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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo conhecer as acgbOes dos professores das
oficinas de instrumentos das Escolas Parque de Brasilia, descrevendo quem séo os
professores, como se veem, como aprendem e como organizam e desenvolvem
suas aulas e quais os desafios e as realizacdes percebem, revelando suas acdes e
percepcdes sobre sua profissdo. As Escolas Parque s&o instituicbes de ensino da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEDF), que complementam o
ensino das Escolas Tributarias — Escolas Classe (ECs) e/ou Centros de Ensino
Fundamental (CEFs) — com aulas das linguagens do componente curricular Arte
(Artes Visuais, Musica e Teatro) e Educacdo Fisica. As Escolas Parque sé&o
referéncias dentro do contexto de Brasilia, com poucos dados que mostram a
realidade do ensino de muasica em tais instituicbes. Neste sentido, a presente
pesquisa descreve a inser¢cao da musica nas escolas regulares, o perfil de professor
e os desafios sobre 0 ensino de instrumento em grupo, explorando os conceitos de
profissionalidade, identidade e identidade profissional (CIAMPA, 2008; DUBAR,
2005; HALL, 2006; MARCELO GARCIA, 2010) e profissionalizacdo docente
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003). Orientado pela abordagem qualitativa
(BRESSLER, 2000; BOGDAN; BIKLEN, 1994; FREIRE, 2010) do tipo pesquisa
descritiva (BLACK; CHAMPION, 1976; GIL, 2011; GRESSLER, 1983; TRIVINOS,
1987), o estudo teve como participes cinco professores de instrumentos de duas
Escolas Parque, com os dados sendo obtidos por meio de entrevista e observacao.
Estes indicam que a maior parte dos professores ndo possui habilitacdo em musica,
e preencheram a vaga por questdes varias, incluindo a localizacdo da escola. Os
professores fazem uso de diversos recursos para ensinar, influenciados pela forma
como aprenderam a tocar, pelas experiéncias docentes, por cursos de capacitagao,
pela troca de conhecimento entre colegas e por iniciativa propria. Geralmente,
desconhecem técnicas ou fundamentos especificos do ensino do instrumento em
grupo. Os professores lamentam a auséncia de projetos pedagogicos e de formacao
continuada. Mesmo com o aparente descaso da SEDF com as Escolas Parque, da
indefinicdo quanto a sua funcao e objetivos, e do seu isolamento, os professores dao
sentido a suas acdes dentro de uma cultura escolar e profissional a qual estao
inseridos, sendo na escola e nas interacbes com o0s colegas, por meio de
mecanismos de socializacdo profissional, que o professor vai se transformando e se
tornando o profissional que é.

Palavras-chave: Ensino de instrumento em escolas regulares. Ensino de
instrumento em grupo. Escola Parque de Brasilia.



ABSTRACT

The present study aims to know teachers’ practices with class instruments teaching
in the Escolas Parque of Brasilia, describing who these teachers are, how they see
themselves, how they learn and how they organize and develop his classrooms and
which are the challenges and the rewards they realize perceive, revealing his actions
and perceptions on his profession. The Escolas Parque are schools of the Secretaria
de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEDF), which complement the teaching
of the Escolas Tributarias — Escolas Classe (ECs) and/or Centros de Ensino
Fundamental (CEFs) — with classrooms of the languages of Art (Visual Arts, Music
and Theater) and Physical Education. The Escolas Parque are references whithin the
context of Brasilia. However, few research have been found about the reality of
music education in such institutions. In this sense, the present research describes
the insertion of the music in the regular schools, the teacher's profile and the
challenges on the instrument teaching in group, exploring the concepts of
profissionalism, identity and professional identity (CIAMPA, 2008; DUBAR, 2005;
HALL, 2006; MARCELO GARCIA, 2010) and teacher profissionalization (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003). Based on the qualitative approach (BRESSLER, 2000;
BOGDAN; BIKLEN, 1994; FREIRE, 2010) with descriptive type (BLACK;
CHAMPION, 1976; GIL, 2011; GRESSLER, 1983; TRIVINOS, 1987), the study
interviewed and observed five instrument teachers of two Escolas Parque. These
data indicated that most of the teachers have no degree in music education and are
in schools teaching music for many reasons, including the location of the school.
They use several resources to teach, influenced by the way they learned, and also by
their own teaching experiences, besides qualification courses and for the knowledge
exchange between colleagues. Generally, they do not know techniques of group
teaching. The teachers’ resents the absence of pedagogic projects and continued
education projects. Even with an apparent negligence of the SEDF with the Escolas
Parque, the uncertainty as to its function and objectives, and their isolation, teachers
give meaning to their actions within a school and professional culture to which they
belong in school and in the interactions with colleagues through professional
socialization mechanisms, which the teacher is transformed and becoming the
professional that is.

Keywords: Teaching instrument in regular schools. Teaching instrument in group.
Escola Parque of Brasilia.
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INTRODUCAO

Com a promulgacéo da Lei n° 11.769/2008, que institui a obrigatoriedade do
ensino de musica nas escolas publicas, tem-se um novo caminho para a educacao
musical no Brasil. Para muitas escolas, tal fato mostra-se como uma novidade e um
grande desafio. No Distrito Federal, o ensino de musica j& vem sendo contemplado
desde o nascimento de Brasilia, no final dos anos 1950, dentro do sistema
educacional idealizado por Anisio Teixeira para a nova capital, nas chamadas
Escolas Parque (EPs). Estas foram criadas especificamente para o ensino de
atividades socializantes, de iniciacdo profissional, artisticas e desportivas,
observando-se os componentes disciplinares de Arte (Artes Visuais, Teatro e
Musica) e de Educacdo Fisica. As EPs funcionam de forma a complementar ao
ensino das Escolas Tributérias, que sao as escolas regulares vinculadas a cada EP,
ou seja, as Escolas Classe (ECs) — que atendem alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, e os Centros de Ensino Fundamental (CEFs), que atendem os alunos
do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.

A primeira EP foi inaugurada em 1960, dentro do Plano Educacional de
Brasilia, que, de acordo com Teixeira (1961), foi concebida para servir como
exemplo de escola inovadora de qualidade, com ensino integral. Outras quatro EPs
foram inauguradas nas décadas seguintes, totalizando o niumero de cinco EP em
Brasilia. As aulas de musica oferecidas pelas EPs podem incluir musicalizacéo,
oficinas de danca, praticas instrumentais e vocais, e ensino de instrumento, incluindo
violdo, teclado e flauta doce. O objeto da presente pesquisa — as aulas de
instrumento nas EPs — denominam-se “Oficinas de Instrumento”, sendo ofertadas
aos alunos do 4° ao 9° ano do Ensino Fundamental no horério regular das aulas de
musicalizacao.

Meu interesse pela pesquisa surgiu a partir de minha experiéncia como
professora de violdo e, posteriormente, como supervisora de uma daguelas escolas.
Minha primeira experiéncia como professora de musica deu-se em uma EP. Na
época, a Fundacdo Educacional do Distrito Federal (FEDF), atual Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal (SEDF), estava selecionando bacharéis de
musica para atuar na Educacdo Basica em regime de contrato temporario. Assim,
acabei contratada para atuar em uma das EPs. Embora a minha formacao fosse

somente a de Bacharelado em contrabaixo até entéo, foi sugerido para que pudesse
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dar aulas de musicalizacdo e de violdo. O contato com as aulas de instrumento
levou-me a questionar 0 que iria ensinar, como ensinar para turmas de aluno, qual
repertorio, e se eu iria dar conta da funcéo ali confiada.

Minhas dificuldades iniciais em ensinar violdo para as turmas de aluno eram
varias. Nao havia instrumentos para todos os alunos, as turmas eram compostas de
alunos em diferentes niveis de aprendizagem musical e havia a inclusdo de alunos
Portadores de Necessidades Educacionais Especiais (PNEES). As minhas maiores
dificuldades se relacionavam com a falta de preparo pedagdgico para lidar com as
aulas de instrumento em grupo. Aprendi a tocar com aulas individuais — o professor
e eu em sala de aula —, seguindo um método de violdo, fazendo exercicios técnicos
de méo direita e méo esquerda e com um repertério de masicas eruditas. Fui
percebendo que aquela maneira de ensinar ndo se adequava ao ensino de
instrumentos para as turmas da EP. Tal dificuldade confirma o que preconiza Penna
(2007), ao afirmar que os professores que aprenderam a tocar de maneira
“tradicional”’, tendem a ensinar daquela maneira. Entretanto, aquele modo de ensinar
pode ndo servir para a sala de aula de escolas de Educacdo Basica, pois 0 ensino
de musica nos referidos espacos apresenta desafios préprios, diferentes condicfes
de trabalho, vivéncias musicais diversas, repertorios e expectativas diversificadas.

Outra dificuldade encontrada foi ndo conseguir relacionar os contetdos
propostos pelo Curriculo da FEDF para as aulas de mduasica as aulas de
instrumentos, pois minhas referéncias de aulas de instrumentos eram relacionadas
ao ensino individual de instrumentos, e ndo para grupos de alunos em uma escola
regular de Educacao Basica. Com isso, ndo tinha referéncias de onde chegar com
as turmas no final do ano. Sobre tal questdo, Zabala (1998) afirma que os
professores precisam ter modelos ou marcos interpretativos para desenvolver a
docéncia, porque 0s processos de ensino e aprendizagem sao complexos e a
atuacdo docente passa pelo conhecimento e controle das variaveis que intervém
naqueles processos; e ainda, torna-se necessario que o professor disponha e utilize
referenciais em prol da interpretacédo do que ocorre em sala de aula.

Como néo tinha referenciais e modelos para atuar nas turmas das oficinas de
instrumentos das EPs, por causa da minha insercdo como professora de musica
sem a formacao em licenciatura em musica e a falta de fundamentagéo tedrica para
lidar com ensino de instrumentos para turmas, fui aprendendo a desenvolver o

ensino ali confiado na pratica, com as aulas fundamentadas na tentativa e erro e na
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reflexdo sobre o que funcionava ou ndo em sala de aula. Mas também tive que
buscar cursos de complementacdo pedagdgica, cursos de formacdo continuada e a
socializacdo profissional por meio da interacdo com meus colegas, outros
professores de mdasica, trocando ideias e conhecimentos a respeito do ensino de
instrumentos na EP. Assim, fui me profissionalizando no ensino de instrumentos.

Embora os documentos da época que comecei a ensinar (1996) — Curriculo
da Educacéo Basica da SEDF, Orientacfes Pedagogicas das Escolas Parque e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que orientam o trabalho realizado nas
Escolas Parque —, apresentassem orientacdes sobre as aulas de muasica em geral,
nao consideravam as especificidades do ensino de instrumentos. E como ndo havia
documentos que orientassem como eu deveria agir nas aulas de instrumentos no
contexto de escola regular da Educacdo Basica, tive que desenvolver minhas
proprias referéncias, conteudos e critérios de avaliacdo. Sobre tal maneira de agir
dos professores de musica que constroem suas a¢fes a partir de suas proprias
referéncias, Del Ben (2009, p. 117) observa que muitas praticas de muasica ocorrem
“‘independentemente de prescrigcdes ou de propostas oficiais”, pois os professores de
musica acabam tomando determinadas acdes por meio do conhecimento construido
por suas experiéncias. Para Pizzato (2009, p. 22), quando ndo ha orientacdes claras
e especificas nos documentos, que “legitimam o ensino de musica nas escolas
guanto aos conteudos, objetivos e avaliacdo, recai sobre o professor de musica a
responsabilidade de decidir e agir a respeito”.

A partir da experiéncia como professora de instrumento na EP, e da minha
atuacao como supervisora, observei que varios professores que atuavam na area de
musica nao tinham formacao inicial superior em muasica. Muitos destes, mesmo sem
a obrigatoriedade em ensinar instrumentos, além das aulas de musicalizacao,
trabalham com aulas de instrumentos nas EPs. Também notei que a SEDF n&o tem
oferecido cursos de formacao continuada ou cursos de capacitacdo para atuar com
o Ensino de Instrumentos em Grupo (EIG). A partir dai, formulei as seguintes
guestdes de pesquisa: Como acontece o ensino de instrumentos nas EPs? Qual é o
perfil dos professores de oficinas instrumentos na EP? Como se veem como
professores nas EPs? Como aprendem a dar aulas? Como organizam as aulas?
Que materiais, conteudos e procedimentos fazem uso? O que orienta estas

escolhas? Quais sdo seus desafios, expectativas e realiza¢coes?
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Diante do exposto, a presente pesquisa tem como objetivo conhecer as acoes
dos professores das oficinas das EPs, descrevendo quem sao os professores, como
aprendem a dar aulas e quais desafios e realizacdes percebem, revelando suas
acoes e percepcdes sobre sua profissao.

A metodologia aqui utilizada foi a abordagem qualitativa do tipo pesquisa
descritiva (BLACK; CHAMPION, 1976; GIL, 2011; GRESSLER, 1983; TRIVINOS,
1987). Esta pesquisa teve como campo empirico duas EPs de Brasilia e, como
sujeitos, cinco professores atuantes no ensino de instrumentos das referidas
instituicdes de ensino. Utilizou-se como técnicas de coleta de dados a entrevista e a
observacdo. Foram realizadas duas entrevistas com cada professor, quatro a seis
observacdes de suas aulas e observacfes de algumas reunifes pedagogicas nas
EPs.

Ao revelar como os professores de instrumentos das EPs desenvolvem e
pensam suas acdes, acredita-se que a presente pesquisa podera contribuir nas
reflexdes e discussdes sobre as formas de insercdo do ensino de musica nas
escolas, em especial, no ensino de instrumentos em escolas publicas de Educacéo
Béasica, suscitando novas pesquisas e novas acoes. Além disso, tem-se a proposta
de visibilidade as praticas educativa-musicais realizadas pelos professores das
escolas analisadas.

O estudo em questdo divide-se em cinco capitulos. No primeiro, descrevem-
se as EPs, desde sua concepcdo até os dias atuais. No segundo e no terceiro
capitulos, tem-se uma revisdo de literatura, que inclui o ensino de mdusica nas
escolas e, especificamente, a questdo do ensino de instrumentos no formato de
grupo, conceitos de profissionalizacdo docente, identidade, identidade profissional,
identidade docente e profissionalizacdo. No quarto capitulo, situam-se a
metodologia, as técnicas e os procedimentos de coleta de dados aqui utilizados. O
quinto capitulo apresenta a descricdo e analise dos dados. Encerrando o estudo,
tém-se as consideracfes finais e a referéncias bibliograficas e concernentes

utilizadas.
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1 ESCOLAS PARQUE DE BRASILIA

O presente capitulo visa ofertar uma visdo geral sobre o que foi e 0 que é
atualmente o projeto de Escola Parque de Brasilia, quais eram suas concepcoes e
sua importancia na organizacdo do plano educacional de Brasilia na época de sua
inauguracdo, em 1960, além de apontar as modificacdes que ocorreram desde a
concepcao original, conforme as necessidades escolares e legislativas que

regulamentaram a Educacéo no Brasil desde entéo.

1.1 Anisio Teixeira e as Escolas Parque

O plano educacional de Brasilia — idealizado por Anisio Teixeira no final dos
anos 1950 — foi concebido, segundo Pereira e Rocha (2011), a partir da experiéncia
vivenciada por aquele educador no Centro Educacional Carneiro Ribeiro (também
conhecido como Escola Parque) em Salvador, Bahia. Tal instituicdo de ensino
apresenta uma proposta de educacao profissionalizante e em tempo integral voltada
para a populagdo carente do bairro da Caixa D’Agua, na referida localidade.

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro representava um complexo escolar
que tinha por objetivo o desenvolvimento integral dos alunos, com o dia letivo
completo. A partir desta instituicdo, Anisio Teixeira concretizou sua concepcdo de
educacdo democrética, com uma escola publica e gratuita de qualidade para todos
os alunos. O Plano Educacional de Brasilia, incluindo as Escolas Parque (EPSs), foi
criado a partir desta experiéncia de Anisio Teixeira. A concepcdo existente na
filosofia educacional proposta para a Escola Parque da Bahia e de Brasilia antecede
sua criacdo; surge dos estudos e reflexdes de Anisio Teixeira, bem como de sua
vivéncia como Diretor Geral de Instrucdo Publica do Estado da Bahia, do Rio de
Janeiro e outros cargos publicos que exerceu.

Anisio Teixeira (1928) revela que na Bahia, quando era Diretor Geral de
Instru¢do Pdublica, encontrou um quadro problematico da educacdo que apontava
para uma estrutura educacional com baixo niamero de escolas e grupos escolares,
cuja orientacdo estava voltada para a classe alta da sociedade. De acordo com
aquele autor, a ideia de educacédo universal, de educagdo como elemento de vida
democrética, ainda ndo se fazia presente, o que acarretava uma larga populacéo

analfabeta e uma minoria de letrados. Tal quadro também foi observado, levantado e
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apontado quando Teixeira atuou como Diretor-Geral de Instrugdo na entdo capital do
Brasil, o Rio de Janeiro.

Ainda como Diretor Geral de Instrucdo de Educacéo Publica da Bahia, Anisio
Teixeira (1928) relata sua experiéncia — positiva — com uma proposta de
organizacdo do ensino primario. Apds quatro anos de trabalho organizado, a
educacgdo priméaria apontou sinais de melhora no Estado da Bahia, em 1928: a
matricula e a frequéncia aumentaram, bem como os gastos com a educacao
primaria e a construcao de prédios escolares e um crescente aumento no niamero de
aprovagoes.

Anisio Teixeira viajou em missdo para observar a educacdo dos Estados
Unidos da América (EUA), o que resultou na obra Aspectos americanos de
Educacéo, langcado em 1928. Neste, aquele autor relata suas observagdes sobre as
escolas, suas organizacBes e estruturas fisicas, destacando a arquitetura com
“edificios vastos e apropriados”, “os métodos de ensino praticos”, “um curriculo
flexivel e rico”, que apresentava uma variedade de cursos. Também observou que a
vida dos estudantes era variada e havia muitas atividades coletivas.

Em 1928, Teixeira estudou na Universidade de Columbia, onde conheceu
John Dewey e William Kilpatrick, que o influenciaram com a filosofia pragmatica e
suas ideias educacionais. Além dos EUA, aquele autor viajou pela Europa “para
conhecer diferentes ‘modelos’ de educacado”. Contudo, para Souza e Machado
(2011, p.194) “parece que a experiéncia norte-americana foi mais decisiva para
Anisio”.

Teixeira (1928) acreditava que a funcdo de ministrar uma cultura basica ao
povo brasileiro ndo era cumprida pela escola primaria, pois a organizacao da escola
primaria era seletiva e propedéutica, sendo considerada como preparatéria as outras
fases da Educacdo. Na escola priméaria da época, o ensino ficava reduzido a “um
adestramento para os exames” de entrada na escola seguinte, assumindo um
carater informativo, desenvolvendo habilidades e conhecimentos necessarios aos
exames. Assim, a escola deixava de atender a todos os alunos, menosprezando as
diferencas individuais, ndo proporcionando a formacédo de todos de acordo com suas

aptiddes. Neste sentido, Anisio Teixeira (1957, n. p.) destaca:
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As inteligéncias que se ajustam ao ensino formal séo as de certo tipo médio,
excessivamente plastico e passivo. Os verdadeiramente capazes s&o
desencorajados, e a grande maioria dos de outro tipo de inteligéncia -
artistica, plastica, pratica - é destruida. Assim, creio que a prépria
capacidade seletiva da nossa escola primaria ndo é a melhor para o ensino
posterior ao primario de que precisa a nossa sociedade e que 0 nosso
estagio de desenvolvimento esta a exigir.

A concepcdo educacional de Anisio Teixeira também teve influéncia do
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, o qual foi signatario. Tal manifesto foi
inspirado com ideais de igualdade entre os homens e de direito a Educacéo a todos
os brasileiros. Aquele documento buscava o apoio da sociedade e do Governo
Federal para que houvesse uma reforma educacional brasileira, onde a educacéo
fosse publica, universal, gratuita e laica. Para Faria et al. (2001, p. 209), a Educacéo
se apresentaria como “publica porque seria administrada pelo Estado; universal,
significava a mesma Educacéo Béasica para todos; gratuita, porque s6 assim, todos
teriam acesso ao mesmo tipo de educacdo; laica, sem a ingeréncia da igreja ou
religiao”.

Por causa da defesa de suas ideias de escola democrética, Anisio Teixeira foi
criticado por varios setores da sociedade, a saber: religiosos, classe alta, politicos e
militares; foi chamado de “populista, estatizante e ateu” (FARIAS et al., 2001, p.
209). Segundo Souza e Machado (2011, p. 194), “o educador baiano foi visto como
um ‘comunista’ pelas autoridades politicas” durante as ditaduras de Vargas e a
militar.

Em 1947, Anisio Teixeira concretiza sua concepcao e filosofia de educacao
ao fundar a primeira Escola Parque: o Centro Educacional Carneiro Ribeiro.
Localizado em um bairro de classe popular de Salvador, Bahia, e com muitos
problemas sociais, a crianca teria educacdo integral: a escola cuidaria da
alimentacéo do aluno, da formacdao intelectual e artistica, das atividades recreativas,
da preparacdo para o trabalho e para cidadania. Portanto, de todos os elementos
necessarios para a formacao do aluno de maneira integral.

Teixeira acreditava que a Educacdo precisava preparar o homem para
indagar e resolver por si sO0 seus problemas, preparando-o para um futuro
imprevisivel. A escola, em geral, deveria formar o homem para a sociedade
moderna, sem perder a sua individualidade, através da vivéncia de situacdes reais,
tornando-se um local de experiéncia e de vida. A Educacéo é compreendida como

pratica da vida, integrada e integradora, promovendo a formag&o de habitos de vida,
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de comportamento, de trabalho e de julgamento moral e intelectual. Conforme a
concepcdo de Anisio Teixeira, a escola deveria ser organizada de forma que
proporcionasse atividades complementares e integradas adequadas as idades, e
gue promovessem 0 jogo — com atividades de recreacao e educacao social e fisica —
, 0 trabalho — em formas adequadas a idade —, e o estudo — em atividades de classe
propriamente ditas. Neste sentido, para Anisio Teixeira (1957, n. p.):

A didatica dessa escola obedeceria ao principio de que as atividades
infantis, predominantemente lidicas, evoluem naturalmente para o trabalho,
gue é um jogo mais responsavel e com maior atencdo nos resultados, e do
trabalho evoluem para o estudo, que é a preocupacao mais intelectual de
conduzir o trabalho sob forma racional, sabendo-se porque se procede do
modo pelo qual se procede, e como se pode aperfeicoar ou reconstruir esse
modo de fazer. Quando esse interesse intelectual se desenvolve bastante
para se tornar uma atividade em si mesma, teremos o intelectual, o
cientista, o pesquisador e o pensador, que irdo constituir os corpos
especializados da Nacg&o para o seu desenvolvimento cultural e cientifico.

Farias et al. (2001, p. 208) entendem que a concepcdo de EP de Anisio
Teixeira “era tdo inovadora que foi considerada parametro internacional e divulgada
pela UNESCO em outros paises”. Por causa desta concepcéao inovadora, Teixeira foi
convidado pelo Ministro de Educacdo do Governo de Juscelino Kubitschek a
elaborar o plano educacional para a nova capital federal, Brasilia.

A visdo de escola de Anisio Teixeira se apresenta como 0 Unico espaco de
Educacao, que serve como “instituicdo de regeneracao, de salvagao e de reparagao
da sociedade” (NOVOA, 2009, p. 50). N6voa (2009) faz uma critica a este tipo de
escola, pois, a escola no século passado assumiu varios papeis e missdes que
deveriam ser dos “espacos publicos de educagao”, causando um “transbordamento”

de tarefas que a escola ndo tem como dar conta.

1.2 A Escola Parque no Distrito Federal

A concepcédo de escolas para o Distrito Federal foi idealizada em forma de
complexo escolar, a partir da experiéncia do modelo implantado no Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador, Bahia. De acordo com a Fundacao
Educacional do Distrito Federal (FEDF) (1989), o primeiro Centro de Educacao
Elementar foi inaugurado em 20 de novembro de 1960. O propédsito de Teixeira era

que aquela instituicdo de ensino servisse de modelo para a Educacéo do Brasil.
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A Educacéo Elementar era oferecida em Centros de Educacao Elementar que
eram compostos por quatro Jardins de Infancia, por quatro Escolas Classe (ECs) e
uma EP. Os Jardins de Infancia eram destinados para a educacao de criancas de
quatro a seis anos de idade. As ECs eram destinadas “para a educacgao intelectual
sistematica de menores nas idades de 7 a 12 anos, em curso completo de seis anos
ou séries escolares” (DISTRITO FEDERAL, 1984, p. 42). Estas seriam responsaveis
pela “instrucdo propriamente dita, com o trabalho tradicional da classe” (SILVA,
1985, p. 245). De acordo com Teixeira (1959), a escola primaria era dividida em dois
setores, a saber: o da instrucdo — que seria ministrado na EC, e o da educacdo —
que seria ministrado pela EP. Assim, os prédios escolares da EC e da EP foram
construidos seguindo as orientagcdes do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, ou
seja, “a escola seria construida em pavilhdes, num conjunto de edificios que melhor
se ajustassem as suas diversas fungdes” (TEIXEIRA, 1959, p. 4). Neste sentido, as

EPs encontravam-se

[...] destinadas a completar a tarefa das escolas-classe; mediante o

desenvolvimento artistico, fisico e social da crianga e sua iniciacdo ao

trabalho, através de uma rede de instituicdes ligadas entre si, dentro da

mesma area e constituida de:

Biblioteca infantil e museu;

Pavilhdo para atividades de artes industriais;

Conjunto de atividades de recreacéo;

Conjunto de atividades sociais (mdusica, danca, teatro, clubes,

exposicdes);

e Dependéncia para refeitorio e administragdo (DISTRITO FEDERAL,
1984, p. 42).

As atividades desenvolvidas para complementar o ensino proporcionado
pelas ECs deveriam ser voltadas para a socializacdo e o desenvolvimento artistico e
fisico. Neste sentido, Silva (1985, p. 245) descreve as atividades que seriam

desenvolvidas nas Escolas Parque como

[...] atividades socializantes, recreativas e artisticas (musica, teatro, danca,
pintura, cinema, exposi¢cdes, grémios, educacéo fisica), trabalho manual e
artes industriais (costura, bordado, encadernacdo, tapecaria, cestaria,
cartonagem, tecelagem, ceramica, trabalhos em madeira, metal, etc.).
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Segundo aquele autor, a Escola Parque fazia parte do Plano Educacional de

Brasilia, que era orientado com principios democraticos e tinha como objetivos:

a) Distribuir equitativa e equidistantemente as escolas no Plano-Piloto e
Cidades-Satélites, de modo que a crianca percorresse 0 menor trajeto
possivel para atingir a escola, sem interferéncia com o trafego de veiculos,
para comodidade e tranquilidade de pais e alunos;

b) concentrar as criancas de todas as classes sociais ha mesma escola
(democratizagéo);

¢) possibilitar o ensino a todas as criangas e adolescentes;

d) romper com a rotina do sistema educacional brasileiro, pela elaboragéo
de um plano novo, que proporcionasse a crianga € ao adolescente uma
educacdo integral;

e) reunir, em um soé centro, todos os cursos de grau médio, permitindo-se
maior sociabilidade aos jovens da mesma idade que, embora frequentando
classes diferentes, tivessem em comum atividades na biblioteca, na piscina,
nos campos de esporte, nos grémios, no refeitorio, etc. (SILVA, 1985, p.
247).

A proposta educacional do Plano Educacional de Brasilia previa a elaboracao
de um sistema original de ensino, onde a crianca teria o dia letivo integral. Os alunos
frequentariam, todos os dias, a EC e a EP. Os alunos frequentariam a EC em um
turno e, em outro, a EP, “passando quatro horas nas classes de educacao intelectual
e outras quatro horas nas atividades da ‘escola-parque’, com intervalo de almogo”
(TEIXEIRA, 1961, p. 195).

Tal sistema seguia a ideia de escola de Anisio, onde o ensino deveria ser
organizado por idades, educando as criancas de acordo com seus interesses,
gostos e aptiddes, cuidando “dos alunos de todos os tipos e todas as inteligéncias
gue a procuram [...] para Ihes dar aquele lastro minimo de educacéo, capaz de nos
estabilizar e dar a Nacdo as necesséarias condicbes de gravidade e de
responsabilidade” (TEIXEIRA, 1957, n. p.).

Assim, a primeira EP na capital federal foi inaugurada na entrequadra 307/308
Sul', em 16 de maio de 1960, com o inicio do ano letivo nas escolas publicas
naquele ano. No Plano Educacional para a Nova Capital, Anisio Teixeira propunha a
Educacédo Integral, que visava a formacéo integral do individuo em todas suas
dimensdes (DISTRITO FEDERAL, 2013).

LA Regido Administrativa (RA) do Plano Piloto divide suas areas residenciais em quadras numeradas
e ndo em nome de ruas, como muitas cidades brasileiras. Entre uma quadra e outra, ha espagos
destinados a escolas, igrejas e outras instituicdes.



24

Para trabalhar na referida instituicdo, os professores foram selecionados via
concurso publico promovido pela Comissdo de Administracdo do Sistema
Educacional de Brasilia (CASEB?. Tal concurso realizado por meio de prova escrita
e entrevista (DISTRITO FEDERAL, 1994). E para atuar nas aulas de mdusica, os
professores de canto orfednico que iriam trabalhar na EP, além do curso de
Magistério, teriam que comprovar formacdo especifica em musica. Estes foram
contratados em regime de dedicacao exclusiva, de no minimo de seis horas diarias
de trabalho, que consistia no “ensino, preparo das aulas e de material didatico na
propria escola, atividades extra-classe e outras, decorrentes da fungao docente”
(DISTRITO FEDERAL, 1994, p. 33). Segundo Pereira (2011), muitos dos
professores que ali atuavam eram jovens, e viram, com entusiasmo e idealismo, o
projeto educacional de Brasilia.

O projeto inicial do Centro Elementar seguiu, entdo, as orientagdes
apresentadas anteriormente, porém, muitas ideias tinham por base a experiéncia da
EP de Salvador, Bahia. Neste sentido, algumas modificacbes foram necessarias
para adequar a situacdo de Brasilia. Segundo Rocha (2007), a composicdo do
alunado da EP de Brasilia se deu de forma diferenciada da escola da Bahia. Nesta
cidade, os alunos eram originados das camadas populares, enquanto que, em
Brasilia, embora houvesse alunos das classes populares, a maioria era proveniente
da classe média alta. A professora Branca Rabelo, professora pioneira da EP, afirma

qgue, em virtude desta questéao,

A escola-parque de Brasilia ndo podia funcionar no sentido de dar aquelas
criangcas uma profissdo, como acontecia na escola-parque de Salvador,
porque aquelas criancas todas que a frequentavam queriam chegar a
universidade, reuniam possibilidade para tanto e para isso iam se preparar.
De qualquer forma, a Escola-Parque de Brasilia foi instalada com atividades
de artes industriais, departamento artistico-socializante, que abrangia
musica, biblioteca, teatro e pintura; o departamento de educacao fisica; e o
cinema, que era um das atividades artistico-socializantes (SEMINARIO...,
2007, p. 67).

Assim, sob a supervisdo de Anisio Teixeira, deu-se uma mudanca no
planejamento visando oferecer mais atividades artistico-socializantes. Branca
Rabello afirmou que tal fato se deu em beneficio dos alunos e “porque as

criangas, além de terem os horarios obrigatorios, ou seja, duas horas de aula,

% Criada em 1959, para “planejar, organizar e supervisionar o sistema educacional da Nova Capital’
(DISTRITO FEDERAL, 1984, n. p.).
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dispunham de outras duas horas, durante as quais podiam frequentar as
atividades que mais gostassem” (SEMINARIO..., 2007, p. 67).

Nos anos seguintes a inauguracdo da EP, o Plano de Educacéo proposto por
Anisio ndo foi concretizado por sofrer resisténcia politica e dificuldades de ordem
econdmica. Para Pereira e Coutinho (2011, p. 105), ndo houve construcdes de
escolas durante o governo de Janio Quadros e “havia oposicdo de natureza

conceitual e filoséfica ao plano proposta por Anisio Teixeira”.

1.3 A Escola Parque e a adaptacéo a legislagcédo

Em 1975, no documento A experiéncia da Escola-Parque em Brasilia, da
Secretaria de Educacédo e Cultura — FEDF, tem-se o relato de que o curriculo da
escola vinha sofrendo mudancas em sua estrutura e funcionamento “para se adaptar
as exigéncias da Lei n°. 5.692/1971” (DISTRITO FEDERAL, 1975, p. 7) — em relacdo
a implementacdo das disciplinas de iniciacdo ao trabalho, bem como o trabalho
pedagogico desenvolvido nas areas de Educacdo Fisica, Artes Industriais, Artes
Plasticas, Educacao Musical e Artes Cénicas.

Naquela época, os estudos obrigatérios eram: Educacdo Fisica, Educacao
Artistica Educacdo Religiosa e Programa de Saude. Devido as mudancas
implementadas, na parte diversificada, matérias que os alunos podiam escolher
entre aquelas que mais gostassem, além da matéria Artes Industriais, foram
incluidas as matérias Técnicas Integradas do Lar e Técnicas de Servico, que eram
matérias de “Introdugao as Praticas do Trabalho”, previstas na Lei n°. 5.692/1971.

Sobre a aula de musica ofertada na referida EP, o documento aponta que a
area de Educacdo Musical disponibilizava aos alunos as seguintes acdes: aula de
iniciacdo musical, apreciacdo musical, banda ritmica, canto orfebnico, danca
folclorica e, também a técnica instrumental da flauta doce, clarineta, oboé, violino,
violoncelo, trompete, trombone, e “flauta com vara”.

Embora aquele documento também solicitasse o prosseguimento do Plano
Educacional de Brasilia com a constru¢gdo de mais EPs, que ja deveriam estar
adaptadas as exigéncias da Lei n° 5.692/1971, somente a construcdo da EP
313/314 Sul estava prevista. Porém, em 1977, duas EPs foram inauguradas, a
saber: a da 313/314 Sul e a da 303/304 Norte. Em 1980, deu-se a inauguragédo da
EP 210/211 Norte, e, em 1992, a EP 210/211 Sul.
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1.4 A Escola Parque nos dias de hoje

Atualmente, a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal € constituida pelas
instituicbes de ensino que integram a Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito
Federal (SEDF), unidade integrante do Governo do Distrito Federal (GDF). As
instituicbes de ensino sdo classificadas de acordo com suas caracteristicas
organizacionais de oferta e atendimento ao aluno, tais como: Centro de Educacéao
Infantil (CEI), Jardim de Infancia (JI), Escola Classe (EC), Escola Parque (EP),
Centro de Ensino Fundamental (CEF), Centro Educacional (CE), Centro de Ensino
Médio (CEM), Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Centro de Ensino
Especial (CEM), Centro de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente (CAIC),
Centro Interescolar de Linguas (CIL) e Centro de Ensino Profissionalizante Escola
de Musica de Brasilia (CEP-EMB).

As EPs sdao instituicdes vinculadas a Coordenacéo Regional de Ensino (CRE)
do Plano Piloto e Cruzeiro, Regides Administrativas (RAs) do Distrito Federal, da
SEDF. Todas as EPs sdo localizadas em entrequadras® do Plano Piloto, regido
central de Brasilia. Estas oferecem “atividades intercomplementares ao curriculo
desenvolvido nas Escolas Classes e em Centro de Ensino Fundamental” (DISTRITO
FEDERAL, 2009, p. 11) com aulas de Educacao Fisica e Arte (Artes Visuais, MUsica
e Teatro). Os CEFs oferecem o Ensino Fundamental e o 1° e 2° Segmentos da EJA,

e as ECs sdao instituicbes destinadas a

[...] oferecer as séries e anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo,
excepcionalmente, oferecer os 6° e 7° anos/5° e 6° séries e 0 1° e 0 2°
Segmentos de Educac¢do de Jovens e Adultos, de acordo com as
necessidades da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 2009, p.11).

Embora as EPs devam complementar o ensino das ECs e dos CEFs, néo se
nota uma integracao entre os curriculos das referidas instituicdes. Mesmo havendo
aulas dos componentes curriculares Arte e Educacdo Fisica nas ECs, néo se
observa momentos em que os professores destas com os da EP se encontram ou
planejam em conjunto. Assim, seus Projetos Politicos Pedagoégicos (PPPs) ndo
dialogam.

® O Plano Piloto de Brasilia é formado pelas Asas Sul e Norte, que sdo compostas pelas quadras
residenciais. Entre uma quadra e outra, tem-se as entrequadras, nas quais foram construidas areas
de lazer e de cultura, igrejas e escolas.
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7

Nas EPs, o professor é alocado de acordo com sua habilitagdo ou
especializacdo, conforme os critérios estabelecidos pelas Normas de Remocéo da
SEDF. Para o provimento de vaga efetiva no cargo de Professor de Educacao
Basica no componente curricular Artes®, o candidato precisa ter formacéo superior
em Educacgédo Artistica, conforme Edital Normativo n°. 01, de 02 de junho de 2010,
da Secretaria de Estado de Planejamento, Orcamento e Gestao do Distrito Federal
(SEPLAN-DF). Para ocupar uma vaga temporaria, o professor precisa ter formacao
em nivel superior de Licenciatura plena ou Bacharelado/Tecndlogo no componente
curricular Artes, conforme processo seletivo simplificado para contratacéo temporaria
de docentes para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, Edital Normativo n°.
01, de 28 de novembro de 2012, da SEPLAN-DF.

Os professores das EPs sédo contratados em regime de “jornada ampliada”,
que corresponde a 40 horas semanais de trabalho (DISTRITO FEDERAL, 2013c).
Nas referidas 40 horas, os professores trabalham 25 horas em regéncia de classe e
15 horas em coordenacédo pedagodgica, no turno contrario ao da regéncia. O periodo
de coordenacgao pedagogica é destinado “a atividades de qualificagao, formagao
continua e planejamento pedagdgico” (DISTRITO FEDERAL, 2013b, p. 12). As
atividades de coordenacdo podem ser atividades individuais ou coletivas, que
ocorrem dentro da instituicAo escolar onde o professor esta vinculado, ou
externamente, em outras institui¢des.

As EPs de Brasilia seguem as diretrizes das “Orientacbes Pedagogicas das
Escolas Parque”, documento de 2002, elaborado pela SEDF, em conjunto com
representantes das EPs. Neste, tem-se a caracterizacdo das EPs e sua
fundamentacdo legal. Também, é estabelecida a abordagem metodoldgica e
orientacbes sobre a avaliagdo, normas de funcionamento e organizacao

administrativa, didatica e pedagdgica. Assim, as EPs tém a missdo de

[...] formar cidad&os conscientes de seu papel social e de sua capacidade,
historico e contextualmente articulados, técnica e teoricamente informados,
emocional e fisicamente preparados, enfim, com seu potencial
desenvolvido, constituindo-se pessoas criativas, sensiveis e capazes de
perceber, de analisar/criticar, de interferir e de transformar o meio, em busca
da melhor qualidade de vida (DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 12).

* No curriculo da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), o nome do
componente curricular € Arte. Entretanto, na Portaria de provimento do cargo, apresenta a
denominacéo Artes.
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A educagéo destas escolas desenvolve as competéncias e habilidades do
Curriculo de Educacdo Béasica das Escolas Publicas do Distrito Federal, voltada
“para os principios éticos da autonomia, da responsabilidade e do respeito ao bem
comum dos direitos e deveres da cidadania e dos principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade e da diversidade das manifestacdes artisticas e
culturais [...]" (DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 12).

Cada EP define seu PPP com sua comunidade escolar de acordo com a
especificidade da escola, sua amplitude e diversidade; assim, sdo definidos “os
programas comunitérios culturais que objetivam a integracdo com a comunidade e a
divulgacdo dos trabalhos realizados” (DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 13). No
entanto, ndo se observa a participacdo das ECs ou dos CEFs na construcdo dos
referidos PPPs.

De acordo com as Orientacdes Pedagdgicas, a abordagem metodoldgica das
EPs fundamenta-se nos quatro pilares da Educacdo (conceito apresentado por
Jacques Delors a Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, que
propde uma educacdo baseada em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver com 0s outros e aprender a ser), no Curriculo de Educacédo
Bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal, na Proposta Pedagdgica dos
Estabelecimentos de Ensino da Rede Publica do Distrito Federal, e no Regimento
Escolar das Instituicdes de Ensino da Rede Publica do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 2002).

Em cada EP, os alunos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais® sdo atendidos
no mesmo turno em que frequentam a Escola Tributaria, em um dia letivo por
semana. Os alunos do Ensino Fundamental — Anos/Séries Finais® séo atendidos em
turno contrario em dois dias na semana, atendendo a carga horaria estabelecida em
legislacéo especifica (DISTRITO FEDERAL, 2002).

As turmas das EPs sdo formadas com um numero de vinte alunos,
independente do Ano/Série, incluindo alunos Portadores de Necessidades
Educacionais Especiais (PNEEs). Ao longo de quatro décadas, o quantitativo de
vinte alunos por turmas tem sido indicado em varios documentos relativos a EP
(DISTRITO FEDERAL, s.d.; 1989, 2002b; 2009; 2010; 2011; 2012b; 2013a), mas

nao foram encontradas as justificativas para tal namero. Neste sentido, tal

® Alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
® Alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
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quantitativo de alunos nas turmas das EPs ja € um nuamero diferenciado em relacao
as turmas das ECs e CEFs, que, de acordo com o documento que propdem as
diretrizes da matricula nas turmas, em média, varia de vinte a trinta alunos, conforme
0s anos/as séries do Ensino Fundamental.

Até ano de 2012, as referidas escolas recebiam alunos das ECs e/ou CEFs
localizadas em quadras proximas de cada EP. A EP 1 (EP1) recebia os alunos dos
Anos Iniciais em dias diferentes dos alunos dos Anos Finais. A EP 2 (EP2) recebia
somente 0s Anos Iniciais, cada dia dedicado ao atendimento de um ano do Ensino
Fundamental. Por exemplo, na segunda-feira recebia somente os alunos de 5° anos
de todas as suas Escolas Tributarias; na terca feira, todos os alunos do 1° ano.
Assim, havia um dia na semana para o atendimento para cada ano do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais.

As ECs e os CEFs do Plano Piloto, tributarias das EPs, vém diminuindo suas
turmas a cada ano que passa; consequentemente, houve uma diminuicdo de turmas
nas turmas das EPs. Assim, em 2013, modificacdes estruturais ocorreram na forma
de atendimento aos alunos nas EPs, que passaram a receber alunos de outras RAs
do Distrito Federal para complementar o numero de alunos em sala de aula. E houve
diminuicdo do numero de professores das areas de Educacdo Fisica e Artes
(Musica, Visuais e Teatro) em algumas EPs.

Em 2013, por causa da diminuicdo de alunos, a sistematica de atendimento
aos alunos mudou. As EPs comecaram a receber alunos de escolas de outras RAs
do Distrito Federal para complementar o niumero de alunos em sala de aula. Por
causa disso, na EP1, o atendimento dos alunos de Anos Iniciais em dias diferentes
dos Anos Finais também nao pode ser respeitado neste ano. Ha dias em que séo
necessarios dois horéarios diferentes: um para atender as necessidades dos Anos
Iniciais, e outro, para atender os Anos Finais, com duas entradas dos alunos, dois
horarios de recreio e de saida. Tais mudancas interferiram nas aulas de musica que

ocorrem nas referidas EPs.
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1.5 As aulas de musica e os professores que atuam em salas de musica nas

Escolas Parque

As aulas de musica que ocorrem nas duas EPs analisadas podem ser
classificadas de duas maneiras: as regulares e as aulas de instrumento. As aulas
regulares sdo denominadas de musicalizagéo pelos professores daquelas escolas.
As aulas de musicalizacdo sédo destinadas para os alunos dos Anos Iniciais, com
excecdo de algumas turmas de 4° e 5° anos, onde os professores da EP2 lecionam
aulas de instrumentos. As aulas de instrumentos que ocorrem nas EPs sé&o
chamadas de Oficinas de Instrumentos. Na EP1, tais oficinas sdo oferecidas aos
alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino Fundamental. As Oficinas de Instrumentos
podem ser oferecidas ou ndo, pois ndo ha uma obrigatoriedade das EPs em oferta-
las — o que pode ser verificado pelo nimero de professores que atuam na area de
musica nas duas EPs e pelo nimero de oficinas de instrumentos oferecidas.

Em 2013, nas EPs pesquisadas, havia setenta e dois professores atuando em
regéncia de aula de Artes e Educacdo Fisica, onde dezessete profissionais eram
professores de atuacdo na area de mdusica, dos quais somente cinco tinham
formacao superior em Mdusica. Apesar do nimero de professores que atuava na area
de mdusica nas referidas EPs, somente cinco professores ofereceram Oficinas de
Instrumentos para os alunos matriculados, pois muitos professores de musica das
EPs optaram por ndo oferecer as Oficinas de Instrumentos, que eles justificam como
consequéncia do “grande” numero de alunos nas turmas. Os outros professores
ofereceram oficinas de danca ou aulas de musicalizagcdo. Dos professores que
ofereceram aulas de instrumentos, dois professores ministraram aulas de flauta,
duas professoras ensinaram violdo e uma professora ensinou teclado, conforme

expresso na tabela a seguir.
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Tabela 1 — Nimero de professores atuantes, formacao e oficinas em 2013.

Escola Parque Numero de Professores com  Professores que Oficinas
professores de formacéo superior ofereceram oferecidas
musica em musica oficinas em 2013
1 10 3 2 Flauta Doce
Violdo
2 7 2 3 Flauta Doce
Teclado
Violdo

Fonte: Da autora.

De acordo com as orientacfes pedagogicas, o professor deve promover e
desenvolver praticas e experimentos que levem os alunos a aquisicdo de
conhecimentos significativos para sua formacdo, partindo do principio da
“diferenciagdo progressiva”, que aplica conhecimentos mais abrangentes e
inclusivos aos alunos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais e, para os alunos do
Ensino Fundamental — Anos Finais, “conceitos mais especificos e detalhados”
(DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 17).

Ao longo dos anos, muitas mudangas ocorreram na estrutura de
funcionamento da SEDF que, consequentemente, afetaram as EPs. Estas tiveram
gue se adaptar, perdendo muito de sua funcéo e objetivos ao deixar de atender os
alunos em periodo integral. O projeto de EP foi tdo alterado que muitos integrantes
da comunidade escolar, incluindo os professores, ndo compreendem atualmente sua
funcdo. A complementacdo dos estudos realizados na EC se perdeu, pois, tem-se
pouco ou quase nenhum contato das EPs com as ECs. A organizacédo curricular ndo
prevé mais a parte diversificada, onde os alunos podem optar qual matéria querem
fazer. Tem-se somente a parte obrigatéria. E mesmo que sejam oferecidas algumas
opcOes de oficinas para os alunos, ainda assim, estas fazem parte dos estudos
obrigatorios. Nao € respeitada a distadncia “equitativa e equidistante” entre as
escolas, fazendo com que os alunos, para chegar as EPs, sejam transportados por
veiculos ou 6nibus. O critério de ser professor especialista na area que atua néo é
respeitado. Nas EPs pesquisadas, na area de Musica, existem professores de outras

licenciaturas atuando na referida area.
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Ainda que tenha sido concebida como um modelo de educacao integral e de
qualidade, ao longo dos anos, as EPs foram perdendo sua identidade inicial, até
chegar ao ponto de se cogitar sobre a necessidade de sua existéncia. Atualmente,
tentativas de (re)construcdo de sua identidade surgem com a criacdo de uma
Geréncia de Escolas de Natureza Especial (GENESP), érgdo da SEDF, onde as EP
estdo incluidas. Um grupo de trabalho dentro da referida Geréncia foi constituido
com a finalidade de estabelecer diretrizes de funcionamento e curriculares, bem
como caracterizar a instituicdo em si e que educacao ali se propde, levantando o
perfil de seus professores e que préticas realizam em sala de aula.

Mesmo assim, a EP continua oferecendo o0s componentes -curriculares
Educacdo Fisica e Arte, em suas linguagens artisticas Artes Visuais, Musica e
Teatro para seus alunos. Neste sentido, nas aulas de musica, que sempre estiveram
presentes no projeto das EPs, os alunos tém vivéncias praticas com a musica, que
estimulam o desenvolvimento de habilidades musicais e, em algumas EP, os alunos

tém aulas de instrumentos musicais.
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2 ENSINO DE MUSICA NAS ESCOLAS

No Brasil, a area de Educacado Musical tem se mostrado um campo amplo e
em crescimento. Em literatura concernente, € possivel observar a crescente
surgimento de estudos e pesquisas relacionados a tematica do ensino de musica
nas escolas. Estudos e discussdes tém abordado varios aspectos em que o ensino
de musica nas escolas pode ser visto e entendido.

Muitos estudos e discussfes enfocam as politicas publicas no Brasil para a
area de Educacdo Musical (DEL BEN, 2009; FUKS, 2007; OLIVEIRA, 2007; PENNA,
2001, 2004a, 2004b; QUEIROZ; PENNA 2012; SOBREIRA, 2008). Nestes, os
autores apresentam as implicacGes das politicas publicas da Educacao brasileira, ao
longo da historia, sobre a Educacdo Musical; e ainda, tratam da instituicdo da
obrigatoriedade do ensino de musica para o nivel primario nas escolas, em 1928.
Depois, a obrigatoriedade do canto orfedGnico durante o regime Vargas, com a
criacdo da Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA) por Anisio
Teixeira, dirigido por Heitor Villa-Lobos. Posteriormente, veio a promulgacdo da Lei
n° 5.692/1971, que constituiu 0 componente curricular Educacao Artistica, cuja
proposta era trabalhar de maneira integrada as artes visuais, musica e teatro no
componente curricular. Atualmente, tem-se a promulgacdo e implementagéo da Lei
n° 11.769/2008, que altera o art. n°. 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN) — Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, tornando o ensino
dos conteudos de musica obrigatorio, mas ndo exclusivo do componente curricular
Arte; além das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Musica
(BRASIL, 2004), que propbde que a formacdo do professor deve se dar na area
especifica. Os textos mostram que ao longo dos momentos soécio histéricos, tais
ditames implicaram na concepc¢ao do ensino de musica e nas politicas de formacéo
de professores.

Outra temética encontrada na literatura indica os usos e as fun¢des da musica
na escola — objeto de pesquisas de alguns autores (DEL BEN, 2011; HUMMES,
2004; PEDRINI, 2008; PENNA, 2008; SANCHOTENE, 2006; SOUZA et al., 2002),
gue fomentam a discussdo sobre a funcdo da musica nas escolas de Educacdo
Bésica, e indicam que a musica nas escolas tem fun¢des diversas, incluindo funcdes

intrinsecas e extrinsecas.
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Estudos e discussfes sobre as concepcdes e praticas de professores foram
realizados por varios autores (BEINEKE, 2000; DEL BEN, 2001; SOUZA et al.,
2002). Embora, estes tenham sido realizados antes da obrigatoriedade do ensino de
conteudos musicais, proposto pela Lei n°. 11.769/2008, é preciso considerar que em
muitos aspectos, seus resultados sdo pertinentes a situacdo atual da musica nas
escolas.

Souza et al. (2002) apresentam as concepcgdes e vivéncias de professores de
anos iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa daquelas autoras buscou
investigar diferentes concepg¢des de professores e membros da administracao
escolar sobre o ensino de musica nas escolas. Entre os resultados obtidos,
observou-se que o ensino de muasica, mesmo presente, € considerado periférico
pelos participantes da pesquisa; a musica € concebida como pano de fundo ou um
recurso para auxiliar o desenvolvimento de outras atividades; e ainda, a masica, no
contexto da escola publica, apresenta a funcado de autoexpressdo (expressao das
emocdes) ou de funcéo terapéutica da masica, utilizada como um meio de acalmar e
tranquilizar os alunos. Para muitas professoras e membros da administracdo, a
musica é entendida como diversdo, lazer e prazer, em um momento de
descontracdo dos alunos diante outras disciplinas curriculares. Faz-se importante
destacar também a questédo da crenca do talento como pré-requisito para se estudar
musica. Para aquelas autoras, “essa visdo sobre o ensino de musica fez com que,
durante anos, a musica estivesse reservada a uma minoria” (SOUZA et al., 2002, p.
115).

Segundo Souza et al. (2002), as concepcdes das professoras e de membros
da administracdo escolar fundamentam as praticas musicais das escolas e podem
ser consideradas como problematicas ou inconsistentes ao serem confrontadas com
as teorias de educacdo musical vigentes. No entanto, tais concepc¢des sé&o
“construidas a partir da, e para, sua experiéncia com alunos” (SOUZA et al., 2002, p.
116) e estdo ligadas a sua acdo na escola, constituindo-se em “teorias praticas”
adequadas para o contexto em que atuam.

A pesquisa de Del Ben (2001) amplia a questdo das concepcdes e as
relaciona com as acOes de professores de musica que configuram as praticas
pedagdgico-musicais de escolas de Ensino Fundamental. O campo empirico da
pesquisa empregado por aquela autora foram trés professoras de diferentes escolas

da rede privada de ensino de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Seu estudo apontou
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que as professoras desenvolveram uma “teoria de educagdo musical escolar”
relevante construida a partir das vivéncias de cada profisisonal, embora apresente
inconsisténcias, aspectos obscuros e contradi¢cdes; contudo, reconhece que as
professoras, ao assumir posicdes, fazer escolhas e tomar decisdes, assumem 0
papel de “sujeito de suas proprias concepgdes e agdes educativas” (DEL BEN, 2011,
p. 220), que sdo de carater préatico e fundamentam e orientam seu trabalho em sala
de aula.

Segundo Del Ben (2001, p. 221), o conhecimento das professoras é
caracterizado por uma “praticidade” e objetiva “ensinar musica a determinados
grupos de alunos, em situagcdo e contextos especificos”. Assim, ao longo de
experiéncias vividas, os saberes das professoras vao sendo construidos na e para a
pratica, e é a partir desta que percebem o que funciona ou néo, e € a partir de suas
percepgdes que modificam sua forma de pensar e projetar suas agdes em sala de
aula. Tais concepcdes e acdes das professoras apresentam dimensdes pessoais
que se configuram em uma “teoria subjetiva de educagdo musical” construida a
partir de uma situacao biografica Unica, suas experiéncias, crencas e formacao.

Beineke (2000) também investigou os conhecimentos praticos que orientam a
pratica educativa de professores de musica de escolas regulares. Os resultados do
referido estudo indicam que o conhecimento pratico € construido pelo pensamento
tedrico e pratico do professor como uma forma de “teoria em agao”, que se relaciona
com a acdo mediada pela reflexdo sobre a propria pratica, com base em
conhecimentos tedéricos do professor. Aquela autora sugere que o conhecimento
pratico pode ser construido também na formacgéo, ao desenvolver a reflexdo sobre
as praticas de experiéncias concretas, sem deixar de lado os conhecimentos
musicais e pedagdgicos.

Os estudos de Beineke (2000), Del Ben (2001) e Souza et al. (2002) sugerem
uma ideia de construcdo de conhecimentos na e para pratica por meio das
experiéncias realizadas em sala de aula, uma vez que demonstra que o0s
professores aprendem formas de ensinar musica ao refletirem sobre suas praticas,
gue se configuram em conhecimentos praticos.

Outra discussao latente na literatura de ensino de musica em escolas
regulares € a formacdo e atuagdo do professor de musica (BELLOCHIO, 2003;
CERESER, 2004; DEL BEN, 2003; PENNA, 2007). Aquelas autoras entendem que

para trabalhar com o ensino de mdusica, ndo basta ter somente os conhecimentos
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musicais, mas faz-se necessario os conhecimentos pedagdgicos especificos. Neste
sentido, Bellochio (2003) afirma que é preciso que o professor tenha uma postura
critica-reflexiva diante das incertezas apresentadas pelo ato de ensinar. Penna
(2007) argumenta que ndo basta tocar corretamente para ser um professor, porque,
muitas vezes, o ensino de instrumento se da dentro do “modelo tradicional” de
ensino de musica, que se caracteriza por um ensino marcado pela leitura e escrita —
modelo que pode funcionar bem em uma escola especializada, mas ndo na
Educacao Basica.

Em seu artigo, Bellochio (2003) questiona qual é a concepgdo para a
formacdo de professores de muasica, uma vez que o perfil do egresso e,
consequentemente, sua atuacdo profissional, sdo influenciados pelas concepcbes
do sistema formador. Aquela autora argumenta que a LDBEN, embora reconheca o
professor como um profissional, possibilita espagos de formacgéo de professores com
uma “licenciatura menos plena”, porque ndo desenvolvem a pesquisa, 0 que pode
comprometer o conceito e a identidade do professor que forma. E ainda, que a
profissdo de professor ndo se resolve somente com a formagcao inicial. E necessario
“potencializar a propria vida do professor, seja em suas praticas educativas e
formacgao permanente” (BELLOCHIO, 2003, p. 18), o que implica em uma formacé&o
cultural e uma “sélida formagao” na area.

Alguns autores entendem que a formacao contribui para a construcdo da
identidade profissional dos professores. Para Louro et al. (2010), a formacéo inicial
pode contribuir para a construcdo das identidades profissionais de professores de
musica em formacdo. Em seu artigo, aquela autora relata o desenvolvimento de um
projeto que buscava analisar as construcdes identitarias presentes nas cartas de
professores em formacédo e suas relacées com a formalizacdo e o encaminhamento
de dilemas que emergem durante suas praticas educativas. No referido estudo, os
relatos das experiéncias ali expressas com a pratica educativa foram narrados por
meio de cartas, contribuindo para o processo de construcdo de identidades
profissionais mediante as reflexdes sobre as praticas dos profissionais e seu papel
como professor.

A tematica da identidade de professores de musica surge de forma muito
incipiente na literatura da area de ensino de musica nas escolas. Em seu artigo,
Abreu (2008) discute a identidade de professores atuantes na area de mdusica.

Aquela autora buscou compreender como se constitui as identidades de professores
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de musica atuantes na Rede Municipal de Ensino de Sinop (REMES), Mato Grosso
— rede que permite que professores de outras licenciaturas atuem na disciplina Arte,
reconhecendo suas identidades como professores da area. Segundo Abreu, muito
dos professores atuantes ensinam muasica, cujos saberes que expressam sobre suas
identidades profissionais e posicionamentos na relagéo estabelecida com o servico
publico e com a Arte sdo narrados nas entrevistas. As identificacbes e as
competéncias dos professores foram adquiridas para o ensino da modalidade
musica, mesmo que tivesse outra formacao, por meio de projetos e com formacgao
continuada de professores. Neste sentido, para aquela autora, 0s professores
pesquisados apresentaram uma identidade complexa, o que envolvia as relacbes
complexas que os constituiam: professores formados em outras éareas do
conhecimento, mercado de trabalho, politicas e legislacdo educacional, entre outras.

Ainda dentro da tematica “formacao e atuacdo dos professores de mdusica”,
entre as pesquisas realizadas, vale destacar a profissionalizacdo docente em musica
(ABREU, 2011), e os modos de ser e agir na profissdo (VIEIRA, 2009). Em sua
pesquisa, Abreu (2011) buscou compreender como dez professores de outras
licenciaturas se tornam professores de musica da REMES. Seu estudo teve por
base os conceitos de profissionalizacdo de N6voa e de Ramalho, Nufiez e Gauthier,
e na teoria ator-rede de Latour. A referida rede ndo tem promovido concursos
publicos na area de musica, e a flexibilidade que a LDBEN proporciona acaba
deixando que professores de outras licenciaturas assumam a funcao de professor de
musica. A pesquisa indica que a profissionalizacdo dos docentes se da por meio de
“micro-agdes” que transformam os sujeitos em profissionais. Assim, para se tornar
professor de musica, “é preciso estar no espago escolar, ser da escola, envolver-se
com o coletivo e partilhar aprendizagens” (ABREU, 2011, p. 177). As apresentacoes
musicais realizadas nas escolas também s&do importantes para tal transformacao;
sdo momentos que contribuem para o reconhecimento e a valorizacdo do trabalho
do professor, pois tornam visiveis os resultados logrados com seus alunos. Em
suma, a pesquisa de Abreu revela que os modos de ensinar musica dos professores
sdo construidos no e para o espaco da escola e tém atendido as demandas da

escola.
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Outra pesquisa relacionada a questdo da formacédo e atuacdo de professores
de musica foca os modos de ser e agir do professor. Vieira (2009), em seu estudo,
buscou compreender os modos de ser e agir na profisséo, os valores, as atitudes, 0s
interesses, as destrezas e 0s conhecimentos proprios da cultura profissional de
professores de violdo de Porto Alegre. Aquele autor se apoia em conceitos de
socializacao profissional e de identidade profissional para entender como o professor
toma posse de uma cultura profissional. E por meio de interacdes que o professor se
estabelece nos seus espacos de atuacdo e constréi sua identidade e incorpora
normas e valores de sua cultura profissional.

Vieira (2009) também destaca que os perfis de atuacdo dos professores
pesquisados sdo determinados por inclinacdes pessoais e demandas das salas de
aula, dentro de um processo de ser professor de violdo relacionado com valores
simbdlicos associados a sua pratica. Entre os aspectos da cultura profissional dos
sujeitos participes de sua pesquisa, aquele autor aponta que “redes” ajudam na
construcdo e manutengdo de seus “nichos de atuagdo”, que apresentam como
caracteristica a mobilidade em relacdo aos espacos disponiveis de trabalho. Assim,
dentro de uma cultura profissional, as escolas especificas de musica se revelam
como importantes espacos de formacao e de atuacdo. As modalidades de atuacao
dos professores sdo caracterizadas por aulas de violdo em grupo e por aulas
particulares.

A cultura profissional dos professores desta area educacional, para Vieira
(2009), esta relacionada a imagem estereotipada de musicos frustrados, que nao
cumprem com as responsabilidades, ou de um profissional de menor prestigio em
relacdo a outros professores de instrumentos. Mas, os dados contrapdem tais
representacdes, indicando que os modos de ser e agir daqueles professores sao
desenvolvidos por estratégias criativas de sobrevivéncia e pela construcdo de novos
significados para o papel social que desempenham.

Outro aspecto discutido na area de Educacdo Musical € o processo de
escolarizagdo da musica. As dimensdes envolvidas no processo de escolarizacdo da
musica na Educacdo Basica foram pesquisadas por Puerari (2011), que buscou
identificar conteudos, estratégias, objetivos do ensino de musica na escola e os
fundamentos que sustentavam o processo de selecéo e organizacdo dos conteudos,
analisando as estratégias utilizadas pela professora na realizacdo de suas préticas

de ensino. Para aquela autora, o processo de escolarizacdo da musica se constroi
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na inter-relagdo entre experiéncias formativas da professora e seus modos de
pensar e agir, aspectos organizacionais e institucionais da escola e do sistema de
ensino, tradicbes pedagogicas, limites e possibilidades da cultura escolar, e
caracteristicas e necessidades dos alunos. Tal processo parece estar relacionado
com a formacdo da professora, cujas experiéncias ocorridas antes e durante a
licenciatura ajudaram na construgdo de um modo de pensar e fazer o ensino de
muasica no contexto escolar. A professora estrutura a disciplina com o0s
conhecimentos que julga serem importantes para atingir os objetivos e finalidades
atribuidos ao ensino de musica. Os conteldos sdo organizados em uma ordem
crescente de complexidade, desenvolvidos ao longo dos anos de escolarizagao.
Puerari (2011, p. 88) conclui que a escolarizacdo da musica s6 pode acontecer na
escola, articulando as possibilidades dos professores e alunos, “ideias e praticas
sobre o0 que, como e para que ensinar e aprender, tradicdes e rotinas, interesses e
necessidades, condi¢des institucionais e organizacionais”.

Outro tema encontrado nos textos da area de Educacdo Musical indica a
auséncia de professores licenciados em mdusica atuando ensino de musica nas
escolas de Educacdo Basica (ABREU, 2008; DEL BEN, 2005, 2009; HUMMES,
2004; PENNA, 2002). Del Ben (2009, p. 117), apontando um quadro comum que

acontece nas escolas do Pais em relagdo ao ensino de musica, destaca:

a) O reduzido nimero de professores licenciados em musica atuando em
escolas publicas; b) o também reduzido nimero de escolas publicas que
oferecem aulas de musica no componente curricular; ¢) o carater
esporadico das atividades musicais; ou d) a manutencdo do ensino de
musica vinculado a ideia de educacao artistica.

Um dos motivos encontrados por Penna (2002, p. 17) para justificar a

auséncia do professor licenciado em musica é que

Algumas vezes acontece de um professor formado em musica, fugindo das
dificuldades das escolas regulares — turmas grandes, precarias condi¢des
de trabalho, inseguranca quanto aos encaminhamentos pedagoégicos a
serem adotados, etc.—, optar por ganhar a mesma coisa dando aulas
particulares de instrumento (PENNA, 2002, p.17).
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Além da falta de professores licenciados, outros desafios e dificuldades da
Educacdo Musical escolar sdo encontrados em pesquisas e na literatura da area, a
saber: condi¢cdes precarias para a realizacdo do ensino de musica nas escolas que
incluem as dificuldades materiais (salas cheias, disposicéo fixa de carteiras, falta de
instrumentos e de sala ambiente (SOBREIRA, 2009), bem como a indisciplina dos
alunos. Neste sentido, o professor, para atuar no ensino de musica nas escolas, tera
gue enfrentar os desafios que a escola de Educacgéo Basica demanda.

Na literatura, tem-se um grupo incipiente de estudos que trata do ensino de
musica nas Escolas Parque (EPs) (COSTA, 1996; GONCALVES, 1994; LEMOS,
1998). Tais pesquisas apresentam trés visfes sobre o ensino de musica existente
nas EPs, na ultima década do século XX. O trabalho de Goncalves (1994) trata da
funcdo da musica como expressdo ao considerar a importancia da musica como
elemento que interfere na personalidade do individuo. Aquela autora argumenta que
0 ensino de musica nas escolas brasileiras ndo demonstra ter a importancia que €
dada em “paises de primeiro mundo”, nem se faz presente efetivamente nos
curriculos do ensino regular. Assim, os alunos da escola regular sao privados do
conhecimento dos coédigos da comunicacdo da linguagem musical e do seu
desenvolvimento musical, ou seja, estes se privam de se interiorizar e manifestar
suas emoc¢des de maneira mais efetiva. Segundo Gongalves, a EP € um espaco de
excecdo dentro da realidade brasileira, uma vez que possui recursos fisicos e
materiais para que os alunos possam se desenvolver musicalmente com alegria.

Outros dois estudos sobre EP (COSTA, 1996; LEMOS, 1998) focam aspectos
da oficina de fanfarra de uma instituicdo escolar do referido porte. Costa (1996) trata
das praticas avaliativas que um professor realiza, no contexto da organizacdo do
trabalho pedagdégico da escola e da sala de uma sala de fanfarra, em uma EP. Para
aguela autora, o ensino que ocorria em sala de aula e a avaliagdo se desenvolviam
de forma desarticulada. Do ponto de vista organizacional, a Costa observou que néo
havia articulacdo do trabalho pedagoégico entre a EP e as Escolas Classe (ECs).
Portanto, a EP n&o estava complementando o ensino que se dava nas ECs.
Entretanto, aquela autora percebia um interesse politico e pedagogico para uma

aproximacéo maior na organizacao do trabalho pedagogico entre tais escolas.
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Sobre o aspecto da avaliacdo do processo ensino/aprendizagem, Costa
(1996, p. 5-6) indica que o ensino era fundamentado em uma maneira artesanal,
intuitiva de organizar as atividades, “regida por um senso comum do que é fazer
arte”. Os critérios de avaliagdo utilizados pelo professor eram justificados pelo
talento que o aluno possuia ou ndo. Assim, a autora em questdo apresentou como a
avaliacdo era realizada de maneira “tradicional”, com objetivo de eliminagéo dos que
nao possuiam “dom para a coisa” e como instrumento de controle disciplinar.

Outra temética entre os estudos sobre oficina de fanfarra em uma das EP, é
revelada por Lemos (1998). Sua pesquisa visava compreender as manifestacdes de
resisténcia de alunos que ocorriam nas oficinas de fanfarra e percussdo da EP,
considerando as acbOes e o0os comportamentos dos alunos que contrariavam as
formas de legitimidade, poder e significacdo da cultura escolar. Aquela autora
entendeu que resisténcia era vista como uma conjuncao de acdes de oposicao e
negacdo em relacdo as praticas que tentava impedir uma dominacdo, buscando
assegurar uma identidade cultural de grupos distintos. Os resultados indicaram que
manifestacdes de comportamentos de resisténcia e, com isso, as relacdes entre 0s
alunos e professores, estavam permeadas de comportamentos caracterizados pela
negociacdo, negligéncias e ambiguidade. A relacdo entre a direcdo da escola, o
professor e os alunos se constituia em um “jogo de saber/poder” e favorecia
manifestacbes de resisténcia. Segundo Lemos, tal situacdo se instaurava pela
pressdo da escola em realizar apresentacdes, pelo acumulo de acdes que o
professor ficava envolvido para atender as demandas de seu trabalho na escola, e
pela rigida estrutura escolar que ndo promovia momentos para a reflexdo coletiva
dos professores sobre sua pratica. Neste sentido, acrescentava-se o distanciamento
entre a formacao do professor, a expectativa e a realidade escolar. Assim, aquela

autora apontou os conflitos existentes no contexto escolar.

2.1 Ensino de instrumento

O ensino de instrumentos existente nas EPs é realizado para turmas de
alunos. O numero de alunos por turma pode variar de oito a vinte alunos em sala,
com alunos de diferentes niveis técnicos — desde a crianga que nunca viu de perto o
instrumento, a outra que faz cursos fora da escola ou aprendeu com familiares e

amigos. A EP também é uma escola inclusiva, que atende aos mais variados casos



42

de alunos Portadores de Necessidade Educacionais Especiais (PNEEs). Diante de
um contexto heterogéneo, o professor desenvolve aulas de instrumentos para
grupos de alunos. Como as aulas sédo para as turmas dos alunos, fez-se necessario
entender o ensino de instrumentos que se da para mais de um aluno em sala de
aula, ou o ensino de instrumento para salas de aula do ensino regular.

Segundo Cerqueira (2010), o ensino de instrumentos pode ocorrer de duas
formas: individualmente ou coletivamente. Para aquele autor, o ensino individual é o
que decorre da relacdo entre o professor e um aluno, com a intencdo de formar
instrumentistas virtuosos. Sobre o ensino que é realizado coletivamente, Tourinho
(2007a, n. p.) entende que o ensino coletivo se refere ao ensino que “coloca de duas
a cinguenta pessoas juntas, em uma mesma sala, horario, todas com instrumentos
nas maos, tocando juntas, em naipes, grupos ou pares, sem que seja um ensaio, um
grupo de camara ou uma orquestra ensaiando”.

Cruvinel (2005) e Barbosa (1996) apresentam uma forma de classificar o
ensino coletivo de instrumento em duas categorias: homogéneo e heterogéneo.
Cruvinel (2005, p. 74) explica que o ensino coletivo de instrumento homogéneo
“ocorre quando o mesmo instrumento é lecionado em grupo”, e 0 ensino coletivo de
instrumento heterogéneo ocorre  “quando varios instrumentos diferentes s&o
trabalhados num mesmo grupo”.

Ao estudar a implementacdo do ensino de piano em grupo em escolas
regulares, Montandon (1992) observou que as propostas do ensino de musica e de
piano nas escolas variam de acordo com as tendéncias sécio historicos de cada
época. Assim, diferentes “combinagbes pedagodgicas” surgem a partir da relacéo
entre a aula de musica e o piano. Aquela autora aponta que a aula de piano € uma
das combinagdes que “prevalece o principio de que o ensino do instrumento € a
finalidade” (MONTANDON, 1992, p. 153) como se fosse um ensino de melhor
qualidade. E ainda, entende que a qualidade do ensino independe de ser realizado
em grupo ou individualmente. Logo, o professor se torna o “principal responsavel
pela qualidade do ensino” (MONTANDON, 1992, p. 154), por meio da preparacao,
conducéo e avaliagcdo do processo de ensino. Neste sentido, Montandon aponta que
um dos primeiros aspectos a ser implementado nos cursos de formacédo de
professores é a determinacéo do perfil do professor de piano para atuar nas escolas.
Aquela autora também observou que professores de diferentes perfis de formacéao

docente atuavam na mesma funcdo, como licenciados e bacharéis, considerando a
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tendéncia destes em ensinar conforme aprenderam. Para Montandon (1992, p. 155),
tal questao se constitui em “um dos maiores entraves a efetivagdo da proposta de
reavaliar e redirecionar a aula de piano”.

Outro aspecto indicado por Montandon (1992) para a melhoria do ensino de
piano nas escolas é a tentativa de oferecer um corpo teérico referencial para os
professores. A base tedrica tem-se caracterizado pela pluralidade de ideias
influenciadas por diversos autores e linhas da Psicologia. Aquela autora observa
que, se por um lado ha uma diversidade de materiais e possibilidades de conducéo
das aulas, por outro lado, tem-se a questdo de que tal acdo possa levar a
“‘problemas de consisténcia, ao se combinar recursos de diferentes escolas”
(MONTANDON, 1992, p. 157). Neste sentido, Montandon conclui que as tentativas
de adaptar as teorias de aprendizagem ao ensino da musica devem ser entendidas
como experiéncias e nao como “receitas de sucesso”.

Ao analisar o histérico do ensino de instrumento em grupo/coletivo nos
Estados Unidos da América (EUA), Oliveira (1998) observou que tal fato se deu em
trés fases. A primeira fase esteve relacionada com o surgimento de professores de
canto que viajavam para “treinar” as populagdes locais em relacdo as musicas do
oficio religioso no inicio do século XIX. Naquelas viagens, alguns professores, além
do canto, comecaram a ensinar instrumentos. Por causa do interesse das
populacdes, os professores, entdo, fundaram escolas especializadas, chamadas de
academias. As aulas de instrumento destas academias tinham em média vinte
alunos que se “exercitavam em conjunto e todos aprendiam um determinado
repertério comum durante duas aulas semanais” (OLIVEIRA, 1998, p. 3).

Segundo Oliveira (1998, p. 4), na Alemanha e, posteriormente, em outras
cidades da Europa, no mesmo periodo, surgiam 0s primeiros conservatorios que
utilizavam “uma nova metodologia de ensino de instrumentos em classe”. Nestes, as
aulas de instrumentos se caracterizavam por ser uma aula semanal com quatro
alunos em média por classe, onde o professor ouvia cada aluno tocar um repertério
estudado previamente, enquanto 0s outros observavam e aguardavam sua vez para
tocar. Aquelas aulas tinham como objetivo formar instrumentistas profissionais com
uma formagdo musical que envolvia outros conhecimentos musicais, tais como:
harmonia, teoria musical e historia da musica. Tal formato de aulas se difundiu e
chegou aos EUA na segunda metade do século XIX, dando inicio a segunda fase do

ensino instrumentos em grupo/coletivo.
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Oliveira (1998) ainda aponta que no inicio do século XX, na Inglaterra, uma
empresa especializada em vender instrumentos instituiu um programa de ensino de
violino em escolas publicas inglesas, que consistia na venda de instrumentos e de
materiais didaticos aos alunos e o pagamento de uma taxa minima. Em troca, a
empresa fornecia os professores que dariam as aulas nas escolas.

A terceira fase apontada por Oliveira (1998) se relaciona com a insercao do
ensino de instrumentos nas escolas publicas americanas, que surgiu sob a influéncia
do movimento do ensino de instrumento nas escolas publicas inglesas. Segundo
aguele autor, o ensino de instrumentos nas escolas americanas tinha como objetivo
a formacdo de bandas e orquestras, tocando um repertério da musica erudita
europeia. Nas aulas, os alunos tocavam a maior parte do tempo juntos. O numero de
alunos nas turmas variava, podendo ter trinta ou mais estudantes em classe. Os
materiais utilizados pelos professores para ensinar nas turmas eram 0S mMesmos
métodos utilizados nos conservatérios. Posteriormente, métodos para aquele
formato de ensino foram publicados, incluindo cancgdes folcléricas e melodias
populares. Com a insercdo do ensino de instrumentos nas escolas regulares
americanas, 0 ensino de piano também se configurou como uma disciplina em
muitas escolas publicas.

Segundo Montandon (1992), com a entrada do ensino de piano em grupo nas
escolas americanas, surgiu um desafio: a vinculacdo da aula de instrumento com o
programa de educacao musical nas escolas, e este, por sua vez, com o programa de
educacdo em geral. Como consequéncia da insercéo da aula de piano na escola, o
programa de piano teve que seguir as tendéncias filopsicoldgicas e os objetivos da
educacao geral. Tinha-se, entdo, um desafio para os professores: “[...] unificar as
tendéncias na educacdo em geral com as da educagdo musical” (MONTANDON,
1992, p. 14). Segundo aquela autora, tal aspecto passou a ser o ponto basilar para a
definicdo de fundamentos e procedimentos para a aula do instrumento. Por causa da
necessidade de combinacdo de conhecimentos de linguagem musical e
compreensao da pedagogia do instrumento com 0s conhecimentos de principios
educacionais, 0 ensino de musica nas escolas americanas foram reavaliadas, sendo

revelados alguns problemas, entre os quais,
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[...] falta de preparagdo por parte do professor, programa de mdusica
negligenciando o conjunto de alunos, énfase em apresentacoes,
discrepancia entre teoria e pratica, além da subserviéncia do programa de
musica a outras disciplinas da escola e a outros fins tais como ajustamentos
sociais (MONTANDON, 1992, p. 17).

As experiéncias com o0 ensino de instrumento nas escolas regulares
americanas, de acordo com pesquisa de Montandon (1992), apontaram que o0
professor é quem deve ser considerado como o principal responsavel pela qualidade
do ensino musical nas escolas, e sua formacao se torna um ponto importante para a
realizacdo de tal éxito. Assim, os cursos de pedagogia do piano passaram a ser
solicitados em universidades americanas.

A importancia da formacéo de professores se da pelo fato de que, segundo
Montandon (1992, p. 155), existe uma tendéncia dos professores em “ensinar da
mesma forma como aprenderam” — questédo que tem sido “um dos maiores entraves
a efetivacdo da proposta de reavaliar e redirecionar a aula de piano” nas escolas
regulares americanas”. Conforme aquela autora, muitos professores aprenderam a
tocar de maneira “tradicional”’, com aulas individuais, que visavam a formacao de
concertistas — fato que influencia, se ndo fundamenta, a sua forma de ensinar.

A necessidade de formar professores para ensinar em grupo foi apontada
também por Tourinho (2003) e Barbosa (1996). Tourinho (2003, p. 52) argumenta
que a formacao de professores precisa capacitar os futuros docentes para atuar no
ensino em grupo, de modo que a aula ndo se torne uma “colagem de atendimentos
individuais fragmentados”. Aquela autora aponta que a formacao do professor que
atuara no referido formato de ensino é “tdo importante quanto, pesquisar materiais e
constituir um programa” (TOURINHO, 2003, p. 53); e ainda, que aquela formacao
precisa ajudar a quebrar a crenca de que somente pessoas talentosas podem tocar
instrumentos ou que s6 se pode aprender a tocar e a se desenvolver musicalmente
com o ensino individual. Tal formac&o deve preparar o professor para desenvolver
técnicas e metodologias e nao utilizar os mesmos procedimentos metodoldgicos,
repetindo velhas a¢des que n&o funcionam no ensino em grupo.

Barbosa (1996) afirma que a formacdo do professor € um dos aspectos
necessarios a ser considerado ao inserir o ensino coletivo de instrumentos nas
escolas regulares brasileiras. Aquele autor sugere a criagdo de cursos superiores e
de especializagdo para que os futuros professores possam ensinar coletivamente

instrumentos de banda e de orquestra.
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A literatura sobre o ensino de instrumentos mostra que diferentes expressoes
tém sido utilizadas pelos autores para designar o ensino de instrumentos com mais
de um aluno em sala de aula — ensino em grupo, coletivo ou oficinas de instrumento.
Em relacdo a terminologia “ensino em grupo”, tem-se Santos (2008), Montandon
(2004) e Tourinho (1995). A expressao “ensino coletivo de instrumento” é utilizada
por Barbosa (2004), Braga (2009), Brito (2010), Cruvinel (2001; 2005), Dantas
(2010), Dias (1994), Galindo (2000), Nascimento (2007), Oliveira, (1998), Tourinho
(2007), Ying (2007). Gurgel (2012), Lemos (1998), Lobato (2008) e Tourinho (2004)
fazem uso da expressao “oficina de instrumentos”.

Dias (1994), Galindo (2000) e Tourinho (1995, 2003) fizeram uso de duas
expressdes (ensino de instrumento em grupo e ensino coletivo de instrumento) em
seus textos ao se referirem aquilo que se realizava com um grupo de alunos. Para
Tourinho, tais termos contrapdem ao que a autora denomina de “ensino tutorial”,
que se refere ao ensino individual de instrumentos. Em artigos posteriores, Tourinho
emprega a somente a expressao “ensino coletivo de instrumentos”.

Entretanto, Montandon (2004, p. 47) observa que as “[...] definicbes sobre
‘ensino coletivo’ ou ‘ensino em grupo’ séo particulares e multiplas, podendo se referir
a diferentes objetivos, formatos, metodologias e populagéo alvo”. Tal diferenciacéo
aparece no artigo de Aragédo e Arado (2012), ao afirmarem a existéncia de uma
pequena distingdo entre as expressdes ao relatarem suas experiéncias com aulas
de instrumentos em um projeto de extensdo universitaria. Para aqueles autores, as
aulas ofertadas neste projeto foram “em ‘grupos’, porém de forma coletiva”
(ARAGAO; ARADO, 2012, n. p.). O trabalho foi realizado em pequenos grupos;
posteriormente, os grupos foram envolvidos em um trabalho coletivo maior, com
todos os grupos de alunos e professores tocando, compondo e fazendo arranjos
juntos. O entendimento de Aragao e Arado (2012) € que o “grupo” se refere a uma
reunido de pessoas que tém o mesmo objetivo, e o termo “coletivo” parece ser mais
amplo e contem grupos semelhantes ou distintos. Assim, as aulas de instrumento
podem ocorrer em grupo, quando se pensa coletivamente no trabalho colaborativo e
na pratica de conjunto integrando varios grupos de instrumentos.

Nos ultimos anos, nota-se uma tendéncia pelo emprego da expressao “ensino
coletivo de instrumentos” por um numero consideravel de autores. Entretanto, ndo

foram encontrados estudos epistemoldgicos de tais terminologias. Os termos podem
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ter sidos derivados de tradugdes da lingua inglesa das expressdes “instrumental
group teaching”, “collective learning”, “instrumental class”, “musicianship class”.

O termo “oficina de instrumentos” foi utilizado por Tourinho para se referir a
cursos de instrumentos de extensdo oferecidos pela sua instituicdo de pesquisa. Nas
EPs, o referido termo se refere as aulas que sdo desenvolvidas com ensino de
instrumento para turmas de alunos (GURGEL, 2012; LEMOS,1998; LOBATO; 2008).
Neste sentido, Lemos (1998, p. 22) afirma que as aulas de instrumentos nas EPs
sdo chamadas de oficinas de instrumentos “por designarem praticas nas quais o
fazer musical concentra-se em atividades de execugdo musical’. No presente
estudo, faz-se uso do termo “oficina de instrumentos” (de violdo, de teclado, de
flauta, de percusséo) por ser a terminologia utilizada na EP.

A literatura acerca do ensino de instrumento em grupo/coletivo muitas vezes
se confunde com a metodologia do ensino de instrumento, e centra-se nha
apresentacado de-caracteristicas, vantagens e desvantagens apontadas por varios
autores que indicam que muitas das vantagens existentes implicam em aspectos
socializadores, motivacionais, interacionais e musicais (ARAGAO; ARADO, 2012;
BRAGA, 2009; CERQUEIRA, 2010, CRUVINEL, 2004; DANTAS, 2010;
MAGALHAES, 2009; SANTIAGO, 1995 TOURINHO, TOURINHO, 1994, 2007,
2008). Assim, tem-se nos textos a afirmacdo de que o referido modo de ensino
promove aprendizado entre 0s colegas, ou seja, a aprendizagem colaborativa
(TOURINHO, 2006a, 2007, 2008). E ainda, que além de aprender com o professor, 0
aprendizado se d& entre os alunos por meio da comparacdo, da observacdo e
avaliacdo de si préprios e dos colegas.

Para alguns autores (CERQUEIRA, 2010; TOURINHO, 2007), o ensino em
grupo/coletivo é indicado para o nivel elementar de musica, por ser um trabalho de
iniciacdo musical mais pratico, econdmico e agradavel para quem aprende e quem
educa (ALMEIDA, 2004). Segundo Cerqueira (2010), o ensino em grupo/coletivo
pode ser realizado para formar musicos profissionais, complementando as aulas
individuais, como, por exemplo, o formato de masterclass, que sao aulas
direcionadas a instrumentistas que necessitam de orientacdes mais complexas e
que trabalham a personalidade musical do intérprete. Santiago (1995) afirma que o
ensino de instrumento em grupo/coletivo, ao ser realizado concomitantemente com o

ensino individual, pode ser uma forma de contornar uma das desvantagens do

ensino de instrumentos em grupo/coletivo: a falta de atenc¢é&o individual a cada aluno.
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Entre os trabalhos que tratam sobre os principios/diretrizes do ensino de
instrumento em grupo/coletivo, alguns indicam que todos podem aprender musica, 0
aluno tem maior autonomia, e o planejamento da aula é orientado para o grupo
(MONTANDON, 1992; TOURINHO, 2007).

Outros estudos buscam comprovar a eficacia do ensino de instrumento em
grupo/coletivo como metodologia de ensino, mostrar seus beneficios e suas
contribuicdes para confirmar a aplicabilidade da metodologia em varios contextos,
tais como: cursos técnicos, escolas e projetos sociais (ALVES, 2012; CRUVINEL,
2003; NASCIMENTO, 2007). Estes constatam que a metodologia de ensino de
instrumentos em grupo/coletivo contribui tanto para a formacdo técnico-musical
qguanto para a formacéo integral do individuo.

Tem sido consideravel o nimero de trabalhos que tratam do processo ensino-
aprendizagem, da metodologia e das praticas pedagdgicas dos professores, que, em
sua maioria, se apresentam como relatos de experiéncia (ALMEIDA, 2004;
BARBOSA, 1996; CRUVINEL, 2001; FERREIRA, 2012; GONCALVES, 2012; LIMA
et al., 2010; NASCIMENTO, 2006; PEREIRA, 2008; PINO, 2008; SA, 2006;
SANTOS, 2007, 2008; SOARES, 2012; TOURINHO, 2004, 2006; WEIZMANN,
2008). Estes apresentam como os professores desenvolvem suas aulas, como
ensinam seus alunos a tocar, como selecionam metodologias que se adequem ao
contexto onde sao realizados. Os autores revelam quais atividades realizam em
suas aulas, quais conteudos e repertérios selecionam, como organizam a sala, e
como avaliam seus alunos. E ainda, apontam o fato de que o ensino de instrumentos
em grupo/coletivo ocorre em varios espacos, a saber: escolas regulares,
Organizacbes N&ao Governamentais (ONGs), igrejas, universidades, centros
espiritas, projetos sociais, escolas especificas de mulsica, centros
profissionalizantes, Institutos Federais (IFs) e academias, e que pode ser realizado
mediante aulas presenciais, mas pode ocorrer na modalidade a distancia, por meio
do uso de novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs), como, por
exemplo, videoconferéncias e interagdes no espago virtual.

No entanto, observa-se uma escassez de trabalhos relacionados ao ensino de
instrumentos em grupo/coletivo que ocorrem na escola publica de Educacao Basica.
Neste sentido, faz-se importante destacar os estudos de Caetano (2012) e Lobato

(2008). Em sua Dissertacdo de Mestrado, Caetano (2012) buscou mapear as
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praticas de ensino de flauta dos anos iniciais do Ensino Fundamental e propor
alternativas pedagogicas para a pratica coletiva de flauta doce de uma turma do 6°
ano do Colégio Pedro I, no Rio de Janeiro. Aquela escola possui a disciplina de
Educacao Musical em seu curriculo do 1° ano do Ensino Fundamental até o Ensino
Médio. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da referida instituicdo escolar incentiva
o professor em sua pratica pedagogica na exploracdo da voz, da flauta doce e de
outros instrumentos musicais, em conteldos propostos em trés eixos tematicos, a
saber: escutar/apreciar; improvisar/compor/escutar e contextualizagdo. Os
resultados da pesquisa indicam que os professores priorizam o fazer musical
mediante a execug¢do musical em conjunto, pela pratica instrumental coletiva,
utilizando a metodologia de Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais (ECIM). Para
os professores participes do estudo de Caetano, a flauta doce € utilizada como um
recurso para a aula de musica, que viabiliza a pratica musical.

Lobato (2008) descreve uma experiéncia com uma Oficina de Teclado de uma
das EPs de Brasilia. Aquela autora afirma que a referida oficina € uma “tradigao” na
escola, muito apreciada pelos alunos; a fundamentacéo tedrica da oficina tinha o
apoio no conceito de “musica como metafora” e na proposicdo de “considerar o
discurso musical do aluno” de Keith Swanwick. De acordo com Lobato, a oficina tem
como principios a busca de um significado musical para o aluno, por meio de uma
pratica musical contextualizada que considera a realidade e a cultura do aluno, bem
como o desenvolvimento da autonomia e a cooperacao entre os alunos. A oficina em
guestdo € constituida, em média, por dez alunos de diferentes niveis de
aprendizado, com e sem instrumentos para estudar em casa, 0 que faz com que o
ensino de teclado se torne distinto de outros contextos. Assim, os alunos aprendem
a tocar por imitacao, leitura de partituras com notacao tradicional e/ou criadas pelo
grupo, apresentando sugestdes de repertério, executando musicas, improvisando,
fazendo arranjos e sendo orientados quanto as questfes técnicas do instrumento
pela professora. Sobre a avaliacdo do ensino e aprendizagem, aquela autora indica
gue tal processo foi auxiliado pelo uso de filmagens e discussdes com os alunos
sobre os avancos alcancados, o que contribuiu na busca de solugbes para o0s

problemas encontrados.
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Outro grupo de trabalho busca descrever e analisar os materiais utilizados no
ensino de instrumento em grupo/coletivo, propondo métodos e/ou outros materiais,
como, por exemplo, arranjos e exercicios de para serem utilizados nas aulas
(BERGMANN FILHO, 2010; CERQUEIRA, 2012; DIAS, 1994; GALINDO, 2000;
IZAIAS; BERG, 2012; MALAQUIAS, 2012; SA, 2012; SANTOS, 2006; VECCHIA,
2012; YING, 2007; ZANETINE; BORGES, 2012). Muitos autores apontam a
escassez de materiais, métodos e arranjos para se trabalhar com tal forma de
ensino no Brasil. Assim, os pesquisadores analisam métodos estrangeiros e
nacionais, com o intuito de escreverem seus préprios materiais de acordo com as
suas realidades de sala de aula.

Diante do exposto, a revisdo bibliografica aqui apresentada aponta as
diversas formas que o ensino de instrumento se apresenta, indicando os desafios da
insercdo deste nas escolas de Educacdo Basica. Também aponta caracteristicas,
fungdes, objetivos, processos ensino-aprendizagem e necessidade de formagéo do
professor na area de ensino de instrumentos em grupo/coletivo. A qualidade deste
tipo de ensino implica na formacdo docente para capacitar os professores a lidar
com os desafios que a aula em grupo apresenta.

Neste sentido, é possivel entender que a formacao para atuar em tal formato
de ensino precisa ser especializada por meio de conhecimentos musico-
pedagdgicos voltados para o ensino de instrumentos em grupo/coletivo. A formacao
mostra-se importante para que o0s profissionais atuantes na area construam sua
identidade profissional docente e sua profissionalizacdo e, assim, se tornem
responsaveis pela constru¢cdo de sua profissionalidade e de seu desenvolvimento

profissional.
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3 PROFISISONALIZACAO DOCENTE, IDENTIDADE E IDENTIDADE
PROFISSIONAL DOCENTE

3.1 Profissionalizacdo docente

Desde a ultima década do século XX, André (2004) constatou um crescimento
de pesquisa na area de Educacado no Brasil ao observar que as tematicas de Teses
e Dissertacdes seguiram algumas tendéncias. Nos anos 1990, o foco estava na
avaliacdo da formacgédo dos professores nos cursos de licenciatura, Pedagogia e
Escola Normal. Na década seguinte, o professor se torna o foco das aten¢bes dos
pesquisadores, com as investigacbes nas tematicas “identidade” e
“profissionalizacdo docente”, evidenciando as opinides, representacdes, saberes e
praticas de docentes. A referida orientacdo das pesquisas parece acompanhar as
tendéncias mundiais indicadas por Nufiez e Ramalho (2008) e N6voa (2009).

Para Nufiez e Ramalho (2008), a partir dos anos 1980, surgiram muitas
pesquisas que atribuem ao professor uma grande parte da responsabilidade do
fracasso e baixo rendimento escolar do aluno. Neste sentido, varias propostas de
profissionalizacdo docente se apresentam para contribuir com o desenvolvimento
didatico e pedagogico do professor, “hoje chamados a apresentar solugdo para os
problemas da escola” (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 1).

Aqueles autores entendem a concepc¢do da profissionalizacdo da docéncia
como processo de construgédo de identidades. E um processo complexo que se da
na busca e “na construgcdo de uma nova representacdo — de um novo sentido — da
docéncia como atividade” (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 1). A busca de identidade
profissional se relaciona com “a autoimagem, a autobiografia e as representacdes
que os professores fazem de si mesmos e dos outros no seu grupo profissional”
(NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 1).

Nufiez e Ramalho (2008) justificam a profissionalizacdo como um processo de
construcéo da identidade, pois ndo se pode mudar a realidade sem conhecer como

o professor pensa, atua, representa seu trabalho e sua condicdo como docente.
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A profissionalizagdo, como busca de uma identidade, se amplia com
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 50) ao entender que a profissionalizacdo € um

[...] desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentado na pratica e
na mobilizacdo/atuacdo de conhecimentos especializados e no
aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional. E um
processo ndo apenas de racionalizacdo de conhecimentos, e sim de
crescimento na perspectiva do desenvolvimento profissional.

Para aqueles autores, a profissionalizacdo representa uma mudanca de
paradigma onde o professor € mobilizado a construir sua prépria identidade
profissional, bem como a criar novas referéncias para o seu modo de ser e agir na
profissao.

Neste sentido, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) apontam que a
profissionalizacdo tem duas dimensfes: a profissionalidade e o profissionismo. A
profissionalidade € um processo interno onde “o professor adquire os conhecimentos
necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, adquire os saberes
proprios de sua profissdo” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 51), os
conhecimentos da disciplina e os pedagdgicos. Aqueles autores entendem que a
partir de tais conhecimentos, o professor constréi as suas competéncias para atuar.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 51) entendem o profissionalismo como
um reconhecimento de um status relacionado a um momento socio historico que se

refere

[...] & reivindicacdo de um status distinto dentro da visdo social do trabalho.
Implica em negocia¢Bes por um grupo de atores, com vistas a fazer com
gue a sociedade reconheca as qualidades especificas, complexas e dificeis
de serem adquiridas, de tal forma que lhes proporcionem ndo apenas um
certo monopodlio sobre o exercicio de um conjunto de atividades, mas
também uma forma de prestigio e de participacdo nas problematicas da
construcdo da profisséo.

Aqueles autores consideram o profissionalismo como um processo politico ao
indicar que a atividade docente requer um preparo especifico, que implica no
dominio dos conteudos a serem ensinados, e que outros saberes sdo adquiridos em
cursos de formagdo superior, como, por exemplo, metodologias de ensino e

conhecimentos sobre a aprendizagem.
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Além dos saberes, a profissionalidade pode ser entendida também, segundo
Gimeno Sacristan (2002, p. 65), como “a afirmagao de destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor”. Em relagdo ao referido conceito,
Contreras (2002, p. 74) afirma que a definicdo de Gimeno Sacristan se refere “as
qualidades da prética profissional dos professores em funcdo do que requer o
trabalho educativo”. Aquele autor amplia o conceito de Gimeno Sacristan ao afirmar
gue a profissionalidade se refere ao desempenho do trabalho de ensinar e, também,
a expressao de valores e pretensfes que se deseja alcancar e desenvolver na
profissdo docente.

A profissionalidade, para Libaneo (2001), € o conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes que tornam alguém professor. Aquele autor considera que tal
conceito esta relacionado com a profissionalizacdo e o profissionalismo, uma vez
gue a conquista da profissionalidade supde a aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e atitudes profissionais durante o processo de
profissionalizacdo. Mas, também esta relacionado com o "desempenho competente
e compromissado dos deveres éticos e responsabilidades que constituem a
especificidade de ser professor" (LIBANEO, 2011, p. 65), bem como o seu
comportamento ético e politico expresso em suas atitudes ligadas ao seu trabalho.
Para Libaneo, o0s conceitos de profissionalismo e profissionalizacdo se
complementam — um requer o outro.

A profissionalidade, para Morgado (2011), € um conceito ligado ao
desenvolvimento profissional, que se constréi ao longo da trajetoria profissional, do
exercicio da profissdo. Embora a constru¢do da profissionalidade se dé antes do
ingresso na carreira, esta tem inicio ainda na escolarizacdo basica, com a
experiéncia como aluno, prossegue na profissionalizacéo e se prolonga durante toda
a vida profissional. E na escola que os professores se apropriam das formas de ser
e agir na profissédo ao se relacionarem com seus pares, com a equipe de direcao,
alunos e suas familias.

Conforme o exposto, Ambrossetti e Almeida (2009, p. 605) afirmam que a
construcao da profissionalidade esta “fortemente apoiada nas relagdes e situacdes

cotidianas partilhadas na escola”. Nas palavras daquelas autoras,
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€ na escola que os sujeitos se apropriam e atribuem significados aos
modelos, padrées e normas do sistema escolar, constroem representacdes,
valores e crencas, desenvolvem conhecimentos e procedimentos de
trabalho e vivenciam experiéncias que vao se configurando nas formas de
perceber-se professor e agir na profissdo (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009,
p. 606).

Ambrossetti e Almeida (2009, p. 595) apontam a existéncia de uma relacéo

dialética entre a profissionalidade e a profissionaliza¢do, conforme se segue:

[...] o desenvolvimento da profissionalidade do professor, que envolve os
conhecimentos e habilidades necessarios ao seu exercicio profissional, esta
articulado a um processo de profissionalizacdo, que requer a conquista de
um espaco de autonomia favoravel a essa constituicdo, socialmente
reconhecido e valorizado.

As referidas autoras argumentam que a docéncia, como um processo de
constituicdo e identificacdo profissional, estd subordinada a profissionalidade e
profissionalizacdo. Tal processo é desenvolvido pelos professores ao longo de suas
trajetorias, desde a escolarizacdo bésica, passando pela formacéo profissional e
acao na instituicdo escolar, onde aqueles profissionais exercem e aprendem sua
profissao, construindo “formas de viver o trabalho e de se identificar com a profissao”
(AMBROSSETTI; ALMEIDA, 2009, p. 593).

Para Dubar (2005), a construcdo da profissionalidade dos individuos implica
na articulacédo de trés processos: de formacdao inicial e continua das competéncias,
de construcdo e evolucdo dos empregos e de reconhecimento das competéncias
qgue resulta das relacdes profissionais. O processo de formacgéo articula diversas
fontes de competéncias, tais como: saberes formalizados, habilidade e experiéncia.
Neste sentido, a formagdo inicial e continuada possuem um papel central na
delineacdo da profissdo docente. Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 38) trazem
para a discussdo a constatacdo da desprofissionalizacdo dos professores, que sao
vistos como “consumidores de conhecimentos cientificos produzidos por outros”,
indicando a formacdo como um dos caminhos de profissionalizar o docente. No
entanto, a profissionalizacdo docente provoca uma revisdo dos modelos formativos e
das politicas de aperfeicoamento profissional.

Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2003) identificam quatro modelos de professor e
de formacédo ao longo da historia. Segundo aqueles autores, o modelo de professor

improvisado surge no século XVI, quando qualquer pessoa que soubesse ler,
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escrever e contar podia ser professor. N&do havia nenhuma exigéncia para ser
professor e seu conhecimento sobre os conteidos ndo eram avaliados.

De acordo com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 56), no século seguinte,
como consequéncia da Reforma Protestante e Contra Reforma Catdlica, das novas
concepcdes sobre a infancia, do aumento da frequéncia escola e do numero de
escolas provenientes, surgiu outro modelo de professor: o professor arteséo, onde
estes sdo, em geral, padres que “trabalham como artesdos, construindo suas
préprias regras de trabalho, seu método de acao, criando estratégias préoprias que
séo trocadas entre eles”. Tal modelo compreende que além dos conhecimentos dos
conteddos a serem ensinados, faz-se necessario “o conhecimento de um método e
de estratégias para desenvolvé-lo” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 56).
Aqueles autores indicam que a referida tradicdo pedagdgica marcou todo o periodo
que vai do século XVII até o século XX, e que aquele modo de ensinar ainda se
encontra presente em muitas escolas brasileiras.

O outro modelo de professor indicado por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003)
€ o professor técnico. Este surgiu no final do século XIX e inicio do século XX, com o
movimento Escola Nova, que criticava severamente a pedagogia tradicional dos
séculos anteriores. Era um movimento que propunha construir uma nova pedagogia
tendo como base a racionalidade cientifica. Entretanto, tal modelo de
profissionalidade apresentou algumas limitacbes — a formacdo do professor se
apresentava descontextualizada da realidade escolar, fragmentada, caracterizada
por uma dissociacdo entre teoria e pratica. O professor era considerado um executor
de programas concebidos por outros. Como o0 professor ndo consegue executar o
programa de forma exata, tal como se deu no planejamento idealizado por outras
pessoas, comega a surgir o “curriculo oculto”.

O dltimo modelo apresentado por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) é o
modelo do professor profissional, que tem inicio a partir dos anos 1980, como
consequéncia das criticas aos processos de formacéo de professores e da visdo da
profissionalizacdo docente como uma alternativa de se realizar uma reforma
educativa. Em tal modelo, a formacéo dos professores tem a missdo de tornar o
professor um profissional, que, diante dos problemas complexos e variados que a
docéncia apresenta, esteja “capacitado para construir uma solugdo entre um
repertorio variado a partir de diversos recursos cognitivos e afetivos” (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 61).
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Para aqueles autores, a formacédo de professores no Brasil tem seguido a
tendéncia do "Modelo Hegeménico da Formag&o” — fundamentado no racionalismo
técnico e caracterizado pelo treinamento das habilidades, contetdos
descontextualizados da realidade, distancia do objeto da profissdo e evidente
dicotomia teoria/pratica. Neste, o professor possui um papel executor/reprodutor dos
saberes produzidos por especialistas das areas cientificas. Assim, conforme No6voa
(2011), na formacdo tem-se uma tendéncia de valorizar os conhecimentos dos
“cientistas da educacdo"” ou dos "especialistas pedagodgicos" em detrimento do papel
do professor e do seu conhecimento pratico. Novoa (1992) ainda destaca que, ao
legitimar a intervencdo dos especialistas, as caracteristicas técnicas do trabalho do
professor se acentuam, o que provoca uma degradacdo do seu estatuto e retira-lhes
uma parte consideravel de sua autonomia profissional.

No6voa (1999) destaca que, ao longo da historia, a formacédo dos professores
tem oscilado entre os "modelos académicos" e os "modelos praticos", apontando a
necessidade de quebra desta dicotomia com a adocao de "modelos profissionais".
Para aquele autor, tais modelos surgem da conjugacéo da discussao e da busca de
solugdes das Instituicdes de Ensino Superiores (IESs) e das escolas em conjunto.

Em oposicdo ao modelo de formacgédo fundamentado na racionalidade técnica,
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) apresentam um "Modelo Emergente de
Formacao" (MEF) na formacdo inicial profissional. Este se constituiu a partir da
discussdo de varios autores que consideram a profissionalizacdo docente como
ponto chave nos processos formativos e estudos sobre o "professor reflexivo”, de
Donald Schén, Kenneth Zeichner e Paulo Freire; o "professor investigador" de
Lawrence Stenhouse; e, 0 "professor critico", de Freire e de Wilfred Carr e Stephen
Kemmis. O MEF se fundamenta na perspectiva do professor como profissional, cujo
papel € de construtor da profissdo ao considerar a reflexdo, a pesquisa e a critica
como atitudes profissionais. Tais atitudes vao possibilitar ao professor a sua
participacdo na construcdo de sua profissdo e no desenvolvimento da inovacao
educativa.

Assim, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 61) apontam o fato de que a
profissionalizacdo do professor envolve caracteristica objetivas e subjetivas por ser
“‘uma forma de representar a profissdo, as suas responsabilidades, a sua formacgao

continua, a sua relagdo com outros profissionais”.
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Diante do exposto, entende-se que a identidade profissional é construida ao
longo da histéria de vida e profissional do professor, que vai se transformando
mediante a profissionalizacdo inicial e continuada, as interacbes com outros

profissionais e com a cultura escolar da instituicdo de ensino de atuacao.

3.2 Identidade

De acordo com Coutinho, Krawulski e Soares (2007), desde as ultimas
décadas do século XX, discutem-se as mudancgas sociais, econémicas, tecnologicas
e geopoliticas que tém ocorrido na sociedade. Tais transformacdes tém influenciado
nas relacdes sociais e nos modos de ser das pessoas e suas formas de agir na
sociedade, produzindo um cenario caracterizado pela transitoriedade, efemeridade,
descontinuidade e caos. As mudancas ocorridas afetaram também o mundo do
trabalho. Consequentemente, estas atingiram a escola, tornando-a um dos espacos
sociais que reflete a sociedade. Neste sentido, é possivel observar que os olhares
tém se voltado para a Educacdo, procurando compreendé-la e ajusta-la as
exigéncias dos novos tempos.

As discussdes sobre a Educacédo tém seguido tendéncias ao longo das
Ultimas décadas. Em relagdo aos anos 1970, Névoa (2009) aponta que havia uma
preocupacdo com o0S aspectos da racionalizacdo do ensino, seu objetivo e
planejamento. Na década seguinte, o foco estava na reforma do ensino e na
estruturagcdo do curriculo. Nos anos 1990, a atencdo estava voltada para a
organizacdo escolar, seu funcionamento, administracdo e gestdo. Ja na virada do
século, estudos apontaram os problemas das aprendizagens. Em 2005, de acordo
com aquele autor, um relatério da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) ressalta que os professores deveriam ser
ponto prioritario das politicas educacionais. Para Novoa, no inicio do século XXI, os
professores tém sido considerados elementos insubstituiveis para a promocédo da
aprendizagem, construgdo de processos de inclusdo e desenvolvimento de métodos
com a utilizacdo de novas tecnologias. Neste sentido, acredita-se que o professor €

o principal elemento para a inovacao educativa.
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As pesquisas mais recentes sobre a Educacdo tem focado a atengcdo no
professor. Conforme Noévoa (1992), as tematicas destas podem ser divididas em trés
grandes fases: a busca daquilo que caracteriza um “bom” professor; a procura pelo
melhor método de ensino; e, a analise do contexto real da sala de aula. Esta ultima
teve como base o modelo processo-produto que, de acordo com Pérez Gomez
(1998, p. 70), reduz a vida da sala de aula “as relagbes que se estabelecem entre o
comportamento observavel do professor/a quando ensina e o rendimento académico
do aluno/a”. Este tipo de pesquisa reduzia a profissdo docente a “um conjunto de
competéncias e capacidades realcando essencialmente a dimensdo técnica da
acgao pedagogica” (NOVOA, 1992, p. 15).

A partir da década de 1980, teméticas sobre a vida dos professores, carreiras
e percursos profissionais, biografias e autobiografias docentes, e desenvolvimento
pessoal dos professores, comecaram a fazer parte das investigacdes pedagogicas.
Como observa Névoa (2009), a prética de ensino ndo € uma profissdo técnica, mas
envolve uma “teoria da pessoalidade” inserida em uma “teoria da profissionalidade”.
Para aquele autor, tal ideia significa reforcar a dimensdo pessoal dentro da
profissional, construindo um conhecimento pessoal, um autoconhecimento no
interior do conhecimento profissional, dando-lhe o sentido de uma profissdo. Assim,
a pesquisa sobre as préaticas de ensino incorporam a visdo sobre a vida, a pessoa e
a identidade do professor.

A identidade estd sendo discutida em varios campos teoéricos do
conhecimento, a saber: Psicologia, Sociologia e Antropologia, desconsiderando a
ideia da identidade Unica e essencial. Do ponto de vista cultural, Hall (2001) entende
qgue, com as transformacdes que ocorreram no final do século XX, varias mudancas
no mundo tém ocorrido, transformando as sociedades. As identidades que
estabilizaram o homem moderno entraram em declinio e fizeram com que “novas”
identidades surgissem. O referido processo de mudanca tem produzido impacto
sobre as identidades pessoais e culturais, de modo que, as “velhas identidades”,
segundo aquele autor, que concebiam as pessoas como individuos centrados,
dotados de uma identidade fixa, essencial ou permanente, estdo em declinio,
surgindo outras formas de identificacdo. Assim, o sujeito do mundo atual tem se
tornado um ser fragmentado, composto de varias identidades, que sédo formadas e
transformadas continuamente em relacdo as formas pelas quais é representado ou

interpelado nos sistemas culturais que o rodeiam.
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Para Hall (2001), como consequéncia da “globalizacdo”, as identidades se
multiplicaram. Uma variedade de possibilidades de novas identificacbes tem sido
produzida. Diferentes identidades culturais — produtos de cruzamentos e misturas
culturais, emergem retirando seus recursos de diferentes tradicdes culturais, pois
ndo estdo mais relacionadas com raizes geogréficas, uma vez que fronteiras sédo
ultrapassadas. Culturas hibridas sdo construidas pela “tradugdo” que as pessoas
fazem das culturas de seus lugares de origem, a qual mantém forte vinculo, com as
novas culturas a que se vém obrigadas a negociar nos locais em que vivem. Assim,
o referido processo de mudancas também esta afetando a identidade pessoal, uma
vez que as culturas delimitam as identificagbes do sujeito. A identidade n&o se
define com o nascimento, mas € construida historicamente; € formada ao longo do
tempo, por meio de processos inconscientes e permanece incompleta, “sempre ‘em

”m

processo’, sempre ‘sendo formada™ (HALL, 2006, p. 38), nas relacbes com os
outros.

Do ponto de vista da Psicologia Social, Ciampa (2008) afirma que a
identidade humana é definida — juntamente com a atividade e a consciéncia — como
uma categoria cientifica central na Psicologia Social. Para aquele autor, “o individuo
ndo é algo, mas sim o que faz, o fazer € sempre atividade no mundo, em relagéo
com os outros” (CIAMPA, 2008, p. 117). Em tal relacdo tem-se a diferenca e a
igualdade, a identificagdo ou a nega¢do com o outro.

Ciampa (2008) compreende a constituicdo da identidade como metamorfose.
Em sua Tese de Doutorado, intitulada A estéria do Severino e a histdria da Severina,
aguele autor desenvolve a ideia que 0s personagens vao constituindo novas
identidades ao se relacionar com outras pessoas em situacoes e lugares diferentes.
Nas trajetorias de vida dos personagens, estes apresentam intencionalidades, fazem
escolhas, mas suas atividades s6 adquirem sentido quando comecam a tomar
consciéncia de si mesmos e de seus atos.

Ciampa (2008, p. 243) afirma que a identidade humana é um processo de
“‘metamorfose” que “descreve a constituicdo de uma identidade, que representa a
pessoa e a engendra’. Tal processo envolve uma permanente formacdo e
transformacao do sujeito humano, a partir dos seus dados pessoais, sua histéria de
vida e as atribui¢cdes que Ihe s&o conferidas por si e pelos outros. Logo, a identidade

da pessoa € construida socialmente.
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Pelo viés da Sociologia, Dubar (2005) também entende que ndo existe uma
identidade “essencial’. Nas palavras daquele autor, “todas as identidades sao
denominagdes relativas a uma época histérica e a um tipo de contexto social’
(DUBAR, 2005, prefacio); ou seja, as identidades sdo constru¢des sociais por acdes
individuais e coletivas em um processo historico e em um contexto simbdlico.

O argumento de Dubar (2005, prefacio) € que a identidade se relaciona
estritamente com a socializacdo, em um “processo de construgao, desconstrugao e
reconstrucdo de identidades ligadas as esferas de atividade (principalmente
profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais aprende a tornar-se
ator”). Assim, as identidades do ator estdo vinculadas a sua trajetoria pessoal e
social, podendo assumir formas diversas, denominadas de “forma identitaria”.

O conceito de forma identitaria utilizado por Dubar (2005) articula os sentidos
dos termos “socializagao” e “identidade”, que resultam na concepc¢ao do ator que se
define pela estrutura de sua acdo (as identidades para os outros) e pela historia de
sua formacéo (as identidades para si). Aquele autor entende que, ao incorporar
maneiras de ser e agir de um grupo, suas concepc¢des e crencgas, interiorizando
valores, normas e disposi¢cdes do grupo, € que o individuo ser torna um ser
socialmente identificavel. Pois, cada individuo interioriza tais maneiras de ser e agir,
confrontando o aprendizado com o reconhecimento de si pelos outros. Assim, é na
interacdo com o outro que se da o reconhecimento reciproco: o individuo reconhece
gue sua identidade s6 é possivel por causa da identidade do outro que a reconhece.
Assim, Dubar (2005) entende que a concepc¢do béasica de identidade do eu é a
identidade do universal e do singular, em que cada individuo pertence a espécie
humana e ao mesmo tempo pertence a si mesmo.

E por meio da interacdo com os outros, com sucessivas socializacdes, que
Dubar (2005) explica a construgcdo das identidades sociais. Aquele autor se apoia
nas ideias de George Hebert Mead ao considerar a “socializagdo como construgao
progressiva da comunicacdo do Si-mesmo como membro de uma comunidade,
participando ativamente se sua existéncia e, portanto de transformacgédo” (DUBAR,
2005, p. 116). Assim, o individuo ndo é um membro passivo que interioriza as
maneiras de ser e agir do grupo, mas sim, um ator que tem papel ativo e

reconhecido pelo grupo.
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De acordo com Dubar (2005), a socializacdo também constitui a relacao
identidade para si-identidade para o outro, a partir de uma visdo psicanalitica. Em
suas palavras, “a identidade de si e a identidade para o outro sdo ao mesmo tempo
inseparaveis e ligadas de maneira problematica” (DUBAR, 2005, p. 135), de modo
que o individuo ndo sabe quem ele é, sendo pelo olhar do outro. Tal relacdo é
construida e reconstruida marcada pela incerteza, pois ndo € possivel ter certeza se
a identidade que o individuo tem de si coincide com a identidade que o outro lhe
concede. Neste sentido, aquele autor incorpora a dimensdo subjetiva, vivida e
psiquica no centro da andlise sociologica ao entender que a identidade é o
‘resultado a um sé tempo estavel e provisério, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, biogréfico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as instituicdes” (DUBAR, 2005, p.
136).

Para Dubar (2005), a identidade social resulta da articulacdo da dualidade da
identidade para si e identidade para os outros. Tal dualidade apresenta categorias
de identificacdo denominada de atos de atribuicdo, que se referem a identidade para
0 outro, e atos de pertencimento, que exprimem a identidade para si. No entanto, “a
identidade predicativa de si’, ou seja, 0 que uma pessoa pensa de si pode
corresponder ou ndo com as identidades atribuidas pelos outros. Porque é “pela e
na atividade com os outros [...] que um individuo € identificado e levado a endossar
ou a recusar as identificagcbes que recebe dos outros e das instituicdes” (DUBAR,
2005, p. 138).

A partir da referida situagcéao, Dubar (2005, p. 139) aponta a existéncia de dois
processos identitarios heterogéneos, a saber: a) a identidade social “virtual”’, que
concerne “a atribuigcdo da identidade pelas instituicdes e pelos agentes que estdo em
interagdo direta com os individuos”, resultante de relacbes de forca e legitimidade
gue se impdem coletivamente aos atores implicados, no interior de sistemas de
acdo; e, b) a identidade social “real’, que tange “a interiorizagcdo ativa, a
incorporacdo da identidade pelos préprios individuos”, construida no interior das
trajetérias sociais como “a histéria que eles se contam sobre quem sao” que é
legitimada para si mesmo e para grupo de referéncia. A construcdo das identidades
resulta de estratégias identitarias que buscam reduzir as distancias entre as

referidas identidades. Assim, a identidade social € marcada pela dualidade, pois “a



62

identidade de uma pessoa nao é feita, no entanto ndo podemos prescindir dos
outros para forjar nossa propria identidade” (DUBAR, 2005, p. 143).

Vale destacar o que aponta Ciampa (2008), ao afirmar que o ser social € um
ser posto. A identidade € vista como representacdo, mas também como o proprio
processo de producdo de identificacdo. Aquele autor explica que a pessoa age de
acordo com suas “predicacdes”’ e deve ser tratado como tal. Ao se tornar suas
“predicagdes”, tem-se uma interiorizacdo da personagem que lhe é atribuida. A
posicdo do sujeito o identifica discriminando-o como dotado de certos atributos, de
predicacbes, que oferta aquele sujeito uma identidade atemporal. Aquele autor
exemplifica tal ideia apontando o fato de que antes de nascer, a crianca é
representada como filha de alguém. Posteriormente, tal representacdo sera
interiorizada e far4 a composicédo de sua identidade a medida que as relacbes, as
quais a crianca estiver envolvida, concretizem a representacdo por meio de
comportamentos que reforcem sua conduta como filha. Ainda quando adulta, a
identificacdo pressuposta compora seu “ser-posto”, identificando-o de certos
atributos, predicacdes que compordo uma identidade atemporal, caracterizada por
um ser idéntico a si mesmo na sua permanéncia e estabilidade. A identidade

atemporal pode ser exemplificada por Ciampa (2008, p. 164), conforme se segue:

[...] se sou professor, é porque me tornei professor; dai dizemos: como sou
professor, entdo dou aulas, embora o correto deve ser. como dou aulas,
entdo continuo professor. Se me identifico (e sou identificado) assim, tenho
a identidade de professor dada, como uma posicgéo [...] (grifo do autor).

Para Dubar (2005), a construcdo das identidades se d& pelo processo
biogréafico e pelo processo relacional desde crianca. E nas relacdes com a familia, e
depois, com os colegas na escola, que a crianga forma sua primeira construcao de
identidade social. Posteriormente, com a saida da escola e a confrontacdo com o
mercado de trabalho é que o individuo construira outra identidade social: a
identidade profissional.

A identidade, no sentido dado por Dubar (2005), remete a um processo de
representacdo construido ao longo da vida, associando-se, assim, a identidade e
socializagdo, na medida em que a identidade é o produto de sucessivas
socializagbes. Aquele autor constréi seu conceito de identidade profissional a partir

de grupos tradicionalmente reconhecidos como profissionais. A identidade
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profissional € desenvolvida, entdo, a partir de uma parcela de identidade social de
um individuo, por meio das formas identitarias profissionais, que sdo constituidas
nas relacdes sociais e de trabalho.

Para Dubar (2005), € na confrontacdo com o mercado de trabalho que se da a
identificacdo das competéncias dos individuos pelos outros, de seus status e de sua
possivel carreira, a construcao de per si de seu projeto, de suas aspiracdes e de sua
possivel identidade. Pois, a construcdo de uma identidade profissional envolve uma
identidade no trabalho, além da projecédo de si para o futuro, por meio de escolhas
na trajetéria de emprego e formacgéo. A primeira identidade profissional tem muitas
chances de ser proviséria, uma vez que sera frequentemente confrontada com as
transformacdes tecnoldgicas, organizacionais e de gestdo de emprego das
empresas e da administracdo publica. Tal pensamento remete aquilo preconizado
por Hall (2006), ao afirmar que as identidades sao transitorias.

A identidade profissional pode ser entendida como resultado de um processo
de socializagdo profissional que se inicia com a formacdo e se consolida com a
atuacao profissional. Dubar (2005), citando o artigo Men and Their Work, de Everett
Cherrington Hughes, aponta que a socializagédo profissional implica na iniciagdo a
cultura profissional em relagdo a uma conversdo do individuo a uma nova
identidade. Tal modelo possui trés mecanismos, a saber: o primeiro, se relaciona
com a imersdo na cultura profissional. A “passagem através do espelho” instaura
uma identificacdo progressiva com a fungéo, o que provoca uma crise e dilemas que

s6 podem se dissipar quando o profissional fizer

[...] uma rendncia voluntaria aos estere6tipos profissionais concernentes a
natureza das tarefas (tasks, skills), a concep¢do da funcdo, a antecipacéo
das carreiras e a imagem de si, que constituem, segundo o autor [Hughes],
0s quatro elementos béasicos da identidade profissional (DUBAR, 2005, p.
182).

Outro mecanismo da socializacdo implica no fato do profissional se instalar
entre 0 modelo ideal e 0 modelo pratico da profisséo, entre sua imagem simbdlica e
suas tarefas da prética cotidiana.

Modelos profissionais podem ser caracterizados pela qualificacdo dos
empregos e pela qualificagédo dos individuos que vao corresponder as competéncias
requeridas pelo empregador e as competéncias adquiridas pelos trabalhadores. Em

conformidade com a literatura da Sociologia das Profissdes, Dubar (2005) aponta
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quatro modelos de identidade profissional que se relacionardo com as categorias de
empregos e formagdo do assalariado. Estes serdo considerados a partir de
“‘espacgos” de identificacdo com o cargo, funcdo, formacdo e empresa. Sao nos
espacos de identificacdo que os individuos interiorizardo a cultura profissional das
instituicoes como uma forma de “lealdade” com a empresa e os “outros
significativos” — as normas ideais e formais transmitidas pela formacéo e as normas
praticas informais consolidadas pela experiéncia do trabalho

De acordo com Dubar (2005, p. 207), no modelo operario, a identificacdo se
da com o cargo, que é “um conjunto de tarefas (prescritas), de resultados (previstos)
e de meios (atribuidos)”. O individuo aprende seus conhecimentos por meio da
“formacao in loco”, pois € no local de trabalho que o individuo adquire “a capacidade
para produzir resultados, proveniente da experiéncia e do dominio da atividade do
trabalho” (DUBAR, 2005, p. 207). A identificacdo do individuo se vincula com a do
seu grupo de trabalho ao constituir uma “comunidade profissional’, com sua
linguagem particular, suas normas informais, suas alegrias e seus sofrimentos
profundamente interiorizados” (DUBAR, 2005, p. 208). Neste sentido,

Os operarios por oficio utilizam o capital e o equipamento do proprietéario,
empregam algum de seus ajudantes, em geral ndo especializados (as vezes
os filhos ou os pais), e supervisionam a maneira como o trabalho é
realizado, reservando para si as tarefas mais delicadas. Sua ‘qualificacéo’ é
complexa e repousa no dominio de saberes profissionais adquiridos por
experiéncia e aprendizagem (DUBAR, 2005, p. 198).

O modelo do oficial implica na identificacdo do individuo com o status de uma
fungdo “habilitada” por uma formagéo profissional inicial e continua. Esta dltima
constitui uma condicdo para exercer as funcbes de carreiras de tipo burocratico
organizadas hierarquicamente. A identificacdo do individuo se vincula a seu status,
ou seja, “a comunidade daqueles que podem cumprir as mesmas carreiras”
(DUBAR, 2005, p. 209).

Outro modelo apresentado por Dubar (2005, p. 209) volta-se para a questao
fisica, ou seja, se caracteriza pela valorizagdo da formacgéo pela “especialidade” que
compreende “a competéncia especializada adquirida por meio de formacao basica e
das habilidades adquiridas mediante os aprendizados cumulativos”. Em tal modelo,
a identificacdo do individuo se relaciona com a busca pelo reconhecimento de seus

pares, cujo engajamento profissional esta condicionado aquele reconhecimento
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apoiado na concepc¢ao de “vocagao”. O “mundo vivido no trabalho [...] mobiliza a
personalidade individual e a identidade social do sujeito, cristaliza suas esperancas
e sua imagem se Si, engaja sua definicdo e reconhecimentos sociais” (DUBAR,
2005, p. 187). Os “profissionais por oficio’ obtém seu poder de sua relacdo com o
saber (técnico e especializado), e sua legitimidade de sua posicdo individual e
coletiva na organizacéo e no mercado de trabalho” (DUBAR, 2005, p. 199).

O quarto espaco de identificacdo se constitui no modelo de empresa cuja
identificacdo do sujeito implica na “lealdade” com a instituicado que trabalha. Nao se
pode separar a identificacdo com o cargo da identificagdo com a empresa. De
acordo com Dubar (2005), tem-se na literatura da Sociologia mais tipologias de
“‘modelos profissionais”. Entretanto, vale destacar que estas sao variantes dos
guatro modelos anteriores.

Aquele autor ainda afirma que cada um dos modelos supramencionados
implica em um sistema de relagcdes profissionais, que envolve a construgao,
reproducdo e transformacdo das qualificac6es. Pois, cada modelo exige sujeitos
diferentes com profissionalidades construidas na articulacdo de trés processos, a
saber: da formacdao inicial e continuada, da construgcéo e evolucdo dos empregos e
do reconhecimento das competéncias.

A identidade profissional €, para Dubar (2005), compreendida como formas
identitarias pelas quais 0s sujeitos expressam sua interacdo no espaco de atuacao
profissional — espaco construido pelos sujeitos e que possibilitard a busca pelo

reconhecimento social através de sua profissionalizagéo.

3.3 ldentidade profissional docente

Para N6voa (1992), o professor se torna profissional devido a um conjunto de
vontades, gostos, experiéncias e acasos, que consolidam gestos, rotinas e
comportamentos que sao construidos por meio de um processo identitario complexo.
Aquele autor argumenta que a identidade do professor € construida por lutas e
conflitos que resultardo em maneiras de ser e estar na profissdo — 0 que cada

profissional sente e relata na profisséo.
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Novoa (1992) entende que o processo identitario do professor é
fundamentado em trés dimensoes, a saber: adesao, agdo e consciéncia. O professor
precisa aceitar principios e valores, apoiar projetos que invistam positivamente nas
potencialidades dos alunos. Para escolher a melhor maneira de agir, tal profissional
se apoia tanto em questdes profissionais e pessoais, buscando técnicas e métodos
gue sejam mais parecidos com a sua personalidade, uma vez que o resultado da
referida escolha influenciard na satisfacdo ou insatisfacdo do seu trabalho em sala
de aula. A acdo de mudanca e a inovacao pedagogica resultardo no processo de
autoconsciéncia do professor — a reflexdo sobre a propria acdo. Por meio das trés
dimensdes, suas dimensdes pessoais e profissionais influenciam em suas decisotes,
acoes e reflexdes; ou seja, um processo longo e complexo.

O conceito de identidade docente é entendido por Marcelo (2009) como uma
realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A
identidade profissional do professor se d& durante a vida em um processo evolutivo
intersubjetivo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado
contexto. Tal conceito surge como resultado de um complexo e dinamico equilibrio
entre a propria imagem do professor e 0s varios papéis que sentem que devem
desempenhar.

Em concordancia com as ideias de Douwe Beijaard, Paulien Meijer e Nico
Verloop, Marcelo (2009) aponta algumas caracteristicas da identidade profissional
docente. Para aquele autor, tal conceito relaciona-se a um processo de interpretacao
e reinterpretacdo de experiéncias ao longo da vida que envolve tanto a pessoa como
0 contexto. A identidade profissional docente € constituida por “subidentidades” que
estdo mais ou menos relacionadas entre si; € influenciada por aspectos pessoais,
sociais e cognitivos.

De acordo com Marcelo Garcia (2010, p. 12), a construcdo da identidade
profissional docente comeca ser construida bem antes da formagao inicial, pois “a
docéncia € a Unica das profissbes nas quais os futuros profissionais se veem
expostos a um periodo mais prolongado de socializagdo prévia”. Ao relatar uma
pesquisa desenvolvida na década de 1970, aquele autor aponta que os professores
desenvolviam padrfes mentais e crencas sobre o ensino mediante as observacdes
gue experimentam como estudantes. Neste sentido, a identidade docente vai se

configurando de forma paulatina e pouco reflexiva por meio de uma aprendizagem
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informal. Logo, os futuros docentes incorporam modelos profissionais com 0s quais
vao se identificando pouco a pouco ao longo da vida pessoal e profissional.

Marcelo Garcia (2010) afirma que a forma como um individuo conhece uma
determinada disciplina ou area curricular influencia o modo como depois a ensina.
Tal conhecimento compde sua profissionalidade. Entretanto, outros conhecimentos

S&80 necessarios para ensinar.

O conhecimento do conteldo parece ser um sinal de identidade e de
reconhecimento social. Mas, para ensinar, bem sabemos que o

conhecimento da matéria ndo € um indicador suficiente da qualidade do
ensino. Existem outros tipos de conhecimentos que também séo
importantes: o conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a
guem se ensina), de si mesmo e também de como se ensina (MARCELO
GARCIA, 2010, p. 15).

Para Marcelo Garcia (2010, p. 15), a identidade profissional é construida pelo
conhecimento que os professores adquirem na pratica, na reflexdo sobre a pratica,
na indagacdo pratica e na narrativa de tal pratica; € um conhecimento pratico que
‘esta situado na agdo, nas decisbes e nos juizos feitos pelos professores”; &
conhecimento “adquirido mediante a experiéncia e a deliberagao [...] que se constroi
coletivamente dentro de comunidades locais, formadas por professores trabalhando
em projetos de desenvolvimento da escola, de formacdo ou de pesquisa
colaborativa”.

Conforme Marcelo (2009, p. 114), a identidade profissional contribui para a
percepcdo de autoeficacia, motivacdo, compromisso e satisfacdo no trabalho dos
docentes, e € um fator importante para que se tornem bons professores”.

Em outro artigo, Marcelo Garcia (2010) afirma que a realizacdo de objetivos
previstos de aprendizagem e de formacao dos alunos se configura como uma das
experiéncias mais positivas e gratificantes da profissdo. Assim, muitos docentes
definem sua identidade a partir de uma visdo vocacional, entendida como um dos

pilares que sustenta o éxito na profisséo.
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Diante do exposto, é possivel concordar com o preconizado por Marcelo

Garcia (2010, p. 17), conforme se segue:

[...] a construcdo da identidade profissional se inicia durante o periodo de
estudante nas escolas, mas se consolida logo na formacao inicial e se
prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa identidade néo
surge automaticamente como resultado da titulacdo, ao contrario, é preciso
construi-la e modela-la. E isso requer um processo individual e coletivo de
natureza complexa e dinamica, o que conduz a configuracdo de
representacdes subjetivas acerca da profissdo docente.
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4 METODOLOGIA

4.1 Abordagem qualitativa

O presente estudo teve por orientagdo a abordagem qualitativa, caracterizada
pela subjetividade e pelo caréater interpretativo da pesquisa, aonde a visdo do
pesquisador e suas questdes conduzem a investigacdo. Neste contexto, a
investigacdo ocorre em ambientes naturais sem que o pesquisador interfira ou
manipule nos/os dados que sdo obtidos por meio da interacdo do pesquisador com 0
objeto de estudo em um determinado contexto.

Uma pesquisa qualitativa em Educacdo pode assumir muitas formas,
podendo ser conduzida em multiplos contextos. Bogdan e Biklen (1994) indicam que
a investigacdo qualitativa apresentam algumas caracteristicas que ndo precisam
estar presentes em todas as pesquisas. Assim como os autores Freire (2010) e
Bressler (2000), Bogdan e Biklen (1994) compreendem que o investigador € o
elemento principal da pesquisa. Pois, € “o olhar do pesquisador e a natureza das
indagacgOes que ele formula que direcionam a pesquisa” (FREIRE, 2000, p. 15).
Segundo Bresler (2000), o pesquisador descreve o que vé com uma visado holistica,
levando em consideragdo o0 contexto e a situacdo existente, ofertando uma
explicacéo detalhada acerca do caso.

Para Bogdan e Biklen (1994), outra caracteristica da investigacao qualitativa é
seu carater descritivo. De acordo com aqueles autores, os dados obtidos
descrevem, em forma de palavras ou imagens, o objeto de estudo mediante
transcricbes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registros oficiais.

A compreensao e interpretacdo da realidade sdo outras caracteristicas da
abordagem qualitativa. Stake (2011, p. 25) afirma que o estudo qualitativo “fixa-se
nos significados das relacdes humanas a partir de diferentes pontos de vista”. Ja

Bresler (2000, p. 7) aponta que a pesquisa qualitativa

[...] interessa-se pelos diferentes significados que as agbes e o0s
acontecimentos tém para os diferentes participantes, assim como pelos
seus pontos de referéncia, pelos seus valores, tendo em conta as
presumiveis intencbes daqueles que estédo a ser observados.
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Na pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) indicam que o maior
interesse dos investigadores esta mais no processo da pesquisa do que nos
resultados ou produtos obtidos. Aqueles autores afirmam que, neste ambito, os
pesquisadores tendem a analisar os dados de forma indutiva; os pesquisadores nao
buscam confirmar hipéteses, pois, “as abstracées sdo construidas a medida que os
dados particulares que foram construidos se vao agrupando” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 50). Outra caracteristica apontada por aqueles autores € a importancia do
significado dos dados. Nesse tipo de abordagem, os investigadores estdo
interessados no modo como as pessoas dao sentido as suas vidas e as suas
profissoes.

Entendo que a abordagem qualitativa confere a pesquisa uma visdo mais
esclarecedora do objeto de estudo, pois exige que este seja descrito em detalhes. A
busca do pesquisador pela compreensdo que as pessoas dao as suas vidas faz com
que tal abordagem torne visivel a “dindmica interna das situagdes, dindmica esta
que é frequentemente invisivel ao observador externo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
51).

A pesquisa em questdo também se caracteriza por ser um estudo qualitativo,
uma vez que os dados sdo coletados no ambiente natural — no caso, as Escolas
Parque (EPs), em especial, nas salas onde ocorrem as aulas de musica, nas
reunides onde sao discutidas e planejadas as aulas. O carater descritivo € outra
caracteristica da pesquisa, cujos dados sdo obtidos por meio de palavras das
transcricbes das entrevistas com o0s professores, de notas de campo das
observacdes realizadas de reunifes e aulas e de documentos referentes as aulas de
musicas que ocorrem naquelas escolas.

A pesquisa, segundo Gil (2011, p. 26), € “um processo formal e sistematico de
desenvolvimento do método cientifico”. Por meio do referido processo sao obtidos
novos conhecimentos mediante 0 emprego de procedimentos cientificos. Para
Michel (2005, p. 31), a pesquisa é uma “atividade basica da ciéncia” que tem como
propésito explorar, descrever e explicar o mundo fisico para melhor entende-lo nos
seus principios e funcionamentos, descrevendo os fatos para analisa-lo e interpreta-
lo. De acordo com seu objetivo, uma pesquisa pode ser classificada como
exploratdria, descritiva e explicativa (ANDRADE, 2005; GIL, 2011; MICHEL, 2005).
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Para Black e Champion (1976), Gil (2011), Gressler (1983) e Triviiios (1987),
a pesquisa descritiva geralmente ocorre quando o pesquisador pretende descrever
fatos e fendmenos de uma determinada realidade, e caracteristicas de uma amostra
ou populacdo. Ary, Jacobson e Razavish (1972) e Cook e Kenneth (1975)
compreendem que a pesquisa descritiva serve para a obtencédo de informacdes
relacionadas a situagcdo atual de um fendmeno, envolvendo dados que descrevem
basicamente a forma como se da uma determinada situacdo. Tais dados, de acordo
com Cook e Kenneth (1975), possibilitam que o pesquisador obtenha uma imagem
presente, que serve de base para uma critica ou tomada de decis@o a respeito de
uma situacéo especifica.

O objetivo da pesquisa descritiva, para Michel (2005, p. 36), é “analisar, com
a maior precisdo possivel, fatos ou fendbmenos em sua natureza e caracteristicas,
procurando observar, registrar e analisar suas relagdes, conexdes e interferéncias”.
De acordo com aquela autora, os fatos e fendbmenos devem ser coletados em seu
ambiente natural e serdo descritos e analisados “a luz das influéncias que o
ambiente exerce sobre eles” (MICHEL, 2005, p. 36).

Além da descricdo dos fenémenos existentes, situacfes presentes e eventos,
fatos e caracteristicas existentes em uma determinada populacdo ou area de
interesse, Gressler (1983) entende que o referido tipo de pesquisa nao pretende
explicar relacdes ou testar hipoteses. Pois, de acordo com aquela autora, a pesquisa
descritiva pode ter como finalidade “identificar problemas e justificar condigdes,
comparar e avaliar o que os outros estdo desenvolvendo em situacdes e problemas
similares, visando aclarar situagdées para futuros planos e decisées” (GRESSLER,
1983, p. 28).

Alguns autores consideram que a pesquisa descritiva difere de outros tipos de
pesquisa, como, por exemplo, a exploratéria e o estudo de caso. A distingdo entre a
pesquisa descritiva e a exploratéria se da pelo fato de que o estudo exploratério é
indicado nos casos onde o pesquisador possui poucos conhecimentos acumulados e
sistematizados sobre uma determinada tematica. Cervo et al. (2007) recomendam o
estudo exploratério quando ha pouco conhecimento sobre o problema a ser
estudado. Quando o pesquisador busca ter um maior esclarecimento sobre o
assunto ou construir questdes para conduzir uma pesquisa mais ampla, Gil (2011)
indica a necessidade da pesquisa exploratéria, pois, o tema escolhido para a

pesquisa €& muito geneérico, tornando-se necessario seu esclarecimento e
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delimitagcdo. A pesquisa descritiva distingue-se do estudo de caso, segundo Gressler
(1983), porque a investigagcdo descritiva envolve o estudo de um grande ndamero de
elementos e de poucas variaveis, enquanto que o estudo de caso estuda poucos
elementos e aprofunda o nimero de variaveis.

Em concordancia com as caracteristicas apresentadas por agueles autores, o
presente estudo se configura como uma pesquisa descritiva, uma vez que busca
descrever fatos e caracteristicas existentes na realidade das oficinas de
instrumentos das EPs, que permitem a construcdo de um conhecimento
aprofundado a respeito desta situagdo particular que ocorre em Brasilia.

A pesquisa em questdo também se caracteriza por ser descritiva, porque se
tem a ocupacdo de varios elementos, aspectos e dimensdes que envolvem as
oficinas de instrumentos das EPs, dando uma visdo ampla e atual sobre o que € e
como ocorrem as aulas de instrumentos naquelas escolas. A imagem da situacéo
presente nas oficinas também permite ao pesquisador, conforme Cook e Kenneth
(1975), as condicOes para fazer uma analise ou tomada de decisdo sobre as aulas

gue se dao nas oficinas.

4.2 A entrada no campo

No segundo semestre do ano letivo de 2012, entrei em contato com as cinco
EPs, a fim de levantar o nimero de professores que atuavam em Oficinas de
Instrumentos ali existentes. Na época em questdo, pude constatar que havia dez
professores atuando nas oficinas de instrumento em trés das EPs contactadas.
Aqueles professores ofereciam oficinas de instrumentos incluindo flauta doce, violao,
flauta, percussdo e teclado, onde trés eram professores de violdo. Inicialmente, a
pesquisa focava somente os professores de violdo em duas das escolas. Convidei
0s professores para participarem da pesquisa e eles aceitaram prontamente.

Antes de iniciar as pesquisas em escolas da Rede Publica do Distrito Federal,
a Secretaria de Estado de Educacgédo do Distrito Federal (SEDF) exige que o
pesquisador faca um pedido de “Autorizagdo para realizagdo de pesquisa” junto a
Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) — 6rgao que tem
como funcgéo, entre outras, analisar se as pesquisas estdo de acordo com as normas
da referida Secretaria. Portanto, fui & SEDF, na EAPE, e pedi autorizacdo para fazer

a pesquisa nas duas EPs que possuiam oficinas de violdo. Para manter o anonimato
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dos professores e das escolas, estas serdo denominadas de EP1 e EP2. Em
dezembro de 2012, o pedido de autorizagé&o foi deferido.

No final de janeiro, fui a Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) a qual as
EPs sao vinculadas e, em seguida, as escolas entregar uma cépia da “Autorizacao
para realizacdo de pesquisa” — documento redigido pela EAPE. Naquele momento,
conversei com a supervisora e do diretor da escola EP1 e com a diretora da EP2
que fariam parte da pesquisa. Na conversa inicial com os gestores das escolas,
figuei sabendo quais dias seriam oferecidas as Oficinas de Instrumentos.

No inicio do ano letivo de 2013, constatei que os professores da EP2 estavam
indecisos se iriam ou ndo oferecer as oficinas, e que, inicialmente, somente uma
professora da EP1 iria oferecer a Oficina de Violdo para os alunos. Na EP2, o
professor que atuava nas Oficinas de Violao ofereceria aulas de flauta doce naquele
ano letivo. Embora houvesse dezessete professores de musica nas duas escolas
contactadas, a principio, somente trés iriam oferecer oficinas de instrumentos.
Posteriormente, outros professores resolveram ofertar as oficinas de instrumentos.
Todos os cinco professores que ofereceram oficinas de instrumentos nas EP1 e EP2
foram convidados e aceitaram participar da pesquisa.

Diante do referido quadro, considerei ampliar a pesquisa para as oficinas de
outros instrumentos, a fim de que a identidade da professora pudesse ser
resguardada. Mas também, porque o estudo de somente uma professora ndo se
caracterizaria como pesquisa descritiva, com o objetivo de analisar as caracteristicas
daquele grupo de professores de instrumentos nas EPs. Inicialmente, convidei duas
professoras de flauta doce e violdo da EP1 e o professor de flauta da EP2, que
aceitaram participar da pesquisa, e também uma professora de teclado e outra de
violdo. Assim, cinco sujeitos participaram da pesquisa, a saber: duas professoras da
EP1 (flauta doce e violao) e trés professores da EP2 (flauta doce, teclado e violao).

Bogdan e Biklen (1994) indicam que as identidades dos sujeitos que
participam da pesquisa devem ser protegidas. Neste sentido, para manter o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, nos registros das observagfes e nas
transcricbes das primeiras entrevistas, dei um nome ficticio para cada um deles.
Quando fui realizar a segunda entrevista, perguntei a cada professor,
separadamente, se eles aprovavam ou queriam mudar o nome que eu havia dado
para eles. Nenhum deles de opuseram ao nome estipulado para cada um deles.

Dessa forma os nomes dos professores que participaram foram mantidos em sigilo.
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Dessa forma, 0s nomes que aparecem nessa pesquisa sao ficticios para que

pudessem preservar o anonimato dos participantes.

4.2.1 Os professores participantes

4.2.1.1 Professora Andreia — violdo da EP2

A professora Andreia pertence a uma familia em que seus avos paternos, pai,
tias e marido de uma das tias sdo musicos profissionais e, ou professores de
musica. Com excecdo do seu pai e do marido da tia, todos sdo mausicos e, ou
professores de musica erudita. Andreia teve suas primeiras aulas de musica na
Escola de Musica de Brasilia, onde ficou por pouco tempo. Ainda crianca trabalhou
em coro infantil cantando jingles. Por volta de 12 anos comecou a estudar violao
com um professor de Brasilia, chamado professor Everaldo Pinheiro. Aos 17 anos
entrou para uma orquestra de violdes, onde tocou por dois anos. Apesar de seu
envolvimento com a masica, a sua formacéo superior de € em Licenciatura em
Educacéo Artistica com habilitagdo em Artes Visuais de uma faculdade particular de
Arte de Brasilia: a Faculdade de Artes Dulcina de Moraes (Fadm).

Andreia ainda ndo é professora efetiva da SEDF; tem trabalhado na referida
Secretaria como contrato temporario nos ultimos dois anos. Em 2012, trabalhou com
ensino de Artes Visuais. E neste ano, trabalha com ensino de musica na EP2. A
professora tem pouca experiéncia com aulas de musica. O trabalho na EP é a sua
segunda experiéncia com ensino de muasica. H4 quatro anos, teve uma experiéncia
durante seis meses no Servico Social da Industria (SESI) do Distrito Federal. Na
EP2, somente recebe alunos de 1° ao 5° anos/séries do Ensino Fundamental. Com
os alunos de 1° ao 3° anos, a professora trabalha com a musicalizacdo e com alunos

de 4° e 5° anos com Oficinas de Violao.

4.2.1.2 Professora Elis —violdo da EP1

A professora Elis obteve suas primeiras experiéncias musicais quando era
adolescente, tendo aulas de violdao comum com professor particular. Iniciou o0 curso
de Licenciatura em Educacao Artistica com habilitacdo em Musica na Universidade

de Brasilia (UnB); pouco tempo depois, se casou e precisou transferir seu curso para
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uma faculdade em Fortaleza, Cear4, onde concluiu a Licenciatura em Musica. A
professora tem participado de varios cursos de formacdo continuada, como, por
exemplo, de instrumentacao coral, violdo, poética do lixo.

Elis tem 26 anos de experiéncia atuando como professora de musica, dos
quais sdo 18 anos na SEDF, sempre em EPs de Brasilia, além de cinco anos em
uma escola particular de ensino regular e trés no conservatério de musica Alberto
Nepomuceno, na capital cearense. Naquele conservatorio, dava aulas de
Instrumental Orff e Canto Coral. Na escola particular, atuava com musicalizagdo dos
alunos. Na EP, atua em sala de aula com alunos do Ensino Fundamental — Séries
Iniciais e Finais, com aulas de musicalizacdo para os alunos das Séries Iniciais e
oficinas de violdo e de percussdo com os alunos das Séries Finais do Ensino

Fundamental, além de, eventualmente, dar aulas de flauta doce.

4.2.1.3 Professora Leila —teclado da EP2

A professora Leila € Bacharel em piano e licenciada em Educacao Artistica
com habilitagdo em Musica pela Universidade Federal do Para (UFPA). A professora
Leila fez cursos de formacéo continuada em curso de extensdo da UnB de ensino de
teclado em grupo. Também fez curso de musicalizacdo infantil com uma professora
no Centro de Ensino Profissionalizante Escola de Musica de Brasilia (CEP-BEM).

Ainda na faculdade, comecou a lecionar piano em escola particular. Quando
veio para Brasilia, fez concurso para professora de musica da SEDF e atuou durante
um ano em uma Escola Classe (EC) em Brazlandia, uma Regido Administrativa (RA)
do Distrito Federal. Depois daquele periodo, foi removida para uma EP de Brasilia,
onde esta ha 14 anos.

Na EP, a professora trabalha com alunos das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, com atuacdo em oficinas para a Comunidade com a musicalizacao de
alunos de uma turma de alfabetizacdo da Educacdo Infantii e com oficinas de
teclado com grupo de Terceira ldade. Em 2013, trabalhou com Oficinas de Teclado
com algumas turmas de 4° e 5° anos das Seéries Iniciais. E com as outras turmas de
4° e 5° anos e as de 1° ao 3° ano, trabalhou com aulas de musicalizag&o, utilizando

0 canto e brinquedos cantados.
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4.2.1.4 Professor Raphael — flauta doce da EP2

O professor Raphael iniciou seus estudos em casa, com seu pai, que era
sanfoneiro e também tocava violdo e cavaquinho. Segundo Raphael, a noite, quando
seu pai chegava do trabalho, ensinava os sete filhos a tocar e ensaiava os filhos
para tocar forrd, choro e samba nas rodas que aconteciam em sua casa nos finais
de semana. Nessas rodas, seu pai tocava com amigos e seus irmaos mais velhos.
Quando a familia veio para Brasilia, Raphael tocava em barzinho em grupos de
samba e de um grupo de choro que era formado juntamente com seus irmaos.

Sua formacéo superior foi na Fadm, em Brasilia, Distrito Federal, onde
concluiu o curso de licenciatura em Educacao Artistica com habilitacdo em Artes
Cénicas. Ali obteve uma formacdo mais voltada para as Artes Visuais e o Teatro.
Estudou em uma escola de musica de Brasilia voltada para o ensino de choro:
Escola de Choro Raphael Rabello. Na referida escola, teve aulas com o professor
Alencar Sete Cordas — musico e professor reconhecido na cena musical brasileira.
Estudou no CEP-EMB por um breve periodo e teve aulas de violdo com alguns
professores particulares da cidade.

Raphael tem experiéncia de 32 anos com ensino de instrumento. Sua atuagao
comecou aos 20 anos, quando ensinava violdao e flauta doce como professor
particular. Entrou para a SEDF ha 20 anos, sempre atuando como professor de

musica em EPs de Brasilia.

4.2.1.5 Professora Odete — flauta doce da EP2

A professora Odete iniciou seus estudos em 1989 na CEP-EMB, onde
estudou durante quatro anos. Ali foi 0 ponto de partida para seus estudos de flauta
transversal. Continuou seus estudos na UnB, onde ingressou no curso de
bacharelado em flauta, mas acabou transferindo seu curso para a licenciatura,
deixando de concluir o bacharelado faltando algumas matérias. Durante o curso de
Musica na UnB, ingressou na carreira Magistério da SEDF, atuando como
professora de Geografia. Também trabalhou na Secretaria de Cultura do Distrito

Federal, como agente cultural.
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Odete tem 14 anos de experiéncia como docente de educacao musical, dos
quais 11 anos sdo como professora de EP. Em 1999, iniciou sua carreira como
professora de musica da SEDF, na Escola da Natureza, onde atuou até 2002. No
ano seguinte, comecou seus trabalhos em uma EP, estando ali até a presente data.
Embora a professora Odete prefira trabalhar com alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na EP onde atua, ensina musica para alunos de 1° ao 9° anos. Com
os alunos de 1° ano, gosta de fazer atividades de canto. Com os de 2° e 3° anos,
gosta de trabalhar canto e bandinha ritmica. E com os alunos de 4° ano até os de 9°
ano, trabalha com ensino de flauta doce.

A professora participou de um grupo de choro. Até o ano passado, era
integrante de um Confort de flautas doce com algumas professoras da SEDF e
alunos da CEP-EMB, que parou suas atividades no meio do ano de 2012, por causa
da dificuldade em conciliar um horério de ensaios comum entre 0s seus integrantes.

Os professores que participaram do presente estudo apresentam
particularidades em suas experiéncias musicais e profissionais, trajetoria de
formacdo musical e tempo de atuacdo em EP. A maioria dos professores atua como
professores de instrumentos ha mais de 14 anos. Sao professores com formacdes
diversas, tais como: Licenciatura em Educacdo Musical, Licenciatura em Educacao
Artistica com habilitacdo em Musica, Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes
Visuais e Educacéo Artistica com habilitacdo em Artes Cénicas. Mesmo com outras
licenciaturas, alguns dos profissionais entrevistados ocupam atualmente as vagas de
musica e ensinam instrumentos musicais nas EP, como exemplificado no quadro a

sequir.



Quadro 1 — Formagéo, instrumento e tempo de atuagéo.

Professor(a) Formacao Instrumento(s) que Tempo de atuacédo na
leciona Escola Parque

Andreia Educacéo Artistica Violdo 6 meses
com habilitacdo em
Artes Visuais

Elis Licenciatura em Violao 18 anos
Msica Flauta Doce

Percussao

Leila Educacao Artistica Teclado 14 anos
com habilitacdo em
Musica

Raphael Educacéo Artistica Flauta Doce 20 anos
com habilitacdo em Violso
Cénicas

Odete Educacao Artistica Flauta Doce 14 anos
com habilitacdo em
MUsica Instrumental Orff

Fonte: Da autora.

4.3 Técnicas de coleta de dados

As técnicas de coleta de dados utilizadas para responder as questdes e
atingir os objetivos propostos desta pesquisa foram a observagdo e a entrevista

semiestruturada.

4.3.1 Observacao

A observacdo € um método de investigacdo que permite um contato mais
proximo com a situacdo estudada. Para Laville e Dionne (1999), a observacédo € um
olhar atento dirigido pelas questdes de pesquisa. Ampliando o conceito daqueles
autores, € possivel compreender que a referida técnica de coleta de dados é
orientada também pelos objetivos do estudo.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que os investigadores que utilizam a
observacdo como técnica de coleta de dados focam seus estudos em um local
especifico dentro da organizacdo, um grupo de pessoas ou uma atividade da escola.
Mas podem ocorrer estudos que foquem em uma combinacdo dos aspectos

supramencionados e, em geral, incluem um tratamento historico do ambiente.
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Alguns autores indicam que a observacdo apresenta uma série de vantagens.
Para Ludke e André (1986), a técnica permite que o observador registre o
comportamento dos sujeitos no ato e no momento de sua ocorréncia. A técnica da
observacdo também possibilita a realizacdo de estudos mais aprofundados sobre os
individuos, podendo ser desenvolvida durante o tempo que for necessério. De
acordo com aquelas autoras, o contato pessoal e estreito do observador promove
um excelente teste de verificacdo da ocorréncia do fenbmeno pesquisado, aumenta
as possibilidades de que se alcance as perspectivas dos sujeitos e fomenta o
surgimento de novos aspectos da situacdo que podem ser revelados. Além disso,
para compreender e interpretar a situacao, o observador pode lancar mao de suas
experiéncias e conhecimentos pessoais.

Algumas desvantagens da observacdo sao apontadas por Ludke e André
(1986) e Vianna (2007). Para aqueles autores, a referida técnica pode ocasionar
algumas mudancas no ambiente ou no comportamento das pessoas que estao
sendo observadas. Outro ponto que desfavorece o método € que este tem por base
a interpretacao pessoal do observador, ou seja, existe a possibilidade de um grande
envolvimento por parte do pesquisador e, de certo modo, que tal acdo afete a
percepcdo da situacdo pesquisada, ocasionando a perda da objetividade. Na
observagdo em ambiente natural, o observador ndo tem controle sobre algumas
variaveis que sao irrelevantes para a situacdo pesquisada, o que pode afetar os
dados. Os dados podem ser dificeis de sistematizar e categorizar. Pode haver crises
e confrontos entre o observador e o observado (VIANNA, 2007). Apesar dos
possiveis problemas, optei por esta técnica de coleta de dados por considerar que
os dados obtidos pela observacdo dos comportamentos e das relacbes entre
individuos e ambiente poderiam ajudar na descricdo e compreensado das aulas de
instrumentos que ocorrem nas EPs. As observacdes serviram de auxilio no
levantamento das questdes de entrevista, bem como na complementacdo dos
relatos das entrevistas, buscando verificar a relacdo entre as falas e acdes dos
professores.

Como a observacdo envolve a percepcéao, interpretacdo e descricdo dos
comportamentos e fatos por parte do pesquisador, para que seja tratada como um
instrumento metodoldgico, faz-se necessario o planejamento e a formacdo de
registros descritivos adequados, submetidos “a controles de precisdo” (MOROZ;
GIANFALDONE, 2006, p. 77). No planejamento da observacéo, € essencial que se
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tenha clareza do que se deve ser observado “para evitar irrelevancias ou de
identificar aspectos que, embora n&o previstos, deveriam ser considerados”
(MOROZ; GIANFALDONE, 2006, p. 78).

Na presente pesquisa, para buscar complementar os relatos de entrevistas,
as observacdes foram influenciadas por algumas unidades de andlise da pratica
educativa propostas por Zabala (1998), tais como: as sequéncias didaticas de
ensino/aprendizagem; o papel dos professores e dos alunos; a organizacao social
da aula; a utilizacdo dos espacos e do tempo; a organizacao dos conteldos; 0 uso

dos materiais curriculares; e, outros recursos didaticos.

4.3.1.1 As observacgdes nas Escolas Parque

As observacbes foram realizadas em trés momentos, a saber: reunides
pedagdgicas do inicio do ano, a escolha da oficina de instrumentos pelos alunos e
as aulas de uma turma de cada professor de oficina de instrumento.

As primeiras observacdes foram das reunifes pedagdgicas no inicio do ano
letivo. De acordo com o Calendario Escolar 2013, da SEDF (vide Anexo “A”), o
periodo de 06 a 08 de fevereiro de 2013, encontrava-se destinado para as reunifes
pedagdgicas do inicio do ano letivo de 2013, sendo que o dia 08 era reservado para
a escolha da distribuicdo de turmas — distribuicdo orientada pela Portaria n°. 29, de
29 de janeiro de 2013, da SEDF, publicada no Diario Oficial do Distrito Federal
(DODF). A referida Portaria dispbe, entre outros assuntos, 0S critérios para
distribuicdo de carga horaria dos professores e os procedimentos de escolha de
turmas.

As observacdes durante a semana pedagodgica tiveram inicio em 06 de
fevereiro de 2013. Escolhi uma das escolas pelo fato das reuniées ocorrerem nos
mesmo dias e horarios em ambas as instituicdes. O critério para escolha da EP
incluiu o fato de ja ter trabalho nesta escola, como professora, bem como
supervisora pedagodgica, podendo, assim, buscar uma visdo diferenciada e
detalhada da situacdo, agora com o olhar de pesquisadora. Naqueles momentos,
busquei entender os porqués das acdes dos professores, descobrir como e porque
agiam da forma que agiam. Por causa disso, também observei as quatro reuniées

gue ocorreram na EP1 durante os dias 06 e 07 de fevereiro daquele periodo.
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Em um primeiro momento, observei algumas reunides destinadas a
elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da EP1, pois a supervisora
pedagogica da referida escola compreendeu que o que eles haviam feito no ano
anterior ndo se enquadrava no modelo de PPP proposto para a EP1 — tinha-se, até
entdo, somente a proposta pedagodgica anual. Entdo, a supervisora prop6s que o
PPP da EP pesquisada seguisse 0 seguinte roteiro: marco referencial, marco
situacional; marco doutrinal; marco operativo; missédo; objetivos gerais e especificos;
diagnoéstico; caracterizacdo da escola; diagnostico pedagoégico: do processo de
ensino e da aprendizagem, da relacdo professor-aluno, do trabalho coletivo;
diagnostico da relacdo escola-comunidade; diagndstico administrativo; diagnostico
financeiro; proposta pedagodgica; programacao; cronograma e avaliacao.

Na EP1, a construcdo do PPP foi realizada com o coletivo de professores sob
a orientacdo da supervisora pedagdgica, que alternou o trabalho com o grande
grupo e pequenos grupos de professores. Durante a semana pedagdgica, nao foi
observado a participacdo de pais e de outros profissionais da escola na construcéo
do PPP.

No dia 07 de fevereiro, os professores foram reunidos por areas. A proposta
era fazer uma descricdo sobre os processos de aprendizagem dos alunos. Em
Musica, foi observado que apenas trés dos dez professores atuantes na area tinham
formacao superior em Musica. Naquele momento, a discusséo foi sobre a funcao da
aula de Musica na EP. Os professores percebiam que o ensino de Musica na EP
tem uma funcdo diferente de uma escola especifica de Mdsica; entretanto, ndo
houve consenso sobre qual seria a fungéo. Tal discussao focou mais as dificuldades
gue os professores encontram no trabalho na EP, como, por exemplo, a falta de
curriculo especifico para as EPs, com diretrizes e conteddos organizados de forma
gradativa para os Anos do Ensino Fundamental. E que isso fosse aplicado por todos
os professores que estivessem atuando na area de Mdusica. As discussfes eram
orientadas por questdes norteadoras, previamente elaboradas pela supervisora da
escola e disponibilizada para os professores, que conduziam a discussdo buscando
responder as questdes propostas.

Na EP2, as aulas de instrumento comecaram uma semana depois da outra
escola — em 18 de marco de 2013. Na referida escola, observei uma sequéncia de
cinco aulas, também uma a cada semana, da professora de teclado; quatro aulas do

professor de flauta; e, trés da professora de violdo. A diferenca de niumero de aulas
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se deu por causa de professores se encontravam de atestado médico. Assim, 0s
alunos néo tiveram aulas de sua oficina naqueles dias.

Outro momento de observacao revelou a constituicdo das turmas de oficinas
de instrumentos — 0 momento que precede as aulas. As turmas das oficinas de
instrumentos sao formadas por meio de um “processo de escolha de instrumentos”
pelos alunos, que é realizado no inicio do ano letivo em cada escola. Na EP1, pude
observar que tal processo foi realizado em dois dias. No primeiro dia, houve um
momento em que os alunos preencheram um questionario buscando levantar alguns
dados referentes ao gosto e as preferéncias musicais dos alunos. Em outro
momento, ocorreu uma exposicao/demonstracao por parte dos professores das
possiveis oficinas para que os alunos pudessem escolher uma entre as opcodes
ofertadas. E na semana seguinte, os alunos puderam escolher e ter sua primeira
aula nas oficinas de sua preferéncia.

Na EP2, tal processo foi realizado em um dia. Em um primeiro momento, no
hall de entrada das salas de Musica, os professores fizeram uma explicagdo breve
sobre as oficinas e, em seguida, iniciaram um sorteio de senhas entre os alunos. Os
alunos foram chamados pela ordem das senhas que escolhem a oficina a qual quer
se matricular. Cada professor tomou nota do nome completo dos alunos em uma
folha disponibilizada pela secretaria da escola. Assim que 0s professores escrevem
0s nomes dos alunos, estes sdo encaminhados para as salas onde serdo as oficinas
escolhidas, enquanto continua o processo de escolha de turmas dos alunos que
ainda ndo foram chamados. Apéds a escolha, a folha com os nomes dos alunos é
entregue na secretaria da escola para que os funcionarios possam efetuar a
matricula dos alunos na turma. Os alunos que sdo matriculados posteriormente sao
matriculados pela secretaria da EP.

O outro periodo de observacdes foi o das aulas de uma turma de cada
professor durante um bimestre.” As observacdes das aulas buscaram descrever os
comportamentos dos professores em relagdo as varidveis metodoldgicas indicadas
por Zabala (1998), o que justifica a escolha por observar as aulas durante um
bimestre letivo — cada EP deve enviar os resultados das avaliacbes para as Escolas

Tributarias, as quais estdo vinculadas, uma semana antes do término de cada

"Na SEDF, o ano letivo é dividido em guatro bimestres.
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bimestre (DISTRITO FEDERAL, 2012). Assim, era suposto que as aulas tivessem

uma sequencia até a avaliacao.

4.3.1.2 As aulas

Nas duas escolas pesquisadas, as aulas das oficinas de instrumentos eram
semanais e com uma hora de duracdo. Todas as oficinas foram ofertadas no turno
matutino. Na EP1, o ensino de instrumentos era oferecido para as turmas de
segundas e quartas-feiras. E na EP2, as oficinas ocorriam em alguns horarios da
guarta e da sexta-feira. Neste sentido, observei uma turma de flauta doce e outra de
violdo na segunda feira na EP1. Na EP2, observei uma turma de flauta e, em
seguida, outra de teclado na quarta feira e uma de violdo na sexta feira. Os horarios
foram adequados de acordo com a oferta das oficinas das escolas.

Para a observagdo das aulas, a intencdo era observar uma sequéncia de
aulas durante seis semanas, entre o periodo de 11 de marco até o dia 19 de abril. A
data final estava de acordo com o prazo que os professores tinham para enviar as
notas dos alunos para a secretaria das escolas. Entretanto, na EP2, as aulas de
instrumentos comecaram dia 18 de marco, e as observa¢cdes foram até o dia 24 de
abril. O periodo de observacédo na EP2 teve que ser ampliado devido a diferenca de

observacdes em relacédo a outra escola.
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Tabela 2 — Quantidade e datas das observacg6es por professor.

Professor N° de observacdes Dias das observacdes

Andreia 3 22/03/2013
05/04/2013
19/04/2013

Elis 6 11/03/2013
18/03/2013
25/03/2013
01/04/2013
08/04/2013
15/04/2013

Leila 5 20/03/2013
27/03/2013
10/04/2013
17/04/2013
24/04/2013

Raphael 5 20/03/2013
27/03/2013
03/04/2013
17/04/2013
24/04/2013

Odete 6 11/03/2013
18/03/2013
25/03/2013
01/04/2013
08/04/2013
15/04/2013

Fonte: Da autora.

Conforme a tabela apresentada anteriormente, na EP1, observei uma
sequéncia de seis aulas das professoras de violdo e de flauta. Na EP2, observei
uma sequéncia de cinco aulas da professora de teclado e do professor de flauta e
trés da professora de violdo. A diferenca de niamero de aulas, especialmente das

aulas professora Andreia, se deu por causa da auséncia de professores que se
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encontravam de atestado médico e havia um feriado na sexta feira, dia 29 de marco.
Nos dias em que os professores faltaram, os alunos néo tiveram aulas de sua oficina
ou foram remanejados para outras turmas de instrumentos. Logo apés as
observacdes das aulas dos professores e das reunibes pedagogicas realizadas nas
duas EPs, as observagOes foram escritas e organizadas em um caderno

denominado Diario de Campo (DC), que contém cinquenta e uma paginas.

4.3.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma técnica onde os dados séo obtidos através de questbes
respondidas verbalmente pelo entrevistado na presenca do pesquisador, a fim de
obter informacdes que ndo podem ser obtidas por outros meios. Para Liudke e André
(1996), a entrevista capta a informagdo imediata e fluente da maioria dos
informantes por meio de uma conversa a respeito dos mais variados assuntos; e
ainda, envolve uma relacao interpessoal entre entrevistador e entrevistados, o que,
para Moroz e Gianfaldone (2006, p. 79), pode facilitar “um maior esclarecimento de
pontos nebulosos”.

Para alguns autores (GIL, 2011; ROSA; ARNOLDI, 2008), a entrevista
semiestruturada é adequada para a obtencdo de dados a respeito de saberes,
crencas, desejos, sentimentos, objetivos, valores, razdes, motivos, comportamentos,
modos de pensar e agir das pessoas. Os dados sao obtidos através de respostas
orais, mas o pesquisador deve ficar atento a linguagem néo verbal que, segundo
Lidke e André (1996, p. 36), “é muito importante para compreenséo e validagdao do
que foi efetivamente dito”.

A entrevista semiestruturada deve ser planejada com muito cuidado. As
questdes devem ser formuladas de forma que nao dirijam as respostas dos
entrevistados e permitam que estes revelem suas ideias, pensamentos, sentimentos
a respeito do tema tratado. O roteiro de entrevista deve apresentar um carater mais
flexivel. A ordem das perguntas pode ser alterada e outras questdes podem ser
acrescentadas, caso o0 entrevistador sinta necessidade de esclarecimento e de

aprofundamento.
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Foram realizadas duas entrevistas com cada professor. Uma pesquisa foi
realizada durante a fase das observacfes e a outra no final das observacdes, que
totalizaram 5 horas, 50 minutos e 52 segundos. A segunda entrevista foi realizada
para complementar os dados que ndo emergiram nas observacdes, buscando
compreender o porqué das ac¢des dos professores.

Com a autorizagcdo da direcdo de cada instituicdo, as entrevistas foram
realizadas no horario em que o professor estava em coordenacdo pedagogica na
escola em que trabalhava. Tal horario faz parte da jornada de trabalho dos
professores da SEDF. A carga horaria dos professores contratados com a jornada
de trabalho de 40 horas semanais na referida Secretaria é de 25 horas na regéncia e
de 15 horas semanais na coordenacdo pedagdgica em turno contrario ao de
regéncia. As 15 horas de coordenacdo sdo divididas em trés horas diarias, sendo
que alguns dias sdo destinados a coordenacao coletiva e outros a coordenacgao
individual, que podem ocorrer na unidade escolar em que trabalha ou fora dela
(DISTRITO FEDERAL, 2013). As entrevistas foram marcadas buscando os dias de
coordenacao individual dos professores.

As entrevistas foram realizadas nas escolas em que os professores trabalham
e ocorreram na biblioteca ou em alguma sala que estivesse desocupada. Nem
sempre os ambientes eram locais silenciosos e calmos, pois havia aula nas escolas.
Algumas vezes, as entrevistas eram interrompidas por pessoas que queriam falar
com os professores que estavam sendo entrevistados.

No inicio da coleta de dados, os professores assinaram uma carta de cessao
de direitos dos registros das observacOes e das entrevistas. Nesta, os professores
permitiram que os registros fossem utilizados integral ou parcialmente, desde que as
suas identidades fossem mantidas em sigilo. As cartas foram redigidas de acordo
com as orientacdes éticas de Bogdan e Biklen (1994). Assim, foi preservado o
anonimato dos professores colaboradores da presente pesquisa. Na tabela a seguir,
€ possivel verificar o nome ficticio de cada professor, bem como o instrumento que

ensina, as datas e a duracao das entrevistas de cada participante da pesquisa.
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Tabela 3 — Datas e duracéo das entrevistas.

Professor Instrumento N° de Dias das Duracéo das
entrevistas entrevistas entrevistas

Minutos/segundos

Andreia Violao 2 18/04/2013 29min12
04/06/2013 49min45

Elis Violéo 2 02/04/2013 29min10
20/05/2013 27min45

Leila Teclado 2 27/04/2013 57min59
04/06/2013 52min52

Raphael Flauta Doce 2 27/04/2013 28min38
05/06/2013 32min31

Odete Flauta Doce 2 09/04/2013 42min39
28/05/2013 48min01

Fonte: Da autora.

As entrevistas foram gravadas em &udio e transcritas por mim. As
transcricdes das entrevistas foram disponibilizadas em cadernos de entrevistas para
cada um dos professores, totalizando cinco cadernos. Um exemplo da transcricao foi
disponibilizado no Apéndice “H”. Tais cadernos foram intitulados de acordo com a
sigla proveniente das iniciais das palavras “caderno” (C), “entrevistas” (E) e da
primeira letra do nome do professor entrevistado (A, E, L, O ou R), conforme pode

ser exemplificado na tabela a seguir.

Tabela 4 — Sigla referente a cada caderno de entrevistas.

Professor Entrevistado Sigla do Caderno de Quantidade de paginas
Entrevista
Andreia CEA 28
Elis CEE 25
Leila CEL 26
Raphael CER 24
Odete CEO 30

Fonte: Da autora.
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As coletas de dados foram realizadas durante o periodo de 06 de fevereiro a
05 de junho de 2013. Iniciou com as observacdes das reunides pedagogicas da EP1
nos dias 06 e 07 de fevereiro de 2013 — periodo em que a SEDF incluiu no
calendario escolar para a discussdo coletiva do planejamento anual, revisdo ou
construcéo do PPP das escolas da Rede Publica do Distrito Federal. Na EP2, pude
observar uma reunido pedagdgica no dia 14 de fevereiro de 2013. Também foram
observadas as aulas de cinco professores de oficinas de instrumentos durante um
bimestre letivo das escolas publicas da SEDF, que corresponde ao periodo de 25 de
fevereiro a 26 de abril de 2013.

Durante o periodo de observacdes das aulas dos professores, foi realizada a
primeira entrevista com cada professor. Ao final das observacoes, fez-se uma
segunda entrevista com cada um dos docentes para esclarecimentos sobre
aspectos que estavam vagos nas entrevistas e nas observagdes, buscando
relacionar os relatos dos professores com suas acgoes.

AplOs a organizacdo dos dados das entrevistas e das observacbes em
cadernos, levantei os temas que emergiram dos relatos dos professores, das
observacbes das aulas dos professores e das reunides pedagdgicas observadas,
seguindo as orientacdes de Franco (2008, p. 61), que aponta que “as categorias
ndo sdo definidas a priori, emergem da ‘fala’, do discurso, do conteudo, das
respostas e implicam constante ida e volta do material de analise” (grifo da autora).

As tematicas que emergiram foram agrupadas por tematicas e subtematicas
conforme a frequéncia com que a ideia aparecia. As teméaticas e subtematicas foram
organizadas em categorias (vide Apéndice “E”). A partir das referidas categorias, fez-

se a analise dos dados.
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5 AS AULAS DE MUSICA NAS OFICINAS DE INSTRUMENTOS NAS ESCOLAS
PARQUE

Nas Escolas Parque (EPs), todos os alunos matriculados nas Escolas
Tributarias (Escolas Classe — ECs)® e/ou Centros de Ensino Fundamental — CEFs®)
que sdo vinculadas aquelas escolas devem frequentar as aulas dos componentes
curriculares Educacéo Fisica e Arte. Nas EPs, o componente Arte € subdividido em
trés linguagens, a saber: Artes Visuais, Musica e Teatro. Semanalmente, alunos
frequentam a EP, onde tém aulas com uma hora de duracdo das quatro areas:
Educacéo Fisica, Artes Visuais, Musica e Teatro, durante todo o ano letivo. As aulas
sdo ministradas por professores especialistas ou habilitados. Na Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEDF), os alunos matriculados nas ECs
vinculadas as EPs tém aulas de Arte tanto nas ECs quanto nas EPs.

Varios documentos da SEDF (DISTRITO FEDERAL, s.d.; 1989; 2002a; 2009;
2010; 2011; 2012c; 2013b) indicam que, para 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a Arte € um componente Unico, que deve ser ensinado pelo professor
regente da EC. E a musica € uma “forma de manifestacdo” do componente

curricular, conforme se segue:

86. Na Educacgdo Infantil, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, na
Educacdo de Jovens e Adultos - 1° Segmento e nas Classes Especiais, 0
componente curricular Arte serd ministrado pelo professor regente da turma.
86.1. O componente curricular de que trata o caput devera ser considerado
em sua dimensao total, como componente curricular Unico, podendo ser
trabalhado nas suas vérias formas de manifestacdes (cénicas, plasticas,
musica e danca), sendo vedada, contudo, a divisdo de turmas (DISTRITO
FEDERAL, 2013b, p. 16).

N&o foram encontrados documentos que mencionem como deve ser 0 ensino
do componente Arte nas EPs. No entanto, observa-se que o tratamento dado ao
componente curricular Arte, nas EPs, é diferente do que € proposto nos documentos

citados anteriormente.

8 Nas Escolas Classe sdo matriculados alunos dos Anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5°
Anos.

° Nos Centros de Ensino Fundamental sdo matriculados alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino
Fundamental.
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Nas referidas escolas tem-se as aulas dos componentes curriculares Arte e
Educacéo Fisica, que complementam o ensino existente nas Escolas Tributarias (EC
e/ou CEF) de cada EP, ministradas por professores com formacdo especifica em
Arte. Os professores que lecionam as linguagens do componente Arte nas EPs tém
formacao superior em varias linguagens de tal componente, tais como: Educacgéo
Artistica com habilitagdo em Musica, Artes Visuais ou Artes Cénicas ou Licenciatura
em alguma destas areas. E possivel verificar que nas ECs, os alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° Ano) também tém aulas do componente
curricular Arte, cuja orientacdo € que aquele componente seja visto como disciplina
Unica, devendo ser ministrado pelo professor regente. Portanto, os alunos dos Anos
Iniciais que estudam em ECs vinculadas as EPs tém aulas de Arte nas duas escolas
as quais estdo matriculados.

Diferentemente das ECs, as linguagens Artes Visuais, Musica e Teatro do
componente curricular Arte sdo trabalhadas separadamente nas EPs.
Semanalmente, os alunos do Ensino Fundamental, matriculados nas Escolas
Tributarias (ECs e/ou CEFs) vinculadas a cada EP, assistem aulas de Musica, Artes
Visuais, Teatro e de Educacéo Fisica nas EPs, contendo uma hora de duracao cada
aula.

As aulas de musica nas duas EP pesquisadas ocorrem de duas formas: a
aula regular, também chamada de “musicalizacéo”, e oficinas de instrumento. Nas
referidas escolas, as aulas de musicalizacdo sao oferecidas aos alunos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, com excec¢ao de algumas turmas de 4° e 5° Anos da
EP2. Nestas turmas, os trés professores colaboradores da pesquisa ofereceram
oficinas de instrumentos. As oficinas também foram ofertadas a algumas turmas dos
Anos Finais na EP1, o que significa que a faixa etaria dos alunos que frequentam as
aulas de instrumento varia entre nove e doze anos, do 4° ao 9° Ano.

Para atuar nas aulas de musicas nas EP, observa-se que ndo se tem a
exigéncia da formacdo em Mdusica do professor, mesmo nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Embora até o ano de 2002, houvesse concursos para professores de
Educacdo Musical para atuar nas escolas regulares da Rede Publica do Distrito
Federal, a SEDF aceitava que professores com outras formacdes na area de Arte

ocupassem as vagas de Mdusica das EPs.
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Em 2006, a viséo polivalente que a SEDF apresentou sobre o ensino de Arte
ficou mais evidente com a publicacdo da Portaria n°. 30, publicada em 07 de
fevereiro daquele ano, no Diario Oficial do Distrito Federal (DODF). Esta dispde
sobre os critérios para distribuicdo de carga horaria nas instituicdes educacionais da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal e define qual € o professor que deve
ocupar as vagas do componente disciplinar Arte para atuar nas escolas regulares da
rede. Assim, o componente disciplinar Arte “devera ser considerado em sua
dimensdo total, como disciplina Unica, podendo ser trabalhadas suas varias
manifestacdes: cénicas, plasticas, musica e danca, sendo vetada, contudo a divisdo
de turmas” (DISTRITO FEDERAL, 2006, p. 3). A partir daquela Portaria, professores
de outras formacdes estdo legalmente amparados a ocupar as vagas de Muasica nas
EPs.

5.1 Diretrizes e orientagfes das aulas de instrumentos nas Escolas Parque

N&o foram encontradas orientacdes especificas para oficinas de instrumentos
para escolas de Educacdo Basica em documentos da SEDF. Contudo, em um
documento elaborado pela referida Secretaria denominado “Escola Parque”, que tem
0 proposito de subsidiar “o fazer pedagdgico” (DISTRITO FEDERAL, 2002b, p. 7)
daquelas escolas, foram encontradas orientacfes gerais para as aulas que ocorrem
nas EPs, aulas regulares e oficinas das areas atendidas de Arte e Educacao Fisica,
incluindo as aulas de Mdsica.

De acordo com o referido documento, “o fazer pedagdgico” deve ser centrado
no “aprender a aprender”’, “aprender a fazer’, “aprender a ser’ e “aprender a
conviver” — conceitos conhecidos como os “Quatro Pilares da Educagao”. Estes sédo
0s conceitos de educacdo apresentados no relatério “Educagdo: um tesouro a
descobrir’, da Comissédo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI| da
Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), publicado em 1999. Segundo o documento “Escola Parque” (DISTRITO
FEDERAL, 2002b), os professores devem buscar a pesquisa de novas formas de
ensino e a utilizagdo de recursos materiais diversificados e alternativos, mas que
estejam de acordo com as propostas pedagdgicas e curriculares da SEDF; devem
desenvolver a construgédo de aprendizagens significativas, habilidades e aquisicao

de competéncias fundamentadas na diferenciacdo progressiva trabalhando



92

“conceitos mais abrangentes e inclusivos” (DISTRITO FEDERAL, 2002b, p. 17) nos
Anos Iniciais e “conceitos mais especificos e detalhados” (DISTRITO FEDERAL,
2002b, p. 17) para os alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino Fundamental. De
acordo com o mesmo documento, o trabalho nas oficinas visa “o aprofundamento e
o enriquecimento” (DISTRITO FEDERAL, 2002b, p. 19) das aulas de Arte e
Educacdo Fisica. As oficinas de instrumentos nas duas EPs pesquisadas séo
oferecidas para algumas turmas de 4° e 5° anos dos Anos/Séries Iniciais da EP2 e
para alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino Fundamental da EP1.

Para os Anos Iniciais, foram encontradas orientagfes especificas da SEDF
para as aulas regulares de Musica no “Curriculo em Movimento para Educagéo
Basica: Ensino Fundamental — Anos Iniciais” (DISTRITO FEDERAL, 2013a). Tal
documento compreende que a musica € uma das linguagens do componente
curricular Arte que se encontra dentro da area do conhecimento das Linguagens
(DISTRITO FEDERAL, 2013a, p. 12), e que na referida fase de escolarizagdo, a
Lingua Portuguesa, a Arte e a Educacédo Fisica devem ser trabalhadas de forma
articulada.

O documento supramencionado indica que 0 ensino das artes visuais, 0
teatro, a musica e a danca devem promover conhecimento teorico, contato com
obras de arte e experiéncias aos alunos, “de forma a levar o estudante a observar,
tocar, ouvir e refletir sobre o significado de novos conceitos estéticos e de mundo,
ampliando seus horizontes” (DISTRITO FEDERAL, 2013a, p. 16). Nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, as atividades musicais para a referida etapa de

escolarizacdo devem

[...] estimular a pesquisa sonora, considerando aspectos de possibilidades
vocais, corporais e instrumentais de estudantes, proporcionando a
oportunidade de explorar o mundo sonoro com liberdade e expressar
espontaneamente suas proprias ideias musicais (DISTRITO FEDERAL,
2013a, p. 18).

Aquele documento também indica que as aulas de musica nas escolas
publicas do Distrito Federal devem ser orientadas para a vivéncia musical por meio
da apreciacdo, execucdo e contextualizacdo da mdusica performatica, quando “o
aluno atua como ouvinte e executor, aproximando realidades e reinventado sentidos
que, por sua vez, fardo ressonancia com seu modo de viver e de estar no mundo”
(DISTRITO FEDERAL, 2013a, p. 19). Mesmo existindo referéncias especificas para
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0 ensino de Musica, no referido documento a referéncia € a “proposta triangular”, de
Ana Mae Barbosa, que “¢ uma das formas de organizar o trabalho em Arte,
pautando-o na reflexdo do objeto sociocultural e histérico para a aprendizagem
significativa” (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 19).

No Planejamento Anual dos Professores de Musica da EP2 (vide Anexo “B”),
tem-se que as aulas regulares de musica sdo chamadas de “musicalizagao”,
caracterizadas como um processo de constru¢cdo do desenvolvimento musical, que
promove o desenvolvimento integral do aluno. Embora existam orientacdes da SEDF
para as aulas de musica nas escolas da Rede Publica do Distrito Federal, & possivel
observar que alguns professores das EPs parecem desconhecer ou ndo considerar
tais orientacdes, como pode ser visto em um trecho de uma reunido pedagogica da

EP1, conforme se segue:

Um professor fala da dificuldade que tem em trabalhar os contetudos de
forma sequencial na EP, porque para ele o contetddo é o mesmo para todas
as turmas. E observa que a EP deveria ter um curriculo préprio. Nesse
momento, 0s outros professores ouviam atentamente e pareciam concordar
com ele. De um modo geral, os professores falaram que ndo seguiam as
orientacdes dadas pelo Curriculo da SEDF, preferindo cada professor seguir
suas proprias orientagdes.

CO: Na fala dos professores pareceu que o fato de haver horarios distintos
para a coordenacdo dos professores do turno matutino e do vespertino
favorecia que cada professor escolhesse uma proposta de trabalho
individualizada, deixando claro que nao havia um trabalho coletivo da area
de musica da escola. Pois, cada um realizava sua proposta distinta da
proposta de outros professores de musica. Com isso, pareceu que 0S
professores percebiam a necessidade de organizar 0s contetdos
programéticos de forma progressiva e que fossem aplicados por todos os
professores de musica da escola (DC, p. 5).

Diante do exposto, € possivel perceber a inexisténcia de um projeto elaborado
coletivamente para as aulas de musica das EPs. Mesmo havendo algumas
orientacbes da SEDF para o ensino de Mdusica nas escolas regulares, tais
orientacdes ndo sdo seguidas pelos professores de Musica que atuam nas EPs. Os
professores da EP parecem agir por conta prépria, selecionando o que consideram
importante ou do que consideram que funcionam na sala de aula, muitas vezes
fundamentados em sua experiéncia como alunos de instrumentos. Alguns
professores percebem suas dificuldades de organizar por si proprio as aulas de
musica, incluindo as aulas de oficinas de instrumentos. Assim, com esta forma de

agir, os professores encontram dificuldades em promover uma progressao
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continuada dos alunos ao longo dos anos de escolarizacdo, além da dificuldade em

avaliarem seu proprio desempenho e dos alunos.

5.2 Formacao dos professores

Os professores que participaram da presente pesquisa s&do profissionais
concursados efetivos da carreira Magistério da SEDF, com excecdo de Andreia, que
€ professora contratada em regime de contrato temporario da mesma instituicao.
Duas professoras (Leila e Odete) tém formagé&o superior em Licenciatura em
Educacdo Artistica com habilitacdo em Mdudsica; uma professora (Elis) tem
Licenciatura em Musica; um professor (Raphael) tem Licenciatura em Educacéo
Artistica com habilitacdo em Cénicas, e outra (Andreia) tem Licenciatura em
Educacédo Artistica com habilitacdo em Artes Visuais. Tem-se, entdo, que nas EPs
de Brasilia também existem professores de outras licenciaturas atuando no ensino
de Musica, bem como ocorre em outras cidades do Brasil (ABREU, 2008; DEL BEN,
2005, 2009; HUMMES, 2004; PENNA, 2002).

O relato dos professores revela o descontentamento tanto com o fato de
terem se licenciado em outra area de Arte, quanto a propria formagdo em
Licenciatura em Educacgdo Artistica com habilitacdo em Mdasica. A formacédo de
alguns daqueles profissionais se deu em cursos de Educacdo Artistica que
apresentavam poucas aulas ou nenhuma aula de Musica em seu curriculo, conforme

exposto nos relatos de Leila, Raphael e Andreia.

“[...] na faculdade n&o cheguei a estudar nada, porque na Dulcina ndo tinha
mais musica” (CEA, p. 1).

S6 que a gente tinha aula de cinema... Faz ideia? (risos). Teve aula de
cinema. Ai teve professor de Artes Visuais também, que ele deu umas aulas
assim, muito legais até, sabe? De escultura, de desenho. Ai, de
instrumento, eu ndo consegui fazer piano na licenciatura. Eu consegui fazer
flauta. O Unico professor que tinha era de flauta. Vocé acredita? E até eu
formar, terminar o curso, porque foram aproveitadas algumas disciplinas,
né. Ja... Tipo assim, vocé ndo conseguia fazer o instrumento inteiro,
entendeu? [...] Era. S6 que eles falavam que era licenciatura em miusica,
essas coisas, né? Nao era bem assim ndo. Era meio assim. Por isso é que
tinha as outras disciplinas. Cheguei a fazer aula de oficina de teatro. E
cheguei a fazer aula de danga também pra complementar, né?
Basicamente, eram mais as disciplinas mesmo de licenciatura, pra vocé dar
aula, tipo: psicologia da educacéo, é... filosofia. Algumas disciplinas assim,
gue era mais teoria mesmo (CEL, p. 1).
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O curso superior, eu fiz a faculdades de artes. S6 que la tinha mais cadeiras
de artes e teatro que de mdsica. Mas fiz alguma coisa. [...] tinha as
optativas. Tinha mais as de artes e teatro. Ai, eu tinha que escolher as
optativas. Eu escolhia mais teatro. Eu também tenho uma vivéncia em
teatro da faculdade (CER, p. 2).

A formacao superior em um curso especifico, como, por exemplo, Educacéo
Artistica com habilitagdo em Musica ou Licenciatura em Musica, de algum dos
professores entrevistados sugere um modelo marcado por uma “abordagem
integrada das diversas linguagens artisticas (ou seja, um tratamento polivalente),
que compunha o curriculo minimo da parte comum do curso” (PENNA, 2007, p. 50).

Os professores, em geral, reclamam de sua formacéo superior, falando que
foi deficiente e que os conhecimentos adquiridos ndo serviram para a realidade da
sala de aula; que sua formacao era distante da escola. Mesmo os professores que
apresentam a formacao superior na area de Mudsica ndo sentem que a caminhada
académica garantiu uma atuacdo segura e eficaz. Os relatos dos professores
sugerem a existéncia de um descompasso entre a formacao inicial superior e as
realidades de atuacdo, o que pode ser exemplificado no relato de Elis, ao revelar

como sua formacéao estava distanciada da sua pratica.

Meu curso superior foi muito deficiente pra minha carreira. Eu tive que
correr atras. Eu tive que buscar, inclusive porque eu nédo fiz um instrumento.
Eu fiz um pouquinho de teclado, um de piano e um pouquinho de flauta
doce. Entdo, 0 que eu conquistei, assim, de desenvolvimento no
instrumento foi depois que eu sai da faculdade. Eram aulas assim basicas.
A gente aprendia coisas basicas, que ndo me serviram pra minha sala de
aula[...] (CEE, p. 12).

Leila também revela que sua formacdo superior foi oferecida de forma

fragmentada e descontinuada.

Al, enfim, faltava mais professor de instrumento que outra coisa. E nao foi
aguela coisa de vocé chegar e falar, eu vou fazer piano até do, até acabar o
curso. Nao teve. Porque o curso, num semestre vocé comecgava. No outro, a
professora oferecia 0 mesmo, o ndmero um, por exemplo, o Piano 1. Ai,
vocé ja tinha feito o Piano 1. Ai, qual era o outro instrumento que tinha? Ah!
Tinha flauta. No proximo, vocé fazia flauta, porque nédo tinha continuacéo.
Ai, quando ela ia oferecer o Piano 2, vocé ja estava no segundo semestre,
ou terceiro, ou no primeiro de novo do outro ano. N&o tinha uma
continuidade, né? (CEL, p. 1).
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O ensino superior de Elis parece estar fundamentado no racionalismo técnico,
cujo papel do professor € de executor/reprodutor do modelo produzido por outras
pessoas (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003), conforme exposto no relato da

mesma, que se segue:

Minha faculdade foi muito assim, aquela coisa do repetir modelo. Foi muito
inspirado na musica de Bach. Que é inclusive, o que funcionava no
conservatorio. Entdo, musica popular era abolida. Como vocé trabalha em
sala de aula muito mais com a musica popular que... Pelo menos na minha
aula é assim. Eu senti uma dificuldade enorme com ritmo, saber escrever
um ritmo. Pra minha vivéncia, foi no curso que fiz aqui fora, que eu fui tentar
pegar essa deficiéncia e desenvolver (CEE, p. 12).

A insatisfacdo com a formacdo inicial faz com que alguns professores
procurem cursos de formacido continuada. E nestes que os professores buscam
suprir 0s conhecimentos que necessitam para a sua pratica e que nao foram
abordados na licenciatura. Durante toda sua formacéo e carreira profissional, Elis

procurou (e ainda procura) fazer varios cursos de aperfeicoamento.

Desde |4 de Fortaleza, eu fiz muitos cursos paralelos, de extenséo. Entéo,
eles abriram muito minha cabecga pra muita coisa, assim, que estava fora da
realidade da escola, que estava acontecendo, que eu podia tentar ir por
aquele caminho. Assim, pra abrir mais caminhos, ter mais op¢des para
poder trabalhar com os alunos. Entéo, todos esses cursos que eu tenho
feito tém me ajudado muito (CEE, p. 12).

FIB [Festival Internacional de Inverno de Brasilia], alguma coisa aqui, outra
coisa ali (CEE, p. 14).

A formacéo superior dos professores que atuam nas salas de Musica das EPs
aponta duas situacdes distintas. A primeira € o professor que atua nas aulas de
Musica que tem formacdo em Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Visuais
ou Cénicas. No caso dos professores participes da presente pesquisa, 0S
profissionais que se encontram nesta situacdo apresentam alguma vivéncia como
aluno de instrumento musical com a familia, professores particulares e/ou escolas
especificas de Musica.

Outra situacdo é caracterizada pelo professor que tem a formagdo em
Educacédo Artistica com habilitacdo em Mdsica ou Licenciatura em Muasica. Mesmo
nestes casos, 0s professores relatam ndo se sentirem capacitados para exercer a
funcdo de professores de Musica/instrumentos em escolas regulares de Educacéo

Bésica, uma vez que a formacgéo deixou lacunas e ndo focou a Educacao Basica.
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De acordo com Penna (1995, p. 127), mesmo as Licenciaturas Plenas em
Educacdo Artistica, que promovem habilitacdo em areas especificas, sao
“sobrecarregadas de por um excesso de disciplinas de carater tedrico-abstrato” e “as
disciplinas voltadas para o dominio dos contetdos especificos da linguagem artistica
(objeto da habilitagcéo) se revelam insuficientes”.

Em ambos os casos, os professores buscam na formacdo continuada
preencher as lacunas de sua formacao inicial, como, por exemplo, no caso da
professora Leila: um curso de extensdo oferecido pela Universidade de Brasilia
(UnB), de teclado em grupo, que a ajudou a ensinar em grupo, mudando as
concepgdes que tinha a respeito do ensino de teclado. Pois, a Unica referéncia que a
professora tinha sobre o ensino de instrumento era com base na sua experiéncia

como aluna, na relacéo professor-aluno em sala de aula.

Como eu te falei, quando eu cheguei aqui, a gente tinha aquela noc¢do de
um aluno sé por instrumento. E, depois que a gente foi fazer o curso com a
Isabel, a Isabel Montandon, |4 da UnB. Ela ja abriu os horizontes pra gente.
"Gente, vocés podem fazer uma pratica. Vocés podem colocar dois alunos
para tocar em cada teclado. A aula pode ser em dupla”. E, ai, ela foi abrindo
varios horizontes pra gente dessa pratica em conjunto, assim, piano em
conjunto (CEL, p. 7).

Os professores sentem a necessidade de fazer cursos para melhorar suas
praticas — fato que se da claramente no relato de Elis. Aquela professora entende
que a formacado continuada pode completar as lacunas de sua formacgao inicial,
buscando fazer os cursos que sao oferecidos. Entretanto, considera que ha pouca
oferta de cursos na area de Mdusica, sugerindo a existéncia de um descaso com a

area de educacao musical em Brasilia.

A falta de cursos de reciclagem. Aqui no Distrito Federal, € uma coisa
horrorosa. N6s temos poucos. Na nossa area de mdsica é, assim, triste.
Entdo, os poucos que tem a gente sai correndo pra gente se inscrever
(CEE, p. 12).

Durante a pesquisa, nédo foi verificado acbes proativas, no sentido dos
professores sugerirem cursos de Ensino de Instrumentos em Grupo (EIG) ou
buscarem opc¢des na propria cidade, apesar da SEDF dispor de uma sesséo
exclusivamente voltada para a capacitacdo dos profissionais professores,

denominada de Escola de Aperfeicoamento do Profissional da Educagéo (EAPE).
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Também pude observar que uma das escolas pesquisadas teve a iniciativa de
aproveitar o horario de coordenacdo para oferecer uma oficina de violdo em grupo
com um professor convidado. Mesmo sendo curta (trés horas), tal formacgéao acabou

influenciando as aulas de Andreia, Elis e Raphael.

“‘Ontem mesmo, a gente teve aula com um professor e eu ja vou aproveitar
pra aplicar. Eu pego [a experiéncia] de outras pessoas, copio e faco
também” (CER, p. 5).

Para Andreia, tal formacéo foi muito significativa. Em suas palavras,

[...] aqueles poucos minutos que eu tive com o Marcelo foram definitivos na
minha formacédo. Foram importantes, foram determinantes. Porque eu pude
ver que vocé pode ensinar tanto a pratica como a teoria de uma forma muito
leve, muito tranquila. Sem ter aquela coisa tiranica, né (CEA, p. 2).

Os relatos, em suma, sugerem a caréncia que os professores tém de
observar modelos e possibilidades metodolégicas para utilizarem em suas aulas.
Sugerem ainda que a caréncia tanto de modelos quanto do desenvolvimento de
atitudes reflexivas faz com que aqueles profissionais absorvam o que € mostrado,
usando-os quase como uma “tabua de salvacdo”, sem um espirito critico para
avaliar e analisar os modelos que lhe sdo apresentados.

O relato dos professores colaboradores da pesquisa sugere a necessidade
destes em ver e ouvir as experiéncias de “sucesso” de outros profissionais. A busca
por modelos que funcionem na sala de aula aparenta ser um reflexo do modelo
formativo que os professores tiveram em suas formacdes iniciais em nivel superior.
Os professores parecem ser formados em um “processo formativo fundamentado no
Racionalismo Técnico” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 22). Em tal
modelo formativo, “o professor € reconhecido como executores/consumidores de
saberes profissionais produzidos pelos especialistas das areas cientificas”
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 21). Assim, os professores da EP
parecem ndo participar ativamente da construcdo de sua profissdo, pois acabam
consumindo saberes de outros profissionais sem refletir e avaliar sua aplicabilidade
e eficacia no contexto de suas salas de aula. Aléem disso, reflete também a situagéo
do ensino de Artes nas EPs do Distrito Federal — que se conduz por conta propria,
sem referéncias ou projetos desenvolvidos com e para o ensino de Mdusica nas

escolas publicas.
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Como néo tiveram em suas formagdes “modelos” para ensinar instrumentos
em grupo, muitos dos professores colaboradores da pesquisa afirmam que
aprenderam a ensinar ensinando, na pratica. Mesmo tendo que “correr atras” de
cursos de formacao continuada que a ajudasse, Elis afirma que aprendeu a ensinar

instrumentos em grupo na prética.

Foi aquela coisa da vivéncia mesmo, de vir uma turma pra vocé. Vocé nem
esta esperando vir aquele tanto de alunos. E de acordo com a modulagéo
daquele ano: Ah, este ano vocés tém que ficar com 20 alunos em sala. E
uma coisa meio que imposta, mas, que de certa forma, ajuda a vocé a se
virar, né. Ajuda a vocé a desenvolver uma maneira de trabalhar com essa
quantidade. Entdo, eu acho de, de... Eu acho que é da experiéncia que a
gente vai tendo durante a vida profissional. Acho isso (CEE, p. 10).

Raphael também afirma que aprendeu a ensinar instrumentos em grupo

“[...] com a vivéncia, com a pratica” (CER, p. 6).
“O que a gente faz mesmo, é na pratica. Aprendi mais na pratica. Vim ter
aulas com muitos alunos, tive que ver ali a situagao, a pratica” (CER, p. 9).

Os relatos dos professores ddo a entender que € na profissdo que estes
adquirirdo os conhecimentos necessarios para ensinar. Assim, conforme Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2003, p. 51), € na EP que os professores vao adquirindo “os
conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades docentes” para as
aulas de oficinas de instrumentos. Tal fato confirma alguns dos resultados da
pesquisa de Del Ben (2001), pois, ao longo das experiéncias vividas em sala de
aula, os professores constroem alguns saberes na e para pratica, a partir de suas
percepcdes sobre o que funciona ou n&o no ensino de instrumentos.

Entretanto, Marcelo Garcia (2010) afirma que se tem atribuido um valor
"mitico" a experiéncia, postulando-se que a pratica ajuda mais ao professor do que
as teorias aprendidas na formacdao inicial. No caso dos professores pesquisados, 0s
dados obtidos indicam que aqueles profissionais néo tiveram em sua formacao o
suporte de um saber especializado de como ensinar instrumentos em grupo. Assim,
os docentes parecem se apoiar nos saberes adquiridos de suas préprias
experiéncias e nas relacdes e situacdes partilhadas nas EPs por meio de “muitas
conversas com 0s colegas de musica. Sempre a gente esta trocando ideias.
Inclusive, a gente procura fazer um trabalho integrado” (CEE, p. 4). No entanto, a

inseguranca dos professores sobre suas acoes se revela em diferentes situacgoes.



100

Os relatos de alguns professores indicam que aqueles profissionais ndo estao
seguros em sua forma de ensinar, pois ndo sabem se estdo ensinando da maneira

correta. Tal inseguranca se mostra claramente no trecho que se segue:

Eu acho que é assim... eu nado sei se eu faco da maneira mais adequada.
Mas, eu procuro passar minha satisfagdo em estar fazendo aquilo pro aluno,
pra que ele sinta essa satisfacdo também. Procuro de uma maneira de
passar isso, ndo sei se eu consigo atingir isso (CEE, p. 12).

O relato de Andreia é claro ao afirmar que esta ndo se mostra segura sobre
suas ac¢des nas aulas nas oficinas de violdao. Embora aquela professora saiba tocar
violdo, com o fato de ter formagcdo em Artes Visuais, ndo se sente confortavel em
ensinar tal instrumento nas aulas das oficinas da EP. “N&o sei. (risos) Nao sei. Nao
sei mesmo. Nem sei se eu aprendi na verdade. Estou aprendendo ainda” (CEA, p.
9). E ainda, Andreia tem consciéncia que lhe faltam conhecimentos pedagdgico-
musicais para ensinar, conforme se segue: “Eu acho que faltou muito esse preparo
de dar aulas de Mdusica, de entender coisas, macetes didaticos, que sabe, fariam a
diferenca” (CEA, p. 27).

Diante do exposto, tém-se as ideias de Cereser (2004), Del Ben (2003) e
Penna (2007), que, para ensinar na Educagdo Basica além dos conhecimentos
musicais, € necessario um suporte pedagodgico-musical, porque os "saberes
pedagogicos e musicolégicos sdo igualmente necessarios, ndo sendo possivel
priorizar um em detrimento do outro” (DEL BEN, 2003, p. 31).

Conforme a demanda da escola, os professores aprendem e ensinam outros
instrumentos. No entanto, os professores tem liberdade em escolher a oficina de
instrumento que quer ministrar — fato que pode ser observado na EP2, quando
Raphael optou por ensinar flauta doce, alegando estar “cansado das oficinas de
violdao” (DC, p. 7), mesmo sendo violonista e durante anos ter ensinado violdo em
EP.

Mas a autonomia do professor na EP em escolher o instrumento que quer
ensinar tem limites, pois depende do numero de professores que estao oferecendo o
mesmo instrumento. O ano de 2013 foi o periodo em que a professora Odete, pela
primeira vez, dava aulas de flautas para todas as turmas. Nos anos anteriores na
EP1, com a existéncia de muitos professores que tocavam flauta, Odete, além da

flauta, tinha de ensinar também outros instrumentos.
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[...] mas aqui na escola tem esse problema, né, tem muitos professores de
flauta. Entdo, a gente faz um revezamento, justamente na época da
[professora] Vanusa, da [professora] Keity. Todo mundo dava flauta. Entéo
duas davam flauta e outra dava lira, ou percusséo e canto coral. Entdo, eu
juntava muito com a [professora] Keity pra dar aula de coral. Mas, eu tinha
turmas de flauta também. Dividia o horario para cada uma dar aula de
flauta. Todo mundo queria dar aula de flauta (CEO, p. 3).

Elis também comecou a ensinar violdo porque todos os professores queriam
ensinar flauta doce na EP1. “Comecei com flauta doce, né. Dei flauta doce soprano.
E violdo, vim dar h& pouco tempo. Tenho s6 uns cinco anos que trabalho com o
violdo” (CEE, p. 3).

Para ensinar outros instrumentos, o0s professores buscam referéncias
particulares, como, por exemplo, experiéncias anteriores a docéncia, como alunos
de instrumentos em outros contextos. No caso de Raphael, quando mais jovem,

aprendeu a tocar flauta doce em aulas de oficinas para a comunidade de uma EP.

Entdo, na Escola Parque tinha um clubinho da comunidade. Ai, tinha uma
professora aqui que me conheceu. [...] Ai, eu vim pra c4, ai eu aproveitei as
aulas dela, da professora Maria, foi muito importante pra mim, minha
formagdo. Também. Ai, ela comecou a me ensinar umas teorias, como dar
aula. [...] ela me ensinou como eu passar para outros alunos (CER, p. 6).

Outras caracteristicas sdo observadas nos professores de instrumentos das
EPs. A presenca feminina no ensino de Musica nas EPs se revela significativa. Em
minhas observacoes, foi possivel constatar que nas duas escolas pesquisadas tem-
se dezessete professores de mdasica, dos quais trés sdo homens e quatorze
mulheres. No ensino de instrumentos, as mulheres também sdo a maioria (80%) —
dos cinco professores participantes da pesquisa, quatro sdo mulheres.

Os professores participes da pesquisa se encontram em diferentes fases do
ciclo de vida profissional. Neste sentido, € possivel considerar que a professora
Andreia se encontra na entrada da carreira — periodo que a professora apresenta
entusiasmo, mas, a0 mesmo tempo, inseguranca com a complexa realidade de
trabalhar em uma escola com aulas de Musica.

Antes de trabalhar na EP, a professora Andreia teve uma experiéncia muito
ruim com o seu primeiro contato com as aulas de Musica, pela falta de experiéncia e
referéncias sobre como e o que dar nas aulas de musica. Aquela profissional
considerou a primeira experiéncia muito frustrante quando percebeu a complexidade

da carreira e se confrontou com a realidade cotidiana de uma escola e a dificuldade
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da atuagéo. A sua dificuldade inicial ainda ficou mais complexa pelo fato de que era

formada em outra area.

Mas, foi meio aquela histéria que o professor de Arte tem que dar aula de
tudo. E eu achei que pudesse dar aula, porque eu tenho esse contato com a
musica. Mas foi uma experiéncia muito ruim. Foi uma experiéncia muito
dificil. Eu n&o tinha a menor metodologia, a menor didatica pra ensinar.
Nem tive essa formacédo académica de como ensinar de uma maneira que
possa cativar o aluno. E eu acabei ficando muito déspota, porque eu ja
comecei dando teoria, teoria, teoria. E eles odiaram. Foi uma experiéncia
horrivel (CEA, p. 2).

Na EP, a referida fase inicial apresenta dificuldade, mas também apresenta
momentos de descobertas para a professora, que se manifestam nas
experimentacdes em sala de aula, no convivio com outros colegas e no sentimento

de pertencimento do grupo de professores.

Aqui tem sido uma experiéncia muito bela. Muito bela. Porque eu dar aula
de uma coisa que eu amo profundamente. [...] E ai, eu pude fazer isso de
uma maneira tdo bonita que foi trazer pra eles algo que eu amo
profundamente, mas de uma forma que eles consigam é... absorver sem
gue seja uma violéncia tedrica como foi a minha primeira experiéncia. Muito
disso, foi porque eu tive a oportunidade de trabalhar com pessoas que ja
estavam trabalhando com isso e me abriram a possibilidade de fazer de
uma forma melhor (CEA, p. 3).

As professoras Leila e Odete, com seus 14 anos de magistério em Mdsica,
parecem que estdo mais seguras e estabilizadas em suas carreiras; ja contam com
conhecimentos de como agir em sala de aula e lidar com os desafios. Odete parece
bem motivada com o que ensina e com a aprendizagem do aluno, conforme relato

que se segue,

Faco de tudo. Olha. Trago a flauta, empresto. A gente lava. Vou atras de
flauta pra aluno que ndo tem tempo, que o0s pais ndo tém tempo pra
comprar. Empresto caderno para que possam estudar em casa, pra ficar
estudando. Muitos alunos estudam em casa, mas tem muitos que nao
estudam. Eu faco o possivel pra que eles conhecam esse mundo da
musica, especialmente a teoria. Porque, eu acho que é uma sementinha
gue esta sendo plantada (CEO, p. 7).

A professora Elis parece ja estar em outra fase, com seus 23 anos de trabalho
docente, ja perto da aposentadoria. Entretanto, aquela profissional ainda encontra-

se motivada na busca pelo seu profissionalismo, procurando fazer cursos de
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capacitacdo e aprender coisas novas, jA com planos para depois que se aposentar,

trabalhar com algo que Ihe dé prazer.

Tenho vontade de fazer coral. E, fazer coral com voluntarios. Sem
obrigatoriedade. Ou com a 3? idade, ou com criancas. Mas, a minha vontade
ainda é formar um coral que me dé prazer (risos) (CEE, p. 12).

O relato da professora Elis exposto anteriormente sugere que, embora tenha
um compromisso com o ensino dos alunos, a atividade de ensino ja ndo é mais téo
prazerosa.

O professor Raphael esta perto de se aposentar. Parece estar em uma fase
do desinvestimento profissional. Nesta fase da carreira, o0 animo do professor em
fazer projetos, fazer apresentagcdes com os alunos, buscar coisas novas parece ter
se esgotado ao longo da trajetéria profissional, causando o desanimo do professor e
a diminuicdo de seu empenho com a atividade docente. No relato de Raphael, tal
fato se da ao falar de sua carreira mais no passado, quando era mais motivado e

pelo desejo de se aposentar.

Porque é estressante o negécio. Eu ja estou velhinho, ja. Pelo menos, pra
mim, na idade que estou. Assim, quando a gente estid comecando, poxa € o
maior pique, né. Tu faz projeto. Tu faz grupo. Tu apresenta. Vai em radio,
vai em televisdo. Mas, quando vai chegando, assim, eu estou falando de
mim, uma certa, eu ja estou com 20 anos de sala de aula. Entdo, para mim,
se tiver menos carga horéria, para mim seria mais legal (CER, p. 23).

Eu? S6 continuar e me aposentar (risos). Ta mais perto do que longe. Hoje
me dia, porque hoje em dia, daquela época que eu entrei, eu tinha mais
pigue, pra montar grupo, pra montar projeto, pra se apresentar. Ja teve
grupo aqui que se apresentou nas radios. Entdo eu tinha tempo, eu tinha...
N&o era casado, néo tinha filhos. Era sozinho. Apresentava em televisao.
Fazia outros lugares também. Hoje em dia, eu estou um pouco mais
cansado também. Nao tenho mais pique. Aquele pique de antigamente, eu
ja perdi muito. Isso vai muito do professor também, né. A energia que o
professor tem (CER, p. 9-10).

A construcéo da profissionalidade dos professores da EP tem se apresentada
heterogénea, pois tiveram vivéncias musicais como alunos e profissionais,
formacdes e expectativas diversificadas. Também estes apresentam visdes
diferentes sobre a trajetoria profissional. Raphael aprendeu a tocar de maneira mais
informal, com a familia. Elis e Andreia iniciaram seus estudos com professores
particulares, com foco e metodologia de ensino erudita. Leila e Odete tiveram aulas

em escolas de especializadas de musica.
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A formacdo inicial superior daqueles profissionais é diversa. Leila e Odete
possuem o curso de Licenciatura em Educacdo Artistica com habilitacdo em Musica.
Elis € formada em Licenciatura em Mdusica. Andreia e Raphael ndo possuem
formacdo superior em Musica, mas sim, o curso de Licenciatura em Educacéo
Artistica com habilitacdo em Artes Visuais e Cénicas, respectivamente.

Apesar de terem formacgOes diferenciadas, em geral, a profissionalizacéo
daqueles professores sugere um modelo formativo com base no “treinamento de
habilidades” com “conteudos descontextualizados da realidade” e “distantes do
objeto da profissédo (do processo educativo da escola), com uma evidente dicotomia
teoria/pratica” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 21).

Neste modelo formativo, tem-se uma tendéncia em desvalorizar o papel do
professor e de seu conhecimento pratico ao valorizar os conhecimentos produzidos
por "cientistas da educacao" ou "especialistas pedagdgicos". Consequentemente, 0s
professores colaboradores buscam os saberes produzidos por outros profissionais
para aplicar em suas salas de aula. Mas, como muitas vezes ndo encontram um
modelo que se adeque ao contexto das aulas de Mdusica nas EPs, os professores
aprendem a ensinar na prética. Por conta de uma formacao fragilizada, da falta de
investimento em um projeto para o ensino de instrumento nas EPs, da falta de
referéncias sobre o que funciona ou ndo no Ensino de Instrumentos em Grupo (EIG),
alguns professores se sentem inseguros sobre suas ac¢fes, pois ainda apresentam
uma falta de seguranca de seus atos sobre o que € preciso para oferecer uma boa

aula.

5.3 Como partilham e constroem experiéncias de ensinar musica no contexto

escolar

A EP se revela em um contexto diferente para os professores de musica
colaboradores da pesquisa, porque aquela escola possui caracteristicas distintas de
escolas regulares de Educacéo Basica as quais tiveram contato. Pois, nas EPs tem-
se somente as aulas especificas das linguagens do componente Arte (Artes Visuais,
Musica e Teatro) e Educacédo Fisica. Também a EP apresenta caracteristicas
diversas das que eles haviam realizado seus estudos de musica — escola

especializada, conservatorio, InstituicAo de Ensino Superior (IES). Asssim, para



105

atuar como professores de instrumentos na EP, os docentes afirmaram que no inicio

era dificil entender a referida escola e se sentir pertencentes aquela cultura escolar.

Eu ndo sou daqui, eu sou la de Manaus, entdo la ndo tem essas coisas:
Escola Parque. Entdo, eu fui morar em Belém, fui fazer o bacharelado. La
também ndo tem Escola Parque. Fui morar em Natal, pra fazer licenciatura,
nao vi Escola Parque. Ai, quando eu entrei, ai quando eu cheguei pra ca,
ela falou: “[...] vocé vai poder dar aula de teclado”. (CEL, p. 2).

Odete também se sentiu despreparada e insegura para lidar com o ensino de
Musica assim que encontrou a referida disciplina na EP. “No comego, eu fiquei meio
perdida. Porque aqui era uma outra realidade, completamente diferente. Os alunos
vinham uma vez por semana” (CEO, p. 9) — ou seja, a professora estranhou o
contexto em que a musica é ensinada na EP. Tal fato pode ter ocorrido porque as
suas referéncias de ensino de Musica remetem as de escolas especificas que havia
estudado anteriormente.

Para superar a dificuldade inicial, foi necessério a ajuda de uma colega, a se
apropriar de “valores gerais” do “mundo social” (DUBAR, 1992, p. 118) da
comunidade escolar da EP, fazendo com que Odete fosse reconhecida no grupo e
se identificasse com ele.

A insercdo dos professores na cultura profissional e na da escola ndo é a de
um membro passivo que interioriza as maneira de ser e agir do grupo. O processo
identitario com o grupo de professores passou por conflitos, desconfortos em relacéo
ao trabalho realizado por aqueles que ja estavam atuando na escola antes de sua
chegada. Diante do exposto, tem-se 0 que preconiza Névoa (1992), ao afirmar que o
professor se torna o profissional que € por meio de um processo identitario
complexo, construido por lutas e conflitos.

Nas EPs, é possivel notar que alguns professores sao acolhidos por colegas
que ja atuam na escola que 0s apoiam, ajudam e o0s inserem na cultura escolar,
conforme se da no relato de Odete, que também tem uma colega que “ajuda
trocando ideias, aconselhando... coisas 0 que vocé pode melhorar nas aulas...
dando forga” (CEO, p. 12). A inserc¢ao da professora no grupo indica sua interagéo e
cooperacdo com aquela comunidade profissional, como indica Tardif e Raymond
(2000, p. 217): "[...] saber como viver em uma escola é tdo importante quanto saber

ensinar na sala de aula".
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No instrumento quem me apoiou foi a professora Keity. [...] Eu ndo tinha
experiéncia com musicalizagdo infantil, ndo podia dar flauta pro menino,
assim, do 1° ano, 12 série. Ela me dava forca. [...] Ai, nessa parte de coral,
aprendi muito com ela e a parte da musicalizacdo infantil. Porque na
musicalizacao infantil, eu penei (CEO, p. 6).

Andreia também reconhece 0 apoio dos colegas, e sabe que ao interagir com
outros professores aprende com o0s mesmos, desenvolvendo conhecimentos e

formas de ser e agir na profissado, conforme relato que se segue:

“E aqui, eu tive a oportunidade de, foi muito bom trabalhar com a Leila,
porgue ela tem jogos que da pra vocé introduzir a teoria, sem que seja uma
coisa magante” (CEA, p. 2).

[...] estd sendo muito bom trabalhar aqui. E muito bom trabalhar com musica
na Escola Parque. Ndo existe essa pressdo de vocé ser um erudito
espetacular. E, ao mesmo tempo, vocé esta num ambiente de trabalho
muito facil com as pessoas. E uma rela¢do de amizade muito boa. Aqui néo
tem aquela coisa de: "Ah. Vou deixar aquele professor sozinho pra ver como
ele vai se virar" (CEA, p. 3).

Os professores, em geral, se sentem despreparados para atuar com aulas de
musical/instrumentos no ambiente escolar do ensino basico, especialmente no inicio
da carreira; estranham o “mundo social’ da escola de Educacdo Basica e procuram
apoio em seus colegas mais experientes. Tal apoio se da informalmente em varios
momentos em que 0s professores se encontram na escola, e se constitui por meio
de trocas de experiéncias e partilha de conhecimentos. E na relagdo com os
colegas, conforme Ambrosetti e Almeida (2009, p. 606), que os professores “se
apropriam e atribuem significados aos modelos, padrdes e normas do sistema
escolar’. E na escola que se apropriam das formas de ser e agir na profisséo
(MORGADO, 2011).

Ao interagir com o0s colegas, os professores conversam sobre suas
experiéncias, dificuldades e necessidades quando se encontram nos intervalos, nas
conversas de corredor, porque muitas vezes nao encontram tal espaco nos horarios
de coordenacdo. Assim, acabam se juntando para planejar e organizar os materiais
existentes, compartilhando ideias e experiéncias.

Além do apoio, os profissionais se ajudam trocando materiais. Raphael relata
que Leila trouxe um material para ele. “Foi de um método que a professora Leila me
deu pra trabalhar com flauta. Ela trabalha com flauta. Ai, ela me deu. Ai, eu

aproveitei. Estou vendo o que é vai dar para aproveitar, né” (CER, p. 7).
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Leila comenta que quando chegou na escola pesquisada, ja existiam oficinas
de teclado. Aquela profissional relata que o trabalho de planejamento era realizado

em conjunto com outras colegas, compartilhando materiais.

O pessoal organizava, juntava com a professora da manha e da tarde, pra
gente montar o planejamento. “Que musica vocé vai trabalhar?” “Qual o
método vocé vai usar?” Tudo isso. A gente ndo se prendia a um s6. Na
verdade, a gente catava um pouquinho de um, um pouquinho do outro.
Assim é legal. Vamos fazer desse jeito. Ai depois, “Ah! Vamos misturar isso
aqui, isso aqui e isso aqui. Vamos bota tudo junto, o aluno toca, ja faz isso,
num so toca a melodia. Ja consegue fazer um acompanhamento, tal”.

Ja Raphael afirma que trabalha mais sozinho. “Nas aulas de instrumento?
Nas aulas de instrumento, geralmente, eu trabalho sozinho. A maioria das vezes”
(CER, p. 4). Mas, pude observar que aquele profissional juntou suas turmas com as
da professora de violao para fazer um trabalho em conjunto. Sobre tal acdo, Andreia

destacou, conforme se segue:

Eu fiz uma coisa com o [professor] Raphael que funcionou muito bem. Ficou
muito legal. Que a gente comecou a trabalhar algumas notas, cada um com
seu instrumento. E ai, eram notas simples, duas trés notas. E ai, a gente ja
escrevia na pauta. Dai, no final da aula, faltando alguns minutos, a gente
junta as turmas e eles vao tocar cada um a sua nota. A gente faz varias
vozes. Nesta semana, a gente fez. Eu introduzi melodia e harmonia. Um
grupo fazia a harmonia, outro grupo fazia a melodia. Dai, veio a flauta e fez
uma segunda voz pra melodia. E, eles tinham que tocar tudo junto, lendo a
mesma armadura no quadro. Entdo, isso foi muito legal. Tem sido muito
legal. E a gente j& esta pensando na realizagdo da formacdo de bandas
(CEA, p. 4).

Os dados obtidos indicam que a forma como os professores interagem com
seus colegas revela que o apoio destes Ultimos e a troca de materiais e ideias sobre
0 que e como dar aulas tem sido um das formas mais importantes de aprendizagem
dos professores. Tal interacdo também se revela importante na constru¢do de suas
identidades como professores nas EPs, e ainda, uma forma de “sobrevivéncia”, de

fortalecer-se como grupo.
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5.4 Concepgoes, planejamento e organizacéo das aulas de instrumento nas
Escolas Parque

A organizacdo das aulas de musica na EP depende das concepcbes, da
formacéo, das experiéncias/vivéncias que os professores tiveram como alunos de
instrumentos e do que julgam serem os objetivos das aulas. A concepg¢éo de Odete
sobre as aulas de Musica é fundamentada na sua vivéncia como aluna de uma

escola especializada de Brasilia.

[...] eu tento aplicar o que eu vivi, a minha experiéncia de vida como
instrumentista, como aluna que eu fui. E eu acho que toda essa parte
influencia e eu acredito que isso fez com que eu crescesse como
instrumentista, como professora, me ajudou muito. Como aluna, na época
que eu fui (CEO, p.15).

Ao se deparar com 0 ensino de Musica no contexto de escola de Educacgéo
Basica, Odete

“[...] achava aqui muito estranho porque eles tinham que... pelo
envolvimento maior, que o ensino acabava que era meio superficial” (CEO,
p. 9), porque “elas ndo davam a teoria musical. E, teoria musical, né. Elas
davam muito as silabas das notas” (CEO, p. 4).

Aquela professora, ao ter como referéncia o ensino de Mdusica da escola
especifica onde havia estudado, compara com o0 ensino que é realizado na EP,
considerando-o “meio superficial”’, pois “ndo aplicava totalmente a musica, teoria”.
Seu relato indica que o ensino realizado pelas professoras que atuavam na EP né&o
se enquadrava na concepcdo gue tinha sobre o ensino de musica. Neste sentido, a
concepcao sobre o ensino de musica pode estar relacionada com o “padréao
tradicional de ensino de musica, de carater técnico-profissionalizante” (PENNA,
2004, p. 22), mantido em muitas escolas de musicas especializadas, inclusive na
gue Odete deve ter estudado. De acordo com Penna (2004, p. 22), tal forma de
ensinar objetiva a formagao de instrumentistas e tende a “ser visto como um modelo
de ensino ‘sério’ de Musica”.

Diante do exposto, € possivel observar que os professores de instrumentos
das EPs organizam suas aulas nas oficinas, propondo objetivos que julgam

apropriados para as aulas, conteudos, repertérios e agrupamentos de alunos;
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organizam de acordo com sua formacado, seus limites, suas concepg¢des e suas
referéncias.

Uma vez que suas formacdes foram diferenciadas, e que tem-se a auséncia
de um trabalho pedagogico em conjunto de longo prazo, considerando-se também
auséncia de objetivos e referenciais claros para as oficinas de instrumentos, cada
professor entende as aulas de instrumentos de forma diferente. Os relatos dos
profissionais participes da pesquisa apontam como objetivos o despertar, o gosto, o
interesse pela muasica, musicalizar através do instrumento, vivenciar, conhecer e

experimentar os instrumentos.

O objetivo é musicalizar, porque a aula instrumental ndo deixa de ser uma
musicalizacdo. E musicalizar. Através da musicalizacdo, despertar o
interesse pelos instrumentos, pela beleza da musica. E, a partir do momento
que eles comecarem a tocar, perceber como € gostoso tocar um
instrumento. Como € que faz tdo bem para salude tocar um instrumento
(CER, p. 11).

Eu percebo a intencdo de despertar o interesse musical naquele aluno.
Porque eu sei que o tempo ndo é habil para desenvolver um trabalho muito
maior. Mas pelo menos, despertar a curiosidade e a vontade dele continuar
estudando num outro momento, porque é muito dificil trabalhar com uma
turma muito grande, com pessoas que nao tem instrumento (CEA, p. 11).

Mas, eu acho importante que o aluno tenha a vivéncia do instrumento, né,
gue ele possa saber que ali, ele pode tocar uma musica conhecida dele ou
nao, né (CEL, p. 6).

[...] eu acho que desde pequeno, desde o primeiro ano, eles poderiam ter
sim, uma experiéncia pelo menos. Nao assim, de chegar e tocar. E sair
daqui tocando nao. Mas, para eles conhecerem os instrumentos. “Ah! Como
€ que funciona o violdo?”. O funcionamento, pelo menos, para eles
poderem, como é que eu posso falar? E para eles tocar, para sentir o
instrumento, alguma coisa assim (CEL, p. 5).

A funcéo é vivenciar, ndo € a questdo de profissionalizar, como eu falei das
outras vezes, né, mas é vivenciar em primeiro lugar. A partir dai, o aluno
pode estudar, fazer outros cursos, se profissionalizar, até virar um
profissional, se quiser (CER, p. 11).

Em geral, as falas dos professores da EP2 remetem a ideia que as oficinas de
instrumentos funcionam como uma iniciagao instrumental em que os alunos estao ali
para “conhecer’, “vivenciar’, “sentir” os instrumentos, “despertar o interesse” e

“conhecer os instrumentos”.
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Os relatos dos professores pesquisados parecem indicar que as aulas
realizadas na EP ndo tém a intengdo de que os alunos desenvolvam um “dominio do
instrumento”, e se os alunos quiserem desenvolver a habilidade de tocar um
instrumento, precisam procurar outros locais. Pois, as aulas das oficinas de
instrumentos seriam uma forma de iniciagdo instrumental. Tal fato se justifica na fala
de Andreia como uma falta de tempo habil para o desenvolvimento de um “trabalho
maior”. Entretanto, a justificativa de uma falta de tempo parece insuficiente para a
realizagdo de um “trabalho maior”. Pois, se forem contadas as aulas das oficinas
previstas de acordo com o Calendéario Escolar 2013 — Rede Publica do Distrito
Federal, da SEDF (vide Anexo “A”), os alunos tém, em média, trinta e cinco aulas de
instrumentos durante o ano. E ainda, os professores da EP podem continuar com a
oficina de instrumentos em outro ano.

O ensino de musica para os professores da EP2 implica que, além das
finalidades musicais — intrinsecas ao ensino de Musica —, as aulas de Musica tém
outras funcdes. Tal fato se revela no planejamento e em algumas falas dos
professores que indicam finalidades extramusicais, extrinsecas a musica. A “musica
como um meio de transmissdo de valores estéticos” (SOUZA, 2002, p. 67) € uma
das funcbes apontadas, conforme o relato que se segue de um dos professores
participes da pesquisa:

Porque na verdade, quando vocé trabalha musica, a musica de alguma
forma esta te educando. [...] E também, de certa forma, quando ele esta
trabalhando a musica, ele trabalha a disciplina dele, né. O envolvimento
dele e a motivacao dele de estar ali com a turma tocando e também, a
pratica de conjunto, assim, entre eles, um ajudando o outro. [...] Entdo, de
uma certa forma, o instrumento, ele te ajuda na disciplina dos meninos. E
até para que eles terem um momento, assim, de respeito pelo colega (CEL,

p. 6).

A Mdusica pode ser justificada como uma atividade auxiliar para o

desenvolvimento de outras disciplinas.

E a gente ndo tem o habito de estudar musica na escola. Quando a gente
estuda, geralmente, € uma coisa muito leve, muito solta, muito de escutar a
musica e cantar a letra. Nao tem essa noc¢éo da linguagem musical, que é
uma linguagem que pode desenvolver muito o cognitivo da crianca [...] Pode
ser muito importante inclusive para nocao de calculo, pra nocao espacial,
uma nocdo de organizacdo, no cognitivo que faz muita diferenca no
desenvolvimento da crianga, eu acho que é muito legal (CEA, p. 18).
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Muitos relatos dos professores aqui entrevistados indicam as concepc¢des que
tém a respeito das aulas de musica nas EPs. Estes vao ao encontro dos resultados
da pesquisa de Souza et al. (2002, p. 64), sugerindo que o ensino de musica
naquelas escolas também “é concebida como um meio e ndo como um fim”.

As professoras da EP1 apresentam outra funcdo das oficinas de
instrumentos: a funcéo de expressdo emocional (HUMMES, 2004). Odete espera
que seus alunos “se sensibilizem, se emocionem, sabendo esse € um instrumento,
sabendo que isso € mdusica, que eles sdo capazes de tocar. Quero que eles
aprendam” (CEO, p. 7).

Porque, se ele néo tiver mais aula na Escola Parque, durante a vida dele ele
pegar uma musica, conseguir tocar. Conseguir se virar com aquela leitura
gue ele tem. Pegar qualquer musica que ele possa ver ai, de violdo, seja de
violdo, seja de flauta e conseguir tocar na hora. Ter uma expressédo. Se
expressar mais (CEE, p. 5).

As professoras parecem focar mais nas aulas em tocar instrumento, para que
o aluno possa continuar a tocar sozinho quando deixar a EP. Tal fato se mostra claro
nos depoimentos de Andreia, que gostaria que, por meio das aulas de instrumento,

os alunos desenvolvessem uma autonomia em relacdo a sua aprendizagem musical.

Eu quero que eles consigam desenvolver uma vontade de continuar
estudando independente de mim. Quero que eles saiam daqui com muita
vontade de tocar violdo. E mesmo que eu saia daqui, na minha condicao eu
posso sair a qualquer momento. Ou que eu fique até o final do ano, eu
guero que eles continuem estudando. Eu quero que eles sejam capazes de
aprender e a continuar sem mim. Quero despertar essa curiosidade deles,
essa vontade deles de continuar estudando musica (CEA, p. 05).

Porque eles ja vao poder tocar as musicas que eles quiserem. Eles ja
podem escolher o que ja vao tocar e podem olhar uma cifra, ler. Eles ja vao
ter essa sensacgdo de independéncia que eles podem tirar e continuar sem
mim. Eu acho fundamental que o ensino é s6 um pedaco do caminho deles.
Que eles ndo vao depender s6 de mim para continuar, mas se eles tiverem
alguns passos para comecar a caminhar, j& acho que vai dar alguma
seguranca pra eles continuarem (CEA, p. 05).

O trabalho € realizado com o coletivo de alunos e, de acordo com o0s
professores, promove a inclusdo. Os professores acreditam que o trabalho com o
grupo facilita a concentracdo e a expressdo dos alunos. Assim, o processo da
aprendizagem da linguagem musical € mais dinamico e ladico, despertando uma
maior motivagdo e interesse dos alunos. A forma de conceber o ensino de

instrumentos dos professores da EP esta de acordo com alguns autores que tratam
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do ensino de instrumento em grupo/coletivo. Magalhdes (2009) considera que uma
das vantagens da referida forma de ensino é que as aulas sdo mais divertidas para
os alunos. Aragao e Arado (2012, p. 1) entendem gue com o ensino de instrumento
em grupo/coletivo, “a motivagao do aluno para estudar e se aprimorar” musicalmente
€ uma das vantagens do ensino de instrumentos em grupo/coletivo.

O planejamento das aulas de instrumento é realizado individualmente pelos
professores que atuam nas oficinas. Ao contrario do planejamento das aulas de
musicalizacdo das outras turmas, a equipe gestora sugere que este seja realizado
coletivamente; no caso das aulas de instrumentos, ndo se tem tal orientacao.

Para elaborar o planejamento das aulas de instrumentos, embora existam as
orientagcdes supramencionadas, os professores ndo alegam ter como referéncia
documentos legais, como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), o curriculo vigente da SEDF ou qualquer outra diretriz j& existente. Foi
possivel verificar tal fato durante as observacdes, em especial, na EP1, no momento
de uma reunido pedagdgica que se deu no inicio do ano letivo, quando um dos
professores de musica falou de “sua dificuldade em trabalhar os conteudos de forma
sequencial na EP, porque para ele o conteldo € o mesmo para todas as turmas”
(DC, p. 5).

Para planejar suas aulas de musica, os professores de musica da EP2
indicaram no documento “Planejamento Anual” (vide Anexo “B”), como referéncia, o
modelo (T)EC(L)A de Keith Swanwick, também utilizado por Tourinho (2006) para as
aulas das Oficinas de Violdao da Universidade Federal da Bahia (UFBA), e por
Lobato (2008) em uma oficina de teclado de uma EP de Brasilia.

De acordo com o planejamento dos professores, a aula de Musica deve ter
atividades que envolvam composicdo, execucao e apreciacdo musical, bem como
atividades de literatura, ou seja, informacBes sobre a musica e atividades que
envolvam a técnica musical. Durante as observagfes, pude notar que aqueles
professores enfatizaram muito as atividades de execucdo no instrumento. Houve
momentos de informacdo sobre musica e de técnica do instrumento, como, por
exemplo, a posicdo das méos nos instrumentos (flauta, teclado e violdo), a postura
corporal, o nome das partes do violdo, o toque com apoio no violao e a forma de
soprar a flauta doce. No entanto, ndo foram percebidas atividades que envolvessem
a composicao ou a apreciacao musical. Embora no planejamento dos professores da

EP2 conste que os professores tém referéncias atuais como o modelo (T)EC(L)A de
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Keith Swanwick, tais conhecimentos ainda ndo chegaram a influenciar ou mobilizar
efetivamente a prética dos professores.

Nas EPs pesquisadas, foi possivel observar que as oficinas de instrumentos
apresentam varias funcdes que envolvem a musica, bem como um meio para atingir
outros objetivos extramusicais. As oficinas parecem estar voltadas para a iniciacao
instrumental por meio da experimentacdo e da vivéncia da musica através dos
instrumentos musicais, visando desenvolver habilidades musicais através do
instrumento, despertar 0 gosto pela musica e desenvolver valores (respeito ao
outro), atitudes (ajudar o outro) e normas (disciplina) dos alunos.

A partir das fungbes que concebem para as oficinas, os professores planejam
e organizam suas aulas individualmente, fazendo suas escolhas, muitas vezes
baseadas em suas experiéncias como alunos. E tomam decisdes a respeito do que
ensinar, ainda que sejam baseadas nas experiéncias de outros profissionais, mesmo
sem uma reflexao critica sobre a efetividade e aplicabilidade desses conhecimentos
nas aulas de oficinas de instrumentos em escola de Educacdo Basica como a EP.
Dessa forma, mesmo apresentando contradicbes e incoeréncias entre suas
concepgoOes e acdes, os professores da EP, assim como as professoras da pesquisa
de Del Ben (2001, p. 220) acabam se tornando sujeitos “de suas préprias

concepgOes e agdes educativas”.

5.5 Contelidos, atividades e materiais das aulas de instrumentos

N&o h& materiais, conteddos ou atividades previamente definidas pela escola
ou pela SEDF. Cada professor planeja, seleciona e cria materiais e conteudos de
acordo com suas proprias vontades, influéncias, e experiéncias.

De acordo com os dados, os professores organizam suas aulas pelo que
“consideram mais facil’. Porém, ndo ha um consenso dos professores sobre o que é
“‘mais facil” ensinar. Para o professor Raphael, a “simplicidade € que é o xis da
questao” (CER, p. 17). Em suas aulas, comec¢ou ensinando uma nota de cada vez
na flauta. E dessa forma foi fazendo exercicio com cada nota “até ficar legal” (CER,
p. 14). Quando achou que os alunos tinham aprendido, ensinou outra nota. “Entéo
vamos tocar o la? Vamos. Fazer o |4 até ficar legal. Também, se nao ficou legal,
volta para o si. Até uma hora vai encaixando, nota por nota. Ai, faz o sol” (CER, p.

14). Raphael justifica que ensina dessa maneira “porque ndo adianta eu passar um
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monte, né. Enrolar a cabega da crianga. Vou de pouquinho em pouquinho” (CER, p.
14). Pude observar que em suas aulas o professor Raphael dava énfase ao ensino

de uma nota por vez, fazendo exercicios durante a aula.

O professor revisou a posicdo da nota si na flauta, ensinada na aula
anterior, demonstrando para os alunos, tocando em sua flauta. Em seguida,
pediu que todos tocassem a nota si. Todos tocaram [...] Logo apés, o prof.
pede que os alunos colocassem a flauta no colo, vai ao quadro onde havia
um exercicio escrito em compasso quaternario, com valores de seminima e
sua pausa, que so tinha a nota si (DC, p. 42).

A professora Odete comecou ensinando as notas la e si na flauta. Na aula
seguinte, recordou as notas la e si e ensinou as notas sol, dé e ré. Desde o inicio, 0s
alunos tocaram e aprenderam localizar as notas na pauta musical. A professora
afirmou que ensinava dessa forma porque era com 0s alunos dos Anos Finais. Com
os alunos dos Anos Iniciais, ela faz um pouco diferente a cada aula. “Com os
menores [alunos do 4° ano], eu fagco menos [notas], duas, depois trés, depois quatro,
depois cinco. Com os grandes [alunos de 6° anos], duas [notas] depois quatro,
depois cinco. O ré fica por ultimo” (CEO, p. 120).

No violdo, inicialmente, a professora Andreia achou que seria mais facil
comecar ensinando os acordes. Ela comecou as aulas trabalhando fazendo um
arpejo com cordas soltas e ainda na mesma aula os acordes de mi menor e de ré
maior. Para ela, era importante que os alunos aprendessem “pelo menos os acordes
maiores e menores simples, ja € de bom tamanho de eles conseguirem tocar, de
eles conseguirem entender a diferenga de um e outro, de eles tirarem” (CEA, p. 5).
Mas, na aula seguinte, apés ela ter participado de uma oficina de violdo com um
professor visitante na escola, a professora utilizou outra abordagem. Ela fez
exercicio com a primeira corda do violdo, os alunos teriam que tocar essa corda
solta alternando os dedos indicador e médio da mao direita. “Eu comecei com as
cordas pra que eles tocassem, soubessem que nota era cada corda. E comecei com
dois acordes: Mi maior e Mi menor” (CEA, p. 6). A mudanca de contetudos pode
demonstrar a falta de seguranca da professora em relagdo ao que poderia ser “mais
facil” ensinar para os alunos.

A professora Elis inicia o trabalho com musicas que seleciona “de acordo com
o grau de dificuldade” (CEE. p. 6). Para ela, “é sempre assim, né. A gente vai

pegando canc¢des mais simples, tons mais faceis, populares” (CEE. p. 6).
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Para ensinar as notas, Elis utilizou um sistema numérico com dois digitos para
que o aluno pudesse localizar as notas no braco do violdo. O primeiro nimero se
refere a localizacdo da corda e o segundo numero se refere a casa no braco do
violdo. Por exemplo, 32, o aluno deve tocar a nota la localizada na 32 corda na

segunda casa. Em sua fala Elis explica a importancia e como utiliza esse sistema.

Eu achei muito importante desse sistema numérico para 0 menino comecar
a entender a localizar a nota. Antes de ter aquele ciclo das notas. Acho
importante eles tentarem localizar a nota pelo nimero. Por exemplo, qual é
o sol que eu estou pedindo para tocar? Entdo, eles sabem que é o sol 30, o
sol da terceira corda solta, né. Entdo, no comeco eu acho que é mais facil
do aluno entender, do que ficar pedindo “toca o sol, toca o sol da terceira
corda”. Quando a gente fala o numero, € muito mais direto, muito mais
rapido (CEE, p. 15).

A professora Elis afirma que costuma iniciar as aulas de violdo com a musica
Asa Branca que utiliza cinco notas, mas, em 2013, comecou com a musica Frére

Jaques. Ela justifica essa escolha

Primeiro por causa da extensdo melddica, né, seis notas. Sempre a gente
comega com sol, 14, si, do, ré. Ou entdo, do, ré, mi, f4, sol, cinco notas. E a
gente sempre vem trabalhando com Asa Branca todo ano. Entdo, eu quis
fugir um pouco dessa musica [Asa Branca] como primeiro contato com a
musica no violao (CEE, p. 15).

Durante as observacfes das aulas de Elis, pude observar que na melodia de
Frére Jacques que a professora considerava facil, os alunos tiveram dificuldades em
localizar as notas no brago do violdo. Apéds trés aulas, Elis “ao perceber que os
alunos nao sabiam onde se localizavam as notas no bragco do violdo, explicou de
novo onde eram as notas, colocando os dedos desses alunos no local onde
deveriam apertar a corda” (DC, p. 17).

Para a professora Leila, o mais facil no teclado é comecar fazendo exercicios
e musicas utilizando as teclas pretas do instrumento. Leila acha mais dificil comecar
com as teclas brancas e considera que os alunos visualizam o grupo de trés e de
duas teclas pretas mais rapidamente. Segundo a professora, essa € a “melhor forma
dos meninos ficar familiarizados com o teclado, ali naquele momento de ver um
monte de teclas brancas e aquelas poucas teclas pretas” (CEL, p. 9). Depois que os
alunos estao familiarizados com as teclas pretas do teclado, ela introduz as teclas

brancas, uma ou duas teclas de cada vez.
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“Quando eu vou para as teclas brancas, eu toco primeiro dé-ré ou entao, faz
primeiro s6 o dé. Faz exercicio s6 em do, depois do-ré, do-ré-mi, do-fa,
depois doé-sol. Ai, eu coloco todas as notinhas (CEL, p. 10).

Eu seleciono assim as coisas mais basicas, entendeu? Por exemplo, essas
atividades de teclas pretas, entdo, a gente ja tem o primeiro momento é
teclas pretas, com as atividades, né. Segundo momento, sédo as brancas, de
uma, duas, trés até completar o sol. A gente, geralmente, faz até o sol. E,
depois trabalha com o la e o si, que sé entra se tiver uma musica que tiver o
la e si (CEL, p. 18).

Essa forma de comecar visualizando as teclas pretas e brancas foi relatada
por Lobato (2008) em oficinas de teclado de um EP de Brasilia, realizada com
alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino Fundamental.

Embora nem sempre o que é mais facil para os professores é também para os
alunos, a forma de organizar os conteudos realizada nas EP ocorre pelo que os
professores consideram mais “facil”. Essa forma de organizar os conteudos confirma
um dos resultados da pesquisa de Vieira (2009) e Puerari (2011), que observaram
que professores estruturam as aulas a partir dos contetdos, organizados em uma
ordem crescente de complexidade, que julga ser mais importantes para alcancar
objetivos e finalidade que ela prépria atribui ao ensino.

Outra forma de organizar os conteudos é baseada na forma como
aprenderam a tocar, conforme aprenderam em suas trajetorias de formacéo. Odete
afirma que se orienta de acordo como aprendeu. Assim, desde a escolha dos
materiais e até o modo de ensinar se baseia em como aprendeu. Para Odete, o
ensino da escola especializada em que estudou proporcionou 0s conhecimentos que
orientam sua pratica. As suas experiéncias como aluna influenciaram em suas
concepcdes, no seu modo de ser e agir na profissdo. No entanto, a professora nao
relata como relevante para sua atuacdo a experiéncia como aluna e nem 0s
conhecimentos adquiridos na licenciatura em Educacgédo Artistica com habilitacdo em
Musica.

Neste sentido, Odete afirma: “Tudo que eu faco, eu aprendi na Escola de
Musica” (CEO, p. 8). Aquela professora considera os conhecimentos que teve como
aluna dessa escola especifica e como instrumentista como fundamentais na
construcéo de sua profissionalidade. “Entéo, tanto na parte pratica quanto na teoria,
teve influéncia na minha formacg&o que eu tive la [ na escola especifica de musica]”
(CEO, p. 9).
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A professora Elis afirma que muitas decisbes que toma tém muita influéncia
de sua formagao inicial superior. “Acho que basicamente 60% ¢ influenciado pela
minha formacdo mesmo” (CEE, p. 15). Ela explica que essa formacao inicial foi
deficiente e que contribuiu em parte com o que faz na sala de aula. Para ela, muito
do que faz em sala é influenciada por cursos de formacdo continuada que a
ajudaram “abrir mais caminhos” para suas escolhas a respeito do ensino de musica.

Para Raphael, a sua formacéao “influencia mais na forma pratica, né, nas aulas
praticas. Eu sou um musico muito pratico. Eu ensino muito pouco teoria, muito
pouco. Porque, até eu mesmo ndo gosto de teoria, gosto de prética. Entdo, eu tento
passar isso para meus alunos” (CER, p. 11). Aquele professor expressou que
valoriza mais a execuc¢ao do instrumento por causa de seu aprendizado informal no
instrumento. No entanto, pude observar que em suas aulas alguns contetdos de
teoria musical foram ensinados aos alunos, como notacdo musical, valores musicais
(seminima, minima e suas pausas), compasso (binario, quaternario), escala de dé
maior. Isso pode ter sido influenciado pela forma como ele aprendeu a tocar flauta
guando era aluno de uma professora em uma oficina em uma EP e de outros cursos
que fez. “[...] ela comegou a me ensinar umas teorias, como dar aula. [...]Jela me
ensinou como eu passar para outros alunos [...] eu fiz umas aulas na escola de
musica. Fiz um curso, so aulas de teoria” (CER, p. 6).

Para Andreia, sua formacdo musical ndo influencia suas decisdes em sala de
aula. Aquela professora afirmou que nao se lembra como foi que aprendeu a tocar e
que a ajuda em sala de aula é o fato de ter ensinado outras disciplinas.

A forma como os professores aprenderam a tocar influencia sua forma de
ensinar. Os conhecimentos adquiridos em cursos de formacgédo continuada também
ajudam os professores nessa organizacdo dos conteudos. Os cinco professores
pesquisados participaram de uma oficina com um professor de violdo visitante, em
uma das coordenacdes no primeiro bimestre do ano. Para Andreia, Elis e Raphael, a
capacitacdo, embora tenha sido pequena, foi importante para ajuda-los em suas
salas de aula. Para Andreia, a formacao “foi completamente um divisor de aguas”
(CEA, p. 6). Pude observar que Elis e Andreia estavam aplicando alguns exercicios

gue foi ensinado nessa capacitacao para seus alunos nas aulas seguintes ao curso.
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A organizacéo de Leila também tem influéncia de cursos que participou, como
um curso de extensdo oferecido por uma professora do curso de musica da UnB h&
mais de dez anos atras. De acordo com Leila, aquele curso “abriu os horizontes pra
gente” (CEL, p. 7). Leila afirma que néao tinha referéncias de como ensinar para o
grupo de alunos nas oficinas de instrumentos e os conhecimentos adquiridos nesse
curso foram os poucos que obteve para ajuda-la a ensinar nesse contexto.

Para a maioria dos professores pesquisados, a forma como organizam seus
conteudos sofre muita influéncia da forma como aprenderam a tocar e também de
sua formacao continuada. H& cursos que, mesmo sendo curtos ou tenham passado
muitos anos, fundamentam ac¢des dos professores em sala de aula. Marcelo (2009,
p. 10) afirma que a "forma como conhecemos uma determinada disciplina ou area
curricular, inevitavelmente, afeta a forma como depois a ensinamos”.

Os contetdos sao ensinados durante a aula que € dividida em momentos de
atividades grupais e atividades individuais, quando o professor da atencdo para cada

aluno individualmente. Isso pode ser exemplificado nas fala de Leila e Andreia,

Primeiro sdo 60 minutos, né. A partir de 32 [feira], porque nosso horério é
menorzinho. Primeiro, pelo menos uns dez minutinhos, eu pego para fazer
explicacdo. As vezes, precisa até mais, porque eles ndo entendem vocé
passa dos dez minutos. Ai, eu deixo de cinco a dez minutos, depois que
eles entenderam, deixo de cinco a dez minutos eles treinarem. Ai, tem uns
gue levam dez minutos, mas tem uns que ndo. "Ah, professora, ja acabei, ja
sei". Ai, eu falo "Entdo, vamos esperar todo mundo dizer que j& conseguiu,
ai a gente vai fazer. Até que cada um toque individual. Primeiro, eu fago
assim: tocam individual, ai, passou um tempinho, por exemplo de dez a 15
minutos eu expliquei passou um tempinho de dez minutinhos, ai ja foram 25
minutos. E ai o que é que eu fago? Eles acabaram. "Ah, professora, ok. Ja
sei". O restante dos minutinhos eu passo de um por um. Toca individual o
gue eles aprenderam. Né? De um por um, independente de ser dupla ou
ndo. Depois eu boto a dupla para tocar". Agora vamos tocar com a dupla”.
Al, depois, eles tocam todo mundo junto. Ai, é o tempo que da uns 30
minutos, pra eles, 25, 30 que da pra eles tocarem individual, tocarem na
dupla e tocarem em conjunto. E depois tocar todo mundo junto. Ai, o que eu
trabalho muito com eles € "Vamos comecar junto e terminar junto" (CEL, p.
12).

Eu tenho feito... eu primeiro, a primeira parte, eu vou dispondo eles nas
cadeiras, que eu tenho que colocar, uma cadeira sim, uma cadeira nao.
Tenho que separar um momento para eu escrever no quadro. Isso leva um
tempo também. E o tempo que eles comecam a ficar enlouquecidos com o
instrumento. Entdo, tenho sempre que estar atenta a isso. E ai né, eu
comeco a fazer primeiro "Quem que lembra? Vamos todo mundo que
lembra". Al toca, fazendo um resgate do que eles aprenderam. Ai, fago um
resgate do que eles aprenderam. Dai, eu tento fazer todos tocarem ao
mesmo tempo, muito dificil. Ai, eu comecgo a trabalhar a proxima parte. Ali,
eu passo e vou de um em um, ver 0 que esta fazendo, depois eu passo as
duplas, junto os que sabem mais e outro que saiba menos para da uma, um
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ajudar o outro. E no final, eu tento fazer com que todos toquem ao mesmo
tempo (CEA, p. 16).

Para os professores, o atendimento individual € importante para que 0s
alunos toquem uns para 0s outros, enquanto um toca os outros deveriam observar,
esperando sua vez de tocar. A caracteristica de ouvir um aluno por vez que 0s
professores utilizam nas oficinas de instrumentos da EP é uma das caracteristicas
do ensino coletivo de instrumentos utilizado na segunda metade do século XIX nos
conservatorios da Europa e Estados Unidos da América (EUA) (OLIVEIRA, 1998).

Vocé estar podendo escutar o outro. Eu estava lendo ontem sobre isso, que
€ muito importante essa coisa da escuta. [...] Vocé esta ali ouvindo o colega,
vocé ja esta podendo fazer uma critica sobre o colega e o colega fazendo
uma critica sobre vocé. [...]JPorque vocé esta sempre ali escutando o colega.
As vezes vocé esta tocando junto. Mas, as vezes vocé para pra escutar o
colega. [...]JPorque depois que vocé passa por isso, vocé fica mais critico,
vocé sabe escolher, vocé sabe opinar (CEE, p. 10).

Nas observacdes das aulas, pude notar que nas aulas das oficinas o0s
professores alternam esse atendimento individual com atividades em grupo. Durante
o atendimento individual, os outros alunos ficam inquietos, “enlouquecidos’,
conversam, tocam outras masicas enquanto os professores atendem os alunos
individualmente. Os professores percebem a inquietacdo dos alunos chamando a
atencdo dos mesmos para que facam siléncio e que ougam 0 que 0 colega esta
tocando. No entanto, os alunos ndo conseguem ficar parados, prestando aten¢édo no
colega que estéa tocando.

Durante o tempo de aulas, os professores trabalham com os contetdos que
sao selecionados de alguns materiais. Os materiais que os professores utilizam para
ensinar sao selecionados de métodos produzidos para o instrumento, sem
necessariamente ser para 0 ensino em grupo, materiais produzidos pelo proprio
professor, arranjos. No entanto, revelaram que nao utilizam um material especifico e
0 segue até o final do ano. Eles selecionam partes desse material ou faz como Leila
gue cria seus proprios exercicios para realizar com os alunos, baseado em
exercicios de métodos de piano, como Piano Lesson, de Barbara Kreader, Fred

Kern, Phillip Keveren, Mona Rejino, da Editora Hall Leonard.
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No caso de Andreia e de Elis, estas selecionam alguns arranjos elaborados
para o ensino de instrumento em grupo, que trabalham melodia com cordas soltas e
acompanhamento com acordes simples, com leitura musical, do livro Na ponta dos
dedos, de Marcelo Brazil. Os alunos gostaram de trabalhar com esse material,

conforme as observagdes e o relato de Elis a seqguir:

A coOpia do livro, de fazer um exercicio, eu t6 achando que esta ajudando
muito. E mais o material do Marcelo Brazil que estou trazendo. De vez em
guando, estou trabalhando com ele. E eles estdo achando legal fazer, tdo
achando legal (CEE, p. 20).

Alguns materiais sdo compartilhados entre os professores. Durante as
observacdes de Raphael, notei que ele utilizava algumas coOpias de paginas do
método Minha Flauta Doce — Volume 1, de Méario Mascarenhas, que foi um dos
materiais doado por sua colega de trabalho. Raphael explicou que seleciona alguns
conteudos desses materiais que da para ser executados pelos alunos. “Eu fazendo
assim, eu pego um método. Pego um lance da, faco. Ai, vou la no outro pego o que
da. Vou selecionando” (CER, p. 7).

A selecdo dos conteudos, escolha dos materiais pedagogicos e atividades
pela maioria dos professores indica que a forma como ensinam sofre muita
influéncia da forma como eles aprenderam a tocar (MONTANDON, 1992; PENNA,
2007), e dos cursos de capacitacdo que fizeram. Mas, ndo demonstraram ter muitas

opc¢Oes de materiais para suas aulas de instrumento.

5.6 Formatos e estratégias utilizadas pelos professores na aula

Os professores da EP tém uma forma muito semelhante de agrupar os
alunos. Eles organizam os alunos lado a lado em circulo ou em semicirculo num
grande grupo. Com essa forma, trabalham com o coletivo dos alunos, fazendo
exercicios e tocando em grupo. Eles argumentam que essa € a melhor forma de

visualizar todos os alunos.

Acho que é a melhor maneira de visualizar todos tocando, né, um olhando
para o outro tocando. E a maneira mais facil, né. Mais didatico, para mim, é
desse jeito, sentar em circulo, com eles em circulo (CEE, p. 19).
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[...] porque o semicirculo é mais facil de visualizar, me visualizar e eu
visualizar os alunos. E eles se ouvirem, também, né. [...] Fico de frente para
eles. Porque o que eu tiver que escrever no quadro é mais facil. Por isso,
eles ficam de frente, porque se fica um atras do outro, um fica na frente do
outro. O que fica atras, ele fica mais isolado. Entédo, eu ndo gosto. Eu gosto
todo mundo em grupo (CER, p. 12).

[...] eu colocando eles virados de frente pra mim no caso, é mais facil para
eles poderem me ver. E na hora que eu estou comandando a aula. As
vezes, eu vou no quadro e daquela forma daquele circulo, né, a meia lua,
ai, eles podem visualizar o quadro na hora que eu escrevo, né (CEL, p. 11).

Prefiro que eles fiquem juntinhos comigo la. [...] Sempre em semicirculo. [...]
Porque eu consigo visualizar (CEO, p. 23).

Elis prefere o agrupamento em circulo, pois além de visualizar melhor os
alunos, considera esse agrupamento “mais facil” e “mais didatico”. Esta forma de
agrupamento € relatada também por Pereira (2008) e por Tourinho (2007), por
considerar que, além de outras vantagens, os alunos podem se ver e ouvir mais
facilmente.

Duas professoras — de teclado e a de violdo da EP2 — também trabalham com
duplas de alunos em cada instrumento. Essa forma de organizar os alunos acontece

porque nado ha instrumentos disponiveis na escola para cada aluno.

No inicio, quando as turmas eram menores, a gente conseguia dar um
teclado por aluno, ndo precisava ser dois alunos. S6 que depois, as turmas
foram aumentando. Ai, j& mudou, né (CEL, p. 4).

E, de acordo com as professoras, os alunos se desenvolvem com maior

facilidade com a dupla, pois aprendem com os colegas.

Sao dois [alunos por teclado] e mesmo que o coleguinha esteja tocando
errado, o outro ensina. [...] Eles se ajudam, entdo é muito legal o trabalho,
assim, em grupo (CEL, p. 11).

E ai, com a dupla, ajuda, um ajuda o outro. E eles comecam a ter essa
nocao de ritmo para depois trabalhar todo mundo junto (CEA, p. 15).

Achei que funcionou muito bem, a dupla. Porque, eles ficam mais
estimulados a tocar, porque eles ficam de certa forma, um de frente para o
outro. Um quer que o outro aprenda logo, entéo ele acaba fazendo melhor.
E a nocdo do ritmo melhora muito do que tentar fazer todo mundo ao
mesmo tempo. Porque quando eles comecam do micro para o macro, é
mais fécil. Eu achei que eles aprendem com mais facilidade (CEA, p. 23).
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Andreia e Leila utilizam também o trabalho com as duplas de alunos, porque
ndo h& instrumentos disponiveis para todos os alunos. Aquelas professoras
descobriram que dessa forma os alunos aprendem uns com 0s outros. Essa forma
de aprendizagem, a “aprendizagem colaborativa” € apontada por Tourinho (2007, p.
5), que entende que nas aulas de instrumento em grupo, “todos trabalham juntos e
se ajudam mutuamente sob a supervisdo do professor, quem sabe mais ensina a
guem sabe menos [...]".

Todos os professores trabalham com os alunos individualmente, ouvindo e
orientando um aluno por vez para corrigir os alunos. Alguns professores justificam
agir assim por acreditarem que passam mais seguranca para os alunos, conforme

0s relatos expostos a seguir:

Porque todos, tém alguns que ndo tocam ou desafinam, tocam nota errada.
Entdo, eu passo de um por um. As vezes, eu passo de um por um para ver
guem é que esta precisando mais [de ajuda] e aonde. Onde esta errando e
por que esta errando. Porque ndo acertou ainda. Tém uns que tocam,
vamos supor, um si que é mais facil. Vamos supor, uma das [notas] mais
faceis, assim. Tém outros que ndo fazem, ndo conseguem. Entdo, tem que
ver de um por um para ver aonde é que esta o erro de cada um (CER, p.
17).

E ja& percebo que ele [um aluno] estd mais para trds ou ndo esta
conseguindo acompanhar ou esta pecando 14 numa posi¢cdo que ele ndo
esta conseguindo. Ai, eu dou atencdo para ele. Tento ajudar muitas vezes,
na articulagdo, no som para ficar mais nitido. Percebo o som, que nao esta
fazendo a articulagdo certa do “du, du, du”. Ai, eu vou individualmente
(CEO, p. 22).

Na hora que eu passo individual, junto com eles, eles até sentam na
cadeirinha deles, eu percebo que eles ficam mais seguros na hora de tocar.
Entendeu? Porque tém muito menino que € inseguro. Ele esta ali tocando,
mas quando vocé chega pra ele e fala "Olha, vocé vai tocar sé". Ai, ele ja
fica com medo. Entdo, a partir do momento que eu percebo isso ai, eu saio
do meu lugar e falo "Olha..." Ou até chamo, porque eu fico com o teclado
virado de frente pra eles também, né? Eu chamo "O. Vem ca vocé". Eu
chamo até mesmo o0s que j& conseguiram tocar, aqueles que tocam l4
naquele momento tudo, eu observo eles, também, pra eles ndo acharem
que estdo sozinhos (CEL, p. 12).

Pude observar que, ao ouvir os alunos individualmente, Odete pede aos
outros alunos que fiqguem em siléncio e chama a atencdo dos que comecam a
conversar. Aquela profissional fica alguns minutos com cada aluno e, quando
percebe que a dificuldade de um aluno pode ser de outros também, faz uma

explicagéo para todo o grupo.
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Mas assim, ai tem que ser coisa rapida para depois falar no geral. Porque o
erro dele, o erro ou a dificuldade dele, eu, ai depois, falo para todo mundo:
“Olha, gente. Vamos articular assim, assim, assado”. Nao falo que é ele que
esta tendo essa dificuldade, “Olha essa posi¢cdo aqui”’. Que eu vejo ele esta
com a dificuldade com a posicao, mas que pode ser a dificuldade de todos.
“Olha. Esta vendo essa passagem aqui?” “Vamos fazer essa passagem
aqui desse trecho”. Ai ja resolve um pouco o problema da turma, né? Para
nao ter mais [0 problema] (CEO, p. 22).

A forma de agrupar os alunos utilizada por Odete se assemelha em um
aspecto a disposi¢do de alunos que Tourinho (2006) denomina de master class.
Aquela autora utiliza tal formacédo com o objetivo de que os alunos compreendam e
melhorem a sua pratica por meio da audicdo de um colega e de explicacbes e
comentarios dados pelo professor dirigidos a todos os alunos.

Mas, quando as turmas sao grandes, segundo os professores, com mais de
quinze alunos, o atendimento individual fica complicado. Odete afirma que o tempo

da aula é muito curto para ouvir e orientar todos os alunos individualmente.

Eu queria ver cada um. Ouvir cada um. Ouvir 0 som de cada um.
Principalmente, os alunos pequenos. Mas, sdo 23 alunos. Se eu for ficar
vendo de um em um, é dificil demais. Acaba a aula rapidinho. Ai, ndo vé
nada. Entdo, o tempo é muito curto. Entdo tem que ser pelo menos em
grupos de cinco, cinco, cinco. Né? De seis, sete, pra ver mais ou menos
como € que ta. Mas, eu sempre vejo o que esta complicado na afinacdo e
tal, o tempo. Quem é que esté desafinado (CEO, p. 11).

Os professores da EP desenvolvem um atendimento individualizado nas aulas
de instrumento em grupo/coletivo durante as aulas, parando as aulas e orientando
os alunos, enquanto os outros alunos ficam inquietos aguardando sua vez. Mas,
quando os professores estdo orientando os alunos individualmente, os outros
conversam, manipulam os instrumentos livremente, fazendo barulho e quem sabe

toca outras musicas. Isso incomoda os professores.

Ah! Ai, as vezes dispersa. Ai, vocé vé que as vezes dispersa. Um comeca a
tocar outra coisa diferente da aula, comecam a conversar. Se vocé ficar
muito tempo, vocé perde o fio da meada. Vocé tem que "O, atencdo aqui,
voltar". Fica dificil (CEE, p. 18).

Aquela coisa do aluno t4 tocando uma coisa que ndo é de tocar em grupo,
de tocar em grupo (risos). Atrapalha demais aquela coisa de ficar tocando
fora de hora aquelas coisa que esta fora do contexto de sala de aula. Isso
atrapalha demais (CEE, p. 10).
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[A dificuldade €] justamente, atender individualmente, porque séo criancas.
Eles ficam enlouquecidos quando estdo ociosos. Estdo com um instrumento
gue a amplitude é maior que a do corpo deles, eles ndo tém essa nocédo da
amplitude. Fico muito preocupada com a conservacdo do instrumento, do
material da escola. E o tempo todo escutando "béueem", "pla" (CEA, p. 24).

Porque eles querem assoprar aquela flauta. Eu ndo sei para qué. Em vez
de eles quererem aprender a musica no inicio, eles querem fazer um som.
Se vocé der um tambor para eles, um pandeiro, eles vao ficar "tac-tac-tac",
"tec-tec-tec”. Se vocé der um violdo, eles vao ficar "blom-blom-blom”. Se
vocé der uma flauta, vao ficar apitando. Imagina aquilo ali, oito flautinhas no
seu ouvido dentro de uma sala (CER, p. 20).

A forma de atendimento individualizado dentro do ensino em grupo/coletivo
gue os professores da EP escolheram para ensinar é criticado por Tourinho (2007,

p. 2) ao afirmar que

O mito da atencdo exclusiva é bastante forte no ensino tutorial e a ele se
contrapBe a crenca do ensino coletivo, de que é possivel compartilhar
conhecimento, espago, e que a interacdo e a diferenca sdo partes
importantes do aprendizado. O professor de aulas tutoriais se baseia no
modelo de Conservatorio e defende a atencéo exclusiva ao estudante como
a Unica forma de poder conseguir um resultado efetivo.

Tourinho (2008, p. 2) entende que tanto no ensino individual, como no ensino
coletivo, o professor “corrige e incentiva muitas vezes demonstrando com o
instrumento em vez de so falar, ou faz as duas coisas concomitantemente”. Mas,
iSso ndo ocorre nas aulas da oficina de instrumentos das EP. A acdo da maioria dos
professores da EP parece ser muito influenciada nesse “mito da atencao exclusiva”,
poucos professores reconhecem que os alunos podem aprender pela interacdo e
observacdo dos outros. Assim, os professores de instrumentos da EP precisam
desenvolver “a capacidade de nao interromper uma performance coletiva enquanto
se dirige individualmente” (TOURINHO, 2008, p. 2) e, também, precisam ser
capacitados para “coordenar a acao individual da pratica instrumental dentro da aula
em grupo, para que a aula de instrumento n&o se transforme em uma colagem de
atendimentos individuais fragmentados” (TOURINHO, 2003, p. 52).

Os professores também utilizam de outras estratégias para ensinar 0os alunos
a tocar. Ao mesmo tempo, os professores ensinam a tocar, ensinam a leitura musical
ou a leitura de cifras, no caso das aulas de violdo. Mas, a imitacdo é um dos
recursos que utilizam para promover a aprendizagem dos alunos, mediante o ato de

ouvir e repetir. “E muito aquela coisa da memorizagdo. Aquela de ouvir e repetir’
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(CEE, p. 5). As correcdes que fazem dos alunos sdo realizadas como base a

comparacao entre o que o aluno toca e o que o professor toca como referéncia.

O. Esse ritmo ta errado. Porque é que vocé bateu assim. Ndo é assim.
Olha! Escutal” Ai ele vai 14 e tenta corrigir aquilo. Ah! Entendi. E pela
compreensao de escutar e ver que o ritmo que ele faz ndo esta igual ao
ritmo que eu fiz. Pela compreensao pelo valor de figura. Pela compreenséao
da audicao também, né? (CEE, p. 5)

Eu toco toda a musica. Ai, eles ouvem a mdusica, sentem a melodia, o ritmo
e tal. Ai, eu pego trecho por trecho. Tem uma frase, ai eu pego um
trechinho, canto as notas [...] com o ritmo certinho. O ritmo também. Ai, pde
[a flauta] no queixo [treina a troca de notas] Ai, toca [...] Faz isso certinho. Ai
pego outro “trechozinho”, né. [...] Ai, a frase toda [...] Primeira frase, primeiro
trecho. Assim por diante. (CEO, p. 5)

A imitacdo também é uma das estratégias relatada por Lobato (2008) nas
oficinas de teclado de uma EP, na qual os alunos aprendem a executar a musica
“Bife nas Teclas Pretas” com essa estratégia, memorizando o ritmo e a melodia.

Essas estratégias utilizadas pelos professores da EP indicam alguns recursos
gue dispbem para ensinar instrumentos para as turmas de alunos, como o ensino da
leitura concomitantemente com a pratica musica e a imitacdo. Esses recursos sao
realizados com os alunos dispostos em semicirculo, circulo ou em duplas.
Inicialmente, a organizacdo dos alunos em dupla foi realizada porque n&o havia
instrumentos para todos os alunos, mas as professoras Andreia e Leila descobriram
que essa organizagdo em dupla favorecia outra estratégia: a “aprendizagem
colaborativa” (TOURINHO, 2007), que ocorre com as interagdes entre os alunos.
Andreia é a professora que mais explora e percebe as vantagens dos outros
agrupamentos, utilizando “a seu favor” nas aulas de sua oficina de violdo. Assim,
pode-se notar que os professores das oficinas de instrumentos da EP utilizam
estratégias variadas como a observacgdo, imitacdo e interacdo entre o professor e 0s
alunos e os alunos entre si para fazer com que aprendam a tocar. Pois, o0s
professores percebem que a observacdo e interacdo entre os alunos € uma forma

de aprendizado que ocorre nas aulas em grupo/coletiva de instrumentos.
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5.7 O que os professores consideram que motivam os alunos

Para os professores, o que motiva os alunos a aprenderem e a prestarem
atencdo em suas aulas esta relacionado com o fazer musical, a execu¢do musical.

Eles afirmam que os alunos querem tocar em sala de aula.

Eles querem aprender a tocar. Eles querem aprender. (CEO, p. 9)

Eles querem tocar. O negécio deles é tocar. Eles ndo querem vir sé pra...
cumprir... curriculo, grade horéaria. Querem vir pra tocar. (CER, p. 7)

Para Odete e Raphael, uma atividade que motiva os alunos é a apresentacgéo.
Segundo esses professores, os alunos gostam de participar de apresentacoes e
pedem para se apresentar. Pois, “uma apresentacéo para eles incentiva [0os alunos a
tocar] mais ainda. Eles estdo tocando em sala de aula incentiva. Se eles
apresentam, [incentiva] mais ainda” (CER, p. 21). O trecho a seguir exemplifica

como Odete percebe que os alunos gostam de tocar.

Agora, no ano passado, eu tive a experiéncia de fazer a apresentacdo da
flauta e do trabalho em conjunto. Ai, ficou bacana. Foi um pouquinho,
porque eram alunos de 3° e 4° anos. Ai, eles gostaram tanto de subir no
palco e se apresentar. Porque no primeiro semestre, eles ficaram
aprendendo a tocar, eles queriam. [...] Eles cobraram. “A gente nao vai
apresentar ndo?” (CEO, p. 6)

7

O repertério é outro aspecto que os professores apontam como elemento
motivador para os alunos. Os professores percebem que o que motiva os alunos dos
Anos Iniciais ndo parece ser o mesmo dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Os
professores acham que os alunos dos Anos Iniciais estdo mais abertos ao repertério

gue os docentes selecionam e apresentam para eles.

Tudo o que vocé pede pra ele fazerem, eles fazem. Na hora de parar, eles
param. Na hora de tocar, eles tocam. Qualquer masica, ta 6timo. Qualquer
musica, eles se satisfazem com a musica. Gostam das musicas. E um
mundo ali deles, que qualguer musica infantil, qualquer musica eles gostam.
Tudo é novidade. (CEO, p. 10)
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Entretanto, segundo os professores, os alunos dos Anos Finais tém um gosto

musical mais definido. Para Odete,

[...] eles querem aprender coisas, que eles ja tém a formacdo pré-
estabelecida na mente deles, que eles gostam de funk. Gostam de tal
musica. Gostam disso ou gostam daquilo. (CEO, p. 10)

Eles querem tocar o tipo de repertdrio que eles gostam. Isso ninguém tira
deles. (CEE, p. 7)

Os professores da EP1 percebem que os alunos dos Anos/Séries Finais do
Ensino Fundamental séo dificeis de motivar, pois tém um gosto musical determinado
e o repertorio proposto pelos docentes é considerado “antigo” e “velho” pelos alunos.
Em uma reunido dos professores na semana pedagodgica, os professores falaram
que o repertério que levaram para os alunos no ano anterior estava distante do
cotidiano deles e, por causa disso, houve resisténcia dos alunos ao que foi proposto.
Os professores sugerem que também seja considerado o repertorio do gosto dos

alunos.

Acho que tem que considerar, né. Vocé tem que considerar de alguma
forma o que eles estdo pedindo e tentar adequar com o0 que vocé esta
oferecendo. Tentar adequar. Hoje eu entendo isso. Eu entendo que a gente
ndo pode impor s6 o que a gente acha que € o legal para trabalhar com
eles. (CEE, p. 16)

Eles trazem mdusica da midia e a gente passa. E, também, as mdusicas
classicas que a gente passa para os alunos enriquece. O que € que a gente
tem que fazer, na minha opinido, filtrar, porque a musica da midia também
tem coisas boas. Por exemplo, o funk, sem ser o funk pornografico, por
exemplo. Mas, o funk tem o ritmo. (CER, p. 14)

Tocar uma musica, um funk [...] Eu acho que isso animaria. Eu ndo sei que
musica eu poderia pegar, tirar para dar para eles. Porque todos os alunos
falam em funk, todos, a maioria. Nao vou falar todos, mas a maioria fala em
funk. (CEO, p. 18)

Raphael afirma que utiliza o repertério do gosto do aluno como recurso para

motivar seus alunos, desde o inicio de sua carreira docente.

Eu sempre peguei o repertério que eles conhecem, que eles gostam:
musica popular, midia. Por exemplo, trabalhei muito com pagode. Naquela
época, ha década de 90, quando entrei, 0 pagode estava em ascensdo né.
Eles queriam tocar pagode de qualquer jeito. Entdo, eu ensinava pagode.
Um grupo de pagode dentro da Escola Parque. Eu fazia assim, eu pegava o
gue eles queriam tocar. (CER, p. 3)
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Embora reconhegcam que devam selecionar um repertorio “que eles estéo
pedindo”, “musica da midia”, “um funk”, “rock”, os professores afirmam selecionar
masicas que utilizam poucas notas com trés, quatro, cinco e seis notas, como “Pao
Quentinho”, “Borboletinha”, “Trem de ferro”, “Asa Branca, “Marcha dos Santos”,
“Frere Jacques”, “Peixe Vivo”, “Brilha, brilha Estrelinha”. Eles escolhem essas
musicas porque acham mais faceis de tocar, decorar e porgue repetem notas e, ou

frases.

O Asa Branca, essa musica é fantastica, porque ela € muito didatica. Ela
tem poucas notas e é um mundao de musica, né. Entdo, eu comeco,
geralmente, todo mundo toca 0 Asa Branca. O Asa Branca ja virou um hino.
Por qué? Porque é facil de tocar e € uma musica que fala da cultura do
nordestino, musica do Luiz Gonzaga, né?! (CEE, p. 15)

[...] eu gosto de colocar Asa Branca, porque s vai até o sol. Ai, um outro
gue a gente coloca muito € o Brilha, Brilha Estrelinha, porque vai até o 14,
mas tem muita repeticdo de nota. Mesmo que V4 e volta no dg, pois entéo,
essa Danca Alegre é uma mausica que ela também repete muito as notas.
(CEL, p. 18)

[...] a “Marcha dos Santos”, que € musica s6 de cinco notas, né. A outra é
“Lading low”. Entdo essas musicas, eles querem. (CEO, p. 16)

Raphael revela que seus alunos gostam de funk e “musicas da midia” e que
utiliza o repertério do gosto do aluno, sua fala e suas escolhas de repertério
apresentam-se contraditérias. Pois, em 2013, o professor afirma que, até o final do
ano, 0s seus alunos estarao tocando varias “musicas folcléricas, infantis, até mesmo
de John Lennon, Yesterday. Até mesmo a musica que era tema de Ayrton Senna”
(CER, p. 21). Em suas escolhas de repertério ndo estdo incluidas masicas que o
professor afirma ser do gosto dos alunos, como funk, rock e musicas da “midia”.

Alguns professores percebem que os alunos muitas vezes ndo gostam do
repertorio que escolhem. A professora Andreia acha que os alunos “[...] nem sempre
estdo gostando do que tocando” (CEA, p. 9). Isso pode ser observado nas aulas de
violdo da professora da EP1l. Enquanto Elis ensinava uma melodia folclorica
francesa, “Frére Jacques”, para a turma, os alunos tocavam outras musicas. Alguns
alunos demonstravam interesse em aprender com um colega que tocava uma
muasica com acordes, como pode ser exemplificado em varios momentos das

observacoes.
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A professora Elis fez a chamada. Enquanto isso, um aluno tocava a musica
"Que pais é esse" do grupo Legido Urbana e mostrava para dois colegas
como eram os acordes e colocava os dedos dos colegas na posicao do
acorde de Em (Mi menor) em seus viol@es. (DC, p. 21)

O aluno que estava tocando "Que pais é esse?" na semana passada, ao
pegar o violdo, nao treinou o que a professora havia pedido, voltou a tocar
os acordes da musica. E o colega que ele havia ensinado na semana
anterior, também nao treinava o que a professora estava pedindo, tentava
tocar o solo da musica dessa mesma musica. (DC, p. 24)

Embora os professores entendam que tocar muasicas de seu contexto
motivem os alunos, ndo foi observado nenhum repertério que fosse considerado do
gosto dos alunos atualmente. Durante as aulas, pude observar que alguns dos
alunos expressavam claramente suas vontades de aprender a tocar outros géneros
de musica, como aparece na fala da professora Elis: “Ah! Eu quero tocar rock’. ‘Ah!
Professora!” (CEE, p. 7). E demonstram seu descontentamento sobre o repertério
escolhido pela professora ao expressar “Professora ndao quero ficar tocando essas
musicas. Eu quero tocar rock” (CEE, p. 7). Essa dicotomia também foi encontrada na
pesquisa de Vieira (2009), onde este notou que o que o professor deseja ou
considera importante ensinar pode ndo convergir com o0 que 0 aluno deseja
aprender.

Mas, para os professores, nem tudo que os alunos trazem de repertorio esta
adequado ao nivel técnico musical da turma e, muitas vezes, os estudantes nao

conseguem tocar.

Ai, tem sugestdes. Um [aluno] est4 falando em tocar depois a muisica de um
grupo mineiro. [...]Tem cifra da musica e até a partitura dela, mas ndo é uma
musica adequada para eles agora, porque eles ndo tém condi¢bes de tocar
agora. Porque ela é um pouco complicadinha. (CEE, p. 20).

E também, eles gostam de dar ideia né, botar musicas. "Ah! Professora,
bota musica tal". E as vezes tém mausicas que eles gostam que é muito
dificil deles tocar. Ai, eles vao, no meio do caminho... "Ah! Entéo, ta bom.
Desisto" (CEL, p. 10).

Esses dados mostram que o repertério € um aspecto motivador para a
aprendizagem do instrumento. Almeida (2004) também revelou que, no final dos
anos 1950, utilizava o repertério para motivar seus alunos em uma banda que
conduzia no interior de Sado Paulo. Tourinho (1995, p. 167) considera que ha “uma
conexao muito forte entre motivagado e aprendizagem” e “o professor tem evitado

tomar o desejo do aluno como algo solido e sério”. Pode-se notar que no discurso
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dos professores da EP ha indicagbes do os alunos querem tocar nas aulas, em
atividades focadas na execucdo musical. Na EP, as escolhas dos professores de
repertério parecem agradar os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

porém se mostra distante do que o aluno dos Anos/Séries Finais quer aprender.

5.8 Desafios e dificuldades dos professores nas aulas de oficinas de

instrumentos nas Escolas Parque

As aulas de musica nas EP ocorrem em salas destinadas para essas aulas,
chamadas “salas ambiente” (DISTRITO FEDERAL, 2002), que s&o salas
organizadas para ter aulas de musica. No inicio do ano, cada professor escolhe uma
sala para trabalhar durante o ano letivo. As salas de musica da EP1 ficam no piso
superior da escola, onde se encontram outras salas destinadas as aulas de Artes
Cénicas, a biblioteca, sala de informatica, sala de video, sala de ensaios, sala de
danca, sala de ginastica ritmica, depdsito de instrumentos musicais e depdsito do
figurino de Artes Cénicas. Essas salas sdo divididas com portas e divisorias de
madeira. As salas de musica sdo amplas, hd mesa de professor, carteiras, cadeiras,
lousa de giz, armario para os professores. Nessa escola ha violdes e flautas
disponiveis para todos os alunos das turmas, além de varios instrumentos de
percussao, alguns teclados e sanfonas.

Na EP2, ha trés salas de musica grandes e uma pequena, que era um antigo
banheiro que foi transformado em sala de aula h4 muitos anos atras. Essas tém
quadro branco, mesa e cadeira para os professores. Nas salas de violdo e flauta ha
cadeiras sem braco para os alunos. E na sala de teclado ha armarios onde séo
guardados teclados, cabos, extensfes e outros materiais de uso da professora. Ao
lado das salas de musica se encontra o depdésito de instrumentos com varios
instrumentos de percusséo, teclados, violdes, instrumental Orff, saxofone, flautas
doce. Para as aulas de instrumentos, a professora de violdo contava com oito
violdes, a professora de teclado utilizava dez instrumentos e o professor de flauta
tinha flauta suficiente para todos os alunos de suas turmas.

Embora nas referidas escolas haja instrumentos musicais e outros materiais
disponiveis, os professores se queixam da falta de alguns recursos materiais. Para

agueles profissionais, a falta de materiais interfere na organizacdo e na execuc¢ao da
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aula, definindo como materiais instrumentos musicais, bancos para teclado, copias

das musicas, computadores, réguas de energia.

Falta de instrumentos é um grande desafio (CEA, p. 10).

[...] eu sinto muita dificuldade de trabalhar com tantos [alunos], com poucos
instrumentos. Isso para mim é muito dificil (CEA, p. 23).

Por causa da falta de instrumentos,

[...] muitas criangas s&@o privadas de fazer o instrumento que elas estéo a
fim, porque [na escola] ndo tém instrumentos suficientes (CEL, p. 25).

Eu acho que a gente precisa ter material para poder trabalhar. E a gente
ndo tem. A gente esta precisando das réguas para ligar, ta precisando de
fonte, sabe, os banquinhos. Os nossos banquinhos estdo quebrados a
maioria. Né? E se eu botar mais de doze alunos, um vai ficar sem banco
(CEL, p. 19).

[...] teve um dia desses, que sé tinha uma régua dentro da sala. E eu
cheguei para montar seis teclados. Como é que vou montar seis teclados
em uma régua? (CEL, p. 24).

Vocé nunca tem um material assim, é... de acordo com a realidade.
Principalmente assim na essa era da tecnologia. [..] Entdo falta
computador, falta vocé dar uma aula abrindo o computador para os alunos,
mostrando uma audicdo no computador. Ou mesmo um programa de
musica, mostrando olha, é assim que a gente escreve muasica. Aqui tem um
programa especifico pra gente escrever musica. [...] Acho que falta muita
coisa (CEE, p. 3).

E por causa disso, né, por causa do material que é escasso, as vezes nio
tem na escola. As vezes vocé quer, 6, vocé fala na semana que vem eu vou
trabalhar essa aula. Ai, vocé chega na escola, ndo tem como tirar [cépias], a
méquina esta quebrada ou... Entendeu, tém umas complicacdes (CEE, p.
22).

Durante as observacdes, pude notar que ndo havia violdes disponiveis para
os alunos da Oficina de Violdo, da EP2, mas nas outras oficinas das duas EP havia
instrumentos para todos os alunos. Sobre as folhas com musicas, exercicios ou
outras informacdes sobre a aula de musica que os professores dispunham como
recurso para ensinar, observei que foram confeccionados nas EP e que havia o
suficiente para os alunos. Com excecdo de uma prova que Elis realizou e precisou
imprimir as folhas em sua casa, pois a maquina copiadora da escola estava

guebrada.
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Essas dificuldades materiais encontradas pelos professores contradizem a
pesquisa de Gongalves (1994), ao dizer que a EP é um espaco de excecdo no
Brasil, pois € uma escola que possui recursos fisicos e materiais para que 0s seus
alunos desenvolvam habilidades musicais.

Na EP2, apesar de haver queixas dos professores a respeito da falta de
violGes e outros materiais, observa-se nessas escolas um local bem equipado para a
realizacdo das aulas de musica e de instrumentos com salas especificas e

instrumentos musicais e materiais disponiveis, como revela a fala de Andreia:

Eu acho que apesar da questdo do instrumento, € uma escola que te
propicia... se estoura uma corda, tem encordoamento. Preciso de estantes,
tém vérias estantes. Preciso de uma xerox, eles tiram xerox. Sempre me
ajudam nesse aspecto, sabe? Preciso de som, tem. Tem DVD. Tem som.
Tem tudo isso. Eles sempre dao (CEA, p. 22).

Nas falas dos professores aparecem algumas dificuldades que encontram
com o ensino de instrumentos na EP, como indisciplina dos alunos, nimero de
alunos em sala de aula, falta de recursos materiais, matricula de alunos que nao
escolheram a oficina ou escolheram por influéncia dos colegas. Outra queixa é a
obrigatoriedade da matricula na oficina. Os professores apontam a dificuldade que
tém em oferecer um atendimento individualizado para os alunos com dificuldade em
aprender e alunos Portadores de Necessidades Educacionais Especiais (PNEES).
Aqueles professores ainda indicam a falta de estudo de compromisso dos alunos em
trazer os materiais didaticos para a aula, assiduidade. A maioria dessas queixas sdo
comuns a professores de escolas de Educacdo Bésica, portanto ndo sao questdes
exclusivas dessas escolas.

Os professores alegam que o trabalho com ensino de instrumento nas turmas

de alunos é cansativo, dificil por causa da muita agitacdo e indisciplina dos alunos.

[...] eles j& chegam na agitagdo. Quando eles entram na sala, a grande
maioria "Ah, vou falar com a fulana". "Vou pegar o meu casaco". "Vou fazer
nao sei o qué". Entdo, eles ja chegam, todo mundo, né, numa rotina que é
deles, dessa coisa de indisciplina, briga, de confusdo. Porque a gente tem
muito menino que é muito cheio de confusdo. Entdo, em relagéo a isso, €
mais dessa parte que eu falo de indisciplina que eles trazem junto com eles,

eles fazem (CEL, p. 20).

[...] o problema é a questdo a conversa e a brincadeira, principalmente,
porque musica € uma aula que é o coletivo mesmo, todo mundo na mesma
coisa. Se um t& brincando, ta conversando, isso me atrapalha muito, me
desorganiza, me tira a concentracédo e atrapalha o grupo também. Entéo, é
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uma coisa que eu brigo muito, porque as vezes 0S meninos comecam a
brincar, a conversar e tal. Ai, eu tenho que falar "a gente esta fazendo um
trabalho coletivo aqui, vamos se ligar no que a gente esta fazendo". Porque
realmente atrapalha, acho que a coisa da conversa e da brincadeira, né?!
(CEE, p. 21).

Alguns professores percebem que, mesmo quando se esfor¢cam, algumas
vezes nao conseguem fazer com que o aluno toque. “Sempre estou motivando a
eles a estar estudando, a ta tocando. As vezes, Veronica, quando isso n&o
acontece, da vontade de desistir. Eu fico muito triste, fico muito chateada” (CEO, p.
12).

Uma das maiores reclamacdes est4 no numero de alunos em sala de aula. Na
EP2, pude observar uma reunido pedagodgica em 14 de fevereiro de 2013. Na
referida reunido, os professores reclamavam das mudancas que haviam ocorrido
nessa instituicho, como o aumento do numero de Escolas Tributarias e,
consequentemente, o numero de alunos nas salas de aula. A previsédo do numero de
alunos por turma estava em torno de vinte estudantes por turma. Por causa dessa
guantidade de alunos em sala, alguns professores de musica optaram por néo
oferecer as oficinas de instrumentos em 2013. Eles alegando que com um “numero
grande” de alunos em sala, a qualidade das aulas das oficinas diminui e aumentam
os problemas de indisciplina dos alunos, especialmente porque ndo ha materiais

disponiveis para todos os alunos.

[...] 20 alunos ja atrapalha bastante. Por qué? Porque vocé vai montar dez
teclados. Ai, eu ja falo em termo de tudo, de material que ndo tem para vocé
montar dez teclados, ndo tem bancos para 20 criangas, sabe. Ai, essa parte
junta com a parte da indisciplina deles, € que adoram conversar. Entéo,
vocé pega uma turma maior, de 20 criangas, eles conversam. Ai, um briga
com o outro [...] O ano passado foi terrivel trabalhar com 20, 23 alunos.
Depois que aumentou [0 numero de alunos], eu ndo dei mais aula de
teclado (CEL, p. 22).

Para Leila e Elis, o nimero ideal seria entre dez e doze de alunos em sala de
aula. Esse numero “ideal” sugerido pelas professoras esta bem distante da média de
alunos por turma no Brasil e em outros paises. O tamanho das turmas em escolas
publicas no Brasil, de acordo com o relatorio da Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OECD) (2011), €, em média, de vinte e cinco alunos

por turma. Tal nUmero € maior que a média de alunos por turma de paises da
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referida Organizagdo, que é de vinte e um alunos, mas se equipara ao numero dos
paises do G20, que € de 24, 5 (vinte e quatro virgula cinco) alunos por turma.

Em geral, os professores consideram que diminuindo o nimero de alunos em
sala de aula essa dificuldade vai ser abrandada. Contudo, o nimero de alunos nas
turmas das EP ja € um numero diferenciado em relacdo as turmas das ECs e CEFs,
que de acordo com o documento que propdem as diretrizes da matricula nas turmas,
gue variam de vinte a trinta alunos conforme as Séries/Anos do Ensino Fundamental
(DISTRITO FEDERAL, 2012).

Ao longo das décadas, o numero de alunos por turmas tem sido indicado em
varios documentos relativos aquelas escolas (DISTRITO FEDERAL, s. d., 1999,
2002, 2012). Todos os documentos indicam que as turmas sdo formadas por 20
alunos. No ano de 2013, o numero de alunos por turma continuou de vinte alunos
por turmas independente da Série/Ano. Tais documentos ndo indicam se esse
namero € o maximo ou 0 minimo de alunos por turma, no entanto esse algarismo
parece indicar o nimero maximo.

Embora existisse essa reclamacdo sobre o numero de alunos nas turmas,
nas aulas observadas nas EP, foram observadas turmas de oficinas de instrumentos
que variavam de seis a dezoito alunos em classe. Portanto, nenhuma das turmas
observadas ultrapassou o limite de alunos estabelecidos pelos documentos oficiais,
gue € de vinte alunos na sala.

De acordo com os referidos dados, € possivel observar que o nimero de
alunos que os professores tém nas turmas esta dentro das médias nacionais e de
outros paises de alunos de escolas de Educacdo Béasica. O niumero de alunos nas
turmas de oficinas de instrumentos nao parece ser um empecilho para um “ensino
de qualidade”. O que parece faltar € um projeto, uma metodologia adequada ao
ensino que atenda as demandas das oficinas de instrumentos nas EPs.

Outro desafio, de acordo com os professores, € a matricula de alunos que
nao escolheram a oficina ou escolheram por influéncia dos colegas. Segundo Leila,
muitos alunos escolhem as oficinas porque tém vontade de aprender a tocar teclado,
mas ha alunos, que sdo matriculados posteriormente nas turmas, que gostariam de
aprender outro instrumento. Ha casos em que os alunos escolhem a oficina para
estar junto com os colegas e nao porque gostariam de estar na aula do instrumento

gue esta fazendo.
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Existe isso. Existem aqueles que escolheram o instrumento porque o
amiguinho escolheu. E que queria e que acha que € uma coisa que nao é
(CEA, p. 21).

A maioria escolhe é porque estava a fim de tocar o instrumento, né. Na hora
gue vem 0s outros que ndo escolheram e as outras oficinas estéo cheias e
eles sdo encaixados na nossa oficina. Ai, fala "Ah. Nao queria fazer teclado,
nao. Professora, queria fazer violdo". "Mas, ndo tem vaga. Vocé vai ter que
se adaptar aqui". "Ta& bom. Vamos ver se eu consigo ou ndo" (CEL, p. 19).

Uma dificuldade apontada por Raphael € que ha alunos que nem sempre
escolhem a oficina com o interesse em aprender a tocar um instrumento. “Porque
tém alunos que j& vém porque sdo obrigados, tém que fazer a grade [horaria],
porque tém que cumprir [0 horario estabelecido pela escola]” (CER, p. 3).

Embora muitos alunos escolham a oficina de sua preferéncia, os professores
percebem que muitos alunos ndo aprendem a tocar. Os professores acham que
alguns alunos néo aprendem porque se decepcionam no decorrer do curso. Para os
professores, essa frustracdo decorre do fato dos alunos se depararem com a
dificuldade em aprender a tocar um instrumento se desestimulam. “Entdo, tém uns
qgue a dificuldade é porque [...] chega aqui € outra coisa, né. Ai se frustra. Pra mim,
as vezes, sai frustrado” (CER, p. 3). Ha alunos saem se desestimulam porque né&o
conseguem aprender a tocar. Mas, h& casos em que os alunos se frustram porque
foi para uma oficina de instrumentos que néo gostariam de fazer, escolheram para

estar perto dos colegas.

Porque, na verdade, eles escolhem, né. Eles que escolhem o instrumento
que vao fazer. Ai, quando chegam diante da dificuldade do instrumento,
mesmo que vocé tenha conhecimento, tente modificar a aula, "Vamos fazer
assim. Vamos fazer desse jeito". As vezes, eles ndo conseguem mesmo,
né?! (CEL, p. 9).

A fala de Leila indica que ela busca outra forma de ensinar o aluno a tocar,
mas muitos alunos ndo conseguem tocar. E fazer com que os alunos que estdo com
dificuldades e alunos PNEEs aprendam a tocar tem sido um ponto que tém
preocupado os professores. Para isso, 0S professores costumam dar atencgao
individualizada para cada aluno. Mas, esse atendimento individualizado na turma

tem sido um desafio para os professores.
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Agora o que eu acho que nao funciona é quando eu perco muito tempo com
um aluno por vez. Quando um estd com muita dificuldade e eu fico
trabalhando s6 com aquele. E os outros comecam a ficar entediados e
comecam a brigar. Isso € muito dificil. Vocé pegar esse ritmo de trabalhar
com todos ao mesmo tempo, dando atencéo pra um de cada vez, sem que
essa atencdo de cada vez prejudique o outro tem sido a minha maior
dificuldade (CEA, p. 9).

[...] as vezes, ha pessoas que tém muitas dificuldades e que ndo andam. E
ai, eu demando muito tempo com uma pessoa, porque sendo ela fica,
sendo ela fica. Ele ja ndo quer mais fazer o instrumento. E os outros ja
comecgam a se sentir aflitos e ndo querem fazer alguma coisa e ndo querem
fazer mais aquilo (CEA, p. 24).

E muito dificil. Eu ndo consigo dar uma atencio especial pra esses alunos
[com dificuldades em aprender]. E muito dificil em uma turma de 15, 20
alunos, vocé da uma atencéo especial. Vocé acaba excluindo os outros,
né?! (CEA, p. 8).

Ent&o, é complicado as vezes. As vezes, ndo consigo muito aquele negécio
de estar tocando e estar corrigindo ao mesmo tempo. Vocé tem que parar
para falar com o aluno que esta com dificuldade. Ainda ndo consigo fazer
isso, sem parar e dar atencéo especial para aquele aluno (CEE, p. 18).

Os referidos relatos indicam que nem todos os alunos aprendem a tocar nas
aulas de instrumentos. Isso pode ocorrer por causa da escolha metodolbgica que os
professores optaram por ensinar instrumentos nas EP que pode nao ser uma
pedagogia adequada para lidar com o ensino de instrumentos na Educacdo Béasica
e, com isso, apenas alguns alunos aprendem.

O fato dos alunos ndo aprenderem deixam os professores incomodados,
guestionando o porqué que ndo aprendem, buscando as causas disso em fatores
externos a sua responsabilidade como professor, conforme os trechos que se

seguem:

Isso de ter uma turma muito heterogénea. E entdo, ter que dar muita
atencdo para alunos que ndo conseguem e outros que estdo ali. Aquilo me
deixa, me da uma certa agonia, me incomoda muito a expectativa que eu
criei em relacdo ao ritmo de desenvolvimento deles (CEA, p. 25).

Mas, tém alunos que eu ndo sei se é pregui¢ca, eu ndo sei se € algum...
Vocé ensina varias vezes a mesma coisa e ele ndo consegue tocar. As
vezes, € muito dificil (CEA, p. 21).

Quando vocé pega uma turma, igual a essa que eu tenho, vocé fica revendo
as coisas. "Gente, por que eles ndo tocam? Por que eles ndo conseguem?
Por que todo mundo consegue e eles ndo conseguem? E falta de
concentracdo? E indisciplina?" Ai, vocé vai colocando um monte de coisa
(CEL, p. 15).
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Em relacdo a ndo aprendizagem do aluno em tocar, outra queixa dos
professores refere-se ao fato dos alunos ndo estudarem em casa e nao terem
instrumentos, embora considerem que os pais dos alunos tenham condi¢cfes de
adquiri-los. Os professores relacionam que muitos alunos ndo aprendem por causa

da falta de estudo, do instrumento em casa e da falta de incentivo da familia.

Porque ndo estudam e nédo trazem caderno, nem se interessam, né?! (CEE,
p. 19).

Eles falam "Eu tenho [viol&o]" para entrar na oficina. Mas, na verdade, eles
ndo tém o violdo. Esse ano esta pior ainda, (risos) a maioria disse que tinha
violao. Esta parecendo que estamos trabalhando como se a gente tivesse
com alunos que ndo tem condicbes de comprar, mas a gente sabe que
muitos tém. Muitos tém condic¢des de ter um violdo. Mas, € como se a gente
estivesse trabalhando com aluno carente mesmo e néo tivesse condi¢do
(CEE, p. 22).

Outra reclamacédo dos professores € quanto aos materiais que sdo entregues
em sala de aula. Os professores entregam materiais didaticos para os alunos, como
folhas, apostilas, mas dificilmente os alunos guardam e trazem para a escola esse
material. “Eles n&do trazem a folha. Por exemplo, eu dei a folha com a musica ‘Que
pais e esse?’, eles nao trazem. Dificil o aluno que tras o caderno” (CEE, p. 19). Tal
dificuldade também aparece na fala de Leila quando ela diz que da a folha com a
musica para os alunos, que tém teclado em casa, estudarem. “Ai eu falo "Tras na
proxima aula". Ele ndo tras” (CEE, p. 22). De acordo com os professores
pesquisados, quando os alunos ndo estudam, é desestimulante, pois tém que

retomar o que foi ensinado na aula anterior e a aula néo flui, ndo anda.

Vai depender do seu empenho no instrumento, estudar ou ndo, é sempre
assim. Porque o que acontece, se 0 aluno ndo estuda, vocé sempre esta
retomando na aula seguinte, daquele ponto que parou na aula anterior.
Vocé estd sempre no mesmo ponto. Nunca estd um passo a frente. Sempre
marcando passo naquele (CEE, p. 22).

7

Outro ponto que incomoda os professores € a falta de assiduidade dos
alunos. Para os professores, quando os alunos faltam atrapalha o andamento das
aulas, pois segundo os docentes, pois tém que ensinar tudo de novo e as aulas nao
avancam. Durante as observacgfes, quase todas as aulas observadas faltaram
alunos. Poucas vezes estiveram presentes todos os alunos, somente um dia nas
aulas de flauta da EP1 e da EP2.
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E complicado em relagdo aos alunos, assim, no comeco eles s&o
interessados e tal. Mas, eles faltam muito. Numa semana vem um grupo. Ai,
outra semana vem outro. Principalmente, nos mais velhos. Eles sédo faltosos
demais. Entdo, numa turma na aula passada vieram trés [alunos]. Ai, tinha
gue repetir tudo de novo porque vieram os novos. Ai chega um, tem que
comecar desde o inicio (CEO, p. 5).

Esse trecho indica que Odete tenta manter a turma o mais heterogénea que
consegue, mesmo que precise comecar tudo de novo para os alunos que sao
matriculados nas suas turmas durante o ano letivo. Pude observa que Leila também
teve que comecar tudo de novo quando houve um remanejamento de alunos
durante o primeiro bimestre letivo na EP2. Isso demonstra que as professoras tém
dificuldades de fazer uma adaptacao dos contetudos de forma a incluir os alunos que
sdo matriculados ao longo do ano letivo.

Outra dificuldade mais especifica das aulas de violdo encontrada por Andreia
€ o fato de que para conseguir tocar, os alunos tém que apertar as cordas. Esse
processo causa dor. Muitos reclamam que os dedos doem. As maos dos alunos sao

pequenas.

A segunda dificuldade tem sido trabalhar com eles o tamanho das méaos, da
amplitude do brago e do instrumento, porque tem alunos de 4° ano que sao
muito pequenos. Entéo, eles tém uma idade muito pequena, e os violbes de
18, 21. Entéo, pra eles € muito complicado pegar a tenséo da corda, tocar.
[...] Porque a manipulagdo do instrumento ndo é como o teclado ou o piano
ou, até a flauta. Nao é vocé tocou e saiu (CEA, p. 4).

E ai, quando eu comecei a introduzir as notas, porque muda tudo quando se
tem que apertar as notas. Muda tudo, ndo é como apertar uma tecla de
teclado. Vocé tem uma tensdo. Eles sofrem. Dizem "Ai. Meu dedo!" [..]]
Existe uma limitacéo fisica deles (CEA, p. 17).

As falas dos professores apresentam uma concepc¢ao de que o0 ensinar esta
dissociado do aprender, o que destitui a sua responsabilidade no caso de fracasso
do aluno. A dissociagéo entre o ensinar e o aprender, segundo Silva e Tunes (1999),
transparece quando professores atribuem o fracasso de seus alunos a problemas
relacionados ao desinteresse, problemas na familia e desnutricdo, o que indica que
os professores colaboradores veem como dificuldades a falta de motivacdo dos
alunos e suas dificuldades de aprendizagem. Mas, também tal fato indica que
agqueles professores nao sabem avaliar o porqué que seus alunos estao
desmotivados ou porque apresentam dificuldades ou quais sdo essas dificuldade.
Eles ndo tém ferramentas para avaliarem o0s seus proprios desempenhos como

professores, por falta de uma reflexdo sobre suas agdes. Assim, buscam “culpar” os
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alunos, o numero de alunos nas turmas, as turmas heterogéneas, a falta de

assiduidade dos alunos.

5.9 Valorizacao do trabalho dos professores das oficinas de instrumentos

Embora estejam em fases distintas da carreira, todos os professores
participantes da pesquisa se identificam como professores de musica e percebem a
importancia de seu papel na escola. Raphael percebe a importancia do seu papel
como educador pelo resultado que alguns alunos tiveram em se profissionalizar

como musicos.

[...] eu me vejo como uma pessoa tao importante quanto as outras, qualquer
outra. Por qué? Porque, eu td pegando essas criangas... t6 ajudando a
educar pra sociedade, pra vida. Que, as vezes, tém alunos que sai daqui e
vai tocando na vida. Vai ganhar dinheiro, como muitos sairam. Tém muitos
alunos que sairam da Escola Parque e sobrevivem de musica. Vive de
musica. [...] Tém muito alunos meus e de outros professores que também...
sairam daqui e trabalham com musica. E uma matéria importante... E
importante. A Escola Parque foi importante pra muita gente. Foi importante
pra mim. Se eu estou aqui hoje, foi por causa da Escola Parque (CER, p. 9).

A professora Andreia percebe que seu trabalho estd sendo reconhecido e

valorizado nas fala de “seus superiores” e nas falas e acdes dos pais e dos alunos.

Eu acho que uma coisa € legal, quando alguns comegaram a investir no
instrumento e pedir para os pais comprarem, comecaram pedir emprestado
para quem tem. E eles saem e ficam cantando aquela mdusica. Sabe?
Entdo, de alguma forma, aquilo vai interiorizando. Ndo é uma resposta
direta. "Ai, adorei". Mas, por exemplo, mas na época do ensaio da quadrilha,
guando eu me propus a ensaiar com a outra equipe, com outro setor,
mesma equipe, eles falaram "N&o, a gente ndo vai ficar sem violdo. A gente
nao teve aula no feriado. A gente vai ficar mais uma semana sem violao?"
Entdo, eles estdo de alguma forma demonstrando que eles estdo tendo
esse interesse. Eles vdo compartilhando as partituras. Um tira, as vezes, eu
nao tiro cépias para todos, ele "Nao, eu pego e tiro para todo mundo”. Entdo
acho que isso é um retorno. Nao tdo direto, mas o que eu escuto dos meus
superiores "Ah! Os seus alunos estdo gostando muito de suas aulas." Eles
falam isso. Os pais vém falar. "Ah. Ele estd gostando muito". Nem ta
tocando nada, sabe? (risos) Mas, ja € uma coisa muito boa (CEA, p 13).

A partir do reconhecimento de seu trabalho pelos outros que Andreia vai se
identificando e sendo identificada como professora de violdo da EP. A medida que
0S seus superiores, 0s pais dizem que os alunos estdo gostando de suas aulas,

essas falas reforgcam suas acoes e atribuem a ela atributos e predicagbes (CIAMPA,
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2008) que a fazem se sentir e a ser identificada pelos outros como professora de
viol&o.

A fala dos professores indica a necessidade que tém em ser valorizados
dentro da escola, pelos colegas, equipe gestora, pais e alunos. Alguns professores

consideram gue seu trabalho ndo é reconhecido pelos gestores da escola.

Pelos colegas, as vezes ndo. E mais pela direcdo. Pouco frequente. As
vezes, vocé faz um trabalho que vocé acredita muito, vocé vé que teve um
resultado. A direcdo ndo chega pra te cumprimentar. Ndo é que a gente
sente que isso seja a coisa mais importante. Mas, a gente precisa dessa
valorizagdo em relagdo ao nosso trabalho, que é pra gente se sentir forte,
querer trazer novidades pra gente. Ficar inovando. Eu acho que precisa
dessa valorizac¢éo (CEE, p. 11).

N&o. N&o vejo nada disso ndo. (Risos) Vou te falar uma coisa, se vocé nao
fizer a sua parte, ninguém vai te ajudar ndo. Sinceramente, (risos) ai é
dificil, sinceramente, sabe. Porque vocé ndo vé a valorizacdo do
profissional, quando vocé vé que o camarada chega e faz e acontece, né.
Se vocé tem um professor que ali na sua escola que esta fazendo isso e
aquilo outro, vou comecar a incentivar ele pra ele poder fazer com mais
criangas. Fazer esse trabalho com a escola inteira, por exemplo. Ai, ndo
tem, entendeu. Nao tem essa... como € que eu posso te falar? Esse valor
[...] Ai, eu acho assim, se tivesse um incentivo melhor. Eu vejo assim,
valorizagdo do profissional, valorizagdo de sua oficina, sabe, com
instrumentos (CEL, p. 24).

Raphael também nao percebe o que a equipe gestora, a SEDF pensa sobre
seu trabalho, afirmando que ndo tem um feedback de seus gestores. “Ah! Isso ai,
nao sei te dizer, ndo. (risos) Isso ai, eu ndo posso responder. Eu ndo sei assim o
que eles pensam sobre o trabalho da gente aqui” (CER, p. 21).

Tais relatos se relacionam com a construcédo da identidade profissional dos
professores. Como a identidade dos sujeitos é construida socialmente (CIAMPA,
2008; DUBAR, 2005; HALL, 2006), a falta de feedback dos gestores sobre o trabalho
realizado por alguns professores parece néo colaborar na construcdo da identidade
profissional destes, pois ficam sem saber o que a equipe gestora pensa sobre seus
trabalhos, sobre o que esta bom, sobre o que precisa melhorar, sobre suas acdes
como professores. Logo, 0s professores percebem a equipe gestora como um “outro
significativo” (DUBAR, 2005) e a opinido dela sobre seu trabalho €& importante na
“construgao, desconstrugéo e reconstrucao” (DUBAR, prefacio) de suas identidades

e se sentirem valorizados no grupo.
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Como ndo tém esse apoio, Raphael busca fazer apresentagcbes em outros
locais, pois entende que isso pode ser uma forma de ser reconhecido pelo trabalho

que faz na sala de aula.

Nao tem esse “feedback” Talvez, eu vou... Talvez, a gente tenha esse
“feedback”, como eu te falei, fazendo uma apresentacdo para a escola.
Porque a musica, ela tem que ser apresentada. Ninguém toca sé para vocé.
Vocé nao toca s6 para vocé. Entdo tem que apresentar para as pessoas
verem o que foi feito. Mas, outras vezes, foi feito umas apresentacdes. Até
fora da escola, nos saimos. Teve um ano que eu sai e fui tocar naquela
escola ali, Escola Parque, Escola Classe, nas duas Escolas Classe, 409,
411. Fui muito bem recebido 14 (CER, p. 22).

Embora perceba o reconhecimento de seu trabalho por parte dos gestores,
Andreia levanta outra questdo: a desvalorizacdo do profissional formado em mdasica.
A professora aponta que a SEDF parece ndo se importar com a qualidade dos
profissionais que trabalham na &rea de musica na EP, tanto que colocam de outras
areas do componente Arte para dar aulas de muasica nessas escolas e nao

preparam, capacitam o profissional para atuar nessa area.

Porque, eu sou formada em artes visuais. Eu ndo sou a Unica professora de
artes visuais que estd dando musica. N&o sou mesmo. Eu vejo assim, ndo
falando mal de ninguém. [...] Embora aqui tenha uma preocupacdo muito
grande, de ser uma realidade muito especial, a Escola Parque, realmente
especial. Eu sinto assim que ndo tem tanto esse preparo do profissional, a
capacitacdo do profissional. Ndo vejo mesmo. Nao s6 nas aulas de musica,
em todas as areas: de musica, de artes, sabe? Porque eles fazem isso. Eles
acham que é uma alegoria. "Vocé fala alemao, entédo vocé pode dar aula de
japonés” (CEA, p. 27).

A SEDF apresenta uma visao polivalente do profissional formado em Arte, na
qual considera que o professor com formagdo em qualquer linguagem do
componente curricular pode ocupar as vagas de muasica. A leitura polivalente pode
ocorrer, de acordo com Penna (2004, p. 24), por causa da “falta de definicdo clara
da qualificacdo exigida do professor para que possa assumir o trabalho pedagdgico
no campo da arte” apresentadas nos PCN para a Arte no Ensino Fundamental
proposto pelo Ministério da Educacdo (MEC), em1997. A forma de agir da referida
Secretaria ndo contribui para a valorizacao profissional do professor de Musica da
EP, uma vez que os professores de qualquer formagcdo em Arte podem ser
professores de Mdusica nas referidas escolas, ainda que ndo toque nenhum

instrumentos.
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A desvalorizagdo do trabalho do professor também se confirma nas falas dos
professores ao se referirem a falta de entendimento dos pais com o trabalho que
realizado na EP, falta de participacao e incentivo deles na vida escolar do filho. Essa
desvalorizacdo se apresenta em forma de ndo comprar os materiais que os filhos

precisam para estudar musica.

Entdo, o pai tem condi¢des, Veronica, de comprar uma flauta de 21 reais.
Nao tem nao? Condigbes tém. “Ah! Mas, porque vocé ndo compra?”. “Ah!
Isso é uma brincadeira. Escola Parque é uma brincadeira.”. “Uma
brincadeira? Vocé vem para a Escola Parque para brincar?” Menino de 6°
ano, Veronica. A realidade, os pais sdo o suporte do aprendizado da
crianga. Eles tém que dar o suporte para eles desenvolverem também. N&o
€ sb a gente, ndo. E eles [os pais] hdo veem isso. Eles ndo veem isso como
enriquecimento, nao. [...] E olha, € muito pai. Ninguém vem aqui saber de
filho. Vocé ndo viu o Artur falando que a méae dele ndo gostava que ele
tocasse flauta em casa? (CEO, p. 25).

Para Elis, os pais “ndo dao a devida importancia que o aluno quer dar. Nao
investem na questdo do aluno, do filho para aprenderem um instrumento” (CEE, p.
22).

As falas das professoras indicam que, para elas, os pais ndo valorizam o
trabalho que realizam na EP como algo importante na vida do filho. E se ressentem
com isso, com a nao valorizacao de seu trabalho.

Mesmo sem ter seus trabalhos valorizados pelos pais e gestores, 0s
professores consideram que na EP tém um papel mais autbnomo em relacdo a
outros espacos de atuacio. E possivel observar o empenho de alguns professores
em incentivar os alunos a aprenderam a tocar, pois eles consideram que esse é 0

seu papel como professor de instrumento.

Ontem, eu estava dando aula e eles tocando aquela coisa horrorosa,
horrorosa, totalmente errada. E eu "N&o, que lindo. Adorei." (risos) Eu acho
gue é importante pra eles se sentirem assim. Vai ter que ter outras medidas
pra conseguir estimular sem detonar (CEA, p. 7).

Faco de tudo. Olha. Trago a flauta, empresto. A gente lava. Vou atras de
flauta pra aluno que ndo tem tempo, que 0s pais ndo tém tempo pra
comprar. Empresto caderno para que possam estudar em casa, pra ficar
estudando. Muitos alunos estudam em casa, mas tem muitos que nao
estudam. Eu faco o possivel pra que eles conhecam esse mundo da
musica, especialmente a teoria (CEO, p. 7).
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Nota-se que muitos professores se empenham em ensinar a tocar, “fazendo
de tudo” que podem dentro de suas possibilidades. Apesar de todos os desafios e
dificuldades que encontram no trabalho com o ensino de musica nas EPs, os
professores demonstram satisfacdo em trabalhar nessas escolas, da relacdo com os

colegas, do amor que tém em ensinar.

Mas, esta sendo muito bom trabalhar aqui. E muito bom trabalhar com
musica na Escola Parque. N&o existe essa presséo de vocé ser um erudito
espetacular. E, ao mesmo tempo, vocé estd num ambiente de trabalho
muito facil com as pessoas. E uma rela¢io de amizade muito boa. Aqui néo
tem aquela coisa de: "Ah. Vou deixar aquele professor sozinho pra ver como
ele vai se virar" (risos) (CEA, p. 3).

Eu queria falar s6 o que: aqui na Escola Parque, eu sempre fui feliz. Desde
guando entrei na Secretaria de Educacéo. [...] Porque eu gosto de trabalhar
com musica. Gosto de dar aula. Sempre gostei. Minha paix&do é ensinar.
Ensinar e tocar, né (CER, p. 10).

Eu penso dessa forma: eu amo o que eu fago e nunca desisti, desestimulei
pelos entraves que a gente tem durante a nossa carreira. Mas, sempre
pensando... né, tentando buscar uma outra solu¢do pra aquilo, mas sem
desanimar. (risos) (Elis, CE, p. 13).

[...] Eu acho esse espaco tao privilegiado, tdo importante que a gente ainda
tem, apesar de todas as tentativas de fechamento das Escolas Parque. [...]
E esse espaco de dar aula de instrumento... Cara. E muito legal. Porque
ndo é musicalizacédo. Vocé esta estudando uma coisa que vocé pode tocar.
E muito palpavel. Apesar de ser abstrato, € uma coisa muito palpavel. Vocé
conseguir pegar um instrumento e ver que vocé pode ir para uma escola
estudar aquele instrumento como parte do seu curriculo escolar, pro aluno é
muito legal. E muito legal. E pra gente também & muito fera poder dar aula
de instrumento sem ter que ficar aquele tanto de prova, trabalhos (CEA. p.
9).

De acordo com Marcelo (2009, p. 114), a satisfacdo dos professores se
relaciona com a identidade profissional e isso “é um fator importante para que se
tornem bons professores”. Os professores da EP se sentem satisfeitos em serem
professores de musica dessas escolas. Eles percebem que essas escolas séo
espacos potenciais para se ensinar musica, incluindo instrumentos, onde o professor
tem mais autonomia.

Elis vé a diferenca entre atuar na escola publica e na particular. Ela percebe
que na escola particular o professor tem o papel de executor que “cumpre tarefas”
que a escola manda. Para Elis, o trabalho na escola publica promove mais a
autonomia de propor um trabalho, de escolher o que quer fazer em relagcdo ao

ensino de musica.
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Bom. Tem uma diferenca gritante da escola particular para a escola publica,
né?! Na escola publica, vocé tem muito mais autonomia para fazer um
trabalho que vocé acredita, que vocé acha que vale a pena. Na escola
particular, vocé é meio que pau mandado. (risos) Vocé faz o que eles
guerem focar. Eles falam assim: repara essa peca pras maes tal dia. Tem
gue preparar. Vocé fica assim, meio que subjugada a uma orientacdo da
escola. E nem sempre as orientacbes da escola, no que diz respeito a
musica, tem assim, tém pertinéncia. Entendeu? Porque ai fala assim,
manda cantar essa musica as vezes 0 tom néo é apropriado para a crianga.
Mas, eu quero que cante assim. Cumpre tarefas. Vocé cumpre tarefas.
Vocé ndo uma coisa, vocé ndo tem autonomia pra decidir nada. Vocé vai
fazer. Esse tom néo ta legal para trabalhar com crianga, vamos mudar esse
tom. Vocé néo tem essa autonomia (CEE, p. 2).

Ao poder escolher as atividades, o professor tem um papel de protagonista na
sala de aula. Na SEDF, o professor tem liberdade para propor projetos para as aulas

de musica. Tal fato mostra-se evidente no recato de Elis, a seguir:

Na Secretaria, vocé tem mais liberdade. Né?! De propor um trabalho, de...
Por exemplo, eu acredito muito no coral. Eu ja tentei muitas vezes trabalhar
com coral de criancas. Entdo, assim, na escola particular, vocé ndo pode
escolher. Né?! Que tipo de atividade vocé vai fazer. E ja na Secretaria, vocé
pode escolher (CEE, p. 2).

Os professores ficam satisfeitos quando percebem que motivam os alunos,
que seus alunos estdo tocando. “Fico satisfeito quando tem um resultado legal. E
isso ai. Quando eles gostam. Quando comecam aprender. Comeca a tocar. Eu fico

super feliz” (CER, p. 9).

Quando motivo os alunos. Quando eles estéo tocando. Puxa! Que bacana!
Eu vejo que ele esta tocando o que eu estou ensinando. Quando eu ensino
e eles aprendem. Eu ensino como soprar, como ter postura, a leitura. Por
fim, quando eles aprendem. Ai, € uma satisfacdo pra mim. Eu me sinto
satisfeita. Sempre estou motivando a eles a estar estudando, a ta tocando
(CEO, p. 12).

As aulas de instrumentos que ocorrem nas oficinas de instrumentos das EPs
nao se apresentam como um projeto coletivo de EP. Os professores costumam agir
isoladamente e seguem orientacdes proprias de acordo como as suas experiéncias
como professor ou como aluno. As suas vivéncias como estudantes e forma como
aprenderam a tocar influencia muito suas concepc¢oes, formas de ser e agir na sala

de aula, organizacdo das aulas, estratégias utilizadas.
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Faz-se importante destacar que tal fato se da porque a formacdo dos
professores apresenta lacunas a respeito de como pensar e agir no ensino de
instrumentos em grupo/coletivo. Assim, os professores buscam se apoiar nos
colegas e com eles partilham ideias e materiais sobre o que e como dar aulas.

Sem duavida, os professores se tornam sujeitos que agem de acordo com suas
proprias concepcbes, ainda que suas acdes apresentem contradicbes e
incoeréncias.

Neste sentido, alguns professores se sentem inseguros a respeito do que é
preciso para dar uma aula boa aula de instrumentos em grupo/coletivo em escola
regular da Educacédo Basica. Pois, eles apresentam poucos conhecimentos sobre
como lidar com os desafios que as aulas e ndo demonstram ter seguranca de suas

acoOes e escolhas pedagdgicas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacao teve por objetivo conhecer as acdes dos professores
das oficinas de instrumentos das Escolas Parque (EPs), descrevendo quem sao o0s
referidos profissionais, como aprendem a dar aulas e quais desafios e realizacdes
percebem, revelando suas a¢fes e opinides sobre sua profissdo. O campo empirico
aqui logrado deu-se em duas EPs de Brasilia, Distrito Federal, tendo como foco
cinco professores que atuam nas aulas de instrumentos em tais escolas.

A metodologia foi orientada a partir de uma abordagem qualitativa
(BRESSLER, 2000; BOGDAN; BIKLEN, 1994; FREIRE, 2010), por meio de uma
pesquisa descritiva (BLACK; CHAMPION, 1976; GIL, 2011, GRESSLER, 1983;
TRIVINOS, 1987) que proporcionou uma visdo contextualizada dos professores e
das aulas de oficinas de instrumentos em seus locais de trabalho, aliando as
entrevistas com os professores e com as observacdes de suas aulas.

Na revisdo de literatura aqui apresentada, foram abordados estudos sobre o
ensino de musica nas escolas, e, mais especificamente, sobre a EP de Brasilia. Fez-
se ainda a revisdo bibliogréfica sobre o ensino de instrumentos em escolas da
Educacéo Basica e o0 ensino de instrumento em grupos.

Para entender como os professores desenvolvem suas aulas, primeiramente,
busquei compreender o perfil daqueles profissionais, suas trajetorias de formacao e
sua insercdo como professores de musica nas EPs. Também procurei reconstruir as
acOes desses professores ao ensinar instrumentos para as oficinas de instrumentos
no contexto da EP, relacionando-as com a forma como descrevem suas ac¢des e seu
papel na escola.

Os dados obtidos na investigacdo revelam que o perfil de professor que atua
no ensino de instrumento nas EPs é variado, bem como sua forma de ingresso. O
resultado vai ao encontro as pesquisas no Brasil, demonstrando que o professor que
atua nas aulas de musica nas escolas de Educacdo Baésica, ainda que
especificamente para o0 ensino de instrumentos, tem sua disciplina sendo

desconsiderada como formagéo especifica.
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Na época da inauguracdo da EP em Brasilia, em 1960, os professores
contratados para atuar no ensino de musica eram professores que tinham diploma

do curso Normal*®

e apresentavam alguma comprovacdo da habilidade com musica.
Atualmente, o professor de musica das EPs pode ter formacdo em outras areas,
conforme observado nos resultados expressos anteriormente, onde apenas trés dos
cinco professores tinham habilitagdo em musica.

Nas duas EPs pesquisadas, contata-se que, além dos professores com
formacdo em musica, tém-se professores de outras licenciaturas atuando nas aulas
de musica. Neste sentido, € possivel observar que os professores que atuam nas
aulas de musica sao provenientes de dois tipos de formacgdo. Trés dos cinco
professores que participaram deste estudo sao professores com formacdo em
Licenciatura em Musica ou Educacao Artistica com habilitacdo em Mdusica. Os outros
dois professores possuem formagdo em Educacdo Artistica com habilitacdo em
outra area (Artes Visuais e Cénicas).

Embora os professores tenham formacdes diversas, € na EP que estes se
constituem como professores de musica e de instrumentos ao interagir com o0s
outros (alunos, professores, pais, equipe gestora da escola), nos seus espacos de
atuacdo; adquirem conhecimentos a respeito das aulas de musica e de como se
inserir na cultura escolar da EP por meio da interacdo com seus colegas em varios
momentos em que se encontram nas escolas, trocando ideias e materiais. Assim, 0s
professores se apropriam de formas de ser e agir na profissdo. Nas EPs, a relacdo
com o0s seus colegas de trabalho é uma importante forma de aprendizagem da
profissdo, na construcéo de suas identidades e de sua constituicdo como grupo.

Tais professores se encontram em estagios diferentes fases de vida
profissional. ldentificou-se que duas professoras possuiam quatorze anos de
atuacdo nas EPs, outra detinha dezoito anos de atuacdo, outro professor possuia
vinte anos de atuagcdo e, a mais nova, possuia apenas seis meses de atuacao. A
trajetéria profissional também € variada. Neste sentido, observou-se que duas
profissionais apresentavam caracteristicas semelhantes: suas falas e agles
demonstraram a estabilidade e satisfagio com a acdo até ali empregada;
desenvolveram um repertério proprio para ensinar instrumentos, consolidado pelas

trajetorias de formacao e pelas experiéncias em sala de aula; e ainda, a preferéncia

1 O curso Normal era um tipo de habilitacdo para o magistério nas séries iniciais do ensino
fundamental realizado por meio de um curso secundario.
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por atuar com os alunos “menores” dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, por
meio da musicalizacdo infantil. Estas professoras relatam também que os alunos do
referido nivel de escolarizacdo sdo mais receptivos as suas propostas
metodoldgicas e de repertério. Outra professora se encontra perto da aposentadoria
e tem planos de ser regente de coral quando se aposentar. No entanto, € uma das
professoras que mais demonstra a vontade de aprender coisas novas e de participar
de cursos de capacitacdo. O professor participe da pesquisa também se encontra
perto da aposentadoria, mas parece estar se preparando para o tempo que advém:
em seus relatos, alega estar cansado, ndo ter mais “pique”, pois esta “velhinho” —
aspectos que sugerem uma fase de nao mais investir em sua profissdo. A
professora “novata” parece muito empolgada com a experiéncia de ser professora
de musica em uma EP e por se sentir integrante de um grupo de profissionais que
atuam com aulas de musica. Esta percebe a complexidade de ensinar instrumentos
para uma turma. No entanto, demonstra muita satisfacdo em experimentar coisas
novas em sala de aula.

Inicialmente, os professores afirmaram que tiveram dificuldades de entender o
contexto das EPs. Vale destacar que estas ndo sdo como as escolas de Educacéo
Bésica — onde ja tiveram contato como alunos ou professores — e que apresentam
caracteristicas diversas das escolas especificas — onde provavelmente estudaram
musica. As EPs sao consideradas escolas de “natureza especial’ da Secretaria de
Estado da Educacédo do Distrito Federal (SEDF), com 0os componentes curriculares
Arte e Educacdo Fisica. Mesmo assim, tais instituicdes de ensino devem seguir as
orientacdes de uma escola regular da referida Secretaria.

Nas EPs, as aulas de Arte e de Educacado Fisica podem ocorrer como aula
regular ou como oficinas especificas nas linguagens dos componentes disciplinares
Arte e Educacdo Fisica. As aulas regulares se caracterizam pelo trabalho com
conceitos mais gerais de cada area, enquanto que as oficinas aprofundam os
conceitos especificos das areas em aulas que focam a pratica. As EPs tém
autonomia para organizar como as aulas podem ser oferecidas — o que indica que
as EPs podem oferecer ou ndo as oficinas especificas. Cada EP pode definir quais
as oficinas de oferta e seus objetivos, conteudos, repertorios, formas de organizar,
gue deve ocorrer de acordo com a necessidade e interesse do aluno, dos

professores e da escola como um todo.
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Os professores de instrumento das EPs tém autonomia para propor,
organizar, escolher conteudos e desenvolver as aulas como quiserem. Embora haja
documentos oficiais voltados para o ensino de musica no Distrito Federal, estes nédo
foram mencionados pelos professores participes da presente pesquisa como
relevantes em suas préaticas. Assim, cada professor individualmente planeja,
seleciona e cria materiais e contetdos, tendo como referéncias suas proprias
vontades, influéncias e experiéncias.

Para as aulas de mdasica, ndo foi encontrado um projeto elaborado
coletivamente, voltado para as oficinas de instrumentos. Com a inexisténcia de tal
direcionamento, os professores elaboram seus proprios projetos, apresentando
funcbes e objetivos proprios para as aulas, fundamentando suas ac¢fes nha
percepcdo que tém sobre o que os professores consideram como aspecto de
importancia, ou no conhecimento que tém sobre o que funciona na sala de aula de
suas experiéncias como professores ou de suas vivéncias como alunos. A falta de
principios em comum entre os professores pode ser justificada pela formacéo
heterogénea obtida em sua vida académica e laboral. Em seus projetos, 0s
professores ndo indicam seguir as orienta¢cées de documentos federais ou distritais
para as aulas de musica. Seus relatos apontam que preferem agir por conta propria.
Mas, ao agir assim, os professores de musica apresentam dificuldades em suas
acoes, incluindo dificuldades em avaliarem seu proprio desempenho e dos alunos.

Mesmo sem a orientacdo de um planejamento coletivo, os professores das
EP2 revelaram realizar algumas atividades em conjunto com os colegas em alguns
periodos do ano. Na EP1, tal fato se d4 quando os professores fazem as
apresentacoes do final do ano, procurando desenvolver um “trabalho integrado”
entre as oficinas para que nao haja “audicbes estanques” — quando cada professor
apresenta algumas musicas com suas turmas; na EP2, quando os professores
guerem realizar algumas “experiéncias” com as aulas de instrumentos das oficinas,
por meio de exercicios a duas ou trés vozes com flauta, teclado e violdo —
instrumentos que os professores ali ensinam.

Os professores fazem uso de diversos recursos para ensinar — materiais e
estratégias de ensino —, que sao influenciados pela forma como aprenderam, pelos
modelos de ensino pelos quais passaram, pelas experiéncias docentes, por cursos

de capacitacdo e pela troca entre colegas. E ainda, as referéncias do que funciona
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ou ndo em sala de aula, tem por base suas experiéncias pessoais, escolares e de
sala de aula.

Os materiais que os professores utilizam sdo, em geral, materiais com 0s
quais tiveram contato em algum momento de sua trajetéria na musica, e ainda,
alguns que sdo compartilhados entre os colegas. Raphael fez uso de copias de
paginas do método “Minha Flauta Doce — Volume 17, de Mario Mascarenhas, doado
por uma colega de trabalho. Andreia e Elis selecionaram exercicios de um material
com o qual tiveram contato em uma oficina que ocorreu em uma EP: o livro Na ponta
dos dedos, de Marcelo Brazil. Mas, anteriormente, aquelas professoras utilizaram
materiais proprios. Leila criou seus préprios exercicios, tendo como base o livro
Piano Lesson, de Barbara Kreader, Fred Kern, Phillip Keveren e Mona Rejino, da
Editora Hall Leonard, que geralmente é utilizado no ensino individual de piano.
Aquela professora também adapta alguns exercicios do método ali encontrado para
seus alunos tocarem.

Tal fato revela que os profissionais entrevistados conhecem e dispdem de
poucos materiais e referéncias que os apoiem a ensinar instrumentos para a turma,
0 que faz com que escrevam materiais proprios ou facam adaptacdes de alguns
materiais dispostos. Embora ja existam materiais direcionados para o ensino de
instrumentos em grupo/coletivo, os professores demonstraram a escassez de
materiais adequados para o ensino de instrumentos com grupo de alunos, escola de
Educacdo Basica, faixa etaria dos alunos e para alunos inclusivos nas turmas.
Assim, estes demonstraram poucas referéncias para avaliar a efetividade e
adequacao dos materiais utilizados no ensino para o grupo de alunos.

Observa-se que a partir dos poucos materiais disponiveis, os professores
procuram selecionar aqueles que consideram estar de acordo com o nivel da turma,
pelo grau de dificuldade, comegando de conteudos “mais facéis” e, depois, 0s mais
dificeis. Nao se nota um consenso do que seja “mais facil” ensinar, porque para
alguns professores € comecar de uma ou poucas notas por vez. Para outros, é
comecar de melodias com poucas notas. Para uma das professoras de violdo, era
comecar dos acordes maiores e menores.

Os professores se preocupam em fazer com que os alunos estejam
motivados. Eles percebem que a motivagdo € um aspecto muito importante, pois se
0os alunos nao estiverem motivados a “aula ndo anda”. Para que os alunos se

motivem, os professores buscam repertorios que promovam a motivacdo em tocar
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0s instrumentos, que tenham poucas notas — de duas a seis notas, como melodias
de cancgdes folcléricas e melodias de musicas populares cantadas, tais como: “Pao
Quentinho”, “Borboletinha”, “Trem de ferro”, “Asa Branca, “Marcha dos Santos”,
“Frére Jacques”, “Peixe Vivo”, “Brilha, brilha Estrelinha”. No caso do violao, além das
melodias folcloricas e populares, as professoras trabalham com acordes simples que
apertem poucas cordas ao mesmo tempo. Os professores agem assim por entender
gue o que motiva os alunos a aprender é o fato de “sentirem que estdo tocando
alguma coisa” (CEA, p. 15). Mas, o repertorio selecionado pelos professores néo
parece motivar os alunos dos Anos/Séries Finais do Ensino Fundamental — fato que
pode ser percebido nas ac¢fes dos alunos em sala e nos relatos de alguns
professores participes da pesquisa. Embora os professores considerem o repertério
como fator motivacional dos alunos, as musicas do cotidiano ou do gosto musical
dos alunos nédo séo opg¢des para a auxilia-los ha motivagao dos alunos em aprender
a tocar.

Outro aspecto que motiva os alunos, percebido pelos professores, € o desejo
daqueles em tocar. Durante as aulas, os professores das EPs enfatizam as
atividades de execugdo no instrumento, embora existam alguns momentos de
informacdo sobre musica e de técnica do instrumento (flauta, teclado e violdo),
como, por exemplo, a posicdo das maos nos instrumentos, a postura corporal, 0
nome das partes do violdo, o toque com apoio no violdo, a forma de soprar a flauta
doce etc. Mesmo que no “Planejamento Anual” (vide Anexo “B”) para as aulas de
musica dos professores da EP2 indique o “modelo (T)EC(L)A", de Keith Swanwick,
como referéncia, ndo foram observadas atividades de composicdo ou apreciacao
musical, o que indica que embora alguns professores tenham o conhecimento de
gue aquelas atividades possam motivar os alunos em suas aulas, a composicao e a
apreciacdo musical ndo sao efetivas nas praticas dos professores.

Os professores de instrumentos ndo mencionaram conhecer a bibliografia ou
modelos de ensino de instrumento em grupo, exceto em raras oportunidades de
cursos de extensao. Assim, as praticas dos professores estdo distantes do que tem
sido proposto como aspecto vantajoso ou adequado as aulas com grupos de alunos
por varios autores, ou que aspectos que facilitariam o ensinar no formato em grupo.
Em geral, as praticas dos professores se caracterizam por atendimentos
individualizados durante a aula para as turmas de alunos. Tal forma de agir dos

professores entra em desacordo com a literatura sobre o ensino de instrumento em
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grupo, afirmando o fato de que a organizacdo e o direcionamento das aulas estejam
sempre em fungéo do grupo de alunos.

A opcdo dos professores pela atencédo individualizada nas aulas para as
turmas parece se fundamentar na forma em que os professores aprenderam tocar,
seja formalmente com professores ou informalmente. Tanto as falas dos
professores, quanto as observacdes realizadas nas aulas revelam que o modo
individualizado de atendimento ao aluno apresenta problemas no ensino para as
turmas de oficinas de instrumentos. Pois, quando os professores estdo em um
momento de atengao individualizada a um aluno, os outros alunos ficam impacientes
e se dispersam, comegcam a conversar, tocam outras musicas e a aula perde o
direcionamento. Os professores julgam que tal fato se da por causa do numero
excessivo de alunos nas oficinas.

Contudo, a quantidade de alunos em sala de aula € uma preocupacao dos
professores, pois consideram que com uma turma “grande” € algo “dificil”,
“cansativo”, “muito complicado”, para o ensino de instrumentos. Os professores
acreditam que diminuindo o nimero de alunos em sala de aula, a referida dificuldade
diminui. Para as professoras Leila e Elis, o nimero ideal seria entre dez e doze
alunos nas turmas de oficinas. Ainda conforme as mesmas, quando o nimero de
alunos é ultrapassado, a qualidade da oficina de instrumentos diminui e aumentam
0s problemas de indisciplina dos alunos.

Embora os professores reclamem do “grande” numero de alunos em sala de
aula, nas aulas observadas nas EPs, foi possivel verificar a existéncia de turmas de
oficinas de instrumentos que variavam de seis a dezoito alunos em classe. Portanto,
nenhuma das turmas observadas ultrapassou o limite de alunos estabelecidos pelos
documentos oficiais. O numero de alunos nas turmas de oficinas de instrumentos
nao parece ser um empecilho para uma “boa aula” de instrumento.

Os dados obtidos revelam que os professores parecem desconhecer modelos
de sucesso para o formato de aulas de instrumentos em grupo, e que possam ser
adaptados as demandas do ensino nas oficinas de instrumentos no contexto das
EPs. Os proprios professores percebem que nem todos os alunos aprendem a tocar.
Na pesquisa aqui apresentada, um dos professores participes relatou que € uma
minoria que verdadeiramente aprende a tocar. Embora os professores percebam
que ha algo que nao esta funcionando em suas aulas, tendem a “culpar” a “falha” a

indisciplina dos alunos, a falta de participacdo dos pais e ao pouco “apoio” que tém
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das equipes gestoras das escolas. Mas, nédo foram percebidas atitudes de reflexao
critica dos professores sobre suas aulas e a¢fes em sala. Estes parecem nado
perceber que suas formas de conceber e organizar as aulas nas oficinas podem
afetar no resultado de suas propostas. Destarte, a formacao dos professores, aliada
a falta de referéncias sobre o que funciona ou ndo no Ensino de Instrumentos em
Grupo (EIG), também deixa alguns professores inseguros sobre suas acoes.

Mesmo diante da clara fragilidade das referéncias pedagogicas dos
professores participes da pesquisa para ensinar instrumentos nas turmas, estes
desenvolvem estratégias para lidar com as dificuldades que lhes sdo apresentadas.
A maneira como os alunos sédo agrupados na aula é uma estratégia que o professor
dispde para coordenar as atividades da sala. A maioria dos professores dispde 0s
alunos sentados em semicirculo, que, segundo aqueles profissionais, € uma forma
de agrupamento que facilita a visdo para com o aluno que apresenta dificuldades,
que esta acompanhando a aula, e ainda, para controlar a disciplina da turma. Elis
utiliza o agrupamento dos alunos em circulo, apontando que esta € uma forma de
visualizar todos os alunos e que o0s alunos vejam outros colegas tocando também.

Andreia explora mais os agrupamentos dos alunos, dispondo 0s mesmos em
semicirculo, circulo e em duplas, de acordo com algum objetivo que deseja alcancar
na aula. Tanto Andreia quanto Leila consideram que no agrupamento em duplas, os
alunos interagem entre si, aprendendo uns com 0s outros, o que confirma que nas
oficinas de instrumentos das EPs ocorre a aprendizagem entre o0s pares ou
aprendizagem colaborativa (TOURINHO, 2007).

Em geral, os professores se sentem satisfeitos em trabalhar como
professores de musica nas EPs. A satisfacdo se relaciona com o pertencimento de
um grupo de profissionais, com a interacdo com 0s colegas e com o0s alunos, por
trabalhar em uma escola com potencial espaco fisico e com recursos materiais e
humanos para a realizagcdo de um ensino de instrumento de qualidade.

Os professores apresentaram relatos marcados por uma formacdo docente
fragil, onde o professor é tratado como um “executor/reprodutor e consumidor dos
saberes” produzidos por outros profissionais, no treinamento de habilidades com
contetidos fragmentados e distantes da realidade da escola (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003). Sdo profissionais que construiram suas préaticas educativa-
musicais no contexto da EP, com os recursos que dispunham, fazendo uso de dicas

dos colegas e das relagfes tentativa-erro e tentativas que consideram corretas.
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Seus relatos e acbOes revelam a necessidade de serem vistos como
profissionais que apresentam necessidades, interesses e limitagbes, bem como a
necessidade de uma formacgéo continuada que os ajudem a lidar com os desafios e
a complexidade de se ensinar instrumentos em escolas de Educacdo Basica, que
considerem suas competéncias e seus saberes construidos na pratica e pela pratica
em sala de aula. Uma formagao que contribua para que os professores se tornem
profissionais mais autbnomos e conscientes de suas acoes e escolhas pedagdgicas.

Dentro de suas possibilidades, os professores fazem o melhor que podem.
Mas faltam investimentos na qualidade dos profissionais que atuam na é&rea de
musica das EPs. Destarte, percebem-se algumas ac¢les isoladas; tem-se a
necessidade de um esforco conjunto de varios atores no sentido de buscar uma
melhoria na qualidade das aulas de musica nas referidas escolas, que envolve dois
aspectos importantes a serem considerados: a necessidade de contratacdo de
professores com formacdo em musica, e a necessidade de formacéo continuada,
uma vez que a realidade das EPs é dinamica.

A realizacdo de concursos especificos para professores de musica pela SEDF
se faz necesséria para alcancar tal melhoria, definindo nos editais o perfil do
profissional que trabalhara com as aulas de musica nas EPs. Também é necessario
gue os coordenadores e as equipes gestoras — direcdo — das escolas analisadas
promovam atividades nos horarios de coordenacéo, buscando, assim, uma formacao
continuada de seus professores. Mas, é necessario que o0s professores se
conscientizem que as mudancas que podem ocorrer em suas aulas dependem de
seus interesses, na busca de uma melhor qualificacéo profissional.

A profissionalizacdo dos professores de instrumentos das EPs se apresenta
como um ponto fundamental para mobilizar os seus pensamentos, procurando criar
novas referéncias que os inspirem em ideias e acoes.

Espero que os resultados da presente pesquisa tenham contribuido para a
compreensao sobre a acdo dos professores de instrumentos da EP e das aulas de
instrumentos que ocorrem nas escolas em questdo, dando visibilidades as acfes
dos professores, bem como aos desafios e dificuldades ali existentes. Também
espero que as linhas aqui apresentadas contribuam nas reflexdes sobre as formas

de implementacg&o do ensino obrigatério de musica nas escolas.
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7

A partir dos resultados obtidos e apresentados, € preciso que outras
pesquisas busquem compreender os desafios do ensino de instrumentos para
turmas de alunos de escolas regulares de Educacédo Basica, observando quais
modelos de ensino de instrumentos podem ser mais eficazes naquelas escolas.
Outras pesquisas podem ser realizadas no sentido de verificar programas de ensino,
objetivos, contetdos do ensino de instrumentos em escolas regulares de Educacédo

Basica.



156

REFERENCIAS

ABREU, Delmary. Educacao béasica: campo de atuacdo profissional em musica. In:
ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EDUCA(;AO MUSICAL, 7; SIMPOSIO SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA
MUSICA POPULAR,1; ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE
INSTRUMENTO MUSICAL, 3, 2008. Brasilia, Anais... Brasilia, 2008.

. Tornar-se professor de musica na educacgédo bésica: um estudo a partir
das narrativas de professores. 2011. Tese (Doutorado em Mdusica). Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2011.

ALMEIDA, José Coelho de. O ensino coletivo de instrumentos musicais: aspectos
histéricos, politicos, didaticos, econbmicos e socioculturais: um relato. In:
ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO DE INSTRUMENTO COLETIVO MUSICAL,1.,
2004. Goiania. Anais... Goiania, 2004.

AMUI, Gustavo A.; CRUVINEL, Flavia Maria. O ensino coletivo de violdo e a
formacdo do homem integral: o ensino coletivo de violdo e a formacdo do homem
integral experiéncias no Instituto Dom Fernando: escola de circo e ndcleo
educacional m&e dolorosa. In: CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL, 19., 2010.[Goi&nia]. Anais... Goias, 2010.

ANDRADE, Maria Margarida. Introducdo a metodologia cientifica. 7. ed. S&o
Paulo: Editora Atlas, 2005.

ARAGAO, Josyanderson Kleuber Pereira Martins de Aragdo; ARADO, Simone
Regina Bittencourt. Fazer musica junto: ensino coletivo de canto e percussdo no
Projeto MUSICAR. In: V ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO DE INSTRUMENTO
COLETIVO MUSICAL, Goiania, 2012. Anais... Goiania, 2012.

ARY, Donald; JACOBSON, Lucy Cheser; RAZAVIEH, Asghar. Introduction to
research in Education. New York: Holt, Rinehart and Winston Inc., 1972.

BARBOSA, Joel Luiz. Considerando a viabilidade de inserir musica instrumental no
ensino de primeiro grau. Revista da ABEM, v. 3, p. 39-49, 1996.

BELLOCHIO, Claudia Ribeiro. A formacao profissional do professor do educador
musical: algumas apostas. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 8. p. 17-24, mar.
2003.



157

BLACK, James A.; CHAMPION, Dean J. Methods and issues in social research.
New York: John Wilev & Sons Inc., 1976.

BRASIL. Congresso Nacional. Senado Federal. Projeto de Lei do Senado n°.
330/2006. Altera a Lei n°. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéao para dispor sobre a obrigatoriedade do ensino de musica
na educacao basica. Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/sf/atividade/Materia/getHTML.asp?t=12183>. Acesso em:
1° ago. 2012.

. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei
n°11.769, de 18 de agosto de 2008. Altera a Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo para dispor sobre a
obrigatoriedade do ensino de musica na educacdo bésica. Brasilia, 2008.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/lei/L11769.htm>. Acesso em: 10 ago. 2012.

. Tribunal Superior Eleitoral. Portaria n°. 125, de 3 de maio de 2013.
Disponivel em: <http://sintse.tse.jus.br/documentos/2013/Mai/6/portaria-no-125-de-3-
de-maio-de-2013-implanta-o0>. Acesso em: 15 nov. 2013.

BORGES, G. de C.; CRUVINEL, F. M. Ensino coletivo de instrumentos musicais:
estudo sobre o processo de ensino-aprendizagem da Camerata de Violdes de Barro
Alto. In: CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EDUCACAO MUSICAL, 19., 2010. [Goiania]. Anais... Goias, 2010.

BRAGA, Paulo Davis Amorim. Oficina de Viol&o: estrutura de ensino e padrdes de
interacdo em um curso coletivo a distancia. Tese (Doutorado em Mdusica).
Universidade Federal da Bahia. Salvador, 2009.

BRESLER, Liora. Metodologias qualitativas de investigagdo em Educacdo Musical.
Revista Musica, Psicologia e Educacao, n. 2, 2000.

BRITO, Joziely Carmo de. Ensino coletivo de instrumentos de cordas
friccionadas: catalogacéao critica. Dissertacdo (Mestrado em Musica). Universidade
Federal da Bahia. Salvador, 2010.

CAMARGO, Ana Margarida Lins Leal de. Adaptacdo idiomética ao piano: uma
experiéncia de ensino coletivo de instrumento suplementar com alunos da UFBA.
Tese (Doutorado em Musica). Universidade Federal da Bahia. Salvador, 2009.



158

CERESER, Cristina Mie Ito. A formacao inicial de professores de musica sob a
perspectiva dos licenciandos: o espaco escolar. Revista da ABEM, Porto Alegre, v.
11, p. 27-36, set. 2004.

CERQUEIRA, Daniel Lemos. Categorizacdo do ensino de instrumentos musicais e
canto. In: V ENCONTRO REGIONAL DA ABEM NORTE. Anais... Manaus, 2010.

CIAMPA, Antonio da Costa. A estdria do Severino e a historia da Severina. 10?2
reimpr. da 1. ed. de 1987. Sao Paulo: Brasiliense, 2008.

CERVO, Amado Luiz; BERVIAN, Pedro Alcino; SILVA, Roberto da. Metodologia
cientifica. 6. ed. S&o Paulo: Prentice Hall, 2007.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

COOK, David R.; LAFLEUR, N. Kenneth. 2. ed. Guide to educational research.
Boston: Allyn & Bacon, 1975.

COSTA, Claudia. Educacao Musical: praticas avaliativas e organizacao do trabalho
pedagdgico.1996. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) - Universidade de Brasilia,
Brasilia, 1996.

COSTA, Cristina Porto. Fagote coletivo: uma proposta para iniciagdo instrumental
em grupo. In: ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL,7.; SIMPOSIO SOBRE O ENSINO E A
APRENDIZAGEM DA MUSICA POPULAR, 1.; ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO
COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008. Brasilia. Anais... Brasilia,
2008.

. O fagote de cada um: iniciacdo coletiva e percurso discente em uma escola
de educacdo profissional em musica. In: CONGRESSO ANUAL DA ABEM, 19.,
2010, Goiania. Anais... Goiania: ABEM, 2010.

COUTINHO, Maria Chalfin; KRAWULSKI, Edite; SOARES, Dulce Helena Penna.
Identidade e trabalho na contemporaneidade: repensando articulagbes possiveis.
Psicol. Soc., Porto Alegre, v. 19, n. esp., 2007. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010271822007000400006&script=sci_arttext>
. Acesso em: 15 nov. 2013.

CRUVINEL, Flavia Maria. Educacdo musical e transformacdo social. Goiania:
ICBC, 2005.



159

O ensino coletivo de instrumentos musicais na Educacdo Basica:
compromisso com a escola a partir de propostas significativas de Ensino Musical. In:
ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
EDUCA(;AO MUSICAL,7.; SIMPOSIO SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM
DA MUSICA POPULAR, 1.; ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE
INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008. Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

. O ensino de violdo: estudo de uma metodologia criativa para a infancia.
Goiania: Monografia (Especializacdo em Musica Brasileira no Século XX). Escola de
Musica e Artes Cénicas. Universidade Federal de Goias. Goiania, 2001.

. | ENECIM — Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical: o
inicio de uma trajetéria de sucesso. In: ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO
COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL,1, 2004, Goiania. Conferéncia. Anais...
Goiania, 2004.

DANTAS, Tais. Aprendizagem do instrumento musical realizada em grupo: fatores
motivacionais e interacionais. In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE POS-GRADUANDOS
EM MUSICA (SIMPOM), 1., 2010. Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: UNIRIO,
2010.

DEL BEN, Luciana. Concepc¢des e acdes de educacdo musical escolar: trés
estudos de caso. Tese (Doutorado em Mdusica). Instituto de Artes.Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2001.

. Mdltiplos espacos, multidimensionalidade, conjunto de saberes: ideias para
pensarmos a formacgéo de professores de musica. Revista da ABEM, Porto Alegre,
V. 8, p. 29-32, mar. 2003.

. Sobre os sentidos do ensino de musica nha Educacao Bésica: uma discusséo
a partir da Lei n°. 11.769/2008. Musica em Perspectiva, v. 2, n. 1, p. 110-124, mar.
20009.

DIAS, Jose Leonel Goncalves. Iniciacdo e pratica de instrumentos de corda
através do ensino coletivo: um método para professores e alunos. Dissertacdo
(Mestrado em Artes). Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 1994.

DISTRITO FEDERAL. A origem do Sistema Educacional de Brasilia: criacdo da
CASEB, 22/12/1959. Brasilia: Departamento de Planejamento Educacional, 1984.



160

. Curriculo da Educacéo Basica das escolas publicas do Distrito Federal:
ensino fundamental 12 a 42 série. 2. ed. Brasilia: Secretaria de Estado de Educacéo;
Subsecretaria de Educacéo Publica, 2002a.

. Curriculo em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal.
Brasilia: Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal, 2013a. Disponivel
em: <http://www.se.df.gov.br/images/pdf/curriculo_em_movimento/3-
ensino%20fundamental%20anos%20iniciais.pdf>. Acesso em: 10 mar. 2014.

. Escolas Parque. Brasilia: Secretaria de Estado de Educagéo, 2002b.

. Fundacdo Educacional do Distrito Federal. A Escola Parque em Brasilia.
Brasilia: Fundacdo Educacional do Distrito Federal, s.d.

. Portaria n°. 04, de 21 de janeiro de 2010. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal, 2010.

. Portaria n°. 07, de 03 de fevereiro de 2011. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2011.

. Portaria n°. 27, de 02 de fevereiro de 2012. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2012.

. Portaria n°. 29, de 29 de janeiro de 2013. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2013b.

. Portaria n°. 30, de 06 de fevereiro de 2006. DODF, Brasilia, 2006.

. Portaria n°. 74, de 29 de janeiro de 2009. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2009.

. Portaria n°. 125, de 03 de maio de 2013. DODF, n. 91, p. 18, 06 de maio de
2013, p. 18.

. Portaria n° 132, de 29 de agosto de 2012. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2002c.

. Portaria n°. 259, de 15 de outubro de 2013. DODF, Brasilia, Secretaria de
Estado de Educacao do Distrito Federal, 2013c.



161

. Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal. Portaria n°. 30, de 06
de fevereiro de 2006. Disponivel em:
<http://www.buriti.df.gov.br/ftp/diariooficial/2006/02_Fevereiro/ DODF%20028%2007-
02-2006/Se%C3%A7%C3%A3001-%20028.pdf>. Acesso em: 13 fev. 2013.

DUBAR, Claude. A socializacao: construcao das identidades sociais e profissionais.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2005.

FARIAS, Doracy Rodrigues; AMARAL, Luiza Maria Sousa do; SOARES, Regina
Célia. Biobliografia de Anisio Teixeira. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, Brasilia, v. 82, n. 200/201/202, p. 207-242, jan./dez. 2001.

FIGUEIREDO, Sérgio Luiz Ferreira; ROSA, Dyane da Silva; SILVA, Fernanda Rosa.
Andlise de documentos oficiais para a musica nas séries iniciais do ensino
fundamental de duas capitais brasileiras. In. ENCONTRO REGIONAL CENTRO-
OESTE DA ASSOCIAQAO BRASILEIRA DE EDUCAC}AO MUSICAL, 7.; SIMPOSIO
SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MUSICA POPULAR, 1.; ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008.
Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

FIGUEIREDO, Sérgio Luiz Ferreira de. Educacdo musical nos anos iniciais da
escola: identidade e politicas educacionais. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 12,
p. 21-29, mar. 2005.

FIREMAN, Milson. A escolha do repertério na aula de violdo como uma proposta
cognitiva. Em Pauta, Porto Alegre, v. 18, n. 30, p. 93-129, jan./jun. 2007.

FREIRE, Vanda Bellard (Org.). Horizonte da pesquisa em musica. Rio de Janeiro:
7Letras, 2010.

FUCCI AMATO, Rita de Cassia. A situacdo da musica na educacdo basica sob a
Otica de educadores musicais. In: ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA
ASSOCIAC}AO BRASILEIRA DE EDUCA(;AO MUSICAL, 7.; SIMPOSIO SOBRE O
ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MUSICA POPULAR, 1.. ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008.
Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

FUKS, Rosa. A educacao musical na era Vargas: seus precursores. In: OLIVEIRA,
A.; CAJAZEIRA, R. (Org.). Educagdo musical no Brasil. Salvador: D&A, 2007.



162

GALINDO, Joao Mauricio. Instrumentos de arco e ensino coletivo: a construcéo
de um método. S&o Paulo: Dissertacdo de Mestrado, Escola de Comunicagao e
Artes, Universidade de Séo Paulo, 2000.

GIL, Antonio Carlos. Métodos da pesquisa social. 6. Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2011.

GONCALVES, Maria Inés D. A mdsica, uma alternativa da educacdo na
reconquista do homem. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). Universidade de
Brasilia. Brasilia, 1994.

GRESSLER, Lori Alice. Pesquisa educacional: Importancia, modelos, validade,
variaveis, hipoteses, amostragem, instrumentos. 2. ed. Sdo Paulo: Edic6es Loyola,
1983.

GURGEL, Veronica. Préaticas de professores de violdo em Escolas Parque de
Brasilia. In: 1l SIMPOM 2012 — SIMPOSIO BRASILEIRO DE POS-GRADUANDOS
EM MUSICA. Anais... Rio de Janeiro: UNIRIO, 2012. Disponivel em:
<http://www.seer.unirio.br/index.php/simpom/article/viewFile/2487/1816>. Acesso
em: 15 nov. 2013.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. 5. ed. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

HIRSCH, lIsabel Bonat. Mlsica nas séries finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio: um survey com professores de arte/musica de escolas estaduais da
regido sul do rio grande do sul. Dissertacdo (Mestrado em Mdasica). Programa de
Pés-Graduagéo e Musica. Universidade do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2007.

LAVILLE, C; DIONNE, J. A construcdo do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncia humana. Porto Alegre: Artmed; Belo Horizonte: Editora UFMG,
1999.

LEMOS, Maria Beatriz. Manifestacdes de resisténcia em oficinas de fanfarra e
percussdo. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade de Brasilia.
Brasilia, 1998.

LIMA, Scheila; LINHARES, Leonardo; MIRANDA, Daniel; GOMES, Ivo; COELHO,
Mara; SANTANA, Sarah. Educagéo Musical no Ensino Fundamental: formacao de
educadores musicais para a pratica docente instrumental na Educacdo Basica.
Revista Eletrénica Formacéao Docente, 2010. Disponivel em:
<http://pe.izabelahendrix.edu.br/ojs/index.php/fdc/article/view/29>. Acesso em: 22
nov. 2013.



163

LOBATO, Walkiria Firmino. Oficina Coletiva de Teclado da Escola Parque. In:
ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA ASSOCIAC;AO BRASILEIRA DE
EDUCACAO MUSICAL,7.; SIMPOSIO SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA
MUSICA POPULAR, 1.; ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE
INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008. Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

MACHADO, Daniela D. Competéncias docentes para a pratica pedagogico-
musical no ensino fundamental e médio: uma visdo dos professores de musica.
Dissertacdo (Mestrado em Musica). Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Porto Alegre, 2003.

MARCELO, Carlos. A identidade docente: constantes e desafios. Revista Brasileira
de Pesquisa Sobre Formacado Docente, Belo Horizonte, Auténtica, v. 1, p. 109-
131, ago./dez. 2009. Disponivel em:
<http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/1/3/1>. Acesso em: 16
nov. 2013.

MARCELO GARCIA, Carlos. O professor iniciante, a pratica pedagdgica e o sentido
da experiéncia. Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacdo Docente, Belo
Horizonte, V. 3, n. 3, p. 11-49, 2010. Disponivel em:
<http://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/8/18/1>. Acesso em:
16 nov. 2013.

MONTANDON, Maria Isabel. Aula de piano e ensino de musica: andlise da
proposta de reavaliacdo da aula de piano e sua relacdo com as concepcdes
pedagdgicas de Pace, Verhaalen e Gongalves. Dissertacdo (Mestrado). Escola de
Musica. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 1992.

. Ensino coletivo, ensino em grupo: mapeando as questdes da éarea. In:
ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO DE INSTRUMENTO COLETIVO MUSICAL,
1., 2004. Goiania. Anais... Goiania, 2004.

Piano em grupo: fazendo muasica com qualidade. In: ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 2, 2006,
Goiania. Anais... Goiania: EMAC UFG, 2006.

MOROZ, Melania; GIANFALDONI, Ménica H. T. A. O processo de pesquisa:
iniciagdo. 2. Ed. Brasilia: Liber, 2006.

NASCIMENTO, Marco Antonio Toledo. Método elementar para o ensino coletivo
de instrumentos de banda de musica 'Da Capo': um estudo sobre sua aplicacao.
Dissertacdo (Mestrado em Musica). Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro. Rio de Janeiro, 2007.



164

NOVOA, Antonio (Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto, 1995.
. Os professores e a sua formacdao. Lisboa: Publicacbes Dom Quixote, 1992.

NUNEZ, Isaura Beltrana; RAMALHO, Betania Leite. A profissionalizacdo da
docéncia: um olhar a partir da representagdo de professoras do ensino
fundamentall. Revista Ibero-americana de Educacion, Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEIl), n. 46, p. 9-10, set.
2008. Disponivel em:
<http://'www.comperve.ufrn.br/conteudo/observatorio/arquivos/artigos/profissionalizac
ao-docencia.pdf>. Acesso em: 15 out. 2013.

ORGANIZATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT -
OECD. Education at a Glance 2011: OECD Indicators, OECD Publishing.
Disponivel em: <http://www.oecd.org/brazil/48670822.pdf>. Acesso em: 23 nov.
2013.

OLIVEIRA, Alda. Aspectos histéricos da Educacdo Musical no Brasil e na América
do Sul. In: OLIVEIRA, A.; CAJAZEIRA, R. (Org.). Educacdo Musical no Brasil.
Salvador: D&A, 2007.

OLIVEIRA, Enaldo. O ensino coletivo dos instrumentos de corda: reflexdo e
pratica. Dissertacdo (Mestrado). Escola de Comunicacdo e Artes. Universidade de
Séo Paulo. Sdo Paulo 1998.

PENNA, Maura. Mdusica na escola: analisando a proposta dos PCN para o ensino
fundamental. In: PENNA, M. et al. (Coord.). E este o ensino de Arte que
gueremos? Uma analise das propostas dos Parametros Curriculares
Nacionais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria CCHLA, 2001.

. Musica(s) e seu ensino. Porto Alegre: Sulina, 2008.

. Nao basta tocar? Discutindo a formacédo do educador musical. Revista da
ABEM, Porto Alegre, v. 16, p. 49-56, mar. 2007.

. Professores de mdusica nas escolas publicas de Ensino Fundamental e
Médio: uma auséncia significativa. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 7, p. 7-19,
set. 2002.



165

PEDRINI, Juliana Rigon. Concepc¢des de aula de musica no ensino fundamental: um
estudo com maes de alunos. In: ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA
ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL,7.; SIMPOSIO SOBRE O
ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MUSICA POPULAR, 1., ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008.
Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

PEREIRA, Eva Waisros et al. (Orgs.). Nas asas de Brasilia: memdérias de uma
utopia educativa (1956-1964). Brasilia: Universidade de Brasilia, 2011.

.; ROCHA, Lucia Maria da Franca. Anisio Teixeira e o plano educacional de
Brasilia. In: Nas asas de Brasilia: memorias de uma utopia educativa (1956-1964).
Brasilia: Universidade de Brasilia, 2011.

PEREZ GOMEZ, A. |. As fungdes sociais da escola: da reproducéo a reconstrucéo
critica do conhecimento e da experiéncia. In GIMENO SACRISTAN, J.; PEREZ
GOMEZ, A. |. Compreender e transformar o ensino. 4. ed. Porto Alegre: ArtMed,
1998.

PUERARI, Marcia. Ensinar musica na educac¢ao basica: um estudo de caso sobre
0 processo de escolarizacdo da musica na perspectiva de uma professora.
Dissertacdo (Mestrado em Mdusica). Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Porto Alegre, 2011.

RAMALHO, Betanea Leite; NUNEZ, Isauro Bertran; GAUTHIER, Clermont. Formar o
professor, profissionalizar o ensino: perspectivas e desafios. Porto Alegre:
Sulinas, 2003.

SA, Fabio A. da Silva. Ensino coletivo de violdo: desafios e possibilidades. In:
CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO
MUSICAL, 19., 2010. Goias. Anais... Goias, 2010.

SANTOS, Aline Rodrigues dos. O ensino de piano em grupo no Municipio do Rio
de Janeiro. Dissertacdo (Mestrado em Mdusica). Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Rio de Janeiro, 2008.

SANTOS, Regina Marcia Simao. Musica, a realidade nas escolas e politicas de
formacao. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 12, p. 49-56, mar. 2005.



166

SANTOS, Carla Pereira dos. Desafios e perspectivas para o ensino do instrumento
nas escolas de educacao basica. In. ENCONTRO REGIONAL CENTRO-OESTE DA
ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL,7.; SIMPOSIO SOBRE O
ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MUSICA POPULAR, 1., ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL, 3., 2008.
Brasilia. Anais... Brasilia, 2008.

SEMINARIO EDUCACAO NO DISTRITO FEDERAL. Memoéria dos professores, dos
estudantes e dos gestores pioneiros. Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia,
2007.

SILVA, Ernesto. Historia de Brasilia: um sonho, uma esperanca, uma realidade. 2.
ed. Brasilia: Senado Federal, 1985.

SILVA, Euzamir Gonzaga.; TUNES, Elizabeth. Abolindo mocinhos e bandidos: o
professor, o ensinar e o aprender. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1999.

SILVEIRA, Denise Tolo; CORDOVA, Fernanda. In: GERHARDT, Tatiana Engle;
SILVEIRA, Denise Tolo. (Org.). Métodos de pesquisa. Universidade Aberta do
Brasil. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2009. Disponivel em:
<http://www.ufrgs.br/cursopgdr/downloadsSerie/derad005.pdf>. Acesso em: 15 nov.
2013.

SOBREIRA, Silvia. Experiéncia pedagogica na escola publica. In: ENCONTRO
ANUAL DA ABEM E CONGRESSO REGIONAL DA ISME NA AMERICA LATINA,
16., 2007. Campo Grande. Anais... Campo Grande, MS, 2007.

. Reflexes sobre a obrigatoriedade da musica nas escolas publicas. Revista
da Abem, Porto Alegre, v. 20, p. 45-52, set. 2008.

SOUZA, Jusamara. A Educacao Musical no Brasil dos anos 1930-45. In: OLIVEIRA,
A.; CAJAZEIRA, R. (Org.). Educacédo Musical no Brasil. Salvador: D&A, 2007.

et al. O que faz a musica na escola? Porto Alegre: PPG-Musica/UFRGS,
2002. (Série Estudos 6)

SOUZA, Rodrigo Augusto de; MACHADO, Maria Cristina Gomes. Anisio Teixeira e
a escola publica: um estudo sobre sua atuacéo politico-pedagogica na educacao
brasileira. Disponivel em:
<http://www.utp.br/cadernos_de pesquisa/pdfs/cad_pesq9/8 anisio_teixeira_cp9.pdf
> Acesso em: 03 out. 2013.



167

STAKE, Robert E. Pesquisa qualitativa: estudando como as coisas funcionam.
Porto Alegre: Penso, 2011.

SWANWICK, Keith. Ensino instrumental enquanto ensino de mausica. Trad. de
Fausto Borém de Oliveira. Rev. de Maria Betania Parizzi. Disponivel em:
<http://www.atravez.org.br/ceem_4_5/ensino_instrumental.ntm>. Acesso em: 20 jul.
2013.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacéo e sociedade, Campinas, Unicamp, v. 21, n. 73, dez. 2000.

TEIXEIRA, Anisio. A escola brasileira e a estabilidade social. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 28, n. 67, p. 03-29, jul./set. 1957. Disponivel em:
<http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html>. Acesso em: 04 jun. 2013.

. Centro Educacional Carneiro Ribeiro. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, Rio de Janeiro, v. 31, n. 73, p. 78-84, jan./mar. 1959. Disponivel em:
<http://'www.bvanisioteixeira.ufba.br/>. Acesso em: 08 mar. 2014.

. Educacédo, saude e assisténcia no Estado da Bahia em 1948. Salvador,
1949. 80 p. Disponivel em:
<http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacaol10.html>. Acesso em: 04 jun.
2013.

. Plano de construcdes escolares de Brasilia. Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, Rio de Janeiro, v. 35, n. 81, p. 195-199, jan./mar. 1961.

. Relatério apresentado ao Ex. Sr. Cons. Braulio Xavier da Silva Pereira,
Secretario do Interior, Justica e Instrucdo Publica, pelo Diretor Geral da
Instrucdo Publica, para ser encaminhado ao governador do Estado da Bahia.
Salvador: Imprensa Oficial do Estado, 1928. 123 p. Disponivel em:
<http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html>. Acesso em: 04 jun.
2013.

TOURINHO, Ana Cristina Gama dos Santos. A formacdo de professores para o
ensino coleticola vo de instrumentos. In: ENCONTRO ANUAL DA ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL, 12., 2003, Floriandpolis. Anais...
Floriandpolis: ABEM, 2003, p. 834-839. (1 CD-ROM).

. Ensino coletivo de instrumentos musicais: crengas, mitos e um pouco de
histéria. In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM E CONGRESSO REGIONAL DA ISME
NA AMERICA LATINA, 16., 2007. Campo Grande. Anais... Campo Grande, 2007.


http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/escola2.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/educacao10.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/summario.html

168

TOURINHO, Cristina. A motivacéo e o desempenho escolar na aula de violdo em
grupo: influéncia do repertério de interesse do aluno. Dissertacdo (Mestrado).
Escola de Musica. Universidade Federal da Bahia. Salvador, 1995.

. Ensino coletivo de violdo: proposta para disposicao fisica dos estudantes
em classe e atividades correlatas. Disponivel em:
<http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55>. Acesso em:
13 jun. 2013.

. Reflexbes sobre o ensino coletivo de instrumentos na escola. In:
ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTO MUSICAL: o
inicio de uma trajetodria de sucesso, 1., 2004. Goiania. Anais... Goiania, 2004.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduc&o & pesquisa em ciéncias sociais: a
pesquisa qualitativa em educacao. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

VECCHIA, Fabricio Dalla. Educacdo musical coletiva através de instrumentos de
sopro e percussdo: analise de métodos e sistematizacdo de uma proposta. In: V
ENCONTRO NACIONAL DE ENSINO DE INSTRUMENTO COLETIVO MUSICAL,
Goiania, 2012. Anais... Goiania, 2012.

VIEIRA, Alexandre. Professores de violdo e seus modos de ser e agir na
profissdo: um estudo sobre culturas profissionais no campo da musica. 2009.
Dissertacdo (Mestrado em Mdusica). Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Porto Alegre, 20009.

YIN, Robert K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 2. ed. Porto Alegre:
Bookman, 2001.

YING, Liu Man. O ensino coletivo direcionado no violino. Dissertacdo (Mestrado
em Musica). Universidade de S&o Paulo. Sdo Paulo, 2007.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed, 1998.


http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55
http://www.artenaescola.org.br/pesquise_artigos_texto.php?id_m=55

169

ANEXOS



170

ANEXO “A” — Calendério Escolar 2013
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Figura A — Calendario Escolar 2013.
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ANEXO “B” - Planejamento Anual dos Professores de Musica da EP2

1. INTRODUCAO:

O TRABALHO DE MUSICA DESENVOLVIDO NA ESCOLA PARQUE
[2]** PARA OS ALUNOS DO 1° AO 6° ANOS PRETENDE TRABALHAR A
MUSICALIZACAO COMO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO
COM O OBJETIVO DE DESPERTAR O GOSTO MUSICAL, FAVORECENDO O
DESENVOLVIMENTO DA SENSIBILIDADE, CRIATIVIDADE, SENSO RIiTMICO, DO
PRAZER DE OUVIR MUSICA, DA IMAGINACAO, MEMORIA, CONCENTRACAO,
ATENCAO, AUTODISCIPLINA, DO RESPEITO AO COLEGA, DA SOCIALIZACAO,
AFETIVIDADE E UMA EFETIVA CONSCIENCIA CORPORAL.

A  MUSICALIZACAO TEM COMO META PROMOVER O
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DO ALUNO, SENSIBILIZANDO-O E
PREPARANDO-O INTUITIVAMENTE NO SEU SENSO RITMICO E AUDITIVO.

O DESENVOLVIMENTO COLETIVO ESTIMULA A INCLUSAO,
FACILITA A CONCENTRACAO E A EXPRESSAO DO ALUNO. O PROCESSO DA
APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM MUSICAL TORNA-SE MAIS DINAMICO E
LUDICO, DESPERTANDO UMA MAIOR MOTIVACAO E INTERESSE POR PARTE
DO ALUNO.

2. REFERENCIAL TEORICO:

“A PRENDIZAGEM MUSICAL INFORMAL NO CONTEXTO ESCOLAR
VISA AUMENTAR A MOTIVACAO, O PRAZER E A AQUISICAO DE
HABILIDADESMUSICAIS DOS ALUNOSNASAULAS DE MUSICA, UTILIZANDO
PRATICAS REAIS DE APRENDIZAGEM DE MUSICOS POPULARES” (GREEN,
2010).

“SE MOTIVAR OS ALUNOS DURANTE AS AULAS E, ENTAO, UMA
PRIORIDADE, OS PROFESSORES TAMBEM QUEREM QUE SUAS AULAS
TENHAM UMA CONEXAO COM O IMENSO PRAZER QUE OS ALUNOS TEM COM
A MUSICA QUE VIVENCIAMFORA DA ESCOLA” (GREEN 2010).

O PROFESSOR ATUA ENTAO COMO MEDIADOR E FACILITADOR
DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM, CONSIDERANDO O CONTEXTO SOCIAL
E CULTURAL DO ALUNO, TRABALHANDO NAO A MUSICA PELA MUSICA, MAS
A MUSICA INSERIDA NUMA PRATICA, TORNANDO O CONHECIMENTO LOGICO
E SIGNIFICATIVO, DESENVOLVENDO O SENSO DE IMAGINACAO E
EXPRESSIVIDADE DOS APRENDENTE.

E SEMPRE IMPORTANTE CONSIDERAR QUE O ENSINO E A
APRENDIZAGEM MUSICAL NAO ESTAO RESTRITOS AO AMBIENTE ESCOLAR,
MAS SAO PARTE DE UM PROCESSO AMPLO E TAMBEM OCORRE FORA DE
SEUS MUROS. A MUSICA FAZ PARTE DA ROTINA DAS CRIANCAS E

! para manter o sigilo dessa EP, retirei parte de seu home.
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ADOLESCENTES QUE COMPRAM E COMPARTILHAM CDS, BAIXAM MUSICAS
DA INTERNET, OUVEM NO MP3, NOS CELULARES, NO RADIO, NA TV E
ATRAVES DE TODOS OS RECURSOS QUE A TECNOLOGIA OFERECE.

O RESULTADO DA PESQUISA DE WILLI (2003) DEMONSTROU QUE
A MUSICA FAZ PARTE DA VIDA COTIDIANA DOS ADOLESCENTES E QUE HA
UM GRANDE INTERESSE EM AMPLIAR AS EXPERIENCIAS E
CONHECIMENTOS ADQUIRIDOS. E GRANDE O ENVOLVIMENTO QUE OS
ADOLESCENTES DOS NOSSOS DIAS TEM COM A MUSICA. ALEM DE OUVIR
MUSICA ATRAVES DOS RECURSOS QUE A TECNOLOGIA OFERECE,
VIVENCIAM MUSICA NA IGREJA, EM SHOWS, EM DETERMINADAS
ATIVIDADES NA ESCOLA E EM VARIOS OUTROS MOMENTOS DO COTIDIANO.
E UMA VASTA VIVENCIA E EXPERIENCIA QUE TEM ACONTECIDO FORA DOS
MUROS INSTITUCIONAIS E QUE NAO TEM SIDO APROVEITADA PELA ESCOLA.
COMO WILLI (2003) DIZ EM SUA PESQUISA SOBRE VIVENCIAS FORMAIS,
NAO-FORMAIS E INFORMAIS DOS ADOLESCENTES, COMO EDUCADORES
MUSICAIS, PRECISAMOS REVER OS CONCEITOS RELATIVOS AO ENSINO E A
APRENDIZAGEM DE MUSICA NA ESCOLA, E NOSSAS PRATICAS PRECISAM
ESTAR MAIS VOLTADAS PARA ESCUTAR E ENXERGAR O QUE ACONTECE
DENTRO E FORA DA ESCOLA. O QUE SE BUSCA E “ENXERGAR” AS
VIVENCIAS MUSICAS DESSES DOIS AMBIENTES, DENTRO E FORA DA
ESCOLA, E RELACIONAR ESSAS EXPERIENCIAS PARA PROMOVER UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA.

CABE AOS PROFESSORES A MISSAO DE TRANSFORMAR A
ESCOLA EM UM ESPACO QUE PROPORCIONE EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAGEM, PRINCIPALMENTE NO CASO ESPECIFICO DA AREA
MUSICAL, APROVEITANDO AS DIFERENTES MANEIRAS QUE OS ALUNOS
VIVENCIAM A MUSICA. NESSE SENTIDO, E SEMPRE IMPORTANTE OBSERVAR
O MODELO (T) E C (L) A DE SWANWICK (1979) PARA QUE A AULA
PROPORCIONE O ENVOLVIMENTO DIRETO COM A MUSICA, DIFERENTE DO
QUE VEMOS NA MAIORIA DAS AULAS ONDE SE TEM AULAS SOBRE MUSICA E
NAO DE MUSICA. O OBJETIVO SEMPRE DEVE SER O ENVOLVIMENTO DIRETO
COM O FAZER MUSICAL ATRAVES DE ATIVIDADES INTEGRADAS DE
EXECUCAO, COMPOSICAO E APRECIACAO, APOIADAS PELA TECNICA E PELA
LITERATURA.

DE ACORDO COM AS MODERNAS ORIENTACOES DA EDUCACAO
MUSICAL, AS ATIVIDADES EM SALA DE AULA DEVEM PRIVILEGIAR A
APRECIACAO, EXECUCAO E COMPOSICAO. EM RELACAO A APRECIACAO, E
IMPORTANTE CONHECER AS MUSICAS QUE OS ALUNOS GOSTAM DE OUVIR,
MAS O PROFESSOR NAO PODE SE LIMITAR APENAS AO GOSTO DOS
ALUNOS. E NECESSARIO TRABALHAR UM REPERTORIO MUSICAL VARIADO E
DIFERENCIADO, MESMO QUE ALGUMAS MUSICAS SOEM ESTRANHAS,
PORQUE O OBJETIVO E AMPLIAR O REPERTORIO MUSICAL DOS ALUNOS.
ESTE REPERTORIO NAO DEVE ESTAR LIMITADO NEM PELO GOSTO DOS
ALUNOS, NEM POR AQUILO QUE O PROFESSOR GOSTA OU ACHA MAIS
FACIL DE TRABALHAR. TANTO NA APRECIACAO QUANTO NA EXECUCAO, E
NECESSARIO “POSSIBILITAR OUTRAS ESCUTAS, O ESTRANHAMENTO E O
CONHECIMENTO DE OUTRAS MELODIAS” (TORRES).
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SEGUNDO ALLAN MERRIAM “A MUSICA EXERCE UMA FUNCAO DE
EXPRESSAO EMOCIONAL, NA QUAL ELA DA OPORTUNIDADE A VAZAO DE
UMA VARIEDADE DE EXPRESSOES EMOCIONAIS — O DESCARREGO DE
PENSAMENTOS E IDEIAS, A OPORTUNIDADE DE ALIiVIO E TALVEZ A
RESOLUCAO DE CONFLITOS, BEM COMO A MANIFESTACAO DA
CRIATIVIDADE E A EXPRESSAO DAS HOSTILIDADES".

PENSO QUE UM PROJETO MUSICAL QUE TEM COMO OBJETIVO
DAR A OPORTUNIDADE AOS ALUNOS DE EXPRESSAREM SUAS EMOCOES
ATRAVES DA MUSICA PODE SER MUITO BEM VINDA E ACEITO PELA
COMUNIDADE ESCOLAR. MAS TAMBEM PELA POSSIBILIDADE QUE ESTE
LHES OFERECE DE TRABALHAR COM A MUSICA EM SALA DE AULA, DE
FAZER SUAS CRIACOES E COMPOSICOES MUSICAIS, DE CANTAR, DANCAR,
DE SE ALEGRAR E DE SABOREAR MUSICA, QUE E A MEU VER E ALGO QUE
ELES JA VIVENCIAM DIARIAMENTE PELO RADIO, PELA TELEVISAO E OUTRAS
MIDIAS.

EM UM MODELO QUE ABORDA A COMPOSICAO, OS ALUNOS
PODEM SER ESTIMULADOS PELO PROFESSOR A IMPROVISAR OU MESMO,
FAZER UMA BRINCADEIRA NO QUAL A MUSICA ESTEJA ENVOLVIDA. COM A
APRECIACAO PODE:

e HAVER O ESTIMULO PARA UMA AUDICAO MAIS CRITICA E
ANALITICA; COM A LITERATURA, INFORMACOES AOS
ALUNOS SOBRE MUSICA, COMO NOMES DE
INSTRUMENTOS, SONORIDADE. O IMPORTANTE E FAZER
COM QUE OS ALUNOS GOSTEM, SINTAM A MUSICA E
FACAM UMA EXPERIENCIA COM A MESMA.

3. OBJETIVO GERAL:

DE ACORDO COM OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
(PCN), O ENSINO DA MUSICA TEM POR OBJETIVOS GERAIS ABRIR ESPACO
PARA QUE OS ALUNOS POSSAM SE EXPRESSAR E SE COMUNICAR ATRAVES
DELA, BEM COMO PROMOVER EXPERIENCIAS DE APRECIACAO E
ABORDAGEM EM SEUS VARIOS CONTEXTOS CULTURAIS E HISTORICOS.

4. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

ALUNOS DO 1°2°E 3° ANOS

o EXPLORAR O ESTUDO DOS SONS (CORPORAIS, AMBIENTAIS) E
SILENCIO (PAUSA);

o VIVENCIAR OS PARAMETROS DO SOM,;

o TRABALHAR RITMO E PULSACAO;

o EXPLORAR RITMO DO CORPO E DA LINGUAGEM,;
o EXPLORAR A SONORIZACAO DE HISTORIAS;
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VIVENCIAR CANCOES FOLCLORICAS, INDIGENAS, AFRICANAS E
POPULARES,;

VIVENCIAR BRINQUEDOS CANTADOS E JOGOS FOLCLORICOS;

CONFECCIONARINSTRUMENTOSMUSICAISATRAVES DE
SUCATAS;

APRECIAR MUSICAS FOLCLORICAS, POPULAR, ERUDITA,
ASSISTIR A CONCERTOS;

VIVENCIAR E IDENTIFICAR O CARATER MUSICAL: TRISTE,
ALEGRE, CALMO E AGITADO;

APRECIAR OS HINOS: NACIONAL, A BANDEIRA E HINO A
BRASILIA;

EXPLORAR O ESTUDO DO FOLCLORE BRASILEIRO (CANC©~E8,
JOGOS RITMICOS, DANCAS, BRINCADEIRAS DE MAO,
PARLENDAS, TRAVA-LINGUAS E TROVAS);

CATALOGAR CANCOES E CANTIGAS PRESENTES NO MEIO
FAMILIAR,

PESQUISAR INFLUENCIAS DAS MUSICAS: AMERINDIAS,
AFRICANAS, PORTUGUESAS E OUTROS:

ALUNOS DO 4°, 5° E 6° ANOS

o

IDENTIFICAR E COMPREENDER COMPASSO BINARIO, TERNARIO
E QUATERNARIO;

VIVENCIAR ESCRITA MUSICAL POR MEIO DE DITADO RITMICO E
MELODICO;

CONHECER, DESENVOLVER A CFiIA(;AO E UTILIZACAO DE
SIMBOLOGIA CONVENCIONAL E NAO-CONVENCIONAL (CLAVE
DE SOL, PENTAGRAMA, NOTACAO MUSICAL E VALORES);

UTILIZAR ELEMENTOS BASICQS DA LINGUAGEM MUSICAL NAS
MANIFESTACOES DO REPERTORIO MUSICAL BRASILEIRO;

IDENTIFICAR E INTERPRETAR OS DIFERENTES GENEROS
MUSICAIS E MUSICAS OUVIDAS NO COTIDIANO;

VIVENCIAR A INFLUENCIA DO RITMO SOBRE O CORPO;

VIVENCIAR TECNICA VOCAL, RELAXAMENTO, AQUECIMENTO E
PRATICA DE CANTO INDIVIDUAL E/OU CONJUNTO;

PERMITIR QUE O ALUNO CONHECA E EXPERIMENTE A PRATICA
INSTRUMENTAL, COM USO DE INSTRUMENTOS VARIADOS E DA
PROPRIA VOZ;

EXPLORAR RITMO E PULSACAO;

PARTICIPAR DE MANIFESTACOES ARTISTICAS POPULARES,
TEATRO E OUTROS;

CONFECCIONAR INSTRUMENTOS MUSICAIS ALTERNATIVOS,
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COM MATERIAIS DIVERSIFICADOS;
o TRABALHAR EM PARCERIA NO SETOR DE MUSICA,

o ENSAIAR COM OUTROS SETORES PROMOVENDO A
INTERDISCIPLINARIDADE;

o VIVENCIAR JOGOS E BRINCADEIRAS;

o VIVENCIAR EM CONJUNTO O CANTO E A PRATICA
INSTRUMENTAL;

o CONHECER O MECANISMO, FUNCIONAMENTO E TECNICA
ESPECIFICA DO INSTRUMENTO;

o VIVENCIAR A REGENCIA MUSICAL;

o INTERPRETAR O CANTO E/OU A PRATICA INSTRUMENTAL EM
CONJUNTO;

o APRESENTAR O REPERTORIO DESENVOLVIDO.
5. AVALIACAO:

AVALIAR CONSTANTEMENTE OU PELO MENOS PERIODICAMENTE
O DESEMPENHO DOS ALUNOS. OBSERVAR SE OS ALUNOS DEMONSTRAM
ESTAR GOSTANDO DAS AULAS, SE ESTAO PARTICIPANDO E CONTRIBUINDO
DE ALGUMA FORMA.

OBSERVAR TAMBEM O DESEMPENHO DE CADA ALUNO
INDIVIDUALMENTE COMO SE COMPORTAM E REAGEM NA SITUACAO EM
GRUPO, QUAIS AS DIFICULDADES, TANTO INDIVIDUALMENTE E EM GRUPO E
TAMBEM QUANTO EM TERMOS DE DESENVOLVIMENTO MUSICAL.

6. METODOLOGIA:

ALUNOS DO 1°, 2° E 3° ANOS.

POR MEIO DE BRINCADEIRAS DE RODA, RESGATAMOS AS
MARCAS E LEMBRANCAS DA INFANCIA, TENTANDO RECUPERAR JOGOS,
BRINQUEDOS E CANCOES. A INTERPRETACAO DE CANCOES COMO MEIO DE
EXPRESSAO E EXERCICIO MUSICAL, CRIACAO DE MOVIMENTOS;
CONSCIENCIA CORPORAL. PROPORCIONANDO AS NOSSAS CRIANCAS A
POSSIBILIDADE DE VIVER SUA PROPRIA CULTURA E MODO DE SER.

TODO O PROCESSO DE CONHECIMENTO E IDENTIFICACAO DOS
PARAMETROS DO SOM EJNCREMENTADO COM JOGOS E BRINCADEIRAS,
QUE ENVOLVEM EXPRESSAO CORPORAL.

NA MUSICALIZAS:AO SAO TRABALHADAS REGRAS DE CONVIVIO,
RESPEITANDO AS LIMITACOES DE CADA UM.
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APRECIACOES E ANALISES CRITICAS DE DIVERSOS ESTILOS E
GENEROS MUSICAIS E DE SEUS COMPOSITORES A ESCOLHA DO
REPERTORIO PARA SER TRABALHADO EM SALA DE AULA E/OU PARA
POSSIVEIS APRESENTACOES E FEITA COM A EXPOSICAO DE TUDO QUE FOI
PRATICADO E SELECIONADO DE FORMA COLETIVA.

SERA TRABALHADO NAS AULAS DE MUSICALIZAQAO O TEMA
ARTICULADOR SUSTENTABILIDADE CULTURAL - BRASILIA - DF.
CONHECENDO A MUSICA PRODUZIDA NA CIDADE.
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APENDICES
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APENDICE “A” — Roteiro da 12. Entrevista Semiestruturada

Identificacéo, formacéao e atuacao do professor
Fale um pouco de sua formacéo.

Quanto tempo d& aulas? E na Secretaria de Educagdo? Quanto tempo na
Secretaria? E especificamente aulas de musica? Quando comecgou? Quanto tempo
atua como professor de musica?

Conte sobre sua experiéncia com aulas de musica.
Como comecou a dar aulas — de qual instrumento ou de qué?
Como organizava as aulas, se usava algum “método” especifico?

Contexto
Como é dar aulas na Escola Parque?

Vocé trabalha com algum outro professor, trocam ideias, preparam aulas juntos?
Que tipo de apoio tem para suas aulas?

Sobre o0 ensino de instrumento na Escola Parque — Metodologia, contexto...

(Para o ensino de flauta, violdo ou teclado), O que vocé quer ou espera com a sua
aula? (objetivos, finalidades, concepc¢des). Sobre as aulas de flauta, o que vocé quer
com a sua aula?

O que vocé acha importante que os alunos aprendam em suas aulas de
flauta/violdo/teclado? Por qué?

O que vocé acha importante dar na aula? Por qué?
E como vocé ensina isso para os alunos?

Vocé acha que o seu jeito de dar aulas tem influéncia de alguém, de algum método,
ou é vocé quem seleciona o que vai dar e como?

Parece que vocé foi se “tornando professor’” de musica. Fale mais sobre essa
trajetoria.

Eu vi que vocé utilizou umas folhas com uns exercicios. De onde vocé tirou aquele
material?

O que vocé acha que os alunos querem fazer na sala de aula? Por qué?

Sua aula € inclusiva? Como vocé lida com alunos com dificuldades de aprendizagem
e com necessidades educacionais especiais?

Tornar-se professor de instrumento em grupo na Escola Parque

Como é dar aulas para varios alunos na sala de aula? E diferente de ensinar
individualmente? O que tem de diferente?

O que funciona na aula em grupo ou aula coletiva? O que néo funciona?
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Como vocé aprendeu a ensinar para muitos alunos em sala? Vocé teve algum
curso? Como foi isso? Vocé conhece alguém que trabalha com isso (ensino de
flauta/violdo/teclado em grupo)?

Como vocé vé o seu papel como professor (a) de instrumento na Escola Parque?
O que vocé acha que esta bem nas suas aulas, que te deixa satisfeita?

Quais sao os desafios que vocé encontrou e tem encontrado ao longo de sua
trajetéria como professor(a)?

Vocé tem planos para o futuro?
O que mais gostaria de deixar registrado?
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APENDICE “B” - Roteiro das Observacdes das Aulas dos Professores de

Instrumentos das Escolas Parque

Em cada aula observada, buscar dados que possam:

1) Caracterizar o contexto da EP: sua origem historica, localizacdo geografica,
documentos oficiais, funcao, caracteristicas.

2) Observar como os professores organizam suas aulas, quais conteudos e
repertdrios selecionam.

3) Verificar a relacdo entre as falas dos professores e suas acgoes.

4) Verificar quais materiais curriculares e recursos didaticos os professores
usam para ajuda-los na sala de aula.

5) Observar as relagdes interpessoais entre professores de musica e alunos,
entre os professores de musica.

6) ldentificar os agrupamentos dos alunos, a utilizagcdo dos espacos e tempos
durante as aulas realizados pelos professores.
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APENDICE “C” — Roteiro da 22. Entrevista Semiestruturada: Professora Elis

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer novamente por participar de minha
pesquisa. Também sou professora da EP e, ouvir vocés tem me feito refletir sobre
minhas proprias questdes. Nessa entrevista, vou procurar esclarecer algumas
coisas que, para mim, nao ficaram muita claras, ou eu ndo pontuei. Também, tentar
relacionar o que vi nas observagfes com 0 que vocé tem me falado na primeira
entrevista. As vezes, vou fazer o papel de “advogado do diabo” — me avise se n&o
entender ou ndo gostar da pergunta, ok? O objetivo é realmente fazer uma reflexdo
sobre sua atuacdo como professora de instrumento musical na EP.

1.

Vocé me contou de sua trajetdria, meio que autodidata, procurando
formacdes e informacdes que a preparassem musicalmente e como
professora de musica que veio a ser. Sua formacédo foi em uma direcédo e sua
atuacdo vai em outra. E isso? Vocé disse que sua formacéo era tradicional,
ndo podia ter musica popular, ndo se conectava com as necessidades da sala
de aula. Poderia me dar exemplos?

Vocé mostrou preocupacdo com a motivacdo dos alunos para gostarem de
sua aula. Daquilo que seleciona de conteudo, repertério, e atividades para
sua aula, o que vocé acha que motiva os alunos a tentarem aprender e a
prestar atencdo em sua aula? Por que vocé acha que isso motiva (ou nao)?

Vocé acha que a sua trajetéria de formacado tem influéncia em suas decisdes
de conteudo nas suas aulas, em relagcdo ao que acha “importante” para os
alunos aprenderem?

No entanto, come¢ou com musica dedilhada, e o repertério Frére Jacques.
Usou também diferentes sistemas (nhome da nota, nota na pauta, e nimeros —
20, 21, 23...etc). Por que essa musica? Vi que tinha um pequeno grupo
tocando “Que pais é esse”, com acordes. Pareciam bem motivados a
aprender os acordes para tocar essa melodia. Tanto é que, na 42. Aula, disse
que ia ensinar a musica para os alunos e a reacdo deles foi de muito
entusiasmo e alegria. O que vocé acha disso? Qual a razdo de vocé escolher
comecar com musicas dedilhadas, usando o Frére Jacques, e ndo melodias
com acordes, por exemplo? Ou outra melodia dedilhada, ou acordes com
melodias.... ha varias formas de comecar. E algum programa da escola, ou
sao escolhas suas? Poderia falar um pouco sobre o porque dessas escolhas,
dessa forma de vocé hierarquizar os conteudos, 0s repertorios....

Vocé usou também diferentes sistemas — nome de nota, posi¢cdo no braco do
violdo, sistema numérico (como chama aqueles 20, 21, 23?), e notas ha
pauta. Poderia usar um ou outro, selecionar a forma com o que vai ensinar.
Porque dessas escolhas — novamente, € programa da escola, sdo escolhas
suas....
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6. Vocé deu muita informacdo para eles (desenho do violdo com as partes,
pentagrama, notas, sistemas numéricos, definicdo de canone, e logo depois
deu uma prova. Poderia falar sobre isso? Qual o sentido da prova, naquele
momento, para VOcé?

7. Percebi que vocé se preocupa com a aprendizagem dos alunos, tenta sempre
ir a cada um para auxilid-los. Como concilia o0 ensinar a todos com o ensinar a
cada um? (um dos desafios da aula em grupo).

8. A forma como dispde os alunos na sala afeta alguma coisa na sua aula?

9. Vocé também mencionou a preocupacdo em preparar a aula, em buscar
material. O que acha importante ter nas aulas: 1) em toda a aula, e 2) em
algumas aulas.

10.J4 que sdo aulas em grupo, como Vocé tenta usar esse formato, esse
potencial de ter muitos alunos em aula ao mesmo tempo? (enfatize que é
didaticamente).

11.0 que te ajuda a dar aulas e o que te atrapalha? (se ela falar que é a bagunca
dos alunos, pergunte a que ela atribui essa “bagung¢a” ou conversa.... use 0s
termos que ela usar)

12.Vi que vocé pede que eles estudem em casa e atribui alguns dos problemas
deles ao fato de ndo estudarem em casa. Os alunos tém que ter instrumentos
em casa? Isso é norma da escola? Vocé acha que a realidade hoje é os
alunos terem instrumentos em casa e estudarem em casa? Como vocé acha
gue os professores de instrumento da EP podem lidar com essa realidade?

13.Aonde vocé quer chegar com essa turma que observei ou seja: O que vocé
gostaria que eles soubessem até o final do semestre?

14.0 que vocé acha que consegue ensinar bem para os alunos, e onde nao se
sente muito confortavel?

15.Vocé mencionou a falta de cursos de capacitagdo de “reciclagem”, como
colocou. Se vocé fosse solicitar cursos, de que tipo seria? O que teriam como
proposta?
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APENDICE “D” — Roteiro da 22. Entrevista Semiestruturada: Professora Odete

Em primeiro lugar, gostaria de agradecer novamente por participar de minha
pesquisa. Também sou professora da EP e, ouvir vocés tem me feito refletir sobre
minhas proprias questdes como professora da escola. Nessa entrevista, vou
procurar esclarecer algumas coisas que, para mim, nao ficaram muita claras, ou eu
ndo pontuei. Também, tentar relacionar o que vi nas observac6es com o que vocé
tem me falado na primeira entrevista. As vezes, vou fazer o papel de “advogado do
diabo” — me avise se ndo entender ou ndo gostar da pergunta, ok? O objetivo é
realmente fazer uma reflexdo sobre sua atuacdo como professora de instrumento
musical na EP.

1. Vocé me contou de sua trajetéria como aluna de flauta, uma formacdo mais
no campo erudito, embora tenha experiéncia de tocar no meio popular
também. Vocé acha que a sua trajetéria de formacao tem influéncia na forma
como vocé da aulas? Por exemplo, em relacado aos contetdos, metodologias,
formatos, que vocé acha mais ou menos “importante” para os alunos
aprenderem?

2. Vocé mostrou preocupacdo com a motivacdo dos alunos para gostarem de
sua aula, é legal quando eles participam da aula, tocam. Daquilo que vocé
seleciona de conteudo, repertorio, e atividades para sua aula, o que vocé
acha que motiva os alunos em sua aula?

2.a. Vi que na primeira aula, vocé mostrou as flautas, tocou, eles pareciam
muito entusiasmados, e perguntaram se iam tocar, mas ai vocé foi para outra
atividade, bateu ritmo, falou sobre melodia e harmonia. E eles ndo pegaram
na flauta naquele dia. Fiquei curiosa para saber por que vocé decidiu que
eles ndo tocam na primeira aula, apesar de vocé os deixar motivados para
tocar!

2.b. Vi que vocé usa a metodologia que comeca com a partitura, as notas |4,
depois, si, depois 0 movimento entre as duas, depois 0 sol e assim por diante.
Essa metodologia é usada para todos os niveis? (em caso afirmativo,
continue: ) Qual é a receptividade dos diferentes niveis para essa proposta?
(se ela falar que é diferente, que 0s mais novos aceitam mais, que 0S mais

velhos ndo gostam, continue)

2.b.a. Falando sobre motivagcdo — que costuma ser um grande problema em
todos os niveis de ensino hoje em dia — vocé disse que gosta mais de ensinar
os alunos mais novos, eles acompanham direitinho o que vocé propde. No
entanto, os mais velhos tém outros gostos musicais, relacionam musica com
outros estilos. Mas todos falaram que gostam de mdusica, que ouvem musica.
O que vocé acha que motivaria os alunos na aula de flauta? Ou: vocé acha
que a rejeicao deles tem a ver com o repertorio, a metodologia? Ou € o jeito
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deles mesmos nessa idade? Como vocé avalia essas diferentes formas de
receptividade na sua aula?

3. Notei que vocé deu atencdo ao aluno especial, oferecendo aulas extras.
Poderia falar sobre isso? E assim com 0s outros alunos especiais também?

4. Sobre a metodologia, gostaria de entender um pouco mais suas escolhas, o
material que vocé usa na aula, a sequencia, a forma como organiza o material
para a aula... Vocé comecou com as notas la e si na pauta, no primeiro dia,
depois ensinou as 5 notas, depois no 3°. dia, deu uma escala toda na pauta,
mas nao tocou. Depois ensinou uma muasica por imitacdo (Borboletinha,
depois Mary tinha um carneirinho) Como essa musica foi ensinada?. Poderia
falar um pouco sobre essas suas escolhas de conteudo, de repertorio, da
forma como ensina, ou seja, por que escolhe esses recursos? (1) Comegar
unindo o conhecimento de notas, posicao e localizacdo na pauta. Pergunte
como € a continuidade disso — até onde os alunos conseguem ler no
semestre. Pergunte também sobre a relacdo de ensinar pela pauta, ensinar
pela imitacdo — quando ela usa um ou outro recurso, e por que). 2) Sobre o
repertorio, porque seleciona esse repertdrio — Borboletinha, Mary tinha um
carneirinho, depois Ode a Alegria...

5. Percebi que vocé se preocupa com a aprendizagem dos alunos, tenta sempre
ir a cada um para auxilid-los. Como concilia o ensinar a todos com o ensinar a
cada um? (Um dos desafios da aula em grupo).

6. A forma como dispde os alunos na sala afeta alguma coisa na sua aula?

7. Vocé também mencionou a preocupacdo em preparar a aula, em buscar
material. O que acha importante ter nas aulas: 1) em toda a aula, ou e 2) em
algumas aulas.

8. O que ja? O que funcionou e o que nao funcionou?

9. Como vocé acha que aulas de instrumento em grupo precisam para funcionar
bem?

10.0 que vocé ja teve que desenvolver para atender as demandas de suas aulas
de instrumento na EP, em termos de recursos, materiais, repertérios,
formatos, horarios, atividades? O que te levou a desenvolver ou a propor
isso? Teve alguma influéncia? Onde vocé buscar recursos para organizar
suas aulas, para propor conteudos, materiais e atividades novas?
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11.Vi que vocé pede que eles estudem em casa. Os alunos tém que ter
instrumentos em casa? Isso € norma da escola? Vocé acha que a realidade
hoje é os alunos terem instrumentos em casa e estudarem em casa? Como
vocé acha que os professores de instrumento da EP podem lidar com essa
realidade (ndo estudar em casa)? (fale pra ela que nédo é s6 la ndo, mesmo
na UnB isso acontece).

12.0Onde vocé quer chegar com essa turma que observei ou seja: O que vocé
gostaria que eles soubessem até o final do semestre?

13.0 que vocé acha que consegue ensinar bem para os alunos, e onde nao se
sente muito confortavel?

14.Vocé mencionou a falta de cursos de capacitagdo de “reciclagem”, como
colocou. Se fosse solicitar cursos, de que tipos seriam? O que teriam como
proposta?



APENDICE “E” — Categorizacdo dos Dados

1 AULA DE MUSICA NA EP

1.1Tipos de aulas de musica na EP
1.1.1 Musicalizacao
1.1.2 Oficinas de Instrumento
1.2 Funcgéo e Objetivos
1.2.1 Das aulas de musicalizacao
1.2.1.1 Despertar o gosto musical
1.2.1.2 Despertar o gosto pela muasica
1.2.1.3 Ampliagao do repertério do repertério do aluno
1.2.2 Funcéao das aulas de instrumentos na EP
1.2.2.1 Aulas de violao
1.2.2.2 Aulas de flauta
1.2.2.3 Aulas de teclado
1.2.2.4 Objetivo do professor
1.2.2.5 Objetivo do aluno

1.2.2.6 Dicotomia entre o que o professor quer ensinar e o que

o aluno que aprender
1.2.2.7 Conflito de valores entre professores e alunos
1.2.3 Autonomiado aluno
1.3 Concepcdes sobre o ensino de musica
1.4 As salas de musica
1.5 Alunos
1.5.1 Faixa etéria
1.5.2 Alunos PNEE
1.5.2.1 Altas habilidades
1.5.2.2 Deficiénciaintelectual
1.5.3 Com dificuldade em aprender musica
1.6 Importancia do ensino de musica na EP
1.7 Obrigatoriedade do ensino de musica na EP
1.8 Abordagem metodoldgica
1.8.1 Quatro pilares da educacao Unesco
1.8.2 Pesquisa de novas formas de ensino

1.8.3 Utilizac&o de recursos materiais diversificados e alternativos
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1.8.4 Construcéo de aprendizagens significativas
1.8.5 Documentos orientadores

1.8.5.1 Curriculo em movimento da Educacdo Basica do

Distrito Federal

1.8.5.2 Proposta Pedagogica das Escolas Publicas da SEDF

1.8.5.3 Estratégia de matricula da SEDF
1.8.5.4 Portarias

2 TRAJETORIA DE FORMACAO DOS PROFESSORES

2.1Aprendizagem do instrumento

2.1.1 Aprendizado com a familia

2.1.2 Aprendizado informal

2.1.3 Escolas especializadas
2.2Experiéncias musicais
2.3Contextos de formacéao

2.3.1 Formacao Inicial

2.3.2 Formacgdao continuada

2.3.3 Aprendizado na pratica

2.3.4 Aprendizado pela tentativa e erro
2.4Socializacao profissional
2.5Tornar-se professor de musica na EP

3 ATUACAO PROFISSIONAL

3.1lInsercéao profissional
3.1.1 Na carreira
3.1.2 Na Secretaria de Educacao do Distrito Federal
3.1.3 Na Escola Parque
3.1.4 Aulas de musica em outros contextos
3.2Tempo na carreira
3.2.1 Como professor de musica
3.2.2 Como professor na SEDF
3.2.3 Como professor de musica na EP
3.3Experiéncia Profissional
3.3.1 Como professor de instrumentos na EP
3.3.1.1 Professor de instrumento em grupo
3.3.2 Como professor de instrumentos em outros contextos
3.3.2.1 Escolas Particulares
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3.3.2.1.1 Contexto de trabalho da escola particular

3.3.2.1.2 Diferenga entre trabalhar na escola publica e na
particular

3.3.2.2 Outros locais
3.3.3 Como professor de outras areas de licenciatura
3.3.4 Outras experiéncias de trabalho
3.3.4.1 Como musico
3.4Relagbes interativas
3.4.1 Entre os professores de musica
3.4.2 Entre professor e aluno(s)
3.4.3 Entre os alunos
3.5Planejamento
3.5.1 Planejamento coletivo
3.5.2 Organizacao das aulas de instrumento
3.5.3 Organizacédo das outras aulas de musica
3.5.4 Selecao de conteudos
3.5.5 Selecao de repertorio
3.6 Trabalho docente
3.6.1 Coletivo da EP
3.6.2 Em conjunto com outros professores

CONTEUDOS, ATIVIDADES E MATERIAIS DAS AULAS DE OFICINAS

4.1Conteudos trabalhados em sala de aula
4.1.1 Nas aulas de violao
4.1.1.1 Acordes maiores e menores
4.1.1.2 Leitura de cifras
4.1.1.3 Leitura de tablatura
4.1.2 Nas aulas de flauta
4.1.3 Nas aulas de teclado
4.2Exercicios técnicos
4.2.1 Habilidade motora
4.2.2 Postura corporal
4.2.3 Postura das méaos
4.3Leitura musical
4.4Execucao musical

4.4.1 Mdusica do cotidiano dos alunos




4.5 Repertorio
4.5.1 Mdsica popular
4.5.2 Musica erudita
4.5.3 Musica folclérica
4.5.4 Do cotidiano e do gosto dos alunos
4.5.4.1 Preferéncia do aluno em tocar o que ja conhece
4.5.5 Do gosto do professor

4.55.1 Resisténcia dos alunos ao repertério escolhido pelo

professor
4.6 Atividades
4.6.1 Explicacbes do professor
4.6.2 Treino dos exercicios/musicas em grupo
4.6.3 Treino dos exercicios/musicas em duplas
4.6.4 Treino individual dos exercicios/musicas
4.6.5 Pratica de conjunto
4.6.6 Apresentacoes
4.7Materiais
4.7.1 Didaticos: métodos
4.7.2 Pedagdgicos
4.7.3 Preparacao dos materiais
4.7.4 Uso da tecnologia

5 ESTRATEGIAS

5.1Abordagem metodoldgica
6.1.1 Aprendizagem significativa

6.2 Como professor ensina atocar
6.2.1 Ensinar como aprendeu
6.2.2 Ensinar por imitacao
6.2.3 Repeticao
6.2.4 Ensino da teoria junto com a prética
6.2.5 Comecar do mais facil para o mais dificil

6.3 Agrupamento dos alunos
6.3.1 Semicirculo
6.3.2 Circulo
6.3.3 Duplas

6.4 Atencdao individualizada aos alunos durante a aula
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6.5 Motivacdo do aluno
6.5.1 Desmotivagéao do aluno
6.5.2 Dificuldade em aprender a tocar
6.5.3 Falta de incentivo dos pais ao filho para tocar um instrumento
6.5.4 Falta de estudo do aluno em casa
6.5.5 Frustracao do aluno com as aulas de instrumento
6.5.6 Manter o interesse do aluno em aprender
6.6 Aprendizagem
6.6.1 Por imitacdo
6.6.2 Por observacao
6.6.3 Entre os pares

7

PROBLEMAS E DESAFIOS DOS PROFESSORES DE OFICINA DE
INTRUMENTOS

7.1 Valorizagéo profissional
7.1.1 Desvalorizacdo da Escola Parque
7.1.2 Desvalorizagédo do ensino de musica da Escola Parque

7.1.3 Profissionais de outras licenciaturas ocupando vagas de
professores de musica

7.1.4 Falta de apoio de outras pessoas fora do ambiente escolar
7.1.5 Falta de apoio dos profissionais da sala de recursos
7.1.6 Falta de apoio da Direcéo da escola
7.1.7 Falta de cursos na area de ensino em grupo
7.1.8 Falta de recursos tecnologicos na sala de aula
7.2 Mudanca na organizacao escolar da SEDF

7.3 Mudanca no atendimento aos alunos das Escolas Tributéarias da
EP

7.4 Motivacado do professor
7.4.1 Desmotivacao do professor
7.4.2 Frustracao do professor
7.4.3 Necessidade de ensinar canto e, ou outros instrumentos
7.4.4 Conciliar carreira com a vida pessoal
7.4.5 Conciliar a carreira de professor e de musico
7.4.6 Empenho do professor em se manter atualizado
7.5 Ensino de instrumentos para turmas de alunos
7.5.1 Numero de alunos em sala de aula
7.5.2 Turma heterogénea
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7.6

7.5.3 Diferenca entre ensino em grupo e individual

7.5.4 Diferenca entre ensino em grupo e pratica da orquestra de
violbes

7.5.5 Falta de instrumentos

7.5.6 Falta de outros materiais
7.5.7 Tamanho dos instrumentos
7.5.8 Qualidade dos instrumentos

7.5.9 Atendimento aos alunos de outros professores quando estes
faltam

Relacao professor/aluno(s)

7.6.1 Indisciplina dos alunos

7.6.2 Negociagdao com os alunos

7.6.3 Relacbes de poder

7.6.4 Diferenca cultural musical entre professor e aluno(s)

7.6.5 Concepcdes diferentes de professores e alunos sobre o que é
tocar instrumentos

8

PERFIL DO PROFESSOR DE OFICINAS DE INSTRUMENTOS DA EP

8.1
8.2
8.3
8.4
8.5

8.6

8.7

Género

Tempo de servico como professor de musica na EP
Identidade do professor

Papel do professor

Satisfacao profissional

8.5.1 Satisfacdo com a profissdo docente

8.5.2 Satisfagdo com o trabalho docente na EP
8.5.3 Satisfacdo em ensinar os alunos
Autonomia do professor

8.6.1 Em planejar suas aulas

8.6.2 Participar da elaboragéo do PPP

Planos para o futuro

8.7.1 Desenvolver carreira como musico

8.7.2 Desenvolver carreira como regente

8.7.3 Cursar um mestrado

8.7.4 Aposentar
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APENDICE “F” — Carta Convite para Participacdo na Pesquisa

DB Universidade de Brasilia

Instituto de Artes

Departamento de Musica

Programa de Pos-Graduacao Musica em Contexto

Participacdao em projeto de pesquisa

Prezada ,

Venho, por meio desta, solicitar autorizacdo para observar aulas e realizar
entrevista para realizacdo de minha pesquisa intitulada “AULAS DE INSTRUMENTO
NAS ESCOLAS PARQUE DE BRASILIA”, desenvolvida sob a orientacdo da Prof2.
Dra Maria Isabel Montandon.

O objetivo de minha pesquisa é compreender as praticas educativas que 0s
outros professores de violdao desenvolvem para atuar nas Escolas Parque de
Brasilia. Como objetivos especificos, entender os procedimentos usados pelos
professores para realizar suas aulas; conhecer os conteudos e repertorios
selecionados pelos professores e compreender suas escolhas; e revelar as formas
de avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

As observacfes e as entrevistas deverdo ter o seu consentimento serdo
previamente agendadas de acordo com sua disponibilidade. As entrevistas seréo
gravadas em audio e transcritas. Cada participante podera alterar ou suprimir dados
ou informacgdes quando considerar apropriado.

Caso aceite em patrticipar da referida pesquisa, por gentileza, peco que assine
o termo de autorizagcdo em anexo.

Esclareco que todas as informacdes obtidas serdo de uso exclusivo para fins

de divulgacdo cientifica. Coloco-me a inteira disposicdo para possiveis
esclarecimentos, podendo ser usados 0s contatos abaixo:

Telefones: (61) 9260 0260

E-mail: vgbveronica@gmail.com

Sua participacdo sera de extrema importancia para o desenvolvimento e
conclusao do presente estudo. Por esse motivo, agradeco antecipadamente a sua
colaboracéo.

Atenciosamente,

Veronica Gurgel Bezerra
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APENDICE “G” — Carta de Cesséo de Direitos

DB Universidade de Brasilia

Instituto de Artes

Departamento de Musica

Programa de Pos-Graduacao Musica em Contexto

Brasilia, 11 de mar¢o de 2013.
CARTA DE CESSAO DE DIREITOS

Eu, ,
portadora de RG n° , declaro para os devidos fins
gue cedo os direitos dos registros das observa¢cdes de minhas aulas realizadas nos
dias 11, 18, 25 de marco e 1, 8, 15 e 22 de abril de 2013 e de entrevista no dia
para Veronica Gurgel Bezerra, portadora do RG n° SSP-
DF, mestranda do Programa de PoéOs-Graduacdo Mdusica em contexto da
Universidade de Brasilia, como parte do material coletado para a pesquisa intitulada
provisoriamente como “AULAS DE INSTRUMENTOS NAS ESCOLAS PARQUE DE
BRASILIA”, podendo os registros ser utilizados integral ou parcialmente, sem
restricobes de prazos e citacbes, a partir da presente data, desde que minha
identidade seja mantida em sigilo.

Por estar de acordo com o presente documento, declaro que autorizo.

Assinatura
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APENDICE “H” — Exemplo de Transcricdo de Entrevista

V: Agora, como € dar aula instrumento na escola?

R: Eu tenho dificuldade, uma certa dificuldade. Porque tém alunos que ja vém
porque sdo obrigados, tém que fazer a grade [horéria], porque tém que cumprir [0
horério estabelecido pela escola]. Mas outros ndo, outros sao legais. Tém muitos
que aprendem musica. Aprendem a tocar violdo. Entdo, tém uns que a dificuldade é
porque nao... chega aqui é outra coisa, né. Ai se frustra. Pra mim, as vezes, sai
frustrado. Mas tém outros que d&o alegria também. Porque tdo a fim de tocar e... A
minoria é que toca, aprende a trocar, a maioria ndo. Mas aqueles poucos que tocam,
é legal. Fico satisfeito.

V: Vocé trabalha com algum outro professor? Tem alguém para trocar ideias,
preparar aulas juntos? Que tipo de apoio tem para suas aulas?

R: Nas aulas de instrumento? Nas aulas de instrumento, geralmente, eu trabalho
sozinho. A maioria das vezes. Mas, teve outras vezes que eu fiz com 0S outros
professores também. Pratica de conjunto, por exemplo, trabalhei na [outra] Escola
Parque, com outros professores, como eu te falei, o Jodo, o Manuel, o Joaquim.
Trabalhei com varios colegas que davam apoio, trocava experiéncia. Interessante...

V: E me diz uma coisa. Mas como é que vocé prepara a aula? Vocé troca ideias com
0s outros? Ou trabalha sozinho?

R: Quando é aula de instrumento, geralmente, eu faco sozinho. Eu ja sei mais ou
menos o0 que vou dar. O planejamento que a gente entrega e um planejamento que
quase sempre é o mesmo. Este ano que eu mudei. Ai vou dar aula de flauta. Ai tive
gue mudar um pouco. Vai dificultar um pouco o planejamento. Porém, as aulas de
violdo, por exemplo, eu ja planejo assim, eu planejo arpejo, por exemplo. Eu vou dar
uma aula, eu vou comecgar com arpejo, pra soltar a mao pra pegar forca na mao.
Pegar uma bola, tudo tem que ter for¢ca, pegar forca ha mao pra pegar uma bola.
Ficar fazendo exercicio. Entdo, geralmente, eu faco assim. E cerco a realidade
deles, né. Por exemplo, tem aluno que quer tocar hip hop. Entdo, eu vou no
repertério do hip hop e vejo o que é mais facil pra eles tocar. Preparo e trago. Ou,
entdo eles trazem CD, pra gente ouvir. Porque nem sempre eu também. Tem uma
série de musicas que eu nao sei tocar. Teve uma época que eles queriam uns
grupos estrangeiro. Nirvana, por exemplo, eu nao sei tocar. Eu ndo sei. Tras o CD
pra ver o que pode ser feito, um solo...



