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RESUMO

Os professores licenciados em Mduasica em Véarzea Grande - Mato Grosso,
contratados por meio de concurso publico para atuar no Ensino Fundamental anos
finais, se deparam com a realidade do ensino polivalente de Arte. Essa situacao
motivou esta dissertacdo de mestrado, que objetiva investigar como os professores
licenciados em Musica percebem sua pratica pedagogico-musical no contexto
polivalente em Arte nas escolas estaduais de Varzea Grande. Para atingir os
objetivos propostos, esta investigacdo adota uma abordagem qualitativa e inclui
contato direto com os participantes e o contexto escolar. A geracdo de dados se
baseia em: 1) entrevistas semiestruturadas; 2) observacao de aulas; e 3) andlise de
documentos - Proposta Curricular de Mato Grosso para o ensino de Arte e plano de
aula. Os participantes desta pesquisa sao duas professoras licenciadas em Musica,
efetivas e atuantes nas escolas estaduais de Varzea Grande. Os resultados
encontrados revelam que a dicotomia entre formacdo especifica em Mdusica e
atuacao polivalente tem gerado dificuldades na pratica docente das professoras,
como o pouco tempo disponivel para o ensino de Masica. Mesmo sem a formacéao
especifica nas demais linguagens artisticas, as professoras sdo constrangidas a
leciona-las. Nesse sentido, a polivaléncia tem fortalecido a descaracterizacdo do
ensino de Musica e das demais linguagens do ensino de Arte.

Palavras-chave: Prética pedagdgico-musical. Professores de Musica. Polivaléncia
em Arte.






ABSTRACT

Music teachers who were hired through a public tender process for teaching in the
final cycle of the elementary school in Varzea Grande, Mato Grosso, Brazil are
confronted with the Polyvalent teaching of arts. From that perspective, the present
master’s dissertation aims at investigating how state school music teachers from
Varzea Grande to perceive their pedagogical practice in the polyvalent context of
art. The study follows a qualitative approach, that takes into consideration the direct
contact with two state school music teachers. Data collection was conducted in three
different phases: 1) semi-structured interviews; 2) direct observation in the
classroom; 3) document analysis of Mato Grosso’s Curricular Proposal for teaching
arts and lesson plans. Major results unveil a dichotomy between the specific
formation of music teachers and the requirements of polyvalent teaching because
even without specific training in other artistic languages, teachers are required to
teach them. That results in difficulties, such as the short time available for teaching
music and the lack of specific teachers’ training in other artistic languages. In that
sense, polyvalent teaching mischaracterizes music education and other languages
of arts.

Keywords: Musical-pedagogical practice. Music teachers. Polyvalent arts teaching.
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1 INTRODUCAO

A pratica docente dos professores licenciados em Musica na rede estadual
de educacdo de Mato Grosso, especialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental, vem passando por conflito em relacdo a formacédo e atuacéo desses
profissionais. Quando os egressos do curso de Licenciatura em Mdusica da
Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT vao lecionar na Educacéo Bésica da
rede estadual, eles sdo orientados a lecionar, além da Mdusica, as demais
linguagens artisticas - Artes Visuais, Teatro e Danca, ou seja, se deparam com a
polivaléncia no ensino de Arte.

Pode-se dizer que, entre os profissionais de Arte, predomina o entendimento
de que cada professor deveria lecionar a linguagem artistica relativa a sua
formacdo. Contudo, a interpretacdo de muitas Secretarias de Educacado é de que o
componente curricular Arte deve ser ministrado por um unico professor, responsavel
pelos conteldos curriculares das quatro linguagens artisticas - musica, teatro,
danca e artes visuais. Esse é o caso da Secretaria de Educacdo em Mato Grosso -
SEDUC/MT, situacdo que tem influenciado minha trajetéria, como professora de
Arte, com habilitacdo em Mdasica, no Estado.

Nesse contexto docente, também vivencio esse conflito, pois, apos concluir
a Licenciatura em Educacédo Artistica - Habilitagdo em Mdasica, na Universidade
Federal de Mato Grosso - UFMT, em 2006, tomei posse no ano posterior, por meio
de concurso publico da Secretaria Estadual de Educacéao de Mato Grosso - SEDUC
MT, e assumi a funcéo de Professora de Arte. Nessa situacéo, deparei-me com um
curriculo que exigia que o professor de Arte, independente da sua formacéo,
ministrasse as quatro linguagens artisticas, ou seja, que desenvolvesse um ensino
polivalente em Arte.

Entende-se aqui por ensino polivalente em Arte a préatica docente exercida
por um professor licenciado em uma linguagem artistica especifica, mas que, na
sua atuacdo profissional, também leciona as demais linguagens artisticas, de
acordo com a expectativa da escola e do estado. Geralmente, esse professor tem
uma formacao especifica e ndo é preparado para o ensino polivalente. Nesse caso,
a docéncia polivalente em Artes se difere da polivaléncia observada na pratica

docente do professor pedagogo, que possui formacéo polivalente.
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No meu caso pessoal, no inicio da minha carreira docente, essa realidade
foi um tanto embaracosa, pois a SEDUC exigia essa polivaléncia e eu ndo possuia
habilidades para ensinar as outras linguagens artisticas. Apesar de ter formacao em
Educacéo Artistica, a minha licenciatura plena € com habilitagcdo em Musica. Além
disso, a exigéncia de se trabalhar com a polivaléncia reduz o tempo de aula para
aprofundar os conteddos musicais com os alunos: todos os conteudos acabam
sendo precarizados e a formacdo estética e artistica dos estudantes torna-se
incipiente e frustrante.

Como professora de Arte/MUsica, nessa tentativa polivalente, fui me
adaptando ao curriculo, pesquisando e buscando materiais sobre teatro, danca e
artes visuais, ja que a minha tentativa sempre foi oferecer o melhor para a ampliagéo
da vivéncia e do repertério artistico dos alunos. No entanto, por apresentar
dificuldades e limitacdes pedagdgicas nas outras linguagens artisticas, as aulas
ministradas ganhavam um perfil mais tedrico, com pouca pratica. Faltavam
conhecimentos pedagdgicos e artisticos especificos para realizar um trabalho
cénico significativo ou uma oficina de artes visuais e/ou elaborar coreografias
advindas de estudos aprofundados na area da danca.

Somam-se a essas dificuldades, a vontade e a necessidade de ampliacdo do
tempo de ensino e aprendizagem musical, visto que essa linguagem artistica
também demanda o desenvolvimento de conteldos curriculares especificos, como
leitura, interpretacao, apreciacao e pratica musical. Esses elementos podem ampliar
o repertério musical e estimular a sensibilidade dos alunos.

Assim, ser polivalente como professora de Educacéo Artistica/MUsica exigia
formacgédo continuada. Cabe destacar que, até 2004, a Unica licenciatura na area de
Arte disponivel na regido de Cuiabd e Véarzea Grande era a Licenciatura em
Educacao Artistica, com habilitacdo em Mdusica, ofertada pela Universidade Federal
de Mato Grosso. Assim, a maioria dos professores de Arte que atuava na rede
privada e particular de Cuiaba e Varzea Grande, até 2004, era egresso do curso de
Educacao Artistica, com habilitacdo em Musica. Somente a partir de 2005 a UFMT
modificou o curriculo para Licenciatura, acdo que foi autorizada pela Resolugédo n°
019/05/CONSEPE, de 28 de fevereiro de 2005 (UFMT, 2009, p. 04). Conforme
informa o Projeto Pedagogico da UFMT, a Universidade era, até o0 momento do

levantamento em 2009, a principal instituicdo de ensino superior com 0 Unico curso
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de Licenciatura em Musica do estado, sendo também o Unico curso da area de Arte
em todo o estado (UFMT, 2009, p. 04).

Em pesquisa desenvolvida pelo Departamento de Artes da UFMT em 1995,
visando ao levantamento da situacdo do ensino da Educacdo Artistica na rede
publica e particular em Cuiabad e Varzea Grande, constatou-se que “dos 459
professores que ministravam a disciplina, apenas 06 (seis) possuiam formacao em
artes, sendo que 01 era formado em Educacédo Artistica — Habilitagcdo em Musica
pela UFMT; 02 eram alunos do curso, e 03 ndo especificaram (UFMT, 2009, p. 05).
Diante dos resultados do levantamento realizado, o Projeto Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Musica da UFMT de 2009 ressaltou a situacéo do ensino de Arte
na rede publica e privada de Mato Grosso, alertando para o prejuizo artistico do

ensino de arte polivalente.

Ressaltamos a falta de conhecimento sobre a importéncia da arte na
Educacdo e o seu papel na construcdo do conhecimento humano,
ocasionando em quebra de ética verificada na rede oficial e particular de
ensino, que permite a atuacdo de professores valendo-se da pratica
polivalente. Esta pratica é amplamente divulgada como inoperante e
prejudicial ao processo de ensino e aprendizagem, causando distorgfes e
proporcionando aberracdes, comprometendo a experiéncia estética na
relacdo arte, cultura e educacdo (UFMT, 2009, p. 06).

A situacdo no estado mato-grossense demonstra a ambiguidade entre a
formacao e a atuacéo; entre a expectativa de desenvolver um trabalho musical e a
demanda pela polivaléncia. Devido a esse conflito cotidiano e a impossibilidade de
se desenvolver um trabalho mais aprofundado e significativo no ensino e
aprendizagem musical, interessou-me saber como a polivaléncia tem sido recebida
pelos colegas com formacao pedagogico-musical especifica, como é o caso dos
egressos do curso de Licenciatura em Musica, que tém atuado na rede estadual de
educacao. Esses licenciados na formacéo inicial ndo tém qualgquer contato com as
demais areas artisticas no curriculo académico.

Em levantamento prévio para identificar os professores licenciados em
Musica e que estdo lecionando na rede estadual de Varzea Grande, tomei como
ponto de partida a verificagdo das nomeacdes e posses referentes aos editais para
concurso estadual de Educacéao de Mato Grosso em 2010 e 2017, pois a primeira
turma da Universidade Federal de Mato Grosso se formou em 2009.

Dentre os trinta e quatro professores que tomaram posse no edital de 2010,

trés entre eles possuiam o titulo de Licenciatura em Musica e 0s outros trinta e um
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empossados eram graduados em Educacao Artistica, com habilitacdo em Musica,
Artes Visuais ou Teatro. Ja no edital de 2017 foram doze empossados, sendo dois
licenciados em Mdusica e dez graduados em Educacao Artistica, com habilitacdo em
Musica, Artes Visuais ou Teatro.

Assim, com base no levantamento, nota-se ainda um numero reduzido de
aprovados com diploma de Licenciatura em Musica. Tal resultado pode ser atribuido
ao fato de a Licenciatura em Musica ainda ser relativamente recente, ou, ainda, pelo
curriculo polivalente de Mato Grosso! ser pouco atraente para os licenciados em
Musica.

Sobre a segunda afirmacao, ha uma série de discussdes sobre a demanda e
procura de professores de Mdusica no curriculo da Educacéo Basica, no qual a
pratica polivalente em Arte esta presente. Esse predominio do contexto polivalente
em Arte no curriculo da Educacao Basica ainda é ponto de discussao e debate entre
educadores e administradores.

As alteracdes propostas pela legislacdo educacional brasileira, a Lei n°
13278/2016, por exemplo, que modifica o artigo 26, paragrafo 6° da LDBEN
9394/96, informa que quatro linguagens artisticas — Artes Visuais, Musica, Danca e
Teatro - constituirdo o componente curricular Arte na Educacao Béasica, porém, esse
paragrafo tem gerado diversas interpretacdes do texto legal.

Estudiosos e professores nas diferentes linguagens artisticas entendem que
o texto legal preserva a especificidade de cada linguagem artistica como contetdo
do componente Arte - o que implica a especificidade da formacéo e atuacdo do
professor. Nas instancias curriculares ha um entendimento de que o professor de
Arte deve estar preparado para atuar com musica, artes visuais, danca e teatro.
Nesse caso, as orientacbes curriculares e concursos publicos de estados,
municipios e Distrito Federal ainda realizam orientacdes e editais para professor de
Arte polivalente (PENNA, 2008; FIGUEIREDO, 2010; LOUREIRO, 2007,
ALVARENGA; MAZZOTTI, 2011).

1 A Proposta Curricular de Mato Grosso, atualizada em 2018, é referéncia para a pratica docente das
professoras nesta pesquisa. Porém, recentemente, em 2020, foi disponibilizado pela SEDUC/MT
cadernos pedagégicos para cada componente curricular, inclusive Arte. Nesses cadernos
pedagdgicos, a secretaria nomina a Proposta Curricular de Documento de Referéncia Curricular para
Mato Grosso — DRC-MT. O caderno pedagdgico para orientacdo do ensino de Arte indica a
especificidade de cada linguagem artistica e propde planejamentos de aulas especificos conforme a
formacao artistica do professor em regéncia.
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Em investigacdo realizada sobre essa tematica, o educador musical e
pesquisador Sérgio Figueiredo, que tem desenvolvido pesquisas sobre a insercéao
da Musica na Educacéo Basica, defende a especificidade das linguagens artisticas
no Ensino Fundamental anos finais e aponta, por meio de dados coletados em
documentos estaduais de educacdo, que os 6rgdos administrativos evidenciam

multiplas interpretaces sobre o ensino de Arte.

[...] os documentos dos estados assim como os editais estaduais e
municipais analisados, informam parte desta variedade de entendimentos
sobre o ensino da arte na escola, ora reiterando a polivaléncia, ora
destacando a especificidade das linguagens artisticas (FIGUEIREDO,
2016, p. 537).

Demonstra-se através das pesquisas a falta de um consenso nacional sobre
o tema. Alvarenga e Mazzotti (2011) argumentam que muitos profissionais
licenciados em Mdusica acabam abandonando a profissdo docente devido a essa
situacdo. Em seu artigo, os autores associam a atuacdo docente as experiéncias
como aluno de Musica e como musico, 0 que gera muitas dificuldades com a
realidade escolar. Assim, os autores consideram que muitos abandonam a docéncia

em Mdasica porque nao tém um modelo pessoal de referéncia em sua formacéao:

[...] muitos profissionais licenciados em musica abandonam a escola por
ndo conseguirem viabilizar um trabalho de musicalizacdo em ajuste ao
contexto escolar, visto que utilizam os referenciais que sao familiares a sua
experiéncia de musico ou as praticas que vivenciou como estudante de
musica (ALVARENGA; MAZZOTTI, 2011, p. 66).

O distanciamento da formacdo musical do licenciando sobre a realidade
escolar é apontado por Alvarenga e Mazzotti (2011) como um dos fatores que
desfavorecem o engajamento na docéncia da Educacéo Bésica pelo licenciado em
Musica. Por outro lado, Oliveira (2015), em sua investigacao sobre a motivacédo da
formacdo inicial do licenciando em Musica, pdde constatar possiveis justificativas
para a ndo intencdo de licenciandos se tornarem professores de Musica na
Educacdo Bésica, elencando seis pontos: 1) o desconhecimento acerca de uma
licenciatura; 2) a falta de identificagdo com o perfil dos estudantes da Educacéo
Basica; 3) a preferéncia por escolas especificas de Musica; 4) a licenciatura como
alternativa ao bacharelado; 5) a licenciatura apenas como um curso legitimador; 6)
a atuacdo na Educacdo Basica como uma possibilidade e ndo necessariamente

como uma primeira opg¢ao (OLIVEIRA, 2015, p. 43).
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As justificativas elencadas por Oliveira (2015) tém sido discutidas e
investigadas por pesquisadores da area de Educacdo Musical, porém elas nao
serdo destacadas neste trabalho. Ainda assim, os apontamentos de Oliveira (2015)
demonstram que, ja durante a formacao inicial, muitos licenciandos ndo visam a
atuacdo na Educacdo Basica. Aqueles que ingressam na docéncia se deparam,
entre outros conflitos, com desafios referentes as divergéncias entre formacéo e
atuacao.

Os dilemas apresentados retomam algumas questbes sobre a pratica
docente dos professores licenciados em Musica atuantes nas escolas: como 0s
professores licenciados em Musica percebem sua pratica pedagdgico-musical no
contexto polivalente em Arte nas escolas estaduais de Varzea Grande? De que
maneira a formacdo influencia essa pratica? Quais atividades musicais sao
planejadas e executadas em sala de aula? Quais dificuldades encontram?

O questionamento acima motivou esta dissertacdo de mestrado profissional,
gue objetiva: 1) investigar como os professores licenciados em Mdusica percebem
sua pratica pedagogico-musical no contexto polivalente em Arte nas escolas
estaduais de Varzea Grande. E, mais especificamente: 1) analisar de que maneira
a formacédo influencia essa pratica; 2) analisar as atividades musicais que sao
planejadas e executadas em sala de aula; 3) identificar quais dificuldades s&o
encontradas na pratica docente.

Esta pesquisa podera contribuir com a discussao sobre a pratica docente
musical na Educacédo Basica e servir de base para pesquisas sobre a insercéo da
Musica no curriculo escolar, bem como sobre os desafios e perspectivas no ensino
de Arte. Afinal, esse tema vem sendo discutido pela area da Educacéao Musical com
maior intensidade nas Uultimas duas décadas e, mesmo com as alteracdes
legislativas educacionais e curriculares para o ensino de Musica, alguns obstaculos
resistem dificultando a insercdo da Mduasica no curriculo escolar, como a
especificidade do professor de cada linguagem artistica versus a pratica polivalente
no ensino de Arte.

E imprescindivel que pesquisas e discussbes da area de formacdo de
professores de Musica envolvam formacédo e atuagcdo docente, curriculo para o
ensino de Mdusica e leis e orientacbes educacionais para o ensino de Arte
(BAUMER, 2012; PENNA, 2013; NOGUEIRA, 2016; FIGUEIREDO, 2017; PERES,
2017; ALVARENGA; MAZZOTTI, 2011).
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Esta dissertacdo esta estruturada em secdes, sendo a primeira delas a
Introducdo, na qual se apresenta o0 interesse no tema de pesquisa, a
problematizacdo, os objetivos, a justificativa e as possiveis contribuicdes da
pesquisa.

Na segunda secao, ressalta-se a revisao de literatura sobre a formacéo e
atuacao docente, com abordagem de conceitos e dimensfes sobre essa formacéo.
A terceira secao trata do conceito de polivaléncia, sua origem e utilizagdo na
Educacdo e na Educacdo Musical. Também sdo mencionadas questdes legais e
historicas relacionadas a insercdo da Muasica na Educacéo Basica, bem como no
curriculo e na legislacao educacional, especialmente no Ensino Fundamental anos
finais.

A metodologia da pesquisa, com suas técnicas e procedimentos sao
apresentados na quarta secao. A quinta secao apresenta os resultados da pesquisa,
obtidos por meio de andlise e interpretacdo dos dados. As consideracdes finais

finalizam o trabalho e constituem a sua Ultima secéo.
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2 A PRATICA DOCENTE NA FORMACAO DOCENTE

O conceito de formacéao de professores vem sendo discutido para melhor
caracterizar esse campo do conhecimento que envolve o aprender a ensinar, seus
saberes e o trabalho docente. Nesse contexto, a pratica docente torna-se um dos
eixos das discussdes e pesquisas da area.

A pratica e a formagcdo docente, a partir da década de 1990, tém sido
abordadas por varios autores, indicando uma maior preocupacdo com o tema e
apontando suas caracteristicas e modelos de formacdo. Dentre esses autores,
destaco Garcia (1999), Novoa (2019), Gauthier (1998), Pimenta (2005), Azevedo
(2007), Tardif (2014) e Pimenta e Lima (2018) que, entre outras caracteristicas do
trabalho docente, abordam os saberes que caracterizam a docéncia como
profissao.

Outrossim, o foco conceitual da formacdo docente abordado nesta secéo
esta na dimensdo prética. Porém, na perspectiva desses autores, a pratica, para ser
concebida como fonte de conhecimento, deve ser reflexiva, uma pratica iluminada

pela teoria.

2.1 APRENDER A ENSINAR NA FORMACAO: PRINCIPIOS, FASES E
ORIENTACOES

A formacao docente € parte fundamental da profissionalizacéo do professor,
e envolve uma grande area do conhecimento teérico e pratico que visa a
qualificacdo do trabalho docente. Como area de formacédo e prética, a formacéo
docente é entendida como um processo continuo de desenvolvimento profissional
gue envolve, desde as experiéncias pessoais, habilidades adquiridas em cursos
especializados e a pratica docente. J& o termo profissionalizacdo, tal como este
trabalho o assume, corresponde ao processo de aperfeicoamento dos saberes
profissionais de forma individual ou coletiva que, no caso dos professores, a
literatura tem identificado como saberes docentes (GARCIA, 1999; NOVOA, 2019;
GAUTHIER, 1998; TARDIF, 2014).

Nessa perspectiva, a pratica docente esta no centro dos estudos e pesquisas
e faz parte do processo formativo. Em sintese, as abordagens tedricas nessa area

destacam a importancia da pratica como a¢édo docente que é reflexiva e que exige
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que o professor pense e reformule continuamente suas escolhas pedagogicas
(GARCIA, 1999; NOVOA, 2019; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2014).

Diante disso, a importancia da préatica docente decorre da aprendizagem
situada, da experiéncia direta e vivida, do contato com o0s problemas e, na
possibilidade de se produzir conhecimento a partir dessas vivéncias.
Consequentemente, o professor precisa de varios conhecimentos para ensinar e,
para isso, conforme Pimenta e Lima (2018, p. 21), ele mobiliza saberes cientificos
e pedagdgicos, articulando teoria e pratica em uma construtiva escalada de
mobilizacdo de seu conhecimento docente.

Gauthier e colaboradores (2003, p. 66), citados por Azevedo (2007, p. 31),
destacam que o desenvolvimento profissional deve ser compreendido como “‘um
processo amplo, dindmico, flexivel, completo, caracterizado por diferentes etapas
pessoais e coletivas de construcao da profissdo”. Considerando o exposto, veremos
a seguir as etapas, conceitos e caracteristicas da formacdo docente e como a
pratica docente se insere nesse contexto.

Garcia (1999), ao discorrer sobre a formagao do professor, entende a
formacdo docente como uma area de conhecimento, de investigacdo e de

proposicao tedrica e pratica. Em suas palavras:

A formacao de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores - em
formacao ou em exercicio - se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo que os
alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26).

Nota-se que a formacdo de professores constitui um campo de
conhecimento que implica saberes especificos da docéncia, cujo objetivo dos
estudos dessa area é a qualificacdo profissional dos professores, estando em
formacdo ou em exercicio. Isso significa que o seu objeto de estudo estd na
docéncia na qual o professor € o sujeito reflexivo. Essa pratica se insere no contexto
curricular e escolar, visando melhorar a educacéo dos alunos. Na formacdo do
professor, o desenvolvimento dos processos formativos tem como responsabilidade
Unica os sujeitos que pretendem aperfeicoar-se profissionalmente (GARCIA, 1999).

A formacéo de professores endossa caracteristicas proprias da area, ao

dispor de saberes especificos da profissdo docente na qual o objeto de estudo € a
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pratica no contexto educacional e a relacdo entre os sujeitos. Os saberes da
formacéo docente, nessa perspectiva, podem ser entendidos como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e competéncias que orientam o trabalho dos
professores, sendo adquiridos nas experiéncias de aprendizagem individual ou
coletiva (AZEVEDO, 2007, p. 21).

Conforme Garcia (1999), o desenvolvimento profissional docente se
desenvolve a partir de sete principios caracteristicos: a) € um processo
continuo/permanente; b) faz parte dos processos de mudanca e desenvolvimento
curricular; c) participa do desenvolvimento organizacional escolar; d) tem relacao
com os contetdos académicos e disciplinares, e a formacdo pedagdgica docente;
e) integra teoria e pratica; f) apresenta individualizacdo, pois o processo de aprender
a ensinar ndao é homogéneo; e, por Ultimo, g) apresenta a possibilidade dos
professores questionarem suas proprias crencas e praticas institucionais (GARCIA,
1999, p. 29-30).

Esses principios delimitam, mas ndo esgotam o desenvolvimento
profissional docente como area de conhecimento, de investigacao e de teoria e
pratica. O processo permanente da formacdo de professores subsidia a ideia de
gue o profissional docente sempre estard em formacédo e desenvolvimento. Esse
conceito é fortalecido pelo préprio contexto educacional, com suas multiplas
realidades e sujeitos, os quais se modificam social e culturalmente com o tempo. A
partir desse principio, conforme Garcia (1999), a pratica estd comprometida com os
processos de mudanca e desenvolvimento curricular, que corresponde ao segundo
principio caracteristico da formacé&o de professores.

Esse processo de mudanca curricular caracteriza-se pelas situacdes Unicas
e conflitivas préprias dos diversos contextos educacionais. Segundo Pimenta e Lima
(2018, p. 20), estas exigem que o professor mobilize saberes além dos
conhecimentos cientificos e pedagodgicos. Em outras palavras, a especificidade
situacional determina que o professor obtenha também a sensibilidade dos saberes
da experiéncia para fazer frente aos problemas peculiares da profissdo. Essas
experiéncias de aprendizagem melhoram, de acordo com Garcia (1999), o
desenvolvimento profissional do ensino, do curriculo e da escola.

O desenvolvimento organizacional da escola € também uma preocupacgao
na formacdo de professores, pois as vivéncias que 0s professores possuem ao

ingressar na docéncia — ora como estagiarios ora como professores efetivos —, se
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tornam experiéncias de aprendizagem docente. Portanto, as reflexdes sobre elas
Sao cruciais para o processo critico-reflexivo e para a sua autoformacéo. Dessa
forma, a pratica dos professores se apoia também na organizacao escolar, uma vez
que é nela que esta inserido o contexto para a construcdo da pratica educativa.

Os conteudos académicos, disciplinares e pedagogicos, por sua vez,
constituem o principio caracteristico da formac&o docente dado que fundamentam
o processo da formacdo inicial, realizada em espacos especializados para aprender
a ensinar. Conforme destaca Garcia (1999, p. 28), o conhecimento didatico do
conteudo, formado pela relacdo entre pedagogia e diferentes conteudos
disciplinares, caracteriza-se pela importancia de esquematizar o pensamento
pedagdgico do professor. Logo, a pratica docente envolve a capacidade do
professor selecionar técnicas e procedimentos de ensino, bem como a sele¢éo de
conteudos disciplinares especificos para atuar no contexto curricular escolar.

A integracdo de teoria e pratica na formacédo do professor € um principio
importante no processo formativo, visto que uma complementa a outra, em especial,
com perspectivas reflexivas e investigativas. Por outro lado, Pimenta (2005) afirma
gue o saber docente ndo é formado apenas da pratica, mas é nutrido pelas teorias
da educacao. Assim, a teoria dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acao contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam os diversos contextos vivenciados por eles.

Pimenta (2005), quando discute as relacdes entre teoria e pratica, destaca

a reciprocidade entre elas na docéncia:

[...] Os saberes tebdricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas
de andlises para compreender os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua
atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai ¢é
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢cdes materiais nas
guais o ensino ocorre (PIMENTA, 2005, p. 26).

A pratica, portanto, complementa a teoria articulando os conhecimentos
cientificos e pedagdgicos com a experiéncia docente numa permanente reflexédo e
ressignificacdo dos saberes docentes. Nessa perspectiva, a pratica, para se tornar
fonte de conhecimento, precisa possuir andlise e reflexdo na e sobre a agéo.

A individualizacdo € um principio caracteristico na formacéao do professor,

uma vez que as pessoas tém formagédo e experiéncias distintas. Isto torna o
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processo de aprender a ensinar heterogéneo. A partir disso, a pratica docente, como
parte integrante do processo formativo, esta em constante construcdo e
reconstrucao, podendo ser diversificada conforme as experiéncias individuais do
professor, bem como a realidade no qual esta inserido. A prética, nessa perspectiva,
valoriza o contexto e o interesse dos participantes no processo formativo (GARCIA,
1999).
Reiterando, a ultima caracteristica da formacdo docente apontada por

Garcia (1999) é a possibilidade de os professores questionarem suas proprias
crencas e praticas institucionais. Sobre isso, segundo o autor, a pratica eleva-se na
importancia da indagacdo e do desenvolvimento do conhecimento a partir do
trabalho e reflexdo dos professores. Assim, para a melhoria das fungdes escolares,
seja didatico-pedagogica, administrativa ou social, a pratica deve estar baseada na
reflexao critica, proporcionando conhecimento, experiéncia e pensamento reflexivo.

Os principios que caracterizam a formacdo do professor, segundo Garcia
(1999) recorrendo a Sharoon Feiman (1983), vao permear as fases da formacéao
docente. A respeito disso, Garcia (1999) elenca quatro fases ao longo da vida e
carreira docente, a saber: 1) o pré-treino, 2) a formacéo inicial, 3) a iniciacdo e 4) a
formacdo permanente. A primeira fase remete para as experiéncias adquiridas
enquanto aluno, isto €, em sala de aula na observacdo dos professores. Ja a
formacgéo inicial representa a segunda fase e esta relacionada com 0s cursos
superiores para docéncia (as licenciaturas no Brasil). A iniciacdo, terceira fase, € o
momento em que o profissional docente inicia as praticas em um contexto
educacional e, por fim, a formacdo permanente corresponde ao trabalho docente
continuo e ao aperfeicoamento das acdes pedagogicas (GARCIA, 1999, p. 25).

Garcia (1999), ao subdividir a formacéao de professores em etapas, indica as
particularidades presentes em cada nivel de aperfeicoamento profissional. Ou seja,
como aluno observador, como licenciando, como professor em inicio da carreira
profissional ou como profissional que busca qualificar a sua préatica docente. Em
todas essas fases ha algum nivel de aprendizagem docente.

A pratica docente € influenciada, assim, pela diversidade de experiéncias
vividas em cada fase da formacdo, em que o professor tem a oportunidade de
construir, mobilizar e produzir saberes ao longo da sua trajetéria individual e coletiva

antes e durante o exercicio da docéncia.
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Aprender a profissao docente, segundo Névoa (2019, p. 6), é “compreender
a complexidade da profissdo em todas as suas dimensodes - tedricas, experiéncias,
culturais, politicas, ideoldgicas, simbodlicas etc.” Nessa perspectiva, o lugar da
formacao é o lugar da profisséo, e isso ndo € possivel sem o apoio e a colaboracéo
dos outros professores. O autor enfatiza a interacdo entre as universidades, as
escolas e os professores para a formacédo docente: as universidades, enquanto
instituicio que detém o conhecimento cultural e cientifico; as escolas com o
conhecimento préatico e concreto da profissdo; e a profissédo representada pelos
professores. Esse ultimo € o maior potencializador da formacdo profissional
docente, ja que o professor é a ponte na relacdo entre a Universidade e a escola.
Essa relacdo, para Névoa (2019), é essencial para a formacéo dos professores.

Ao buscar a ligacédo entre formacéo-profissdo, Névoa (2019, p. 7), de forma
similar a Garcia (1999), focaliza trés momentos do desenvolvimento profissional dos
professores: a formacéo inicial, a inducéo profissional e a formacéo continuada. A
formacéo inicial ocorre nas universidades, ambiente em que o conhecimento
cientifico das disciplinas e da educacdo devem construir uma relacdo com o
conhecimento profissional docente - a cultura dos professores - para entdo formar
um professor.

O segundo momento de desenvolvimento profissional docente que o autor
se refere é a inducdo profissional, ou seja, acbes de insercdo dos jovens
professores na profissdo e nas escolas. Esse acolhimento e acompanhamento,
consequentemente, implica mudancas na organizacdo da escola e na profissao
docente. A partir disso, busca-se o0 processo coletivo de trabalho com apoio dos
colegas de profisséo, construindo novas praticas pedagogicas (NOVOA, 2019, p.
10).

A formacao continuada é defendida por N6voa (2019) como uma construgao
pedagdgica reflexiva de forma coletiva, em que o espaco de formacgédo promove uma
realidade compartilhada. Nesse contexto, o autor aponta a escola como melhor
espaco para a formagao continuada, pois “a metamorfose da escola acontece
sempre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para
construirem praticas pedagogicas diferentes, para responderem aos desafios
colocados pelo fim do modelo escolar” (NOVOA, 2019, p.11). Nesse processo, o
apoio de fora da escola € bem-vindo como o contato com estagiario e grupos de

pesquisa que contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores.
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Garcia (1999) e Novoa (2019) destacam a especificidade de cada fase da
formacédo docente, e os enfoques diferentes que cada etapa possui conforme a
necessidade pedagogica empreendida pela busca do profissional. De modo
especial, Garcia (1999) se atém na formacgéo do professor com énfase no individuo
gue busca desenvolver e aperfeicoar seu ensino, com caracteristicas proprias em
cada fase na formacao.

Por outro lado, Novoa (2019) foca na dimensdo coletiva da formacgéo
docente. O autor vislumbra uma formacéo apoiada na profissdo, seja na formagéao
inicial com dialogo entre Universidade, escola e professores; seja na inducao
profissional, momento de ingresso na profissdo; seja na formacéo continuada por
meio da formacdo pedagdgica reflexiva compartilhada entre os pares no espaco
escolar.

Além das caracteristicas e fases presente na formacéo dos professores, esse
processo formativo também é caracterizado por orientacdes tedricas e formativas
distintas que influenciam a préatica docente. Garcia (1999) aponta cinco delas:
orientacdo académica, tecnoldgica, personalista, pratica e socio-reconstrucionista.

A orientacdo académica na formacé&o de professores enfatiza que o professor
deve conhecer bem os conceitos e estrutura da matéria de sua especialidade. Isso
significa que a pratica estd centrada no dominio do contetdo pelo professor
(GARCIA, 1999). O foco da pratica docente na orientacdo tecnoldgica esta no
dominio técnico do conhecimento, ou seja, “no conhecimento e destrezas
necessarias para o ensino”. Assim, aprender a ensinar requer aquisicdo de
principios e praticas sobre o ensino (GARCIA, 1999, p. 34). De acordo com as ideias
de Azevedo (2007, p. 36), nesse contexto, as habilidades técnico-cientificas do
professor séo destacadas, ou seja, enfatiza-se a dimenséo instrumental e técnica
da docéncia em detrimento das dimensodes reflexiva e critica. Pimenta e Lima (2018,
p. 39), por sua vez, afirmam que a pratica como instrumentalizacdo técnica modula
o professor para atividades praticas, menosprezando os conhecimentos cientificos.
Logo, o emprego de técnicas pelo professor néo € objeto de reflexdes.

A orientagdo personalista na formacdo do professor possui como ponto
central do conhecimento a pessoa, com todos os seus limites e possibilidades,
enfatizando o carater pessoal do ensino. Em outras palavras, busca-se uma pratica
pessoal de ensinar, o que significa que o professor passa a ter consciéncia de si

proprio nas relagdes de ensino-aprendizagem.
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Na orientacdo pratica, a formacdo do professor se fundamenta, conforme
Garcia (1999), na organizacéao e desenvolvimento das praticas de ensino, em que
concebe a experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino. Azevedo (2007)
cita como exemplo de formacgédo artesanal aquela em que o professor é visto como
reprodutor de modelos. A pratica como imitacdo de modelos, conforme Pimenta e
Lima (2018, p. 36), se caracteriza pelo modo tradicional de atuacdo docente que
posSsui como pressuposto a observacédo, a imitacédo e a reproducéo. Desse modo,
os alunos e licenciandos veem na pratica do professor um modelo de ensino, que é
adaptado conforme suas observacdes e necessidades profissionais.

Por ultimo, Garcia (1999, p. 44) aponta a orientacéo sécio-reconstrucionista
em que a pratica docente se caracteriza pela busca de praticas educativas
comprometidas com a teoria critica do curriculo e do ensino. O curriculo é visto a
partir da teoria critica como espaco de poder, de lutas, sendo uma construcao social.
Prioriza-se o aluno na sua fala com a realidade e o professor caminha junto com o
aluno numa relagdo com a experiéncia vivenciada (SILVA, 2007 apud PINHEIRO,
2009, p. 19).

E necessario enfatizar nesse discurso que, para que a pratica docente seja
produtora de saberes, € necessaria a reflexao critica sobre o que e como o discurso
tedrico contribui para a pratica pedagdgica do professor, levando-o a repensar a
pratica.

A formacado docente, inicial ou continuada, apresenta uma oportunidade
para o professor refletir, questionar e reconstruir, se preciso for, as crencas e
ideologias que envolvem sua pratica. JA o professor como profissional critico
reflexivo, formado numa orientagdo sécio-reconstrucionista, deve estar mais
capacitado para analisar o contexto social que cercam 0s processos de ensino-
aprendizagem. Nessa perspectiva, segundo Azevedo (2004, p. 38), o professor
“analisa criticamente as suas situagdes pedagogicas e o contexto que as geraram,
num dialogo continuo com a teoria e a experiéncia, para a propria compreensao e
transformacao de sua acao docente.”

A orientacdo socio-reconstrucionista, assim como a académica, a
personalista, a tecnicista e a pratica, podem estar presentes na formagdo dos
professores em diferentes épocas ou de forma simultanea. Além disso, € importante
destacar que as instituicdes formadoras e as redes de ensino também se modificam

e se atualizam no tempo o que demanda a continua formagé&o profissional.
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Assim como os pesquisadores da educacéo tém debatido sobre a pratica
no contexto da formacdo docente, no ambito da legislacdo, quando se trata da
formacgéo profissional dos professores, € possivel verificar também uma énfase na
pratica docente associada a reflexao tedrica nos estagios para docéncia. No Brasil,
alei 12.014 de 2009, que altera o artigo 61 da Lei de diretrizes e Bases n°® 9.394 de
1996, entende que a formacéo dos profissionais da educacao basica visa suprir as
especificidades da atividade pedagdgica, nas diferentes etapas e modalidades
educacionais. Assim sendo, a legislag&o afirma que:

A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educacgdo béasica, terd como
fundamentos: | — a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias
de trabalho; Il — a associagéo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo; lll — o aproveitamento da
formacao e experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em outras
atividades (BRASIL, 2009).

Na LDB, observa-se que a formacdo dos profissionais da educacéo
fundamenta-se no conhecimento cientifico e social necessarios para a pratica de
ensino, na associacao entre teoria e préatica tanto na formacgao inicial como na
formacéao continuada, e no processo formativo que deve ocorrer num ambiente em
gue o professor possa valer-se das experiéncias e formacdes anteriores. Esse tripé
feito de conhecimento, acdes pedagdgicas e experiéncias é fundamental na
formacao de professores e aparece, como vimos anteriormente, nas discussoes de
Garcia (1999), Pimenta e Lima (2018) e Noévoa (2019). Para os pesquisadores
citados, a formacdo docente deve buscar 0s seguintes pressupostos: o estreito
vinculo entre os conhecimentos cientificos e pedagodgicos, a experiéncia como
producdo de conhecimento e a intima articulacao entre teoria e pratica.

A convergéncia entre teoria e pratica na formacao e atuacdo do professor
pode ser observada em suas acfes pedagodgicas. A acdo pedagdgica, segundo
Azevedo (2007, p. 66), esta associada as acles realizadas pelo professor para
desenvolver o processo interativo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Ela
integra a experiéncia e os conhecimentos disciplinares, pedagdgicos, curriculares.

Conforme Pimenta e Lima (2018), teoria e pratica ndo podem ser
dissociadas, visto que essa cisdo resultaria num empobrecimento das praticas
docentes nas escolas. Ainda, conforme Gauthier e colaboradores (1998) citados por

Azevedo (2007, p. 66), o termo agdo pedagdgica “esta associado as agodes
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realizadas pelo professor para desenvolver o processo interativo de ensino e
aprendizagem em sala de aula”.

Para Sacristan (1999 apud PIMENTA; LIMA, 2018, p. 43), as préticas
educativas “sdo as formas de educar que ocorrem em diferentes contextos
institucionalizados configurando a cultura e a tradicdo das instituicbes”. Nessa
perspectiva, a educacéo pode ser definida como uma pratica intencional orientada
pela teoria. Teoria e prética, neste caso, sdo dimensdes indissociaveis do processo
de ensino e aprendizagem.

De acordo com as ideias de Pimenta e Lima (2006), em citacéo de Melo e
Finck (2012), € preciso estreitar a relacdo entre teoria e pratica, pois, no processo

de formagéo:

[...] o papel das teorias é o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questionar as préticas
institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos, e ao mesmo tempo, se colocar
elas proprias em gquestionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes
sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2006, p. 12 apud
MELO; FINCK, 2012, p. 6).

Considerando o exposto, na formacédo do professor, a teoria subsidia a
investigacao e a reflexdo sobre a pratica docente ao mesmo tempo em que a pratica
questiona as teorias na teoriza¢do da pratica. Nesse ambito, as transformacdes das
praticas docentes sO se efetivam a medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria pratica, buscando pressupostos tedéricos e criticos sobre
a sua realidade.

Dito isso, 0 importante € ressaltar que a experiéncia docente é espaco
gerador e produtor de conhecimento. Mas tal fato ndo é possivel sem uma
sistematizacdo que passa por uma postura critica do professor sobre a sua prépria
experiéncia ou pratica. Refletir sobre os conteudos trabalhados, a forma como se
trabalha, a postura diante dos alunos, é imprescindivel para que se chegue a
producdo de um saber fundamentado na experiéncia.

Quanto aos pressupostos tedricos dos autores apresentados nesta sessao,
vale sublinhar os diferentes enfoques que eles desenvolvem sobre o saber docente.
Os autores Gauthier e colaboradores (1998) e Tardif (2014) se dedicam a investigar
a mobilizacdo dos saberes nas acbOes dos professores e compreendem o0s
educadores como produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua

pratica. Porém, enquanto Gauthier e colaboradores (1998) se preocupam com 0
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oficio feito de saberes, Tardif (2014) enfatiza o trabalho docente. Garcia (1999)
atenta-se no desenvolvimento profissional docente nas diversas fases formativas
do professor e Novoa (2019) desenvolve um tralho em que a formacédo é apoiada
na profissdo. Pimenta e Lima (2018), por sua vez baseiam-se na epistemologia da
pratica docente de Sacristan (1999). Ademais, o professor € produtor de saberes, e
a énfase esta na juncao entre teoria e pratica pelo professor reflexivo. Assim, 0s

pressupostos tedricos estéo sintetizados no quadro abaixo.

Quadro 1: Pressuposto tedrico sobre a formacao docente

Autores Pressuposto teérico
Gauthier e Colaboradores (1999) O oficio feito de saberes
Tardif (2014) O trabalho docente
Garcia (1999) Desenvolvimento profissional docente
Névoa (2019) Formacdo apoiada na profissdo
Pimenta e Lima (2018) Epistemologia da pratica de Sacristan (1999)

Fonte: Ortiz (2020).

Embora os autores tenham linhas diferenciadas de pesquisa sobre a
formacéo docente, todos tém em comum a investigacdo dos saberes mobilizados

pelo professor, tanto na formacdo inicial como na atuagcédo docente.

2.2 A PRATICA DOCENTE COMO PRODUCAO DE SABER

Dentre os saberes necessarios a docéncia, Garcia (1999) destaca os
seguintes pontos: o conhecimento pedagogico geral; o conhecimento do conteldo;
o0 conhecimento do contexto (que faz referéncia ao lugar onde se ensina, assim
como a quem se ensina) e o conhecimento didatico do conteudo.

A partir dessa classificacdo e buscando identificar os saberes docentes,
Cunha (2010) organiza alguns nucleos de saberes que se relacionam com 0 campo
pedagdgico, os quais estao ligados ao contexto da pratica pedagdgica, sao eles: a
dimenséo relacional e coletiva das situacdes de trabalho e dos processos de
formacado; a ambiéncia da aprendizagem; o contexto sdcio-historico dos alunos; o
planejamento das atividades de ensino; a condugdo da aula nas suas mdltiplas
possibilidades; e a avaliacdo da aprendizagem (CUNHA, 2010, p. 21-22).

Gauthier e colaboradores (1998) também destacam categorias de
conhecimentos elencadas por Shulman, em 1987, para indicar saberes docentes

caracteristicos do professor, a saber: o conhecimento do contetdo, o conhecimento
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pedagdgico geral, o conhecimento do programa, o conhecimento pedagdgico do
conteudo, o conhecimento do educando e suas caracteristicas, o0 conhecimento dos
contextos e, por ultimo, o conhecimento dos fins, dos objetivos, dos valores e dos
fundamentos filosoéficos e historicos.

Para Tardif (2014), o saber docente comeca a ser construido ainda na
infancia, nas experiéncias como aluno, as quais acabam influenciando a pratica
docente. Essas experiéncias, segundo Garcia (1999), fazem parte da fase pré-
treino, na qual o aluno observa as ac¢des do professorado servindo-lhes de modelo
para seu futuro exercicio na profissdo docente. Assim, o saber docente é sincrético,
ou seja, articula a juncéo de varios saberes.

Ja& Gauthier e colaboradores (1998) fazem referéncia aos saberes
mobilizados pelos professores, de forma geral, como um reservatorio de saberes -
knowledge base? - e, denominam os saberes especificos da acdo pedagdgica como
repertério de conhecimento. Os autores destacam seis saberes necessarios ao
ensino e que se encontram no reservatério de saberes relativos a docéncia,
nomeadamente: 1) saberes disciplinares (a matéria); 2) saberes curriculares (o
programa); 3) saberes das ciéncias da educacdo; 4) saberes da tradicdo
pedagdgica (0 uso); 5) saberes experienciais e 6) saberes da acdo pedagogica
(repertdrio de conhecimentos do ensino).

Na otica de Gauthier e colaboradores, o saber disciplinar se refere aos
saberes a respeito do mundo, produzidos pelos cientistas nas diversas disciplinas
presentes nas universidades. Logo, ensinar exige conhecimento do conteudo a ser
transmitido. Grossman (1990 apud GAUTHIER et al., 1998, p. 30), por seu turno,
argumenta o seguinte: “o tipo de conhecimento que o professor possui a respeito
da matéria influi no seu ensino e aprendizagem dos alunos”.

Os saberes curriculares, segundo Tardif (2014), sdo os discursos, objetivos,
conteudos e métodos selecionados pelas instituicdes escolares que deverdo ser
abordados na prética docente. Considerando as ideias de Gauthier e colaboradores
(1998), o saber curricular compreende os programas escolares, nos quais estéo a

selecéo e organizacao de certos saberes produzidos pela ciéncia. Os organizadores

2 Knowledge base é uma expressdo em inglés empregada frequentemente para indicar de forma
abrangente os diversos saberes da profissdo docente, saberes estes que Gauthier et al. (1998)
nomeia de reservatério de saberes que o professor mobiliza durante a acdo docente (GAUTHIER et
al., 1998, p. 18).
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dos programas sdo, geralmente, especialistas das diversas disciplinas, podendo
também ser moderados pelas editoras com aprovacédo do Estado para utilizacédo
pelos professores. Muitas vezes, é por meio desses programas que os professores
planejam e avaliam suas aulas, podendo ainda, optar por conservar todos 0s
elementos dos programas ou selecionar alguns elementos conforme os critérios
pedagdgicos da escola.

O saber das Ciéncias da Educacdo, conforme Gauthier e colaboradores
(1998), é um conjunto de saberes que informam a respeito de varias dimensdes da
docéncia e da educacdo de modo geral, como por exemplo, o funcionamento do
sistema escolar, o desenvolvimento da crianca e 0s possiveis problemas sociais
gue as envolve. Somam-se a esses saberes, 0s saberes da tradicdo pedagdgica,
ou seja, as praticas de ensino coletivo. Essas préticas persistem no inconsciente
dos alunos, mesmo antes do magistério, o que, segundo Garcia (1999), se refere a
fase de formacé&o pré-treino como aluno observador.

Os modelos da tradicdo pedagodgica podem, de acordo com Gauthier e
colaboradores (1998), ser adaptados e modificados pelos saberes experienciais,
podendo ser validados ou ndo pelo saber da acdo pedagodgica. Ja Tardif (2014)
considera os saberes da ciéncia da educacédo e da tradicdo pedagdgica como
saberes da formacao profissional, os quais sao adquiridos durante as etapas da
formacao docente.

Em complemento, Tardif (2014) sustenta que os saberes experienciais estao
relacionados aos saberes adquiridos na pratica da profissédo, baseados em trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Logo, ao se deparar com situacdes
adversas, o professor produz novos conhecimentos. Entretanto, o saber
experiencial do professor, segundo Gauthier e colaboradores (1998), precisa ser
orientado por um conhecimento anterior, formal, de modo a auxilia-lo na
interpretacdo dos acontecimentos presentes, ajudando-o a compreender a
realidade e a enfrenta-la.

O saber experiencial dos professores, depois de ser testado por meio de
pesquisas realizadas em sala de aula, passa a ser denominado de saber da agéo
pedagdgica, que corresponde a um repertorio de conhecimentos especificos do
ensino. Esses saberes legitimados pela pesquisa sdo considerados relevantes e

necessarios a profissionalizacdo do ensino, uma vez que constituem “um dos
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fundamentos da identidade profissional do professor” (GAUTHIER et al., 1998, p.
34).
Ao apresentar os saberes profissionais docentes, Tardif (2014) afirma que:

[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacgdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2014, p.
42).

Assim, o saber ensinar refere-se, portanto, a uma pluralidade de saberes que
envolvem, entre outros, os conhecimentos da disciplina e do curriculo escolar - 0
que ensinar; os conhecimentos pedagdgicos —, 0 modo como ensinar e a
experiéncia em sala de aula com os alunos - um contexto que gera novos saberes
oriundos da prética docente. Essa base de saberes da docéncia € o que permite
aos professores exercer o seu oficio e consolidar a profissdo do professor,
fundamentando-se na teoria e nas praticas pedagdgicas. A pluralidade dos saberes,
segundo Tardif (2014), relaciona-se com as competéncias, habilidade e atitudes dos
docentes num constante saber, saber-fazer e saber-ser.

Na profissdo docente, a partir dos conceitos e principios apresentados, €
possivel afirmar que a pratica pedagodgica se caracteriza como espaco de formacao
e producéo de saberes para que o professor experimente um ambiente continuo de
aprendizagem com multiplas facetas. A mobilizacdo de saberes na, para e da
pratica caracteriza essa relacdo, conforme afirmam Hentschke, Azevedo e Araujo
(2006, p. 57):

[...] No ato de ensinar o professor ndo somente mobiliza saberes, mas
efetivamente constr6i novos saberes. Esses saberes ndo devem
permanecer obscuros e restritos a sala de aula do professor, mas devem
emergir da pesquisa, da reflex@o sobre a préatica, do dialogo entre os pares,
do trabalho colaborativo entre pesquisadores e professores. Na
aproximacao entre teoria e préatica e entre pesquisa e acao docente, 0s
saberes da acdo pedagdgica ou da experiéncia.

Os saberes disciplinares e pedagdgicos, e 0s saberes experienciais dos
professores - na formacdo docente e na atuacao profissional - caracterizam a
docéncia como profissdo. Nessa perspectiva de investigacdo, o grande foco de
interesse é a pratica docente contextualizada, pois a experiéncia do professor na
escola emoldura-se como base de pesquisa e reflexdo na formacao docente inicial

e permanente, criando e recriando novos saberes.
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2.3 OS SABERES MOBILIZADOS PELO PROFESSOR DE MUSICA

No ambito mais especifico da docéncia em Mdasica, alguns autores da
Educacao Musical vém discutindo os saberes que caracterizam a profissionalizacao
na area. Desse modo, ha uma clara intencdo em caracterizar a natureza da
formacdo de professores de Mdasica, seus saberes e sua pratica pedagodgico-
musical. Nesse sentido, pesquisa e docéncia se complementam. Com base nessa
perspectiva tedrica, foram selecionadas pesquisas da area musical que focalizam
0s saberes na formacao e pratica docente em Mdusica.

Na linha de pesquisa sobre o saber da formacéo inicial e da pratica reflexiva
esta Azevedo (2007), que se baseia em Clermont Gauthier e colaboradores, os
guais enfatizam a prética investigativa a luz da pesquisa. Detalhadamente, a autora
busca compreender como o0s estagiarios de Mduasica desenvolvem sua acéo
pedagdgica, tendo em vista os saberes docentes mobilizados e socializados na
atividade de estagio. Também, Hentschke, Azevedo e Araujo (2006) destacam o0s
saberes docentes na formagéao de professores com base em Shulman (1986).

Bellochio, por sua vez, tem como pressuposto investigativo a educacao
musical na formacdo e nas praticas de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por outro lado, na linha investigativa do saber pratico, menciona-se
Viviane Beineke (2001), que possui como pressuposto tedrico o conhecimento
pratico do professor de Musica de escolas de Educacao Basica, e Del-Ben (2001),
gue se baseia na fenomenologia social de Alfred Schutz.

Com efeito, a abordagem fenomenoldgica, segundo Bogdan e Biklen (1994),
enfatiza a investigacdo sobre como o préprio individuo pesquisado constréi e
reconstroi sua vida cotidiana. Portanto, as autoras abordadas neste trabalho
convergem na tematica dos saberes mobilizados pelo professor de Musica.

Beineke (2001) defende os conhecimentos tedricos e praticos como base na
e para a formacdo do professor de Mdusica. Por meio da reflexdo sobre os
conhecimentos ja existentes tanto em Musica quanto em Pedagogia, os professores
podem produzir novos conhecimentos para a pratica pedagogico-musical.
(BEINEKE, 2001, p. 94). Conforme a autora, para formar profissionais mais
comprometidos e conhecedores das dinamicas escolares € necessario o dialogo

reflexivo entre teoria e pratica docente.
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Del-Ben (2001, p. 18) argumenta que a Educacdo Musical € constituida pelos
professores no decorrer do seu trabalho em salas de aula, escolas e contextos
especificos, na elaboracao e construc¢do constante dos conhecimentos pedagogicos
musicais. Em sua pesquisa de doutorado, um estudo de caso qualitativo com trés
professoras de Musica do Ensino Fundamental da rede privada, Del-Ben (2001)
identificou trés construtos derivados das concepcdes e acdes das educadoras
musicais: saberes musicais, saberes pedagdgicos e saberes pedagdgico-musicais.

Os saberes musicais podem ser adquiridos em diferentes fases da formacéo
e envolvem a iniciacdo musical informal nas igrejas, no seio da familia, em projetos
sociais, como também na educacédo formal, em cursos técnicos e superiores em
Musica.

Os saberes pedagdégicos podem ser apreendidos na formacao inicial em
cursos de Pedagogia ou licenciaturas, e, ainda, na formacédo permanente e em
experiéncias da sala de aula. Para Gauthier e colaboradores (1998), os saberes da
acdo pedagogica sao os saberes experienciais dos professores vivenciados no
cotidiano da sala de aula e validados por meio de pesquisas sistematizadas, as
quais tornam-se saberes docentes de dominio publico e que auxiliam na
profissionalizacdo do ensino.

Bellochio e Beineke (2007, p. 74), ao apresentarem o resultado de sua
pesquisa A préatica educativa na formagcdo do conhecimento pratico do educador
musical, reconhecem que o professor estagiario produz um conhecimento pratico
durante a sua acdo docente. Diante das necessidades da sala de aula, saberes
construidos séo articulados durante as varias etapas da formacgéo profissional

docente. Nas palavras das autoras,

[...] no momento da agdo docente/pratica educativa, o estagiario produz
um tipo particular de conhecimento na prética e para a préatica, denominado
“conhecimento pratico”, de modo semelhante a um professor que ja esta
inserido na escola. [...] Deve constituir-se como um dos momentos
integrantes fundamentais do curso de formacédo de professores, integrado
ao ambito de todos os componentes curriculares e experiéncias ja
internalizadas. Ao mesmo tempo, deve ser tomado como um momento de
producdo reflexiva de conhecimentos, em que a acédo é problematizada e
refletida no contexto presente e, apos sua realizagdo, momento este que
envolve a discussdo com a orientacdo do estagio e pares da area
(BELOCHIO; BEINEKE, 2017, p. 74-75).

A problematizacdo e reflexdo da, sobre e na acdo, conforme Gauthier e
colaboradores (1998), contribuem para a identificacdo dos saberes da acao

pedagdgica, ou seja, do repertorio de conhecimentos especificos para o ensino.
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Esse processo de reflexdo da, para e sobre a pratica da construcdo de saberes
deve fazer parte do cotidiano docente, seja na pratica do estagiario, seja na pratica
dos professores que lecionam efetivamente em sala de aula.

Para o ensino de Musica, conforme os construtos de Del-Ben (2001), os
saberes pedagogico-musicais envolvem conteudo especifico da muasica (o que
ensinar), o saber pedagdgico (como ensinar), e o saber pedagogico musical (como
ensinar musica). Esses saberes tém natureza singular e plural, séo a soma e a
completude de saberes adquiridos e vivenciados para e no desempenho da pratica
docente em Musica.

Nessa perspectiva, Shulman (1986 apud HENTSCHKE; AZEVEDO;
ARAUJO, 2006, p. 52) defende a integracéo entre o conhecimento do contetido e o
conhecimento pedagdgico e, no caso da musica, o conhecimento pedagodgico-
musical. Esse entendimento vai ao encontro dos construtos identificados por Del-
Ben (2001) e fundamentado no tripé saber musical - saber pedagdgico - saber
pedagdgico-musical. Para que esses saberes possam, efetivamente, fazer parte do
repertorio de conhecimentos do professor de Musica, a sua qualificacdo e atuacdo
profissional devem estar comprometidas com o desenvolvimento dos alunos.

Conforme Hentschke, Azevedo e Aragjo (2006, p. 55), as pesquisas
gualitativas, nacionais e internacionais sobre os saberes docentes na Educacao
Musical tém focado na formacé&o e na pratica pedagogico-musical critico-reflexiva.
Os saberes da experiéncia e a pesquisa sobre eles tém buscado respaldar os
processos de construcdo profissional do trabalho docente dos professores de
Mdusica. Logo, a profissionalizacdo na docéncia em Mdasica requer da area o
conhecimento do repertério de saberes para a pratica pedagdgico-musical.

Para Hentschke, Azevedo e Araujo (2006), é preciso ampliar as pesquisas
com um olhar voltado para a pratica docente contextualizada dos professores de
Musica, pois os estudos dos saberes experienciais podem favorecer a articulacao
entre a formacéo docente e a atuacéo profissional.

Azevedo (2007, p. 52), com base nos estudos dos tedricos da Pedagogia
Musical, Swanwick e Elliott, compila trés nucleos de saberes pedagdgico-musicais
gue os professores da area devem mobilizar durante sua vida docente: 1)
conhecimento sobre o contexto sociocultural e musical dos alunos; 2) orientacéao e
mediacdo da reflexdo critica sobre esse contexto musical; e 3) promocao e

desenvolvimento da musicalidade e capacidade de escuta musical dos alunos. Em
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complemento, Azevedo (2007) apresenta como sendo necessario ao professor de
Musica os saberes das dimensdes musical, social, cultural e politica.

Na dimensao musical, Hentschke e Del-Ben (2003, p. 178) defendem que
para ensinar musica o professor precisa ter clareza sobre o que entende como
sendo musica, definir os elementos e dimensfes que constituem a musica e as
formas de vivencia-las. Nessa perspectiva, a experiéncia musical, conforme
Swanwick (2003), professor emérito de Educacdo Musical da Universidade de
Londres, deve ser uma pratica contextualizada, baseada numa relacdo entre
professor, aluno e musica, considerando a realidade, a cultura musical do aluno e o
meio cultural mais amplo.

Nesse aspecto, 0 professor deve oportunizar uma experiéncia musical
diversificada, que segundo Joly (2003, p. 123), para realizar sua tarefa com éxito é
necessario que o professor possua um conhecimento profundo sobre a matéria que
se ensina e sua preparagao pedagodgica nessa matéria, “sendo um profundo
estudioso de si mesmo, da criangca e daquilo que deseja ensinar’. Entédo, quanto
maior a vivéncia cultural e musical do professor de Musica, maior dominio
demonstrara na pratica em sala de aula.

Nessa conjuntura, para que a pratica pedagogico-musical possa construir
novos saberes docentes, faz-se necesséria a reflexdo na, sobre e da acéo, ou seja,
o professor de Musica precisa, frente a complexidade do cotidiano na e da sala de
aula, retomar os conhecimentos da sua formacgéo, musical e pedagdgica, enquanto
busca uma continua formacao reflexiva da, sobre e na préatica. Desse modo, ele
poderd compreender 0s seus pressupostos, valores e ideais como professor de

Musica, bem como clarificar o propésito da Educacao Musical escolar.



46

3 A INSERCAO DA MUSICA NO CURRICULO ESCOLAR E A POLIVALENCIA
NO ENSINO DE ARTE

A pratica pedagoégico-musical do professor de Musica na Educacdo Basica
brasileira tem uma relacdo de reciprocidade com 0s mecanismos e contextos que
envolvem e influenciam a préatica docente em Musica no Brasil. As praticas politico-
educativas no pais tém sido determinantes para o modo como as praticas
pedagdgico-musicais se configuram no contexto escolar, incluindo projetos
extracurriculares & modalidade artistica dentro do componente curricular Arte.
Contudo, embora essas atividades sejam interessantes e importantes, elas nao
caracterizam e nem garantem a inclusdo da Musica no curriculo escolar.

Nesse sentido, Penna (2013, p. 61) destaca a polivaléncia em Arte como uma
forma de distanciar o contetdo musical da Educacéo Bésica, pois as Artes Visuais
acabam predominando na prética escolar. Tal fato se justifica pelo maior nimero de
professores formados nessa area, ou, ainda, porque os professores de Musica
preferem espacos de ensino musical técnico-profissionalizante em detrimento da
Educacéo Basica.

Para Penna (2013), embora existam muitos obstaculos que ainda
permanecem e dificultam a insercdo da Musica na escola, € necessario que 0 ensino
de Mdusica esteja na sala de aula ao alcance de todos os alunos de forma efetiva,

promovendo a interacdo entre musica e aluno. Em suas palavras:

[...] o grande desafio é tornar o ensino de musica presente na escola de
forma mais efetiva, intensa e significativa, como parte da formacdo de
todos os alunos, através do desenvolvimento de ag¢Bes pedagdgicas
capazes de promover a interacdo dos estudantes com as diversas
sonoridades presentes em seu cotidiano, de modo a ampliar seu universo
sonoro-musical. Para tanto, a musica precisa entrar em sala de aula, com
carater curricular (PENNA, 2013, p. 62).

O contexto da polivaléncia tem sido um dos obstaculos para a efetivacédo do
ensino de Musica no curriculo escolar. Tal obstaculo € argumento defendido por
muitos estudiosos, como Figueiredo (2010), Alvarenga e Mazzotti (2011) e Penna
(2013). A polivaléncia no ensino de Mdusica € uma das praticas que persiste no
contexto pedagdgico dos professores de Musica desde a década de 1970.

A polivaléncia em Arte é entendida como a pratica de um unico professor
ter que ensinar todas as linguagens da Arte. A persisténcia dessa pratica no ensino
e aprendizagem musical apresenta algumas consequéncias. Uma delas é a

diversidade de interpretacdes do curriculo, dificultando a legitimacéo do ensino de
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Musica e a desqualificacdo da profissao professor de Musica. A pratica polivalente
permanece, apesar das alteracées nos documentos legais e dos movimentos das
associacoes cientificas e de Educacao Musical.

Nesse aspecto, Figueiredo (2010, p. 4) afirma que, embora as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao sejam designadas para cada
area das artes, muitos sistemas educacionais mantém a ideia de que um unico
professor deve ensinar Arte de forma coletiva, ou seja, a ideia da pratica polivalente.

Assim, clarificar o conceito de polivaléncia, sua origem e presenca no
contexto educacional em Arte € relevante para refletir sobre as préaticas pedagogico-
musicais no contexto escolar. Este topico apresenta a origem do termo polivaléncia,
sua relacdo com a organizagcdo do trabalho industrial, com a educacdo e, por
conseguinte, com a componente curricular Arte, em particular com a insercao da

Musica nesse contexto.

3.1 A ORIGEM DO TERMO POLIVALENTE E SEU EMPREGO NA EDUCACAO

A palavra polivaléncia é o substantivo feminino da qualidade polivalente, do
gue pode ser usado ou tem eficacia em variados casos. Conforme detalhado no
dicionario Michaelis (2019), o termo polivalente significa ter varias funcdes ou
possibilidades de uso; ser multifuncional; que executa diferentes tarefas. Definir a
origem do termo polivaléncia ou polivalente néo é tarefa facil, visto que o conceito
pode ser encontrado em diversos contextos e épocas.

De acordo com Benevides Filho (1999, p. 43), em sua dissertacao sobre a
polivaléncia como ferramenta para produtividade, o termo polivalente tem origem
nos sistemas Fordismo® e Taylorismo*, os quais propuseram novas formas de
organizacdo do trabalho na industria, cuja intencédo era aumentar a produtividade
com custo reduzido. Assim, enquanto o Fordismo organizou a linha de producéo, o
Taylorismo especializou o sistema produtivo, provocando grandes avangos na

produtividade em grande escala.

8 O Fordismo é o sistema de producdo desenvolvido pelo empresario norte-americano Henry Ford.
Era organizado por uma esteira rolante em que cada operario desempenha uma pequena parcela
da montagem do produto industrial (SOUZA, 2020).

4 O Taylorismo é uma teoria criada pelo engenheiro Americano Frederick W. Taylor (1856-1915),
que a desenvolveu a partir da observacéo dos trabalhadores nas industrias. Nessa organizacéo cada
trabalhador desenvolveria uma atividade especifica no sistema produtivo da inddstria
(especializacdo do trabalho) (SOUZA, 2020).
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Segundo Souza (2020), as novas organizacbes de trabalho vieram ao
encontro das necessidades da industria, pois, no sistema de producéo tradicional,
varios funcionarios se reuniam e desempenhavam fun¢des aleatorias, limitando o
aperfeicoamento técnico de cada trabalhador, encarecendo o processo de
fabricacéo e restringindo o potencial produtivo da industria. Apos a Segunda Guerra
Mundial, ja na década de 1950, comecou a tomar forma no meio industrial a filosofia
do Sistema Toyota de Producéo, também conhecido por Toyotismo®.

Ao contrério do Fordismo, em que um trabalhador realizava somente uma
Unica funcao, no sistema Toyota de producdo, um mesmo trabalhador é responsavel
por funcdes diversas, executando-as conforme as necessidades da empresa. Em
razdo dessa flexibilidade, o Toyotismo passou a ser chamado também de
acumulacao flexivel (PENA, 2020). Nessa circunstancia, o cenario de producéo
desencadeou, segundo Benevides Filho (1999, p. 44), um movimento de
desespecializacdo dos operarios profissionais e qualificados, dando énfase a
polivaléncia, ou seja, a capacidade do trabalhador de exercer varias funcdes
diferentes. Logo,

operario multifuncional ou polivalente é aquele que além de executar suas
atividades produtivas (que agregam valor), criam novas formas de executar
as atividades basicas da producao e procedem ajustes que a maquina ndo
consegue por si s6 executar, bem como controlam a qualidade dos
produtos e a limpeza de seu ambiente de trabalho (BENEVIDES FILHO,
1999, p. 42).

A polivaléncia integra o acumulo de tarefas para o trabalhador, que agora
“‘executa, cria, procede e controla” as etapas de producdo, indo na contraméo do
sistema especializado e empregado pelo Taylorismo. Nessa abordagem, ocorre a
necessidade de capacitacao profissional dos funcionérios para as multiplas tarefas,
a fim de desenvolver habilidades da dimensdo macro da producdo e aumentar a
compreensao do todo.

Nessa concepcao de producao industrial, o termo polivaléncia, no Brasil, tem
relacdo com o crescimento econdmico do pais e remete a década de 1960. Segundo
Cruz e colaboradores (2017), a terminologia possui uma aproximagao com a teoria

do capital humano. Entende-se por capital humano o conjunto de conhecimento,

5 O Toyotismo é caracterizado por romper com o padrdo fordista de producdo em massa. Dessa
forma passou a ndo prezar mais pela quantidade, mas pela eficiéncia: produz-se dentro dos padrdes
para atender ao mercado consumidor, ou seja, a produc¢do varia de acordo com a demanda. (PENA,
2020).
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habilidades e atitudes que favorecem a realizacao de trabalho, de modo a produzir
valor econbmico. Nessa perspectiva, a polivaléncia é entendida como uma
qualificacdo de méo de obra, ou seja, 0 sujeito apresenta varias habilidades dentro
de sua area de atuacado e se torna flexivel e adaptavel a mais de uma funcéo. O
funcionario que apresentar maior desempenho em mais de uma funcdo agregara
maior valor produtivo a empresa, auxiliando no seu crescimento econémico.
Portanto, ao invés do empreséario contratar varios funcionérios para executarem
cada funcdo especifica, passa a contratar menos funciondrios, com mais
habilidades.

Cruz e colaboradores (2013) observam a pratica polivalente na Educacéo no

final dos anos 1800, articulada a institucionalizacdo da escola como espaco

educativo no Brasil.

[...] a atuacdo do professor como polivalente ndo surge de sua propria
formacdo, ou simplesmente de um ordenamento legal, e sim da
estruturacdo cotidiana da escola ao longo do século XIX. A necessidade
de ensino de conteudos diferentes, em um modelo de educacao centrado
na figura de um Unico professor, que nesse periodo era um profissional
escasso, propicia que a propria necessidade de formacédo e contratacdo
das provincias faca do curriculo escolar dos alunos a base de formacéo e
exigéncia desses profissionais (CRUZ et al., 2013, p. 13).

Segundo as autoras, a pratica polivalente do professor surge relacionada
com as demandas do trabalho docente, ou seja, advém da prépria organizacdo
escolar marcada pela auséncia de profissionais para atuar, fazendo com que um
anico professor administre varios conteudos.

A partir da década de 1970, o termo polivaléncia passou a ser utilizado no
sistema educacional brasileiro. Esse fato é caracterizado pela ado¢éo do conceito
de polivaléncia na pratica docente escolar por empréstimo da producao industrial,
ou seja, o professor polivalente deveria demonstrar dominio em mais de uma area
do conhecimento.

Numa visdo economicista, a partir da relagéo “custo-beneficio”, a polivaléncia
é utilizada para suprir a falta de professores habilitados para lecionar no Ensino
Fundamental e Médio. Entdo, assim como nos anos de 1800, um unico professor
passou a assumir varias disciplinas na escola por necessidade e escassez docente.
Na década de 1970, o carater tecnicista e produtivista da educacdo apresentava
uma nova concepcdo de polivaléncia, focada no profissional com multiplas

habilidades, fazendo com que um unico professor administrasse varios conteudos.



50

Isso se deu pela necessidade de mais professores, pois, nessa época, 0
tempo escolar obrigatorio e gratuito foi ampliado para 8 anos com a LDB n° 5692,
de 11 de agosto de 1971. Conforme o artigo 18, “o ensino de 1° grau tera a duragao
de oito anos letivos e compreenderd, anualmente, pelo menos 720 horas de
atividades” (Vide Decreto n°® 69.450, de 1971). A partir da ampliacdo do tempo
escolar, atividades artisticas, civica e de cuidados com a saude foram incluidas no

curriculo escolar com a Lei n°® 5692/71:

Art. 7° Sera obrigatoria a incluséo de Educacédo Moral e Civica, Educacéo
Fisica, Educacao Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos
dos estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o
disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969 (BRASIL,
1971).

O processo educativo, nesse momento da historia, passou a considerar a
preparacgédo integral do aluno, bem como contetdos e métodos apropriados para
atender a tais especificidades. Nesse contexto, o professor passou a ser valorizado
pela competéncia profissional associada a varias areas do conhecimento. Nas
palavras de Cruz (2017, p. 126), o professor “[...] transita por diferentes areas de
conhecimento, articulando conhecimentos e procedimentos sobre o0 processo
educativo, em termos de conteudos e métodos, de modo a atender as
especificidades da preparagao integral do aluno”.

No contexto das séries iniciais, a polivaléncia é uma necessidade da cultura
escolar. As pesquisas cientificas que comecaram a surgir na década de 1980, com
discussodes sobre o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, relacionam
a polivaléncia a politecnia, esta entendida como preparacéo do cidadao por meio de
uma formacdo humana integral, associando estudo e trabalho. No final da década
de 1990, os documentos educacionais utilizavam o termo polivalente para se referir
ao pedagogo dos anos iniciais. O parecer CNE/CEB n° 16/99 do Conselho Nacional

de Educacéao de 1999 indica o carater flexivel e diversificado da polivaléncia:

Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional possuidor de
competéncias que lhe permitam superar os limites de uma ocupacéo ou
campo circunscrito de trabalho para transitar para outros campos ou
ocupacbes da mesma area profissional ou areas afins (BRASIL, 1999, p.
300).

Cruz e colaboradores (2013) citados por Cruz (2017, p. 126-127)
identificaram no parecer do Conselho Nacional de Educacgéo - CNE n° 09 de 2001

que a indicacdo de polivalente estd associada ao Unico professor de turma,
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envolvendo a condi¢cdo multidisciplinar. No entanto, a polivaléncia nao se restringe
ao professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas também aos
professores de algumas areas do conhecimento do Ensino Fundamental anos
finais, tais como Ciéncias Naturais (Biologia, Fisica) ou Artes (MUsica, Danca, Artes
Visuais) (BRASIL, 2001, p. 27).

No entanto, em 2007, conforme Cruz (2017), a literatura educacional passou
a utilizar o termo unidocente para denominar o professor dos anos iniciais.

Portanto, a pratica polivalente ainda permanece e estd associada,
principalmente a pratica do professor unidocente. Esse € o profissional atuante na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental anos iniciais, com habilidades que
envolvem o dominio de conteddo dos componentes curriculares definidos para
esses niveis educacionais. Nesse contexto, o professor unidocente é preparado
para atuar com as diversas disciplinas curriculares da fase proposta: linguagens,
humanas e exatas (CRUZ, 2017).

O conceito de polivaléncia na educagao, conforme Cruz (2017), apresenta
diferentes interpretacdes, de acordo com o segmento de atuacao do professor. A
autora entende que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a polivaléncia € um
elemento importante de ensino e da profissionalidade docente, pois o professor
unidocente possui a caracteristica multidisciplinar em sua formacéo e prética, o que
gera uma correlagéo entre ambas. E diferente, portanto, da polivaléncia no contexto
dos anos finais do Ensino Fundamental, quando os componentes curriculares das
diversas areas do conhecimento exigem um conhecimento especifico, com
habilidades aprofundadas em cada uma delas, conforme as caracteristicas
especificas da formagéo inicial.

Nesse sentido, a pratica polivalente é discutida e questionada por muitos
pesquisadores, inclusive no ensino de Arte, como Penna (2013), Alvarenga (2014),
Alvarenga e Mazzotti (2011), e Figueiredo (2010, 2017).

3.2 POLIVALENCIA NO ENSINO DE ARTE

O conceito de polivaléncia foi introduzido no ensino de Arte na década de
1970, como caracteristica do professor licenciado em Educacgéao Artistica (BRASIL,
1971). Do mesmo modo que na organizagao curricular escolar de 1800 e na

caracterizagcdo do professor na década de 1970, concebido como profissional
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multifuncional, buscou-se suprir as necessidades artisticas centradas em um
profissional com multiplas habilidades, fazendo com que um unico professor
administrasse varias linguagens artisticas.

Alvarenga (2014, p. 1) afirma que a polivaléncia foi provocada pela lacuna da
Lei n®5.692/71, que instituiu a Educacao Artistica na Educacéo Basica, quando um
unico profissional deveria ser capaz de ministrar aulas de Artes Plasticas, Musica e
Artes Cénicas.

Com a inclusédo da Educacéo Artistica no curriculo, o Conselho Nacional de
Educacao — CNE regulamentou a formacao do professor de Educacao Artistica com
a indicacdo 23/73 do CFE, instituindo as licenciaturas curtas polivalentes. A
formacao inicial, modalidade curta, de professor de Educacdo Artistica tinha
duracdo de 2 anos e visava preparar os professores para lecionar as quatro
linguagens artisticas no 1° grau - atuais anos iniciais do Ensino Fundamental. Para
lecionar no 2° grau, os professores realizavam a complementacédo da formacdo em
uma linguagem especifica, nos cursos de licenciatura plena. No caso da Educacgéo
Artistica, as habilitagbes eram realizadas em Musica, Artes Plasticas, Teatro e
Desenho. A formacéo genérica propiciou uma base superficial de conteudos de
formacéo, transformando as disciplinas curriculares em areas com pouca definicao
de seus objetos de estudo (CRUZ, 2017, p. 126).

A superficialidade e o esvaziamento dos conteldos no campo artistico da
educacdo tém perdurado por quase meio século apds a instituicdo da LDB n°
5.692/71, conforme afirmacéo de Penna (2013). As atividades artisticas passaram
a ser resumidas a confeccdo de lembrancinhas em datas comemorativas,
esvaziando a criticidade e estética da Arte. A superficialidade desencadeada pela
pratica polivalente é sustentada pelo viés da criatividade e da autoexpressao nas
atividades artisticas.

No parecer do Conselho Federal de Educacdo 540/77, que trata da
orientacdo dos componentes curriculares previstos no art. 7° da Lei n° 5.692/71, a
pratica polivalente é explicitada do seguinte modo:

[...] A educagéo artistica ndo se dirigira, pois, a um determinado terreno
estético. Ela se deterd, antes de tudo, na expresséo e na comunicagéo, no
agucamento da sensibilidade que instrumentaliza para a apreciagéo, no
desenvolvimento da imaginacdo, em ensinar a ver como se ensina a ler,
na formacao menos de artistas do que de apreciadores de arte, o que tem
a ver diretamente com o lazer - preocupac¢éo colocada na ordem do dia por
socidlogos de todo o mundo - e com a qualidade de vida (BRASIL, 1977,
p. 138).
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Essa visdo generalista da Arte, sem a determinacdo de uma linguagem
estética, acompanha os professores de Arte em sua pratica docente, muitas vezes
sustentada pelas licenciaturas em Educacdo Artistica, que existiram até a década
de 2000.

Historicamente, a insercdo do ensino de Arte como componente curricular
escolar, conforme idealizado pela area, tem enfrentado durante meio século

problemas em sua efetivacdo. Segundo Subtil (2011, p. 242),

[...] as demandas pelo desenvolvimento da sensibilidade estética, da
fruicdo, da expressao artistica e criadora dos alunos, ndo encontram
respaldo na realidade pela falta de professores qualificados, pelas
precarias condi¢cbes materiais além, evidentemente da auséncia de uma
concepcao clara do que seja essa prética.

Conforme a autora, o ensino de Arte nas escolas ainda apresenta a
indefinicAo em relacdo ao conceito, utilidade e ao modo como os conhecimentos
artisticos podem ser abordados. No discurso recorrente de que todas as disciplinas
podem trabalhar com arte, o componente acaba por se esvaziar, descaracterizando-
se.

Dessa forma, embora ja existisse, desde a década de 1970, a discussao a
respeito da especificidade das linguagens artisticas e da retomada dos contetdos
e métodos especificos, contrapondo-se a integracao dos campos de conhecimento,
a pratica polivalente e a livre expressao descontextualizada da Arte prevalece em

varias regides do pais até os dias de hoje.

E possivel constatar hoje nas escolas resquicios de concepcdes politicas
e préaticas para a arte de todos os momentos histéricos [...] particularmente
as comemoraces das datas do calendério escolar, o tecnicismo, o sentido
psicologizante de lazer descomprometido, a auséncia dos conhecimentos
artisticos obliterados por atividades desarticuladas e a submissdo aos
contelidos de outras disciplinas (SUBTIL, 2011, p. 251).

A multiplicidade das praticas no ensino de Arte se soma a falta de professores
qualificados para atender as demandas da educacao escolar, 0 que propiciou a
permanéncia da polivaléncia assumida pela gestéo das escolas e incentivada pelas
instancias governamentais (SUBTIL, 2011, p. 250).

Em 1996, com a promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei n® 9394, o ensino de Arte passou a ser um componente curricular
obrigatorio. Contudo, as diretrizes que orientam o ensino de Arte tém permitido
diferentes interpretacdes, o que, na pratica, resulta em praticas polivalentes e que

englobam todas as linguagens ou algumas delas. A legislacdo estabelece, no
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segundo paragrafo do artigo 26, que: “o ensino da arte constituira componente
curricular obrigatorio nos diversos niveis da Educacao Basica, de forma a promover
o desenvolvimento cultural dos alunos” (Brasil, 2010). Porém, sem especificar quais
linguagens artisticas constardo no curriculo. De modo que as diretrizes divergem
entre 0 que esta na lei e o que acontece de fato, pois enquanto a formacao inicial
em Arte mantém a especificidade em cada uma das linguagens, 0s concursos para
professores preservam a polivaléncia para as quatro linguagens artisticas: Musica,
Artes Visuais, Teatro e Danga.

Nesse ambito, Alvarenga (2014) também afirma que a falta de definicdo das
linguagens artisticas proporcionou divergéncias entre as instituicées de ensino e 0s
profissionais, colaborando para a pratica polivalente do componente curricular.

Enquanto as instituicdes enfatizam que um professor devera lecionar todas
as linguagens da Arte, os professores, por sua vez, sao preparados na formacéo
especifica da sua area. A autora ainda aponta o projeto de lei n°® 7032/2010 como
promessa em longo prazo para as especificidades da Arte no curriculo escolar da
Educacdo Bésica. Esse projeto de lei, mais tarde, foi homologado como Lei
Ordinéaria n°® 13278/2016, alterando os paragrafos 2° e 6° do artigo 26 da Lei n°
9394/96 e instituindo como conteudo obrigatdrio, no ensino de Arte, a Musica, as
Artes Visuais, as Artes Cénicas e o Teatro.

Mesmo com essa alteragdo, segundo Pereira (2017), a falta de clareza
permanece nas diretrizes curriculares quanto a especificidade docente no ensino

das quatro linguagens artisticas, citadas na Lei n® 13.278/2016,

mais uma vez, altera o0 ensino de arte na educacdo bésica e,
consequentemente, exclui o texto da lei 11.769, passando entdo a contar
com a seguinte redacéo: “As artes visuais, a danc¢a, a musica e o teatro
sao as linguagens que constituirdo o0 componente curricular de que trata o
segundo paragrafo deste artigo” (BRASIL, 2016b), dando a prazo de cinco
anos para adequacéo da lei, o que significa que até maio de 2021 esta
precisard estar em execucao. Porém, o que ndo fica claro na lei é se as
escolas precisardo ter docentes para as quatro linguagens ou se um
professor de arte precisa ensinar obrigatoriamente as quatro linguagens e
retomar o papel do professor polivalente da LDB de 1971 (PEREIRA, 2017,

p. 5).
Portanto, a legislacdo ndo regulamenta a especificidade da atuacao
profissional em cada linguagem artistica. Essa definicdo fica a critério das
instituicbes estaduais, municipais e do Distrito Federal, o que gera a

descaracterizacdo da area como curriculo na Educacéo Basica.
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As orientagdes curriculares mais recentes tém colocado o termo polivaléncia
em discussdo novamente, pois, na Base Nacional Comum Curricular - BNCC, o
principio de interdisciplinaridade entre as linguagens artisticas se confunde com
pratica polivalente. Nessa reconfiguracdo da terminologia polivalente, a pratica
polivalente pode ser confundida com interdisciplinaridade. Figueiredo (2017, p. 81)
guestiona se essas modificacbes poderdo provocar mudancas na formacéo e nas
praticas desses professores.

Ao abordar o conceito de interdisciplinaridade, Leis (2005) evita fechar um
conceito Unico, visto que a pratica interdisciplinar pode apresentar-se de formas

variadas, conforme a cultura escolar.

[...] a tarefa de procurar definigcbes “finais” para a interdisciplinaridade néo
seria algo propriamente interdisciplinar, senado disciplinar. Na medida em
gue ndo existe uma definicdo Unica possivel para este conceito, sendo
muitas, tantas quantas sejam as experiéncias interdisciplinares em curso
no campo do conhecimento, entendemos que se deva evitar procurar
definicbes abstratas da interdisciplinaridade (LEIS, 2005, p. 5).

Leis (2005) acredita que a diversidade de definicbes associadas a
interdisciplinaridade caracteriza a propria concepc¢ao do termo. Logo, fecha-lo em
apenas uma definicdo estaria limitando o seu conceito numa visao disciplinar. Por
outro lado, Figueiredo (2017, p. 88) pondera que “polivaléncia e interdisciplinaridade
nao sao sindbnimos, ou nomenclaturas diferentes para abordagens iguais, havendo
distingdes claras na origem de tais conceitos e praticas”.

Fazenda (2015), ao discutir  sOcio-historicamente o  termo
interdisciplinaridade, enfatiza que a pratica interdisciplinar ndo é a simples soma de
diversas areas disciplinares e a mistura de seus conceitos e representacfes, mas
consiste numa nova pedagogia da comunicacao, que supera a fragmentacdo do
conhecimento e assume o0 conhecimento unitario do ser humano. Desse modo,
Fazenda concebe o didlogo como elo principal na interdisciplinaridade
acompanhado pela sensibilidade, intersubjetividade, integracdo e interacdo, de
modo a provocar a integragéo entre professor, aluno e conhecimento.

Ao contrario da perspectiva interdisciplinar, a pratica polivalente no ensino de
Arte dificilmente envolve colaboracdo e parceria entre as disciplinas como na
experiéncia interdisciplinar. Na pratica polivalente existe um unico professor que se
esforca em integrar todas as linguagens artisticas e, esse esforgo, historicamente,

promove a superficializacdo da experiéncia com as artes na formacédo universitaria
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e na escola (FIGUEIREDO, 2017, p. 87). Tal fato culminou na diluicdo dos
conhecimentos artisticos, visto que, na maioria dos casos, ndo existe um professor
especifico para cada linguagem artistica.

Em contrapartida, na pratica interdisciplinar, subentende-se que cada
disciplina possui um professor capaz de aprofundar e relacionar os conhecimentos
especificos de sua area com as demais disciplinas, na busca de sua totalidade.
Esse cenario seria relevante para a pratica interdisciplinar em Musica e nas demais
linguagens, ja que o objetivo é alcancar o “desenvolvimento de experiéncias
significativas em artes” (FIGUEIREDO, 2017, p. 88).

Baumer (2012) aponta a necessidade de o ensino de Arte apresentar-se de
forma interdisciplinar, com confluéncias e interconexdes com as outras formas de
expressdes artisticas. Dessa forma, os alunos poderdo vivenciar diferentes
linguagens e suas inter-relacbes com profissionais qualificados em trabalho
coletivo. A autora defende ainda a importancia de se compreender as similaridades
e diferencas entre as linguagens artisticas, respeitando a especificidade de cada

uma delas.

[...] um estudo intersemiotico, correlacionando os modos especificos de
significar de cada uma das linguagens, as similaridades e diferencas entre
elas, é que vai permitir uma compreensdo conjunta e paralela das
manifestacfes estéticas criadas pelo homem, recuperando o0s elos
perdidos que a polivaléncia, no seu tempo, ndo soube encontrar
(BAUMER, 2012 apud OLIVEIRA, 2008, p. 95).

Segundo Baumer (2012), cabe ao professor interagir com outros profissionais
e estabelecer as interconexdes entre as linguagens. Nessa perspectiva, a insercao
da Musica na Educacdo Bésica pode ser concebida de forma interdisciplinar, no
didlogo com outros professores, 0 que nao limita o conhecimento do aluno, mas
amplia o seu repertério artistico.

Sobre a experiéncia colaborativa na interdisciplinaridade, seria possivel uma
organizacdo semelhante adequada a pratica polivalente do ensino de Arte? De que
maneira um unico professor poderia desenvolver um trabalho interdisciplinar sem
cair na superficialidade?

Na defesa do dialogo interdisciplinar no campo da Arte, Barbosa e Pareyson
(2010, p. 11) diferem a multiplicidade da area em relacdo a polivaléncia:

O carater multiplo das Artes decorre de suas diversificadas formas de
manifestacdo ou subéreas: Artes Visuais, Audiovisual, Teatro, Danga,
Musica e Literatura, mas cada qual possuindo contetdos proprios, pois
multiplicidade difere de polivaléncia. Sabemos que préticas polivalentes no
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ensino de qualquer area do conhecimento afeta o aprendizado qualitativo
das especificidades, assim, uma das chaves para se fomentar um ideal
ensino-aprendizagem, é transmitir o geral através do particular e vice-
versa, percebendo que, apesar de se ter um foco de atuacéo, particular e
geral sdo indissociaveis, justamente por serem poélos opostos, uma vez que
dependem da existéncia daquilo que ndo sdo, como positivo e negativo,
forma e contra forma, som e siléncio.

Segundo os autores acima, no didlogo interdisciplinar, os conhecimentos
especificos das linguagens artisticas estéo interligados a totalidade da area de Arte,
assim como na totalidade da Arte existem as particularidades de cada linguagem
artistica. Tal situacao se difere das praticas polivalentes, pois a polivaléncia gera
uma “desespecializagdo” e diminui a qualidade das linguagens artisticas.

Portanto, o termo polivalente presente em contextos de organizacdo do
trabalho industrial, na organizacdo educacional e, por conseguinte, na organizacao
do componente curricular Arte perpassa e persiste, historicamente, na insercédo da
musica no curriculo. De modo que a pratica polivalente pode ser encontrada
“transvestida” de interdisciplinaridade, despertando o interesse de pesquisadores
do campo da educacao musical, uma vez que, todo o processo histérico de insercéo
da musica na Educacao Basica caminha juntamente com a pratica polivalente em
arte.

Nesse contexto, Figueiredo (2017) afirma que ainda existe a necessidade de
pesquisas sobre os diferentes modelos de ensino das artes nas escolas, inclusive
sobre as praticas polivalentes, pois € fundamental buscar novos dados que
orientardo o curriculo destinado ao ensino de Arte, suas especificidades e didlogos

interdisciplinares.

3.3 A INSERCAO DA MUSICA NO CONTEXTO POLIVALENTE

As politicas educacionais para insercdo da Mdusica na escola implicam
diretamente a persisténcia da polivaléncia no ensino de Arte. Nesse contexto, a
polivaléncia torna-se pratica habitual e naturalizada a partir do momento em que a
especificidade da linguagem musical, bem como das demais linguagens artisticas,
nao é considerada na oferta do componente curricular Arte e na contratacdo de
professores especificos de cada linguagem.

Portanto, é relevante observar as mudangas na legislagdo educacional e

orientacdes do componente curricular Arte para compreender a persisténcia da
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polivaléncia no ensino de Arte e suas implicagcbes na insercdo da Musica na
Educacao Basica.

A presenca da Mdusica na Educacgdo Basica ndo é uma proposta recente.
Desde a década de 1930, a musica marcava presenca significativa na escola por
meio do Canto Orfednico - canto coletivo com o repertorio de musicas civicas de
exaltacdo a Patria, proposto e desenvolvido por Villa-Lobos. Porém, com a Lei n®
5692 de 1971, o canto orfebnico deu lugar a atividade educacéo artistica, pratica
polivalente que contribuiu para “superficializagdo do ensino das artes como um todo”
(FIGUEIREDO, 2010, p. 02), como foi discutido no topico anterior. Na Lei n°
5692/71, a Mdusica, assim como Teatro, Danca e Artes Visuais, integrava a
Educacéo Atrtistica, que era atividade obrigatoria dos curriculos, conforme o artigo
7° da referida lei (BRASIL, 1971).

A situacédo do professor de Musica, apos a homologacédo da Lei n° 5.692/71,
€ discutida por Loureiro (2007), que afirma que a Mdusica, aos poucos, tem perdido
espaco para o Desenho e as Artes Plasticas. No contexto das licenciaturas curtas
de Educacéo Artistica, as préaticas pedagogicas relacionadas a educacéo artistica

privilegiam as Artes Plasticas.

Nesse contexto, a mdusica, em razdo de sua especificidade como
linguagem com caracteristicas e conteddos préprios, ressentiu-se das
deficiéncias dos cursos de formacdo do professor, e a consequéncia foi o
esvaziamento dos conteldos dessa linguagem. Essa situa¢do se torna
ainda mais complexa para o professor formado em licenciatura plena. No
caso da musica, por exemplo, ele tem uma formacgdo especifica para a
musica e se defronta com uma realidade que exige dele uma pratica
polivalente. Os problemas j& se iniciam no momento do estagio em que,
embora no plano legal essa disciplina devesse incluir as diferentes
manifestacdes artisticas, na pratica ela estd mais voltada para as artes
visuais (LOUREIRO, 2007, p. 96).

A hegemonia gradativa das Artes Visuais no contexto polivalente, desde a
década de 1970, tem demonstrado um grande impasse para a efetivagdo da Musica
no componente curricular Arte. Penna (2001) afirma que o ensino de Arte é bastante
marcado pela perspectiva das Artes Plasticas, e essa predominancia no espago
escolar se da, em parte, pela busca da democratizagcéo do ensino artistico por meio

das propostas de arte-educacao®.

6 A arte-educacado no Brasil € um movimento cujo principio norteador é o de educar por meio da arte
e o processo de incluséo da Arte na educacéo escolar brasileira. O primeiro principio do movimento
de Arte-educacéo refere-se aos trabalhos de expressao artistica da crianga, por meio de linguagem
simbdlica para expressar a propria realidade. (BACARIN, 2005)
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A persisténcia da pratica polivalente em Arte é também encontrada apos a
Lei n°® 11.769 de 2008, que foi revogada pela Lei n°® 13278/2016, apds 8 anos,
alterando o 6° paragrafo do Artigo 26 da LDBEN n° 9394/96, que passou a incluir,
além da Musica, o Teatro, a Danca e as Artes Visuais como conteudo curricular
(BRASIL, 2016). Entretanto, esse artigo ndo especifica a formacao dos professores
de cada linguagem.

Pires (2003, p. 88) afirma que a multiplicidade da area de arte “parece ter
favorecido a permanéncia de polivaléncia”. Essa situacdo se reflete tanto nas
politicas publicas quanto na pratica pedagogica. A integracdo das artes remete as
concepcles de arte como lazer e a muasica toma forma de atividade recreativa,
muitas vezes descontextualizada. Tal realidade é percebida tanto nos editais de
concurso publico, com a auséncia de vagas especificas para professor de Mdusica,
como na realizacdo dos estagios nas escolas, considerando o pequeno numero de
instituicdes para estagiar.

Sobre essa questdo, Figueiredo (2010) e Penna (2013) enfatizam que a
conquista da inclusdo da Musica como conhecimento especifico, ministrada por
professor licenciado na area musical, depende de cada contexto politico-
educacional, uma vez que as realidades séo diversas e 0s espacos de ensino de
muasica tém sido conquistados politicamente. Dessa forma, cabe ao
professor/pesquisador da Educacdo Musical pesquisar e discutir a realidade das
praticas do ensino de MUsica, bem como as perspectivas e avancos da insercado da
Musica no seu contexto politico-educacional.

Vale ressaltar que alguns estados priorizam a profissionalizacdo dos
educadores musicais enquanto outros ainda mantém editais sem direcionamento
especifico para as linguagens artisticas do ensino de Arte. Os autores evidenciam
a necessidade de mais pesquisas e mobilizacdes dos profissionais da area sobre o
assunto (FIGUEIREDO, 2010).

No aspecto do processo seletivo do professor de Arte polivalente e
alternativas de fortalecimento da insercéo da musica escolar, Grossi (2007) defende
gue o professor de Musica deve orientar, colaborar e influenciar as questdes
profissionais da area. Do micro para o macro, a mobilizagdo dos professores de
musica é reflexo primeiramente do préprio gerenciamento de sua pratica docente.
Grossi (2007, p. 39-40) aborda a relevancia de se discutir o cenario politico-

educativo na Educacdo Musical no Brasil, citando tematicas importantes para a
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compreensao do contexto educacional em Musica, como “ensino de Arte/Musica”,
“presenca/auséncia da musica e do professor de Musica na educagao basica”.

Nessa perspectiva, Figueiredo (2010, p. 01) afirma que “a presenga da
polivaléncia e a auséncia de profissionais da area de musica ainda € uma realidade
apresentada em pesquisas da area de educacado musical’ e que “os desafios da
sala de aula superlotada, a falta de condicdes de trabalho, os baixos salarios, dentre
outros fatores, contribuem para a auséncia significativa de profissionais da
educacdo musical atuando nas escolas brasileiras”. Por esse motivo, a inser¢ao da
musica no contexto polivalente de Arte ainda deve ser pauta prioritaria entre os
pesquisadores e educadores musicais.

Diante da multiplicidade de experiéncias e finalidades para o ensino de
Musica, Alvarenga e Mazzotti (2011) sugerem uma reflex@o a respeito da finalidade
da musica na escola. Nessa perspectiva, Figueiredo (2010) pontua que 0 processo
gue levou a aprovacao da Lei n® 11.769/2008, a qual trata da obrigatoriedade dos
conteldos de Mdusica na Educacdo Basica, trouxe algumas reflexdes sobre a
permanéncia da polivaléncia nas escolas e a necessidade de profissionais
gualificados ministrarem o contetdo de Musica.

Considerando essa ambiguidade da formacao inicial dos professores de
Musica e da auséncia desses profissionais para efetivacdo do ensino de Mdsica na
Educacédo Basica, Figueiredo (2010, p. 7) propde algumas medidas que poderao
contribuir em curto, médio e longo prazo. Sao elas: o contrato de professores
temporarios cursando Licenciaturas em Musica; a formacao pedagdgica de muasicos
gue ja trabalham em projetos escolares; licenciaturas em Mduasica e formacéo
continuada de professores a distancia.

Essa relacdo entre a polivaléncia e a possivel, mas ndo realizada, presenca
de musicos na escola, segundo Souza (2013, p. 62), conta com o fato de que muitos
dos profissionais licenciados em Musica, além dos que ainda estdo em formacéo,
os chamados licenciandos, demonstram um indice consideravel de recusa sobre a
atuacdo em escola regular. Pelo fato de os licenciados em Musica ndo se sentirem
confortaveis para lecionar as outras linguagens artisticas na disciplina de Arte
oferecida pelas escolas, eles acabam por priorizar conservatorios e alunos
particulares. Essa realidade poderia levar professores de outras linguagens
artisticas e, até mesmo, de outros componentes curriculares a lecionarem as

linguagens artisticas, fortalecendo a pratica da polivaléncia.



61

No contexto atual, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacao Basica - Educacao Infantil e Ensino Fundamental -, publicada em 2017,
trouxe novas orientacdes para o ensino de Arte. Com relagdo as linguagens
artisticas, o documento mantém os principios de competéncia, habilidades e
interdisciplinaridade, e acrescenta a unidade tematica Artes Integradas para o
Ensino Fundamental séries finais, com foco na interdisciplinaridade entre as
linguagens e a inclusdo da tecnologia. Essas modificacdes reacenderam as
discussbes sobre o ensino de Arte, bem como a especificidade do professor
licenciado em Musica.

A descaracterizacdo do ensino de Musica na escola, conforme Figueiredo
(2008, p. 6), é fortalecida pela falta de clareza dos norteadores, o que contribui para
a auséncia da musica na Educacao Basica. Destaca-se, portanto, a importancia da
revisdo na legislacdo para a efetivacdo da Musica na escola de forma significativa.
Diante das indefinicbes no ensino da musica escolar, Penna (2008, p. 60) também
aponta a “[...] falta de clareza acerca da formagdo do professor de Arte, cuja
relevante qualificacdo n&o é indicada com precisao” na legislagdo educacional.

A descaracterizacdo do ensino de Musica, segundo Nogueira (2016, p. 12),
também se deu na formacdo do professor de Musica, ja que “a polivaléncia e a
multiplicidade das praticas pedagodgicas trouxeram confusdo na construcdo de

identidade das licenciaturas”.

Na década de 60, o Brasil possuia licenciaturas com inUmeras
nomenclaturas diferentes tais como: Licenciatura em Educac¢do Artistica
com habilitagdo em Musica, Licenciatura em Artes com énfase em masica,
Licenciatura em Artes, com énfase em educa¢do musical, Licenciatura em
Musica e Licenciatura em Educacdo Musical. (NOGUEIRA, 2016, p. 12).

Por isso, seria de real importancia que as licenciaturas em Musica
dialogassem sobre o exercicio da disciplina Arte, a qual contém também contelidos
provenientes das linguagens do Teatro, Artes Visuais e Danca.

A inter-relacdo entre formacédo de professores e insercdo da Mdusica na
escola, levou o Conselho Nacional de Educagéo a tomar algumas medidas. A fim
de suprir a demanda de profissionais que poderiam atuar no ensino de Musica, 0
CNE publicou a Resolucéo n° 2, de 10 de maio de 2016, que define as Diretrizes
Nacionais para a operacionalizacdo do ensino de Musica na Educacédo Bésica
(BRASIL, 2016). No segundo paragrafo do artigo primeiro, as competéncias das

Secretarias de Educacéao incluem:
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[...] I - identificar, em seus quadros de magistério e de servidores,
profissionais vocacionados que possam colaborar com o ensino de MUsica
nas escolas, incluindo-os nas atividades de desenvolvimento profissional
na area de musica; Il - promover cursos de formagéo continuada sobre o
ensino de Mdusica para professores das redes de escolas da Educacéo
Basica; Ill - apoiar a formacédo dos professores e dos demais profissionais
da educacdo em cursos de segunda licenciatura em Musica (BRASIL,
2016, p. 42).

As possibilidades e perspectivas do ensino da Muasica como disciplina
significativa dentro dos atuais curriculos escolares no Brasil é discutida por Loureiro
(2007). A autora argumenta que, “embora a musica esteja presente no cotidiano
escolar, questdes precisam ser esclarecidas para entendermos o porqué da
auséncia do ensino sistematico da musica e o lugar que vem ocupando no cenario
educacional brasileiro” (LOUREIRO, 2007, p. 11).

Desse modo, Loureiro (2007) foca no sentido e no significado da Educacao
Musical, bem como na sua posicdo no atual curriculo dos anos finais do Ensino
Fundamental. Apds analisar o contexto do ensino de Musica nas escolas de Minas
Gerais, Loureiro aponta a importancia da Musica ser compreendida como
linguagem nesse processo de reinsercdo da area de Arte no curriculo escolar.
Nesse contexto, a autora defende dois pontos importantes para uma educacao
musical no ambiente escolar: a aproximacao da realidade do aluno, considerando
sua vivéncia musical, e a integracdo da Mdsica as outras linguagens da Arte e

demais disciplinas escolares.

[...] acreditamos ser necessério, a priori, trabalhar o contetdo musical
dentro de uma viséo de curriculo mais humanista, onde possamos envolver
e desenvolver musicalmente o aluno, considerando sua vivéncia e sua
experiéncia, valorizando suas habilidades e seu potencial criativo e
integrando, sempre que possivel, o conteddo musical aos demais
contelidos desenvolvidos por outras areas artisticas e as demais
disciplinas do curriculo (LOUREIRO, 2007, p. 23).

Busca-se, dessa forma, proporcionar um ambiente integrador e atrativo para
0 ensino de Mdsica nas escolas. Penna (2008) acredita na efetivagdo da Masica no
curriculo da Educacéo Bésica, partindo da responsabilidade dos profissionais em
ocupar 0s possiveis espacos escolares de forma significativa e ampliar
progressivamente as acfes educativas em Musica. Tais ac¢des, para a autora,
implicaria o

[...] compromisso social, humano e cultural de atuar em diferentes
contextos educativos; compromisso de constantemente buscar
compreender as necessidades e potencialidades de seu aluno;
compromisso de acolher diferentes musicas, distintas culturas e as
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multiplas funcdes que a musica pode ter na vida social (PENNA, 2007, p.
53 apud PENNA, 2008, p. 63).

Esse comprometimento por parte dos professores de Mdusica, segundo
Penna (2008, p. 53), podera repercutir significativamente nas varias possibilidades
locais de insercdo da Mdusica na escola, sobretudo em um “pais continental de
realidades multifacetadas.”

O grande desafio em tornar o ensino de Musica presente na escola, segundo
Penna (2013, p. 62), estd na efetivacdo desse ensino em sala de aula como
componente curricular e ndo apenas como projeto extracurricular. Contudo, tais
conquistas ndo dependem apenas das determinagdes legais, mas “[...] resultam, em
geral, da interlocucdo entre as redes publicas, instituicdbes de ensino superior e
entidades que reunem os profissionais da area” (PENNA, 2013, p. 63-64).

No esforco de democratizar e fortalecer o ensino de Musica na Educacao
Basica, Figueiredo (2017) entende ser necessério fortalecer esse ensino desde a
Educacéo Infantil, ampliando e desmistificando a cultura musical escolar. Quanto
mais cedo a crianca tiver acesso a linguagem musical, mais abertura o professor do
Ensino Fundamental tera em relacdo aos alunos de Musica. Os movimentos em prol
da Educacao Musical escolar tém buscado a inclusao da disciplina de Musica nos

cursos de Pedagogia.

[...] a falta de musica no inicio da formag¢do escolar produz muitos
equivocos sobre essa atividade humana ao longo da vida. Muitas pessoas
se sentem desprovidas de habilidades para participar de experiéncias
musicais diversas, aceitando que somente certos individuos sdo dotados
para este fim (FIGUEIREDO, 2017, p. 9).

A inclusdo da Mdusica na Educacdo Basica, bem como a presenca do
professor de Musica, qualifica a vivéncia musical dos alunos e amplia as
potencialidades musicais existentes na escola, principalmente para a formacéo das
novas geracdes de futuros professores.

Contudo, apesar da polivaléncia no ensino de Arte e da insercdo da Musica
no curriculo escolar ter sido debatido pelos pesquisadores da area intensamente
nas ultimas duas décadas, no Brasil, ainda existe uma luta constante dos
professores de Musica sobre a atuacdo na Educacdo Basica e legitimacdo da

profissdo docente.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: OBSERVAR E OUVIR

Dentro o conjunto de procedimentos e escolhas que orientam o ambito da
pesquisa cientifica, Bauer e Gaskell (2002) destacam duas abordagens
investigativas: a pesquisa quantitativa e a pesquisa qualitativa. Enquanto a pesquisa
guantitativa lida com numeros e estatisticas, ou seja, mede e quantifica os
fendbmenos, utilizando-se de modelos matematicos, tabelas estatisticas e graficos,
a abordagem qualitativa de pesquisa evita niumeros e lida com interpretacfes de
realidades sociais, com énfase nas qualidades e nos processos, realcando a forma
como a experiéncia social é criada e adquire significado.

A pesquisa qualitativa esta associada a coleta e andlise de texto, que pode
ser falado ou escrito, bem como a observacédo dos comportamentos. De acordo com
Marconi e Lakatos (2003, p. 269),

a metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos
mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece andlise mais detalhada sobre as investigagdes, habitos, atitudes
e tendéncias de comportamento.

Conforme ja explicitado na introducdo deste trabalho, esta dissertacao
objetiva investigar como as professoras licenciadas em Mdusica percebem sua
pratica pedagogico-musical no contexto polivalente em Arte nas escolas estaduais
de Véarzea Grande.

Assim, pelo fato da necessidade de aproximacdo com a realidade
pesquisada, a pesquisa tem natureza qualitativa, uma vez que, por meio dela, é
possivel obter mais detalhes sobre os comportamentos e atitudes pesquisado.
Foram utilizadas técnicas de pesquisa como entrevista semiestruturada,
observacdo de aulas e analise de documentos relacionados com a préatica das
professoras participantes.

Portanto, nesta secdo é apresentado o conceito da abordagem qualitativa da
pesquisa e as técnicas de pesquisa utilizadas como observacdo naturalista, a
entrevista semiestruturada e a analise de documento. Também sera abordado os
procedimentos de geracdo de dados da pesquisa bem como da organizacdo e

analise desses dados.
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4.1 ABORDAGEM QUALITATIVA DA PESQUISA

A pesquisa com abordagem qualitativa, conforme Bauer e Gaskell (2002, p.
23), lida com interpretacdes das realidades sociais, ou seja, os dados gerados séao
analisados de forma interpretativa a partir de aproximacdes da realidade. Isso pode
ser realizado por meio de diferentes instrumentos de pesquisa, como entrevistas,
observacdes da realidade pesquisada, observacbes de documentos, entre outros,
tendo por objetivo a compreenséo da realidade social analisada.

Nesse contexto, Bogdan e Biklen (1994) apontam como uma das
caracteristicas da pesquisa qualitativa o ambiente enquanto fonte de dados que
requer o envolvimento direto do pesquisador, pois as observacdes comportamentais
e as interacdes sociais sdo dados relevantes numa pesquisa qualitativa. Dessa
forma, a pesquisa de campo deste trabalho foi realizada por meio de observacao
direta das aulas e falas das professoras pesquisadas.

Outra caracteristica da abordagem qualitativa estd no fato da pesquisa
possuir carater descritivo, ou seja, a preocupacdo do pesquisador estd na
interpretacdo dos fatos, nas caracteristicas e significados situacionais apresentados
pelos participantes. Segundo Bresler (2000, p. 6), as metodologias qualitativas de
investigacao na Educagao Musical se caracterizam pela “construgao construtivista
da realidade, com énfase na descricédo e interpretacdo compactas, num limite de
tempo e contexto”. Para Bogdan e Biklen (1994), quando o investigador qualitativo
recolhe dados descritivos, ele aborda o mundo de forma detalhada. Logo, todos os
detalhes descritivos podem conter uma pista de compreenséao esclarecedora sobre
0 objeto de estudo.

Outro pressuposto da pesquisa qualitativa € a analise indutiva dos dados.
Nesse sentido, a organizacdo dos dados coletados ndo busca confirmar hipoteses,
mas sim direcionar a pesquisa, que € induzida pelos dados gerados (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).
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4.2 AS TECNICAS DE PESQUISA: ENTREVISTAS E OBSERVACAO

Segundo Gil (2002), a pesquisa, dependendo dos seus objetivos, pode ser
dividida em trés categorias: exploratéria, descritiva’ e explicativa®. As pesquisas
exploratdrias tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipéteses. Na maioria das vezes,
esse tipo de pesquisa envolve levantamento bibliografico, entrevistas com pessoas
que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado e andlise de
exemplos que estimulem a compreenséo, visando aprimorar ideias ou descobrir
intuicBes no caminho indutivo que a organizacédo dos dados oferece.

Portanto, o estudo da pesquisa de campo® deste trabalho possui carater
exploratério, pois visa aumentar a familiaridade do pesquisador com o ambiente
para clarificar alguns conceitos. Conforme Gil (2002), as etapas dessa modalidade
de pesquisa sao: a elaboracdo do projeto de pesquisa; revisdo bibliografica - no
intuito de apropriar-se do tema pesquisado; coleta de dados - que ocorre por meio
das técnicas de obtencdo dos dados; organizacdo dos dados - que € a
categorizacao dos dados coletados para analise; analise e interpretacdo dos dados
- situa-se na discusséo dos dados com apoio teorico; e relatério final da pesquisa.

A coleta de dados na pesquisa educacional, conforme Knechtel (2014, p.
154), é caracterizada pela ida do pesquisador aos espacos educativos, de modo a
coletar informagdes com o objetivo de compreender os fendmenos ocorridos nesse
espaco. Dessa forma, por meio da analise e interpretacdo dos dados coletados, e
pela producdo de conhecimentos, o pesquisador contribui para a construcdo do
saber educacional e dos processos educativos.

Assim, a coleta de dados desta pesquisa requereu uma aproximagao com o
ambiente das professoras investigadas, com a finalidade de investigar como 0s

professores licenciados em Musica percebem sua pratica pedagdgico-musical no

7 As pesquisas descritivas tém como objetivo a descricdo das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendmeno, ou o estabelecimento de relagdes entre varidaveis. Entre as pesquisas
descritivas, destacam-se aquelas que tém por objetivo estudar as caracteristicas de um grupo: sua
distribuicdo por idade, sexo, procedéncia, nivel de escolaridade, estado de saude fisica e mental etc.
(GIL, 2002, p. 42).

8 Essas pesquisas tém como preocupacao central identificar os fatores que determinam a ocorréncia
dos fenémenos. Esse é o tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque
explica a raz&o das coisas (GIL, 2002, p. 42).

9 A pesquisa de campo € a investigagdo empirica realizada no local onde ocorre ou ocorreu o
fendmeno (VERGARA, 2004, p. 45 apud KNECHTEL, 2014, p. 153).
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contexto polivalente em Arte nas escolas estaduais de Varzea Grande, através de
um estudo de andlise empirica e tedrica. As técnicas qualitativas de coleta de dados
utilizadas no estudo exploratério da pesquisa de campo foram a observacao
participante naturalista, a entrevista semiestruturada e a anéalise de documentos, as

quais sao apresentadas a seguir.

4.2.1 Observagéo participante naturalista

A observacao, segundo Marconi e Lakatos (2003), € um elemento basico de
investigacdo utilizada na pesquisa de campo e que serve de auxilio para o
pesquisador na coleta de dados. Assim, ele apreende os aspectos da realidade por
meio de um conjunto de atitudes comportamentais em um determinado contexto.

Nas palavras dos autores,

A observacdo é uma técnica de coleta de dados para conseguir
informag0des e utiliza os sentidos na obtencdo de determinados aspectos
da realidade. Ndo consiste apenas em ver e ouvir, mas também em
examinar fatos ou fendmenos que se desejam estudar (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p. 190).

A observacao permite ainda a evidéncia de dados que ndo constam no roteiro
de entrevistas ou de questionarios, pois apresenta a realidade ampliada para além
das falas e argumentos dos sujeitos pesquisados. Conforme Marconi e Lakatos
(2003), existem vérias modalidades de observagdo. Os autores citam, pelo menos,
quatro tipos: a) segundo os meios utilizados para a observacdo; b) segundo a
participacdo do observador; c¢) segundo o niumero de observacdes; d) segundo o
lugar onde se realiza.

Segundo os meios utilizados, a observacdo pode ser ndo estruturada
(assistematica), quando a observacéo € casual e espontanea, sem regras rigidas
de observacédo; ou observacao estruturada (sistematica), quando a observacéo é
planejada com cuidado e sistematizada. Nessa técnica, o observador ja sabe o que
procura e a importancia de cada situacao.

Nesta pesquisa, a observacdo realizou-se de forma espontdnea e
assistematica, com descricdo dos acontecimentos de forma natural, embora sem
perder de vista 0s objetivos da pesquisa.

Na observacéo segundo a participacdo do observador, existe a observacao
nao participante, quando o observador € um espectador. Apesar de presenciar o
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momento, nao participa dele. Ja a observacéao participante é quando o observador
€ incorporado ao grupo e participa das atividades normais da comunidade
observada. Ainda na observacéo participante, existem duas formas de observador:
natural e artificial. Na observacéo participante naturalista, “o observador pertence a
mesma comunidade ou grupo que investiga”, enquanto na investigacao artificial, o
observador integra-se ao grupo com a finalidade de obter informagées” (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p. 194).

Para Bogdan e Biklen (1994), na observacéo participante existe dois polos
extremos de um observador naturalista. Num dos extremos, o investigador nao
participa em nenhuma das atividades do local onde ocorre a observacdo. No
extremo oposto, situa-se o observador, que tem um envolvimento completo com a
instituicdo, existindo apenas uma pequena diferenga entre 0s seus comportamentos
e o0s do sujeito. Os investigadores de campo podem colocar-se em algum lugar entre
esses dois extremos (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 125).

No caso desta pesquisa, a observacdo foi participante naturalista, porém
situou-se de forma neutra no ambiente observado, sem a participacdo do
observador nas atividades dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, a pesquisa
de campo buscou a representacdo de um observador participante naturalista de
carater neutro e discreto, na esperanca de tornar-se mais ou menos parte natural
do cenario. No ambiente observado, que foi a sala de aula com alunos enfileirados,
sentados de frente para o professor, o observador se ateve em sentar-se nas
Ultimas cadeiras ao fundo da sala, de modo a observar as professoras e as relacdes
sociais com seus alunos.

Ainda conforme Marconi e Lakatos (2003), na observagédo segundo o numero
de observacdes, existe a observacao individual, quando a técnica de observacgéao é
realizada por um Unico pesquisador, e a observacdo em equipe, quando o grupo de
observadores podem observar a ocorréncia por varios angulos. Nesta pesquisa foi
apenas um observador, ou seja, um observador individual.

O gquarto tipo de observacéo é a observacéo segundo o lugar onde se realiza,
podendo ser a observacdo efetuada na vida real (trabalho de campo), de forma
espontanea, e a observacédo efetuada em laboratoério, quando se busca descobrir “a
acao e a conduta, que teve lugar em condi¢cdes cuidadosamente dispostas e
controladas” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 195). Esta, por sua vez, torna-se, de

certa forma, de carater artificial, jA que a vida real ocorre de forma espontanea e
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sem controle. Nesta pesquisa foi realizado o trabalho de campo em situacéo real do
objeto de estudo, ou seja, na escola em que as professoras pesquisadas trabalham,

em pleno dia letivo do calendario escolar.

4.2.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista, segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 196), é um procedimento
de pesquisa utilizado na investigacao social para a coleta de dados, ou para ajudar
no diagnoéstico de um problema social, considerando uma conversacao de natureza
profissional. Ela tem como objetivo principal a obtencdo de informagdes do
entrevistado sobre determinado assunto.

Conforme Bauer e Gaskell (2002, p. 65), a entrevista qualitativa objetiva uma
“‘compreensao detalhada das crencgas, atitudes, valores e motivagdes, em relacéo
aos comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos”. Logo, a
entrevista qualitativa possui carater social, pois desvela detalhes do contexto e do
sujeito pesquisado.

Para Bogdan e Biklen (1994), na investigacao qualitativa, a entrevista é capaz
de recolher dados descritivos do sujeito pesquisado, permitindo ao investigador
compreender, de certa forma, a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas qualitativas variam quanto
ao grau de estruturacdo, podendo ser de estrutura semiaberta, com questdes gerais
ou tépicos que guiam a entrevista; entrevista estruturada, quando a entrevista
possui um perfil rigido, pois o pesquisador controla o conteudo, ndo abrindo
oportunidade para ampliagcdo dos temas; entrevista aberta, quando o entrevistador
encoraja o0 sujeito a falar sobre uma area de interesse e, na sequéncia, retoma
alguns temas para mais aprofundamento do assunto.

Moroz e Gianfaldoni (2002, p. 66) acreditam na vantagem que a entrevista
tem sobre o questiondrio, pois na entrevista existe a relagdo pessoal entre
pesquisador e sujeito da pesquisa, com possibilidade de esclarecimento de “pontos
nebulosos”. Diferente do questionério, na entrevista, o pesquisador esta presente
juntamente com o entrevistado, proporcionando momentos de esclarecimento das
possiveis duvidas que surgem no decorrer da entrevista.

Para esta pesquisa foi realizada a entrevista semiestruturada, a qual combina

perguntas abertas e que permitem aos participantes discorrerem sobre suas
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reflexdes acerca do fendmeno estudado. Embora os topicos estejam em sequéncia
I6gica, o entrevistado tem a flexibilidade de responder fora da ordem estabelecida.

Dessa forma, o entrevistador conduz a entrevista para manter o foco.

4.2.3 Analise documental

A pesquisa documental € aquela em que os dados obtidos sdo estritamente
provenientes de documentos. O objetivo € extrair informacdes neles contidas, a fim
de compreender um fendmeno. O método utilizado para analisar os documentos
chama-se “método de analise documental” (KRIPKA et al., 2015, p. 244).

Os documentos sao registros escritos que proporcionam informacdes em prol
da compreensdo dos fatos e relagcbes, ou seja, possibilitam conhecer o periodo
histérico e social das acfes e reconstruir os fatos e seus antecedentes, pois se
constituem em manifestagcbes registradas de aspectos da vida social de
determinado grupo (OLIVEIRA, 2007 apud SOUZA et al., 2011, p. 223). Na pesquisa
documental, o pesquisador seleciona, trata e interpreta a informacéo, buscando
compreender a interagdo com sua fonte.

Segundo Knechtel (2014), a pesquisa documental tem como principal
caracteristica o fato de que a fonte dos dados é um documento, podendo ser
histérico, institucional, associativo, oficial, etc.

Nesta pesquisa, a analise documental foi uma das técnicas utilizadas, ou
seja, foi realizada a andlise de documentos'® relacionados a pratica docente
(Proposta Curricular de Mato Grosso para o ensino de Arte/Musica e plano de aula

das professoras).

4.3 PROCEDIMENTOS DA GERACAO DE DADOS

Segundo Laville e Dionne (1999, p. 169), os principais tipos de amostras
para a pesquisa podem ser probabilisticos ou ndo probabilisticos. Na amostra
probabilistica, todos os elementos de uma populacédo tém oportunidade de fazer

parte da pesquisa, ou seja, a selecdo dos participantes ocorre ao acaso, dentro do

10 A principio, o Projeto Politico Pedagégico (PPP) das escolas que as professoras lecionam seriam
analisados, porém, o PPP das duas escolas pesquisadas ndo estava disponivel, pois os documentos
nao estavam atualizados ha muitos anos.
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contexto de determinada comunidade pesquisada. Ja ha amostra ndo probabilistica,
os critérios de selecdo dos sujeitos agem de forma mais seletiva e especifica dentro
da populacéo pesquisada. Dentre as amostras nao probabilisticas, nesta pesquisa
foi utilizada a amostra por quotas como critério de sele¢do, na qual o pesquisador
seleciona um certo nimero de caracteristicas conhecidas da populacao investigada,
a fim de obter uma representacéo mais fiel.

Portanto, antes de ir a campo, foi realizado um levantamento para identificar
os professores licenciados em Mdusica, concursados e atuantes nas escolas
estaduais de Mato Grosso, na cidade de Varzea Grande. Foi utilizado o critério de
selecdo de amostra de caracter representativo. Para tanto, foram consideradas as
seguintes caracteristicas para selecdo: 1) professores formados a partir da primeira
oferta do curso de Licenciatura em Musica, em 2005, na Universidade Federal de
Mato Grosso; 2) professores licenciados em Musica aprovados para o cargo de
professor de Arte no estado a partir do ano de 2009; 3) professores de Musica em
regéncia de classe; 4) professores dos anos finais do Ensino Fundamental.

Essa busca teve como referéncia inicial o Edital n® 004/2009, referente ao
Concurso Publico para Provimento de Cargo Efetivo de Professor da Educacéo
Basica, Técnico Administrativo Educacional e Apoio Administrativo Educacional do
Estado de Mato Grosso, o qual envolveu a selecédo de professores de Arte para o
Ensino Fundamental.

Dentre os trinta e cinco professores de Arte que tomaram posse nesse
concurso, somente trés possuiam o titulo de Licenciatura em Mdusica. Os outros
trinta e dois professores empossados eram graduados em Educacédo Artistica com
habilitagdo em Musica, Visuais ou Teatro. Dentre os trés professores licenciados
em Musica que tomaram posse, um foi exonerado apés dois anos, permanecendo
dois licenciados em Mdusica atuando na rede até 31/03/2015, conforme o
Acompanhamento de Nomeacdes de Cargo Efetivos do Estado (documento oficial
analisado). Em 2018, ap0s recorrer na justica, uma professora licenciada em Musica
tomou posse nesse mesmo edital, totalizando trés professores empossados na rede
estadual da cidade de Varzea Grande. O recurso legal da professora justificava que
a sua graduacdo Licenciatura em Musica permitia o ensino da disciplina Arte,
deixando claro o impasse na interpretacao da legislacédo educacional, do curriculo

e do curso de licenciatura.
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No edital posterior - 01/2017 do Concurso Publico para Provimento de
Vagas e Cadastro de Reserva para os Cargos de Professor da Educacao Basica,
Técnico Administrativo Educacional e Apoio Administrativo Educacional, até a data
de 11/10/2018, conforme o Acompanhamento de Nomeacdes de Cargo Efetivos do
Estado (documento oficial analisado), seis professores tomaram posse, sendo duas
professoras Licenciadas em Mdusica e quatro graduados em Educacado Artistica,
com habilitagdo em uma linguagem artistica.

O levantamento realizado nos documentos oficiais do estado de Mato
Grosso no Acompanhamento de Nomeacdes de Cargos Efetivos do Estado,
referentes aos editais citados acima, constatou que quatro professoras licenciadas
em Musica estavam, no momento do levantamento, em 2018, no quadro dos
profissionais da rede estadual de MT, atuando em Varzea Grande, sendo que uma
delas ocupava dois cargos efetivos, ou seja, uma vaga do edital 2010 e outra do
edital 2017. Como as professoras selecionadas sdo mulheres, a partir desse
momento a referéncia a elas estara no género feminino.

Ao entrar em contato com as quatro professoras indicadas pelo
levantamento, a fim de convida-las para participar do projeto de pesquisa, foi
constatado que apenas duas estavam atuando em sala de aula. A terceira
professora estava atuando no Educart - Projeto de oficinas artisticas/musicais
extracurricular, que ocorre no contraturno ao horario curricular. A quarta professora
estava em adaptacao de funcdo por conta de problemas emocionais, atuando na
portaria da escola.

Portanto, com base nos critérios de selecao dos sujeitos para a pesquisa -
ser licenciado em Mdusica; ser professor efetivo da rede estadual de Mato Grosso;
estar atuando em sala de aula na cidade de Varzea Grande; estar lecionando nos
anos finais do Ensino Fundamental -, o resultado do levantamento esta disposto no
guadro abaixo, sendo que nesta pesquisa serao utilizados nomes ficticios, a fim de

preservar a identidade das professoras.

Quadro 2: Resultado do levantamento das professoras efetivas da rede estadual, licenciadas em
Musica e atuantes em Varzea Grande

Professoras Edital Situagdo em 2019 Funcéo

Lucia 004/2009 e 01/2017 Em sala de aula Professora de Arte

Flavia 004/2009 Em sala de aula Professora de Arte
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Fonte: Acompanhamento de nomeac@es de cargos efetivos edital 004/2009-sad/mt - nivel
superior e edital 01/2017- Seduc/Mt - nivel superior.

Depois do levantamento, a geracdo e coleta de dados da pesquisa foi
realizada com as duas professoras selecionadas. A partir dessa definicdo, a coleta
de dados ficou estruturada nas seguintes fases: contato inicial com as professoras
de Mdusica para explicacdo da pesquisa e assinatura do termo de consentimento;
reunido com diretor/coordenador pedagdgico das escolas onde as professoras
lecionam para explicacéo do projeto e assinatura do termo de autorizacéo destinado
a realizacdo da pesquisa; entrevista inicial; observacfes de aulas; analise de
documento: planejamento anual de aula das professoras e Proposta Curricular de
Mato Grosso; segunda entrevista com as professoras, apés as observacgoes;

Durante a pesquisa, a utilizacdo desses instrumentos na geracao de dados
seguiu 0s passos abaixo:

1° passo: contato inicial com as professoras licenciadas em Musica.

O primeiro encontro com as professoras foi nas escolas onde elas lecionam.
Foi explicado o objetivo da pesquisa, que € investigar a pratica docente das
professoras licenciadas em Musica no contexto polivalente de Arte no Ensino
Fundamental, séries finais, de Varzea Grande, em Mato Grosso, e 0sS
procedimentos necessarios a pesquisa, como entrevistas e observacdes de aula.
Foi informado que apenas as duas professoras possuiam o perfil para a
investigacdo docente deste trabalho. Apds o contato inicial, foi apresentado o termo
de consentimento esclarecido, conforme Apéndice A. O documento foi assinado
pelas professoras Lucia e Flavia.

2° passo: reunido com diretor/coordenador pedagogico das escolas onde as
professoras Lucia e Flavia lecionam para explicacdo do projeto e assinatura do
termo de autorizagéo destinado a realizacdo da pesquisa.

Antes das primeiras observacdes de aulas das professoras, dirigi-me ao
diretor de escola da professora Llcia e, posteriormente, a coordenadora
pedagdgica da professora Flavia. Expliquei o projeto de pesquisa e a necessidade
de observacdes das aulas das professoras na unidade escolar. Ambos autorizaram
por meio de assinatura do termo de autoriza¢do, conforme disponivel no Apéndice
A.

3° passo: entrevista inicial com as professoras de Musica.



74

A entrevista inicial do tipo semiestruturada foi realizada com as duas
professoras de Musica selecionadas, considerando a formacéo, atuacédo docente e
planejamento. O roteiro, conforme disposto no Apéndice B, se centrou nos
seguintes temas: formacéo, atuacao e planejamento de aula. O roteiro também foi
organizado em duas partes: a primeira com dados pessoais (home, idade, iniciacao
musical, escolha da profissdo, tempo que trabalha como professor de musica); e a
segunda com perguntas relacionadas ao modo como elas organizam o
planejamento de aulas.

A primeira entrevista da professora Lucia!! foi realizada na casa dela e teve
duracéo de catorze minutos e nove segundos, enquanto que Flavial? realizou as
entrevistas na escola, como forma de complementar sua carga-horaria, em horario
reservado para realizacdo de seus planejamentos de aula, com duragao de nove
minutos e catorze segundos. Os encontros se deram de forma individual, com
gravacao de audio, e depois foram transcritos de forma literal. Com base nas
respostas das entrevistas foi possivel elaborar o roteiro de observacdo. Nas falas
das professoras aparecem suas percepcdes a respeito da pratica docente em
Mdsica, a polivaléncia em Arte, o planejamento, legislacéo e curriculo.

4° passo: observacdes das aulas de Musica.

Durante o més de outubro de 2019, realizei duas observacdes de aula da
professora Flavia e duas observac6es da professora Lucia, compreendendo o
terceiro bimestre letivo da professora Flavia e o quarto bimestre letivo da professora
Lacia. A escola em que a professora Flavia leciona estava com o calendario
atrasado devido a greve estadual dos professores no inicio do ano, enquanto na
escola de Lucia o calendario letivo ocorreu normalmente, pois os professores nédo
aderiram a greve. As observacdes na Escola Fernanda de Moraes?!?, onde Flavia
leciona, ocorreram no periodo vespertino, nos dias 11 e 18 de outubro de 2019, com
alunos do oitavo ano do Ensino Fundamental. A turma era composta por,
aproximadamente, 30 alunos. Nessa escola, cada professor possui a sua sala e os
alunos que trocam de ambiente, movimentando-se pelo patio de uma aula para

outra.

11 Nome ficticio para preservar o anonimato da professora.
12 Nome ficticio para preservar o anonimato da professora.
13 Nome ficticio para preservar o anonimato da professora.



75

As observacdes de aula na escola estadual Alves de Oliveiral4, onde Lucia
leciona, ocorreram no periodo matutino, nos dias 23 e 30 de outubro de 2019, com
alunos do sexto ano do Ensino Fundamental. A turma era composta por,
aproximadamente, 20 alunos. Nessa escola, as salas ndo séo organizadas a partir
das disciplinas, mas a partir das turmas, de forma que os professores que trocam
de salas, enquanto os alunos permanecem nelas.

A posicéo para observagéo das aulas foi fixa, sentando-me ao fundo da sala,
nas ultimas cadeiras. As professoras se posicionavam na frente dos alunos, com
sua mesa proxima a parede, porém, tanto Lacia quanto Flavia circulam entre as
cadeiras enfileiradas dos alunos. Em uma das aulas da professora Lucia, ela
organizou o posicionamento das cadeiras em circulo para realizagdo de uma
atividade.

Enquanto a escola que Lucia leciona encontra-se na periferia da cidade, a
escola que Flavia trabalha esta localizada proximo ao centro da cidade.

As observacbes de aula seguiram o roteiro de observacdo, conforme o
Apéndice B, e foram divididas em duas partes: préatica pedagdgica da professora e
interacdo alunos e conteudo. Portanto, foram duas observacfes de aula da
professora Flavia e duas observacdes de aula da professora Lucia, de acordo com

0 quadro abaixo:

Quadro 3: Observacdes de aulas

Professoras | 12 observacédo Duracédo 22 observacao Duracéo
Lucia 23/10/2019 60’ 30/10/2019 60’
Flavia 11/10/2019 55 18/10/2019 55’

Fonte: Ortiz (2020).

5° passo: analise de documentos: Proposta Curricular de Mato Grosso e 0
planejamento anual de aula das professoras.

A analise de documentos desta pesquisa se deu por meio da proposta
Curricular de Mato Grosso e do Planejamento anual de aulas das professoras

pesquisadas. A analise dos documentos buscou compreender 0s objetivos,

14 Nome ficticio para preservar o anonimato da professora.
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avaliacbes e metas para o ensino de Mdusica pelas professoras Lucia e Flavia,
contextualizando a sua pratica docente.

6° passo: segunda entrevista com as professoras, apos as observacoes;

Nessa entrevista foram abordadas questdes referentes as observacdes de
aulas. No caso da professora Flavia, a entrevista foi realizada no dia 03/12/2019 e
teve duracéo de vinte e dois minutos e cinquenta segundos; e da professora Lucia
no dia 12/12/2019 e teve duracéo de vinte e quatro minutos. O roteiro, disposto no
Apéndice B, foi organizado em trés partes, com 0S seguintes assuntos: 1)
organizacdo e metodologia (da aula observada); 2) Pratica pedagogica em Musica;
3) Imagem do professor.

Apés fazer as transcricbes das entrevistas, pude observar que faltaram
algumas informag6es sobre a iniciagdo musical da professora Flavia. Entéo, entrei
em contato por telefone no dia 10 de abril de 2020, de modo a agendar uma terceira
entrevista. Contudo, como estavamos em distanciamento social devido a pandemia
da COVID-19, a professora preferiu me enviar um audio por WhatsApp, explicando
sobre sua iniciagdo musical. Portanto, a terceira entrevista coletada com a
professora Flavia foi a distancia, no dia 17 de abril de 2020, e teve duracao de
cinquenta e oito segundos. Flavia me enviou um audio via aplicativo WhatsApp,
respondendo as questbes, conforme Apéndice B, com o0s seguintes topicos:
iniciagcdo musical, atuacdo apés a graduacdo e possiveis dificuldades entre o edital
e seu diploma. Apds ouvir o0 audio, realizei a transcri¢cdo e acrescentei os dados nas
categorias formacéao e atuacéo.

Portanto, foram duas entrevistas semiestruturadas com Lucia e trés com

Flavia, de acordo com o Quadro 4:

Quadro 4: Entrevistas

Professoras | 12 Entrevista | Duracdo | 22 Entrevista | Duracéo 32 entrevista Duracéo
Lucia 14/10/2019 14'9” 12/12/2019 24 17/04/2020 58”
Flavia 01/10/2019 9'14” 03/12/2019 22’50” - -

Fonte: Ortiz (2020).

Os procedimentos para geracao de dados da pesquisa contaram com um
total de cinco entrevistas e quatro observacgdes, as quais serviram de subsidio para

compreender a pratica docente das professoras licenciadas em Musica no contexto
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polivalente do ensino de Arte nos anos finais do Ensino Fundamental, em Varzea

Grande - Mato Grosso.

4.4 PROCEDIMENTOS ETICOS

A ética na pesquisa ndo se limita ao relacionamento entre pesquisador e
participantes da pesquisa. A ética perpassa desde a simples escolha do tema ou da
coleta e geracao de dados. Essas opc¢bes exigem do pesquisador um compromisso
com a verdade e respeito aos sujeitos da pesquisa. Dessa forma, o pesquisador
deve ter o cuidado ético também no momento da andlise das informacdes e das
conclus@es. Seus resultados tém implicagBes sociais tanto no que diz respeito a
omissao quanto a divulgacdo deles. Portanto, a dimensao ética é parte intrinseca
de qualquer pesquisa e refere-se as relacdes de boa convivéncia, respeito aos
direitos do outro e ao bem estar de todos.

Dentre os procedimentos éticos utilizados nesta pesquisa esta o termo de
consentimento livre e esclarecido assinado pelas participantes. Nele consta que as
professoras possuem a liberdade de participar ou ndo da pesquisa, sendo
assegurada essa liberdade sem quaisquer represalias atuais ou futuras, podendo
retirar o consentimento em qualquer etapa do estudo, sem nenhum tipo de
penalizacdo ou prejuizo. Também consta que a seguranca de que ndo sera
identificado e que se mantera o carater confidencial das informacdes relacionadas
com a privacidade, a protecdo da imagem. Para preservar o anonimato neste
trabalho foram utilizados nomes ficticios tanto para as professoras como também
para as escolas em que lecionam.

Foi elaborado também o Termo de autoriza¢éo para realizacao da pesquisa,
o qual os diretores das escolas onde as professoras lecionam assinaram, a fim de

resguardar as observacdes no espaco escolar.

4.5 PROCEDIMENTOS DE ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS GERADOS
E COLETADOS

A transcricdo dos audios das entrevistas e o registro das observagfes das
aulas no diario de campo foram os primeiros passos para a organizacao dos dados
gerados. Em seguida, foram organizados os dados coletados do Planejamento

anual das professoras.
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Na analise dos dados, todo o material gerado e coletado na pesquisa foi
organizado primeiramente nas categorias prévias, de acordo com o objetivo da
pesquisa, que é investigar como os professores licenciados em Mdusica percebem
sua pratica pedagdgico-musical no contexto polivalente em Arte, nas escolas
estaduais de Varzea Grande.

Portanto, as categorias prévias foram: formacéo, atuacao e planejamento.

ApOs a primeira entrevista e observacgédo de aula, os dados foram organizados
nas seguintes categorias de andlise: a) formacédo musical e docente; b) atuacéo
docente; c) curriculo e prética polivalente em Arte.

Os fragmentos categorizados nas entrevistadas, observacfes e
planejamento de aulas passaram pela interpretagéo e cruzamento desse material
com referéncias tedrico/conceituais. O resultado dessa etapa implicou a construgcéo
de um novo texto, que articulou as falas das professoras e promoveu uma espécie
de didlogo entre o empirico e o tedrico.

Portanto, os dados desta pesquisa séo resultado da ordena¢do do material
empirico construido e coletado no trabalho de campo, juntamente com o0s

pressupostos tedricos apresentados.
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5 RESULTADOS: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A andlise da pratica pedagoégico-musical das professoras pesquisadas
permeia os conhecimentos adquiridos e mobilizados durante a sua formacédo e
atuacao docente. Nesse sentido, conforme apresentado nas secfes anteriores, 0s
saberes da docéncia - saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes das
ciéncias da educacdo, saberes da tradicdo pedagodgica, saberes experienciais e
saberes da acao pedagodgica -, segundo Gauthier (1998), sdo saberes necessarios
ao ensino e fazem parte do repertério de conhecimento relativos a docéncia.

De forma a considerar a especificidade da profissdo do professor de Mdsica,
a discusséao sobre a prética pedagogico-musical das professoras Lucia e Flavia e o
contexto polivalente em arte no Ensino Fundamental - anos finais, iniciou-se com a
descricdo e andlise dos dados pelos saberes docentes das professoras de Musica
e a relacao do curriculo com o contexto polivalente do ensino de Arte/MUsica.

A discussdo tem como foco a préatica pedagdgico-musical das professoras
Lucia e Flavia e o contexto polivalente de Arte, portanto, as informacfes sobre a
formacdo e atuacdo das professoras e a Proposta Curricular de Mato Grosso
oferecem subsidios para compreender sua pratica docente em Musica.

Para tanto, esta secdo apresenta as categorias de analise que abordam o
perfil formativo e profissional das professoras Lucia e Flavia, e a influéncia do
curriculo polivalente em Arte nas praticas das professoras licenciadas em Mdusica.

A prética docente das professoras de Musica pesquisadas foi analisada com
base nos dados empiricos coletados nas entrevistas, observacdes de aula e
planejamento de aula. Assim, seguem as categorias de analise: formagcdo musical

e docente, atuacédo docente; curriculo e pratica polivalente em Arte.

5.1 FORMACAO MUSICAL E DOCENTE DAS PROFESSORAS LUCIA E FLAVIA

A iniciagdo musical de Lucia foi na Igreja, onde também deu inicio as suas
primeiras experiéncias como professora de instrumento musical. Depois de algum
tempo, ingressou no curso de Licenciatura em Musica na Universidade Federal de
Mato Grosso - UFMT. Ao concluir a graduacao, lecionou Musica para 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de Educacdo em Cuiaba, por

meio de concurso publico especifico para professor de Mduasica, onde pbode
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desenvolver exclusivamente praticas pedagogico-musicais na rede publica
municipal de ensino. Porém, pediu exoneracdo para assumir duas vagas na rede
estadual em 2018, vagas referentes ao edital 2010 e 2017, que n&o pode assumir
na época devido a divergéncia entre o diploma e os editais. Apés um ano lecionando
como professora de Arte/Musica em dois cargos no Estado, decidiu ficar apenas
com uma delas, pois a carga horaria ampliada estava comprometendo sua
gualidade de vida e de ensino.

Na época desta pesquisa, a professora Lucia tinha 43 anos de idade e
atuava, ha um ano, na rede estadual de Educacdo como professora efetiva, na
escola Alves de Oliveira, em Varzea Grande, Mato Grosso.

Flavia, assim como Lducia, iniciou a formagdo musical na Igreja, onde
participou de eventos litargicos musicais como regente, instrumentista e,
posteriormente, como professora de instrumento. Ela fez o curso normal de nivel
meédio e lecionou para as séries iniciais do Ensino Fundamental, onde desenvolveu
atividades musicais como professora unidocente, visto que na unidocéncia,
tradicionalmente, o professor é o responséavel pelo conteddo das disciplinas de
referéncia, inclusive a Musica.

Flavia atuou como professora quando concluiu sua formacdo de nivel
meédio, curso normal. O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996,
modificado pela Lei 13415 de 2017, indica que a formacdo docente deve ser
realizada no nivel superior em cursos de licenciatura plena. No entanto, a legislacédo
ainda permite, como formacdo minima, o exercicio docente na Educacao Infantil e

nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formagao minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos
cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade normal. (BRASIL, 2017).

A formacdo para atuacdo docente ainda contempla a formacédo no nivel
meédio, mas ha uma tendéncia a sua realizagéo exclusiva nos cursos superiores de
graduacéo.

Alguns anos mais tarde, Flavia cursou Licenciatura em Musica na UFMT,
concluiu o curso e comecou sua carreira docente em Mdusica em escolas
particulares antes de ser admitida em concurso publico. Na época da entrevista,

Flavia tinha também 43 anos de idade e atuava ha um ano na escola Fernanda de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art7
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Moraes?®®, sendo professora efetiva na rede estadual de educacdo desde 2014,

guando tomou posse em concurso publico.

5.1.1 Iniciagao Musical na Igreja: “Um aprende..., ai vai passando para o outro”

A formacao do professor é definida por diferentes etapas que caracterizam
seu desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999). No caso das professoras de
Musica, Lucia e Flavia, a profissionalizacdo docente envolve as experiéncias
advindas da iniciacdo musical na igreja, da formacado inicial académica na
Licenciatura em Mdusica e da préatica docente. Nesse aspecto formativo, no que se
refere aos primeiros contatos com a musica, tanto a professora Lucia quanto a
professora Flavia tiveram a formacdo musical inicial na igreja Congregacao Crista
do Brasil, conforme foi apresentado, onde também vivenciaram suas primeiras
experiéncias como instrutoras de Musica.

Para Lucia, a sua iniciagao musical foi “bem quadradinho”. Ela associa essa
observacdo ao método de ensino e aprendizagem adotado, considerado como
tradicional. Ela exemplifica essa afirmacdo mencionando o Método Completo para
Divisdo Pasquale Bona, conhecido por Bona.

A professora entende que esse ensino tradicional associado a falta de
formacao pedagdgico-musical de seus professores implicou uma forma¢ao musical
incipiente. No ambiente da Igreja, ensinar masica se configura como um processo
informal, entre pares, o que, na sua opinido, comprometeu o seu desenvolvimento
na teoria musical. Em sua entrevista, Lucia reflete sobre essa iniciacao e destaca a

informalidade de aprender a ensinar:

[...] L& [na Igreja] é tudo bem quadradinho, era o Bona na época, entéo era
tudo bem quadradinho, ai eu senti dificuldade porque os professores la
também n&o tém uma formagao. E assim: um aprende..., ai vai passando
para o0 outro, que vai passando para o outro, dessa forma (E.1 LUCIA,
2019, p. 1).

Devido a essa informalidade do ensino, Lucia enfrentou algumas dificuldades
relacionadas com a divisao ritmica do tempo. Tal dificuldade sé foi sanada em casa,

treinando sozinha, ou seja, de forma autodidata.

E ai senti um pouco de dificuldade para comecar a entender, mas depois
que eu entendi a questéo da proporcao, porque 1a comega pelo solfejo, ja
diretdo, aprende o nome das notas e ai ja vai solfejar. E porque eu nao

15 Nome ficticio para preservar o anonimato da professora Flavia.
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estava entendendo muito bem a proporc¢éo das figuras. Ai, nossa, eu falei
ndo, ndo vou dar conta, € muito dificil. Ja tinha aprendido o nome das
notas, mas ai, a questao da proporcao. Ai depois eu sozinha em casa, um
dia, que eu estudando, comecei a analisar e falei: ‘; ah, é por aqui, a
quest&o da proporgéo, esse que é o detalhe.’ E foi-se embora (E. 1 LUCIA,
2019, p. 1-2).

O conhecimento tacito dos seus instrutores somado as suas dificuldades no
aprendizado musical fez com que Llcia buscasse em uma outra igreja uma
professora de Mdusica para dar continuidade aos seus estudos. Apos dois anos,

Lacia pdde concluir a sua iniciagdo musical e atuar como instrutora de Musica.

A minha professora, ela s6 fazia meia hora, ela ndo tinha muito
conhecimento, ndo tinha pessoas mais graduadas pra ensinar, entdo por
isso essa dificuldade também, que eu tive. Mas enfim eu comecei a
aprender e chegou a um ponto que ela falou: ‘Nao dou conta mais de te
ensinar, vocé vai ter que procurar um professor.” Dai que eu fui procurar
um professor em outro bairro, e ai ela me deu toda a base para aprender,
voltado |a pra igreja. E ai eu aprendi, com 2 anos eu ja tinha concluido
esses 4 testes, e comecei a dar aula. Que as pessoas viam que eu fui
rapida e comecaram a me procurar pra dar aula e comecei a dar aula com
15 anos (E. 1 LUCIA, 2019, p. 2).

E possivel identificar na fala de Lucia que, nesse contexto da Musica na
igreja, o foco esta na transmissdo da técnica instrumental para tocar nos eventos
religiosos, com énfase em testes praticos para aferir a habilidade instrumental. Essa
realidade é verificada por Rocha et al. (2018, p. 6), que afirmam que o ensino de
Musica oferecido pelas igrejas evangélicas visa contribuir para a aprendizagem do
individuo e capacitd-lo para o aprendizado de algum instrumento musical,
comumente disponibilizado pela obra social da igreja. Espera-se que o estudante
de Musica adquira as primeiras compreensdes do universo musical e conclua a sua
iniciacdo tocando um instrumento nos eventos litdrgicos.

Nesse aspecto, a musica na lIgreja, especialmente a orquestra da
Congregacéo Crista do Brasil, foi igualmente a motivacao musical das professoras

Lucia e Flavia. Sobre isso, Lucia afirma:

Entdo, com 12 anos de idade eu via aquelas pessoas tocando |4 na igreja
e ai eu senti vontade de aprender, e ai fui pra escolinha, que la tem
escolinha gratuita para os membros da igreja (E. 1. LUCIA, 2019, p. 1).

Como ocorreu com Lucia, Flavia também iniciou sua formacdo musical na
igreja, aprendendo leitura musical e 6rgdo, e passou a ensinar teoria musical e
pratica instrumental. Conforme Brito e Almeida (2019, p. 2), na pesquisa sobre

aprendizagem de musica das organistas da Congregacao Crista do Brasil, a fungéo
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de tocar o 6rgéao eletrénico na igreja é culturalmente pratica das mulheres, enquanto

0s homens aprendem a executar 0s instrumentos da orquestra.

Na Congregacdao Cristé no Brasil, as mulheres tocam 6rgao eletrénico e os

homens tocam os demais instrumentos da orquestra. Para tocar na CCB,

as organistas recebem um ensino ministrado por organistas mais
experientes. Elas passam a tocar na Igreja depois de um periodo de

instrucdo e da realizagcdo de testes pelos quais
acompanhamento musical dos cultos (BRITO; ALMEIDA, 2019, p. 2).

ingressam no

Na igreja € observada a reproducéo do ensino pelas instrutoras de 6rgéao e

realizacdo de testes para, enfim, poder tocar nos eventos da igreja. Flavia, em suas

palavras, descreve como foi sua iniciagdo musical na congregacédo religiosa e

destaca o método de divisdo Pasquale Bona como referéncia:

[...] minha iniciacdo musical se deu através da igreja. Eu comecei a

frequentar a igreja e admirava, apreciava a orquestra da congregacao.

Através desta apreciacao que me despertou o interesse pela musica, para
tocar na igreja. Ai eu comecei a fazer as aulinhas de, no método inicial o
Bona, que € um método que a congregacdo usa, estudar o Bona e os
métodos para 6rgdo. E assim, aprendendo ja fui ensinando também (E. 3.

FLAVIA, 2019, p. 1).

As expressoes usadas pelas professoras Lucia e Flavia, respectivamente,

“‘um aprende e vai passando para o outro” e “aprendendo ja fui ensinando também”,

apontam para o ensino de Musica orientado pela aquisicdo de habilidades

instrumentais. Logo, da técnica para executar masica em grupo, aquele que antes

era aprendiz passa a ser instrutor para os novos aprendizes.

Por se tratar de ambientes semelhantes na formacdo musical das

professoras, alguns elementos em comum podem ser destacados: a orquestra

como incentivo para aprender masica, a iniciacdo musical com método de divisdo

Pasquale Bona, a atuacdo como organista da igreja e a funcédo de instrutora de

musica na Igreja. E possivel perceber uma cadeia de aprendizagem docente

constante caracterizada pela observacgao - imitacéo - reproducéo. Tais experiéncias

podem servir de base para entender os processos pedagdgico-musicais contidos

na pratica das professoras Lucia e Flavia.
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5.1.2 Formacéo Inicial Docente - O curso de Licenciatura em Musica: entre a
docéncia em Mdusica e a performance instrumental

Segundo Garcia (1999), Tardif (2014) e Novoa (2019), a formacéo inicial é
uma fase da formacdo docente que ocorre nas universidades. Nessa fase, 0
conhecimento cientifico das disciplinas e da educacgéo deve construir uma relagéo
com o conhecimento profissional docente, de modo a formar um futuro professor.

Nesse aspecto, as professoras Lucia e Flavia construiram o conhecimento
profissional docente no curso de Licenciatura em Musica, da Universidade Federal
de Mato Grosso. Lucia ingressou em 2005, com o propésito de aprender
instrumentos musicais, pois gostava muito de tocar, ou seja, queria fazer um

bacharelado em instrumento:

Quando eu entrei, a decepcédo. Eu ndo queria dar aula, eu queria aprender
mesmo, e técnica. No caso, especifico seria um bacharel na época, eu ndo
sabia a diferenca. E ai, depois do curso, ai que foi la o curso para
licenciatura para dar aula, e fiquei meio assim no comego, queria desistir,
mas depois eu terminei o curso e hoje eu gosto. (E. 1, LUCIA, 2019, p. 2).

ApoOs perceber que se tratava de uma licenciatura e ndo bacharelado em
Mdusica, Lucia pensou em desistir, pois ela ndo tinha interesse em lecionar na
Educacédo Bésica. No entanto, acabou gostando da proposta e decidiu seguir na
profisséo docente, concluindo a Licenciatura em Musica. Nesse contexto, percebe-
se gue Lucia, pelo fato de j4 atuar no ensino de Mdusica informalmente, ja se
considerava uma professora, assim nao via os conteudos pedagdgicos como
necessarios a sua formacao e visa apenas a técnica instrumental.

Posteriormente, quando ela percebeu que era necessario aprender a ensinar,
gue existem conhecimentos que facilitardo a pratica do ensino de Musica, ela
mudou sua concepcao em relacdo ao curso de licenciatura e engajou-se na

profisséo docente.

E ai, depois a gente vai olhando, vai analisando, ai acaba gostando, e hoje
eu posso falar que eu gosto, eu gosto de dar aula (E. 1, LUCIA, 2019, p. 2)

O caso de Lucia confirma a afirmacao de Penna (2013) sobre a licenciatura,
muitas vezes, ser uma opc¢ao secundaria do licenciando, ja que o real interesse, em
principio, € a profissionalizacdo musical.

[...] o fato de que muitas vezes a motivacdo para o ingresso numa
licenciatura ndo estd no interesse direto em ser professor, mas em

desenvolver estudos musicais de modo mais aprofundado ou conseguir se
profissionalizar com alguma atividade nesse campo, sendo o magistério
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encarado apenas como uma opcao secundaria ou complementar (PENNA,
2013, p. 61).

Ao contrario de Lucia, a professora Flavia almejava ser professora de
Musica e fez uma escolha mais consciente pelo curso, ingressando na Licenciatura
em Mdusica em 2005. Sua convic¢ao na busca pela docéncia em Musica se deu pela
soma da experiéncia no ensino musical na igreja com as aulas particulares de
instrumento e pratica docente nos anos iniciais, ocasido em que desenvolveu
trabalhos com musica.

Durante o periodo em que as professoras Lucia e Flavia cursaram a
Licenciatura em Mdsica, elas somaram ao seu repertorio de conhecimentos saberes
oriundos da Mdusica, da Pedagogia e da Pedagogia Musical. Os saberes adquiridos
na Licenciatura em Mdasica, conforme disponibilizado no Portal da Universidade
Federal de Mato Grossol®, abordam os seguintes temas: didatica - disciplina
pedagdgica que estuda os objetivos, os contetdos, os meios e as condi¢bes do
processo de ensino, com finalidades educacionais, que sao sempre sociais
(LIBANEO, 2017); didatica musical, que é o processo pedagogico do ensino de
Musica, indicado no portal como os “métodos de educacdo musical’; filosofia e
politica educacional; tecnologia na musica; teorizacdo da musica; histéria da
musica; técnicas e praticas vocais e instrumentais; producao cultural; pesquisa em
musica; estética e filosofia da musica.

Nesse sentido, o educador e pesquisador musical Kraemer (2000), ao
pesquisar as dimensodes e fun¢des do conhecimento pedagdgico-musical, define a
Pedagogia da Muasica como area constituida por conhecimentos da Musicologia e
da Pedagogia. A Educacdo Musical é definida pelo autor como a pratica
pedagodgico-musical que se ocupa das relacbfes entre pessoas e musica,
estabelecendo uma relacdo de didlogo entre a Pedagogia Musical e as Ciéncias
Humanas - Filosofia, Antropologia, Sociologia, Psicologia, Historia, Ciéncia Politica,
além dos aspectos musicologicos proprios da musica.

Por outro lado, Del-Ben (2001) identificou trés dimensdes do conhecimento
mobilizados pelo ensino de Musica: a) dimensao musical; b) dimensao pedagogica;
e c¢) dimenséo pedagogico-musical. Nesse contexto, ao considerar as dimensodes

que envolvem a pedagogia da Musica, conforme Kraemer (2000) e Del Ben (2001),

16 Disponivel em: https://www1.ufmt.br/ufmt/un/secao/2444/PROEG.
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pode-se afirmar que a formacdo inicial de Lucia e Flavia proporcionou
conhecimentos de natureza: a) da/sobre a musica, por meio das praticas vocais e
instrumentais, pesquisa em Musica, estética e filosofia da Mdusica, tecnologia na
Musica, teorizacdo da musica, histéria da musica; b) da Pedagogia com o estudo
da Didatica; c) da Pedagogia Musical com os métodos de educacdo em Musica;
além dos temas relacionados as Ciéncias Humanas, como Filosofia e Politica
Educacional.

E possivel observar que os temas abordados na Licenciatura em Musica
podem atrair tanto pessoas que buscam a docéncia como 0S que se interessam
pela carreira performatica musical. Essa inferéncia pode ser verificada no perfil do
egresso de Licenciatura em Musica, descrito no Portal da UFMT, que indica
competéncia tanto para a docéncia em Musica quanto para a performance vocal e

instrumental.

O Licenciado em Mdsica tem a docéncia como base de sua identidade
profissional; domina um corpo de conhecimentos especificos e desenvolve
instrumentais tedricos e metodolégicos que possibilitem a construcdo de
uma prética pedagdgica pessoal e sistemética em educacdo musical; atua
no ensino de masica, lecionando instrumentos musicais, em todos o0s
niveis do ensino formal (educagdo béasica) e ndo-formal (escolas
especializadas). Podera atuar ainda como intérprete solista, preparador
vocal, bem como integrar grupos instrumentais diversos (UFMT - PRO-
REITORIA DE ENSINO DE GRADUAQAO, 2020).

O perfil do egresso da Licenciatura em Musica é vasto e oferece multiplas
possibilidades de atuacdo profissional no mercado de trabalho, propiciando
competéncias para a docéncia em Muasica em ambito particular e privado, em
espaco escolar ou especializado, com ensino de instrumento. No entanto, além da
docéncia, o curso possibilita a atuacao do egresso em grupos vocais e instrumentais
por meio da performance. Esse foi o caso de Lucia, que foi atraida para o curso pela
possibilidade de ampliar seus conhecimentos na técnica do instrumento e ndo pela

profissdo docente.

5.2 ATUACAO DOCENTE: “A GENTE VAI MESMO ADQUIRIR EXPERIENCIA EM
SALA DE AULA”

A atuacéo do professor, conforme Pimenta e Lima (2018), mobiliza saberes

cientificos e pedagodgicos ao articular teoria e pratica. Essa mobilizacdo do
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conhecimento docente ocorre por meio da experiéncia no ambiente escolar, na
pratica diaria do professor num processo amplo e complexo.

Nesse sentido, Garcia (1999) destaca que no periodo das primeiras préaticas
docentes é que os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial tomam forma e
significado com as experiéncias. Isso corrobora a afirmacéo da professora Lucia de
gue s6 conquistou seguranca em sua pratica docente ap0s as experiéncias em sala
de aula. Essa situagao de Lucia na construcdo de sua profissédo docente em Musica
é confirmada também por de Del Ben (2001), que argumenta que o ensino de
Musica € construido pelos professores no decorrer do seu trabalho, em salas de
aula, escolas e contextos especificos, na elaboracdo e construcdo constante de
conhecimentos pedagdgico-musicais.

Nesse contexto de construcdo continua do conhecimento, Llcia acredita
gue o estudo e o preparo, apos a formacéao inicial docente, devem ser algo continuo
na vida do professor, ja que a busca é pela construcdo de uma pratica de ensino de
qualidade. Assim, a professora Lucia intenta, por meio de leituras e observacédo de
suas préticas, capacitar-se profissionalmente, pois a pratica € vista como uma etapa
da sua formacao docente.

Essa perspectiva é confirmada por Hentschke e Del Ben (2003), que
afirmam que o professor de Musica, diante das dificuldades do cotidiano na sala de
aula, retoma os conhecimentos musicais e pedagogicos das formacdes anteriores,
numa continua formacéao reflexiva da e sobre a pratica. A experiéncia docente
produz saberes docentes e isso sO sera possivel por meio da reflexdo continua

sobre a pratica. Sobre isso, Lucia afirma:

[...] venho estudando que quando a gente sai da faculdade a gente ndo sai
muito bem preparado, isso € fato e a gente vai mesmo adquirir experiéncia
em sala de aula (E. 1, LUCIA, 2019, p. 3).

Na fala de Lucia, percebo a importancia da formacéo continua como afirma
Garcia (1999). A experiéncia em servico € uma fonte importante de saberes,
contudo, as situacOes pedagogicas precisam ser questionadas e refletidas pelas
teorias. Apds concluir a licenciatura, Lucia se sentiu insegura diante do novo
contexto da pratica em sala de aula. Embora na formacao inicial o professor seja
orientado em relacdo a pratica docente, sempre existirdo situacdes e conflitos no
cotidiano escolar sobre os quais o0 professor ndo estara preparado previamente para

lidar, existindo sempre a necessidade de capacitacdo continua do docente.
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As situacbes adversas encontradas pelo professor na realidade escolar,
conforme Pimenta (1997), o levam a refletir e a colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos na formacéo inicial. O foco € solucionar as questdes mais inusitadas e
inéditas, as quais o docente ndo teve oportunidade de vivenciar durante a sua

formacao académica. Em suas palavras,

Nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar solucdes, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de
situagBes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e
mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda néo esta
configurada teoricamente (PIMENTA, 1997, p. 11).

Contudo, a cada desafio enfrentado no ambiente escolar, a professora Lucia
estrutura novos saberes, o saber pratico baseado em sua experiéncia. Conforme
Tardif (2014), o professor, na pratica do trabalho cotidiano, produz novos
conhecimentos.

Dessa forma, a atuacao docente das professoras de Musica compreende a
producdo de saberes experienciais, 0s quais serdo analisados no ambito do
contexto polivalente de arte no Ensino Fundamental, anos finais em Varzea Grande,
Mato Grosso. A pratica docente sera analisada sob as dimensfes: contexto de
atuacdo, pratica pedagodgico-musical, planejamento de aulas e imagem de
professor.

5.2.1 Contexto de Atuacdao

O contexto de atuacéo profissional docente das professoras Lucia e Flavia
compreende tanto o espaco privado quanto o publico da educacéo, tanto os anos
iniciais quanto os finais do Ensino Fundamental, diversificando também no
componente curricular, ora Muasica, ora Arte. A segunda é orientada pela pratica
polivalente em Arte, incluindo, além da Musica, o Teatro, as Artes Visuais e a Danca.
Nesse aspecto, a pratica pedagogico-musical das professoras Lucia e Flavia
carrega valores e padrdes pedagogicos adquiridos desde a experiéncia informal de
ensino na igreja as experiéncias em ambientes formais, como escolas privadas e
publicas, delineando a vida profissional de ambas.

Na sua iniciacdo profissional, Lucia preferiu dar aulas particulares do
instrumento O0rgdo musical em casa e, por esse motivo, ndo atuou em escolas

privadas. Por outro lado, a professora Flavia, ao concluir o curso de Licenciatura em
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Musica, lecionou em escolas privadas, como o SESI Escola e o Colégio Notre-
Dame. Nessas escolas, Flavia ministrava conteddo musical para o Ensino
Fundamental séries iniciais uma vez por semana, com duracdo de uma hora.

Essa experiéncia da professora Flavia Ihe proporcionou um olhar
diferenciado sobre o ensino e aprendizagem musical, considerando turmas
coletivas na educacédo escolar. O fato de ter atuado em ambientes educacionais
distintos propiciou um contato com a diversidade sociocultural da sociedade.

Nas escolas privadas, Flavia teve a oportunidade de atuar como professora
de Musica e ministrar conteddo musical. Essa realidade diverge da pratica
polivalente em Arte, predominante no curriculo das escolas publicas de Mato
Grosso. A experiéncia como professora de Mdasica possibilitou que Flavia
explorasse com mais tempo e qualidade os contelddos musicais desenvolvidos em
sua formacao inicial, como o ensino de flauta doce e canto coral.

Na entrevista, a professora compara sua experiéncia prévia em escolas
particulares com a sua atuacdo nas escolas estaduais. Flavia destaca a
disponibilidade de tempo que teve nas escolas particulares para trabalhar com
exclusividade o ensino de Musica e que nas escolas estaduais, atualmente, ndo tém

a mesma disponibilidade de tempo para desenvolver atividades musicais em sala.

A primeira escola foi o SESI e o Notre-Dame que eu ja trabalhava
musicalizagéo infantil através da flauta. E uma parte coral também. Nessas
duas escolas, um Unico dia, trabalhar s6 misica mesmo, em sala de aula,
tinha a aula de musica. Entdo eu trabalhava ritmo, eu trabalhava som,
trabalhava os parametros sonoros, paisagem sonora, todo conteddo
preparatério de musicalizag&o infantil. Ja& no estado eu ndo tenho essa
liberdade (E. 1. FLAVIA, 2019, p. 1).

Flavia relaciona a liberdade para trabalhar musica com a ampliacdo do
tempo destinado as aulas especificas de Musica, como é o caso das escolas
particulares que trabalhou.

Sobre isso, a professora Lucia também enfatiza acerca da disponibilidade
do tempo destinado ao exclusivo ensino de Musica na época em que atuou nos
anos iniciais como professora de Musica na rede municipal de Cuiaba - capital de
Mato Grosso. Lucia refere-se ao concurso do municipio como “educagao musical
mesmo”, pelo fato do edital n°. 001/2010 do municipio de Cuiaba ter sido especifico
sobre o cargo de professor de Musica, que deveria atuar no Ensino Fundamental.

Quanto ao cargo que ocupa no Estado, este € direcionado para professor de Arte.
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A professora Lucia cita algumas praticas pedagogico-musicais
desenvolvidas na época com os alunos dos anos iniciais e demonstra ter maior
preferéncia em trabalhar com criangas, pois elas ndo tém tanto preconceito e
dificuldades para trabalhar novos repertorios musicais como os adolescentes - seus
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental no Estado. Ela também sinaliza que
as criancas dos anos iniciais gostam mais das oficinas de manuseio artesanal do
gue seus atuais alunos dos anos finais, por isso enfatiza ter desenvolvido praticas

de manipulagédo de materiais concretos na época.

La o concurso foi para educacdo musical mesmo. Tem varios videos ali,
musicalizando as criancas. E nesse ponto ai, trabalhar com crianca, parece
que é melhor, porque eles ndo tém ainda tanto tabu. Que eu levava
[mUsicas]. LoOgico que eu pesquisava, procurava atividades bem
prazerosas para eles, confeccionavam instrumentos, confeccionavam
materiais como recurso [sonoro] e eles gostavam bastante (E. 1. LUCIA,
2019, p. 3).

Lacia acredita ser importante pesquisar repertorios musicais e atividades
que possam atrair o interesse dos alunos, a fim de motiva-los a participarem
ativamente das aulas de Musica. A professora guarda consigo muitas flmagens das
atividades musicais que desenvolveu no municipio, as quais estao relacionadas as
oficinas para construcdo e manipulacdo de materiais concretos. Sua intencdo era
explorar os timbres dos instrumentos alternativos, compor e executar em grupo.

A época desta pesquisa, a realidade da professora Lucia na rede estadual
de educacao diferia daquela que tinha no municipio, pois, atualmente, ela leciona
para alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e atua na funcdo de professora
de Arte, cuja préatica pedagdgico-musical sera detalhada no proximo subtdpico.

E possivel observar a predilecido das professoras licenciadas em Musica
pelo contexto do ensino de musica, no qual puderam desenvolver um trabalho
pedagdgico especifico, com base em sua formacdo académica. Nesse processo,
Lucia e Flavia caracterizam como relevante a disponibilidade de tempo exclusivo

para as praticas pedagdgico-musicais.

5.2.2 Préatica Pedagégico-Musical

A prética pedagogico-musical do professor de Musica, conforme Swanwick
(1994 apud HENTSCHKE; DEL-BEN, 2003) deve proporcionar diferentes modos de

envolvimento do aluno com o conhecimento musical. Nesse contexto, sobre as
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definicbes do que pode ser ou ndo considerado uma atividade musical, Keith
Swanwick propde uma abordagem de ensino e aprendizagem musical, sintetizada
no acronimo C(L)A(S)P, conhecido no Brasil como (T)EC(L)A, que articula as
atividades musicais técnica, execug¢do, composicao, literatura e apreciacgao.

Essa abordagem define trés atividades fundamentais que podem promover
o desenvolvimento musical dos alunos, como composicdo, execucao e apreciacao,
pois propiciam um envolvimento direto com a musica. Somam-se a essas trés
formas de se relacionar diretamente com a mdsica, a técnica - habilidades
instrumentais e de escrita musical - e a literatura - literatura de/sobre musica -,
consideradas atividades complementares que transversalizam as trés atividades
fundamentais e que envolvem conhecimento musical mais teérico do que pratico.

Sobre as relacbes que o aluno estabelece com a mdusica, conforme
Swanwick, elas perpassam uma espiral do desenvolvimento musical organizado em
quatro dimensdes: material, expressado, forma e valor. A dimensdo material é
caracterizada pela consciéncia e pelo controle sobre os materiais sonoros,
demonstrado pela distincdo de timbres, niveis de intensidade, alturas, duracdes e
controle técnico sobre instrumentos e vozes.

A dimensao expressao é caracterizada pela consciéncia e pelo controle do
carater expressivo. Na dimenséo da forma, o individuo atinge a consciéncia e o
controle da forma e estilo musicais, manifestados nas relagdes entre 0os gestos
musicais, quando os mesmos sao repetidos, transformados, contrastados ou
relacionados com determinada época ou estilo. Por fim, a dimensdo do valor é
caracterizada pela apreciacdo da mdusica, de forma pessoal ou cultural,
demonstrada pela autonomia, pela avaliacdo critica independente e por um
compromisso sistematico com a musica (SWANWICK, 1991, 1994 apud
HENTSCHKE; DEL-BEN, 2003, p. 179).

Dentre as dimensdes que podem ser estabelecidas com a musica, conforme
a Espiral de Desenvolvimento Musical de Swanwick, as autoras Hentschke e Del-
Ben (2003) defendem as trés primeiras dimensbes como base para a pratica

pedagogico-musical do professor de Musica.

As dimensfes de Materiais, Expressdo e Forma constituem um ponto de
partida para definirmos os elementos musicais - ou mais especificamente,
0s elementos sonoro-musicais - a ser contemplados em nossos
planejamentos e desenvolvidos em nossas aulas (HENTSCHKE; DEL-
BEN, 2003, p. 179).
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Com base no entendimento do que pode ser considerada uma atividade
musical, as formas de se relacionar com ela e as dimensdes desse relacionamento,
a pratica pedagogico-musical das professoras de Musica foi observada de modo a
analisar as atividades musicais que sdo planejadas e executadas em sala de aula.
Os pressupostos formativos da iniciacdo musical de Lucia e Flavia na igreja, cuja
base esta na reproducéo de modelos, podem ter influenciado a pratica pedagogico-
musical das professoras.

Conforme observado em uma aula da professora Flavia, o seu processo de
ensino da leitura ritmica adota uma metodologia tradicional similar a forma como a
professora aprendeu no método de divisdo Pasquale Bona, embora ndo tenha
utilizado as figuras musicais, mas uma escrita alternativa. Flavia indicou as figuras
ritmicas seminima como “TA” e colcheia como “T/” para entoar com os alunos, e
escreveu no quadro TA-TI-TI-TI-TI / TA-TI-TI-TI-Tl, representando as células

ritmicas conforme a figura abaixo:

Figura 1: Atividade de leitura ritmica
43 e SeEe=rri=

Fonte: Diario de campo da autora.

Nessa atividade, a professora prop6s aos alunos que batessem palmas no
“TA”, referindo-se a seminima, e batessem o pé no “T/I”, referindo-se as colcheias.
Assim, os alunos executaram o motivo ritmico trés vezes. Nesse momento, percebi
gue os alunos prestavam bastante atencéo e realizavam as batidas em conjunto
com a professora, executando a célula ritmica, conforme ela havia solicitado a
classe.

Na prética pedagogico-musical das professoras Lucia e Flavia foi possivel
verificar a énfase nos conceitos sobre os materiais sonoros. Isso se confirma na
observacgéo da aula da professora Flavia, quando ela apresentou os conceitos sobre
melodia, monofonia, homofonia e harmonia. Durante a aula, Flavia desenhou no
guadro uma escada melddica de dé maior com o nome das notas (do-ré-mi-fa-sol-
la-si-dd) e pediu para os alunos entoar as notas juntamente com ela, no que emitiu

um som vocalico simulando ser a nota do.
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AplOs entoarem a escala melddica de do6 maior, Flavia disse que a
monofonia € uma sequéncia melddica, similar ao exemplo sonoro que entoaram,
porém, sem nenhum acompanhamento instrumental. Na atividade descrita, percebo
o interesse da professora pela integracdo teoria e prética, contudo, conforme os
principios pedagogicos defendidos por Hentschke e Del-Ben (2003), a partir de uma
musica conhecida da realidade musical dos adolescentes, o ensino de conceitos
musicais possibilita uma aprendizagem mais significativa e a compreensédo do
conceito de monofonia pode adquirir um outro sentido para eles.

No entanto, Flavia afirma durante a entrevista que, em outro momento, 0
qgual ndo presenciei, ela tocou algumas melodias de musicas conhecidas no teclado
e alguns alunos cantaram ou executaram melodias em seus instrumentos,

demonstrando os conceitos sonoros trabalhados:

Eu até levei um instrumento, cheguei a tocar algumas melodias para eles,
e tenho 3 ou 4 alunos que participam de coral e orquestra e também
tiveram oportunidade de expor algumas melodias, de falar. Fizemos
algumas atividades ritmicas em sala para eles compreenderem o que seria
essa jungdo da melodia, da harmonia e do ritmo (E. 2, FLAVIA, 2019, p.
2).

A preocupacéo da professora Flavia com os conceitos de melodia, ritmo e
harmonia enfatiza o aspecto da manipulagdo do material sonoro, que € importante
no ensino e aprendizagem musical. Contudo, como enfatizam Hentschke e Del-Ben
(2003), os sentidos e significados da musica ndo residem no material sonoro
propriamente dito, mas na musica como discurso - na relacdo entre a estrutura
musical e a estrutura psicoldgica dos alunos. Nessa concep¢éao, o estudo de células
ritmicas com foi proposto pela professora Flavia se limita a manipulacdo de
materiais sonoros e essa manipulacdo precisa ser ampliada para atividades
musicais de aprecia¢do, execucdo e composicao.

Identifica-se, portanto, que as préaticas pedagdgico-musicais observadas
nas aulas de Flavia abrangeram atividades relacionadas, principalmente, com
conhecimentos em que a técnica e a literatura predominam. Isso pode ser explicado
pela quantidade de alunos em sala de sala e pela falta de equipamentos e materiais
musicais para as aulas.

Na entrevista, Flavia destaca que realiza atividades musicais de apreciacéo
e execucao, com a finalidade de identificar os materiais sonoros presentes na

musica ouvida. As audi¢es utilizam repertério musical trazido por ela ou pelos
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alunos. Nas atividades de execucéao, Flavia relata que trabalha com o canto coral.
Com isso, ela tem proporcionado aos alunos formas complementares de vivenciar
a musica em sala de aula, como recomenda a abordagem (T)EC(L)A proposta por
Keith Swanwick.

Flavia relata em entrevista que ja havia abordado os conceitos tedricos
sobre os elementos da musica e que, na fase de apreciacdo, os alunos estavam
visualizando por meio do video as praticas musicais que podem auxiliar na
compreensdo dos conteudos trabalhados. Na sua sequéncia didatica, os alunos
deveriam realizar uma pratica de canto coral, complementando a atividade de

apreciacdo com execucao musical.

E como eu estava falando de som, do que é musica, o video também trouxe
alguns exemplos da mdsica tocada, da mdusica cantada, e ja tinha
trabalhado teoricamente um texto, o que seria som, 0 que seria masica.
Entéo ali eles estavam s6 revendo para fazer uma ligacéo entre aquilo que
foi o contexto trabalhado em sala, o que eles leram, e ai eles estavam
visualizando, dai, entdo, eles tém uma pratica agora que é cantar,
apresentar uma musica (E. 2, FLAVIA, 2019, p. 1).

Flavia utiliza o canto coral como atividade musical para exemplificar
conceitos tedricos que trabalhou em sala, além de atividade artistica para
apresentacao no espaco escolar.

Entdo, na sequéncia didatica, a professora Flavia iniciou sua pratica
pedagdgico-musical com a apresentagdo de conteidos musicais — propriedades do
som, ritmo, melodia, harmonia — e, depois, utilizou o video como recurso didatico
para exemplificar os conceitos apresentados. Em seguida, ela realizou alguns
exercicios com células ritmicas e a entoacao de escala melddica, finalizando com a
pratica do canto coral.

De certa forma, 0 modo sequencial como Flavia abordou os conceitos sobre
musica, me fez refletir sobre como trabalhar a integracéo entre as atividades e evitar
a fragmentacdo da compreensdo musical na sala de aula, proporcionando a
integracao entre musica na escola e musica no dia a dia. Segundo Swanwick (2003),
a pratica musical € uma transformacao consciente da matéria som, organizado com
expressividade e estrutura para comunicar um significado. Por isso, € aconselhavel
gue o professor de Mdusica trabalhe os materiais sonoros de forma integrada e
procurando explorar o contexto musical do aluno a integragéo de atividades de

apreciagdo, execucgdo, composicao, técnica e literatura.
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Nesse sentido, o foco do ensino de Mdusica deve estar em atividades que
propiciem o envolvimento direto com a musica e o0 estabelecimento de conceitos
“sobre musica” como atividades complementares.

Em sua pratica pedagdgico-musical, Flavia prefere seguir uma sequéncia
que inicia pela teoria e finaliza na pratica musical, pois, segundo ela, esse percurso
leva os alunos a se concentrarem antes de realizar as praticas, o que facilita o

processo de aprendizagem.

Para ndo ficar cansativo, a gente faz a chamada, faz o texto, faz uma
leitura, depois vamos para a pratica, que ai eles ja se acalmaram, na hora
de cantar, de fazer algum ritmo, alguma coisa, ja esta mais facil (E. 2,
FLAVIA, 2019, p. 7).

Flavia possui muitas turmas nessa escola e em outra, também da rede
estadual, por isso, a professora organiza a sequéncia das aulas de modo a evitar a
exaustdo fisica. Contudo, a sequéncia didatico-musical depende muito da turma,
pois, em alguns casos, € possivel iniciar pela pratica e terminar na teoria. Flavia

demonstra uma flexibilidade quanto as abordagens, e afirma que:

N&o é amarrada nenhuma sequéncia, depende muito da turma. Tem turma
gue eu j& chego com a mdusica, eles conhecem a mdsica, cantam,
apreciam, ou eles mesmos trazem uma musica, a partir dessa musica faz
os conceitos. Depende muito da turma (E. 2, FLAVIA, 2019, p. 10).

Flavia revela diferenciar sua pratica pedagdgico-musical diante do perfil da
turma, podendo partir de conceitos tedricos sobre musica ou da préatica musical de
apreciacdo ou execucao através do canto, proporcionando o contato direto dos
alunos com o contetdo musical.

Nesse aspecto da pratica pedagdgico-musical, a professora Lucia, embora
prefira abordar os conteudos teéricos depois de ter vivenciado na pratica o conceito
musical com os alunos, afirma que a sequéncia depende muito da turma e, assim
como Flavia, pode haver inversao entre teoria e pratica.

Na observacao da pratica de Llcia, a intencéo de integrar a aprendizagem
musical na escola com a realidade musical dos alunos € percebida, mas nem
sempre efetivada. Em uma aula observada, Lucia desenvolveu uma atividade de

representacdo sonora do habitat indigena, que serviu como paisagem sonoral’.

A paisagem sonora é derivada do termo “soundscape”, sendo utilizada pelo compositor e educador
musical Murray Schafer para se referir ao ambiente acustico. Em sua pesquisa sobre o ambiente
sonoro, Schafer desenvolveu um estudo sobre o0 som ambiental, suas caracteristicas e modificacdes
sofridas no decorrer da histéria, além do significado e simbolismo desses sons para as comunidades
afetadas por eles. (SCHAFER, 1991).
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Essa atividade fez referéncia ao tema “Cultura indigena” do projeto da escola e
Llcia objetivou inter-relacionar as artes visuais com a musica.

A atividade pedagdgico-musical foi realizada de forma coletiva. Em um
primeiro momento, eles criaram uma histéria com base no desenho - uma floresta
com uma ponte no centro da imagem. Depois, exploraram materiais sonoros
(timbre, altura, intensidade, duracdo) e selecionaram 0s sons que iriam representar
a historia. No momento seguinte, os alunos definiram os simbolos visuais que iriam
representar 0s sons selecionados. Apds todo o0 processo de criagdo da
representacado sonora da historia, foi 0 momento de executar os sons organizados,
conforme combinado. Na primeira vez, talvez por empolgacéo, o resultado sonoro
ficou bem indefinido, porém a professora elegeu as caracteristicas de cada
elemento sonoro (forte ou fraco, agudo ou grave) para execucdo. Os alunos
executaram a sequéncia sonora de acordo com o combinado no coletivo.

Nessa atividade criativa, Lucia abordou os diversos timbres da natureza,
procurando uma conexao entre o visual e o auditivo. A exploragcéo e a manipulacao
sonora foram bastante enfatizadas.

O som, segundo Hentschke e Del Ben (2003, p. 178), € a condicdo minima
para que algo seja considerado musica. Contudo, para transformar o som em
musica, conforme Swanwick defende, sdo necessarias trés etapas: a) selecao dos
sons que serdo utilizados; b) estabelecimento de relagcdes entre esses sons; c)
intencdo de fazer musica com os sons selecionados (SWANWICK, 1979 apud
HENTSCHKE; DEL BEN, 2003, p. 179). A selecéo, a relacdo e a intencdo dos sons
estabelecem o discurso musical. Na aula de musica, o discurso musical deve gerar
a compreensdao para propiciar uma experiéncia musical significativa. Essa
experiéncia deve ser buscada pelo professor de Musica, pois é por meio dela que
se efetiva o0 ensino e a aprendizagem musical.

Apesar da professora conseguir desenvolver a proposta musical, ela
demonstrou certa insatisfacdo pela falta de tempo escolar para desenvolver as
atividades musicais de “forma mais profunda”, que, nesse caso, seria a escrita néo
convencional em musica e a composi¢do musical em pequenos grupos, € nao no

geral, como foi a aula observada. Ela explica:

Porque eu desenvolvi a escrita foi de forma bem superficial ali [paisagem
sonora indigena]. Mas ai a gente poderia estar desenvolvendo essa escrita
mais a fundo, ai ja entrava essa questédo da escrita ali, ndo convencional
também. Dali poderia sair outras, outras atividades relacionadas a
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composicao, formar grupo para eles criarem eles mesmos sem a minha
interferéncia, deixa-los criarem livremente, formar grupinhos mesmo.
Porque ali estava no geral, no coletivo. Poderia formar. Entdo, dai
desencadeia vérias outras atividades. Se tivesse tempo, nossa, dava para
trabalhar sim, muitas outras (E. 2. LUCIA, 2019, p. 7).

E evidente o desejo da professora Llcia em desenvolver atividades
musicais com seus alunos. Ao vincular a exploragdo sonora com a representacao
musical, ler e escrever musica, seja na escrita ndo convencional (introducdo a
linguagem musical), seja na escrita convencional, ela demonstra uma preocupacao
com o dominio da linguagem musical.

No aspecto da criagao sonora, Fonterrada (2015) defende que 0s processos
criativos em Mdusica podem fortalecer a musica nas escolas. Além de facilitar a
democratizacdo da linguagem musical, as praticas criativas sdo capazes de
promover trabalhos interativos entre a muasica e as demais linguagens da Arte, bem
como de outras disciplinas do curriculo, como sugere a base curricular vigente para
0 ensino de Arte. A autora afirma que as técnicas de criacdo musical e improvisacao
se dao pela experiéncia instrumental, vocal ou corporal. Assim, as atividades nas
praticas criativas e de improvisacdo musical abordam diferentes procedimentos que
envolvem desde a aquisicdo de habilidades musicais a aquisicdo de competéncias

extramusicais:

[...] a escuta, a tomada de decisdes, o desenvolvimento da autonomia, 0
reconhecimento de si e do outro, por meio de propostas que priorizam a
invencdo musical e o improviso; além disso, seu carater pratico e musical
atrai os participantes que, em geral, se atemorizam quando se defrontam
com o carater tecnicista encontrado em muitas aulas de musica
(FONTERRADA, 2015, p. 19).

Fonterrada (2015) destaca a invengdo musical nas atividades
desenvolvidas no ambiente escolar como uma forma de atrair os alunos para a
experiéncia musical, contrapondo a énfase da técnica instrumental.

Sobre esse ponto de vista acerca das praticas do ensino de Musica na
escola, Figueiredo (2012, p. 86) considera a importancia de os professores
adaptarem os tradicionais métodos ativos de Educacdo Musical como aliados ao
processo de ensino da Mduasica na Educacdo Baésica. Os métodos ativos de
Educacdo Musical sdo métodos que proporcionam a experiéncia direta com a

musica a partir da vivéncia de diversos elementos musicais.

Nesta perspectiva, o aluno participa ativamente dos processos musicais
desenvolvidos em sala de aula, processos estes que oportunizam o
contato com vérias dimensdes do fazer musical. Com essas abordagens,
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evita-se o foco na teoria musical e nos exercicios descontextualizados, que
muitas vezes, desestimulam a aprendizagem musical exatamente porque
ndo séo reconhecidos como experiéncias musicais validas (FIGUEIREDO,
2012, p. 85).

Tal como Fonterrada, Figueiredo (2012) destaca o perigo de se focar na
teoria musical e na técnica fora de contexto musical, os quais ndo representam
experiéncias musicais.

O autor defende atividades musicais que estabelecam a vivéncia direta das
dimensdes da musica pelos alunos, e isso pode ser facilitado pelos métodos ativos
de educacéo musical.

Em suma, a préatica pedagdgico-musical das professoras Lucia e Flavia, tém
priorizado atividades que envolvem a técnica, execucdo, composicao, literatura
sobre musica e apreciacdo musical. Porém, a énfase est4 no conhecimento sobre
a matéria-prima da musica, ou seja, nos elementos sonoros musicais.

A dimensao das experiéncias musicais dos alunos tem vinculado apenas a
dimensédo materiais, que € a consciéncia e controle dos materiais sonoros.

As experiéncias musicais dos alunos apresentam, principalmente, a
primeira dimenséo da Espiral do Desenvolvimento Musical, materiais, em que o foco
se restringe a consciéncia e ao controle dos materiais sonoros.

Essa situacdo me faz refletir sobre algumas questdes: até que ponto o
tempo escolar prejudica as praticas musicais no contexto polivalente de Arte? De
gue forma a formacéo pode ajudar o professor de musica a enfrentar o dilema da
polivaléncia? Até que ponto os saberes disciplinares da formacao inicial docente em
Musica perpetuam a énfase nos elementos sonoros musicais como proposta

pedagdgica para o ensino de Muasica na escola?

5.2.3 Planejamento

7

Planejar, em qualquer &area do conhecimento escolar, € uma acado
permanente para a efetivacdo do ensino. Esse ato pode ser orientado por leis
educacionais e OrientagcOes Curriculares. Assim, o planejamento do professor € um
guia do que sera desenvolvido durante a aula com os alunos.

Ao planejar, o professor mobiliza conhecimentos da disciplina, do curriculo

escolar, do conhecimento pedagdgico e da experiéncia em sala de aula com os
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alunos. E no planejamento que o professor articula as ideias que pretende colocar
em pratica, reflete e elabora estratégias de ac&o. Portanto, o planejamento pode ser
considerado um saber experiencial, que, segundo Tardif (2014), sdo adquiridos com
a pratica da profissdo no cotidiano da sala de aula. Contudo, é orientado por um
conhecimento anterior formal, de modo a fundamentar o saber experiencial na teoria
e pratica educacional - acéo - reflexao - acao.

Neste tépico serda abordado o planejamento de Arte/MUsica pelo viés
curricular de Mato Grosso, considerando o contexto polivalente das professoras
Lucia e Flavia. Também fazem parte do planejamento a organizacdo da aula, as
estratégias pedagdgico-musicais, a interacao, a preferéncia musical dos alunos e a

avaliagéo.

5.2.3.1 O planejamento para aula de Arte/Musica na Proposta Curricular de Mato
Grosso

Conforme instrui a Proposta Curricular de Mato Grosso para 0 ensino de
Arte/Musica, o planejamento do professor deve evidenciar as estratégias que
determinem o qué, quando e como ensinar, contemplando habilidades, tematicas,
objetos de conhecimento, estratégias, recursos e avaliacao.

Nesse ambito, o professor de musica, ao planejar, deve ter compreensao
guanto aos propositos da musica e demais linguagens artisticas, como também
conhecer o contexto dos alunos a quem se direciona a aula, ja que sua estratégia

de ensino deve ser acolhida pelos alunos. Assim, conforme o documento:

Antes de colocar em pratica aquilo que é considerado necessario ao
desenvolvimento do conhecimento em Arte, o professor precisa definir e
ter claro em sua préatica pedagogica o publico a quem se destina, e o que
se destina a esse publico. Para isto, € necessario muitas vezes recorrer a
conceitos, investigar a especificidade da turma em questdo, como faixa
etaria, géneros, linguagem, gostos, para que sua articulacdo ndo seja
descabida ou mesmo rejeitada pelo grupo de sujeitos (MATO GROSSO,
2018, p. 81).

Conforme Hentschke e Del-Ben (2003, p. 178), o planejamento e a avaliacado
devem ser atividades cotidianas do professor de Musica, pois servem como um guia
para o direcionamento da acdo docente. Mesmo que a musica e as artes em geral
sejam interpretadas pela subjetividade e autoexpressao dos alunos, o processo de
ensino-aprendizagem da area deve ser refletido pelos professores, os quais, por

sua vez, devem ter clareza quanto as metas e inten¢gdes com relacdo a educacao
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musical escolar, conceitos da musica, elementos e dimensdes, além das formas de
vivencia-la.

Portanto, para conhecer a pratica docente das professoras Lucia e Flavia,
€ importante analisar seu planejamento de aulas, instrumento que revela como
pensam as professoras e como estruturam suas concepgdes e fontes de saberes.
Para fins de analise dos planejamentos, serdo observadas as seguintes categorias:
objetivos, atividades e avaliagéo.

O planejamento anual do professor de Arte/Musica na rede estadual de
Mato Grosso é realizado de acordo com o0s objetivos de aprendizagem de cada
linguagem artistica descrita no sistema avaliativo do aluno. Com base nos objetivos
de aprendizagem, os professores organizam o0s conteudos e atividades no
planejamento. Demonstra-se, dessa forma, a relagdo intrinseca entre o0s objetivos
de aprendizagem e a avaliacdo. Sobre isso, Hentschke e Del Ben (2003) afirmam
gue a avaliacdo é essencial para a efetivacdo do planejamento, de modo que, ao
avaliar, o professor relaciona suas metas e objetivos com os resultados da prética
de ensino. Logo, “avaliar € estabelecer um didlogo entre o que foi planejado e o que
constitui, de fato, a pratica de ensinar. Nesse momento é preciso retomar todas as
dimensdes que constituem o processo de planejar [...]” (HENTSCHKE; DEL BEN,
2003, p. 186).

No momento da avaliacdo, o planejamento deve ser questionado pelo
professor se 0s objetivos propostos foram alcancados, se os procedimentos e
atividades foram adequados, numa andlise critica e reflexiva da prética.

A partir de 2019, além dos objetivos de aprendizagem, as professoras Lucia
e Flavia foram orientadas pela SEDUC MT a organizar o planejamento conforme as
unidades teméticas, habilidades e objeto de conhecimento em Arte disposto na
BNCC. Tais elementos do planejamento foram adotados pela Proposta Curricular
de Mato Grosso, com acréscimo das habilidades relacionadas a especificidade da
regiao.

Diante do exposto, 0 planejamento das professoras de musica é estruturado
a partir de objetivos gerais e especificos da disciplina, objetivos da aprendizagem
(habilidades do sistema avaliativo), habilidades (BNCC), conteudo, atividades e
procedimentos e avaliacdo. As professoras selecionam o0s objetivos de

aprendizagem do sistema avaliativo da SEDUC e as habilidades sugeridas pela
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BNCC para desenvolver o planejamento, destacando a compreensao das quatro
linguagens artisticas: musica, teatro, artes visuais e danca.

Na Proposta Curricular de Mato Grosso, assim como na Base Nacional
Comum Curricular, a Arte esta organizada da seguinte forma: existem cinco
unidades tematicas - artes visuais, danca, masica, teatro e artes integradas; cada
unidade tematica possui habilidades que os alunos devem desenvolver durante as
aulas; as artes integradas sao consideradas atividades integradoras das linguagens
artisticas, de modo que o professor propicie um espaco de interacdo das artes.

Nesse contexto de construcdo do curriculo e planejamento de aula para o
ensino das linguagens artisticas, € possivel perceber que a interpretacdo da SEDUC
MT e dos administradores escolares corresponde ao fato de que o professor regente
do componente curricular Arte deve trabalhar todas as unidades tematicas,
independente de sua formacao especifica.

Tal situacédo levou Lucia a organizar seu planejamento anual por bimestre.
Ela destina cada bimestre a uma linguagem artistica. Na época desta pesquisa, a
linguagem musical foi trabalhada no quarto bimestre. Como sua préatica docente
exige a regéncia das outras linguagens artisticas, Lucia trabalhou Artes Visuais no
primeiro bimestre, Danca no segundo e Teatro no terceiro. No seu planejamento,
cada linguagem apresenta objetivos relacionados com a compreensdo da
linguagem artistica em estudo. No caso da musica, sdo 0s materiais sonoros, ideias
musicais, letra, técnicas, sonoridades, texturas, dindmicas, forma. Na linguagem
visual, sdo os elementos constitutivos das artes visuais, como ponto, linha, forma,
direcéo, cor, tom, escala, dimensao, espaco, movimento.

Em todas as linguagens artisticas, o objetivo € conhecer os elementos que
constituem as linguagens, identifica-los e reconhecé-los na apreciagéo de diferentes
producdes artisticas por meio de atividades praticas de criacdo. Esses objetivos
colocam em questionamento quem deve ensinar Arte e sugerem a especificidade
da area para um ensino de qualidade em Arte.

Flavia, em principio, organizou seu planejamento contemplando apenas
Artes Visuais e Musica, numa organiza¢do semestral. Logo, as Artes Visuais seriam
trabalhadas no primeiro semestre e a Musica no segundo. Contudo, Flavia sentiu-
se constrangida pelos administradores escolares a ter que contemplar as quatro

linguagens artisticas. Ela, entdo, adequou seu planejamento e anexou ao seu plano
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as unidades tematicas, habilidades e objetos do conhecimento conforme a BNCC e
Proposta Curricular de Mato Grosso.

Devido as dificuldades em trabalhar com a orientagdo polivalente em Arte
exigida pela Secretaria de Educacdo em Mato Grosso e pela BNCC, Flavia optou
por utilizar o livro didatico. Na sua opinido, ele facilita o planejamento polivalente,
pois aborda as quatro linguagens artisticas de forma estruturada e em cada

bimestre. Sobre isso, Flavia diz que:

Eu até pensei, assim, no primeiro semestre vou trabalhar arte visuais,
segundo vou trabalhar muisica. A principio, iria ser s6 musica, mas ai tem
toda a portaria. Ai veio a BNCC, coloca la, impde, que vocé trabalhe com
as quatro linguagens. E ai eu achei um livro que esta mais ou menos de
acordo com a BNCC. Esse aqui [a professora mostra o livro Arte por toda
parte] (E. 1, FLAVIA, 2019, p. 1).

A utilizacao do livro didatico pela professora Flavia corrobora a definicdo de
Sacristan (2000 apud PEREIRA, 2016, p. 18) de que os livros didaticos assumem o
papel de intermediario entre as leis educacionais e os professores, ou seja, é o
curriculo apresentado aos professores.

No planejamento de Flavia, os objetivos de aprendizagem, as atividades e
procedimentos e a avaliacdo contemplam a producdo, apreciagdo e
contextualizacdo da arte, porém, sem indicar a especificidade da linguagem
artistica. A indicacao especifica de cada linguagem aparece apenas nas habilidades
sugeridas pela Proposta Curricular do Estado e no topico “conteddos do
planejamento”.

Cada linguagem apresenta objetivos relacionados com a compreensao da
linguagem artistica em estudo, apreciacdo das producdes artisticas e exploracédo
dos seus elementos por meio de atividades de criacdo em grupo. No caso da
Musica, materiais sonoros, acordes e cifras, estrutura e histéria da musica. Na
linguagem visual, o foco do ensino e aprendizagem esta em conceitos e contextos
histéricos das artes visuais: escultura, arte pop e artes visuais na propaganda.

Flavia também contempla as habilidades que possuem caracteristicas

musicais da regido, conforme orientado pela Proposta Curricular de Mato Grosso:

(EF69AR19.1MT). Analisar a musica regional, sua producao, e formas de
apresentacdes, em relagdo ao contexto histérico-cultural de tempos
passados e presente

(EF69R20.1MT). Perceber na producéo musical-artistica local, elementos
da musica que sao predominantes;

(EF69R20.2MT). Explorar e analisar a contribuicdo dos povos indigenas e
africanos na produ¢éo musical em Mato Grosso e/ou Brasil.
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(EF69R21.1MT). Perceber e analisar a utilizacdo de instrumentos musicais
e objetos sonoros na producdo musical regional e de outras localidades.
(EF69AR22.1MT). Investigar as escritas musicais regionais e entender a
sua relagcdo na execucao artistica

(EF69AR23.1MT). Interpretar e criar misicas que expressem a experiéncia
musical do escolar, considerando o seu cotidiano bem como o local onde
esté inserido (MATO GROSSO, 2018, p. 87-88).

As habilidades de Mdusica na dimensédo regional de Mato Grosso visam
conhecer, explorar e interpretar o processo histérico da producao musical da regido
e a contribuicdo afro e indigena na musica mato-grossense, explorando 0s ritmos e
instrumentos musicais tipicos da regido, como também considerar a mausica
cotidiana do aluno. A insercdo de conteudos de ambito regional vem firmar o
compromisso com a Ultima alteracdo da LDB que consta na Lei n® 13.415, de 2017,
o Art. 26, § 2° assim disposto: “O ensino da Arte, especialmente em suas
expressdes regionais, constituirdA componente curricular obrigatério da Educacéo
Basica”. No § 6° é esclarecido que “as artes visuais, a danca, a musica e o teatro
sao as linguagens que constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste
artigo” (BRASIL, 2016).

Dentre os conteudos musicais relatados pela professora Flavia em sua
pratica docente e observados durante as aulas, estdo os materiais sonoros, musica
africana e musica popular brasileira. Esses contetdos fazem parte da Proposta
Curricular de Mato Grosso. No documento, a Mdsica esta organizada como uma
das unidades tematicas do componente curricular Arte, tal como na Base Nacional
Comum Curricular - BNCC. Para a unidade tematica Musica, o curriculo estabelece
as habilidades e os objetos de conhecimento que devem ser vivenciadas no ensino
de Musica.

No planejamento das professoras Lucia e Flavia, as competéncias musicais
aparecem como pertencentes aos elementos da linguagem, ou seja, a exploracao
e analise dos elementos sonoros musicais, com atividades praticas musicais de
composicdo, execugcado e apreciacdo, ou seja, com atividade musicais sugeridas
pela abordagem (C)L(A)S(P) / (T)EC(L)A proposta por Swanwick. Conforme o texto

do documento:

(EF69AR20) Explorar e analisar elementos constitutivos da musica (altura,
intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de recursos tecnolégicos
(games e plataformas digitais) jogos, cangfes e praticas diversas de
composicao/criacdo, execucdo e apreciagdo musicais (MATO GROSSO,
2018, p. 87).
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Portanto, as competéncias musicais presentes na Proposta Curricular de
Mato Grosso enfatizam o ensino de Musica por meio de atividades praticas. Nesse
aspecto, o documento curricular destaca a dimensdo sonora da musica como forma
de proporcionar a experiéncia musical dos alunos. Da mesma forma, no
planejamento das professoras, a énfase estd nos materiais sonoros. Assim, a
Proposta Curricular do Estado, juntamente com a Base Nacional Comum Curricular,
tem norteado o planejamento das professoras de Musica e compreende as quatro
linguagens artisticas e as artes integradas, além das competéncias musicais de

cunho regional.

5.2.3.2 O planejamento polivalente de Lucia e Flavia

A professora Llcia ainda esta se adaptando ao planejamento escolar no
estado, o qual difere do municipio sobre o ensino especifico de Musica, contexto
educacional que a professora ja estava familiarizada. Na rede estadual, além da
Mdusica, a professora organiza seu planejamento de forma a incluir o ensino de
Danca, Artes Visuais e Teatro. Na época da entrevista, LUcia estava atuando ha
apenas um ano e meio no estado e acreditava que a falta de experiéncia fazia-lhe

divergir entre o que planejava e o que de fato conseguiu realizar em sala.

Entédo, no comeco eu planejava muita coisa, planejava bastante coisa, s6
que eu nao conseguia dar metade do contetido que eu planejava. Falta de
experiéncia (E. 2. LUCIA, 2019, p. 7).

Ao realizar o planejamento das aulas de Arte/Mdsica no inicio de sua
atuacdo docente no Estado, Lucia procurou e ainda procura adequar as quatro
linguagens artisticas ao planejamento, porém, tem se deparado com a dificuldade

do curto espaco de tempo para as acoes planejadas:

Agora mesmo o planejamento que fiz, fiz pra ver se contemplava as quatro
areas, as linguagens, e mais as artes integradas, que esta dentro da
BNCC. Dai fiz um teste, ‘vou planejar pra ver se da.’ E ai eu vi que nao da,
ndo da, porque é muito pouco tempo em sala de aula, para vocé trabalhar
as quatro linguagens. Um bimestre para voceé trabalhar (E. 1 LUCIA, 2019,

p. 4).

Segundo a professora Lucia, ela optou por contemplar as quatro linguagens
artisticas em seu planejamento anual por dois motivos: primeiro, porque o sistema
de avaliacéo da Secretaria de Educacao de Mato Grosso - SEDUC - MT tem como
parametros avaliativos os objetivos de aprendizagem da Mdusica, do Teatro, da
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Danca e das Artes Visuais, pressupondo conteldos e competéncias artisticas nas
quatro modalidades da arte; e, segundo, pela Base Nacional Comum Curricular -
BNCC. Nesse caso, pela fala da professora, parece que existe uma cobranca por
parte dos administradores para que o professor de Musica baseie seu planejamento
na organizacdo do ensino de Arte da BNCC, a qual também é adotada pela
Proposta Curricular de Mato Grosso. Mesmo assim, a professora optou/escolheu

dividir o planejamento de aulas por bimestre, conforme suas palavras:

A secretaria de educacéo, no diario, eles escolhem o contedido. Mas dentro
do conteudo, que é um catatau de coisa, de competéncias que a gente tem
que trabalhar, vocé pode escolher, dentre esses conteddos, o que
trabalhar. Vem as 4 linguagens. Eu optei por dividir por bimestre. Até por
causa da BNCC, que escolhi. Que eles estdo pegando no pé, a gente fez
até um estudo, e ai eu escolhi dessa forma por causa da BNCC, que esta
em via de implantac&o. Por tudo isso que eu escolhi (E. 2, LUCIA, 2019, p.
8-9).

Tal cobranca pode ser percebida na expressdo da professora “estdo
pegando no meu pé”, demonstrando que se sente constrangida por adaptar seu
planejamento as quatro linguagens artisticas.

Lucia refere-se aos objetivos de aprendizagem da SEDUC ora como
conteudos, ora como competéncias, 0 que demonstra, na visao da professora, uma
relacdo intrinseca entre objetivos, conteldos e competéncias. Ja a professora
Flavia refere-se aos objetivos de aprendizagem como descritores avaliativos. Para
a avaliacdo em musica, Lucia selecionou o seguinte objetivo de aprendizagem:
“Seleciona e toma decisdes, em producdes individuais e/ou grupais, com relacdo as
ideias musicais, letra, técnicas, sonoridades, texturas, dindmicas, forma, etc.”
(LUCIA, 2019, p. 01).

A analise dos documentos demonstra que um objetivo transversaliza varios
conteudos e consiste numa compilacéo curricular do que deve ser desenvolvido nos
componentes curriculares, de forma a subsidiar a pratica docente e a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. Os objetivos foram elaborados e selecionados com base
nos PCNs (1995), Orientacdo Curricular do Estado (2012), BNCC (2015/2017) e
amostra representativa de Diarios Eletrénicos do ano de 2015, sendo revisados a
partir das contribuicdes dos professores da rede estadual de Mato Grosso, feitas
por meio de consulta publica para Avaliacdo dos Objetivos de Aprendizagem,

realizada em 2016.
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Assim, os objetivos de aprendizagem, conforme a orientacdo da SEDUC,

séo definidos da seguinte forma de acordo com o documento:

Representam o que é considerado essencial em termos curriculares a ser
atingido pelos estudantes de cada ciclo. Estédo inseridos no sistema de
avaliacdo do Ensino Fundamental (Ciclo de Formacdo) — SigEduca,
mddulo GED da SEDUC para subsidiar o trabalho pedago6gico e compor o
registro da vida escolar dos alunos ao longo do ano letivo (SEDUC MT,
2017, p. 2).

Enquanto Luacia seleciona objetivos de aprendizagem com abordagem
especifica em Mdsica, Teatro, Visuais e Danca, Flavia apresenta em seu
planejamento os objetivos de aprendizagem/descritores avaliativos que né&o

especificam a linguagem artistica, pois se referem as artes de forma genérica:

Valoriza sua produgdo artistica individual e/ou coletiva como
produtor/fruidor/aprendiz; Cria produtos artisticos contextualizados com a
sua realidade; Aprofunda os saberes artisticos/estéticos produzidos
historicamente e na atualidade nas diversas linguagens; Reconhece e
apropria-se das diversas manifesta¢des artisticas e estéticas da cultura,
regional, nacional e global (FLAVIA, 2019, p. 02).

Em seu planejamento, quando Flavia deixa de especificar a linguagem
artistica nos objetivos da aprendizagem, a proposi¢cdo do ensino especifico das
linguagens artisticas corre o risco de se tornar superficial e genérico. No entanto,
as habilidades presentes no planejamento da professora mencionam as quatro
linguagens artisticas, conforme a Proposta Curricular de Mato Grosso e a BNCC. E
importante destacar que a Proposta Curricular de Mato Grosso, discutida e
reformulada em 2018, segue as caracteristicas da BNCC. Nessa reformulacéo, a
SEDUC realizou estudos com os professores da rede para apresentar as novas
propostas destinadas ao ensino de Arte.

Além da orientacdo polivalente, Lucia relata que precisa conciliar, dentro
das préaticas pedagogicas, conteudos que abordem o tema do projeto anual da
escola, que é organizado por eixos tematicos e area de conhecimento. A defini¢cao
do projeto é feita em reunides pedagogicas realizadas no inicio do ano, quando se
decide entre os pares o tema a ser desenvolvido durante o ano letivo. Para o ano
de 2019, ano desta pesquisa, o tema foi Cultura Indigena. Assim, entre as atividades
artisticas, Lucia trabalhou o artesanato indigena e a sonoriza¢édo da histéria de um
habitat indigena, descrito por ela como uma vivéncia de paisagem sonora. Ela

explica:

A organizacdo dos conteudos foi feita na semana pedagogica. Ai, a
semana pedagdgica, todos os professores estdo reunidos, de todas as
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areas, e a gente deu essa ideia [Cultura Indigena], o grupo acatou e fomos
a luta para fazer o projeto. E procuramos trabalhar de forma interdisciplinar,
mas a ideia, os conteudos, foram organizados na semana pedagégica, no
inicio do ano (E. 2. LUCIA, 2019, p. 1).

Percebe-se que a gestdo pedagogica da escola em que Lucia leciona
estimula a interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento, pois o
planejamento coletivo viabiliza esse tipo de proposta.

Nesse contexto, a autonomia da pratica pedagdgica das professoras
também esté relacionada com a gestédo escolar. Para professora Flavia, a BNCC -
Base Nacional Comum Curricular - dificulta ainda mais o ensino de Musica no
planejamento anual, pois limita a autonomia e a especificidade do professor e
enfatiza a polivaléncia. Assim, a liberdade pedagdgica para trabalhar contetdos
musicais, que correspondem a sua area de formacao, depende de cada gestdo
escolar. Algumas escolas valorizam a formacdo especifica de Musica, enquanto
outras nao valorizam, variando conforme o posicionamento pedagoégico de cada

administracdo escolar. Nesse contexto, Flavia relata:

Quando eu trabalhava em 3 escolas do estado, uma escola a diretora me
dava total abertura. “Se vocé é formada em mdusica, trabalhe musica.”
Entéo eu fiz todo o planejamento em cima de musica, histéria da masica,
o desenvolvimento da musica através dos tempos, foi mais assim. E a
outra escola, onde tinha professores de artes que sO passava datas
comemorativas, e enfeitava a escola, as festas escolares. Entdo era essa
a visado que eles tinham do professor de arte (E. 1. FLAVIA, 2019, p. 4).

A fala de Flavia indica a importancia do didlogo entre a gestédo e a pratica
docente. Ela relata que, quando a direcao permite, o seu planejamento contempla
conteldos musicais, e a professora destaca, principalmente, conteudos
relacionados com histéria da musica. Na abordagem contemporanea de educacéo
musical, saber sobre musica ndo caracteriza, necessariamente, uma aula com
musica. Nesse sentido, o conhecimento sobre deve estar articulado com o fazer, o
que pode ser vivenciado por meio de atividades de composi¢do, execucéo e
apreciacdo (SWANWICK, 2003). Contudo, esse tipo de conhecimento, sobre
musica, tem sido valorizado como formacédo cultural. Por outro lado, o relato de
Flavia demonstra que o direcionamento do seu planejamento depende da imagem
que a coordenacdo pedagodgica escolar tem do professor de Arte e das suas
orientacdes curriculares. A professora Flavia adapta seu planejamento as

exigéncias da coordenacéao escolar.
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Assim, a continua construcdo do saber docente, imbricado entre teoria e
préatica, é também influenciada por fatores externos ao processo pedagogico, que
vao além da sala de aula. Esses fatores estdo atrelados as dimensdes politica e
curricular, capazes de caracterizar e influenciar a acao pedagogica do professor. No
ensino de musica nao é diferente, as legislacdes e orientacdes curriculares da area
podem modificar ou endossar os conhecimentos produzidos pelos professores de
Musica na escola, como no caso das professoras Lucia e Flavia.

A indefinigdo do componente curricular Arte € observada no planejamento
das professoras Lucia e Flavia, pois, na tentativa de cumprir a exigéncia da pratica
polivalente, as professoras acabam fragmentando o planejamento em quatro partes,
cada qual com conhecimento tedrico e préatico de uma linguagem artistica. Ademais,
elas tém que reservar um tempo em cada bimestre para as artes integradas -
atividades de integracdo das artes. Contudo, a interdisciplinaridade entre as Artes
fica comprometida e no excesso de conteudos e praticas, as professoras acabam

por manter uma superficialidade no Ensino de Arte.

5.2.3.3 O tempo na organizacéo do trabalho docente

Saber organizar e gerenciar a classe sdo procedimentos e saberes que
fazem parte dos procedimentos docentes no cotidiano escolar. Na organizagcéo da
sala de aula se incluem: a organizacdo espacial das carteiras e alunos, o controle
de frequéncia, a utilizacdo de recursos didaticos, a geréncia do tempo na
apresentacao dos conteudos, o controle e a organizacdo da avaliagdo. Essas
habilidades revelam saberes e estratégias, das quais os professores utilizam em
sala de aula.

A professora Lucia tem sua forma pessoal de organizacdo do espaco de
sala de aula. Segundo ela, a configuracdo espacial da sala de aula e a distribuicdo
dos alunos depende do tempo que ela dispde em cada turma. Assim, ndo ha uma
regularidade ou rotina fixa para a organizagédo espacial da sala e a verificagdo da
frequéncia dos alunos: dias sim e outros ndo. A sua preocupacdo é com o tempo

disponivel para desenvolver as atividades de ensino.

Tem vez que eu chego tdo empolgada que eu falo: "Vamos fazer isso.” E
esqueco de chamada. Depois que eu vou |4, eu faco a chamada mesmao,
fora da sala de aula. Tem vez que eu nem fago chamada, porque se eu for
chegar e me envolver com chamada n&o d& tempo. Entdo eu vou levando
meio assim, meio tentando organizar (E. 2. LUCIA, 2019, p. 7).
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Na fala de Lucia, percebo uma preocupacdo com o desenvolvimento das
propostas musicais planejadas, tanto que ela esta disposta a deixar de lado algumas
alguns procedimentos de gestdo de classe, tais como a chamada oral da lista de
frequéncia, por exemplo, para ter mais disponibilidade para as atividades praticas.

Ja a professora Flavia demonstra maior preocupacao em seguir um mapa
de organizacdo espacial da sala de aula segundo sugestdo da escola. Desde o
primeiro dia letivo, ela relata que segue rigorosamente o mapa de sala criado pelo
professor conselheiro. Segundo Flavia, a justificativa € “porque o conselheiro é
aguele professor que estd ha mais tempo |4 na escola, que ja conhecia a turma
desde o0 ano passado e ai, ele que organizou o mapa, e ficou muito bom” (FLAVIA,
2019, p. 7).

Conforme Flavia, a chamada e o mapa de sala ja foram assimilados pelos
alunos, facilitando a organizacéo e a verificacdo da frequéncia. Sobre isso, ela relata

que:

A chamada é o momento de eu saber quem veio, quem nao veio, quem
esta presente. E 0 mapa da sala foi uma organizagdo que nds fizemos no
inicio do ano, que funcionou muito bem. [...] Entdo vocé vé a organizagao
gue é comum, eu chego e eles jA& sabem que estou entrando, ja se
organizam, ja vdo para a chamada, ja vai para o0 mapa da sala, eu ja falo:
"O mapa da sala.” Todo mundo ja sabe. [...] Entdo ja foi o combinado no
primeiro dia. Do primeiro dia que eu entrei 14, nessa sala, que eles séo
assim, até o final (E. 2. FLAVIA, 2019, p. 7).

A rotina de organizacdo da sala estabelecida pela professora e o
conselheiro € uma técnica que, para Flavia, ajuda e auxilia na sua organizacao do
tempo disponivel para as aulas de Mdusica. Esse tipo de rotina parece ter sido
incorporado ao saber experiencial da professora.

Tanto na prética docente de Lucia quanto na de Flavia, a forma de
organizacdo do tempo na sala de aula é um fator importante e constitui um saber
da experiéncia que € incorporado a seu repertério de conhecimento. Nesse sentido,
Tardif (2014) afirma que o saber experiencial é mobilizado durante a experiéncia
cotidiana docente. Contudo, Gauthier e colaboradores (1998) defendem que o saber
da experiéncia precisa ser refletido, a luz da teoria e da pesquisa, para que nao seja
reproduzido automaticamente e se torne esvaziado de sentido e significado. Por
outro lado, Azevedo (2007) ao refletir sobre o saber experiencial afirma que ele

surge de forma tacita diante das necessidades pedagogicas do dia a dia em sala de
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aula e precisa ser refletido para se configurar uma saber da acdo pedagdgica. Em

suas palavras:

Portanto, em sua dindmica cotidiana, os saberes experienciais, agem sob
situacdes concretas e inusitadas do dia a dia na sala de aula, eles nédo
passiveis de solucdo acabadas, mas exigem improvisacdo e habilidade
pessoal. Assim sao saberes singulares, rotineiros ou improvisados, mas
que apresentam uma dimensdo social, pois podem ser compartilhados
entre os pares (AZEVEDO, 2007, p. 83).

As situacoes do cotidiano da sala de aula, bem como o saber experiencial
mobilizado pelos professores diante das dificuldades, podem ser peculiares em
alguns contextos especificos. Porém, no caso de Flavia e de Llcia, a experiéncia
da rotina, diferente em cada professora, é explorada para maximizar o tempo
disponivel e para estabelecer uma interacdo com os alunos. Essas experiéncias,
apesar de singulares, apresentam uma dimenséao social, pois sdo compartilhadas
na escola e podem se tornar préaticas sociais da cultura escolar como a experiéncia

do mapa de sala relatada por Flavia.

5.2.3.4 Estratégias pedagoégico-musicais

As estratégias pedagdgico-musicais desenvolvidas pelas professoras
Flavia e Lucia sdo fundamentadas em suas concepc¢des e principios pedagdgicos.
Swanwick (2003), em sua proposta de ensino e aprendizagem musical elenca trés
principios que devem permear o trabalho pedagégico-musical: 1) valorizar a masica
como discurso; 2) valorizar o discurso musical dos alunos e 3) promover fluéncia
musical do inicio ao fim. Para esse autor e educador musical, o sentido da musica
nao esta no objeto em si, mas nas relacdes que 0 sujeito estabelece entre a
estrutura musical e sua estrutura psicolégica, articulando residuos das experiéncias
vividas, de carater afetivo e subjetivo (SWANWICK, 2003, p. 18). Os principios de
Swanwick (2003) para a aula de musica tém orientado e fundamentado a Educacéo
Musical no Brasil no que se refere ao curriculo escolar e a avaliacdo (HENTSCHKE
e DEL-BEN, 2003). Na pratica pedagdgico musical de Lucia e Favia, suas
estratégias pedagodgico-musicais tém como ponto de partida o principio de valorizar
o discurso musical dos alunos

Lacia defende aproximar do discurso musical do aluno, priorizando a sua
preferéncia musical na audicdo e na escolha do repertério musical, a fim de

conquista-los, para, a partir desse ponto, poder ampliar o seu contato com a musica.
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[...] teve uma aula que eu preparei sobre géneros e estilos, ai eu consegui
descobrir mais um pouco de misica que eles gostam, género musical que
eles gostam, que eu posso estar também utilizando. Eu acredito que é por
ai, estar levando esse tipo de musica, comegando pelo repertorio deles. E
a partir dai estar fazendo atividades que desenvolvem essa parte, audi¢éo.
[...] eu ja tentei ano passado, tentei com uma musica que néo era do
repertorio deles e ndo deu muito certo, entendeu. Entéo por isso que estou
indo meio devagar (E. 2. LUCIA, 2019, p. 4).

Para a professora Lucia, os alunos apresentam certa resisténcia em
participar das aulas de Mdusica, sobretudo quando ela desenvolve atividades com
repertorio musical que ndo faz parte do contexto deles. Dessa forma, para conhecer
a preferéncia musical dos alunos, Lucia desenvolve atividades sobre géneros e
estilos musicais, de modo a mapear o repertorio musical dos alunos e, a partir disso,
realiza as atividades de audicao.

A professora Flavia, assim como Lucia, também prioriza atividades que
partam do repertério musical dos seus alunos, pois, do contrario, ela néo
conseguiria ter o “efeito” que deseja: a participacdo ativa dos alunos nas atividades
musicais na sala de aula. Em complemento, Flavia afirma que a escuta musical s6

€ possivel quando se respeita a muasica que os alunos ouvem.

Se eu chegar colocando a musica que eu quero trabalhar, eu nunca vou
conseguir esse trabalho, ter esse efeito que teria que ter. Entéo, a principio
eu proponho para a sala que tragam um playlist de musicas que eles
gostam, fazemos algumas sele¢des, e toda aula a gente ouve alguma
musica, toda aula. E ai, dentro da possibilidade, estar esclarecendo essa
audicdo, sobre textura, sobre elementos da musica mesmo, sobre a
cultura, sobre o sincretismo, que ai vai sendo falado (E. 2. FLAVIA, 2019,

p. 4).

Apos selecionar algumas musicas do repertorio dos alunos, Flavia trabalha
a audicdo dessas musicas com foco na textura e elementos musicais, e aborda
também os contextos social e cultural presentes na musica. Ademais, ao falar sobre
sincretismo, Flavia refere-se a fusdo cultural presente nos ritmos musicais
brasileiros, nos quais grupos distintos adaptam e absorvem caracteristicas musicais
entre si.

Como estratégia para abordar novos conteddos, Flavia procura
conscientizar os alunos sobre a necessidade de conhecer outros ritmos e outras
culturas. Nesse caso, a estratégia utilizada para conquista-los parte sempre do que

0 aluno tem como referéncia musical.

Primeiro, é aquela coisa, conquista-los, saber que é importante a musica
gue eles ouvem, mas que eu tenho um algo para acrescentar para eles.
[...] eu pude mostrar pra eles a Opera, eu pude mostrar a musica erudita,
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eu pude mostrar a construcdo do samba, do choro, da modinha em todas
as turmas. Até porque, a partir do momento que eu trouxe para eles aquela
confianga que eu ndo ia discriminar a musica deles. E assim tem dado
certo (E. 2. FLAVIA, 2019, p. 3).

Flavia consegue desenvolver as atividades referentes aos géneros musicais
na medida em que demonstra considerar a musica dos alunos. Contudo, tal como
no caso de Lucia, Flavia comeca pelo repertorio dos alunos e, em seguida, propde
conhecer e escutar outros géneros e estilos musicais.

Nesse aspecto as professoras valorizam o discurso musical dos alunos,
pois a musica enquanto discurso, conforme Swanwick (2003) promove e enriquece

a compreensao sobre o ser humano e o mundo. Nas palavras do autor:

A musica é uma forma de discurso tao antiga quanto a raca humana, um
meio no qual as ideias acerca de n6s mesmos e dos outros sdo articuladas
em forma sonora. (SWANWICK, 2003, p. 29)

Considerando o exposto, conclui-se, pelas falas de Lacia e Flavia, que
ambas defendem o principio da aproximagédo dos alunos com as atividades de seus
interesses musicais para o sucesso na compreensdo musical. Nessa perspectiva,
cada aluno traz uma vivéncia e uma compreensao musical particular e intuitiva.
Outrossim, é relevante que o professor também cultive momentos de autoanalise

para conscientizar-se das competéncias e limitagdes musicais de seus alunos.

5.2.3.5 Interacéo e preferéncia musical dos alunos

A interacdo dos alunos com o professor e com o conteudo faz parte de todo
e qualquer processo de ensino-aprendizagem, inclusive no ensino de Musica, sendo
fundamental refletir sobre a qualidade dessas interacfes. Para isso, conhecer quem
s&o os estudantes, segundo Grossmam (2005, p. 11 apud VIEIRA; ARAUJO 20186,
p. 91), € outro componente importante do conhecimento pedagdgico do contetdo.

Muitas vezes, os professores tomam como referéncia, ao selecionar o
conteudo e as estratégias de ensino, as suas proprias trajetérias como estudantes,
0 que lhes causa dificuldades na tarefa, porque esperam que seus alunos tenham
o0 mesmo grau de dominio de conhecimento e motivacao que supdem terem tido
guando frequentavam a escola secundaria. Assim, no ensino de Mdusica, é
necessario que o professor também conhecga a preferéncia musical de seus alunos

para facilitar seu planejamento e atividades propostas.
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Para a professora Lucia, os alunos participam bastante quando o contetudo
€ do interesse deles, isto €, quando tem relacdo com algo que ja vivenciaram.
Contudo, isso também depende da turma, pois ha aquelas mais participativas e
outras menos.

Os alunos, segundo Lucia, demonstram uma certa preferéncia pelas artes
visuais. Tal preferéncia pode estar ligada ao fato de os professores de Arte dos anos
anteriores terem enfatizado as Artes Visuais como contetudo nessa escola. Soma-
se a essa hipétese ao fato de a professora LUcia ter organizado o ensino de Mdsica
para o ultimo bimestre, o0 que significa que essa relacdo de afinidade pela linguagem
musical pode néo ter sido construida nos alunos. Lucia complementa afirmando

que:

A gente entra na sala e eles querem desenho, querem pintar, e querem
fazer essas coisas manuais relacionadas as artes visuais. A Mdsica eu
percebi que eles gostaram, mas eu teria que trabalhar um pouco mais para
ver. Mas dentro do que eu trabalhei, eu percebi que a preferéncia foi pela
Arte Visual. Até porque eu trabalhei Musica por pouco tempo também. E
teve muito corte no quarto bimestre, teve muito corte, teve sala de aula que
eu quase ndo entrei, porque teve esses eventos, € a feira, teve... E
olimpiadas, que teve, ai teve alguns feriados. Ai ndo trabalhei muito no
guarto bimestre, que é a Musica. Nos outros [bimestres] anteriores o que
eu percebi foi a preferéncia deles foi Artes Visuais, eles se interagiam bem,
interagem bem entre eles, um ajudando o outro (E. 2. LUCIA, 2019, p. 2-
3).

Lucia destaca o interesse e a interacao dos alunos em atividades manuais
da linguagem visual nas aulas de Arte. Devido aos contratempos escolares, n&o foi
possivel desenvolver atividades musicais conforme planejou. Porém, o pouco
trabalho com a musica fez com que ela percebesse o gosto dos alunos pela
linguagem musical. Isso pode ser visto, mais especificamente, em outra fala de
Lucia, quando ela narra sobre o entusiasmo de alguns alunos ao verem as
atividades musicais que foram desenvolvidas em outra turma diferente da deles. Na
opinido de Lucia:

[...] eu acho que eles poderiam sim optar pela masica. Pelo pouquissimo
tempo que eu trabalhei, eles gostaram. Inclusive, na outra turma, é que eu
trabalhei com o sexto A, no sexto B eles me cobraram, eles falaram para
mim: “Professora, por qué que vocé trabalhou aqueles instrumentos com a
outra turma e ndo trabalhou com a gente? A gente viu alguns alunos

trabalhando, a gente quer trabalhar também.” S6 que ai nem deu tempo
(E. 2. LUCIA, 2019, p. 3).

O relato de Lucia evidencia a caréncia e o interesse de alguns alunos em

vivenciar praticas musicais, porém a organizacdo do tempo destinado pela
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professora ao ensino de Mdusica apenas no ultimo bimestre letivo inviabilizou a
efetivacdo das atividades musicais com maior amplitude e alcance entre os alunos
da escola.

Embora a professora Flavia busque a participacdo na oralidade de seus
alunos nas aulas tedricas sobre conceitos musicais, poucos alunos participam e
guestionam. Desse modo, a professora organiza pequenos grupos de trabalho e
seleciona os alunos que mais participam durante a aula para trabalhar com os
colegas que interagem com menor frequéncia. O objetivo é encoraja-los na
participacao.

Nas aulas de Mdusica, Flavia busca a confianca dos alunos ao dialogar e
valorizar a musica que eles ouvem. Dessa forma, ela consegue acrescentar outras
musicas que nao sao do repertorio deles.

Conforme pesquisa realizada na escola pela professora, em especial sobre
a preferéncia musical dos alunos, constatou-se o ritmo funk como predominante

entre os alunos:

Eu fiz um trabalho do sexto ano ao Ensino Médio, esse ano, de escolha de
musica, 90% é funk, infelizmente (E. 2, FLAVIA, 2019, p. 2).

Embora Flavia sinalize um descontentamento em relagdo ao numero
expressivo de alunos que tém como preferéncia musical o funk, a professora afirma
gue eles tém certa abertura em relacdo a outros ritmos dentro das atividades

musicais propostas.

Essa geracgéo... para trabalhar ritmo, musicalizacdo, percepc¢do, sdo bem
tranquilos. Desde que vocé ndo ataque a musica que eles gostam. Eu
percebi, nessa escola mesmo, que do 6° ao 9° ano, sdo 10 turmas, trés 6°
ano, trés 7°, dois 8° e dois 9°. Todas as turmas, o ritmo predominante é o
funk. Entdo ndo tinha como eu falar assim, que ndo podia fazer funk. Tudo
que vocé vai trabalhar com musica, eles ja pensam no funk. Vamos criar
um ritmo? E um ritmo de funk. Vamos criar uma parddia? A parédia é um
funk. Vamos fazer uma brincadeira musical? Tem que fazer um funk. Entdo
€ o0 que predomina, é o que eles conhecem. Mas eu percebo que quando
eu falo que a gente tem que ouvir a muasica e ver a mdsica como uma arte
do som, eles respeitam, eles estdo ouvindo musica concreta, musica
eletrnica, musica indigena, musica africana. E claro que ndo tem aquela
paixdo, mas pelo menos eles estdo ouvindo (E. 1. FLAVIA, 2019, p. 4).

Depois de muito diadlogo e respeito ao repertério dos alunos, Flavia tem
conseguido abordar conteudos de variados estilos e géneros musicais. Contudo, a
professora enfatiza que, para 0 ensino de Musica néo perder o seu foco, ou seja,

para que os alunos desenvolvam a capacidade de compreender e vivenciar a
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muasica, o professor precisa conscientizar o aluno sobre a importancia de ampliar o

repertério musical. Para Flavia,

O que as criangas ouvem, hoje, é muito dificil... Vocé colocar para eles
gual é a diferenca da musica popular, da masica erudita, da musica sacra,
musica profana, do que é cultura popular para eles, o que eles gostam, do
gue eles ndo gostam, isso é muito complicado. Entdo o professor,
realmente, ele tem que estar embasado, ele tem que fazer essa
combinacdo para que ele ndo perca o seu objetivo de trazer o
conhecimento primordial sobre o que é mdusica, sobre os principios da
musica, sobre o que a misica pode causar no cérebro, tudo isso. Mas ele
tem que ter esse jogo de cintura, se ndo tiver ele ndo trabalha (E. 2,
FLAVIA, 2019, p. 4).

Como professora de Musica, a meta de Flavia é proporcionar ao aluno os
conhecimentos sobre musica, além de seus principios e beneficios. Para que isso
ocorra, o professor deve estar muito atento para situar-se na linha ténue entre o que
os alunos querem e o que o ensino de Mdsica deve propiciar.

Assim, através do dialogo e de recursos audiovisuais, a professora Flavia
tem mostrado aos alunos exemplos de manifestacdes artisticas, buscando ampliar
nao sO a visdo cultural dos alunos em relacdo a musica, mas também outras
linguagens artisticas. Essa estratégia de trabalho tem feito Flavia perceber a
mudanca de valor e de comportamento de alguns alunos em relacdo a maneira de
compreender a arte e 0s géneros musicais.

Para além disso, a aceitacéo e ampliacao do repertério musical pelos alunos
tem sido uma das dificuldades encontradas pela professora Lucia. Ela acredita que
0 repertorio musical dos seus alunos esta reduzido, assim como dos alunos de
Flavia, ao funk, de modo que o gosto pelo funk se tornou uma forte influéncia no

pertencimento coletivo.

Entdo as vezes pode até gostar da musica, mas como que esta ali na
coletividade é o funk, ali € muito forte, o funk, demais. [...] E demais, nossa.
Todos os eventos tém funk, eles pedem para colocar, entendeu, entao eles
nao tém uma variedade de repertdrio. Entdo eu acredito que essa questao
da escuta tinha que fazer uma pesquisa, até observar eles mesmo, ja estou
fazendo isso. Que teve uma aula que eu preparei sobre géneros e estilos,
ai eu consegui descobrir mais um pouco de musica que eles gostam,
género musical que eles gostam, que eu posso estar também utilizando
(E. 2, LUCIA, 2019, p. 4).

Observa-se que a professora Lucia sinaliza a necessidade de um
mapeamento sobre a preferéncia musical dos alunos, a fim de descobrir quais
mausicas, além do funk, os alunos demonstram interesse, para, entdo, poder

desenvolver as atividades musicais planejadas.
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A preocupacao das professoras Lucia e Flavia, em relacédo ao repertorio dos
alunos para o desenvolvimento de praticas musicais, corrobora as ideias de Elliot
(2005) sobre o fato de que o ensino de Musica deve contemplar tanto a cultura
musical dos alunos quanto a musica de outras culturas, buscando facilitar o
processo de compreensdo e de envolvimento com essas praticas. Para tanto, no
processo de aprendizagem musical, o professor deve refletir sobre a interacdo e

percepcao do fazer musical no contexto sociocultural do aluno. Para o autor:

O contexto em que se desenvolve a musicalidade deve refletir o fazer
musical da cultura do aluno, bem como, contemplar o fazer musical de
outras culturas. O curriculo fundamentado na educagdo musical praxial
deve ser organizado de forma a criar situagdes musicais em que os alunos
possam se envolver com agdes, transacdes e interacdes musicais muito
perto da musica real das culturas (ELLIOT, 2015, p. 13 apud AZEVEDO,
2003, p. 51).

A reflexdo da pratica pedagdgico-musical deve ser uma preocupacao
corrente no dia a dia do professor de Mdusica, a qual, conforme Azevedo (2007, p.
52), mobiliza saberes e transformacgfes concretas na sua acdo pedagdgica. Sao
saberes sobre o contexto sociocultural e musical dos alunos, sobre a reflexdo critica
do contexto musical e sobre o desenvolvimento da musicalidade e capacidade de
escuta musical do aluno (AZEVEDO, 2007, p. 52).

Assim sendo, a interacdo dos alunos com o conteudo musical, segundo
Lucia e Flavia, deve ser avaliada constantemente pelo professor de Masica. Nesse
sentido, o professor deve partir das preferéncias musicais dos alunos para
ampliacdo do repertorio. Contudo, para nao perder o objetivo principal do ensino de
Musica na escola, deve-se desenvolver nos alunos a capacidade de compreender

e vivenciar a musica.

5.2.3.6 Avaliacao

O termo “avaliar” esta relacionado a calcular, determinar ou reconhecer o
valor de algo ou alguém (MICHAELIS, 2020). Conforme Rafael Miranda (2015), em
pesquisa sobre avaliacio em musica e experiéncia docente, existe uma
multiplicidade de modelos avaliativos no espaco escolar. Esses modelos podem ser
apropriados pelo professor por meio da prépria tradicdo curricular da escola, ou
pesquisados em teorias contemporaneas sobre avaliacdo do processo de ensino-

aprendizagem.
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A discusséo a respeito dos usos e fun¢ées da avaliacéo deixa claro o quao
complexa é esta acdo e como diversos modelos podem coexistir no
ambiente escolar. Desde a “pedagogia do exame” e a busca pela
mensuragdo do conhecimento até a avaliagdo formativa e qualitativa,
focada na aprendizagem, todos os modelos s&o encontrados na realidade
brasileira, alguns de forma tradicional, praticada quase que por inércia e
outros emergentes e muito mais presentes nas teorias, com sérias
dificuldades para implantacdo na realidade das salas de aula (MIRANDA,
2015, p. 15).

Miranda (2015), com base em Chueiri (2008), cita os modelos de avaliacédo
presentes na realidade escolar brasileira, tais como a pedagogia do exame, a
avaliagdo como mensuracgdo do conhecimento, a avaliagao formativa e a avaliagdo
qualitativa.

“Pedagogia do exame” é o termo criado por Luckesi (2008 apud MIRANDA,
2015, p. 11) para denominar a avaliagdo escolar como sinbnimo de exame. Tal
avaliacdo induz os alunos a memorizacao de contetdos para passar em provas
geralmente de carater seletivo, gerando competitividade na educacao escolar
(MIRANDA, 2015, p. 12). De forma mais detalhada, a avaliacdo como mensuracao
tem o propésito de medir os conhecimentos adquiridos pelos alunos. Essa avaliacao
ainda é muito presente no contexto escolar, seja pela cobranca dos administradores
seja pela cobranca dos proprios pais.

Ja a terceira avaliacdo citada por Miranda, nomeadamente a avaliacdo
formativa, classifica e/ou regula o desempenho do aluno, além de possuir carater
somativo e continuo. Tem como foco o resultado da aprendizagem. A avaliacao
qualitativa, por sua vez, esta centrada no processo de aprendizagem dos alunos e
ndo no resultado. Nesse contexto, a convivéncia, o acompanhamento e a
observacédo sao acfes primordiais no processo avaliativo (MIRANDA, 2015, p. 15).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (Lei n°
9394/96), a avaliagdo do rendimento escolar é orientada como continua,
permanente e cumulativa, de acordo com o que prevé a alinea a do inciso V, do art.
24.

[...] V - a verificagdo do rendimento escolar observari os seguintes
critérios: a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais
(BRASIL, 1996).
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A avaliacdo escolar na LDB apresenta caracteristicas da avaliacao
formativa ao avaliar o desempenho do aluno de forma continua, predominando o
processo cumulativo.

Na Proposta Curricular do estado de Mato Grosso, a avaliacéo faz parte da
pratica pedagogica do professor e colabora para a regulacdo das aprendizagens,
por meio da mensuracéo entre meta e resultado. E um procedimento que identifica

possiveis falhas no processo de ensino-aprendizagem.

[...] o pensar e o fazer avaliativo devem ser uma das praticas pedagdgicas
que permitam verificar, qualitativa e quantitativamente, até que ponto se
da o grau de efetivacdo dos objetivos de aprendizagem, através da
comparacdo das metas com os resultados, permitindo diagnosticar
possiveis falhas no processo de ensino e aprendizagem [...] a avaliacéo
possibilita, tanto ao professor, quanto ao estudante, respectivamente,
conhecer o processo de ensino-aprendizagem, quanto aos efeitos reais de
suas acgfes docentes e a oportunidade de tomar consciéncia de suas
dificuldades de aprendizagem e a interagir junto aos pares a fim de corrigir
seus erros, formando novos construtos mentais (MATO GROSSO, 2018,
p. 93).

Nesse aspecto, em particular, a avaliacdo busca verificar tanto o
aprendizado do estudante quanto os processos de ensino utilizados pelo professor.
Possui caracteristicas da avaliacdo formativa e qualitativa, por meio do
acompanhamento e observacdo constante do aluno no processo de ensino-
aprendizagem, sendo, portanto, essencial para a efetivacdo do planejamento
docente.

Na Proposta Curricular de Mato Grosso, a avaliacdo da aprendizagem em
Arte refere-se a uma trajetdria dindmica da acéo pedagogica e indica o principio da
Espiral do Desenvolvimento Musical de Swanwick, que avalia tanto a aprendizagem

musical quanto as outras linguagens.

Tomando como principio a teoria espiral de Swanwick, é possivel transpor
0 seu pressuposto sobre o processo de constru¢cdo do conhecimento em
musica para as demais modalidades, uma vez que as dimensdes nesse
processo serdo equivalentes em cada uma delas. E importante ressaltar
também que todas as atividades artisticas se concretizam na pratica. Os
elementos constituintes da arte pressupdem niveis qualitativamente
diferentes e sdo sequenciados de maneira hierarquica e cumulativa (MATO
GROSSO, 2018, p. 91).

A avaliacdo com base na Espiral de Desenvolvimento Musical de Swanwick,
pela Proposta Curricular de Mato Grosso, corrobora a afirmacédo de Hentschke e
Del-Ben (2003), que tratam a Espiral de Desenvolvimento Musical como orientadora

do planejamento e da avaliagdo do ensino de Masica em sala de aula.
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Conforme a Espiral de Desenvolvimento Musical, as dimensfes da
aprendizagem musical podem ser organizadas e acumuladas em quatro niveis de
experiéncia musical: Materiais sonoros (Sensorial e Manipulativo), Expressao
(Pessoal e Vernacular), Forma (Especulativo e Idiomético) e Valor (Simbdlico e
Sistematico), estes ultimos representando o apice da compreensao da musica como
forma de discurso simbdlico. Cada dimensdo avalia a profundidade do
conhecimento do aluno e sua capacidade de socializar esse conhecimento
(SWANWICK, 2003, p. 25 apud MATO GROSSO, 2018, p. 91).

A Proposta Curricular salienta que as metas estabelecidas no plano de
ensino do professor de Arte devem ser o parametro norteador do processo de
ensino-aprendizagem das linguagens artisticas. O resultado, entenda-se
“construcao de um objeto artistico”, deve ser avaliado conforme as expectativas

planejadas. De acordo com o documento curricular:

Assim se intenta uma avaliagcdo baseada na construcdo de um objeto
artistico, calcada na concretizacéo de uma proposta, seja ela apresentada
pelo professor, ou deliberada pelo grupo de estudantes, desde que
atendam as expectativas veiculadas no plano de ensino do professor.
Neste ponto, observa-se o resultado obtido em relacdo ao que havia sido
previamente proposto (MATO GROSSO, 2018, p. 92).

Para alcancar as metas do planejamento, segundo a proposta curricular,
Lucia acredita que a avaliacdo da aprendizagem musical deve ser acompanhada de
constante e cuidadosa observacdo dos alunos durante o processo de construcao

do saber.

Na observacdo mesmo, na observagdo. Quando, assim, sempre eu busco
recapitular. Eu as vezes estou falando de alguma coisa, as vezes esta
fazendo alguma atividade que da para linkar com outra que eu ja dei, ai eu
volto |a atras. “Lembra daquela outra parte que a gente estudou, aquele
conteudo?” E a partir dessa recapitulagao também eu vou vendo o que eles
estdo em dificuldade, que precisa ser mais trabalhado, que precisa voltar.
E mais através da observagdo mesmo (E. 2. LUCIA, 2019, p. 8).

A professora Lucia propfe a avaliacdo formativa com a observacao
continua das dificuldades dos alunos durante as atividades. O foco reside na

recapitulacéo de conteudos anteriores, relacionando-os com novos conteddos.

Que a gente tem que estar o tempo todo, eu acho que tem que estar o
tempo todo ali observando seus alunos. Que fala, é avalia¢cdo continuada,
€ o tempo todo ali, vocé observando qualquer atividade que vocé passa.
Ja da para a gente ter uma base, se o aluno tem dificuldade, senado, no que
ele tem dificuldade (E. 2. LCIA, 2019, p. 6).
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Em seu planejamento, Lucia descreve uma avaliacdo formativa de carater
somativo e continuo, individual e coletiva. Entdo, conforme disposto no

planejamento:

O aluno sera avaliado continuamente na sala de aula, seja individualmente,
seja por meio de atividades em grupo. Além das verificacdes bimestrais
por meio de provas escritas, serdo utilizadas como método avaliativo:
atividades em sala de aula, producdes artisticas e apresentacdo de
trabalhos. A disciplina, a pontualidade e o capricho também seréo
importantes no conceito final atribuido ao aluno (PL. LUCIA, 2019, p. 02)

As “provas escritas” referidas por Lucia sdo uma exigéncia da coordenacéo
pedagdgica da escola onde ela trabalha. A realizacdo de testes de todos os
componentes curriculares, no final de cada bimestre, faz parte da cultura da escola.
Assim, embora Lucia dé maior énfase ao processo e as praticas artisticas, ela segue
a orientacdo pedagdgica quanto aos conteudos teoricos que devem ser avaliados
no final de cada bimestre, inclusive sobre os temas do projeto da feira cultural®®.

Assim, Lucia afirma que:

Sempre gosto de ir na pratica, e depois ja vivenciado fica melhor para vocé
explicar a teoria. E a teoria, assim, porque é cobrado. Prova Ia, € cobrado.
[...] Chega no final do bimestre tem que elaborar uma provinha, tem que
dar a matriz 14 para a coordenacdo, n6s somos cobrados. Entédo tem que
passar e planejar a prova em cima de algum conteldo. E eles tém que ter
esse conteudo no caderno. A gente é cobrado e a gente tem que passar a
teoria. Mas, assim, tomar cuidado para nao ficar s6 na teoria (E. 2. LUCIA,
2019, p. 8).

Devido a essa exigéncia conteudista, Lucia demonstra preocupacao sobre
o risco de ficar apenas no ambito tedrico do conhecimento artistico. Do ponto de
vista da avaliacdo, Flavia, por sua vez, considera importante verificar a mudanca de
comportamento dos alunos em relacdo aos preconceitos musicais. Como exemplo,
a professora cita os ritmos africanos que, no comeco das atividades, encontrou
resisténcia. Contudo, ao contextualizar a cultura africana, os alunos passam a ter

outro olhar. De acordo com Flavia:

[...] eu considero muito positivo quando eu vejo a fala deles [alunos], a
expressdo deles ou entdo: “Olha, eu ndo pensava que era assim” (E. 2.

FLAVIA, 2019, p. 9).

No planejamento da professora Flavia sdo elencados trés tipos de

avaliagdo: diagnostica, formativa e somativa. Na avaliacido diagnostica e somativa,

18 Culminancia anual do Projeto Educativo da escola que visa a interacdo das diversas
disciplinas escolares, com apresentacdes sobre o tema desenvolvido durante o ano letivo.
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€ possivel observar que a mensuracao esta na dimenséao teodrica do conhecimento
como conceitos e contextos artisticos de cada linguagem. Ja na avaliacéo formativa,
Flavia indica os trés modos de se relacionar com as artes: fazer, apreciar e
contextualizar (com foco no processo de criacao das linguagens artisticas). Assim,
a professora avalia tanto a dimensédo tedrica dos conteidos quanto a dimensao

pratica. Conforme o planejamento,

- AVALIACAO DIAGNOSTICA: Compreendera fase inicial: perceptiva,
observacdo, questionamentos, levantamento situacional referente a
Temdatica em estudo. Compreensado prévia da concepcao de termos e
periodos da arte em relacdo ao mercado de trabalho e a formacao técnica.
- AVALIACAO FORMATIVA: Incluirdo os ambitos de aprendizagem
significativa e sua articulacdo: fazer, apreciar e contextualizar — processo
desencadeador da construcdo de saberes.

- AVALIACAO SOMATIVA: Mediante critérios estabelecidos previamente
(quantidade/qualidade) e instrumentos que envolvam tanto 0s processos
como os produtos de aprendizagem, considerando os modos de ensinar/
trabalhar os contetidos (FLAVIA, 2019, p. 03).

A partir desses dados, pode-se concluir que a avaliagdo das professoras
Lucia e Flavia é diversificada, com foco tanto no processo quanto no resultado, com
carater continuo. Esta possui conformidade com a Proposta Curricular de Mato
Grosso, de modo que o acompanhamento e a observacéao constante do aluno fazem
parte do processo de ensino-aprendizagem e sao apontados no planejamento das
professoras.

Todavia, embora a Proposta Curricular oriente uma avaliacdo especifica da
aprendizagem musical e demais artes, com base na Espiral do Desenvolvimento
Musical de Swanwick, as professoras demonstram énfase na avaliagdo conteudista
e comportamental, de forma a ausentar a dimensdo sonora na avaliagdo musical.
Essa prética possibilita a observacdo das seguintes questdes: 1) o planejamento
polivalente em Arte tem descaracterizado o ensino de Musica Escolar, inclusive a
avaliacdo musical?; 2) O pouco tempo disponivel para o desenvolvimento das
praticas musicais no curriculo polivalente dificulta as avaliagbes musicais em sua
dimensao sonora?; 3) A exigéncia escolar da “pedagogia do exame” tem levado as
professoras de Musica a enfatizar uma avaliagdo conteudista?

Essas questdes sdo relevantes para refletir sobre a avaliacdo musical na

escola, principalmente, nesse contexto polivalente de Arte.

5.2.4 Imagem do professor
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A imagem do professor neste topico é relacionada ao aspecto das
habilidades e competéncias que definem o professor de Mdusica na visdo das
professoras pesquisadas, com abordagem dos saberes necessarios para trabalhar
com musica na escola.

Segundo Lucia, em geral, os alunos séo atraidos pela seguranca e firmeza
do professor, isto €, daquele que sabe e/ou que € exemplo. Por isso, o docente deve
estar bem preparado e embasado. O professor de Mdusica, além de curioso e
pesquisador, precisa possuir no¢cdes de musica e metodologia para o ensino dela,
uma vez que a mausica precisa estar aliada a uma boa didatica para se obter
melhores resultados no processo de ensino-aprendizagem.

O professor ainda precisa ser um bom observador dos alunos para,

finalmente, proporcionar um ensino significativo.

O que é importante é ele ser muito curioso, pesquisar bastante... Eu acho
que ele precisa ter algumas nocfes de musicas, porque se ele néo tiver
alguma nocdo de mausica é dificil trabalhar. Eu acho meio complicadinho
trabalhar, dar uma aula com qualidade. [...] Ele tem que ter nocdo e tem
que ter ali uma boa metodologia. Que os dois caminham juntos, acho.
Porque ele tendo a nog¢do também e ndo tendo uma boa didatica também
eu acho que néo adianta, entdo acho que os dois, essas duas coisas tém
que andar junto. Eu ja vi também professor que é muito bom em musica e
as vezes ndo tem uma didatica boa. Eu acho que também ele tem que ter

a competéncia de cativar o aluno também. [...] Porque se vocé néo o
cativar, buscar ele, ele ndo vai fazer o que a gente propde (E. LUCIA, 2019,
p. 6-7).

Para conquistar a turma, segundo a professora LUcia, é necessario também
gue o professor seja flexivel. Em outras palavras, é preciso valorizar a
individualidade dos alunos e seu contexto cultural, pois eles sO realizardo as
propostas do professor se forem por ele conquistados. A relacdo professor-aluno é
muito importante na hora da participacao dos alunos nas aulas de Arte.

Na opinido de Flavia, a imagem do professor de Arte deve estar além da
funcdo docente, ou seja, atrelada a vida artistica do professor na sociedade, dado
gue os alunos relacionam a importancia da arte na escola pela referéncia do
professor-artista.

Tal como Lucia, Flavia considera que o professor de Musica deva estar bem
preparado e embasado. Além disso, deve também ser flexivel em sua proposta
pedagdgica diaria com os alunos, buscando sempre conquista-los a cada aula.
Contudo, deve-se saber lidar com as frustragdes, visto que as situacdes podem ser

diversas em uma sala de aula. Para Flavia,
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[...] a competéncia maior é essa conquista para trazer, para que ele [0
professor] possa passar essas habilidades também. Aproximacdo com o
aluno. Porque vocé néo trabalha se vocé néo tiver (E. 2. FLAVIA, 2019, p.
9).

Com efeito, tanto para Flavia quanto para Llcia, a aproximagao professor-
aluno é fundamental para que o ensino de Musica se efetive na sala de aula. A
intencdo é buscar a conscientizacdo dos alunos sobre a importancia do
conhecimento e vivéncia musical.

A imagem do professor de Musica, segundo os testemunhos das
professoras Lucia e Flavia, esta relacionada com as habilidades anteriormente
descritas, ou seja, saber Musica, ter boa metodologia, possuir seguranca e firmeza,
ser flexivel, conquistar os alunos e ser referéncia como artista. Essas habilidades
remetem ao campo dos saberes disciplinares, curriculares e experienciais, além da
afetividade na relagéo dos atores envolvidos.

Outrossim, vale sublinhar a importancia da dimensdo afetiva para o
desenvolvimento tedrico e pratico musical dos alunos, numa soma de

conhecimentos adquiridos durante as fases da formacéao docente.

5.3 O CURRICULO E A PRATICA POLIVALENTE EM ARTE

As pesquisas sobre a pratica docente em Musica no contexto da Educacao
Musical Escolar ndo devem ignorar a relacédo entre as politicas educacionais e o
curriculo da Educacdo Basica, que inclui o componente curricular Arte. Essa
categoria politico-educacional e o curriculo para Educacéo Béasica discutem como
o planejamento curricular e as praticas pedagogico-musicais das professoras Lucia
e Flavia sao influenciadas pela legislacéo, pelas orientacdes curriculares nacionais
e estaduais, e pelas instituices educacionais. Por isso, as falas das professoras,
as observacfes de suas aulas de Mdusica e o seu planejamento anual foram
analisados e interpretados.

Nesse contexto de leis e orientacdo curricular, a préatica polivalente tem
representado um desafio para as professoras Lucia e Flavia, nomeadamente na
efetivacdo do ensino de Mdasica. Tal desafio envolve desde a imagem que
coordenadores e gestores possuem do professor de Musica, visto como “decorador”
escolar, até as exigéncias pedagogicas polivalente, ou seja, planejar e lecionar as

quatro linguagens artisticas.
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A luta politica da Educacdo Musical pela legitimacdo da Mdsica na
Educacao Basica ocorre desde a década de 1970, pois, apdés a homologacéao da Lei
n® 5.692/71, as praticas pedagdgicas relacionadas a Educacéo Artistica, segundo
Loureiro (2007), privilegiaram, principalmente, as Artes Visuais. A Mdusica, aos
poucos, foi sendo descaracterizada e a tradicdo do Desenho e das Artes Plasticas
na escola emplacou em diversas instituicdes escolares, enfatizando a funcdo do
professor de Arte como “decorador escolar”. O entendimento da Educacéo Artistica
como uma atividade curricular e ndo como um componente curricular corroborou
para essa situagao.

Tal imagem da docéncia em Arte e pratica polivalente ainda subsistem, em
especial pela abertura interpretativa que a legislacdo educacional e as orientagdes
curricular apresentam. Conforme Pimentel e Magalh&es (2018, p. 228), 0os cursos
superiores para docéncia em Arte sdo orientados por resolucdes especificas para
cada arte: Musica na Resolucdo CNE/CES n° 2/2004; Danca na Resolucéo
CNE/CES n° 3/2004; Teatro na Resolucdo CNE/CES n° 4/2004; Artes Visuais na
Resolugdo CNE/CES n° 1/2009. Tais resolu¢des n&o sao consideradas nos editais
de concurso docente e, por esse motivo, ndo contemplam a atuacdo docente na
modalidade artistica especifica de sua formacéo, pautando-se, dessa forma, na
polivaléncia.

A contratacdo do professor especifico de Arte/Musica depende da politica
educacional nos Estados, Municipios e Distrito Federal, o que acaba por favorecer,
em alguns casos a polivaléncia. Por isso muitos gestores escolares, como no caso
das coordenadoras pedagdgicas de Lucia e Flavia, reconhecem e adotam a pratica
polivalente em suas escolas. Portanto, a pratica pedagdgico-musical das
professoras desta pesquisa séo influenciadas pelas relagdes politico-educacionais

gue orientam a Proposta Curricular de Mato.

5.3.1 Curriculo na pratica: “As politicas publicas, o curriculo, vocé quer
atender, mas, ao mesmo tempo, parece que nao é muito possivel.”

Ao observar as pesquisas sobre a pratica docente em Musica no Brasil,
percebe-se que a teméatica esté estritamente ligada as politicas de formacéao inicial
de professores de Mdusica e a pratica de ensino no componente curricular Arte.

Desse modo, as discussfes em torno do tema focalizam as legislacbes, os
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curriculos e o reflexo destes na formacdo e na pratica escolar do professor de
Musica.

Visto que a Educacdo Musical escolar esta sujeita as alteracdes
curriculares, para entender o contexto politico-educacional das professoras Llcia e
Flavia é necessario fazer uma reflexdo sobre as mudancas curriculares e seus
impactos na formacdo e pratica docente das professoras participantes desta
pesquisa.

Nesse sentido, para contextualizar a situagdo do ensino de Mdsica em
Véarzea Grande (Mato Grosso), neste topico sdo tecidas algumas consideracfes
sobre as orientacdes curriculares para o ensino de Arte no estado, baseadas nos
seguintes documentos legais vigentes: Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN); Base Nacional Comum Curricular (BNCC); e Proposta Curricular
de Mato Grosso.

A legislacdo educacional brasileira estabelece os principios e os objetivos
que a nacao deseja alcancar com a Educacao Basica. As leis norteiam as varias
dimensdes da Educacao, incluindo o direito a educagéo, a formacéo do professor,
a avaliacdo da qualidade do ensino e ao financiamento destinado a educacéao pelos
setores municipal, estadual e federal.

A legislacdo nacional que estabelece o ensino de Arte/MUsica nas escolas
€ a LDB n°®9.394 de 1996 - e suas alteracdes homologadas pela Lei n® 13.278/2016,
que especifica as quatro linguagens artisticas como conteudo curricular. Desde
1996, ja se articulava a criagdo de um curriculo nacional para orientar a pratica
docente nos diversos componentes curriculares, inclusive no ensino de Arte. Assim,

essa é uma exigéncia legal prevista pela LDB em seu artigo 26°:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, 1996, p. 11).

Entre os anos de 1997 e 2000 foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para os Ensinos Fundamental e Médio. Esse material foi
elaborado para orientar o trabalho docente nas atividades realizadas em sala de
aula. Cada escola adaptava os conteudos dos PCNs ao Projeto Politico
Pedagdgico, documento que define as a¢des educativas necessarias a escola. Em

2017, porem, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular - BNCC para a
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Educacao Infantil e Ensino Fundamental, e, na atualidade, esse documento orienta
a pratica docente dos professores de Arte/Musica no Brasil. Contudo, no ambito da
viabilizacdo do ensino de Musica nas escolas foi homologada a Resolugéo
CNE/CEB n° 2, de 10 de maio de 2016, que trata sobre a insercdo da Mdusica na
escola e normatiza as Diretrizes Nacionais para a operacionalizacdo do ensino de
Musica na Educacéo Basica. Esses dois documentos orientam o Ensino de Arte e
de Musica nas escolas.

Em Véarzea Grande, o curriculo escolar é orientado, em ambito estadual,
pela Proposta Curricular de Mato Grosso, que, por sua vez, se baseava, até 2017,
nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Porém, a partir de 2018, a Proposta
Curricular de Mato Grosso passou a contemplar as orientagées da BNCC.

Na proposta Curricular do estado, o ato de aprender Arte esta relacionado
a acao de criar arte e a construcdo de conceitos artisticos. Seja na Musica, na

Danca, ou nas Artes Visuais, a vivéncia artistica produz novos saberes.

A compreensdo da aprendizagem artistica perpassa de forma
indispensavel pelo modo como se aprende a criar as formas artisticas, as
formas visuais, musicais, e de movimento em arte, assim como conhecer
0s aspectos que contribuem para a compreenséao da arte. Ao se conceber
a arte enquanto campo de conhecimento préprio, se considerara a
aprendizagem artistica como um saber pautado na experiéncia, na
vivéncia, na construcdo de conceitos que, por meio dela, se articulam e
ddo suporte a uma diversidade de outros conhecimentos (MATO
GROSSO, 2018, p. 67).

O “como se aprende a criar” da énfase ao processo e ndao ao resultado
artistico. Por isso, o saber artistico € pautado pela experiéncia direta com a arte,
bem como pela compreenséo dos seus conceitos.

Dentre as alternativas para a melhoria do ensino, a Proposta Curricular de
Mato Grosso considera a necessidade de se ampliar os espacos, adequando-os
para todas as modalidades de Arte: Artes Visuais - bancadas, pia, armarios,
suportes; Danca - barra, espelhos; Musica - instrumentos musicais, equipamentos
de sons e teatro, como também a ampliacdo do tempo/aula por semana.

Embora o documento descreva aspectos que visam a melhoria da qualidade
do ensino das linguagens da arte nas dimensdes espaco e tempo, ele ndo indica a
especificidade do professor como meta para melhoria do componente curricular
Arte. Nessa perspectiva, parece que a polivaléncia é vista com naturalidade, sem a

devida preocupacdo com a formacéo do professor de Arte.
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Contudo, a situacéo de polivaléncia no ensino de Arte/MUsica no estado de
Mato Grosso tem gerado um conflito profissional na pratica pedagogico-musical das
professoras Lucia e Flavia. A formacéo docente das professoras € especifica e elas
desenvolveram saberes, competéncias e habilidades na area de Mdusica e da
Educacao Musical.

Ao refletir sobre esse dilema pedagdgico, Lucia revela viver uma ansiedade
diante da dificuldade de atender as exigéncias curriculares. Ao planejar suas aulas
abordando as quatro linguagens da Arte, conforme a Proposta Curricular, Llcia
percebe na pratica sua inviabilidade, seja pela falta de conhecimento das outras

linguagens ou pelo pouco tempo disponivel.

Porque vocé quer, ao mesmo tempo, atender ao que vem, que chega la da
SEDUC, que vem do governo. As politicas publicas, o curriculo, vocé quer
atender, mas, ao mesmo tempo, parece que nao é muito possivel (E. 1.
LUCIA, 2019, p. 4).

Essa ambiguidade tem gerado certa confusdo e inseguranca em Lucia na
forma de conduzir seu planejamento de aula. A professora ndo se sente confortavel
em lecionar as demais linguagens artisticas como € cobrado pela gestao escolar.

Para a professora Flavia, a polivaléncia é a maior dificuldade hoje do
professor de Musica, como também de outras linguagens, pois, além de o professor
ter que trabalhar a sua linguagem de formacéo, é exigido que ele lecione as outras
trés linguagens. No entanto, a observancia em seguir a pratica polivalente em Arte
ja existia antes da BNCC, com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
mesmo havendo uma flexibilidade maior por parte dos administradores escolares

guanto a exigéncia da polivaléncia.

Antes da BNCC a gente tinha os parametros curriculares que também dava
suporte ao professor de educagéo artistica antes. Trabalhava também com
essa ideia polivalente de artes com as artes visuais, focava as artes
visuais, depois musica, teatro e danca. Entao antes da BNCC eu trabalhei
cada bimestre um segmento. Primeiro bimestre teatro, segundo bimestre
artes visuais, terceiro bimestre danca e o outro, musica (E.1. FLAVIA,
2019, p. 2).

Entretanto, Flavia afirma que, no contexto da BNCC, a orientacdo sobre a
abordagem das quatro linguagens artisticas no planejamento chega até ela em
forma de imposicéo, seja pela Secretaria de Educacéo, ou pelos administradores
escolares. A professora alega que cumpre a orientacao curricular, ainda que ela

limite a sua “liberdade” para ensinar:
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[...] porque a propria BNCC [Base Nacional Comum Curricular] impde la
que vocé trabalhe as quatro modalidades, as artes visuais, o teatro, a
danca e a musica (E. 1. FLAVIA, 2019, p. 02).

No contexto da imposi¢do citada por Flavia sobre as quatro linguagens
artisticas pela BNCC, Romanelli (2016) aponta, na segunda verséo preliminar da
BNCC, que, embora o documento trate as linguagens artisticas em suas
especificidades, essa mesma especificidade ndo alcanga o docente, pois ele,
geralmente, é especialista em apenas uma das linguagens da Arte.

[...] Se de um lado a especificidade das linguagens artisticas esta
preservada, por outro, a sua abordagem fica a cargo de um professor com
a formacdo em apenas uma delas, a priori. Esse ponto fragiliza o ensino
de arte quando exige tacitamente que a atividade docente ocorra sem o
dominio de area, fato que se confirma pela maioria dos editais de
concursos para professores de Arte que exigem dominio de conhecimento
nas quatro linguagens artisticas (ROMANELLI, 2016, p. 480).

Tal divergéncia sustentada pela BNCC leva ao questionamento da eficacia
do ensino de cada linguagem artistica diante da perspectiva genérica da prética
docente do Unico professor de Arte. Essa questdo fica mais evidente nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, quando a “disciplina de Arte esta
consolidada como componente curricular obrigatério” (ROMANELLI, 2016, p. 486).

Convém, portanto, enfatizar que esta pesquisa ndo aborda a questdo
polivalente do professor unidocente na Educagéo Infantil e Anos Iniciais, mas a
polivaléncia no ensino de Arte nos anos finais do Ensino Fundamental, o qual é
regido por professores especialistas.

O discurso da especificidade no ensino de Arte para os anos finais do Ensino
Fundamental é modificado na versao final. Pereira (2017), ao trazer a discusséo
sobre a formacdo de professores de Arte e a atual BNCC, expde a alteracao

realizada no texto ap0s a segunda versdo. Em suas palavras,

[...] embora a segunda versdo da BNCC (2016) tenha estruturado um
posicionamento explicitamente contrario a polivaléncia apés debates, a
parte do texto sobre a necessidade de docentes de diversas linguagens foi
removida da versao final da BNCC (2017), contrariando os pareceres para
esta verséo (PEREIRA, 2017, p. 1).

Diante da remoc¢éo dos argumentos pré-especificidade do professor de Arte
nos documentos curriculares e da insercdo na unidade tematica Artes Integradas,
Pereira (2017) faz um alerta para o risco de a area cair novamente no paradigma
da polivaléncia, sob a falsa interpretacdo de uma interdisciplinaridade maquiada de
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Artes Integradas, tendo em vista que, nesse caso, um unico professor deve dar
conta das quatro linguagens artisticas (PEREIRA, 2017, p. 1).

Também, no parecer de Lemos (2016), para a terceira versao da BNCC, o
autor, ao considerar a especificidade de cada modalidade artistica prevista na LDB
- Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca, bem como a especificidade dos cursos de
Licenciatura, endossa criticas as praticas polivalentes em Arte, pois vai na
contram&o da “evolucéo histérica” das linguagens da Arte. Ele recomenda que o
documento deve induzir em sua normativa a coeréncia entre formacgao e atuacéo

docente.

Parece-nos que, como documento normativo, a BNCC deva conduzir a
abolicao de préticas polivalentes que ndo mais coadunam com a realidade
dos cursos de licenciatura no Brasil, que deixaram de ser polivalentes
desde a década de 1990. Ha que se ter em vista que as normativas da
BNCC, que impactardo, inclusive, os processos de contratagdo e
concursos publicos na &area, ndo podem estar em descompasso com a
evolucdo histérica dos processos formativos de docentes. Assim,
recomendamos que o documento induza a que haja finalmente coeréncia
e organicidade entre a especificidade da formacdo dos docentes nas
distintas modalidades artisticas, a elaboracdo dos editais de concursos
publicos e a consequente admissdo de docentes especializados nos
sistemas de ensino (LEMOS, 2016, p. 4).

Embora Lemos (2016) recomende a especificidade das modalidades
artisticas na BNCC como forma de proporcionar a uniformidade entre as instituicbes
de formacéo e os sistemas de ensino, a versao final trilhou um caminho contrario
ao seu parecer da terceira versdo. Apesar de reconhecer a especificidade das
linguagens artisticas, o autor defende a integracao entre elas.

Como consequéncia, a BNCC indica a insercdo das Artes Integradas na
versdo final, a qual contém um discurso interdisciplinar, inserida num intercambio
entre as linguagens artisticas. Tal discurso sobre a integracdo das modalidades
artisticas corrobora a sugestdo de Baumer (2012), que ressalta que a pratica
docente em Arte traca interconexdes a partir de sua linguagem especifica com as
demais, mas sem cair na generalizagao da polivaléncia.

Os conflitos com a exigéncia de um curriculo polivalente €, na opinido da
professora Flavia, um impedimento para o trabalho musical. Ela destaca a influéncia
das politicas publicas na sua pratica pedagoégico-musical, o que, para ela, é algo
gue ndo tomou parte, mas que lhe foi imposto.

Esse contexto, em que as acdes externas influenciam diretamente a pratica

pedagdgico-musical das professoras Lucia e Flavia, demonstra a relevancia de se
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construir professores critico-reflexivos e pesquisadores de sua pratica na formacéao
docente. Segundo Azevedo (2007), o agir do professor critico-reflexivo exige uma
atitude investigativa de sua pratica, de modo a resolver os possiveis conflitos na e
sobre a acao docente.

No sentido do pensamento critico-reflexivo o professor € um pesquisador
de sua pratica que atua na e sobre a agdo. Nesse sentido, ele identifica
problemas, busca conhecimentos tedricos e praticos que o auxiliem a
compreendé-los; analisa criticamente as interferéncias internas e externas
a situagdo, para depois julgar e decidir, segundo os fins de sua fungéo
educativa (AZEVEDO, 2007, p. 45).

O olhar analitico do professor, nesse perfil, ndo se limita aos problemas
internos da sala de aula, mas perpassa a dimensao externa, que, no caso das
professoras de Musica, € a imposicao curricular para a pratica polivalente. Logo,
cabe a elas a decisdo de acatar ou ndo, com coeréncia, tais imposicoes,
considerando a finalidade educacional de sua atuacdo docente.

E possivel perceber que, mesmo nio concordando com as orientagdes
curriculares para o ensino de Arte/MUsica, a pratica docente e o planejamento de
aulas das professoras Lucia e Flavia refletem a organizagéo curricular do estado

para o componente curricular Arte.

5.3.1.1 As dificuldades do contexto polivalente para as professoras de Muisica

Flavia, nesse contexto da imposicao curricular, reforca a ideia de que o seu
trabalho com a musica fica comprometido pelas exigéncias curriculares e legais,

além da cobranca dos administradores escolares. Com suas palavras, Flavia afirma:

Entdo, no estado a gente ndo consegue trabalhar s6 a musica, por conta
das politicas publicas, do curriculo, da prépria gestéo escolar que as vezes
nao tem conhecimento de acompanhamento, saber o que que é realmente.
Entdo é imposto a vocé se fazer um... Seguir um [perfil de professor] que
jatinha (E. 1. FLAVIA, 2019, p. 2).

Ao expressar sua frustracdo, Flavia demonstra uma preocupacédo com a
desvalorizagdo da musica na escola e, consequentemente, do professor de Mdsica.
Esse sentimento € provocado pela falta de conhecimento do componente curricular
pela gestdo escolar, 0 que reforca ainda mais a falta de identidade da area na
escola. Sobre esse aspecto, Nogueira (2016) afirma que a polivaléncia e a
multiplicidade das praticas pedagodgicas trouxeram confusdo na construgdo de

identidade do componente curricular Arte. Ao invés da indicacdo de Arte ser no
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singular, no sentido da Mdusica, ou Teatro, Visuais ou Danca, especificamente, a
comunidade escolar refere-se muitas vezes a disciplina como Artes, de forma

genérica, deslegitimando o conhecimento especifico da Arte.

E possivel compreender os motivos que levaram a disciplina Arte, como &
hoje, possuir em sua identidade diversas interpretac6es por toda a
comunidade escolar que vai desde alunos, coordenadores, diretores,
professores e administrativo. S8o costumeiras as experiéncias em que
todos se reportam a disciplina Arte como “Artes” inclusive pelos préprios
professores da cadeira (NOGUEIRA, 2016, p. 12).

Uma das dificuldades para Flavia no ensino de Arte/Musica é a
desvalorizagdo do componente curricular e o desconhecimento sobre o papel do
professor de Arte pela gestao escolar e pelos alunos. O professor de Arte acaba

sendo idealizado somente como decorador e artista plastico:

[...] bastante dificuldade a gente encontra porque em um primeiro momento
eles [gestao escolar] acham que o professor de artes é professor que vai
decorar a escola, que vai fazer as pegas escolares, e ndo é nada disso. E
até os alunos mesmos pensam que eles s6 vao desenhar, s6 vao pintar
(E. 1. FLAVIA, 2019, p. 2).

O desconhecimento da importancia da disciplina de Arte no ambiente
escolar se torna um desafio para os professores especialistas ha concepcao da
Arte/Musica como area de conhecimento. O estereétipo do professor de Arte como
decorador e organizador de festas comemorativas perpetua na educacao brasileira.

A Arte, conforme Proposta Curricular, tem um valor préprio e intrinseco a
sua natureza. Ela ndo esta a servico de outras disciplinas, de modo que a musica,
assim como as demais linguagens artisticas, possui como finalidade ela propria. A
importancia do ensino de Musica esta na capacidade de compreender e vivencia-la
como atividade inerente ao ser humano. Nesse contexto, o valor da Arte/Musica
deve ser compreendido no espaco escolar e na vida do estudante. Portanto,

conforme a Proposta Curricular:

A arte ndo deve ser entendida apenas como uma oportunidade para aliviar
as tensdes causadas pelas outras disciplinas, aquelas consideradas de
maior relevancia. Acima de tudo, a arte ndo pode estar vinculada apenas
como pratica de ilustracao de fatos e eventos (MATO GROSSO, 2018, p.
77).

O componente curricular Arte ainda é visto por muitos no ambiente escolar
como uma atividade sem propdésitos educacionais, uma vez que se ocupa da
subjetividade e da experiéncia sensivel. Essa realidade é perceptivel na fala da

professora Flavia:
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E a outra escola, onde tinha professores de artes que sé passava datas
comemorativas, e enfeitava a escola, as festas escolares. Entdo era essa
a visdo que eles [gestdo escolar] tinham do professor de arte. Entéo
guando eu estava trabalhando musica, ndo estava dando aula, entendeu?
Pra eles, eu sou aquela pessoa que decorava a escola, que enfeitava (E.
1, FLAVIA, 2019, p. 3).

Conforme a fala da professora Flavia, o ensino de musica na hierarquia das
artes posiciona-se abaixo do decorador escolar. Essa é a imagem do professor de
Arte cultivada na escola por outros professores, 0s quais, muitas vezes sem
formacéao especifica na area, lecionam o componente curricular Arte.

Amaral (2010, p. 20), ao buscar compreender o processo identitario do
professor de Arte, pesquisou as narrativas das professoras de Arte que adaptaram
sua pratica docente a obrigatoriedade do ensino de Musica a partir de 2008. O autor
pode constatar que a cultura escolar constroéi identidades ao produzir sentidos sobre
o professor. Dessa forma, a imagem das professoras Lucia e Flavia revelam
“vinculos, lugares, eventos, simbolos, histérias particulares, o que algumas vezes é
chamado de pertencimento”.

Assim, o contraste entre a formac&o inicial das professoras Lucia e Flavia e
a atuacdo em areas que ndo pertencem a sua formacgédo podem gerar desconforto,
numa espécie, segundo Amaral, de identidade profissional constrangida.

Essa desvalorizagcdo do componente curricular Arte, conforme Peres (2017,
p. 33), €, mais uma vez, propiciada pela organizacdo curricular, pois a diluicdo da
area Arte na BNCC, com suas diferentes Linguagens Artisticas (Artes Visuais,
Musica, Teatro e Danca) na area de Linguagem, compromete a conquista da
formacgédo de professores de Arte em licenciaturas especificas.

Uma das preocupacdes da professora Lucia é a superficialidade das aulas
e o receio de transmitir inseguranca e falta de conhecimento ao lecionar uma aula

com conteudos que ndo sejam de sua formacao.

A crianga néo vai vivenciar na pratica, e a criangas precisam vivenciar na
pratica (E. 1. LUCIA, 2019, p. 5).

[...] vocé tem que buscar, porgue sendo vocé ou vai dar uma aula de mé
qualidade ou corre o risco também de passar vergonha, porque tem aluno
critico, que eles perguntam mesmo, querem saber as vezes um pouco a
mais. E ai a gente ndo tem muita..., fica inseguro. Entdo, eu acho que é
meio inviavel essa parte da polivaléncia (E. 1. LUCIA, 2019, p. 6).
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Observa-se em sua fala, mais uma vez, que a professora Lucia se preocupa
com a vivéncia pratica das artes. Essa vivéncia artistica dificilmente acontece se 0
professor ndo possuir conhecimento necessario para tal.

A preocupacao com suas aulas, que podem se tornar superficiais e tedricas
demais, e a possibilidade de ser constrangida pelos alunos por falta de seguranca
nos conteudos fazem com que Lucia reconheca a falta de tempo durante o ano
letivo para trabalhar as quatro linguagens. A professora aponta que, além de dispor
de apenas uma hora semanal com cada turma, ainda se depara com 0s impasses
cotidianos que limitam ainda mais o tempo destinado ao ensino das quatro

linguagens artisticas. Portanto,

[...] € muito pouco tempo em sala de aula, para vocé trabalhar as quatro
linguagens. Um bimestre para vocé trabalhar [cada linguagem artistica].
Tem bimestre que sédo 12 aulas, mas tem bimestre que sdo 10 aulas, e ai
vem essa questdo também do cotidiano la da escola, tem vez que néo tem
agua, nao tem aula. E & muito pouco pra vocé trabalhar 1 ano com 1 aula
de artes por semana para vocé trabalhar quatro linguagens. Fiz essa
experiéncia esse ano e eu vi que é muito pouco (E. 1. LUCIA, 2019, p. 5).

A falta de tempo para Lucia abordar cada linguagem especifica da Arte
acaba por superficializar o componente curricular. Nesse aspecto, Figueiredo (2013,
p. 39) afirma que as administracdes educacionais ainda solicitam professores
polivalentes em seus quadros docentes para lecionar todas as &reas artisticas,
provocando a superficialidade das artes, indo na contramdo da reforma dos
curriculos das licenciaturas especificas para Musica, Teatro, Visuais e Danca.

Essa dificuldade em administrar o tempo interfere também no planejamento
de Lucia, pois, devido ao curto tempo disponibilizado para o componente curricular,
nao consegue estabelecer uma rotina nas aulas.

Conclui-se gque a ambiguidade entre a formacdo das professoras e as
orientacdes curriculares para o ensino de Musica tém gerado algumas dificuldades
na efetivacdo das praticas pedagogico-musicais de Lucia e Flavia.

Dentre as dificuldades encontradas pelas professoras para o efetivo ensino
de Musica na escola, considerando o contexto polivalente de Arte, esta o pouco
tempo disponivel para o ensino musical e a falta de formacéo especifica nas demais
linguagens artisticas. A polivaléncia tem fortalecido a descaracterizagcdo do ensino
de Musica e das demais linguagens da Arte. Essa falta de identidade sobre a area

na escola & promovida também pela falta de conhecimento do componente
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curricular, tendo em vista que a gestdo escolar ndo reconhece a importancia da

disciplina de Arte na sala de aula.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Apesar das conquistas da Musica no espago escolar, as pesquisas
demonstram que a pratica polivalente permanece no ensino de Arte e a
especificidade parece ser uma meta profissional, dependente de um engajamento
politico-educacional dos proprios educadores musicais. As secretarias de
educacao, lamentavelmente, ainda lancam editais de concurso para professor de
Arte sem definir as especificidades das quatro linguagens artisticas, contribuindo
para a continuidade da ambiguidade de atuacédo profissional no ensino da Musica,
bem como nas demais linguagens artisticas.

Contudo, recentemente, no estado de Mato Grosso foi disponibilizado pela
Secretaria de Educacédo do estado cadernos pedagdgicos para orientar a pratica
docente do professor de Arte em sua formacdo especifica. O caderno indica
conteldos para os quatro bimestres letivos, contemplando apenas Mdusica, ou
Teatro, ou Danca ou Visuais. Com base nessa proposta, o estudante deve conhecer
e praticar o fazer artistico de maneira integral, indiferente da linguagem artistica.

Contudo, no periodo de realizacdo desta pesquisa, a pratica docente do
professor licenciado em Musica, em Véarzea Grande, estava sob a interpretacdo
curricular de que o professor de Arte deveria lecionar conteddo das quatro
linguagens artisticas. Entdo, a pratica polivalente em Arte era cobrada pela
coordenacao pedagdgica e praticada pelos professores licenciados em Mdusica.

Esta situacdo ambigua motivou esta pesquisa que objetivou investigar como
os professores licenciados em Mdusica percebem sua préatica pedagdgico-musical
no contexto polivalente em Arte nas escolas estaduais de Varzea Grande. E, mais
especificamente: 1) analisar de que maneira a formacao influencia essa pratica; 2)
analisar as atividades musicais que sdo planejadas e executadas em sala de aula;
3) identificar quais dificuldades sdo encontradas na pratica docente.

Os objetivos demandaram uma abordagem qualitativa de pesquisa. O
trabalho de campo envolveu entrevistas semiestruturadas, observacéo de aulas e
analise de documentos - planejamento de ensino e Proposta Curricular de Mato
Grosso. Participaram da pesquisa duas professoras licenciadas em Mdusica,
atuantes no Ensino Fundamental, anos finais, em escolas estaduais de Varzea

Grande - MT. Os dados gerados e coletados foram analisados de acordo com as
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seguintes categorias: formacdo musical e docente, atuacdo docente; curriculo e
pratica polivalente em Arte.

O dialogo dos dados com a literatura adotou um referencial teérico baseado
em pesquisadores da &rea da Sociologia da Educacdo, como Garcia (1999),
Gauthier e colaboradores (1998), Tardif (2014) e Pimenta e Lima (2018), além de
autores da area da Educacéo Musical, como Penna (2001, 2008, 2013), Figueiredo
(2010, 2017), Azevedo (2007), entre outros.

Com relacao aos objetivos desta pesquisa, 0s resultados apontam para uma
dicotomia entre formacédo e atuacdo, assim como a literatura na area de Educacéo
Musical tem discutido. As professoras licenciadas em Musica percebem sua pratica
pedagdgico-musical no contexto polivalente de Arte como praticas limitadas pelo
pouco tempo disponivel. Assim, apesar de conseguirem desenvolver uma pratica
pedagdgico-musical, Lucia e Flavia demonstram certa insatisfacdo pela falta de
tempo escolar para aprofundar os conteudos e as experiéncias musicais.

Quanto ao primeiro objetivo especifico, ou seja, de que maneira a formacao
influencia essa prética, os resultados demonstram que a pratica pedagdgico-
musical das professoras tem influéncia de saberes e valores construidos,
principalmente, em sua formac&do musical, tanto na iniciacdo musical quanto na
formacao inicial.

Quanto as atividades musicais que as professoras planejam e desenvolvem
em sala de aula, a pesquisa revelou uma énfase em atividades musicais que
envolvem, principalmente, a técnica de leitura musical, a literatura sobre a musica
e a apreciacdo musical. As atividades de composicdo e execugcao ocorrem com
menos frequéncia e privilegiam atividades musicais de exploragédo sonora e de
criagdo musical como uma parddia em ritmo de funk. No relato das professoras, ha
um predominio de atividades voltadas para o conhecimento sobre musica: histéria
da mdusica e elementos sonoro-musicais (materiais sonoros). As experiéncias
musicais dos alunos estdo vinculadas, predominantemente, a dimensédo dos
materiais, que é a manipulacdo dos materiais sonoros. artisticas de musica e de
artes visuais, apesar delas contemplarem no planejamento de aulas as quatro
linguagens artisticas. Também foi possivel observar a predilegcdo das professoras
Lucia e Flavia pelo componente curricular Masica, no qual desenvolvem um trabalho

pedagdgico-musical especifico, com base em sua formacgéao académica.
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Sobre as dificuldades encontradas, o pouco tempo disponivel para o ensino
de musica e a indefinicho de conteddo no componente curricular Arte foram
observados na prética docente das professoras Lucia e Flavia e relatado por elas.
Na tentativa de cumprir a exigéncia da pratica polivalente, as professoras acabam
fragmentando o planejamento com conhecimento tedrico e pratico das quatro
linguagens artisticas. Desse modo, no excesso de contetudos e praticas, as
professoras acabam por manter a superficialidade no ensino de Arte.

Ademais, é possivel inferir que a préatica docente e o planejamento de aulas
das professoras refletem a organizacao curricular do estado para o componente
curricular Arte, mesmo quando elas ndo concordam com as orientacdes curriculares
destinadas ao ensino de Arte/Musica.

Ao refletir sobre a inser¢cdo da musica na Proposta Curricular de Mato
Grosso, percebe-se que, para o desenvolvimento de habilidades no ensino de
Musica, é imprescindivel a formacg&o musical, como também habilidades especificas
em Artes Visuais, Teatro e Danca. Apesar dessa especificidade, o estado mantém
um unico professor para o componente curricular Arte, 0 que gera a precarizacao
da profissédo e a desqualificacdo da identidade docente das professoras, levando a
persisténcia da polivaléncia na docéncia em Arte.

No planejamento das professoras, as linguagens da Arte apresentam-se
estanques, fragmentadas e compartimentadas por bimestre, o que demonstra a
énfase na generalizacdo do componente curricular, a necessidade de
especificidade e a falta de integracdo entre as linguagens. Contudo, é preciso
defender a especificidade para que o ensino de Mdsica ndo caia em interpretacdes
equivocadas, descaracterizando as habilidades essenciais para apropriacdo
musical pelos alunos da escola regular em detrimento da ampliacdo das teméaticas
do componente curricular Arte.

Nessa  perspectiva, 0s cadernos pedagdgicos recentemente
disponibilizados pela Seduc MT podem indicar uma tendéncia a mudancas,
favorecendo a defesa da especificidade do professor de Mdusica e das demais
linguagens artisticas.

No percurso investigativo desta pesquisa, gostaria de destacar a
importancia da reflexdo continua na e da pratica docente, tanto no ambito
pedagogico-musical quanto nas questdes externas que influenciam diretamente a

pratica docente, incluindo as politicas educacionais e orientagdes curriculares.
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E nitida a preocupacdo das professoras de Musica em atender as
demandas do curriculo, mesmo que isso custe a identidade de sua profissdo. Nesse
sentido, ao observa-las, foi possivel estabelecer uma relagdo com a minha pratica
pedagdgico-musical no contexto polivalente. A similaridade é surpreendente quanto
a preocupacao em atender ao curriculo e, a0 mesmo tempo, ndo perder o foco
principal do ensino de Musica na escola: proporcionar aos alunos a vivéncia musical
consciente e diversificada.

Entretanto, além das discussdes e lutas da area para a legitimacdo da
Mdusica no curriculo escolar, com destaque para os ultimos vinte anos, percebo a
necessidade de engajamento politico e social dos professores licenciados em
Musica para que o ensino musical na Educacéo Basica se concretize nas diferentes
realidades escolares brasileiras.

Diante da nova realidade apontada no caderno pedagogico de Arte do Mato
Grosso, as possibilidades para a pratica pedagdgico-musical expandem de forma
quantitativa e qualitativa, contribuindo para a efetivacdo da insercdo da Musica na
escola. Essas possibilidades podem solucionar as dificuldades encontradas pelas
professoras licenciadas em Musica.

Portanto, a partir desta dissertacdo, abrem-se novos caminhos de pesquisa
sobre a préatica pedagoégico-musical de professores licenciados em Mdasica, ou,
ainda, dos professores formados em Educacdo Artistica, no contexto da nova
interpretacdo curricular do estado de Mato Grosso. Esta pesquisa mapeia a
realidade do ensino de Musica na Educacdo Basica e contribui para pesquisas

futuras na area.
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APENDICE A - Termo de livre consentimento e autorizagio

@ s Praf Artes

U B Mestrado Profissional em Artes
CAPES n

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE ARTES
MESTRADO PROFISSIONAL EM ARTES - PROFARTES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

EU, o, , professora efetiva da disciplina
Arte da rede estadual de educacdo de Mato Grosso, RG n® ...................... ... , CPF N°
............................. , estou sendo convidada a participar da pesquisa de mestrado profissional em
Artes da mestranda Anni Marisi Ribeiro Ortiz, RG 1369433-2, CPF 940385461-87, desenvolvida
no Programa de Mestrado Profissional em Arte - ProfArte do Instituto de Arte da Universidade de
Brasilia - UNB sob matricula n® 180155776 e com orientagdo da professora Dr? Maria Cristina de
Carvalho Cascelli de Azevedo, RG 1544158 e CPF 777022637-68. Os dados gerados na pesquisa
serdo utilizados na sua Dissertacdo de Mestrado A prética docente dos professores licenciados em
musica: o contexto polivalente em Arte em Varzea Grande, que tem por objetivo investigar como
os/as professores/as licenciados/as em musica das escolas estaduais de Varzea Grande - MT
percebem sua préatica pedagogico-musical no contexto polivalente em Arte nas escolas estaduais em
Varzea Grande. Nesse sentido, concordo em conceder entrevista e receber a mestranda em minha
sala de aula para observacdo da minha pratica docente com os alunos do ensino fundamental anos
finais da escola estadual.............coiiiiiiiiiiiii de Varzea
Grande. Declaro que estou ciente dos procedimentos éticos de pesquisa e fui informada sobre os
objetivos e procedimentos da entrevista e das observagfes. Entendo que minha participacdo é
voluntéria e que tenho plena autonomia para decidir se quero ou ndo participar, bem como retirar
minha participacéo a qualquer momento. N&o serei penalizada de nenhuma maneira caso decida nio
participar ou desistir durante a pesquisa. Contudo, estou ciente que minha participacdo é muito
importante para a execu¢do da pesquisa e para melhor compreensdo da inser¢do da mdsica na
Educacdo Basica. Estou ciente também da confiabilidade e privacidade das informac6es concedidas
e de que meu nome nao sera divulgado sem o meu consentimento. Tenho consciéncia que posso a
qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, solicitar do pesquisador informacdes sobre
minha participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito por meio dos contatos explicitados
neste Termo. Fui informada ainda que a entrevista terd a duracdo de aproximadamente uma (1) hora
e sera gravada, sendo que, depois, a transcri¢éo literal da gravagdo sera submetida a minha aprovagao
para posterior utilizacdo na redacdo e na divulgacdo da pesquisa. Estou ciente que a pesquisa ndo
acarreta nenhum risco a minha pessoa e que, caso me sinta desconfortavel durante a entrevista ou
observacdo tenho liberdade de solicitar interrupgao do procedimento e solicitar explicacdes ou mesmo
declinar da minha participag&o.

As davidas e esclarecimentos poderdo ser solicitados a pesquisadora Anni Marisi Ribeiro
Ortiz pelo COrreio eletroniCo ...........ouiririiiiiiir et eeenes ou pelo telefone
nimero 65999773886.

Por fim, declaro gue entendi os objetivos e condi¢bes de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.
Varzea Grande, de abril de 2019,

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome do participante:
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> sl Prof Ades
U n B Mestrado Profissional em Artes

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE ARTES
MESTRADO PROFISSIONAL EM ARTES - PROFARTES

CAPES

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

A direcéo da escola

Prezado(a) Diretor(a),

Eu, Anni Marisi Ribeiro Ortiz, matricula UNB 180155776 mestranda do Mestrado
Profissional em artes, venho por meio desta solicitar autorizagdo para observar as aulas de
arte/muasica da professora Luciene Ferreira de Moraes que serdo ministradas neste
estabelecimento de ensino, nas turmas do 6° ano D do ensino fundamental durante o semestre
letivo de 2019. As observacdes e entrevistas fazem parte da geracdo de dados da minha
pesquisa de mestrado que tem por objetivo investigar como os professores licenciados em
musica desenvolvem sua préatica docente no contexto polivalente.

Nesse sentido, solicito permissdo para a realizacdo dessa atividade e me coloco a

disposicao para possiveis esclarecimentos.

Atenciosamente,

Em

ANNI MARISI RIBEIRO ORTIZ
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APENDICE B - Roteiros de Entrevistas e Observacéo

Roteiro da Primeira entrevista - Professora Lucia e Flavia
Data da entrevista:

Duragéo:

1) Formacéo e atuacao:
Fale um pouco sobre vocé: idade, formacado, escolha da profissdo, tempo que
trabalha como professor de musica

2) Planejamento:

Como prepara o planejamento e porqué?

Roteiro da segunda entrevista - Professora Flavia
Data da entrevista:

Duracéo:

1) Organizacao e metodologia (sobre a observacao da aula)

e Vi que utilizou video como recurso didatico durante a aula. Como foi a
escolha e como pensou essa aula?

e No video houve um trecho que fazia a comparacao da mistura das cores com
a harmonia? O que vocé acha disso?

e Sobre o conceito de harmonia. O que pensa da possibilidade de trabalhar
mais a audicdo da harmonia para facilitar a compreensao? De que forma que
a aula pode ser mais musical?

e Vi que a aula estava organizada em chamada e organizacao da sala, teoria
e pratica, me conta como pensa a organizacado do tempo da aula?

e Percebi que na primeira aula vocé partiu dos conceitos e na segunda aula
iniciou com uma pratica musical. Quais possibilidades dessas sequéncias

vocé geralmente utiliza?

2) Prética-pedagdgica em musica
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Sobre a construcdo do conhecimento dos alunos. Como isso acontece?
Como trabalhar a audicdo com os alunos?

Sobre a pouca participagédo dos alunos, sendo 3 ou 4 que mais participava
respondendo. Como vocé percebe essa situagao?

Como avalia o conhecimento das atividades e praticas? Até que ponto vocé

acha que eles estdo aprendendo?

3) Imagem do professor

O que vocé acha que € importante saber para trabalhar com os elementos
musicais? E quais suas dificuldades?

Para uma aula de musica, o que o professor tem que saber? Quais

habilidades e competéncias definem a aula do professor de musica?

Roteiro da segunda entrevista - Lucia

Data da entrevista:

Duracéo:

1) Organizacao e metodologia (sobre a observagao da aula)

2)

Vi que as duas aulas foram conduzidas pelo tema arte indigena, tema
proposta pela feira cultural. Me conta como funciona a organizagao dos
conteudos para feira escolar.

Sobre o artesanato que produziu com os alunos: Houve uma
contextualizacdo anterior? como foi? Porque escolheu o trancado para
fazer na oficina?

Me conta como pensa a organizac¢éo do tempo da aula?

Prética pedagogica em musica

Como vocé percebe a interacdo e aprendizagem dos alunos? Eles
demonstram preferéncia por alguma linguagem artistica especifica?
Como vc pensa sobre o trabalho da escuta musical dos alunos? De que

forma que a aula pode ser mais musical?
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e Como avalia o conhecimento das atividades e praticas? Até que ponto vocé

acha que eles estédo aprendendo?

3) Imagem do Professor

e O que vocé acha que é importante saber para trabalhar com os elementos
musicais? Quais suas dificuldades?
e Para uma aula de musica, o que o professor tem que saber? Que habilidades

e competéncias definem a aula do professor de musica?

Roteiro da terceira entrevista - Flavia

1) Iniciacdo Musical

Como foi sua iniciagdo musical?
2) Iniciag&o docente

E sua experiéncia docente apds concluir a licenciatura, conte um pouco
3) Dificuldades na posse do concurso

Como foi a posse no Estado? Teve algum problema?

Roteiro de observacado das aulas de arte/ masica - professoras Lucia e

Flavia
Data:

Duracéo:

1. Sobre a professora

1.1 Prética pedagdgica

1) Quais atividades desenvolve nas aulas de musica?

2) qual o repertério musical utiliza?

3) Quais habilidades musico-pedagdgicas utiliza em sala?
4) Qual sua metodologia para as aulas de musica?

5) Quais conteudos musicais aborda?



6)
7
8)
9)

1)
2)
3)
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Como aborda os conteudos e praticas nas aulas de musica?
Quiais recursos a professora utiliza para o ensino de arte/ musica?
Como a professora organiza as suas aulas?

Quais dificuldades a professora possui na pratica docente?
2. Sobre a interacao alunos e conteudo:
Como os alunos interagem com as atividades propostas?

Quais sado as respostas verbais dos alunos nas aulas?

Quais as dificuldades dos alunos nas aulas de musica?
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APENDICE C - Categorias de Anélise

Categorias de anédlise - Entrevista, Observagao e Planejamento

1 FORMACAO MUSICAL E DOCENTE

1.1 Musical

1.1.1 Iniciacdo musical

1.1.2 Aprendizagem informal

1.1.3 Aulas particulares

1.1.4 Aulas de instrumento

1.1.5 Aprendizagem musical na formacgéo docente

1.1.6 Dificuldades na aprendizagem musical (teoria musical e ritmo)

1.2 Formagéo Inicial Docente

1.2.1 Escolha/ opcéo profissional

1.2.2 Licenciatura em Musica

1.2.3 bacharelado/licenciatura [Ndo queria dar aulas, apenas aprender um
instrumento]

2 ATUACAO DOCENTE

2.1 Contexto de Atuacéo
2.1.1 Informal

2.1.1.1 Igreja

2.1.1.2 Aulas particulares
2.1.2 Formal

2.1.2.1 Escolas particulares -
2.1.2.2 Escolas Publicas

2.2 Prética Pedagoégico Musical
2.2.1 Principios Pedagdgicos

2.2.2 Objetivos Pedagdgicos

2.2.3 Atividades

2.2.4 Conteudos musicais

2.2.4.1 Repertério musical

2.2.5 Recursos Didaticos (tecnoldgico)
2.2.4 Avaliagéo

2.2.5 Planejamento

2.2.5.1 Organizagédo da aula

2.2.5.2 Interacdo e a reflexdo sobre a aula

2.3 Imagem do professor

2.3.1 Pelo professor e

2.3.1.1 Habilidade e Competéncias do professor de musica
2.3.2 Pela equipe gestora
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3 O CURRICULO E PRATICA POLIVALENTE EM ARTE
3.1 Curriculo escolar

3.1.1 A legislacdo educacional

3.1.2 Pratica Docente Polivalente em arte

3.1.3 Dificuldades



