coletivo das escolas é a
aprendizagem dos alunos. Assim como a for¢ca do aluno esta na sua aprendizagem,
a forca que mobiliza pais, diretores e professores para que o ensino de musica

aconteca na escola esta no aluno.

6.2.3 Garantir a masica no projeto da escola

Ao olhar transversalmente as narrativas dos informantes, percebi elementos
comuns aos seus interesses por manter o ensino de musica na Remes. Os
acontecimentos narrados mostram que ha empenho entre informantes, alunos, pais,
colegas, gestores das escolas e politica local. Espanhola disse que, “se nao tivesse
o interesse de toda escola, a muasica nao iria acontecer, porque... Quem que iria
liberar um professor pra estar ta ali, num projeto, se eles ndo acreditassem que a
musica € importante pra estar ali?”.

A crenca de que o ensino de musica é importante para a escola passa por
interesses politicos. Luiza contou que “a musica € uma aliada da escola, funciona
como um marketing mesmo. Eu vejo quando a direcéo ta usando isso para chamar a
atencdo pro mandato dela, pra mostrar resultados da escola pra secretaria e pra
secretaria [de educacao] e por ai vai”.

Luiza mostra o interesse politico dos dirigentes ao dar visibilidade para o
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ensino de musica e parece concordar com 0 modo como esses interesses séo
articulados. A professora parece entender que os resultados apresentados pela
direcéo escolar a sociedade séo, também, os seus resultados e os dos seus alunos.

O retorno que a direcdo escolar traz para a escola, muitas vezes, aparece

em forma de recursos materiais. A esse respeito Luiza contou que o seguinte:

Eu sempre levei meu teclado, som e tal. A escola viu a necessidade
de comprar instrumentos musicais. Ai, a diretora, juntamente com a
associacdo de pais e mestres, angariou recursos, e hoje temos
flautas, estantes para partituras, aparelho de som, microfone, caixa
de som, teclado, atabaque, pandeiro e por ai vai...

A mesma coisa disse Beleza Pura: “eu comecei levando um pandeirinho. No
comeco eu pegava do meu salario e comprava. Eu tinha um saco de papai noel
cheio de instrumentos. Ai, com o tempo, eu fui ganhando outros instrumentos da
escola. Eu pedia, a diretora dava um jeito e arrumava”. Na sequéncia dessa
narrativa, Beleza Pura disse que “o negocio € vocé montar projetos. Essa é a
solugao pra chamar a atengao das autoridades”.

Entretanto, Asa Branca conta que, no caso dela e de sua escola, as
dificuldades na implementacdo de projetos musicais sdo mais complicadas. Ela

disse que vai depender das articula¢des politicas que a escola consegue fazer:

Os politicos nao reconhecem o trabalho da gente com a musica, a
gente tem que conquistar o que da dentro da escola, porque eles
[politicos] s6 percebem o que lhes interessa, o0 que € conveniente pra
eles, eles ndo conseguem perceber qual € o desejo do professor de
arte. O dificil ndo é a escola reconhecer a necessidade de se ter
projetos pra area de mdusica. O dificil € convencer os politicos da
educacdo local, eles s6 fazem as coisas quando vém la do MEC, néo

deixam a escola ter projeto préprio.
Isso, na visdo de Luiza, “vai mostrar que a escola tem autonomia e, assim,
Vvao conseguir manter a gente na musica, porque a musica tem que estar no projeto
da escola de alguma maneira”, enfatizou a professora. No caso da escola em que
atua Espanhola, essa € uma preocupacédo que vem da diregcao escolar: “a escola
estd preocupada em ter o coral porque ela acredita que os projetos de musica
ajudam a melhorar a vida do aluno, e é por isso que eles estdo incentivando a

gente”.
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Os relatos indicam, também, a necessidade dos professores de musica se
fazerem representados pelo coletivo escolar diante dos “politicos da educagao” local.
Aquilo que os informantes chamam de autonomia da escola parece se constituir
como um olhar para as potencialidades e particularidades que emergem do préprio
contexto. Dessa forma, as acOes desses professores sao representadas por um
projeto educativo construido coletivamente, como deve ser nas instituicdes
escolares. A construcao de projetos coletivos da educacao escolar traduz, segundo
Pimenta (2006), as finalidades da escola e o que ela faz, “a partir das necessidades
que Ihes séo colocadas com o pessoal — professores/alunos/equipe pedagogica, e
com os recursos que dispéem” (PIMENTA, 2006, p. 79).

Embora o interesse para que haja aula de musica nas escolas da Remes
esteja atrelado a uma vontade politica, como disseram alguns informantes,
Primavera acredita que “tudo comeca na vontade e no querer do professor’. A
professora explicou essa frase trazendo um exemplo de como o espaco escolar em

gue ela atua esta se mobilizando nesse sentido.

A secretaria [municipal] até falou para gente amarrar bem isso no
PPP [projeto politico pedagdgico] da escola, pra, quando ela sair ou
trocar diretora, a gente ter a garantia de continuar. E nés vamos fazer
isso este ano, porque vai mudar prefeito, mas, a direcao que é eletiva
tem mais um ano. Entdo, vamos amarrar, pra ficar garantido no PPP
da escola, pra que a gente possa continuar com esse trabalho,
porque vocé sabe, né? Vocé ja trabalhou nisso e sabe que a
prefeitura € muito politica e quando muda secretario, muda muita
coisa. Entéo, por isso que te falo, se vocé tem o apoio da escola, é
meio caminho andado

Para garantir os projetos musicais nas escolas da Remes, Aquarela acredita
que “o negocio é amarrar no PPP da escola. Estamos trabalhando pra que o
professor de arte figue s6 em uma area, ou musica, ou artes plasticas, ou teatro. SO
gue tem coordenacdes de escolas que ndo entendem e acham que vocé tem que

trabalhar tudo em arte, entende?”. A mesma coisa pensa Primavera.

A gente ndo tem de se preocupar se vai ter apoio da secretaria. Pra
mim, a gente tem de amarrar, I nas bases, la na escola, 14 nas
criangas, porque politica passa, né? E, se ndo tiver amarrado na
escola, é dificil, ai, muda diretor e vocé tem de fazer tudo de novo. E
isso ndo tad amarrado nos documentos, no PPP da escola, fica muito
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solto, s6 td amarrado no PPP que tem de ter projetos de artes, mas
ndo fala nada da musica.

Indo nessa mesma direcao, Realce contou o que pensa a SED a respeito do
ensino de musica na escola. Ela disse: “O que a secretaria quer é que o ensino de
musica possa fazer parte do PPP da escola. Eles ja deram vérias dicas pra gente se
fortalecer por ai, entende?”.

A SED parece estimular os professores de musica da Remes a fazerem
articulagdes internas no interior das escolas nas quais estédo inseridos, para que as
suas inten¢des em relagdo ao ensino de musica passem a ser, também, um desejo
do coletivo. O projeto politico pedagdgico é o documento que norteia a vida escolar
(LIBANEO, 2003). Por isso, representa uma oportunidade aos informantes para
definirem o seu papel na escola, organizando as suas acbes e promovendo a
aprendizagem musical dos alunos. Isso nado significa que o projeto politico
pedagogico da escola va regulamentar a situacao profissional do informante, mas,
sim, integrar as atividades musicais a um projeto construido, executado e avaliado
coletivamente.

A respeito da construcdo de um projeto coletivo, Del Ben (2001) afirma que

A pratica pedagdgico-musical escolar é parte de um projeto coletivo. Sua
transformagéo, portanto, € uma construgcdo também coletiva que depende
do envolvimento e engajamento dos demais membros da comunidade
escolar, entre eles, membros do corpo administrativo, coordenadores
pedagodgicos e professores regentes das séries iniciais. Isso sugere a
necessidade de desenvolver projetos no interior das escolas, a partir das
praticas cotidianas de ensino, onde os varios participantes da comunidade
escolar sejam chamados a refletir sobre as fungdes, finalidades e propdésitos
do ensino de musica. (DEL BEN, 2001, p. 301).

Para que o ensino de musica se torne consistente nas escolas da Remes, a
SED sugere aos professores de musica que negociem diretamente com as suas
respectivas escolas, deixando claro que é na escola que essas resolucdes devem
ser implementadas. Ao mesmo tempo em que a SED apoia a autonomia da escola,

ela também interfere nas suas decisdes. Sobre esse assunto, Luiza contou que,

Ensinar musica no municipio ndo é facil, porque é um trabalho que ta
sempre comecando. As vezes, € como se sentir dando murro em
ponta de faca. Quando vocé ta integrado naquilo e consegue 0 apoio
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da escola, vem a secretaria e muda tudo. A gente ta na corda bamba
0 tempo todo.

O projeto politico pedagogico tem como “objetivo descentralizar e
democratizar a tomada de decisdes pedagogicas, juridicas e organizacionais da
escola” (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2006, p. 178, apud WOLFFENBUTTEL,
2009, p. 45), mas nem sempre essa autonomia € conquistada (ver MONFREDINI,
2002, p. 43). E, como afirma Hengemuhle (2004, p. 179, apud WOLFFENBUTTEL,
2009,p. 46), “sem projeto dimensionado na préatica ndo ha compromisso, nem tao
pouco engajamento institucional’.

O projeto politico pedagdgico da escola depende, sobretudo, da “ousadia de
cada escola em assumir-se com a cara que tem” (GADOTTI, 1994, p. 3). E, para
inserir a musica no projeto politico pedagdgico da escola “é necessario adaptar-se
ao mesmo’” (WOLFFENBUTTEL, 2009, p. 228). Discutir, planejar e inserir
coletivamente o ensino de musica nos projetos politicos pedagdgicos das escolas
pode resultar um trabalho escolar mais articulado, e, assim, oportunizar efetivas
aprendizagens (WOLFFENBUTTEL, 2009, p. 54). Talvez, por isso, os informantes
parecam dispostos a buscar ndo sO garantias, mas parcerias do coletivo na
responsabilidade por ter ou ndo aula de musica em determinadas unidades
escolares da Remes.

Conforme indica o Artigo 15 da LDBEN, as unidades escolares tém
autonomia pedagdgica. Porém, como afirma Del-Ben (2009, p. 119), “reconhecer a
autonomia das escolas e professores ndo € 0 mesmo que dizer que a
responsabilidade pelos rumos da educacdo musical escolar lhes é exclusiva”. A
autora argumenta que as propostas de ensino necessitam ser refletidas também
com base nas diretrizes e principios que norteiam o ensino de muasica nas escolas
de educacgéo basica (DEL-BEN, 2009, p. 118-119).

Para continuarem atuando como professores de mdusica, os informantes
trabalham simultaneamente com duas dimensdes do vir a ser professor: de um lado,
as negociacdes com o coletivo para que continuem como professores de musica; do
outro, as praticas musicais realizadas com os alunos no espaco escolar. A esse

respeito, Saigon trouxe um relato elucidativo.
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A gente depende dos arranjos que a escola faz, mas, se eu tiver de
assumir a minha area, eu vou tentar ficar como professor de musica
nos anos iniciais. Eu acho que sempre tem trabalho pra se fazer
nessa area, e a escola sempre vai querer, porque a masica € muito
importante pra escola. A musica ndo é sé importante pra gente que é
professor e que gosta. A escola, quando tem alguém assim, ela nédo
quer perder de jeito nenhum, entende? Ela também d& os seus
jeitinhos de fazer trocas, sei I, e ficar com aquilo que é bom pra ela
e pro aluno.
Do relato de Saigon emergem varios aspectos em relagdo a importancia que
0 ensino de musica tem para a escola. Com a falta de professores de musica
atuando em escolas de educagdo basica, e frente ao novo desafio da
obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas (a partir da Lei n° 11.769/2008), o
primeiro aspecto consiste em ter um profissional que saiba ensinar musica na
escola. E sabido que o profissional necessita ter competéncias especificas na area
de mausica. O segundo aspecto tem a ver com “os arranjos ou jeitinhos” que as
escolas fazem internamente. Atualmente, essa situagédo tem sido tratada por uma
politica educacional mais consistente como, por exemplo, fornecer formacao
continuada e uma segunda licenciatura aos professores que ja atuam na educacao
bésica (ver LEMOS, 2010).
No depoimento a seguir, Realce narra sobre os acordos internos que
garantem, ainda que provisoriamente, o ensino de musica e a sua condicdo como

professora de musica na Remes.

A escola reconhece que ter aula de musica é bom pra ela também, e
ela sabe que o principal a gente ta fazendo, que é criar lagcos com os
colegas, com os pais e, principalmente, com 0s nossos alunos, para
qgue, no futuro, a gente garanta mais ainda a muasica nos projetos da
escola.

Indo nessa mesma direcdo, Aquarela contou que “na escola a gente se une
mesmo, porque vocé nunca sabe o que vai ser la na frente”. Em seguida, a

professora, que conta com o apoio de toda a comunidade escolar, contribuiu com a

seguinte ilustragéo:

Gracas a Deus, os colegas, o diretor, 0s pais e 0os meus alunos tém
me dado muito apoio, mas a gente tem que fazer igual a historinha
do ledo e da gazela, sabe qual €? Aquela que diz que: ‘todo dia na
Africa um ledo acorda e sabe que tem de correr pra garantir a
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comida. Todo dia, a gazela acorda e sabe que tem de voar pra nédo
ser devorada. Entdo, o ledo e gazela sabem que tém de correr’, é
assim que me sinto, como se cada dia fosse um recomeco. E muito
cansativo, se ndo fosse o apoio deles, ndo sei se continuaria, viu?

O relato de Aquarela aponta que os verbos comecar e recomecar significam,
nesse caso, por-se a caminho do vir a ser professor de musica. Os informantes que
se sustentam na provisoriedade se profissionalizam a cada dia em um espaco que
nao lhes garante a continuidade de atuacéo na area.

Os informantes reconhecem que ser professor de masica na Remes é uma
condigcdo instituida na provisoriedade. Porém, esse tipo de reconhecimento néo
garante que continuem o seu vir a ser professor de musica. Sao as acdes praticadas
pelos informantes no interior de seus contextos escolares que vao ajudando-os a se
constituirem como profissionais (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003).

Os efeitos produzidos nas a¢fes dos informantes, ao mesmo tempo em que
valorizam o seu trabalho, provocam uma inversdo de fluxo de forcas, gerando
vulnerabilidades (LATOUR, 2000). Para que os professores ndo fiqguem a mercé
dessas situagfes instaveis, eles procuram reunir aliados e criar um elo de forcas
para que, nesse caso, atraiam o interesse de pessoas, cujas a¢des poderdo ser
consolidadas em um projeto coletivo.

Apesar da vulnerabilidade decorrente das politicas locais para o ensino de
musica, 0s acontecimentos narrados mostram que os informantes séo reconhecidos
pelas suas especificidades, como aquelas que remetem ao saber ensinar musica no
contexto escolar.

A consisténcia do ensino de musica na Remes é um processo construido
lentamente. A maioria dos informantes inicia esse processo nas suas micro-acoes
em sala de aula, conquistando o aluno para querer aprender muasica. A partir disso,
as aprendizagens dos alunos sdo evidenciadas em forma de apresentagbes
musicais. Assim, muitos projetos educativo-musicais, construidos coletivamente, sdo

originados das aprendizagens musicais de alunos no espaco escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa tive como objetivo investigar como professores licenciados
em outras areas do conhecimento se tornam professores de musica na educacgao
basica. O campo empirico desta pesquisa foi constituido por dez professores que
atuam com o ensino de mausica nas escolas da Remes. Primeiramente, analisei
como esses professores se inseriram no ensino de musica na Remes. Procurei,
também, reconstruir os modos como esses professores constroem o0 ensino de
musica na escola de educagdo basica, bem como se reconhecem e sao
reconhecidos como professores de musica na Remes.

A pesquisa biografica, utilizando como estratégia de pesquisa as narrativas
de profissionalizacdo, me possibilitou conhecer aspectos da pessoalidade e da
profissionalidade dos professores informantes. Nesse sentido, acredito que o0s
caminhos metodoldgicos percorridos tenham sido adequados para a concretizacao
desta pesquisa.

Ao apoiar-me nos conceitos de profissionalizacdo de Névoa (1995, 2009a) e
de Ramalho; Nufiez; Gauthier (2003) pude investigar a profissionalizacdo de
professores de muasica ndo a partir de um modelo pré-estabelecido, mas como um
processo de construcéo de si nos projetos individuais e coletivos.

A partir das proposi¢cdes desenvolvidas por Latour (2000, 2002, 2004), na
TAR, entendi como os informantes desenvolvem estratégias de negociacdes para
continuarem se profissionalizando na é&rea de mdusica dentro das escolas de
educacado basica. Por meio dessa teoria pude identificar os tipos de associacdes e
aliancas que os informantes fazem para se tornarem professores de musica no
espaco escolar. Os interesses comuns entre professores e escolas de educacao
basica sdo compartilhados mediante os projetos educativos das escolas da Remes.

Os resultados indicam que os aspectos relacionados a profissionalizacao
passam pelo exercicio de acfes minusculas praticadas pelos docentes no interior de
seus contextos. As micro-agcdes vao constituindo os sujeitos em profissionais, na
medida em que séo consolidadas como um projeto coletivo de grupo.

Ao descrever os caminhos construidos pelos informantes na area de musica,

7

percebi particularidades que, talvez, possam explicar porque ainda € possivel

174



encontrar Ploa atuando com o ensino de musica nas escolas de educacgéo béasica. O
fato de ndo haver concurso publico na area de musica afasta a possibilidade de
professores licenciados em musica ingressarem em escolas de educacéo basica.
Assim, € o Ploa que, muitas vezes, assume essa funcao dentro das escolas.

O Ploa se insere na Remes por intermédio de concurso publico e o seu
deslocamento para a area de musica se da mediante as situacbes apresentadas
pelo contexto escolar. Independente da especificidade do professor, a prioridade da
escola é que o aluno tenha um professor em sala de aula para atendé-lo.

Ao atuar em éareas diferentes da sua formacédo, o professor mostra ter certa
flexibilidade profissional. Essa flexibilidade do professor, de assumir outras areas do
conhecimento, pode estar ligada ao disposto no Artigo 62 da Lei n°® 9.394/1996
(LDBEN). O artigo explicita que o profissional docente deve ter uma formacdo em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, mas nao faz mencgéo a
especificidade da area dos cursos de licenciatura. De certa forma, a Lei favorece
para que o0s arranjos profissionais sejam negociados no interior das escolas de
educacdo basica. Isso mostra que a vulnerabilidade ndo ocorre somente com o
ensino de musica, mas que é uma caracteristica do sistema educacional de ensino
do pais.

O vir a ser professor de musica emerge ndo s6 das oportunidades abertas
pela propria LDBEN e pelas escolas da Remes, mas, também, e principalmente, do
potencial do professor em atuar na area. A garantia de atuacdo de Ploa como
professor de masica, ainda que provisoriamente, se da pela qualidade daquilo que o
profissional demonstra na area. E praticando a profissdo que o professor vai se
tornando um profissional da docéncia. Os informantes s6 se tornam professores de
musica na Remes porgue se reconhecem e sao reconhecidos como alguém que
sabe ensinar musica. O trabalho desses professores, na area de musica, € validado
pelo coletivo que compde 0 espaco escolar, principalmente pelas respostas do aluno
em sala de aula.

Como cada professor tem a sua histéria, os informantes constroem modos
distintos de ensinar. Ha, nesses modos, um ponto comum entre eles que é a
preocupacao com o aluno. O aluno é o foco, o norte e a base do trabalho docente.

Por isso, os informantes iniciam o seu processo de profissionalizagao “conquistando
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o aluno”. Os professores deixam claro que ensinar € um encontro entre pessoas, um
encontro humano. A intencdo dos professores € criar lagos de afetividade com os
alunos para que eles se deixem aprender. Essa, portanto, €, também, uma maneira
de conquistar aliados a favor do seu trabalho como professores de musica na
escola. Nesse aspecto, os alunos sao os principais aliados do professor.

Conquistar o aluno para novas aprendizagens requer do professor, nos
termos da profissionalidade, o dominio de especialidades que lhe possibilitem
mediar a relacdo dos alunos com conhecimentos musicais. Para tanto, o professor
“precisa encontrar um jeito bonito de dizer as coisas”, “enxergar o seu jeito”, 0 seu
modo de envolver os alunos para que facam musica, e de uma maneira “prazerosa’.
O conteudo musical ndo estad dado a priori, ele € validado no contexto da sala de
aula, pois é ali, diante do aluno, que as préaticas musicais s&o definidas. E mediante
a necessidade e o interesse dos alunos que o professor constréi e organiza o ensino
de musica.

O processo de aprendizagem musical gira em torno das relacdes sonoras e
nao sonoras (DEL-BEN, 2009). Os professores, ao ensinarem, acolhem o aluno
como pessoa e como aprendiz. Para eles, a formacdo musical do aluno esta
associada a sua formacdo como pessoa. Ao zelar pela aprendizagem do aluno,
conforme dispde a LDBEN em seu Artigo 13, o professor exerce, dentro da sua
profissionalidade, o compromisso com o outro.

Como professores, “temos caminhado no sentido de uma melhor
compreensdo do ensino como profissdo do humano e do relacional” (NOVOA,
2009a, p. 39). A necessidade ética para com os alunos leva o professor a se
conhecer melhor, bem como a conhecer, por intermédio de profissionais mais
experientes, meios que os ajudem a facilitar a aprendizagem do aluno. Esse é um
processo que requer, do professor, tempo e experiéncia dentro do seu campo de
atuacao profissional.

As experiéncias compartilhadas entre professores se convergem para um
anico objetivo, que é a aprendizagem do aluno. A escola € um ambiente que
congrega pessoas de diferentes visdes e experiéncias. Por isso, € um espago rico
para partilhas, escutas e novas aprendizagens. Quando ha partilhas de

experiéncias, os professores com mais tempo de atuacdo profissional auxiliam
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agueles que estéo iniciando o seu processo de profissionalizagdo dentro do espaco
escolar.

Para tornar-se professor de musica na escola é preciso estar inserido no
espaco escolar, ser da escola, envolver-se com o coletivo e partilhar aprendizagens.
Ao partilhar experiéncias musico-educacionais com o0 coletivo, o professor
informante busca ndo sO o respeito dos colegas pelo que ele sabe fazer, mas,
também, dar visibilidade as praticas musicais realizadas com o0s alunos no espaco
escolar. Assim, esse professor pode se tornar indispensavel ao contexto escolar,
sendo reconhecido como o professor de musica da escola.

Os professores informantes trabalham em duas dimensfes do vir a ser
professor de musica. De um lado, mostram que é preciso saber musica para ensina-
la na escola, e, de outro, se tornam mais convictos do que sdo, quando convencem
o coletivo que o ensino de musica é um diferencial para a escola. Ou seja, 0s
informantes fazem coisas que outros colegas de profissédo, na escola, ndo fazem ou
nao querem fazer. Além disso, eles s6 continuam ensinando musica porque tém tido
o apoio dos colegas professores, da direcdo escolar, dos pais, de pessoas da
comunidade local e, principalmente, de seus alunos. Ao gostar de muasica e querer
fazer musica, o aluno se constitui como um elo de forcas para que tanto os
professores como o ensino de musica se fortalecam na escola.

Embora a escola pareca ser um espaco instituido a priori, ela se faz com
pessoas e com o0 que elas produzem. Por meio de apresentacdes musicais, 0S
professores tornam visiveis as aprendizagens musicais acumuladas pelo aluno no
espaco escolar. A aula de masica na Remes é para ser mostrada, “funciona como
um marketing da escola”. Os professores consideram que “a escola que tem
professor de musica é vista de modo diferente pela comunidade”. Isso contribui para
0 reconhecimento e para a valorizacdo do seu trabalho docente na area de mausica.
A profissionalizacdo € um processo desenvolvido pela pessoa do professor, mas
requer a presenca dos outros, a consideracdo do outro.

Pela vulnerabilidade circundar a profissionalizagcdo dos professores
informantes na area de musica, eles estdo comprometidos com a manutencao das
suas praticas musico-educacionais, “como se cada dia fosse um recomego”. Isso

leva a compreensdo de que “a profissionalizacdo € um desafio do presente [...],
177



guando o presente nos possibilita trabalhar de forma consciente e comprometida
com o contexto” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 208). Portanto, isso
torna a profissionalizacdo algo a ser vivido. O professor constr6i a sua
profissionalizacdo tecendo uma relacdo com o contexto vivido, neste caso, com a
escola.

Tomando as narrativas de profissionalizacdo apresentadas nesta pesquisa,
iluminadas pelos conceitos dos autores com 0s quais caminhei para o
desenvolvimento deste trabalho, concluo que a profissionalizacdo €, em si, uma
narrativa.

A profissionalizacdo docente é algo vivo; ela ndo acontece na acéo, ela é a
prépria acdo; ela so atinge o vivido se for narrada. Ao tomar a profissionalizacao
como uma narrativa, trago o0 movimento que o professor faz para tornar-se o que ele
€ no espaco escolar. A partir do momento em que o professor narra a sua trajetoria
profissional como professor de masica, reconstroem-se os caminhos que levaram a
determinados acontecimentos, como 0s mencionados nesta pesquisa, sobre o vir a
ser professor de mdusica. Essa perspectiva da profissionalizacdo torna visiveis
aspectos da profissionalidade e do profissionismo que, muitas vezes, aparecem
como desassociados ou despercebidos pelos sujeitos ou instituicdes. Portanto,
descrever a profissionalizacdo como narrativa € dar visibilidade as experiéncias do
professor de musica e a educacado musical escolar.

O que sustenta a histéria desses profissionais como professores de musica
na escola sdo as suas micro-acdes. Nelas estdo explicitos os aliados
arregimentados, as estratégias utilizadas nas negociacdes e os modos singulares de
ensinar musica. Esses modos de ensinar musica, construidos no e para o espaco
escolar, tém atendido, de alguma forma, as escolas em que estado inseridos. Nesse
aspecto, a educacdo musical escolar esta difundida em projetos educativos que
remetem ao singular-plural das pessoas que compdem o coletivo das escolas de
educacéao basica.

As narrativas de profissionalizacdo discutidas nesta pesquisa podem
contribuir com ideias para se pensar a profissionalizacao de professores licenciados
em masica que atuam ou venham a atuar na educacdo basica. Sao ideias que

perpassam pelos aspectos da profissionalidade e do profissionismo sem, no entanto,
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descaracterizar 0os aspectos pedagdgico-musicais relacionados e contextualizados
as realidades da educacao musical escolar.

Espero que esta pesquisa, ao conhecer a trajetéria profissional dos
professores informantes, tenha contribuido para ampliar referéncias sobre o
processo de profissionalizacdo de professores de musica que atuam na educacao
bésica. Dar visibilidade as praticas musico-educacionais vividas pelos professores
no contexto escolar nos indica dimensdes do vir a ser professor de musica. E um
dos caminhos que esta pesquisa aponta € que para tornar-se professor de musica
na educacao basica é necessario tomar a profissionalizacdo como uma narrativa.

Varias questbes surgiram ao longo deste trabalho, como as relacdes
administrativas entre escolas e a SED, a formacdo continuada em musica, e as
funcdes da musica na escola, questfes estas que poderiam ser aprofundadas em
outros trabalhos. Para pesquisas futuras sugiro novas investigacbes do trabalho
docente em musica nas escolas de educacéo basica. Estudos direcionados para a
metodologia do ensino de musica poderiam sinalizar os processos envolvidos nas
praticas musicais construidas no contexto escolar. Por fim, estudos que envolvam a
comparacao de projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura em masica e em
outras areas do conhecimento poderiam contribuir com a area de educagédo musical
para a ampliacdo de conhecimentos sobre a educacdo basica como campo de

atuacdao profissional para professores de musica.
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APENDICE A - DOCUMENTO DE AUTORIZACAO

Eu , portador da
identidade de n° , residente e domiciliado no municipio de Sinop/MT,
declaro que cedo, gratuitamente, em carater universal e definitivo, a Delmary
Vasconcelos de Abreu, brasileira, portadora da identidade n°® 1111042411, SSP/RS,
residente e domiciliada na Rua Riachuelo 1280, apto 76, Centro, CEP 90.010-273,
Porto Alegre/RS, estudante do Programa de POs-Graduacdo em Mdasica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que pesquisa a educac¢do basica como
campo de atuacdo para professores de musica, a totalidade dos meus direitos
patrimoniais de autor sobre a entrevista oral prestada no dia / /|, na
cidade de Sinop/MT, que podera ser utilizada integralmente ou em partes, apos
passar por um processo de textualizagéo, no qual serdo trabalhados, a partir de sua
transcricdo literal, alguns elementos proprios da conversa informal, como a
supressdo de palavras repetidas, cacoetes de linguagem e expressbes usadas
incorretamente, de modo a tornar o texto mais claro e compreensivel, obedecendo
as orientacdes da escrita formal, para fins de estudos, pesquisas e publicacdes a
partir da presente data, tanto em midia impressa, como também midia eletrénica,
Internet, CD-ROM (“compact-disc”), DVD (“digital video disc”), sem qualquer 6nus,
em todo o territorio nacional ou no exterior.

Por esta ser a expressdo da minha vontade, declaro que autorizo 0 uso acima
descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos ao som de
minha voz, nome e dados biograficos por mim apresentados. Nestes termos, assino
a presente autorizacao.

SINOP/MT / /

Nome do entrevistado
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

PERGUNTAS PREPARATORIAS:

Qual o seu nome completo?

Em que escola vocé trabalha?

E professor efetivo na Remes?

Quantas horas vocé trabalha?

Com guantas e quais turmas vocé trabalha?
Em quais areas vocé atua como professora?

Qual ou quais modalidades da area de arte vocé ensina?

PERGUNTA GERADORA DAS NARRATIVAS:

Conte-me um pouco da sua experiéncia como professor de masica, como vocé

se tornou professor de musica.

PERGUNTAS SEMI-ESTRUTURADAS:

Fale-me sobre os caminhos que vocé percorreu para chegar a escola de
educacao basica e se tornar professor de musica.

Fale-me um pouco de sua insercdo na Remes como professor de musica.
Conte-me como vocé, formado em outra area, passou a atuar com o ensino de
musica dentro da educagédo basica.

Conte-me como vocé aprendeu a ensinar masica.

Relate-me como vocé construiu a sua relacdo no seu contexto de trabalho com
os alunos, pais e colegas.

Conte-me como vocé ensina musica na escola em que atua.
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Fale-me como vocé se vé como profissional, se vocé se reconhece como um
professor de musica.
Diga-me, também, como vocé acha que a escola vé o seu trabalho na area de

musica.
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