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RESUMO

Esta pesquisa investigou como o ensino de musica € desenvolvido nos anos finais do ensino
fundamental na rede publica municipal de ensino de Petrolina—PE. Os objetivos especificos
foram: analisar o espaco curricular da masica no ensino pablico do municipio; identificar a
formacdo dos professores da disciplina; e verificar as relagdes entre legislacdo, politicas
publicas para a educacéo e pratica pedagogica musical. A metodologia utilizada foi construida
de acordo com o contato com o campo estudado e com os dados que foram emergindo a medida
em que a realizamos. Dessa maneira, adotamos uma metodologia baseada nas experiéncias
obtidas em campo e em conceitos acerca de pesquisa qualitativa (FLICK, 2008; FREIRE, 2010;
GIL, 2008). Os participantes desta pesquisa foram gestores, coordenadores e professores de dez
escolas publicas do municipio de Petrolina—PE as quais ofertam aulas do sexto ao nono ano.
Utilizamos de questionarios e entrevistas semiestruturadas para a coleta de dados. As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas com uma professora e uma coordenadora de uma
das escolas. O referencial tedrico que guiou nossa analise empregou conceitos como: praxis
pedagdgica (SOUZA, 2009), ensinagem (ANASTASIOU; ALVES, 2015), afetividade (LEITE,
2012), dentre outros. Verificamos que a musica existe no campo investigado enquanto area de
conhecimento, dentro do componente curricular de arte, lecionada por professores nao
especialistas e que complementam a carga horéaria na disciplina. Por outro lado, ha escolas que
evidenciam o ensino de musica através da formacdo humana, realizando processos de
ensinagem, permeados pela afetividade, em uma acéo pedagdgica institucional. Dessa maneira,
compreendemos 0s tempos e espacos que o ensino de musica ocupa em escolas publicas
municipais da rede, as perspectivas para essa area artistica nesse ambiente e a praxis pedagogica
dos agentes formadores.

Palavras-chave: Ensino de musica. Rede municipal. Pratica pedagdgica.



ABSTRACT

This research investigated how the teaching of music is developed in the final years of
elementary school in the municipal public school of Petrolina-PE. The specific objectives were:
analyze the curricular space of the music in the public education of the municipality; identify
the teacher training of the discipline; and verify the relations between legislation, public policies
for education and musical pedagogical practice. The methodology used was constructed
according to the contact with the field studied and with the data that emerged as we performed
it. In this way, we adopted a methodology based on the experiences obtained in the field and
on concepts about qualitative research (FLICK, 2008; FREIRE, 2010; GIL, 2008). The
participants of this research were directors, coordinators and teachers of ten public schools of
Petrolina-PE, which offer classes from the sixth to the ninth year. We used semi-structured
questionnaires and interviews to collect data. The semi-structured interviews were carried out
with a teacher and a coordinator of one of the schools. The theoretical framework that guided
our analysis employed concepts such as: pedagogical praxis (SOUZA, 2009), ensinagem
(ANASTASIOU; ALVES, 2015), affectivity (LEITE, 2012), among others. We verified that
music exists in the field investigated as an area of knowledge, within the curricular component
of art, taught by non-specialist teachers which complement the workload in the discipline. On
the other hand, there are schools that show the teaching of music through human formation,
making ensinagem processes, permeated by affectivity, in an institutional pedagogical action.
In this way, we understand the times and spaces that music teaching occupies in municipal
public schools, the perspectives for this artistic area in this environment and the pedagogical
praxis of the training agents.

Keywords: Teaching music. Public school system. Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

A masica é parte da producdo cultural dos grupos sociais, possuindo significados e
valores diversos. Para Candé (2001), a musica é uma antiga sabedoria coletiva, cuja longa
historia se confunde com a das sociedades humanas. Dessa maneira, essa linguagem artistica
se faz presente na formacéo dos individuos em suas mais variadas formas. Enquanto area de
conhecimento na educacdo escolar, a musica teve seus lugares, espacos e valores
ressignificados ao longo da historia da educacgéo brasileira.

Nesse contexto, as inovagdes tecnoldgicas oriundas do século passado permitiram,
dentre outras coisas, interagdes culturais em uma nova escala na historia contemporanea,
contribuindo para a reavaliacdo do papel da musica na escola. Os individuos passam a construir
suas identidades ndo somente pela heranca cultural dos grupos aos quais pertencem, mas
também através do acesso as outras culturas por meio dessas inovagdes. O professor,
compreendido como mediador e participe do processo de ensino e aprendizagem, é desafiado a
desenvolver uma reflex&o critica sobre os novos paradigmas advindos dessas interacées, bem
como fazer parte dessa nova época.

As mudangas na legislacéo brasileira na década de 1990 possibilitaram a reavaliag&o
e reflexdo dos tempos e espacos das linguagens artisticas, tendo em vista ndo apenas as
discussdes no &mbito académico sobre essa temética, mas através de demandas de setores da
sociedade. Porém, essas legislacdes continuam a buscar consolidacdo nos varios sistemas de
ensino, considerando a permanéncia de dificuldades em sua implementacdo, oriundas da
correlacdo entre formacdo inicial e continuada dos professores, mudancas nos sistemas de
ensino e pratica pedagdgica. Nesse contexto, a formagdo dos individuos carece de maiores
investigacOes, em especifico quando atrelada ao ensino das linguagens artisticas, tendo a
musica um lugar de destaque, principalmente apds 2008, quando a Lei n2 11.769/2008 foi
aprovada, tornando o ensino de musica obrigatdrio no ensino basico.

Essas questdes me permitiram refletir sobre meu papel enquanto professor de musica
no grupo social no qual estou inserido. Nasci e fui criado no interior pernambucano tendo,
através de meus tios muasicos, 0s primeiros contatos com instrumentos musicais e teoria
musical. Desde cedo, nutri grande admiracdo por masicas escritas para orquestra sinfonica,
numa época em que 0 acesso a esse tipo de masica era restrito onde eu morava. Talvez essa

dificuldade de conseguir ouvir tal repertdrio tenha me estimulado a buscar entender por que as
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pessoas do meu grupo social em geral ignoravam aquelas masicas, que para mim eram tao belas
e cheias de significados sonoros.

Ao ingressar na licenciatura em Musica da UFPE, em 2002, o contato com pessoas
gue compartilhavam da mesma paixao que eu tinha por essas musicas foi o que definitivamente
me motivou a dedicar aos estudos de harmonia, principalmente durante a graduacdo. Ao me
formar em 2007, ingressei e atuei sempre em escolas especificas de musica. Morando em
Petrolina—PE desde 2010, a fim de assumir a vaga de professor de harmonia no Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano, o primeiro desafio dessa jornada
foi auxiliar no projeto de criagdo de um curso de licenciatura em Musica nessa cidade. Esse
curso viria a ser autorizado a funcionar em 2012, transformando-se hum marco na educacao
superior para as areas artisticas da regido. Entretanto, ao lecionar harmonia, historia da musica
ocidental, analise musical e outros conhecimentos tipicos de um conservatorio de musica, senti
inimeras vezes no semblante dos alunos a falta de contexto que aqueles conhecimentos
precisavam ter na formacgdo académica deles. Dessa forma, optei por buscar uma qualificacéo
que me fornecesse a oportunidade de conhecer mais sobre as relagdes entre masica, educacao
e sociedade e, assim, ter meios para contextualizar os conhecimentos das disciplinas
ministradas. Esse conjunto de questdes me despertou o interesse em desenvolver uma pesquisa
que considerasse a importancia da area de musica na formacédo dos individuos.

A escola surge, nesse contexto, como um lugar propicio para a discussao dessas
questbes, pois ela € um, dentre os ambientes sociais existentes, em que os individuos se
relacionam para a construcdo da coletividade e da cultura. Entendemos que as instituicbes
educacionais ndo se constituem em si, de maneira sistémica e independente da sociedade; para
que possam existir, faz-se necessario que individuos assumam uma postura ativa nessa
constituicdo, tornando-se, portanto, um sujeito social. Dessa maneira, as instituicbes se
configuram em agéncias formadoras, posto que existem a partir da acdo desses sujeitos: seja
na pratica gestora, docente ou discente, todos participam do processo de ensino e aprendizagem,
sempre com vistas a formacdo, especificamente uma formacdo humana (SOUZA, 2009). Essa
formac&o considera ndo apenas a aquisi¢do de habilidades, técnicas e conhecimentos, mas a sua
ressignificacdo e contextualizagdo por parte dos grupos sociais, de modo a desenvolver uma
criticidade, de base reflexiva, e que faga sentido aos sujeitos, especialmente ao colocar esses
conhecimentos em pratica.

As areas de conhecimento envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, dentro
do ambiente escolar, fazem parte dessa ressignificacdo e contextualiza¢do do legado cultural.

Souza (2009) remete ao termo recognicdo, em que o0 processo de construcdo de conhecimentos
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busca uma outra compreensao, interpretacdo e explicacdo da(s) realidade(s). Ou seja, € com
base no legado cultural que os sujeitos, em processo de formacao, (re)fazem os conhecimentos,
através de uma acdo pedagdgica, a qual possibilita novas disposicGes e a aptiddo para uma
melhor inser¢do em um contexto humano e cultural.

A afetividade (LEITE, 2012) é parte dessa proposta, pois 0 processo de ensino e
aprendizagem se completa através da reinvencdo (SOUZA, 2009), que é a capacidade de
envolvimento emocional resultante da agdo pedagdgica dos sujeitos — gestores, docentes e
discentes — nas agéncias formadoras. As relagcdes, ao se estabelecerem de maneira afetiva,
confluem para que os gestores, em sua pratica, colaborem para a manutencdo de um ambiente
favoravel ao desenvolvimento da acdo pedagogica, auxiliando os professores; estes, por sua
vez, buscam realizar a pratica docente com vistas ao real aprendizado dos alunos que, por
conseguinte, tém a possibilidade de ir além do aprender, apreendendo, ou seja, participando
ativamente do aprendizado, através de uma acdo constante e consciente (ANASTASIOU;
ALVES, 2015).

A acdo pedagogica, dessa forma, envolve todos os sujeitos sociais no processo de
ensino e aprendizagem, de maneira institucionalizada: é a préxis pedagégica. Todos participam
coletivamente das etapas de construcdo e contextualizagdo dos conhecimentos, onde cada
pratica educativa se complementa: a pratica gestora complementa a pratica docente, que é
complementada pela préatica discente, todas envoltas pela afetividade. A préatica discente, em
geral, traz as demandas dos grupos sociais para dentro da escola, movendo gestores e
professores para a ressignificacdo dos conhecimentos, retomando ciclicamente o processo.
Nesses termos, 0s grupos sociais, a cada novo ciclo, consideram as experiéncias vivenciadas,
usando de principios norteadores para (re)construcdo do legado cultural.

Outro desafio existente nessa perspectiva de formacgéo é a construcao da coletividade
a partir da diversidade cultural, tendo em vista, conforme Souza (2009, p. 101) “[...] as
possibilidades da convivéncia dos diferentes com suas diferengas num contexto que supere as
violéncias, as hierarquias, 0os preconceitos, as inclusdes perversas, as subordinacdes, as
desigualdades econdmico-sociais e as exclusdes historico-culturais”. Dessa forma, o problema
que se apresenta “[...] ¢ o da convivéncia democratica nessa diversidade cultural, através do
didlogo entre as diferentes expressdes culturais, possibilitando a constituicdo de um
espaco/mundo multicultural” (SOUZA, 2009, p, 103).

A diversidade requer dos sujeitos principios, que possibilitem a ordenacdo desses
processos. Tais principios, pautados nos elementos constituintes de uma construgéo cultural,

norteiam quais conhecimentos sao, de fato, relevantes para os grupos culturais. Diante disso,
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emerge a discussdo sobre quais conhecimentos contribuem para a busca de uma formacgéo
humana. Nesse cenario, as areas artisticas sao aqui investigadas, considerando as variaveis que
podem resultar na valorizacdo de outras areas de conhecimento em detrimento das artes,
especificamente da musica.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar como o ensino de musica é
desenvolvido nos anos finais do ensino fundamental da rede publica municipal de ensino de
Petrolina—PE. Os objetivos especificos foram: analisar o espaco curricular da madsica na escola
publica do municipio; identificar a formagdo dos professores da disciplina; e verificar as
relagBes entre legislacdo, politicas publicas para a educacgéo e préatica pedagdgica musical.

No préximo capitulo trazemos uma revisdo de literatura, que situa algumas pesquisas
sobre a musica no ensino basico em regides distintas do Brasil. Evidenciamos a formacao de
professores e a relagdo com a masica enquanto componente curricular. Uma breve analise sobre
a musica nos espacos escolares antes e depois de 2008 destaca as perspectivas para essa area a
partir da aprovagédo da Lei n? 11.769/2008. Com base nessa legislacdo, elencamos algumas
pesquisas que investigaram as maneiras de como o ensino de masica foi (re)introduzido nos
espacos escolares. Além da Lei de 2008, a Resolucdo CNE/CEB n® 02/2016, que estabelece as
diretrizes para a operacionalizacdo da musica nas escolas, € discutida a luz das dificuldades
encontradas em pesquisas que tratam da musica nas escolas e da pratica pedagdgica musical,
especialmente a partir de 2008.

Em seguida, apresentamos a metodologia utilizada na investigacdo da rede publica
municipal de ensino de Petrolina—PE, locus de nossa pesquisa. Descrevemos 0s caminhos
percorridos para a coleta de dados, incluindo o contato com os diversos sujeitos das agéncias
formadoras, especialmente gestores da secretaria municipal de educacéo, gestores das escolas,
coordenadores e professores. Utilizamos questionarios e entrevistas semiestruturadas como
instrumentos de coleta de dados, além de legislacdes e documentos norteadores da rede.

Como a musica ndo é uma disciplina da Matriz Curricular da rede publica de ensino
de Petrolina—PE, ndo coube a esta pesquisa discutir se a musica deve ou nao ser uma disciplina
curricular. De fato, a mdsica esta presente enquanto area de conhecimento no campo
pesquisado, seja na disciplina de arte ou em projetos extracurriculares, a exemplo do Projeto
Mais Educacdo. Objetivamos compreender os tempos e espagos da mdsica no ensino
fundamental da rede para a compreensdo de como 0 ensino de musica é desenvolvido nas
escolas publicas municipais que ofertam aulas para alunos do sexto ao nono ano.

O capitulo seguinte apresenta o referencial tedrico sobre o qual nos alicergcamos para

desenvolver mais detidamente a analise. Consideramos a formacao de professores crucial nesse
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processo, através de uma formacdo humana, seja na etapa inicial ou continuada da formacdo, a
fim de tornar os professores em agentes formadores e sujeitos da praxis pedagdgica. Dessa
forma, trouxemos uma discussao sobre o exercicio profissional e os espacos de formacao
docente, considerando os ambientes formais, ndo formais e informais no acesso aos
conhecimentos. Os enfoques de ensino sdo igualmente importantes para a discusséo, visto que,
a depender da maneira sistémica de se desenvolver o processo educativo, a funcdo dos sujeitos
nesse processo se altera, desencadeando toda uma mudanca nos objetivos da educagéo.
Detalhamos também o processo de ensinagem (ANASTASIOU; ALVES, 2015) que, junto ao
conceito de afetividade na pratica pedagdgica docente (LEITE, 2012), possibilita um processo
de ensino e aprendizagem ativo e que envolve todos os sujeitos. As influéncias da economia
global, das politicas publicas para a educacdo e do valor das areas de conhecimento nesse
contexto séo discutidas observando-se o papel da musica na formacédo dos individuos.

Por fim, correlacionamos com mais profundidade os dados coletados em busca da
compreensdo de como o ensino de musica é desenvolvido na rede publica municipal de ensino
de Petrolina—PE, a partir da visdo de gestores e professores. Dividida em duas partes, essa
andlise foca na &rea da musica dentro da rede investigada, especialmente sobre o seu espacgo
curricular e suas perspectivas para a inser¢do nas escolas publicas do municipio. A segunda
parte trata da praxis pedagdgica musical na rede, onde correlacionamos o perfil dos professores
da disciplina de arte com a prética pedagogica musical, buscando identificar os modos como
esses profissionais mobilizam os conhecimentos para efetivacdo da préatica pedagdgica. Fazem
parte dessa analise documentos norteadores para o ensino de musica nessas escolas publicas, e
as praticas gestora e a docente, tanto dos sujeitos das agéncias formadoras como dos gestores

da secretaria municipal de educacao de Petrolina—PE.
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2 MUSICA NA EDUCACAO BASICA: RELACOES ENTRE FORMACAO DE
PROFESSORES, LEGISLACAO E CONSOLIDACAO NOS SISTEMAS
PUBLICOS ESCOLARES

2.1 Formacdao de professores e musica como componente curricular

A trajetdria da legislacdo brasileira acerca da formac&o de profissionais em educacéo
culminou em um perfil de formacéo de professores diferente dos anteriores. Consequentemente,
a oferta de cursos superiores também mudou. Na area de musica houve um movimento por um
perfil especializado, ao contrario da polivaléncia em arte, estabelecido no Brasil da década de
1970 até entdo.

No entendimento de Vianna Filho (2014), apesar das variadas possibilidades que a
area pode experimentar, a sua compreensao ainda € sujeita a multiplas interpretacfes. Tanto a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 quanto os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) dos anos seguintes buscaram suprir demandas histéricas da
educagdo brasileira. O termo “arte” e suas linguagens nao deixa claro como e de que modo
deveriam ser trabalhadas. As ideias e resolu¢fes do ensino de musica “[...] indicaram a
preocupacao dos 6rgaos governamentais em atender as necessidades das diversas realidades do
Brasil”, mesmo havendo a possibilidade da inclusdo da masica nas escolas brasileiras muito
antes da Lei n® 11.769/2008 (VIANNA FILHO, 2014, p. 77). No entanto, o autor acredita que
apesar de haver interesse em contemplar a complexidade do ensino nacional, o ensino de musica
ndo ainda ndo se tornou uma prioridade, permanecendo distante da escola publica e dos
interesses de nossos representantes no governo (VIANNA FILHO, 2014, p. 77).

Para Aquino (2016), a mdsica é parte de um processo educacional emancipatorio,
precisando estar engajada criticamente a esse processo; Seu aparente carater subjetivo e
individual é questionado, uma vez que seu sentido é construido durante as experiéncias
objetivas de interacdo social em circunstancias historicas concretas. Assim,

um ensino de musica democratizado e qualificado nas escolas brasileiras tem
a possibilidade de formar alunos emancipados, capazes de operar reflexiva e
empiricamente com 0s saberes musicais, estabelecendo elos com outros

saberes e com a realidade objetiva, de modo a transforma-los (AQUINO,
2016, p. 24).

Transformar a musica em uma disciplina da estrutura curricular obrigatéria também
ndo parece ser a solucdo definitiva. Para Penna (2013, p. 60, grifo da autora), “Ha um espaco

potencial para a masica no curriculo escolar, 0 que nem sempre se concretiza na pratica
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pedagogica em sala de aula”. Queiroz (2012b, p. 34) reitera que “[...] ndo hd na LDB nenhuma
definicdo que determine que a masica devera ser disciplina, como também néo ha qualquer
especificacdo de que areas como biologia, ciéncias, geografia, historia, lingua estrangeira, entre
outras, deverdo ser disciplinas”.

Os sistemas de ensino possuem autonomia para definir as disciplinas que comp6em a
estrutura curricular de suas escolas, conforme estabelece a Constituicdo Federal e a atual
LDBEN. N&o cabe, entdo, uma imposicdo para que a musica seja uma disciplina, bem como
qualquer outra area de conhecimento. Ao mesmo tempo, inserir 0s contetdos de masica dentro
das aulas de arte implica uma reducao simplista da area (QUEIROZ, 2012b, p. 35). Desta forma,
0 autor defende que é necessario “[...] termos uma disciplina especifica em musica, ministrada
por professores especialistas na area, portanto, formados em curso de licenciatura em musica”.
Penna (2013, p. 62, grifo da autora) reforca este pensamento com uma proposta mais ampla:
“[...] amusica precisa adentrar em sala de aula, com carater curricular”.

Wolffenblttel (2010) ressalta que a musica, para estar presente como disciplina nas
escolas, é preciso que esteja inserida no projeto politico pedagdgico. Dessa forma, atividades
diversas para essa area de conhecimento podem ser desenvolvidas, desde que haja integracdo
com o projeto politico pedagdgico:

portanto, o que parece problematico em relacdo a educacdo musical ndo é o
extracurricular emsi, ou o fato de as atividades musicais serem desenvolvidas
em outros tempos e espacos escolares que ndo os da disciplina curricular de
mdsica, tais como a educagdo artistica, a musica desenvolvida por professor
unidocente, as atividades musicais extracurriculares, entre outras
modalidades. O problematico, talvez, seja 0 quanto todas essas atividades
estdo integradas ao projeto politico pedagdgico das escolas, ou quanto e como
essas atividades contribuem para a concretizagdo das finalidades da

escolarizagdo bésica que, pela legislagéo vigente, devem ser explicitadas nos
projetos politicos pedagdgicos (WOLFFENBUTTEL, 2010, p. 74).

Assim, as aulas de musica sdo realizadas de maneiras distintas, em parte devido as
vérias interpretacdes da legislacdo e a autonomia dos sistemas de ensino. Sem o devido
planejamento, essas aulas sdo impactadas pela auséncia de objetivos educacionais,
especialmente 0s previstos nos projetos politicos pedagogicos, que por sua vez definem para
cada ambiente escolar os tempos, espacos e a forma como devem ser realizadas dentro do
processo de ensino e aprendizagem.

Veber (2012) indicou que, em Santa Catarina, escolas que ampliaram o tempo de
permanéncia dos alunos na escola contaram com a participacdo da comunidade escolar na
escolha das areas de conhecimento a serem contempladas. Em uma dessas escolas, a masica foi

escolhida dentre as areas artisticas, o que levou ao desenvolvimento de atividades musicais
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onde antes, devido ao tempo curricular disponivel, ndo era possivel. Criou-se uma rotina para
as aulas de musica, garantido através do espaco conquistado, fornecendo maior visibilidade as
praticas musicais, que por sua vez despertou o reconhecimento por parte dos demais professores
da instituicdo sobre as possibilidades da musica na escola:
[...] a inser¢do da masica aconteceu a partir do espago dado a ela, devido a
ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola e a escolha da
comunidade escolar. Mas a conquista de seu lugar na escola aconteceu
principalmente pela atribuicdo de sentido as praticas educativo-musicais

desenvolvidas e pelo reconhecimento de particularidades da mdsica que antes
ndo eram percebidas (VEBER, 2012, p. 45).

E notério que a participacdo da comunidade escolar no processo de escolha das areas
de conhecimento a serem trabalhadas nos novos tempos e espacos escolares foi fundamental
para o éxito dos trabalhos desenvolvidos na area de musica, conforme apontou Veber (2012).
De fato, o sentido atribuido a musica nesse processo foi determinante. A necessidade de
planejamento precisa estar alinhada e correlacionada a legislacdo e aos projetos politicos
pedagogicos dos sistemas publicos educacionais, considerando a formacéo dos professores, a
fim de que o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem ocorram conforme previsto.

Assim, percebemos que as mdltiplas interpretagdes que a area de mdsica possui
fomenta experiéncias variadas no ensino. O espaco destinado a musica nos ambientes escolares,
seja como componente curricular ou com atividades extracurriculares, depende, em parte, das
acOes conjuntas da comunidade escolar. Essa relacao se fortalece quando o ensino de masica
estreita relacdes com os projetos politicos pedagdgicos, que por sua vez consolidam essa
linguagem artistica nos sistemas de ensino. Uma educacdo que esteja imbuida de processos
emancipatdrios, auxiliando na formacéo e superacdo das desigualdades sociais, permite aos
individuos enxergarem o valor das areas de conhecimento de maneiras diferentes. Nessa 6tica,
as legislagdes contribuem com o cotidiano escolar referendando as experiéncias dos individuos

nesses espacgos, respeitando a autonomia dos sistemas de ensino.

2.2 Musica nos espagos escolares antes da Lei n? 11.769/2008

Desde a aprovacgdo da Lei n2 11.769/2008, muitos pesquisadores se debrucaram sobre
a tarefa de investigar tanto a situa¢do do ensino de musica nas escolas, quanto os esforcos de
por em pratica as novas exigéncias da legislacdo. Vale ressaltar que a preocupacdo em
compreender a musica e seu espago no ambiente escolar € uma inquietacdo de longa data.

Penna (2002), por exemplo, realizou um estudo sobre a educagdo musical nas escolas

regulares de ensino fundamental e médio na Grande Jodo Pessoa, Paraiba, entre os anos de 1999
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e 2002. Foram analisadas escolas publicas estaduais e municipais que ofertam ensino da 52 a 82
série (hoje equivalente ao 6° e 9° ano), totalizando 152 escolas, onde foram identificados 186
professores de arte. Também foram pesquisadas 34 escolas estaduais que ofertam o ensino
médio, nas quais se identificou 50 professores da disciplina. Essa pesquisa verificou que a maior
parte dos profissionais que atuavam na disciplina de arte tinham graduacdo em Educacgéo
Artistica. Esses professores, em boa parte, eram oriundos da Universidade Federal da Paraiba,
que ofertava o curso de licenciatura em Educacgéo Artistica, com habilitacbes em Musica, Artes
Plasticas e Artes Cénicas. Deste total, apenas 9 dos licenciados atuantes no ensino fundamental
tinham habilitacdo em musica, enquanto que outros 5 atuavam no ensino médio. Tal situacdo
mostra que a maioria dos profissionais responsaveis pelas aulas de arte nas escolas da Grande
Jodo Pessoa tinham uma habilitagdo que ndo era em musica, mas que, dada a demanda da
polivaléncia ainda prevalecente nos sistemas de ensino, realizavam alguma atividade que
contemplasse o0s contelidos musicais.

Com a reformulagdo das Diretrizes dos Cursos Superiores das linguagens artisticas a
partir de 2004, esse panorama mudou. A formacdo em Educacdo Artistica foi substituida pelas
licenciaturas nas areas especificas?, levando as universidades a adaptarem os cursos oferecidos
a comunidade. A ampliacédo e reforma da infraestrutura e renovacao do corpo docente destas
instituicBes também se fez necesséria. Nos anos seguintes aconteceram mobilizacdes por parte
da sociedade civil, cuja participacdo em eventos, foruns e grupos de trabalho estruturaram
pautas, as quais reivindicaram a obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas. E nessa
conjuntura que surge a Lei n? 11.769/2008 que, apesar de representar um avango rumo a uma
maior participacdo da musica na educacao bésica, alavancou criticas, especialmente na forma
como se deu esse processo.

A construgdo e implementagdo dessa Lei, conforme Sobreira (2008), careceu da
presenca mais efetiva dos pesquisadores musicais na producao cientifica para a area sobre essa
tematica e de representantes das escolas publicas, visando mudancas estruturais no ensino de
musica. A autora destaca que o veto a obrigatoriedade de formacao em area especifica também
impacta no entendimento de como deve ser o ensino da musica nas escolas, haja vista que ela
estd definida nessa mensagem de veto como uma pratica social, e que os professores que a

lecionam, apesar de ndo terem em geral formacao especifica, ttm competéncia para o oficio.

1 As Resolucdes do Conselho Nacional de Educacio que estabelecem as Diretrizes dos Cursos Superiores de
Mdusica, Danca, Teatro e Artes Visuais podem ser encontradas nos anos de 2004 e 2009 no endereco
<http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/atos-normativos--sumulas-pareceres-e-
resolucoes?id=12816 >. Acesso em: 31 jan. 2017.



http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/atos-normativos--sumulas-pareceres-e-resolucoes?id=12816
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/atos-normativos--sumulas-pareceres-e-resolucoes?id=12816
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Esse entendimento abre a discussdo acerca do que é a masica no ensino basico, quem pode
lecionar essa area artistica e como esse ensino deve ser implementado.

E nesse momento que pesquisadores iniciam mais ativamente as investigaces sobre a
implantacédo das aulas de musica nas escolas de suas respectivas regides, com base na nova Lei.
Algumas dessas regides, por ja terem historicamente alguma oferta sélida de ensino de musica
— como conservatorios ou cursos de licenciatura em Musica —, apresentaram maior facilidade
ao inserir a area de musica no ensino basico. Outras regifes, em contraste, tém dificuldades em
contratar professores com devida formacao e ofertar espaco fisico adequado para o ensino de

musica.

2.3 Mdsica nas escolas: a Lei n?11.769/2008 e as pesquisas pelo Brasil

A pesquisa de Almeida (2007), intitulada “Educacdo Musical na Escola Publica: um
estudo sobre a situacdo do ensino da musica em escolas da rede municipal de Salvador/BA”,
objetivou demostrar a situacdo das aulas de musica na rede publica municipal de Salvador-BA
utilizando o método survey. Essa dissertagdo faz um apanhado sobre o historico da legislacéo
educacional brasileira, dividindo-a em cinco momentos: antes do “descobrimento” (aspas da
autora), Brasil coldnia, Brasil império, periodo republicano e situacdo atual. Em um momento
em que ndo havia perspectivas de aprovacdo de uma legislacdo especifica que tratasse da
obrigatoriedade das aulas de musica no pais, a contribuicdo desse levantamento foi no sentido
de mapear a formacdo dos professores que atuam na disciplina, onde trabalham e sob quais
condicdes. No &mbito da formacao de professores, verificou-se que sdo todos formados em
licenciatura em Musica e que tinham, em média, cinco anos e meio de servigo na rede
municipal.

Diferentemente dos dados obtidos por Penna (2002) em Jodo Pessoa—PB,
evidenciamos que os municipios do Brasil possuem disparidades no que diz respeito a formacgéo
de professores de musica e no incentivo a realizacdo de concursos publicos que contemplem
esses profissionais especificos. No entanto, um dado preocupante apresentado pela pesquisa de
Almeida (2007) é que existiam apenas 38 professores de musica para um universo de 176.360
alunos, gerando uma proporc¢éo professor/aluno de, aproximadamente, 4.641 alunos para cada
professor de musica. Depreende-se que 0 acesso a aulas de musica através da rede de ensino
municipal na capital baiana era incipiente, carecendo de uma legislacdo especifica que
fomentasse esse acesso, bem como politicas publicas que incentivassem a consolidacéo da area

de musica na rede.
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N&o s6 a contratacdo de profissionais € uma preocupacao notada nas pesquisas, mas
também o lugar da musica no projeto politico pedagdgico das escolas. Wolffenbuttel (2009) em
sua tese intitulada “A inser¢do da musica no projeto politico pedagdgico: o caso da rede
municipal de ensino de Porto Alegre/RS” procura identificar os modos como o projeto politico
pedagogico é construido, a partir das intervencdes de diversos profissionais do ambiente
escolar, além de considerar a temporalidade dessas acdes. Os resultados demonstram que as
politicas educacionais dificultam a integracéo entre musica e o projeto politico pedagdgico. Tal
qual Almeida (2007), Wolffenbuttel também verifica que nem todas as escolas desenvolvem
atividades musicais nos devidos tempos e espagos curriculares.

A questdo ndo se restringe, portanto, ao fato de a musica estar ou nao presente nas
escolas. Conforme Andraus (2008, p. 66) “estd claro que a musica ndo esta ausente dos espagos
escolares [...]”, mas “o que importa de fato, portanto, € compreender de que maneira tem sido
utilizada nos contextos escolares, qual a sua importancia para a escola”. No entanto, essa
pesquisadora observou em Uberlandia—MG o entendimento do ensino de musica enquanto
recurso pedagogico. Dessa maneira, a musica ¢ utilizada “[...] apenas como meio de fixagdo de
conteudos, manutenc¢do de disciplina e atengao, ou para simples distracdao dos alunos”, além de
servir de “[...] recurso para auxilio a outras disciplinas” que “[...] raramente ¢ utilizada como
linguagem de ensino musical” (ANDRAUS, 2008, p. 66). Outra peculiaridade verificada em
muitos casos € 0 ensino de musica desenvolvido através de projetos, contemplados em parcerias
com empresas e outras iniciativas privadas, ocorrendo fora do horério escolar e contando, em
geral, com o interesse e disponibilidade dos alunos (ANDRAUS, 2008, p. 67).

Essa forma de realizar o processo de ensino e aprendizagem musical, conforme
Andraus (2008) apresenta, evidencia que a musica € vista por muitos profissionais da educacao
como uma area de conhecimento diferente, requerendo, de um modo ou de outro, um
mecanismo de ensino também diferente. A maneira como o ensino de musica é desenvolvido,
nesses moldes, leva-nos a vislumbrar a area sob a dtica de que € um conhecimento nobre,
merecedor de tempo e espaco curricular diferenciados, alunos compromissados para alem do
comum, dos quais se demanda aptidao, vasto interesse e tempo extracurricular, pois, de fato,
existem inumeros entraves para consolidacdo do ensino de musica desenvolvido dessa maneira.

Por outro lado, quando a musica € parte do processo de ensino e aprendizagem em
sala de aula no curriculo regular da escola, aparece dentro da perspectiva de ensino polivalente
das artes, segundo Andraus (2008, p. 67). Contorna-se essa situacdo quando o professor da
disciplina de arte possui formacdo especifica, o qual vale-se de sua formacdo para trabalhar

apenas em sua area de formacdo. Assim, a autora indica um panorama onde
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[...] o ensino de arte nas escolas da rede estadual de Minas Gerais tem
caracteristicas muito proximas as daquele antes denominado Educacédo
Artistica, sendo, portanto, polivalente. Ja nas escolas municipais, 0
profissional especialista de cada linguagem artistica é quem ensina as Artes,
dependendo de sua habilitagdo. Mas, se o professor especialista ndo existir, 0
ensino de mulsica ndo existird, embora a mlsica esteja presente,
principalmente na educacdo infantil, utilizada como recurso e ndo como
linguagem especifica (ANDRAUS, 2008, p. 68).

Nessa logica, as possibilidades concretas para o ensino de musica nas escolas esbarram
na disponibilidade humana mais do que em outros aspectos. A existéncia de profissionais com
formacao especifica nos espacos escolares, aliada a legislacdo — seja no ambito federal, estadual
e municipal — contribuiria para contornar as divergéncias encontradas por Andraus (2008) no
ensino de arte e de masica em Uberlandia—MG.

Trés pesquisas de mestrado de 2011, realizadas por Laila Ahmad, Elder Alves e
Adriana Martins, investigam a mdsica nas escolas dos municipios de Santa Maria-RS,
Mossor6—RN e Palmas-TO, respectivamente. Buscam, dentre outras questdes, compreender 0s
efeitos préaticos da Lei n? 11.769/2008 a partir do histérico da legislacdo educacional brasileira
e das politicas publicas para a educacao.

No ambito das politicas publicas, Ahmad (2011) argumenta que a educagdo “[...] €
uma politica social, que gera possibilidades para a diminuicdo das desigualdades sociais entre
a populacéo, tendo o Estado a responsabilidade de oferecé-la e criar politicas especificas para
a area, as denominadas politicas educacionais” (AHMAD, 2011, p. 29). As politicas pablicas
educacionais estdo sujeitas a influéncias “[...] de varias ordens, gerando uma relagdo organica
entre macro e micropoliticas” (AHMAD, 2011, p. 48). Assim, € importante conhecer as
particularidades de cada regido, a fim de “[...] compreender alguns possiveis entraves gerados
durante o processo de implementagdo de praticas escolares” (AHMAD, 2011, p. 48).
Observamos que essas questdes politicas se aproximam dos empecilhos verificados por
Wolffenbiittel (2010) na construcdo do projeto politico pedagdgico e sua implementagdo no
sistema de ensino municipal de Porto Alegre-RS.

Alves (2011) e Martins (2011) buscam na trajetoria da legislacdo explicacdes para
a caracterizacao do ensino de musica em suas respectivas localidades pesquisadas. Alves (2011)
se restringe ao historico dos Decretos, Leis e outros instrumentos normativos oficiais, no intuito
de compreender o porqué da aprovacdo da obrigatoriedade do ensino de musica na educagéo
basica, uma vez que a LDBEN de 1996 vigente e os PCNs de 1997 dispdem de mecanismos
que versam sobre as aulas de musica dentro da disciplina de arte. Martins (2011) por outro lado,

verifica o ensino de musica desde o Brasil Colonia até os dias atuais, com base nas atividades
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de grupos religiosos (como os jesuitas), instituicdes publicas, estudiosos e eventos (como a
Semana de Arte Moderna de 1922). Martins (2011) também faz uma anélise especificamente
sobre a Lei n? 11.769/2008, destacando o veto presidencial que trata da ndo obrigatoriedade de
formacdo especifica na area de atuagdo: para essa autora, 0 veto € um dos problemas que ndo
permitem a devida implantagdo das aulas de musica no municipio de Palmas-TO.

Alves (2011) e Martins (2011) concordam que o prazo estipulado de trés anos para
adaptacdo as exigéncias da Lei n2 11.769/2008 é pouco, tendo em vista as dimensdes
continentais de nosso pais, professores capacitados na area — apesar da Lei ndo exigir a
formac&o especifica na area —, bem como ndo haver um maior debate sobre qual o perfil de
formacdo de professores que ministrardo a disciplina. Ressalta-se que a LDBEN de 1961
permitiu que a polivaléncia das aulas de Educacdo Artistica enfatizasse o ensino de Artes
Plasticas, deixando a musica e outras habilidades artisticas de lado, até a nova LDBEN de 1996,
0s PCNs de 1997 e outros documentos oficiais (ALVES, 2011). Todavia, dada a maneira
historica de se trabalhar as areas artisticas na educacdo basica, a musica ainda enfrenta
dificuldades para se firmar no curriculo escolar, o que levou grupos diversos com agenda em
comum a se mobilizarem em busca de um amparo legal especifico para tornar as aulas de
musica obrigatorias (MARTINS, 2011).

Velho (2015) verifica este panorama multiplo para as aulas de musica em suas
investigacGes. Embora o autor considere que a amostra de sua pesquisa nao represente a
situacdo do ensino de musica no pais, sua revisdo bibliografica contribuiu para uma reflexao
sobre a diversidade que o ensino de musica apresenta:

enquanto algumas escolas oferecem concurso para professores de masica e
ndo atingem a demanda de profissionais para atender as vagas, em outras
escolas o ensino de musica é tratado pela perspectiva polivalente. Enguanto
h& escolas em que o ensino de musica é disciplina integrante da matriz
curricular, ha escolas em que a masica é tratada nas aulas de artes, mesmo a
escola contando com um professor habilitado na area, ou até mesmo por

professores com formacao em outra area, que assumem aulas de masica com
a perspectiva de passarem por formagdes continuada (VELHO 2015, p. 45).

Percebemos que ha um processo gradual nas mudangas relativas ao ensino de masica
desde 2008. A presenca de professores especialistas em algumas redes publicas de ensino indica
que certamente ha espaco para esses profissionais nos ambientes escolares. Quando a relacéo
entre 0s projetos politico pedagogicos, alunos e espacos escolares sdo complementares,
experiéncias educativas plurais emergem a partir da préatica pedagogica. Por outro lado, quando
a musica é restrita a utilizacdo como recurso pedagdgico, as possibilidades de desenvolvimento

dentro dessa area de conhecimento aparentam ficar subutilizadas.



26

Nesse contexto, as politicas publicas educacionais adotadas nos municipios parecem
ser um fator crucial para a efetivacdo das aulas de musica, uma vez que estas dependem de
mudancas nos projetos politico pedagdgicos das escolas, do incentivo a qualificacdo dos
professores, bem como da ampliacdo de concursos especificos para a area. Um ensino que
objetiva fortalecer as politicas sociais visa a diminuicdo de desigualdades, amparadas pelas
legislacGes as quais contribuem para uma articulagdo entre a educacéo, as praticas pedagdgicas
e os sistemas de ensino. Dentre as legislagdes sobre o ensino de musica, destacamos a seguir a
Resolucdo CNE/CEB n2 2/2016, que trata da operacionalizacao do ensino de musica nas escolas

brasileiras, e das maneiras que essa implantagcéo pode ser efetivada.

2.4 A Lein?11.769/2008 e a operacionalizacdo do ensino de musica nas escolas

Ha uma multiplicidade de politicas e praticas sobre como o ensino de musica deve ser
ministrado no ensino béasico. O Parecer CNE/CEB n2 12/2013 foi redigido a fim de estabelecer
as relagdes entre 0 modelo dessa operacionalizagdo e a possibilidade de adaptacdes, respeitando
as particularidades regionais do Brasil.

Este Parecer é composto de trés partes: Relatdrio, Voto da Relatora e Decisdo da
Céamara. De acordo com Aquino (2016), as quatro partes que compdem o Relatério demonstram

[...] aintencdo em articular os aspectos historicos, politicos e pedagogicos para
a operacionalizacdo do ensino de muasica na educacdo bésica. Tais partes ndo
possuem valor normativo, apenas alicercam em termos de principios o projeto

de resolucdo, esse sim com potencial para aplicabilidade pratica (AQUINO,
2016, p. 49)

Este parecer foi homologado trés anos ap6s sua redacdo, com publicacdo no Diario

Oficial da Unido em 10 de maio de 2016; é agora a Resolu¢cdo CNE/CEB n? 2/2016, composto
de dois artigos. Apenas o primeiro contém o contetdo operacional.

Art. 1° Esta Resolugéo tem por finalidade orientar as escolas, as Secretarias

de Educacdo, as instituicdes formadoras de profissionais e docentes de

Musica, o Ministério da Educacdo e os Conselhos de Educacdo para a

operacionalizacdo do ensino de Mdsica na Educagdo Baésica, conforme

definido pela Lei n® 11.769/2008, em suas diversas etapas e modalidades
(BRASIL, 2016, n.p.).

O § 1° do artigo primeiro trata do que compete as escolas. Composto de sete incisos,
destacamos para nossa analise os incisos I, Il e IV, que tratam: da inclusdo da musica nos
projetos politico pedagdgicos das escolas; da criacdo de tempos e espagos para 0 ensino de
musica; e da organizacgdo do quadro de profissionais da educagdo com professores licenciados

em Musica, respectivamente. Aliado ao primeiro paragrafo, somam-se as competéncias das
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secretarias de educacdo, dispostas no pardgrafo segundo. Composto de nove incisos,
destacamos os incisos 11, VII, VIl e 1X, que tratam: da formacao de professores e incentivo a
segunda licenciatura em Musica; da realizagdo de concursos especificos para contratacdo de
licenciados em Musica; do planejamento do espaco, das instalacdes fisicas adequadas
acusticamente e da aquisi¢do de instrumentos musicais; e da criacdo de escolas de musica ou
similares para formacéo profissional na area.

Uma breve andlise da relagdo entre as competéncias conferidas as escolas e as
secretarias de educacao evidenciam a necessidade de um investimento especifico na area de
musica. Sao necessérias reformas ou construcdo de espacos fisicos, além da compra de
equipamentos, como instrumentos musicais.

No que se refere a contratagdo de profissionais formados na area e incentivo a uma
segunda licenciatura, é notoria a dificuldade da oferta isondmica de ensino superior presencial
nas regides do Brasil. Uma alternativa s&o licenciaturas em Musica na modalidade de educacao
a distancia (EAD), que apesar dos avanc¢os tecnoldgicos e melhoria do acesso a internet no
Brasil na Ultima década, ainda enfrentam dificuldades para se consolidar2. Outra opcéo é a
continuidade de programas de formacéo de professores em exercicio, como o Plano Nacional
de Formacéo de Professores de Educacdo Basica (Parfor) (QUEIROZ; PENNA, 2012, p. 99).

Para Mendes e Carvalho (2012), ha trés niveis para a implementacdo do ensino de
musica na educacao basica: os niveis das acdes politicas, académicas e préaticas. Dentre as aces
politicas, destaca-se a criacao de resolucdes e leis, a fim de fortalecer os argumentos em favor
da musica na escola. Dessa maneira, os autores acreditam que a musica “[...] ¢ importante na
escola porque ela é uma pratica social importante na vida das pessoas, ou porque
desconhecemos uma cultura que ndo tenha muasica”; por isso, faz-se necessario um ensino de
musica “[...] como proposta formativa capaz de acrescentar ao aluno conhecimentos aprendidos
com a educagao musical”, ou seja, capaz de ir além dos contetidos especificos, ressignificando
0s outros conhecimentos com os quais o0s alunos tém contato no ambiente escolar (MENDES;
CARVALHO, 2012, p. 119).

O nivel das agbes académicas busca fortalecer a &rea de musica e 0 seu ensino,
estimular a criacdo de materiais e recursos didaticos, bem como preparar o curriculo para

definicdo dos conteudos musicais. J4 o nivel das agdes praticas estd relacionado “[...] a

2 Excelentes debates foram propostos sobre esta questdo no GT 3.2 do XXII Congresso Anual da ABEM,
realizado em Natal-RN, em 2015. Os anais deste congresso podem ser acessados no link
<http://abemeducacaomusical.com.br/conferencias/index.php/xxiicongresso/xxiicongresso/schedConf/presentati
ons >. Acesso em: 7 fev. 2017.



http://abemeducacaomusical.com.br/conferencias/index.php/xxiicongresso/xxiicongresso/schedConf/presentations
http://abemeducacaomusical.com.br/conferencias/index.php/xxiicongresso/xxiicongresso/schedConf/presentations
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preparacdo de professores de musica, ampliando as possibilidades na area, com profissionais
comprometidos e conscientes do seu papel na educagdo escolar” (MENDES; CARVALHO,
2012, p. 119). Atraves desses trés niveis, 0 ensino de musica teria maneiras mais sélidas de se
estabelecer no ensino basico, em conformidade com a Resolu¢cdo CNE/CEB n2 02/2016.

Essa Resolucdo que trata da operacionaliza¢do da mdusica nas escolas é um segundo
passo para o estabelecimento da musica na educacdo basica. Aliada a outros documentos
oficiais, fornece meios para que as instituicdes de ensino implementem de formas parecidas
essa area de conhecimento em seus curriculos. Um fato a ser considerado é o impacto da Lei n2
13.278/2016 nos sistemas de ensino, visto que essa Lei revoga a Lei n? 11.769/2008. N&o s a
musica € um contetdo obrigatorio no ensino de arte: as demais linguagens artisticas agora estdo
em pé de igualdade no que se refere aos tempos e espagos ocupados no ensino regular. De
acordo com a Lei n2 13.278/2016, todas as linguagens artisticas devem ter professores com
formacdo em area especifica, aspecto que faz do ensino de arte 0 mais complexo e cheio de
possibilidades na formacéo dos individuos. Retomando as observagdes de Aquino (2016, p. 24)
ndo s6 a masica, mas as artes visuais, o teatro e a danca devem promover a formacéo de alunos
emancipados, capazes de operar reflexiva e empiricamente e estabelecer elos com outros
saberes e com a realidade.

O prazo dado pela Lei n? 13.278/2016 para as adequacOes necessarias, incluindo a
formacdo dos professores, € de cinco anos, a contar da data de publicacdo. Portanto, até 2021,
professores, gestores e sistemas de ensino precisam cumprir as determinacdes legais. Tendo em
vista as pesquisas realizadas com base na lei de 2008, ha de se refletir se apenas as aprovacoes
de legislacdes se tornam eficazes, pois sem os devidos investimentos em todas as instancias que
sdo impactadas parcialmente pelas mudancas, a aprovacao de legislagcdes acaba por se tornarem
utopicas. Sem davida, os desafios sdo grandes e a discrepancia entre o que € previsto em Lei e

posto em prética nas escolas deve se agravar.

2.5 Pesquisas sobre a correlacdo entre pratica pedagogica musical e aulas de musica

As pesquisas que tém enfoque nas aulas de musica nas escolas da rede municipal de
ensino de diversos lugares do Brasil mostram uma variedade de fatores que influenciam na
efetiva pratica docente das aulas de musica. Realizamos uma breve analise de algumas dessas
pesquisas e identificamos quais sdo as questbes apontadas por professores, gestores,
pesquisadores e outros envolvidos no processo de educacdo musical nas escolas. Observamos

que o enfoque varia, especialmente no que concerne ao nivel escolar examinado. Entretanto,
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podemos verificar que ha a preocupacdo em compreender o ensino de musica especificamente
em cada um dos diversos niveis, a saber: musica no ensino infantil; musica no ensino
fundamental (anos iniciais e anos finais); masica no ensino médio; musica no ensino de jovens
e adultos; e musica como atividade extraescolar (inclui o projeto Mais Educacdo e outros
projetos especificos).

A preocupacao com a formacdo do professor é um fator notado. Nessas pesquisas,
observamos que a ndo formacdo em area especifica contribui para aulas de musica pouco
planejadas e desconectadas com o projeto politico pedagdgico dentro das escolas ou com 0s
PCNs. Lembramos que a formacéao do professor € um dos objetos da pratica pedagogica, pois
a formacdo ndo resulta sO de uma pratica docente nem de uma instituicdo. As varias
experiéncias que os individuos acumulam ao longo de sua trajetoria profissional também séo
componentes importantes na construcdo dos saberes (SOUZA, 2009).

As artes cumprem um papel importante na formacéao integral e na qualidade de vida,
pois tém o potencial de modificar o individuo, trabalhar diretamente com a subjetividade e a
objetividade, além de mediar o processo de formacao critico reflexivo e autbnomo (SILVA,
2012, p. 109). Foi nesse sentido que essa autora identificou os caminhos trilhados para
solucionar as dificuldades da insercdo das aulas de muasica no ambiente escolar da rede pablica
de ensino de Goiania—GO, pesquisando em duas escolas, uma estadual e outra municipal. A
escola estadual oferta o ensino fundamental dos ciclos 1 e 11, além de ensino de jovens e adultos;
a escola municipal é em tempo integral e oferta o ensino fundamental dos ciclos | e Il. A
secretaria municipal de educacao de Goiania—GO organiza o ensino atraves de ciclos, com base
na faixa etéria dos estudantes (SILVA, 2012, p. 89).

Silva (2012) verificou nessas escolas que o interesse em colocar masica nos curriculos
foi fundamental para garantir a presenca desta linguagem como componente curricular. No
entanto, as escolas tém em comum algumas caréncias com relagdo a presenca da masica em
seus espacos, dentre elas: falta de conhecimento da Lei n? 11.769/2008; orientacdo inadequada
a respeito da presenca da musica na escola; pouca utilizacdo dos PCNs; confusdo quanto as
funcdes e objetivos da musica na educagdo basica; e problemas em relagdo a sala de aula,
materiais e formacao de professores (SILVA, 2012, p. 114). Apesar dos professores de musica
possuirem formacéo especifica, a autora aponta que ha problemas quanto a fungdo da mdsica
dentro da formacéo escolar.

A pesquisa de Regina (2013) objetivou entender a preparacao profissional do professor
de arte que trabalha nos anos iniciais do ensino fundamental. Outra preocupacao identificada

foi como os processos de ensino e aprendizagem sdo construidos. A pesquisa foi realiza em um
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grupo de escolas publicas do estado de Séo Paulo que ofertam aulas no ensino fundamental no
ciclo I. Tal qual o municipio de Goiania—-GO, o estado de S&o Paulo organiza seu ensino
fundamental por ciclos (REGINA, 2013, p. 113).

Regina (2013) verificou que os professores de arte buscam constante formacao, seja
formal ou informal, apesar de identificar problemas de formac&o bésica, por exemplo, erros de
ortografia e gramatica nos questionarios respondidos. Dos professores de arte que trabalham
com mdsica, identificou-se que a pratica pedagdgica estava comprometida devido a varios
motivos, mas se sobressai a falta de espaco fisico adequado, materiais especificos — como
instrumentos musicais —, e desinteresse dos alunos. Muitos dos professores ndo usam os PCNs
como principal material norteador do planejamento das aulas, além da maioria dos entrevistados
declarar que se apoia mais em livros e apostilas didaticas.

Azevédo (2013), por sua vez, investigou a formacéo e atuacédo dos professores de arte
em escolas publicas de ensino médio no municipio de Juazeiro do Norte—CE. A realidade das
aulas de arte é peculiar, pois havia 79 turmas de primeiro ano do ensino médio para 43
professores da disciplina: uma média de quase duas turmas por professor (AZEVEDO, 2013,
p. 50). Todavia, muitas turmas de arte sdo assumidas por professores sem formacéo especifica,
ou seja, professores de outras areas que complementam a carga horaria lecionando a disciplina.
Em sua maioria — 64,1% dos professores — séo da area de Letras e ndo h&4 nenhum professor
com formacao especifica em artes ou musica no quadro de docentes analisado (AZEVEDO,
2013, p. 66).

Uma vez que a pesquisa de Azevédo (2013) se realizou cinco anos ap6s a promulgacéo
da Lei n? 11.769/2008, percebemos que a obrigatoriedade das aulas de musica ndo implicou
necessariamente no incentivo a formacao especifica para essa area. De fato, a pesquisa mostrou
que houve apenas o remanejamento de horarios de docentes de outras areas para a disciplina de
arte — algo que ja era comum, conforme relato da pesquisa — fomentada por iniciativas
esporadicas para uma inser¢do de atividades musicais. Apesar dos professores buscarem cursos
de formacdo continuada, a autora salienta que estudos autodidatas apresentam lacunas na
formacéo para o exercicio da docéncia.

Por meio dessas pesquisas foi possivel observar realidades distintas da situacdo das
aulas de musica nas escolas publicas. Silva (2012) identificou que a iniciativa das escolas em
incorporar musica aos curriculos foi mais eficaz que sua imposicao através de legislaces,
apesar do campo possuir professores da area especifica. Regina (2013) verificou que o
desinteresse dos alunos influi na préatica docente. Conforme Souza (2009), os estudantes

também sdo parte dessa praxis pedagogica, posto que se trata de uma acdo coletiva. A falta de
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didlogo entre professores e alunos precisa ser considerada na construgdo dos conhecimentos,
pois sem o devido engajamento, a acdo pedagdgica ndo se concretiza. Parte do desinteresse dos
alunos pode se relacionar a lacunas formativas, trazendo prejuizos a pratica pedagogica. Por
fim, Azevédo (2013) indica que a ndo formacao especifica ndo é um empecilho para que haja
aulas de arte, mas h& urgéncia na formacdo continuada dos professores e a imprescindivel
abertura de concurso publico para licenciados em musica.

A partir das alteragdes da LDBEN de 1996, as mudangas no sistema de ensino
brasileiro se estabeleceram gradualmente, em especial no perfil de formacdo dos professores.
Na arte, rompeu-se com o modelo polivalente anterior, evidenciado através das quatro
linguagens artisticas que compdem a area, indicando a necessidade de formacao especifica para
cada uma. A formacao especifica nas areas artisticas, tal qual as demais areas de conhecimento,
indica que a valorizacdo e insercdo dessas areas no ensino basico passam a ser entendidas de
outras formas, buscando desenvolver os conhecimentos de modo que o individuo possa se
aprofundar, rumo a formacéo de sua identidade, a partir de uma formacao outra, que considere
a reflexao e criticidade no processo de ensino e aprendizagem.

A musica, ao ser alavancada pelos movimentos em prol da aprovacédo de legislaces
especificas e da implementacdo dos projetos politico pedagdgicos das redes publicas de ensino,
parecem refletir os anseios de grupos sociais, mas também denotam o interesse dos
representantes politicos em atender parcialmente a essas demandas. Como consequéncia, a
implantacdo da musica nos sistemas de ensino acaba por se dar de formas distintas, tanto pelo
interesse de professores e gestores, mas também pelos representantes politicos. Nesse cenario,
observamos que a formacdo de professores especificos e o quantitativo de professores que
lecionam a disciplina de arte/musica nos espacos publicos escolares depende ndo sO da
legislacdo, mas de investimentos que possibilitem a efetivacdo da musica nas escolas. Assim, a
pratica pedagdgica musical se alicerca de maneiras distintas nas regibes do pais, pois cada
municipio ou estado conduz seus sistemas de ensino com autonomia, 0 que consequentemente

influencia no entendimento da propria pratica pedagogica.
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3 METODOLOGIA

O percurso metodoldgico desta pesquisa foi construido de acordo com o contato com
0 campo estudado e com os dados que foram emergindo a medida em que a realizamos. Assim,
adotamos uma metodologia baseada nas experiéncias obtidas em campo e em conceitos acerca
de pesquisa qualitativa (FLICK, 2008; FREIRE, 2010; GIL, 2008). A metodologia adotada
visou permitir a compreensdo do ensino de musica a partir do contexto, considerando a
subjetividade das formas de enxergar o mundo (FREIRE, 2010). As relagdes entre o
conhecimento, os individuos e as instituicbes no campo em questao apontaram para uma praxis
pedagdbgica (SOUZA, 2009).

Esta pesquisa foi realizada em duas etapas, adotando todos os procedimentos éticos
necessarios (conforme QUEIROZ, 2013). Em ambas as etapas 0s respondentes de questionarios
aplicados e os entrevistados foram esclarecidos quanto aos objetivos desta pesquisa,
respeitando o anonimato dos informantes. Descrevemos, em linhas gerais, a estrutura
organizacional das escolas e algumas particularidades, visto que contribuiram para uma
compreensdo do campo, principalmente dos profissionais que compdem a rede publica
municipal de ensino. Em seguida, detalhamos a etapa final desta pesquisa, analisando e

correlacionando os dados com os demais referenciais elencados neste trabalho.

3.1 Meétodo de pesquisa adotado

Buscamos compreender os profissionais e 0s espagos educativos nas suas trajetorias e
préticas pedagogicas como integrantes do processo formativo dos sujeitos. Portanto, o foco da
investigacao ndo foi descrever o quantitativo de escolas dos anos finais do ensino fundamental
de Petrolina—PE que possuem professores de arte ou musica, ou se as escolas atendem ou ndo
as legislacdes que versam sobre a educacdo musical, mas investigar como a pratica pedagogica
musical se efetiva nesses espagos escolares.

Assim, esta pesquisa foi qualitativa, uma vez que “[...] dirige-se a analise de casos
concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressoes e atividades das
pessoas em seus contextos locais” (FLICK, 2009, p. 37). Desta maneira, a pesquisa qualitativa
¢ subjetiva, pois a realidade ¢ tida como “[...] uma instancia em interagao dialética com o sujeito
ou mesmo como resultante da percep¢do do sujeito e ndo como um fendmeno ‘em si’”

(FREIRE, 2010, p. 21).
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A subjetividade desta pesquisa considerou o questionamento do préprio conceito de
verdade que, uma vez relativizada, ndo possibilita obtermos resultados generalizaveis
(FREIRE, 2010, p. 22).

Isto implica, também, em uma compreensdo da concepgao de conhecimento
como instancia dindmica e em permanente transformacdo, matizada pela
subjetividade de quem o constrdi. Essa posicao relativista diante da realidade
e da verdade ndo significa falta de compromisso ou de cientificidade na
pesquisa, nem significa que, como a abordagem ¢ subjetiva, ‘qualquer coisa’

pode ser afirmada, ja que a subjetividade ndo pode ser questionada (FREIRE,
2010, p. 22).

Por isso, 0 método de pesquisa adotado foi o estudo de caso, pois esse estudo tem
como propdsitos:
a) explorar situacdes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos;
b) descrever a situagdo do contexto em que estd sendo feita determinada
situacdo; e c¢) explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em

situagBes muito complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos
e experimentos (GIL, 2008, p. 58).

Selecionamos como objeto de estudo o ensino de musica na rede publica municipal de
ensino de Petrolina—PE, em especifico nos anos finais do ensino fundamental. Para isso,
buscamos conhecer essa rede de ensino, visitando a secretaria municipal de educacéo (SEDUC)
e escolas publicas do municipio, contatando professores, servidores e gestores da rede, alem de
documentos e legislagOes que dao suporte a essas instituicdes e profissionais. Dessa forma, o
campo onde esta pesquisa foi realizada apresentou singularidades, levando em conta a
subjetividade da realidade dos profissionais, as concepcdes de ensino e a importancia atribuida
as areas de conhecimento na formacdo dos sujeitos. Nesse sentido, a construcdo do caso
resultou das reflexdes acerca da compreensdo da &rea de muasica como parte da formacgao dos
individuos, e da relagdo dessa area com o cotidiano dos professores da rede e com as instituicdes

de ensino do municipio.

3.2 Etapas da pesquisa e procedimentos éticos

Para realizar este estudo de caso fizemos uma pesquisa de campo dividida em duas
etapas. A primeira contou com a aplicacdo de um questionario com professores e gestores
(APENDICE A) em dez escolas previamente autorizadas pela SEDUC de Petrolina—PE. O
questionario objetivou caracterizar a formacao dos professores de arte nas escolas que ofertam
os anos finais do ensino fundamental na rede publica municipal. Esse instrumento de coleta de

dados possibilitou conhecer o campo estudado e estabelecer contato com os profissionais que
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lecionam a disciplina de arte na rede. Os questionarios sdo também “[...] instrumentos
desenvolvidos para medir caracteristicas importantes de individuos e [servem] para coletar
dados que nédo estdo prontamente disponiveis ou que ndo podem ser obtidos pela observag¢do”
(MARCHESAN; RAMOS, 2012, p. 452).

Os questionarios foram aplicados in loco em nove das dez escolas. A uma escola foi
solicitada aplicacdo do questionario via e-mail para a gestora, dado o seu dificil acesso, sua
distancia com relacdo as demais e ao curto tempo permitido pela secretaria de educacdo para
aplicacdo dos questionarios. Também foram coletadas informac6es acerca do perfil profissional
dos coordenadores e gestores.

A segunda etapa da pesquisa foi a realizagdo de uma entrevista semiestruturada
(APENDICE B) com uma professora e uma coordenadora de uma das dez escolas autorizadas
para realizacdo desta pesquisa. A entrevista semiestruturada pretende, enquanto pesquisa
subjetiva, ndo gerar, necessariamente, “[...] dados quantificaveis [...], mas a de obter um
aprofundamento na compreensdo do fendbmeno, com abertura garantida para informagoes
inesperadas, que, muitas vezes, terminam por ganhar destaque na pesquisa” (FREIRE, 2010, p.
36-37, grifo nosso).

As entrevistas se mostraram como fonte valiosa para a investigacdo e discussdo de
conceitos que emergiram a partir dos questionarios e das conversas informais com gestores e
professores das escolas. De fato, esta pesquisa apresenta uma compreensao da pratica
pedagogica musical em um ambiente escolar que ainda esta em processo de adaptacdo para a
operacionalizacdo do ensino de musica, entremeado de formas de ensinar e didaticas variadas,
com objetivos igualmente diversos, o que torna a escola pablica de ensino basico do municipio
de Petrolina—PE uma agéncia formadora complexa.

Todas as etapas da pesquisa obedeceram a principios éticos, entendidos como “[...] o
conjunto de principios norteadores para a agdo, convivéncia e atuacdo na sociedade, lidando de
forma cuidadosa com os limites humanos (individuais e coletivos), naturais e culturais, que
marcam a nossa trajetoria como ser” (QUEIROZ, 2013, p. 08). No que diz respeito aos
procedimentos éticos, os participantes foram devidamente esclarecidos sobre os objetivos desta
pesquisa, respeitando a preocupacéo e o interesse dos informantes ao aplicar os questionarios e
realizar as entrevistas. Tanto as perguntas quanto a conducéo do trabalho ndo foram invasivas
aos pesquisados e nem intentaram violar os contextos culturais, crencas, ideias e principios
(QUEIROZ, 2013, p. 13).

Todos os registros coletados durante a pesquisa obedeceram aos principios do respeito

e cuidado, onde me comprometi enquanto pesquisador a solicitar a autorizacdo tanto para
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realizacdo dos registros quanto para as publicacdes, através do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (APENDICE C). Analises criticas dos materiais coletados foram feitos de modo
a ndo expor os pesquisados a nenhum tipo de constrangimento. Ao final da pesquisa, 0s
resultados compartilhados objetivam a apreciacdo e discussdo por parte da academia e pela
sociedade em geral.

Procedimentos de analise pretendem “[...] organizar e sumariar os dados de forma tal
que possibilitem o fornecimento de respostas ao proposto para a investigagao”, enquanto que a
interpretacdo busca “[...] procurar sentido mais amplo para as respostas, ligando a outros
conhecimentos anteriormente obtidos” (GIL, 2008, p. 156). Assim, tanto a andlise quanto a
interpretacéo dos dados foram sistematizados com o intuito de serem codificados, tabulados,
analisados, avaliados, inferidos e interpretados (GIL, 2008, p. 156).

No entanto, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, Gil (2008) recomenda outros
procedimentos adicionais: a redugdo, que é o processo de selecdo e posterior simplificacdo dos
dados, de acordo com os temas ou padrbes definidos nos objetivos originais da pesquisa; a
apresentacdo, que é a organizacdo dos dados, possibilitando uma analise sistematica; e a
concluséo/verificacdo, que tem na revisdo constante dos dados e de seus significados seu foco
principal, a fim de verificar a validade das conclus@es obtidas (GIL, 2008, p. 175-176).

O procedimento de reducéo foi utilizado nos questionarios aplicados e nas entrevistas
realizadas com o intuito de simplificar os dados de acordo com a relevancia, no sentido de
evidenciar as informagdes que contribuiram para alcangar os objetivos propostos por esta
pesquisa. Para isso, utilizamos na primeira etapa um aplicativo de planilhas de dados,
realizando tabulaces e correlacdes, a fim de identificar as caracteristicas dos profissionais que
responderam ao questionario, como nivel de escolaridade, tempo de servigo, faixa etaria,
vinculo empregaticio, entre outros. Na segunda etapa da pesquisa utilizamos um aplicativo para
criacdo de mapas mentais das entrevistas transcritas da professora e da coordenadora
entrevistadas (ver Figura 1), destacando e relacionando pontos em comum das falas, como
pratica docente, processos de ensino e aprendizagem, a importancia das areas de conhecimento
na formacdo dos sujeitos, dentre outras. Assim, foi possivel destacar os dados necessarios para
realizar as discussdes sobre 0 ensino de musica na rede pablica municipal de ensino.

A apresentacdo dos dados foi organizada a partir do processo de redugéo, visto que
esse procedimento possibilitou termos uma nocdo geral do campo. Evidenciamos o papel e o
lugar da masica no ensino fundamental da rede publica do municipio de Petrolina—PE e a praxis

pedagdgica musical nesses espagos escolares. A analise discute 0 ensino de musica e suas
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peculiaridades no campo estudado, especialmente sobre o espago curricular da musica, a
formacdao dos professores, pratica pedagogica e a formacdo humana dos sujeitos.

A verificagdo constante das informacGes selecionadas permitiu uma discussao sobre o
estado da area de musica no curriculo da escola publica municipal, que por sua vez possibilitou
compreender a praxis pedagogica musical na rede pablica municipal de ensino. Sendo assim, a
organizacdo dos dados e a sua constante interpretacdo forneceram ndo apenas os caminhos, mas
também indicaram a correlagdo com outros conhecimentos pertinentes a esta pesquisa.

Figura 1 — Trecho do mapa mental da entrevista da professora
Ressocializagéao

Recognicao Reinvengao/
afetividade

Quais foram essas
referéncias que vocé
buscou estudar?

a

Fonte: dados do autor

3.3 Os primeiros contatos com o campo: secretaria municipal de educacgéo de Petrolina—
PE

Fomos a campo investigar a pratica pedagogica musical do ensino de musica, enquanto
area de conhecimento, na rede publica municipal de ensino do sexto ao nono ano em Petrolina—
PE. A especificidade desse nivel de ensino foi escolhida devido a previsdo da atuagdo de
professores de area especifica (QUEIROZ, 2012b). O primeiro passo, portanto, foi apresentar
a SEDUC o projeto de pesquisa.

Essa secretaria conta com uma Diretoria de Ensino que € responsavel, dentre outras
atribuicdes, por receber e aprovar todos os projetos de pesquisa — nos seus mais variados niveis
— que intentem pesquisar quaisquer instituicdes publicas de ensino da cidade. Os pesquisadores

precisam submeter seus projetos de pesquisa ao Setor de Gestdo de Projetos, responsavel por
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receber, analisar, dar parecer e encaminhar as Cartas de Anuéncia referentes aos projetos de
pesquisa a serem realizados nas escolas previamente autorizadas por esse instrumento oficial.

Os primeiros contatos foram realizados com o objetivo de me apresentar como
pesquisador interessado em desenvolver a pesquisa nas escolas publicas do municipio e explicar
0s objetivos do projeto. Entre o primeiro contato realizado e a entrega da Carta de Anuéncia da
pesquisa foram, ao todo, 05 encontros presenciais, num periodo de cerca de quarenta dias.
Também houve contato por e-mail, telefone e mensagens de texto eletr6nicas. Nessa etapa
foram coletadas informacdes em diario de campo consideradas pertinentes ao desenvolvimento
da pesquisa.

Requereu-se, no primeiro encontro, a entrega do projeto de pesquisa e do questionario
a ser aplicado com os servidores. Também fui orientado a ndo ir as escolas sem a devida Carta
de Anuéncia, pois foi publicada uma Orientagdo Normativa Interna, logo no inicio do ano, néo
permitindo que nenhuma pesquisa fosse realizada nas escolas do municipio sem o
consentimento da Diretoria de Ensino da SEDUC.

A justificativa apresentada pela Diretoria de Ensino para a rigor desses procedimentos
foi de que ha um ingresso muito grande de pesquisas nas escolas, oriundas de projetos de
Trabalho de Conclusdo de Cursos de Graduacdo, pesquisas de Pds-Graduacdo, Mestrado e
Doutorado, dentre outras. Foi relatado informalmente por uma gestora da secretaria que se
chegou a haver 20 pesquisadores numa mesma escola ao mesmo tempo, retirando professores
e alunos de sala de aula sem respeitar o espago escolar e a disponibilidade para a pesquisa por
parte da comunidade.

A solicitacdo da entrega dos questionarios como pré-requisito para a entrada em campo
requereu um replanejamento do cronograma desta pesquisa, pois era a intencdo inicial visitar
escolas da rede, a fim de conhecer o campo, para que fossem selecionadas algumas escolas e,
entdo, aplicar os questionarios. Dessa maneira, e devido ao curto espaco de tempo destinado a
elaboragdo dos questionarios, utilizamos essa ferramenta de pesquisa também como um meio
de conhecer 0 campo, uma vez que a ida as escolas para aplica-lo permitiu conversas curtas e
informais com professores e gestores que estavam disponiveis no momento das visitas.

A aplicacdo dos questionarios também permitiu responder a alguns dos
guestionamentos iniciais que emergiram nesta pesquisa e investigar outros questionamentos
surgidos ao se realizar o trabalho de campo, pois

geralmente empregados em pesquisas com abordagem qualitativa, 0s

questionarios sdo usados para coletar dados primarios capazes de identificar
os problemas de pesquisa que possam ajudar a formular estruturas conceituais.
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Isso quer dizer que esse tipo de pesquisa ndo se preocupa em buscar evidéncias
que comprovem hipoteses previamente definidas, e sim, em formular teorias
a partir da analise dos dados coletados (MARCHESAN; RAMOS, 2012, p.
452).

A preocupacdo com a realizacdo de pesquisas na area de educagdo na rede municipal
de Petrolina—PE por parte da SEDUC foi algo que chamou a atengdo ndo apenas pelo fato de
haver um setor dedicado a analise do que se pretende pesquisar nas escolas, assim como o que
se esta pesquisando. De fato, apesar da rede municipal de ensino, enquanto objeto de pesquisa,
ser parte de uma estrutura social pertencente a todos os cidaddos que residem no referido
municipio — e porque n&o a todo o0 pais —, a estrutura administrativa existente responsavel por
gerenciar a educacao posiciona-se com cautela quando pesquisadores demostram interesse pela
educacdo publica municipal como objeto de pesquisa.

Ao longo dos quarenta dias de contatos com a secretaria, surgiram dividas e
questionamentos acerca do meu projeto de pesquisa. Boa parte das duvidas das servidoras
responsaveis pela anuéncia de projetos era em torno de que a pesquisa poderia ndo colher dados
da maneira como foi proposta. Nos primeiros contatos com essas gestoras, fui informado de
que ndo havia a disciplina de musica em nenhuma das séries dos anos finais do ensino
fundamental, mas havia a disciplina de arte, ofertada do sexto ao nono ano.

Na visdo dessas servidoras, as “verdadeiras aulas de musica” estavam sendo realizadas
através do Programa Mais Educacgdo, que conta com monitores especificos, desenvolvendo
atividades musicais de formacéo de bandas marciais ou aulas de teoria e instrumento musicais
no contra turno dos alunos da rede. Essas atividades sdo comuns nessas escolas, mas séo
ofertadas de acordo com a disponibilidade de espaco fisico, de equipamentos e de monitores.
Ha outras modalidades de atividades de contra turno, mas no caso da masica, a possibilidade
de oferta do programa depende de que haja instrumentos musicais em cada escola. Em uma das
escolas visitadas foi possivel verificar ensaios de uma banda marcial através desse projeto.

Dessa forma, em varios contatos com a SEDUC, fui questionado em como a pesquisa
iria investigar aulas de masica que ndo existiam na grade curricular. Justifiquei que o projeto
de pesquisa buscava investigar a muasica no ensino fundamental, ndo necessariamente como
disciplina, mas como area de conhecimento, que de alguma forma estaria sendo parte do
processo de ensino e aprendizagem. Dentre as dez disciplinas existentes na Matriz Curricular
da rede, apesar de ndo haver a disciplina de musica, havia a disciplina de arte e que, portanto,
haveria campo para seguir com a investigacdo. Assim, foi autorizada a realizacdo da pesquisa
entre 0s meses de novembro e dezembro de 2017, respeitando os termos da Carta de Anuéncia

fornecida pela secretaria.
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3.4 Primeira etapa da pesquisa de campo: aplicacdo de questionarios nas escolas

Uma vez que foram esclarecidas as dividas quanto aos objetivos do projeto, a primeira
etapa do trabalho de campo foi a aplicagdo de questionarios em dez escolas municipais dos anos
finais do ensino fundamental de Petrolina—PE previamente selecionadas pela SEDUC. As
escolas autorizadas, em sua maioria, estdo localizadas em bairros periféricos ou em povoados
ao redor da area urbana do municipio.

Os sujeitos que responderam ao questionario sdo professores, coordenadores e
gestores das escolas municipais. Ao todo, foram coletados 45 questionarios em 09 escolas da
rede. Nesse sentido, foi possivel realizar uma amostragem de mais de 30% da formacgédo dos
professores de arte nos anos finais do ensino fundamental da rede publica municipal de
educacdo. O municipio possui 29 escolas que ofertam esse nivel do ensino fundamental,
segundo a gestora de projetos da SEDUC.

O questionario aplicado foi composto por 10 perguntas, sendo 08 com respostas
objetivas para assinalar e 02 abertas, solicitando que o respondente informasse a maior titulacéo
e a escola onde o questionario foi aplicado. Solicitamos também que os coordenadores e 0s
gestores respondessem ao questionario, a fim de obter dados sobre o perfil dos que ocupam
essas fungdes nas escolas. O nome dos respondentes ndo foi solicitado.

As perguntas foram divididas em duas categorias: dados profissionais e dados sobre
formacdo profissional. As questbes que pertencem a categoria de dados profissionais foram:
tipo de enquadramento funcional; tempo de servigo na prefeitura de Petrolina—PE; tempo de
servico na escola em que trabalha; funcédo profissional na escola; e tempo de servico na fungédo
em que trabalha (no caso de gestores e coordenadores). As questdes que pertencem a categoria
de dados sobre formacéo profissional foram: nivel de escolaridade; em caso de formagédo em
nivel superior, especializacdo, mestrado, doutorado ou pds-doutorado, a especificacdo da(s)
area(s); sexo; faixa etaria; e a escola onde o questionario foi aplicado. Devido a inconsisténcia
em algumas questdes respondidas ou auséncia de resposta em algumas delas, preferimos
descartar o questionario de 05 respondentes; portanto, foram usados nesta pesquisa 40
questionarios.

Durante a visita as escolas para aplicacdo do questionario, também foi possivel ter
contato com alguns documentos norteadores da rede municipal, disponibilizados gentilmente
pelos gestores, além da possibilidade de colher depoimentos informais dos servidores. Essas
falas foram registradas em diario de campo, que se mostraram valiosas para compreensao das

questdes que dizem respeito aos documentos coletados, como funciona o planejamento das
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aulas, como € a estrutura organizacional das escolas e outras informagdes. Sempre que possivel,
esses profissionais sao aqui identificados como “professor”, “gestor” ou “coordenador” de
“escolas visitadas”.

Os documentos norteadores coletados sdo constituidos de orientagdes em diarios de
classe com carater normativo e os Descritores de Disciplina, que sdo os contetidos pedagdgicos
e eixos de ensino bimestrais tematicos previstos para serem trabalhados pelos professores da
rede em todas as escolas publicas do municipio. Além desse documento, destacamos a Matriz
Curricular do ensino fundamental do sexto ao nono ano.

A Matriz Curricular consta no inicio de todos os diarios escolares dos professores, a
fim de dar publicidade a estrutura organizacional da rede de ensino, tanto para os agentes
formadores quanto para a comunidade, pais e os proprios alunos. E composto de uma base legal,
componentes curriculares, ano escolar e carga horaria.

A base legal sobre a qual a Matriz Curricular se fundamenta sdo: a LDBEN de 1996;
dois Pareceres do CNE/CEB — 04/1998 e 06/2005; duas Resolu¢des do CNE/CEB — 02/1998,
e 03/2005; e duas Resolucdes do CEE/PE — 07/2006 e 02/2007. Ha ainda a indicacdo da
“Resolucao 02/2007 do CNE/Petrolina—PE”, mas acreditamos que haja um erro de digitacdo no
documento, tanto na sigla para o Conselho Municipal de Educacdo (CME), quanto para o
nimero da Resolucao, visto que o CME/Petrolina—PE foi criado em 2010 pela Lei n2 13/2010
da Camara de Vereadores do municipio. Esse conjunto de legislacdes em boa parte dizem
respeito ao ensino fundamental de nove anos e as Diretrizes Curriculares para esse nivel de
ensino, podendo ser considerado uma base legal de praxe, ou seja, indica em quais legislacdes
a SEDUC se apoiou para criar o sistema de ensino da rede publica municipal.

Os componentes curriculares dos anos finais do ensino fundamental sdo compostos
por disciplinas especificas, com duragdo anual e seriada, que s&o ministradas do sexto ao nono
ano desse nivel de ensino. As disciplinas sdo: lingua portuguesa, arte, educacao fisica, historia,
geografia, ciéncias, matematica, ensino religioso e lingua estrangeira moderna — inglés. Ha
também a disciplina de direitos humanos, que deve ser ministrada no oitavo e nono ano.

A carga horéaria de cada componente curricular é indicada em quantidade de horas
semanais; lingua portuguesa é a disciplina com a maior carga horaria, totalizando 06 horas
semanais em todas as séries dessa etapa. Em seguida aparece a disciplina de matematica,
totalizando 06 horas semanais no sexto e sétimo ano, diminuindo a quantidade para 05 horas
semanais no oitavo e nono ano. Essa adequacao pode ser explicada pelo fato de a disciplina de

direitos humanos ser inserida nessas series. A disciplina de arte totaliza somente uma hora
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semanal do sexto ao nono ano, tendo a mesma carga horéria que a disciplina de ensino religioso.
As demais disciplinas variam entre 02 e 04 horas semanais.

Descritores de Disciplina é o nome do documento norteador para o planejamento das
aulas de cada disciplina curricular em toda a rede de ensino publico municipal. Este documento
é elaborado por uma equipe de professores tutores da rede, selecionados pela gestdo da SEDUC
para nortear e padronizar os conteudos pedagdgicos ensinados em todas as escolas publicas do
municipio. Cada disciplina possui o seu proprio Descritor de Disciplina, o qual é composto de
trés partes: eixos, descritor e contetido. Todos esses trés topicos sdo bimestrais. Tivemos acesso
ao documento elaborado para a disciplina de arte. Ele sera identificado aqui por “Descritores
de Arte”.

O eixo dos Descritores de Disciplina indica um tema central que serve de guia para a
preparacdo das aulas contextualizadas em cada bimestre. Estdo presentes em todas as séries do
sexto ao nono ano, fornecendo aos professores uma tematica que possibilite trabalhos
interdisciplinares, com base nos descritores e conteudos de cada disciplina. Por ordem
bimestral, foram definidos os respectivos eixos para o ano de 2017: valores humanos; salde e
qualidade de vida; sustentabilidade e desenvolvimento; e o mundo tecnoldgico.

O descritor dos Descritores de Disciplina fornece os objetivos para cada bimestre.
Verificamos que as quatro linguagens artisticas sao distribuidas pelos bimestres, diferentemente
de outras propostas encontradas em outros municipios, como trabalhar uma linguagem artistica
em cada ano (ver MENDES; CARVALHO, 2012). Dessa forma, em um ano é possivel que o
aluno tenha contato com aulas de teatro e musica num bimestre da disciplina de arte e no outro
tenha apenas aulas de artes visuais, por exemplo. Todavia, percebemos que uma das quatro
linguagens tende a predominar a depender do ano em questdo: mdsica, por exemplo, é a
linguagem artistica predominante no sexto e no setimo ano, sempre dentro da disciplina de arte.

Em geral, descritores sdo indicados com verbos que sugerem acdes, em sua maioria
verbos de acdo ativa, como “reconhecer”, “analisar”, “valorizar” etc. Aparecem enumerados,
por exemplo, D1, D2, D3. Alguns desses descritores possuem subitens, e a falta de alguns
descritores numerados para a disciplina de arte no ano de 2017 indica que had um outro
documento maior contendo todos os descritores para as disciplinas, mas que ou ndo foram
selecionados para o0 ano letivo em questdo ou podem pertencer aos anos iniciais do ensino
fundamental. Ao todo, os Descritores de Arte possuem 18 descritores gerais que, somados aos
seus subitens, totalizam 37 descritores de carater objetivo. Esse conjunto de objetivos estdo, em
geral, atrelados aos conteudos especificos sugeridos. A quantidade de descritores em cada

bimestre varia conforme o ano e os bimestres de cada turma. Os descritores especificos da area
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de musica sdo restritos a 02 dos 18 descritores principais, sendo um deles subdividido em quatro
subitens e o outro em mais dois, contabilizando 08 descritores objetivos de musica dos 37
descritores objetivos totais.

Os conteudos variam conforme o descritor, podendo ser desde conceitos a indicacdo
especifica de filmes, artistas e mdsicos da regido, pecas de teatro, grupos de danca regionais,
entre outros. Em muitos casos, 0s conteudos especificos contribuem para compreender a
delimitagdo temética proposta nos descritores, 0s quais, huma primeira leitura, aparentam
complexidade e fornecem uma vasta area de conteudos a serem trabalhados, como o descritor
D3 indica: conhecer elementos bésicos das linguagens artisticas, modos, articulagdo formal,
técnicas, materiais e procedimentos na criacdo da arte.

Alguns gestores das escolas visitadas, em depoimentos informais colhidos, dirimiram
duvidas acerta da funcdo pratica dos Descritores de Disciplina. Em uma das falas, uma
coordenadora dessas escolas visitadas explicou que esse documento indica os temas/objetivos
gerais para cada bimestre, acompanhado de sugestdes de contetdos especificos sobre cada
tema/objetivo. Cada professor planeja seu bimestre, combinando os descritores da maneira que
achar conveniente, tendo a disposicdo também o livro didatico distribuido anualmente pela
prefeitura do municipio. A maneira de abordar os contetdos com os alunos € livre; contudo, o

planejamento é acompanhado pelos coordenadores.

3.5 Estrutura organizacional das escolas e o estudo de caso

A estrutura organizacional observada nas escolas € bastante enxuta. As escolas tém
um gestor, podendo ter um vice-gestor, a depender da quantidade de alunos matriculados.
Ambos sdo eleitos pela comunidade escolar. H& um coordenador especifico, tanto para 0s anos
iniciais quanto para os anos finais do ensino fundamental. O coordenador é indicado pelo
gestor, mas verificamos casos em que 0 tempo de servico no cargo de coordenador nédo
coincidia com o de gestor. Isso se deve a uma mudanga na maneira como 0s coordenadores
chegam a esses cargos, pois antes da mudanga de governo municipal em 2016, os
coordenadores podiam ser indicados diretamente pela secretaria de educacdo ou entdo podiam
se tornar coordenadores através de uma selecdo interna, realizada em um periodo que nao
coincidia com a eleicdo dos gestores das escolas, conforme informou uma coordenadora
entrevistada.

Além do gestor, vice-gestor e coordenador, completam a estrutura organizacional

basica de cada escola os proprios professores, os funcionarios administrativos das secretarias,
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os funcionarios encarregados da limpeza e manutencdo, os funcionarios que preparam e
distribuem a merenda, além dos porteiros. Nas escolas visitadas ndo foram identificados outros
servidores que reforcem o apoio ao ensino, como pedagogos ou psicélogos. Tanto os gestores
quanto os coordenadores séo professores da rede, cabendo a eles gerir ndo so o fluxo de trabalho
inerente as suas funcbes, mas resolver, na medida do possivel, os problemas do cotidiano
escolar, como atender a pais de alunos, mediar discussdes ou desentendimentos e auxiliar na
supervisdo dos servigos de limpeza e merenda.

As secretarias das escolas possuem servidores para atendimento ao publico,
verificacdo de matriculas e frequéncia dos discentes, bem como o acompanhamento e
supervisdo dos diarios de classe dos professores. Em todas as escolas visitadas encontramos um
mural, que é atualizado a cada turno, informando o quantitativo de alunos, servidores e
professores presentes e ausentes, de modo a dar transparéncia sobre a frequéncia da comunidade
escolar.

Ja os funcionarios que ocupam as fungdes de limpeza, manutencdo, merenda e
porteiros sdo tanto servidores efetivos quanto funcionarios terceirizados contratados. Em todas
as escolas visitadas verificamos o acesso restrito a entrada, sendo necessaria a identificagdo, o
objetivo da visita e o provavel funcionario com quem se deseja entrar em contato. De modo
geral, a preservacdo das escolas é boa, visto que foram reformadas recentemente, em parte
devido a mudanca de gestdo da prefeitura, mas também como uma politica de continuacgéo e
ampliacdo do padréo deixado pela antiga gestéo.

Algumas funcdes complementares foram observadas em uma das escolas visitadas,
criadas voluntariamente pela propria comunidade e que visam reforcar a manutengédo da escola
e do trabalho cotidiano. O coordenador dessa escola relatou, durante uma conversa informal na
ocasido da aplicacdo dos questiondrios, que cada turma tem um “professor padrinho”, o qual é
escolhido em comum acordo com os alunos da classe e o professor, a fim de fortalecer a boa
convivéncia social, melhora no desempenho escolar e auxilio aos que precisem de um apoio
maior nos mais diferentes aspectos, seja académico, familiar, social, entre outros. Ha turmas
que tém até dois professores padrinhos, em casos onde os alunos que compdem a classe sejam,
em sua maioria, mais vulneraveis socialmente.

Outra fungdo complementar ¢ a que alguns alunos ocupam, os chamados “aguias”. Sdo
escolhidos os alunos que tém melhor desempenho escolar e que sejam respeitados pelos alunos
da escola, objetivando auxiliar na supervisdo dos servicos de limpeza, merenda, manutencéo e
portaria. Esses alunos voluntariamente participam dessas atividades no contra turno de suas

aulas em alguns dias da semana, realizando atividades em periodo integral na instituicdo e
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desenvolvendo forte senso de cidadania, especialmente nas questdes que envolvam auxilio no
reforco escolar de colegas com dificuldades de aprendizagem e o incentivo a boas relacdes
interpessoais entre eles. Além disso, os professores se mobilizaram e confeccionaram com
recursos proprios camisetas para os alunos aguia. Essas a¢es visam minimizar a infiltracdo dos
problemas sociais existentes no entorno da comunidade vizinha a escola, visto que o bairro
onde essa escola estd localizada possui elevado indice de criminalidade decorrente da
circulacdo de drogas ilicitas, o que afeta a estabilidade familiar dos alunos, deixando-os
socialmente mais vulneraveis.

Durante as visitas as escolas, esperava-se, a partir da aplicacdo dos questionrios,
encontrar algum professor de musica com formacéo especifica na area, tendo em vista o nivel
escolar investigado. Porém, no levantamento realizado, ndo foram encontrados professores
especificos da area de musica muito menos de uma outra linguagem artistica. Dessa forma, foi
necessario adotar outros critérios que levassem a escolha de um caso que permitisse um
aprofundamento na pesquisa sobre o0 ensino de musica na rede publica de ensino do municipio.

E importante considerar que a formacéo especifica na area contribui para que a atuacéo
do professor se dé de forma mais flexivel e sujeita a novas possibilidades, de acordo com as
situacdes que emergem do processo de ensino e aprendizagem. Quando o professor leciona uma
disciplina que ndo tem correlacdo com sua area de formacdo inicial, é provavel que haja
dificuldades em flexibilizar o planejamento e abordar outras situa¢fes decorrentes da acédo
docente. Essas situacGes parecem ser triviais nos municipios brasileiros, tendo em vista a
dificuldade de se conseguir profissionais formados em area especifica que atendam todas as
areas de conhecimento. E preciso considerar que ha respaldo na legislagio para que situacdes
como essas ndo ocorram, por exemplo, o artigo 62 da LDBEN de 1996, que enfatiza a formacao
especifica de professores para lecionar em suas devidas areas de conhecimento.

A formacdo dos professores que responderam o questionario, apesar de ser em
licenciaturas diversas, em muitos casos sao de areas com pouca afinidade com a arte, como por
exemplo, matematica e biologia. Encontramos uma normativa para essa questao nos diarios de
classe do municipio, recomendando que o professor de lingua portuguesa assumisse as
disciplinas de arte, talvez porque ambas as areas de conhecimento pertencam, conforme os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ao eixo de Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias.

Das dez escolas pesquisadas, apenas duas possuiam um professor dedicado a todas as
disciplinas de arte em todas as séries, ambas mulheres. Nas demais escolas, esse nUmero variava

entre dois e sete professores diferentes lecionando a disciplina. 1sso se da porque além de nao
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haver professores especificos da &rea de arte nas escolas investigadas, a SEDUC sugere que 0s
professores complementem sua carga horaria com aulas dessa disciplina.

Dentre as duas escolas onde ha uma professora dedicada a lecionar a disciplina de arte
em todas as turmas, uma dessas escolas chamou a atencao por ter uma relacdo com a musica de
maneira diferenciada. La havia um projeto de manter um grupo de maracatu, organizado por
uma professora de lingua portuguesa. O grupo ensaiava regularmente e contava com 0 apoio
tanto da comunidade quanto da professora que lecionava nessa escola. Essa professora que
coordenava o grupo aposentou-se no inicio de 2017, mas como estava profundamente envolvida
com o projeto, optou por levar o grupo para uma associa¢gdo no mesmo bairro, a fim de dar
continuidade ao trabalho.

As gestoras e os professores da escola em questdo relataram que houve um impacto
provocado pela falta de um trabalho dessa natureza no ambiente escolar, ja acostumado a ter
essa atividade sendo desenvolvida I4. Essa situa¢do os levou a manterem uma outra professora
dedicada a disciplina de arte, para que fosse possivel, aos poucos, voltar a desenvolver
atividades como aquela outrora existente. A professora indicada assumiu as aulas de arte da
escola no segundo bimestre de 2017.

Foi esse conjunto de particularidades que nos levou a escolha dessa escola para um
aprofundamento na pesquisa. Sendo assim, procurei a professora de arte e a coordenadora dessa
escola solicitando a continuacdo da pesquisa através de uma entrevista. As duas foram muito
atenciosas, agendando as entrevistas para a mesma semana. As entrevistas transcorreram tanto
na sala de professores quanto em uma sala de aula vazia, pois devido ao final do semestre letivo,
os alunos estavam a frequentar a instituicdo nos primeiros horarios da manh&@ apenas para
realizarem exames finais.

A escola definida para o aprofundamento desta pesquisa localiza-se em um bairro da
periferia do municipio de Petrolina—PE. No entanto, € um bairro de facil acesso, que conta com
avenidas asfaltadas e linhas de 6nibus. A escola fica na avenida principal do bairro e estd com
a sua infraestrutura em boa conservacdo, com pintura revitalizada recentemente, além de
possuir mobilia e quadros conservados. Possui um laboratério de informatica e sala multimidia,
que podem ser usados por professores que agendem atividades previamente junto a
coordenacdo. Essa escola sera identificada aqui por “Escola M”, a fim de preservar seu
anonimato.

A gestora dessa escola informou que la ha aulas nos trés turnos, ofertando do primeiro
ao nono ano do ensino fundamental, bem como o ensino de jovens e adultos para estas mesmas

séries. O total de alunos matriculados em 2017 foi de 635 alunos, finalizando o ano com
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baixissima evasdo, cerca de 30 alunos. O indice de Desenvolvimento de Educacdo Béasica
(IDEB) dos Anos Finais de 2015 registrado foi de 4,9 pontos, deixando a escola acima da meta
e das médias observadas para escolas municipais e da média geral da avaliacdo no referido ano.

N&o se verificaram sinais de depredacdo na escola, 0 que aponta para uma
conscientizacdo, por parte dos estudantes e da comunidade, da importancia que a instituicéo
tem na localidade. Em todas as visitas, a escola estava com os patios e salas totalmente varridos
e limpos, o que atesta uma boa relagéo entre os estudantes e as equipes de limpeza e merenda.
Essa escola depende de um funcionario do quadro efetivo deslocado temporariamente para a

funcéo de porteiro.

3.6 Segunda etapa da pesquisa de campo: as entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas oportunizaram a compreensao do espago curricular
gue a musica ocupa na rede puablica municipal de ensino, assim como a pratica pedagogica é
desenvolvida por parte dos professores e dos gestores. Essa compreensdo foi possivel ao
relacionar as falas das entrevistas com o referencial teorico, a exemplo do conceito de préaxis
pedagdgica, reflexdes sobre a formacédo de professores, e com os dados coletados em campo,
como os questionarios e os Descritores de Arte. O anonimato das entrevistadas foi garantido,
sendo aqui identificadas apenas como “Professora” e “Coordenadora”.

As entrevistas com a Professora e a Coordenadora foram realizadas com o intuito de
coletar opinides e relatos sobre pratica pedagogica musical, formacdo continuada,
conhecimentos nao formais e informais, e outros temas. Essas tematicas puderam levar a outras
questdes ndo identificadas nos questionarios e nas conversas informais realizadas com os outros
profissionais da rede. De fato, o estudo de caso, nesse sentido, corrobora com a perspectiva de
Flick (2009) sobre as particularidades de cada contexto pesquisado.

Buscando, portanto, compreender a prética pedag6gica musical, utilizamos como
questdes norteadoras perguntas que fomentassem o entendimento sobre o interesse para com a
disciplina de arte, a influéncia da musica nessa escolha e as motivagdes para desenvolver um
trabalho nessa area de conhecimento (APENDICE B). Assim, adequamos as perguntas para o
contexto profissional da Professora e da Coordenadora da Escola M, considerando a auséncia
da mdsica enquanto componente curricular e a disciplina de arte como o lugar onde os
conteudos da area de musica sdo, em geral, trabalhados. As questbes elaboradas para a

Coordenadora tiveram como foco exclusivo a disciplina de arte, ao invés de apenas perguntas
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especificas sobre musica. No entanto, na medida do possivel, contextualizamos as perguntas
para a area de masica.

A Professora da Escola M € pertencente ao quadro de servidores efetivos, formada em
Ciéncias Biologicas e possui mestrado em Educacdo. Ao assumir todas as aulas de arte da
escola, contou com o apoio dos colegas, alunos e disposi¢do em assumir o desafio de lecionar
adisciplina que néo é de sua area de conhecimento. Relatou, durante a entrevista, que considera
o0 acolhimento dos alunos importante no momento de transi¢éo de professores.

A Coordenadora da Escola M é pertencente ao quadro de servidores efetivos, também
formada em Ciéncias Bioldgicas, além de possuir especializagdo em Tecnologias da Educacao.
Exerce a funcdo de coordenadora dessa escola desde 2015, vindo de uma outra escola onde
exercia a mesma funcdo. E também professora da rede estadual de ensino, onde leciona a
disciplina de matematica.

A visita as escolas oportunizou conhecer mais de perto como o sistema de ensino do
municipio de Petrolina—PE funciona e quem sao 0s sujeitos desses espa¢os. Entender a estrutura
organizacional antes de aprofundar a pesquisa contribuiu para ampliar os olhares para as
questdes que foram surgindo e analisar de outras maneiras os dados coletados. As escolas
autorizadas para a realizacdo desta pesquisa, em sua maioria, tém a missao crucial de lidar com
a vulnerabilidade social dos seus educandos, tomando para si a responsabilidade de levar a
educacdo ndo s para os alunos, mas para as suas familias. Muitas vezes precisamos aguardar
um coordenador ou gestor “resolver” uma briga entre alunos, orientar um pai e questionar
incisivamente o porqué o aluno esta submetido a problemas na familia, de alertar pais de alunos
para restaurarem a harmonia do ambiente familiar — sendo iriam acionar o conselho tutelar —,
dentre outras questdes que ndo passam despercebidas no emocional de todos nés ao realizar
uma visita, mesmo que curta.

Agir eticamente foi fundamental, pois enquanto pesquisador precisamos compreender
que, por hora, estdvamos coletando dados, ndo sendo pertinente, portanto, tentar contribuir com
mudangas, mesmo no papel de cidaddo. Dessa forma, usamos do bom senso e compreensdo
quando professores optaram por ndo participar da pesquisa e da indisposi¢éo de coordenadores
em contribuir na coleta dos questionarios. De fato, essas experiéncias reforcaram nosso
interesse em compreender 0 processo de ensino e aprendizagem através de uma proposta de
formacdo humana, posto a dificuldade em dissociar os problemas das vérias esferas de nossas
vidas e realizar as atividades profissionais sem externar minimamente esses problemas

advindos das outras dimensdes de nossa existéncia.
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4 PRATICA PEDAGOGICA, FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS PARA A EDUCACAO BASICA

O ensino é uma acgdo que busca compartilhar os conhecimentos a partir da interagcdo
entre os individuos, tendo na educacdo o fenémeno sob o qual ocorrem essas interacdes. A
educacédo faz dos conhecimentos produzidos nas interagdes um bem pertencente aos grupos
culturais variados da sociedade. A sistematizacdo dos conhecimentos contempla as maneiras
de como o ato de ensinar é posto em pratica pelos professores. Nesse contexto, a préatica
pedagdgica e a pedagogia sdo elementos que contribuem para a producdo e transmissao dos
conhecimentos, pois estdo presentes no processo de ensino e aprendizagem nas suas diversas
modalidades.

A prética pedagdgica possui, dessa maneira, diversas definicbes (SOUZA, 2009),
resultantes da reflexdo acerta dessa tematica, atrelada aos distintos enfoques de ensino e de
formacdo de docentes (ROMANOWSKI, 2007; SEVERINO, 2010). Elencaremos neste
capitulo as definicGes sobre pratica pedagogica no ambiente institucional formal. Ambientes
ndo formais e informais serdo também contemplados, uma vez que contribuem para a formacéao
de professores através das experiéncias advindas da pratica pedagogica.

Dessa forma, o professor possui grande responsabilidade, especialmente quando se
trata de manter uma formacgéo continuada (SAUL; GIOVERDI, 2007), mesmo que obtida
atraves de conhecimentos ndo formais e informais, considerando a velocidade das mudancas
nas maneiras de pensar, agir, lidar e mobilizar os conhecimentos produzidos atualmente.

O ambiente escolar, portanto, é discutido sob a ética da dupla funcédo da educacdo
(SEVERINO, 2010). As maneiras pelas quais o processo de ensino e aprendizagem podem ser
concebidos sao discutidos através do processo de ensinagem (ANASTASIOU; ALVES, 2015),
que envolve a afetividade enquanto parte da acdo pedagogica (LEITE, 2012).

Essas concepgoes para a o0 ensino e a educacdo culminam em uma discussdo sobre as
politicas publicas do Brasil para o setor educacional (QUEIROZ, 2012; QUEIROZ; PENNA,
2012), posto que decorrem, em parte, do sistema econdmico vigente, o qual influencia na
quantidade de investimentos, na manutencdo e na qualidade da educacdo publica ofertada
(AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA, 2015; SEVERINO, 2010). Tais politicas levam,
consequentemente, a construcao de legislacGes para a educagdo que privilegiam determinadas
areas de conhecimento em detrimento das demais (QUEIROZ, 2012a). Por fim, serdo discutidas

as perspectivas para a musica na educacdo basica a partir da legislacdo, considerando a
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mobilizacdo dos profissionais dessa area para que haja reconhecimento tanto em nossa

sociedade quanto no espaco curricular da educacao basica.

4.1 A pratica pedagdgica enquanto praxis e a formacao de professores

A formacdo do professor ocupa um espaco central nas discussdes sobre a pratica
pedagogica. De fato, a prética de ensinar requer dos professores uma mobilizacdo de
conhecimentos, advindos das diversas experiéncias vivenciadas, da experiéncia profissional e
das vivéncias pessoais enquanto sujeitos formadores.

Considerar a pratica pedagogica € considerar a mobilizacdo dos conhecimentos dos
profissionais enquanto participes de grupos culturais, interagindo numa complexa rede formada
por instituicdes e individuos, sob multiplas influéncias, estratégias, taticas, ideais, enfim, um
conjunto de possibilidades onde ocorrem o ensino e a aprendizagem. A formagdo ndo se
restringe aos aprendizados nas instituicdes formadoras; se da num continuum que permeia todos
0S momentos em que 0s sujeitos, em sociedade, interagem e trocam conhecimentos.

Dessa forma, a experiéncia educativa pode ser repensada para um processo
construtivo, aberto e permanente, uma vez que os conhecimentos institucionalizados nao
bastam para a formacdo de professores, o que implica em rever os objetivos da formacéo
docente para reconstrucdo de uma sociedade mais solidaria, justa e igualitaria
(ROMANOWSKI, 2007, p. 37). A autora destaca que vivemos um paradoxo, pois 0 acesso a
tecnologias e conhecimentos deveriam diminuir as desigualdades sociais e educacionais. Ao
invés disso, encontramos 0 aumento das desigualdades: “o aumento do acesso ao conhecimento
e a geracdo de mais riquezas nao resultam melhores condigcdes de vida para todos; [...] a
ampliacdo da escolarizagdo ndo tem produzido na mesma propor¢do o respeito a diversidade
cultural e étnica (ROMANOWSKI, 2007, p. 37).

A atualidade, apesar de produzir as desigualdades apontadas, contribui para que a
educacdo e a profissionalizagdo docente tenham possibilidades de se repensarem e de se
reconstruirem, intencionando uma formacédo completa e humana das pessoas. Uma maneira de
se alcancar esse objetivo, por exemplo, € a perspectiva critico-libertadora de Paulo Freire. Nela,
conforme Saul e Gioverdi (2006), podemos encontrar ao menos quatro principios fundamentais
que fornecem subsidios para sua compreensdo: principio politico, principio axiolégico,
principio gnosioldgico e principio epistemoldgico.

No principio politico, “[...] a educagdo ¢ uma forma de intervencgao na vida coletiva,

no sentido de manutencdo de uma determinada realidade ou de sua superagdo” (SAUL;
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GIOVERDI, 2006, p. 214). A manutenc¢do ou superacdo de uma realidade, através da educacao,
busca uma sociedade mais livre, humana, justa e democratica; teriamos condi¢des, dessa forma,
de superar as desigualdades econdmicas, sociais e culturais, respeitando-se a diversidade.

No principio axiologico, “[...] a educagdo ¢ difusora e produtora de valores que regem
a vida dos sujeitos” (SAUL; GIOVERDI, 2006, p. 214). Os valores alinham-se aos principios
politicos no sentido de buscar a unido e a promocao de atitudes que visem uma educacao
humana, solidaria, reflexiva, autbnoma e que tenha compromisso com a coletividade. E nessa
direcdo que os paradoxos da atualidade “[...] apontam para novos desafios, tais como a
diminuicdo da miséria e da pobreza e da marginalizagdo cientifica e tecnologica”
(ROMANOWSKI, 2007, p. 37). Percebemos que pouco adianta avangarmos em areas como as
ciéncias se ndo usarmos tais conhecimentos para engrandecermos nosso lado humano,
superando as adversidades e desigualdades.

No principio gnosiologico, “[...] a educagao implica em uma relagao dos sujeitos com
o conhecimento”, € 0S sujeitos “[...] produzem conhecimentos a partir de situagdes existenciais
[...] no mundo” (SAUL; GIOVERDI, 2006, p. 215). Este principio se alinha aos dois anteriores
por considerar a diversidade social, cultural, educacional, dentre outras, assim como a realidade
dos individuos. Logo, o conhecimento produzido requer contextualizagdes, uma vez que a
coletividade ndo pressupde hierarquizacdo de maneiras de ensinar ou formas de aprender.

Por fim, no principio epistemologico “[...] a educagdo implica em uma selecdo de
conhecimentos” considerando o “[...] didlogo entre educadores ¢ educandos, com a intengao de
que sejam selecionados conhecimentos sistematizados que permitam aos educandos melhor
compreender e superar situagdes-limites” (SAUL; GIOVERDI, 2006, p. 215). Este principio
considera ndo apenas a necessidade de educar a partir dos conhecimentos pertinentes a cada
grupo. Em contrapartida, o dialogo é tido como ponte entre os conhecimentos da escola —
atraves da figura do professor — e a sociedade — através da figura dos educandos.

E com base nesses principios que encontramos conceitos que reiteram a necessidade
da reflexdo constante sobre o processo de ensinar e aprender, fundamental na formacdo de
professores. Destaca-se aqui 0 conceito de praxis, usado para indicar esse processo reflexivo:

a praxis é o conceito que explicita o principio da reflexdo sobre a prética. Isso
significa que a formag&o permanente exige que a escola e, fundamentalmente,
o0s desafios percebidos pelos educadores no seu cotidiano sejam 0s objetos
privilegiados do processo formativo. Quando o processo formativo ndo parte
dos problemas colocados pela pratica dos educadores no seu cotidiano, tende
a ser desprovido de significado para os sujeitos da formacdo, nédo

possibilitando a transformacgéo das praticas instituidas (SAUL; GIOVERDI,
2006, p. 217).
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A ac¢do educativa/praxis pedagogica é o campo que, dentre as suas vertentes, engloba

a formacdo dos professores. No entanto, a pratica docente — aquela em que profissionais

certificados atuam na formacdo de individuos — é apenas uma das dimensdes da préatica

pedagdgica. A esse respeito, Souza (2009) contribuiu com reflexdes que uso enquanto marco
tedrico de minha pesquisa. Para o autor,

a formacdo de quaisquer pessoas ou profissionais, inclusive da educacdo, ndo

resulta de uma pratica docente, mas de uma praxis pedagdgica ndo apenas de

uma instituicdo, mas de varias. Uma professora ou um professor ndo se forma

por meio da pratica de um docente [...], mas da praxis pedag6égica de varias

instituicdes formadoras e de muitas outras experiéncias formativas que vai
vivendo ao longo da vida e de seus ambientes culturais (SOUZA, 2009, p. 23).

As instituicbes podem ser compreendidas ndo apenas como espacgos fisicos. A
educacdo também ndo se limita a pratica docente, podendo abranger muitos outros momentos,
lugares e experiéncias de ensino e aprendizagem, formais, ndo formais e informais (SOUZA,
2009, p. 50). Dessa maneira, a formacéo ndo se restringe a acdo de docentes. A pratica docente
é apenas mais uma das dimens@es da praxis pedagogica, ndo se dissociando de outras préaticas
gue compdem o complexo mecanismo do ensino. Questiona 0 autor: “ndo sera atribuir
demasiado peso a acao do docente e esquecer que a contribuicdo a formagdo humana do sujeito
humano é responsabilidade da agéncia formadora, portanto da instituicdo, e ndo apenas de um
docente ou do conjunto de seus educadores?” (SOUZA, 2009, p. 25-26).

A formacéo englobaria mais do que a pratica docente em instituicGes superiores. As
instituicbes em si precisam ser consideradas nesse processo, pois ndo caberia apenas ao
professor a responsabilidade pelo ensino e formagéo dos sujeitos. O ambiente da formacéo de
professores, tal qual outros ambientes ndo formais e informais, sdo fundamentais para a
construcdo da formacdo humana, posto que o espaco formal da educacdo ndo pode ser
considerado o unico lugar onde o conhecimento é produzido e disponibilizado.

Uma vez que a formacdo ndo se restringe as instituicbes nem a acdo docente,
analisaremos primeiramente as perspectivas para o exercicio profissional dos professores e as
configuracbes dos espacos formais para a formacdo. Com base nesses conceitos, podemos
compreender como sd0 esses espacos, a partir do viés ideoldgico e dos valores do exercicio
profissional que o legitima. Dessa forma, é possivel perceber como os demais espacos

formativos sdo igualmente importantes na formacdo humana.
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4.2 Exercicio profissional e espacos de formacao docente

Ser professor é ser capaz de realizar um exercicio profissional que possui
caracteristicas peculiares, envolvendo o dominio de conhecimentos cientificos especificos, o
conhecimento pedagogico, contribuindo para uma pratica reflexiva. Para exercer essa profissao,
0 docente precisa ndo s6 de uma formacdo reconhecida socialmente, mas demonstrar
capacidade de ter “[...] responsabilidade, compromisso com seus alunos, com a institui¢ao e
com seus companheiros” (ROMANOWSKI, 2007, p. 39).

Os saberes que compdem a profissao dos professores, no entanto, ndo aparentam estar
cristalizados socialmente. E dai que se consolidam questionamentos sobre quais os saberes
constituintes na orientacdo dessa profissdo. Hentschke, Azevedo e Aradjo (2006, p. 50)
enfatizam que

[...] da mesma forma que os advogados, os médicos, 0s arquitetos (entre outros
profissionais) possuem um conjunto de saberes que orientam a sua formagéo

profissional, também os professores devem explicitar os saberes necessarios
para a constituicdo de seu oficio.

A profissionalizacdo do professor necessita de constante reflexdo sobre a prética.
Dessa maneira, a profissionalizacdo pode ser investigada a partir do dialogo entre os professores
em formacgdo e os j& formados, os quais exercem a atividade docente, a fim de “[...]
compreender e identificar os saberes profissionais, para legitimar a profissao de professor e
contribuir na formagao de novos profissionais” (HENTSCHKE; AZEVEDO; ARAUJO, 2006,
p. 50).
As variadas areas de conhecimento nas quais os professores atuam também sofrem, de
maneira especifica, dos mesmos questionamentos. Na musica, a ideia difundida de que ndo é
preciso desenvolver os conhecimentos pedagdgicos emerge a partir de fatores diversos, que vdo
desde a crenca da necessidade de possuir um dom ou habilidade inata, até argumentos sobre a
suficiéncia do ensino de instrumentos musicais para legitimar alguém como um professor de
musica. Essa concepcdo contribui para um ensino voltado para o aspecto técnico, centrado nos
conhecimentos especificos, relevando, dessa forma, os conhecimentos pedagogicos. O processo
de ensino e aprendizagem, a reflexdo, a criticidade e a formacdo ampla e humana dos individuos
acabam sendo desprezadas. Penna (2007, p. 51) considera que
isso parece se basear na (falsa) crenca de que ndo ha necessidade de uma
preparacdo especifica para a atuacdo docente, como expressa o ditado popular

'‘quem ndo sabe ensina'. Em nossa area [musica], tal preceito se converte em
'quem ndo toca ensina', que carrega a logica de que, para ensinar, basta tocar.
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De modo geral, os requisitos para a profissionalizagcdo do professor abrangem

[...] um conjunto de conhecimentos e técnicas para o exercicio da atividade
docente que lhe permita o dominio da teoria pedagogica e da ciéncia
especifica, objeto do ensino e da pratica docente, assim como conjunto de
valores éticos e normas autolégicas que regem a funcdo docente
(ROMANOWSKI, 2007, p. 41).

Nesses termos, ser professor é exercer uma profissdo sem consenso em nossa
sociedade. A acdo educativa possui inerentemente uma acdo politica, que orienta o
desenvolvimento das atividades docentes. Essa acdo, em geral, se alinha aos interesses de
grupos sociais distintos, cada um com sua propria agenda.

No entanto, ha algo diferencial na profissdo do professor: os conhecimentos
pedagdgicos. N&do basta ser detentor de saberes para exercer a profissdo: faz-se necessario
desenvolver conhecimentos sobre como ensinar, adquiridos através da teoria ou com base nas
experiéncias, mas principalmente através da pratica pedagdgica reflexiva. Cabe ressaltar que a
pratica docente é importante, mas ndo pode ser considerada o Unico modo de formacdo dos
individuos. A formacao do professor é realizada a partir de uma préatica pedagogica docente,
embora ndo seja “[...] a unica nem a mais decisiva no processo de transformar alguém em um
professor” (SOUZA, 2009, p. 24). Assim, compreendemos a formagao para além da instrucao
ou aquisicdo de conhecimentos.

A sala de aula, ambiente tipico da préatica docente, € um, dentre 0s varios espagos, em
que o processo de formagdo de professores ocorre. Souza (2009, p. 41-43), ao elencar
brevemente o percurso historico do espago escolar enquanto instituicdo — especialmente sobre
como Durkheim descreve a instituicdo escolar — ressalta que a atual maneira de se ensinar nas
escolas publicas brasileiras é relativamente nova. O éxito da institui¢do escolar, nesse contexto,
se dd em relagdo a sua fungdo, uma vez que “a escola € um sucesso total para os setores sociais
que a inventaram segundo sua cultura e seus interesses econdmico-sociais” (SOUZA, 2009, p.
43). Ou seja, a funcéo da escola é exitosa para a formacao dos individuos na medida em que
estes se tornam Uteis aos propositos de manutencao dos interesses de uma minoria dominante.
Nesses termos, o éxito s6 é alcancado se estiver de acordo com o plano educacional desses
grupos. Portanto, compreender a funcdo da instituicdo escolar significa entender os objetivos
da formacéo de professores, desde que se observe a ligacdo existente entre as politicas, agendas
de governos e dos modelos econdmicos predominantes.

Essa situacdo pode ser pensada em situacGes micro: apesar de existirem politicas
dominantes, outras podem ser postas em préatica por outros grupos sociais. Mesmo que grupos

minoritarios ndo possuam o mesmo poder, eles possuem condi¢cdes de se impor em um
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determinado campo. Tomemos as instituicdes escolares brasileiras como exemplo: sé&o
fundadas sobre legislacdo nacional, seguindo as diretrizes das politicas publicas de abrangéncia
federal, estadual ou municipal. No entanto, as relagGes entre gestores, docentes e discentes
podem expressar diferentes niveis de éxitos e fracassos, de acordo com as politicas e relagdes
ocorridas nessas instituigdes.

O enfoque tradicional de ensino pode usar do espaco da sala de aula como meio de
imprimir relagcGes de dominacdo e reproducéo socioculturais. O individuo aprendiz se encontra
na posicdo mais fragil da relacdo educacional. Relagdes assimétricas de poder acabam sendo,
em ultima instancia, mecanismos acionados com o intuito de se manter a reproducao de um
determinado sistema educacional. Quando “[...] a praxis pedagogica é reduzida a acdo docente,
especificamente a sala de aula, na qual é necessario diagnosticar o contexto, tomar decisdes,
atuar e avaliar para reconduzi-la a um sentido adequado [...] 0 conceito de pratica docente da
conta e sempre deu conta” (SOUZA, 2009, p. 26). Mas quando é necessario observar as agdes
pedagogicas de forma mais abrangente, a pratica docente ndo contempla todos os aspectos
dessas acoes.

Faz-se necessario, portanto, compreender a praxis e “o que é e 0 que deve ser a
educagdo” (SOUZA, 2009, p. 48-49, grifo do autor), além de distinguir e caracterizar a ciéncia
da educacdo e a pedagogia. Segundo o autor, h& na literatura da area de educacdo uma certa
confusdo entre as terminologias, onde a pratica pedagdgica é limitada apenas a préatica docente.
O mesmo se observa nas diferencas entre a ciéncia da educagao e a pedagogia.

Nesse contexto, Souza (2009, p. 47) confronta as principais ideias de Durkheim,
Dewey, Saviani ¢ Gadotti, chegando a conclusdo que “[...] quaisquer das posi¢Oes examinadas
associam a pedagogia, sempre e decididamente, a reflexdo, teorizacdo, normatizacao,
interpretagdo, explicagdo da educacdo” e que “as divergéncias situam-se na perspectiva ou no
enfoque epistemoldgico, porque é a partir dela que se determina o carater da pedagogia e da
educagdo” (SOUZA, 2009, p. 48, grifo do autor). Sendo assim, nos aproximamos da
compreensdo de que a formacao do professor esta relacionada as maneiras como se mobilizam
0s conhecimentos sobre a pedagogia, a partir do conceito de educacgao. Os espagos de formacao
dos educadores, dessa forma, firmam as instituicdes educativas como os ambientes adequados
para a realizacdo dessas reflexdes, mesmo que estas agéncias estejam sujeitas a interesses
diversos que possam interferir nessas agoes.

Com base nessa discussdo, percebemos que as instituigdes sdo construidas com base
em padrdes sociais, politicos e culturais determinados, que por sua vez fornecem uma estreita

visdo da realidade. Logo, a acdo pedagdgica ndo é realizada imparcialmente, pois a propria
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educacdo é fruto de padr@es especificos, efetivados a partir das maneiras diferentes de conceber
o0 mundo. Do mesmo modo, o exercicio profissional é permeado por valores que refletem um
ideal de sociedade. Como consequéncia, encontramos definicdes e diretrizes de/para a
educacdo, além de enfoques de ensino com diferentes perspectivas, que refletem momentos

socio histdricos com objetivos diversos para o ensino e a formacgéo de professores.

4.3 Educacéo e enfoques de ensino

E verdade que a definicio de educagio se confunde com a propria historia humana,
pois o essencial do processo educativo se encontra na possibilidade de compartilhar
conhecimentos acumulados historicamente entre individuos, entre uma mesma cultura ou em
culturas diferentes. Assim, uma das caracteristicas da cultura é justamente os conhecimentos
construidos e compartilhados entre individuos ao longo das geragdes. Com o desenvolvimento
dos grupos humanos em grupos societarios, até formarem os atuais estados-nacédo, o ensino se
torna especializado e formal. Se olharmos para a maneira como o ensino foi concretizado nos
altimos séculos no nosso pais, encontramos alguns padroes.

Vale ressaltar que a educacéo, em geral, tende a atuar de duas maneiras: ou como forca
de conformagao social ou como forga de transformagéo social (SEVERINO, 2010, p. 156-157).
Segundo o autor,

a conformacdo nasce da necessidade de conservacdo da memoria cultural da
espécie, forca centripeta, apelo da imanéncia, enquanto a transformacéo, forga
centrifuga, apelo da transcendéncia, busca um avango, a criacdo do novo,

gerando elementos que respondam pela criacdo de nova cultura (SEVERINO,
2010, p. 157).

Tanto a conformagdo quanto a transformagdo social estdo ligadas a fungdo da
instituicdo educacional, pois é nesse ambiente que a sociedade é exposta aos conhecimentos
cientificos e produgdes culturais legitimadas historicamente. A escola € o lugar onde o processo
de ensino e aprendizagem tem o poder de transformacéo e permanéncia historica, consequéncia
das relagdes, trocas e criagdes dos grupos culturais, numa constante reflexdo sobre quem somos
€ No que nos tornaremos.

Esse processo necessariamente nao possui carater positivista que, nesse contexto,
busca a primazia de certos padrfes culturais em detrimento de outros. A transformacao se
aproxima mais da reflexdo sobre os elementos constituintes de cada grupo cultural em suas
individualidades que sobre mudancas nos pilares desses grupos. Nesse sentido, através das

relacbes politicas, o processo educacional pode se sedimentar, criando padrdes: através das
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relacbes de dominagédo, os padrdes tendem a impor uma conservagdo cultural objetivamente
interessada.

O ensino formal entra em conformidade com os objetivos da educagéo ao agir em um
dado contexto, pois ha uma estreita relacdo entre o ensino — através da préatica docente — e a
educacdo — através de todo o conjunto de ideias, valores e politicas predeterminados.
Romanowski (2007, p. 51) destaca que os enfoques do ensino residem na pratica dos
professores a partir das suas intencionalidades, nos modos de organizagéo da aula — com base
nas atividades propostas, conteudos e procedimentos avaliativos —, bem como na avaliacéo e
na relacdo entre professor e aluno. Reforcamos que o professor ndo detém o poder sobre todos
0S processos educativos, estando sujeitos aos mesmos processos de conformacdo e
transformac&o social existentes na educacao. Assim, a pratica docente em ambientes formais
de ensino caracteriza-se como “[...] tradicional, tecnicista, escola novista e sociocultural de
acordo com as relagdes entre conteudo e forma, objetivo e avaliagdo” (ROMANOWSKI, 2007,
p. 51).

O enfoque tradicional se caracteriza pela transmissdo do conhecimento do professor
para os alunos; estes devem memorizar 0 que é ensinado, através de aulas geralmente
expositivas, e avaliados por meio da capacidade de reproducdo dos conteidos memorizados
(ROMANOWSKI, 2007, p. 51). Conforme Anastasiou e Alves (2015, p. 17), o modelo jesuitico
implantado nos tempos do Brasil Col6nia possui essas caracteristicas, divididas em trés etapas:
“[...] prele¢ao do conteudo pelo professor, levantamento de duvidas dos alunos e exercicios de
fixacdo, cabendo ao aluno a memorizagdo para a prova”. De fato, grande parte do padréo de
ensino dos jesuitas tornou-se o que hoje entendemos como enfoque tradicional do ensino.

O enfoque tecnicista se caracteriza pela atividade instrumentalizada, direcionada para
a pratica e para o rapido aprendizado por parte dos alunos. A avaliacdo, de carater prético,
reforca a necessidade do desenvolvimento de habilidades especializadas, que por sua vez
denotam a compartimentalizagdo das fungdes em um sistema social hierarquizado, com pouca
flexibilidade formativa e funcdes predefinidas (ROMANOWSKI, 2007, p. 52).

O enfoque da Escola Nova se caracteriza pela aprendizagem ativa dos alunos, em
contraponto aos enfoques anteriores. O professor atua como mediador e facilitador dos
conteudos, contribuindo para um ambiente propicio a aprendizagem, a fim de que o aluno possa
interagir com os objetos de estudo. A problematizacdo e a conscientizacdo no processo de
aprendizagem se destacam por oferecer condigdes para um processo avaliativo continuo,
permeado por uma afetividade entre educadores e educandos (ROMANOWSKI, 2007, p. 53).
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A principio, esse enfoque trouxe novas possibilidades para a educagdo musical no

Brasil. O modelo da Escola Nova, proposto por Anisio Teixeira —com base na filosofia de John

Dewey — preconizava que “[...] a arte deveria ser retirada do pedestal em que se encontrava e

colocada no centro da comunidade” (FONTERRADA, 2008, p. 210). Ressaltamos que a

comunidade a quem o ensino da arte se destinava nesse periodo ainda era restrita, uma vez que

0 ensino publico brasileiro contemplava uma parcela pequena da populacdo, em geral

concentrada nos centros urbanos mais proeminentes, frequentado pelas familias de maior poder
aquisitivo. N&o obstante, destaca a autora que

na escola, o ensino de musica ndo deveria restringir-se a alguns talentosos,

mas ser acessivel a todos, contribuindo para a formacdo integral do ser

humano. Assim, abria-se mais um espaco para o professor especialista, ainda

ndo suficiente, no entanto, para lhe conferir estabilidade (FONTERRADA,
2008, p. 210).

A musica nas escolas regulares foi instituida como disciplina gradativamente desde a
segunda metade do século X1X, com a criagdo de escolas da Corte e do Colégio Pedro 1. Foram
promulgados decretos e leis que visavam ofertar o ensino de musica para todos os alunos destes
estabelecimentos, objetivando a compreensdo de “elementos de musica” (FUCCI-AMATO,
2012, p. 30).

Os objetivos do ensino de musica, de acordo com a regulamentacdo daquela época,
propunham o aprendizado de canto, leitura basica de partituras e seus elementos constituintes
e, dependendo da infraestrutura da escola, criagdo de grupos de instrumentos de sopro. Apos
esse periodo, foi implantado no Brasil entre os anos de 1930 e 1950 um dos programas de
educacdo musical mais abrangentes ja realizado: o canto orfednico.

O modelo deste canto orfednico inicial era o francés, implantado no inicio do
século XIX nas escolas francesas, calcado no ensino da leitura e da escrita e
no uso de marchas e hinos como repertorio basico. Mas o modelo que inspirou
Villa-Lobos foi o que ele viu nas escolas alemds em viagem feita na década
de 1920, época em que a Alemanha vivia sob a Republica de Weimar. A
experiéncia orfednica francesa e a brasileira, assim como a préatica pedagdgica
alema vista por Villa-Lobos, tém em comum o fato de ocorrerem todas em
momentos em que, nesses paises, se apresentava a necessidade de se criar um
sentido de unidade enquanto nagdo, buscando-se a fixacdo de valores

representativos para a invengdo de uma identidade nacional (NORONHA,
2009, p. 01).

Porém, na década de 1970, a educacdo musical sofreu um conjunto de mudangas com
as novas legislacfes. No ponto de vista de Fonterrada (2008), a educacéo artistica € implantada
para substituir a disciplina de educacdo musical. Dessa forma, a educacdo musical passa a ser

uma atividade dentro da educacdo artistica, e ndo mais uma disciplina. Ela enfatiza: “[...] note-
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se a expressdo utilizada: a disciplina substituida pela atividade. Ao negar-lhe a condigdo de
disciplina e coloca-la em outras areas de expressao, 0 governo estava contribuindo para o
enfraquecimento e quase total aniquilamento do ensino de musica” (FONTERRADA, 2008, p.
218, grifo da autora).

Queiroz (2012b, p. 31), em anélise da legislagdo do mesmo periodo, refor¢a que a Lei
n© 5.692/1971 ndo especifica quais conteddos compdem cada uma das trés categorias descritas
na Lei, a saber: disciplinas, areas de estudo e atividades. Por isso, acredita que a interpretacao
da educacdo artistica enquanto atividade costuma ser enfatizada em textos da area de educacéo
musical. No entanto, de acordo com o texto dessa legislagdo, qualquer matéria pode ser
desenvolvida em quaisquer dessas categorias, a depender de fatores como idade dos alunos,
nivel de ensino etc. (QUEIROZ, 2012b, p. 31). O fato € que a educagdo artistica, independente
da categoria a qual pertence, acabou por sufocar o espago antes ocupado pela educagdo musical
no curriculo:

um diagnostico claro é que a partir da Lei 5.692/1971 a educagdo artistica
ganhou espago na escola, o que levou, por consequéncia, a uma difusdo da

polivaléncia no ensino das artes, enfraquecendo, demasiadamente, a presenca
da musica como componente curricular escolar (QUEIROZ, 2012b, p. 32).

No que diz respeito a formacéo de professores de musica, a mesma situacao pode ser
constatada, ou seja, que os cursos de formacgdo de professores passaram a ofertar a formacéo
em educacdo artistica em detrimento da area de musica, adotando a polivaléncia. Estabeleceu-
se, portanto, a superficialidade da formacéo dos professores, pois a dura¢ao da formacao inicial
— com base na legislacdo de 1971 — era de dois a trés anos, impossibilitando aprofundamento
em quaisquer das quatro areas artisticas. Apesar dos avancos trazidos pela proposta da Escola
Nova com relacdo aos enfoques de ensino anteriores, percebemos que certas areas de
conhecimento enfrentaram problemas para se desenvolver nesse contexto.

Ja o enfoque sociocultural vé a pratica docente “[...] como reflexdo para a reconstrugio
ou transformacdo social” (ROMANOWSKI, 2007, p. 54). Uma prética docente reflexiva €
permeada pela atividade critica, que por sua vez “[...] tem como principal meta a mudanga da
sociedade” (ROMANOWSKI, 2007, p. 54). De acordo com a autora, podemos situar nesse
enfoque de ensino o pensamento de Paulo Freire, visto que o docente, nesse ambiente, é inserido
no movimento coletivo da busca por transformacéo social, na correcdo das desigualdades e na
luta por um ensino humanizador. Esse enfoque, ressaltamos, € proposto como uma forma de

escapar das limitacbes que os demais sistemas educacionais impdem, reconhecendo as
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defasagens historicas, as diferencas de classe e a luta pelo acesso aos conhecimentos de maneira
isondbmica entre os diferentes sujeitos socialis.

Todos esses enfoques do ensino refletem questdes politicas e culturais de determinados
momentos da historia da educacdo. De fato, os questionamentos sobre a eficacia de cada um
deles levaram, por conseguinte, a novas propostas. A complexidade do mundo atual nédo
permite, portanto, que os processos educativos sejam realizados apenas sob a oOtica isolada
desses enfoques. Pode ser simplista, pois, imaginar que, se considerados como métodos de
ensino, consigam dar conta isoladamente da complexidade do processo de ensino e
aprendizagem. Cada enfoque foi proposto de acordo com as perspectivas para a consolidagao
de uma sociedade melhor, considerando o0 momento em que foram concebidos e adotados, além
dos desafios enfrentados pelos grupos sociais em seus momentos histéricos. Por esse motivo,
uma educacdo movida apenas objetivamente pode ndo contribuir com a formagdo humana dos
sujeitos, atentando para a dificuldade de abranger os varios aspectos formativos e 0s
conhecimentos produzidos culturalmente.

E nesse sentido que Severino (2010, p. 156) chama a atencdo para 0 processo de
subjetivacdo da educagdo, tendo em vista a necessidade “[...] de se entender a educacdo como
o processo que faz a mediacdo entre os seus resultados e as praticas reais”, o que requer da
educacdo trés objetivos intrinsecos: desenvolver o méximo do conhecimento cientifico e
tecnolégico em todos os campos e dimensdes; desenvolver ao méaximo sua racionalidade
filosofica nas dimensdes epistémica, ética e estética; e desenvolver ao méaximo sua
compreensdo politica, a fim de levar os educandos “[...] a apreensdao do significado de sua
insercéo social e fornecendo referéncias para sua atua¢do no seio da sociedade” (SEVERINO,
2010, p. 156). A educacdo se mostra assim como um processo complexo e cheio de
possibilidades, mas que ndo existe de forma autdnoma, pois se constrdi a partir das experiéncias
dos individuos em seus grupos sociais e em determinados periodos historicos.

Esses enfoques de prética docente se caracterizam, portanto, a partir das influéncias
mutuas de muitos aspectos que compdem o complexo social e humano. Questdes econdmicas,
politicas, ideais de sociedade, enfim, um leque de possibilidades que, em maior ou menor grau,
deixam suas marcas na formagcao de professores, lapidando as maneiras de se exercer a docéncia
e 0s processos educativos como um todo. Nesse processo de formacao, o sujeito é submetido a
formas de ensino e aprendizagem que variam de acordo com os enfoques anteriormente
descritos. Conforme evidenciamos, alguns tornam a aprendizagem do aluno passiva ou ativa,
de acordo com as caracteristicas e objetivos de cada método de ensino. Tais caracteristicas séo

formadas a partir da concepcdo de educacdo como conformacdo ou transformacao social
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(SEVERINO, 2010). Nesse sentido, conceitos sobre ensino e aprendizagem merecem ser
examinados mais detidamente, a fim de situar de maneira mais adequada a posi¢do de alguns

autores que norteiam esta pesquisa.

4.4 Ensinar, aprender e apreender: 0 processo de ensinagem

Para Souza (2009, p. 50), a educagdo é “[...] toda atividade cultural na qual se da um
processo de ensinagem-aprendizagem, escolarizado ou ndo escolar (ndo formal e informal)”. E
importante observar que o autor entende a educagdo como quaisquer atividades culturais em
variados contextos a partir do processo de ensinagem. Consequentemente, 0s sujeitos tém
participacdo no processo, seja ele formal ou ndo. No ambiente formal, a ensinagem, por sua
vez, € aliada a aprendizagem. De acordo com Anastasiou e Alves (2015, p. 20), a ensinagem &
o termo que significa “[...] uma situacdo de ensino que necessariamente decorra a
aprendizagem”, requerendo da acdo docente maior consciéncia sobre os atos de ensinar,
aprender e apreender. Percebemos que é uma situacao de ensino que carrega consigo o interesse
pelo outro, pelo processo de ensino humano, pela vontade de que haja aprendizado,
desenvolvimento, superacdo, enfim, a constru¢do de um legado de conhecimentos que facam
parte e sentido na vida de todos.

A responsabilidade do docente no processo de ensino e aprendizagem ¢é vista, muitas
vezes, Como uma acdo em separado. Essa concepgdo parte de uma ideia de que “[...] ensinar é
apresentar ou explicar o conteido numa exposicdo, o que a grande maioria dos docentes procura
fazer com méxima habilidade de que dispde” (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 17).
Compreendemos que essa ideia estd mais proxima dos enfoques de ensino tradicional e
tecnicista, visto que a participacdo do aluno no processo de constru¢do do conhecimento é
desconsiderada, pois “nessa visdo de ensino, a aula é o espago em que o professor fala, diz,
explica o conteudo, e compete ao aluno anota-lo para depois memoriza-lo” (ANASTASIOU;,
ALVES, 2015, p. 17).

Um dos problemas decorrentes dessa visdo € a perda da contextualizacdo do ensino,
dando a entender que definigcdes e sinteses temporéarias, por exemplo, sejam tomadas como
definitivas, excluindo

[...] as historicidades, os determinantes, os nexos internos, a rede teorica,
enfim, os elementos que possibilitaram aquela sintese obtida; a auséncia
desses aspectos cientificos, sociais e historicos deixa os contetdos soltos,

fragmentados, com fim em si mesmos (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 18,
grifo dos autores)
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A ensinagem, enquanto a¢do educativa que vise efetivamente a aprendizagem, carrega
consigo a responsabilidade para um exercicio da docéncia que contemple o ensino, a
aprendizagem e a apreensdo dos conhecimentos. Ensinar “[...] contém, em si, duas dimensoes:
uma utilizacdo intencional e uma de resultado, ou seja, a intencédo de ensinar e a efetivacdo
dessa meta pretendida” (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 18, grifo dos autores). Por isso a
boa relacdo entre o professor e os alunos é destacada como fundamental na ensinagem. O
apreender demanda acdo ativa por parte dos sujeitos envolvidos nesse processo: “[...] para
apreender é preciso agir, exercitar-se, informar-se, tomar para si, apropriar-se entre outros
fatores”, enquanto que o aprender se restringe ao ato passivo de reter na memoria
(ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 19). Portanto, para a devida apropriacdo de conhecimentos,
“[...] é preciso se reorganizar, superando o aprender, que tem se resumido em processo de
memorizacdo, na direcdo do apreender, segurar, apropriar, agarrar, prender pegar, assimilar
mentalmente, entender e compreender!” (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 19, grifo dos
autores).

O didlogo emerge como parte da ensinagem, uma vez que ha uma preocupacao e um
interesse constante sobre o estado do aprendizado dos sujeitos. Vale lembrar que o didlogo é
peca central dos principios epistemoldgicos elencados por Saul e Gioverdi (2006) dentro do
pensamento de Paulo Freire, do qual Souza (2009) também toma como referencial.

Dessa maneira, a ensinagem-aprendizagem de Souza (2009) sugere que esse processo
possa ser expandido ao proposto por Anastasiou e Alves (2015), considerando ndo apenas a
formacdo de professores em contextos formais, mas também os contextos fora dos muros da
escola, ocorrendo entre todos os sujeitos, ja que a ensinagem é

[...] uma prética social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno,
englobando tanto a ac¢do de ensinar quanto a de apreender, em um processo
contratual, de parceria deliberada e consciente para o enfrentamento na

construcdo do conhecimento escolar, decorrente de acfes efetivadas na sala
de aula e fora dela (ANASTASIOU; ALVES, 2015, p. 20).

O conhecimento, na visdo de Souza (2009) ndo se restringiria somente aos
conhecimentos escolares, ja que toda atividade cultural é reconhecida como valida, dentro da
visdo de um ensino que objetive a constru¢do humana dos sujeitos. Inferimos que a educacéo e
a formacdo de professores é algo amplo, que perpassa os muros das instituicbes, ndo se
limitando aos processos formais de agéncias formadoras. H& de se considerar, na visdo desse
autor, que a educacao é uma acdo intencional, explicitada por uma dimenséo judicativa, ou seja,
“s0 a partir da explicitacdo das razdes do julgamento é possivel estabelecer cientificamente uma

perspectiva, elaborar a finalidade da educacao e os objetivos das educagdes” (SOUZA, 2009,
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p. 49). Em suma, a agdo educativa da ensinagem, realizada intencionalmente, com base no
didlogo e na afetividade, se mostra como uma alternativa apropriada e que intenta o real
aprendizado dos individuos.

Também cabe ponderarmos sobre as perspectivas para a educacao do ponto de vista
da relacdo entre a teoria e sua pratica. Sobre essa questdo, as bases epistémicas que constituem
a educacdo advém do entendimento sobre o que € a pedagogia. Esta, ndo obstante, contribui
para compreensdo da acdo pedagdgica nos ambientes de ensino e aprendizagem, posto que 0s

conceitos aqui apresentados confluem para a totalidade do entendimento de praxis.

4.5 Pedagogia e praxis pedagogica

O ensino, portanto, ocorre a partir de uma pratica, baseada numa reflexdo sobre esse
processo. A pedagogia aqui surge como algo essencial, uma vez considerada como teoria da
educacdo que emerge da reflexdo (SOUZA 2009, p. 50). Se o0 ensino € acdo objetiva, de base
judicativa, é importante que haja

[...] um conceito capaz de contribuir para esclarecer e determinar uma linha
de reflexdo sobre a educacdo que permita a sua teorizacdo, tanto nos

momentos de crise como nos de consolidagédo de relacdes sociais resultantes
do desfecho de uma crise orgénica (SOUZA, 2009, p. 48).

Na visao do autor, a pedagogia supre essa lacuna, apesar do termo ter sido usado tanto
como conceito tedrico quanto pratico por diversos autores ao longo da histéria das pesquisas
na area de educacdo. Como a pedagogia ndo possui um campo delimitado, ha falta de consenso
por parte dos pesquisadores. Sendo assim, Souza (2009, p. 50-51) nos fornece a nogdo de
pedagogia como

[...] uma teoria da educacdo que emerge de uma reflexdo (diagndstica,
judicativa e teleoldgica) sobre os problemas socioeducacionais, num
momento de crise, na perspectiva de uma das classes contendoras ou de
diversos grupos culturais em disputa no interior de uma sociedade, segundo
um método adequado a essa perspectiva para propor determinados valores e

construir, portanto, determinadas intencionalidades (finalidade e objetivos)
(SOUZA, 2009, p. 50-51).

De fato, essa perspectiva aponta que a formacédo de professores busca uma superagéo
das desigualdades oriundas das disputas no campo socioeducacional. Uma vez estabelecidos 0s
conceitos e propositos de uma educacéo e da pedagogia dentro de uma praxis pedagogica como
proposto por Souza (2009), é possivel conceber possibilidades de mudangas que escapem da
reproducéo de padrdes de ensino e aprendizagem tradicionalistas, objetivando, portanto, uma

formacao diferenciada.
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Por isso, a pedagogia ndo é s6 uma ciéncia da pratica, mas também uma teoria, “[...]
na medida em que elabora uma concepcdo da formacdo humana do sujeito humano numa
perspectiva da necessaria transformagio das relagdes sociais” (SOUZA, 2009, p. 54). E uma
teoria que requer mediacdo, no intuito de influenciar a pratica; uma vez que isso seja possivel,
é provavel que, pela pratica, identifique-se a teoria que a fundamenta, visto que essa pratica é
uma teoria em acdo (SOUZA, 2009, p. 57).

Além disso, é nas interagBes entre a praxis pedagogica e as teorias pedagogicas que
sdo proporcionados 0s questionamentos a propria praxis pois, dessa maneira, ocorrem
modificacbes mutuas. Essas modificacfes ganham forca cada vez que a relacdo ensinagem-
aprendizagem € realizada intencionalmente e objetivamente. A superacdo das desigualdades
entre classes e culturas, num movimento de continua reflexdo sobre o papel da educagdo na
sociedade, mediada por questbes pedagdgicas proeminentes desse contexto na formacéo
humana do sujeito humano, sdo parte primordial do processo (SOUZA, 2009, p. 57).

Assim, a praxis pedagdgica e a formacéo de professores sdo permeadas de afetividade
e intencionalidade, mobilizando toda gama de conhecimentos formais, ndo formais e informais,
pelos quais se dao a formacao ndo apenas profissional, mas do sujeito. A educagdo constitui
significado ao ser mola propulsora da construcdo humana através da vivéncia da propria cultura,
em constante interacdo com objetos, simbolos, conceitos e individuos ao longo das experiéncias
e da historia. A educacdo contextualizada é reflexiva, se construindo e reconstruindo na teoria,
a partir da pratica, balizada pela intencionalidade e apoiada em contetdos pedagdgicos.

A préaxis pedagdgica pode ser analisada, organizada e realizada a partir do exame da
complexidade do professor, aluno, gestor e conhecimentos, nas inter-relagbes dentro da
instituicdo, que se organiza com base em um contexto econdémico, social, politico, institucional
e interpessoal, ou seja, um contexto cultural, que é diverso ou plural (diversidade cultural ou
pluriculturalidade), com desejos e intencionalidades claramente definidos, além de serem
permeados pela afetividade. Esta ¢ parte da mediagdo pedagogica, pois “[...] dependendo da
forma como ¢ desenvolvida, produz impactos afetivos, positivos ou negativos, na relacdo que
se estabelece entre os alunos e os diversos conteudos escolares desenvolvidos” (LEITE, 2012,
p. 356). Isso significa que a ensinagem é impactada pela afetividade na relacao entre gestores,
professores e alunos, visto que a apreensao se da de maneira ativa no processo. Dessa forma,
“tais impactos sao caracterizados por movimentos afetivos de aproximagao ou de afastamento
entre o sujeito/aluno e os objetos/contetidos escolares” (LEITE, 2012, p. 356). Além disso, “[...]

todas as decisbes planejadas e desenvolvidas pelos professores produzem fortes impactos
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afetivos nos alunos, mesmo quando os docentes ndo estdo fisicamente presentes na situagéo,
como ocorre nas relacGes face a face” (LEITE, 2012, p. 359).

A afetividade, portanto, é parte das relagdes existentes entre os sujeitos envolvidos no
processo educacional, na busca pelo aprendizado em todas as dimens@es. A acdo pedagdgica
tem na afetividade um meio pelo qual pode-se analisar, de maneira reflexiva, como se
estabelecem o0s mecanismos de ensino e aprendizagem, j& que a acdo pedagogica, nessa

perspectiva, € intencional.

4.6 A praxis pedagodgica e os conteudos pedagogicos

E importante observar que na visdo de Souza (2009), a pratica pedagdgica engloba
todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Portanto, a pratica docente
esta “[...] interconectada com a pratica gestora, a pratica discente e a pratica gnosioldgica e/ou
epistemologica” (SOUZA, 2009, p. 24). Como visto anteriormente, ndo cabe somente aos
docentes a tarefa de conduzir a acdo educativa. O engajamento da/na coletividade é
fundamental para que o processo educativo aconteca.

Esse conjunto de praticas compdem algo maior, entendido por Souza (2009) como
praxis pedagoégica. Esta préaxis trata

[...] de uma ag&o coletiva institucional, portanto, agdo de todos 0s seus sujeitos
(discentes, docentes e gestores), permeada pela afetividade, na construcédo de
conhecimentos ou de contetdos pedagdgicos (educacionais, instrumentais e

operativos) que garanta condi¢fes subjetivas e algumas objetivas do
crescimento humano de todos os seus sujeitos (SOUZA, 2009, p. 30-31).

Dessa forma, seria possivel alcancar o Unico objetivo da educacdo, que seria a
“formagdo humana do sujeito humano” (SOUZA, 2009, p. 28). Por formacdo humana,
compreende-se 0 conjunto de acdes, trocas de conhecimentos, construgdo de saberes, enfim,
tudo o que possa distinguir um grupo e sua cultura. Esta cultura entdo se caracteriza pela
constante acdo constitutiva dos sujeitos que a constroem, em um mundo possuidor de culturas
diversas. Em nosso pais, Souza (2009) aponta que ha uma diversidade cultural significativa,
mas que precisamos ver na educacdo um espaco de luta e de construcdo de projetos politico
pedagogicos que fomentem a interagdo das culturas, rumo a uma multiculturalidade®. Ou seja,

“[...] estamos diante de uma complexa exigéncia de luta: a mobilizacdo e organizagdo dos

3 O autor remete ao termo “multiculturalidade” com significado diferente de Multiculturalismo.
Multiculturalidade se aproxima, pois, do conceito de Interculturalidade Critica. A esse respeito, ver Walsh (2009).
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oprimidos, excluidos, explorados, dominados, subordinados, interditados, para instaurar uma
nova €tica em relacao a convivéncia entre os diferentes” (SOUZA, 2009, p. 182).

A luta é resultado manifesto contra um processo histérico excludente, em boa parte
devido a instauracdo de um novo modelo econdmico em paises pouco desenvolvidos ou em
desenvolvimento, que em geral ndo buscaram erradicar os descompassos sociais decorrentes
dessa situacao.

Esta forma atual de expressdo histérica do capitalismo [...] num momento
histérico marcado por um irreversivel processo de globalizacdo econdmica e
cultural, produz um cendrio existencial onde as referéncias ético-politicas
perdem sua for¢a na orientacdo do comportamento das pessoas, trazendo
descrédito e desqualificacdo para a educa¢do. Ao mesmo tempo em que, pelas
regras da conducgéo da vida econdmica e social, instaura um quadro de grande
injustica social, sonegando, para a maioria das pessoas, as condi¢des objetivas
minimas para uma subsisténcia num patamar basico de qualidade de vida,
interfere profundamente na constituicdo da subjetividade, no processo de

subjetivacdo, manipulando e desestabilizando valores e critérios
(SEVERINO, 2010, p. 154-155).

A educacdo € vista como um meio que permite aos sujeitos a superacdo das
desigualdades, pois nas diferentes instancias da vida em sociedade, podemos encontrar a
ocorréncia de situagdes negativas: “[...] de degradacdo, no mundo técnico e produtivo do
trabalho, de opressdo, na esfera da vida social e de aliena¢do, no universo cultural”
(SEVERINO, 2010, p. 155). Essa superac¢do se inicia na proposta para a educagdo basica que,
segundo o Souza (2009), ndo deva ser uma maratona para entrar na educagdo superior, mas que
através dos conteudos pedagogicos consigam “[...] AVANCAR NA COMPREENSAO DE
QUE A VIDA PODE SER DE OUTRA FORMA e adquirir meios de se organizarem para
garantir sua mudanca, torna-la mais agradavel e viver sua beleza. Enfim, tornar-nos capazes de
fazer o mundo mais bonito!” (SOUZA, 2009, p. 182, grifo do autor).

Vale frisar que a educagdo, nesse contexto, sofre influéncia dupla, tanto pelas
determinagdes objetivas inerentes ao seu fim quanto a inferéncias subjetivas, se tornando “[...]
presa facil do enviesamento ideoldgico, que manipula as intencBes e obscurece os caminhos,
confundindo objetivos com interesses” (SEVERINO, 2010, p. 156), o que decorre em uma
dupla tarefa: inserir os sujeitos na cultura, na sociedade, além de leva-los a se tornarem agentes
de transformacdo da propria cultura (SEVERINO, 2010, p. 156).

A proposta pedagdgica, conforme Souza (2009), deriva da pedagogia, proposta essa
entendida enquanto consequéncia da mediacdo realizada entre as agéncias formadoras e 0s

sujeitos. Como resultado, ela pode ser analisada a partir de quatro dimensGes, a saber:
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concepcdo de educacdo; finalidade e objetivos dos processos educativos; conteddos
pedagdgicos; e dispositivos de diferenciacao pedagdgica.

Das quatro dimensdes da proposta pedagdgica, destacamos os conteudos pedagdgicos
que, em conformidade com o curriculo, coadunam com o objetivo de uma educacdo para a
formacdo humana. Por isso, 0s contetdos pedagogicos explicitamente diferenciam os diferentes
conhecimentos a serem aprendidos e ressignificados em suas categorias. Agrupados em trés
categorias — educativos, instrumentais e operativos —, delimitam um conjunto de conteudos e
habilidades que permitem a formagdo humana.

Os contetdos educativos tém como objetivo compreender, interpretar e explicar a
realidade natural e cultural. Os conteudos instrumentais englobam linguagens verbais, artisticas
e matematicas, das quais exige-se a capacidade de expressdo. Por fim, os contetidos operativos
objetivam exercer a capacidade de elaborar projetos de transformacéo social diversificados
(SOUZA, 2009, p. 193).

Para tornar a sociedade e o0 mundo diferentes e melhores, Souza (2009) propde que
sempre haja uma atitude reflexiva, tanto sobre a acdo educativa quanto sobre os conteddos
pedagogicos, inseridos em um curriculo que possua objetivos claros e definidos, atrelado a uma
posicao politica cristalina. Para isso, devem ocorrer dentro uma dindmica que o autor denomina
de ressocializagé@o, que sédo

multiplos processos que se ddo mediante o confronto entre conheceres,
fazeres e sentires de uma pessoa ou de um grupo cultural, com o dos
professores, com o0s de outras pessoas ou grupos culturais cujos
resultados sdo novos conhecimentos, emocdes e agdes tornando cada um
dos envolvidos mais socializados, culturalmente enriquecidos simbdlica e

materialmente. Numa palavra, mais humanos (SOUZA, 2009, p. 200, grifo
do autor).

E na ressocializacio que ocorrem dois processos fundamentais para a (re)construcao
dos conhecimentos e da pratica pedagogica: a reinvencao e a recogni¢do. A recognicao é o
processo de construgdo de conhecimentos ou de conteddos pedagogicos, reelaborados,
objetivando novas compreensoes, interpretacdes e explicactes da realidade (SOUZA, 2009, p.
87). A reinvencao esta na mudanca das formas de pensar e compreender a nds e ao mundo, mas
de maneira que se torne algo cativante, que mova as emogdes durante o fazer. Esta mudanca
nas formas de sentir, emocionar-se e agir é a reinvengéo. Portanto, reinventar nao € apenas uma
outra forma de lidar com o processo de ensino e aprendizagem, mas de haver sentimentos
positivos para com a reinvengdo dos conhecimentos, ja que a cada nova mudancga, refaz-se e

reconstrdi-se a histéria e a cultura dos sujeitos.
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4.7 Conteudos pedagogicos, politicas publicas e educacdo musical: desafios da acéo

pedagdgica nas institui¢des de ensino béasico

Os conteudos pedagdgicos — categorizados em educativos, instrumentais e operativos
— demandam abordagens distintas, visto a especificidade de cada um. O lugar da educacdo
musical dentro perspectiva estaria dentro dos conteldos pedagdgicos instrumentais pois,
conforme a proposta de Souza (2009), é nela que estariam concentrados os conteidos artisticos.

O expressar-se € uma acdo central na linguagem artistica e, enquanto contetdo
instrumental, estaria diretamente ligado a ressocializacdo, ou seja, aos processos de reinvencao
e recognicao. Esses dois processos, por sua vez, visam ressignificar os conhecimentos, a fim de
transformar a sociedade, respeitando a diversidade cultural e caminhando para um processo de
multiculturalidade. Dessa forma, a expressdo artistica teria na educagdo musical um espago
educativo em potencial, desde que o projeto politico pedagdgico/educacional das instituicoes
confira 0 espaco necessario para o desenvolvimento da area de musica e a reconheca como
importante na formagdo humana.

Na prética, o projeto educacional das instituicfes esta atrelado ao campo de disputas
de grupos sociais: estes, — movidos objetivamente para a realizacdo desse fim —, interferem na
autonomia das agéncias formadoras, modificando, através de varios mecanismos, 0 projeto
politico pedagodgico. Dentre essas modificagdes, encontramos ndo apenas a diminui¢do do
espaco que algumas areas de conhecimento ocupam nos curriculos, mas também uma
transformacéo do conceito e da funcdo da educacao.

Alguns pesquisadores apontam que as novas politicas de educacdo, como as
incentivadas pelo neoliberalismo, promovem esse tipo de transformacdo. A Organizagao
Mundial do Comércio, por exemplo, classifica a educa¢do como um servico, e a expansao de
um curriculo modelado em competéncias avalia de acordo com padrBes predefinidos
(AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA, 2015, p. 26-27). Um curriculo com base em
competéncias e avaliagfes predefinidas e padronizadas mundialmente empobrecem a
capacidade da escola de promover a contextualizacdo e valorizacdo das culturas, que impacta
negativamente no valor e espaco ocupado por algumas areas de conhecimento.

O ensino de musica é afetado diretamente por esse processo, pois esse tipo de curriculo
se alinha ao modelo econémico o qual faz parte e, por sua vez, prioriza 0 ensino de matérias
especificas, como matematica, ciéncias e tecnologia (AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA,
2015, p. 26-27). Essa economia do conhecimento, como é conhecida, se caracteriza pela

necessidade de um curriculo independente do contexto onde se desenvolve. H4 um interesse
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neoliberal de que exista um padrdo de avaliagdo em todos os paises que possibilite a
manutencao desse sistema (AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA, 2015, p. 27-28).

A perda do espago da musica nos curriculos e reflexo desse processo, conforme 0s
autores. Mas vemos, por outro lado, que a musica esta bastante presente fora do espaco escolar
na vida dos jovens, o que exemplifica que nem todas as estratégias dos grupos dominantes
conseguem plena consolidacdo. Os jovens lidam com musica através de redes sociais e de
espacos informais de aprendizado, sendo parte importante da formac&o identitaria, contribuindo
para o desenvolvimento psicomotor, socio afetivo e cognitivo (AROSTEGUI; LOURO;
TEIXEIRA, 2015, p. 25). Os espacos informais, portanto, podem ser vistos como um lugar para
a formacéo dos individuos, espacos estes que sdo, muitas vezes, independentes dos sistemas
oficiais de ensino.

Mas ndo sO 0s jovens usam 0s espacos informais para obter conhecimentos. Os
professores também podem usar esses conhecimentos ndo formais para ressignifica-los nas
instituicdes escolares, através do processo de recognicao e reinvencao (SOUZA, 2009). Nesse
sentido, os gestores podem fomentar acfes como essas, aproximando a escola dos grupos
sociais do entorno das escolas.

No Brasil, as politicas educacionais também se apresentam como um espaco de
disputa, pois “[...] seus encaminhamentos sdo fundamentais para a definicdo da realidade
educacional e, portanto, para o espago e o valor de cada area de conhecimento nesse contexto”
(QUEIROZ, 20123, p. 36). A avaliacdo da educacgdo surge como uma oportunidade de reflexéo
acerca dos espacos e valores das areas de conhecimento, sendo fundamental para a consolidacédo
do perfil e dos caminhos que o perfil educacional brasileiro pode seguir. Compreender as
politicas educacionais brasileiras significa perceber os meios pelos quais 0s projetos
estabelecidos atuam na formacéo da sociedade.

As politicas educacionais se definem

[...] a partir da estruturacdo de um conjunto sistémico de diretrizes e agdes que
norteiam a conducdo da educacdo nacional. Portanto, elas representam as
bases do que se almeja e se estabelece para os sistemas de ensino e devem ser
tracadas com a finalidade de possibilitar o crescimento quantitativo e

qualitativo da educacdo, possibilitando o acesso, mas, mais que isso, a
formacdo plena dos individuos (QUEIROZ, 2012a, p. 37)

O conceito de formacéo plena para Queiroz (2012a) mantém relacdo com a formacéo
humana dos sujeitos proposto por Souza (2009), especialmente na incompatibilidade entre uma
formac&o plena e ampla, e a economia do conhecimento, pois “[...] ainda falta uma participagao

equanime entre as areas de conhecimento nas pesquisas, debates e agdoes” (QUEIROZ, 2012a,
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p. 38). Evidenciamos, portanto, que as agfes neoliberais permeiam nossas politicas
educacionais, a0 menos no que tange aos diferentes valores dados as areas de conhecimento,
afetando diretamente as menos estimadas nessa proposta, como a educacdo musical. Dessa
forma, faz-se necessario ndo apenas a¢des objetivamente politicas, mas que se estabelegam “[...]
linhas tedrico-investigativas que permitam, com base em abordagens cientificas, o didlogo, a
analise e a critica das politicas educacionais a partir das perspectivas e objetivos da area”
(QUEIROZ, 20124, p. 38).

Com relacdo as politicas publicas para a educacdo basica e suas implicagcdes para o
ensino de musica, Queiroz e Penna (2012) analisaram e discutiram quais a¢fes e programas do
governo brasileiro tém impacto direto na construcdo do nosso sistema de ensino e suas
reverberagdes na educacdo musical em espacos de ensino formais. Fica evidente que o
fortalecimento da educagdo musical se da na sua inserc¢do nas politicas publicas educacionais:
“além de uma legitimagdo epistémica, metodologica e formativa, precisamos de uma
legitimacdo politica, se almejarmos sedimentar a musica como um componente curricular
relevante” (QUEIROZ; PENNA, 2012, p. 93).

A relevancia mencionada esta relacionada com os valores que sdo atribuidos as
diferentes areas diante da logica da economia do conhecimento. Todos 0s conhecimentos sdo
igualmente significantes na formacao humana do sujeito humano (SOUZA, 2009), néo cabendo
distincdes. No entanto, Queiroz e Penna (2012, p. 93) percebem que as areas de conhecimento
priorizadas por essa economia do conhecimento aparecem também na estrutura das politicas
educacionais brasileiras, tais como as areas de ciéncia, fisica, matematica, portugués e quimica.
Essa priorizagéo influencia no modo como os mecanismos de avaliagdo do sistema de ensino
s&o planejados (AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA, 2015).

4.8 Politicas publicas para a educac¢éo no Brasil: politicas avaliativas, de consolidacéo e

de fortalecimento da educacéo basica

Dentre as politicas de avaliagdo nacionais, destacamos o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB), que objetiva “[...] medir a qualidade de cada escola e de cada rede
de ensino” (QUEIROZ; PENNA, 2012, p. 94). Os ultimos resultados divulgados indicam que
a educacdo basica enfrenta problemas. As metas previstas da avaliagdo mostram que 0 ensino
do pais est4 cada vez mais com dificuldades em avancar nos resultados do exame. Enquanto
que os anos finais do ensino fundamental ficou aquém do projetado, o ensino médio ficou

estagnando na nota 3,7 desde 2011, quando deveria ter alcancado a meta de 4,3 para 0 ano de
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2015, numa escala de zero a dez. Nesse contexto, o ensino de musica enfrenta dificuldades em
se consolidar como um conhecimento que tem efetiva contribuicdo na formacao dos individuos,
uma vez que os indices de avaliacdo estdo aquém do projetado, forcando os sistemas
educacionais a investir mais tempo, espaco e profissionais no ensino de areas como portugués
e matematica, marginalizando a educac¢do musical dos curriculos:
afinal, ndo é necessario criar uma oposicao entre a educa¢do musical e 0s
aspectos medidos pelo IDEB. Acreditamos que nossa meta deva ser contribuir
efetivamente para o desenvolvimento global e a formagdo cultural de um
individuo que domine ndo apenas 0s conhecimentos basicos necessarios para
sua insercdo no mercado de trabalho, mas que tenha o acesso mais amplo

possivel ao saber e a cultura socialmente produzidos (QUEIROZ; PENNA,
2012, p. 96).

O IDEB ¢é tido como o indice de referéncia para a avaliacdo da educacdo bésica
brasileira e, como qualquer outro indice, ndo reflete uma avaliagcdo plena da realidade das
escolas pelo pais. Ndo podemos cair no reducionismo de achar que toda a complexidade e
varidveis do nosso sistema de ensino seja representada por uma nota como a do IDEB. Ao
refletir e agir, no sentido de compreender as dificuldades e promover acdes que possam
melhorar continuamente as escolas, podemos valorizar o potencial de professores, gestores e
alunos, independente dos resultados dessa avaliacdo. O mesmo pode-se dizer das avaliagcdes do
ensino superior do pais, especialmente 0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes —
ENADE (QUEIROZ, 2012a, p. 41).

E através de programas de consolidacéo e fortalecimento da educacio basica que o
governo federal realiza os principais investimentos na educacdo. So varias as fontes de
investimentos, os quais vém, em geral, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) e do Fundo de Manutencdo da Educacdo Bésica e de Valorizacao dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) (QUEIROZ; PENNA, 2012). Além destes, hd& um conjunto de
investimentos que sdo utilizados em diversas frentes, a fim de contribuir na melhoria de
questdes especificas. Conhecidos como Planos, sdo eles: Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo e Plano de AcOes
Articuladas. Ha também acgdes de integracao entre a educacdo basica e o ensino superior atraves
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que a partir de
2007 também passou a atender a educacéo basica. Dessa iniciativa, surgiram: o Plano Nacional

de Formacéo de Professores de Educacdo Basica (Parfor); o Programa de Consolidagdo das
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Licenciaturas (Prodocéncia); e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid)%.

Esse conjunto de programas e investimentos na educacdo brasileira contempla os
varios niveis de ensino e suas especificidades, além de contribuir para a formacéo inicial e
continuada dos professores. E preciso considerar o desenvolvimento econdmico e social de
cada lugar para que possamos compreender as prioridades dadas a educacdo. Muitas vezes 0s
gastos minimos previstos na Constituicdo Federal ndo sdo suficientes para garantir um ensino
publico, gratuito, de qualidade e acessivel. Os sistemas estaduais e municipais de ensino
também realizam seus préprios investimentos, com base em seus orcamentos, de acordo com a
legislacdo vigente. Entretanto, a quantidade de recursos aplicados na area da educacéo depende
da realidade de cada regido. Investimentos além do previsto pelas legislacbes dependem
diretamente do interesse dos gestores publicos.

Nesse sentido, Queiroz e Penna (2012, p. 101) consideram necessario pensar que “[...]
a insercdo da area [de musica] no contexto das politicas publicas depende, fundamentalmente,
das nossas a¢des como educadores musicais”. Nao obstante, ¢ preciso agir, no sentido de
conhecer, participar e ter uma visao critica, a fim de “[...] propor e articular novos rumos para
a educagdo musical nesse contexto” (QUEIROZ; PENNA, 2012, p. 101). Conhecer as politicas,
os investimentos e a legislagcdo permite que os educadores musicais possam se mobilizar,
buscando estratégias para maior participacao nos sistemas de ensino.

Entendemos, portanto, que as politicas publicas tém papel imprescindivel na
construcao do sistema escolar brasileiro, visto que os investimentos, especialmente os aplicados
de forma sistematica em certas modalidades de ensino, possibilitam a melhoria da educacéo,
desde a formacdo dos professores, perpassando pela manutencdo e ampliacdo das agéncias
formadoras. A maneira como esses recursos sdo aplicados estdo relacionados com as
modalidades de ensino, mas é importante que as areas Com menos recursos se posicionem de
formaativa e critica, mostrando que possuem sua parcela de contribui¢éo relevante na formagéo
humana e que, sem o devido investimento, a educagdo, com o tempo, pode fornecer uma
formacdo enviesada e que privilegia determinados conhecimentos da cultura.

Nesse contexto, é preciso analisar as legislacfes que tratam da educacéo brasileira, em
especial as que tratam do ensino de musica, pois compreendemos que as legislaces derivam

na mobilizacdo dessa area junto aos setores governamentais, culminando em disponibilizacdo

4 Desses programas, apenas o Pibid esta sendo suspenso, ndo abrindo novos editais para renovacio no periodo
entre final de 2017 e inicio de 2018. A previséo dada pelo governo é que novos editais sejam langados em 2018.
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de programas, politicas publicas, investimentos, dentre outros, para que a masica ocupe um
espaco na educacao formal dos individuos. Assim, trataremos a seguir das legislacGes que
tratam do ensino de musica na educagdo basica, no periodo que abarca a LDBEN de 1996 até
2018.

4.9 Legislacdo para o ensino de musica apds a LDBEN de 1996

O ensino basico brasileiro consolidou um novo perfil formativo a partir da LDBEN de
1996. O ensino de musica, nesse contexto, também passou por mudancas nestes ultimos vinte
anos: novas propostas diversificaram as praticas pedagdgicas musicais nas escolas, gracas as
novas diretrizes e as sugestdes previstas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

Especialmente a partir de 2008, o ensino de musica nas escolas regulares passou a ter
destaque devido a aprovacgdo da Lei n® 11.769/2008, que torna obrigatdrio, mas ndo exclusivo,
0 ensino de musica no componente curricular de arte. Queiroz (2012b, p. 32) ressalta que o
ensino de musica so ficou mais explicito através da referida Lei, pois a redagdo do § 2° do artigo
26 da LDBEN — que trata do ensino de arte — ndo deixa claro quais conteudos devem ser
ministrados neste componente curricular. No entanto, outros documentos oficiais, publicados
posteriormente a LDBEN de 1996, orientam sobre os objetivos e contetdos relacionados aos
componentes de arte, como os ja citados PCNs.

A Lei n® 11.769/2008 foi revogada pela Lei n® 13.278/2016, alterando também o § 6°
da LDBEN, fazendo vigorar que “as artes visuais, a danga, a musica e o teatro sao as linguagens
que constituirdo o componente curricular de que trata o § 22 deste artigo” (BRASIL, 2016).
Esta mudanca veio para reparar uma possivel sobrevalorizacdo da musica em relacdo as outras
linguagens artisticas, decorrente dos varios entendimentos e expectativas que a Lei n2
11.769/2008 proporcionou.

Além desta alteracéo, foi editada a Medida Provisoria n® 746/2016, que entre outras
medidas, altera o 8 2° do artigo 26 da LDBEN, tornando o ensino de arte restrito a educagéo
infantil e ao ensino fundamental enquanto componente curricular. Para o ensino médio é
previsto que a arte seja vivenciada através de “estudos e praticas” de acordo com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Esta Medida Proviséria foi convertida posteriormente
na Lei n® 13.415/2017°,

5 Uma anélise jornalistica das mudancas pode ser vista em < http://g1.globo.com/educacao/noticia/temer-
apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml >. Acesso em: 30 jan. 2018.



http://g1.globo.com/educacao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml
http://g1.globo.com/educacao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml
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Entremeada por tantas legislac@es, a afirmacdo da misica como componente curricular
no ambiente escolar depende de fatores que ndo se limitem a uma determinacéo legal. Conforme
Penna (2013, p. 71), “[...] sua efetivagdo na pratica escolar ainda depende das conquistas em
cada contexto especifico”. Nao obstante, “[...] determinacdes legais ndo sdo suficientes para
garantir um ensino de qualidade, e nem produzem, por si s@, a transformacao das praticas
pedagogicas” (PENNA, 2013, p. 71).

Entre 2008 e 2016, na busca pela efetivacdo das aulas de musica nas escolas, foram
realizados diversos projetos, a fim de se fazer cumprir essa demanda. Pesquisas assinalam
caracteristicas distintas sobre como se deu esse processo. Velho (2012, p. 58), por exemplo,
aponta que as dificuldades em comum encontradas nas varias regiées do pais sdo: falta de
infraestrutura para o ensino de musica, demanda insuficiente de professores da area e auséncia
de concursos publicos direcionados para professores de musica.

De fato, 0 ensino de musica deve ser ministrado por “[...] profissionais formados em
cursos reconhecidos, especificamente em cursos de licenciatura em musica”, conforme redagao
dada pela LDBEN em seu artigo 62, conforme ressalta Queiroz (2012b, p. 34). Além disso, o
Conselho Nacional de Educacdo e a Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) elaboraram a
Resolucdo CNE/CEB n2 02/2016, que estabelece as diretrizes operacionais do ensino de masica
na educacdo basica. As diretrizes indicam como professores, escolas e 6rgdos governamentais
— tais como as secretarias municipais de educacdo —, devem proceder para a implantacdo das
aulas de musica nas escolas regulares.

Percebemos que a educacdo € dependente de politicas publicas especificas,
objetivando por em prética o que € previsto nas Leis e documentos oficiais, especialmente sobre
0 ensino de musica. Para isso, a compreensao dessas politicas nas instancias governamentais
permitiria o “fazer acontecer” no que se refere as aulas de musica. No que diz respeito a
formacdo do professor, € importante observar como se da a construcdo dos saberes docentes,
seus conhecimentos e sua pratica pedagogica, ou seja, sua formacdo humana, para compreender
como a pratica docente conflui para uma praxis pedagdgica nas escolas.

A Lei n2 11.769/2008 também serviu para justificar e incentivar a abertura de novos
cursos de licenciatura em Musica pelo pais. Entretanto, ndo ha garantias de que os profissionais
formados nesses cursos sejam incorporados aos sistemas publicos de ensino: “[...] € preciso ter
clareza de que determinacfes legais ndo geram automaticamente mudancgas na organizacgéo e
na pratica escolar, embora a nova lei possa, sem davida, ser utilizada para respaldar acoes
promotoras de mudangas” (PENNA, 2013, p. 63).
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Ressaltamos que a qualidade na formacdo dos individuos — além de ser um direito
previsto na LDBEN de 1996 — é geralmente associada ao acesso a um ensino cujos padrdes de
qualidade sdo elevados e que, dentre outras variantes, relaciona-se a capacitacao especifica dos
professores. As Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacao nas areas artisticas
mais recentes estabelecem formacédo especifica. Assim, as licenciaturas em Mdusica tendem a
oportunizar possibilidades e aprofundamentos aos docentes que cursam essas propostas, o que
pode resultar em um ensino de melhor qualidade.

Pelo exposto, compreendemos ser necessario ndo apenas que sejam aprovadas
legislagBes que garantam direitos a &rea de musica na educacao basica, mas que as politicas
publicas possam se tornar aliadas fundamentais na efetivacdo da musica em nosso sistema
educacional. Nesse contexto, a proposta de uma praxis pedagogica que considere ndo apenas
os professores, mas também os gestores e alunos na mobilizacdo por uma educacdo humana
contribui para que mudancas na politica educacional do nosso pais sejam feitas no sentido de
prover o desenvolvimento equanime de todas as areas de conhecimento.

Por fim, o processo de ensinagem tem caracteristicas que se aproximam de um enfoque
sociocultural, uma vez que a aprendizagem e a apreensdo, rumo a compreensdo, Sao
desenvolvidas com base na reflexdo critica dos conhecimentos de cada grupo social, além de
mobilizar os sujeitos na construcdo dos conhecimentos, respeitando a diversidade cultural
existente, culminando em uma multiculturalidade. As agéncias formadoras, tanto as de
formacdo de professores quanto as instituicdes de ensino béasico, precisam considerar a
pedagogia como teoria da educacdo que emerge da pratica reflexiva, visto que, nesse processo,
os conhecimentos ndo formais e informais sdo a representacdo de uma continua producdo de
conhecimentos. A escola, portanto, seria o lugar onde esses conhecimentos estariam disponiveis
para serem acolhidos, aprendidos, apreendidos e ensinados, rumo a compreensdo ativa,

possibilitando uma formacao plena e democratica.



75

5 OS PROFESSORES DE ARTE E O ENSINO DE MUSICA: UMA ANALISE DA
REDE PUBLICA DE ENSINO DE PETROLINA-PE

A andlise que se segue foi realizada com base nas informagfes contidas em
documentos norteadores para o planejamento das aulas dos professores, em questionarios
aplicados nas escolas e nas entrevistas semiestruturadas com a Professora e a Coordenadora da
Escola M, além do contato inicial em campo com as gestoras da SEDUC e demais escolas
visitadas. Em conjunto, fornecem uma compreensao sobre a prética pedagdgica musical nos
anos finais do ensino fundamental na rede publica municipal de ensino de Petrolina—PE e da
musica, enquanto area de conhecimento dentro da disciplina de arte e de outros momentos do
processo de ensino e aprendizagem.

Para aprofundarmos a discusséo, o texto a seguir se divide em duas partes. A primeira
trata da musica na rede de ensino publico municipal em Petrolina—PE. S&o analisados e
discutidos os seguintes pontos: a concepgdo dos gestores sobre a funcdo da musica nas escolas;
0 espaco curricular da masica enquanto area de conhecimento; e as perspectivas para a masica
nas escolas publicas do municipio.

A segunda parte trata da praxis pedagdgica musical na rede de ensino publico
municipal em Petrolina—PE, perpassando pelo perfil profissional dos professores da disciplina
de arte, além de discutir e analisar questdes como pratica docente, formagao continuada, pratica
pedagdgica musical e mobilizacdo de conhecimentos.

A andlise permitiu compreender como a préatica pedagogica influencia o processo de
ensino e aprendizagem, a formacdo e atuacdo dos professores, 0s conhecimentos

compartilhados e os materiais utilizados pelos sujeitos em formacéo.

5.1 A mausica nos anos finais do ensino fundamental da rede publica municipal de ensino
de Petrolina—PE

5.1.1 A mdusica no ensino fundamental: concepc¢des da SEDUC

O papel da musica na educacdo bésica foi objeto de discussao nas varias instancias da
rede publica de educacdo do municipio de Petrolina—PE durante a realizacdo desta pesquisa.
Uma das discussOes englobou a entrega e apresentacéo do projeto de pesquisa na secretaria de
educacdo do municipio, onde nos deparamos com questionamentos e concepcdes especificas

sobre a area de musica. As gestoras, ap0s a leitura do projeto, estabeleceram uma compreenséo
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propria de que esta pesquisa buscava verificar aulas que trabalhassem contetidos especificos de
musica e outras especificidades dessa area, tais como aprendizado de instrumentos musicais,
notacdo de partitura e teoria musical. Esse entendimento ocorreu devido a problematica que
emerge da compreensdo das aulas de madsica no ensino basico do municipio, uma vez gque essa
area artistica ndo possui carater curricular nos anos finais do ensino fundamental das escolas
publicas da rede. Apesar dos Descritores de Arte contemplarem um leque variado de conteudos
musicais, esses conteudos pedagdgicos ndo estavam sendo considerados como uma forma de
oportunizar o processo de ensino e aprendizagem na area de musica na rede publica de ensino
do municipio.

Sob esse aspecto, Silva (2009, p. 02) reforga que “[...] padrdes culturais exercem papel
significativo na constituicdo do ser humano e interferem no desenvolvimento do pensamento e
do raciocinio orientador de suas condutas”. Dessa forma, “o contato dos agentes com as
instituicdes modernas faz com que tenham outras referéncias culturais; todavia, essas relacdes
ndo sdo suficientemente consolidadas no universo simbdlico social para serem
permanentemente recuperadas no cotidiano” (SILVA, 2009, p. 12).

Apesar da existéncia de uma pratica pedagdgica musical na rede, baseada em
conteudos da area de musica dentro da disciplina de arte nos anos finais do ensino fundamental
— além das atividades de projetos extracurriculares musicais —, a correlacdo dessas atividades
com outras referéncias culturais tradicionais mitigaram a compreensdo das gestoras da
secretaria de educacdo de que havia, de fato, aulas de musica, mesmo ndo aparentadas com
aulas que visem um aprendizado de instrumentos musicais ou leitura de partitura. Dessa
maneira, o pensar das aulas de musica sob o aspecto do aprendizado de instrumentos para uma
pratica coletiva especifica €, em certa medida, reproduzida no discurso das gestoras. Talvez
essa questdo se explique pela tradicdo que as escolas municipais de Petrolina—PE, tanto publicas
como particulares, fomentam: a existéncia de bandas marciais em seus espacos — formadas
basicamente por instrumentos de percussdao e metais —, as quais desfilam em evento
comemorativo no dia 21 de setembro, data do aniversario da cidade.

A manutencao desses agrupamentos instrumentais pode dar a impressao as gestoras de
que esta seja a unica maneira de se trabalhar masica nas escolas, reforcando o que Couto e
Santos (2009) falam sobre a falta de tradi¢do do que é ensinar musica nas escolas do Brasil. Na
opinido da autora e do autor, hd uma “[...] falta de compreenséo sobre o que é educacdo musical,
0 qué ela aborda e como o faz” sendo uma das principais “[...] causas da dificuldade que se tem
em justificar sua presenca na educacao formal basica do individuo” (COUTO; SANTOS, 2009,

p. 111, grifo dos autores). Dessa forma, aprender e ensinar a tocar um instrumento musical é
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tomado como o modelo de ensino de musica, enfatizando o dominio da leitura musical e técnica
instrumental, objetivando descobrir dentre os alunos novos virtuoses, em conformidade com o
pensamento de Penna (2007, p. 51, grifo nosso). S&o ignoradas as demais educagdes musicais
possiveis, gerando a reproducdo de modelos advindos do ensino especifico de musica em
ambientes tais como 0s conservatorios musicais.

Uma possivel auséncia da musica nas escolas publicas denota o valor que a area possui
diante o curriculo. A prevaléncia conceitual de que o intelectualismo esta ligado a contetdos
que valorizem o racional e o l6gico, em contrapartida ao subjetivo e afetivo, faz das artes e da
musica um componente curricular associado ao ludico, cuja fungao seria dar suporte aos demais
conteudos (COUTO; SANTOS, 2009, p. 114). Logo, o aprendizado de instrumentos, dentre as
praticas educativas musicais, obedeceria aos padrdes estabelecidos pelos valores, pois “para
uma sociedade que ndo possui uma tradi¢do no ensino musical escolar, a concepc¢éo acerca do
que seria uma educacdo musical quase sempre se restringe a ideia da pratica musical que ocorre
em escolas especializadas” (COUTO; SANTOS, 2009, p. 121).

Na andlise de Silva (2009, p. 03), “[...] os padrdes culturais ndo sdo imutdveis, mas
tém determinadas continuidades e permanéncias em seu processo de transformacao”. Portanto,

[...] a crenga incondicional que a instituicdo do processo de municipalizacao
do ensino reverta determinados elementos culturais enraizados ndo se
concretiza na realidade; pelo contrario, a municipalizacdo tende a reforcar as
relagdes engendradas no universo simbélico dos agentes e, em determinados

contextos sociais, a dificultar a construgdo de praticas mais democréticas
(SILVA, 2009, p. 03).

Verificamos no depoimento de uma gestora um exemplo das permanéncias desses
padrdes culturais relativos a pratica pedagogica musical. Ela exemplificou um trabalho
desenvolvido por uma professora tutora da rede, que buscou trabalhar aspectos da alfabetizacéo
com alunos do ensino de jovens e adultos a partir das cangfes de um compositor regional.
Mesmo que essa atividade apresentasse contextualizacfes, atividades interdisciplinares e
aspectos da cultura regional dos grupos sociais envolvidos, a gestora acredita que elas ndo
possuem relacdo com o “verdadeiro” ensino de musica. Ou seja, a caracterizacdo da préatica
pedagdgica musical ndo estaria em sua integralidade, de acordo com os contelidos musicais
tradicionais que objetivam o desenvolvimento de habilidades musicais especificas, geralmente
ligadas ao aprendizado de instrumentos musicais. Nesse sentido, pouco se avanca na
municipalizacdo do ensino quando os sujeitos da préatica pedagogica, atraves da acdo coletiva

institucional, reiteram esses padrdes.
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Portanto, essa conduta e pensamento sobre a tradi¢cdo do ensino musical se revelam
ao manifestar a preocupacao com a possivel auséncia de aulas de musica. Nesse contexto, as
aulas de musica se firmariam através da instrucdo de teoria musical, do aprendizado de
instrumentos e da manutencdo de grupos instrumentais. Relega-se a um segundo plano outras
praticas, que ndo necessariamente estdo atreladas as mesmas estruturas tradicionais
sedimentadas no universo simbolico dos agentes e gestores.

Por outro lado, essa compreensdo ndo foi identificada na escola onde se realizou o
aprofundamento desta pesquisa, verificada nas falas das entrevistadas. Dessa maneira, denota-
se uma heterogenia de olhares para os elementos culturais ligados ao ensino de musica no
campo estudado, o que permitiu a realizacdo de uma reflexdo critica acerca do papel da escola

na formacao dos individuos.

5.1.2 A masica no curriculo dos anos finais do ensino fundamental na rede publica de ensino
de Petrolina—PE

A masica enquanto area de conhecimento esta presente no curriculo do campo
estudado. Entretanto, faz parte da disciplina de arte e possui indicacdo de conteido e momento
especificos nos anos finais do ensino fundamental, guardando semelhancas com os dados de
pesquisa apresentados por Andraus (2008). Além disso, a leitura dos Descritores de Arte dessa
etapa indica, objetivamente, a compreensao da musica enquanto uma manifestacdo artistica de
grupos culturais diversos, com caracteristicas e estéticas préprias, além do incentivo para uma
valorizagéo da diversidade.

Essa compreensdao se fundamenta a partir do conjunto de sete descritores que
permeiam todos os bimestres da disciplina de arte do sexto ao nono ano do ensino fundamental
da rede. S&o eles:

D1 — Reconhecer, analisar e apreciar diversas formas de manifestacdes artisticas;

D2 — Relacionar a obra artistica ao seu contexto histdorico-social;

D3 — Conhecer elementos basicos das linguagens artisticas, modos, articulagdo formal,
técnicas, materiais e procedimentos na criagdo da arte;

D4 — Conhecer elementos basicos da diversidade das formas de arte e concepgdes
estéticas da cultura regional, nacional e internacional: producdes e suas historias;

D5 — Reconhecer a arte na sociedade, considerando os artistas, os pensadores da arte,
outros profissionais, as producdes e suas formas de documentacéo, preservacao e divulgacédo

em diferentes culturas e momentos histéricos;
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D6 — Valorizacdo das diferentes formas de manifestacdes artisticas como meio de
acesso e compreensao das diversas culturas;

D7 — Realizar producdes artisticas, expressando e comunicando ideias, valorizando
sentimentos e percepgoes.

Os descritores nos fornecem os objetivos gerais do processo de ensino-aprendizagem,
possibilitando aos professores a diversifica¢do da pratica docente na disciplina de arte. Em uma
entrevista informal, um dos professores das escolas visitadas acredita que os descritores
definem certa uniformidade no ensino da rede, e considera positiva essa iniciativa. Na sua
opinido, permite que todos os alunos da rede publica municipal de educagdo possam ter acesso
ndo apenas aos mesmos contetidos, independente da escola em que estuda, mas também que os
professores considerem os descritores, pois estes contribuem para uma padronizagao do ensino
no municipio. E pertinente que a diversificagdo da pratica docente esteja ligada a um objetivo
de ensino que busque ofertar uma sequéncia logica de conteldos e habilidades a serem
desenvolvidas. Entretanto, a mesma pratica pedagdgica, ao ser desenvolvida por diferentes
professores, ndo necessariamente garante que 0S mesmos processos ocorram uniformemente,
posto que cada grupo de sujeitos sociais desenvolve seu ensino e aprendizagem de maneira
Unica em seu ambiente educacional.

Os quatro primeiros descritores (D1, D2, D3 e D4) podem ser compreendidos como
uma referéncia didatica, ou seja, a maneira como os professores abordam os contetidos, sempre
com vistas aos verbos de acdo indicados. Sendo assim, é possivel agrupa-los da seguinte forma,
a fim de evidenciar o objetivo desses quatro descritores: reconhecer, analisar e apreciar as
artes, considerando o contexto historico-social, os elementos que compdem essas linguagens,
a diversidade das formas de arte e as concepces estéticas das culturas.

Dessa maneira, vemos que a disciplina intenta que todas as areas artisticas sejam
contempladas com um objetivo de formacdo ampla, ao invés de ser norteada apenas por
aspectos técnicos e especificos de cada linguagem artistica, sem a devida contextualizagdo no
meio cultural onde os sujeitos estdo inseridos. De fato, reconhecer, analisar e apreciar as artes,
com base nos contextos apresentados, possibilita a regionalizacdo dos contetdos pedagdgicos,
permitindo aulas que escapem aos enfoques tradicionais do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, uma coordenadora das escolas visitadas entende que as aulas podem
ser diversificadas no que diz respeito as maneiras de trabalhar os contetdos. Segundo ela,
incentiva que ocorram atividades onde a atitude proativa dos alunos mereca destaque, através

de pesquisas sobre temas propostos. Exemplificou o estimulo ao uso de slides, gravacao de
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videos produzidos pelos alunos, apresentacbes com o uso de cartazes, dentre outras formas de
apreender o conhecimento.

O estimulo a busca e reflexdo sobre os conhecimentos nas areas artisticas mostra que,
apesar da disciplina de arte ter um carater polivalente, essa polivaléncia ndo guarda as mesmas
caracteristicas do ensino da década de 1970, pois 0s objetivos se mostram em grande parte
distintos. Ao observamos perspectivas para o ensino das artes daquele periodo, percebemos as
diferencas. Fonterrada (2008), por exemplo, indica o discurso e os principios da educagédo
artistica, em especifico para a area de masica. Os principios, segundo a autora, se afastam “[...]
do rigor da chamada educacéo tradicional, colocando énfase no processo sobre o produto,
valorizando a sensibilizacdo e a improvisacdo, rejeitando o ensino de regras de conduta,
memorizagdes, enfim, os usuais procedimentos de ensino da musica” (FONTERRADA, 2008,
p. 218, grifo da autora). Ja o discurso, amparado no conceito modernista, incentivava a “[...]
liberacdo das emoc0es, a valorizagdo do folclore e da musica popular brasileira [onde] essa
linha caracterizava-se pela auséncia do planejamento das aulas, que transitavam aleatoriamente
pelas diferentes areas [artisticas]” (FONTERRADA, 2008, p. 218-219).

Essas perspectivas para a educacdo artistica nos meados do século passado mostram,
por um lado, que havia previamente a proposta, um enfogue técnico para o ensino, e que a
implementacédo da polivaléncia para o ensino de artes ressaltava a descoberta em agao por parte
dos alunos, com a minima interferéncia dos professores, bem como pouco planejamento para
as atividades. Esses professores ainda contavam com uma formacédo superficial, visto que
precisavam dominar em um curto tempo, durante a graduacdo, quatro areas artisticas diferentes,
0 que impossibilitava o aprofundamento em uma determinada area (FONTERRADA, 2008, p.
218).

Na rede publica municipal de ensino de Petrolina—PE, o planejamento das atividades
é previamente realizado e distribuido aos professores por meio dos Descritores de Disciplina,
requerendo a atuacdo dos coordenadores das escolas no auxilio e acompanhamento dos planos
de trabalho elaborados pelos professores. As atividades desenvolvidas levam em conta
sugestdes dos alunos, que precisam estar atreladas aos descritores bimestrais: ndo ha, portanto,
auséncia de planejamento, tampouco indicacfes de retorno a educacéo tradicional de carater
técnico.

Outro aspecto observado ¢ a inexisténcia do termo “folclore” nos Descritores de Arte,
0 que denota uma concepcao diferente sobre a producdo cultural brasileira. Escapa, portanto,

aos problemas que o termo carrega, especialmente quando aparece correlacionado ao periodo
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nacionalista da década de 1940, o qual refletiu nos rumos da educacdo do Brasil (ver
FONTERRADA, 2008; FUCCI-AMATO, 2012; ROMANOWSKI, 2007).

Os trés descritores seguintes (D5, D6 e D7) podem ser entendidos como uma indicagao
dos caminhos de aprendizado pretendidos para os alunos da rede publica municipal de ensino
com relacdo aos conteudos. Percebemos que os trés verbos de a¢do indicados nesses descritores
— reconhecer, valorizar e realizar — fomentam a atitude reflexiva perante o estudo das
manifestagdes artisticas, além de incentivar o fazer criativo com base sobretudo em artistas da
regido. Um exemplo disso pode ser encontrado nos conteddos sugeridos para o bimestre | do
sexto ano dos Descritores de Arte. O primeiro contetido sugerido € “a arte como expressao ¢
comunicacao dos individuos”, indicando os musicos Geraldo Azevedo e Jodo Gilberto como
expressGes musicais regionais, bem como o maestro Fernando Régo, que esteve a frente da
Banda Philarménica 21 de Setembro durante muito tempo.

O carater subjetivo dos afetos e respostas emocionais que a musica e as demais artes
proporcionam ao individuo emerge em alguns descritores, como podemos observar no descritor
D7, que enfatiza a valorizagdo de “sentimentos e percepgdes”, mesmo atrelado a realizacéo de
manifestacdes artisticas. A valorizacdo das manifestacGes como um meio para a compreensdo
destas requer muito mais uma postura critica perante as producdes culturais que propriamente
0 despertar subjetivo de sentimentos e percepcdes nos sujeitos. De modo geral, 0s sete primeiros
descritores apresentam a compreensao das artes de uma forma diferente, quando comparado
aos moldes da educacdo artistica da década de 1970. As semelhangas ocorrem na forma de
como o ensino dos conteudos estdo organizados, ou seja, 0 estudo das linguagens artisticas em
bimestres alternados ou até mesmo vérias linguagens num mesmo bimestre, ministradas por um
mesmo professor. Além disso, o planejamento das atividades é realizado previamente e ndo
visa somente a livre expresséo.

Os descritores que trazem indicacdes especificas para o ensino de elementos da area
da musica sdo:

D12 — Reconhecer elementos bésicos da musica: improvisacdes, composicoes e
interpretagdes utilizando um ou mais sistemas musicais: modal, tonal e outros, assim como
procedimentos aleatorios, desenvolvendo a percepc¢édo auditiva, a imaginacao, a sensibilidade e
memoria musicais e a dimensdo estética e artistica;

D13 — Percepcdo, pesquisas, reflexdes e discussdes sobre a origem, transformacoes e
caracteristicas de diferentes estilos da mdsica brasileira.

Esses descritores indicam, portanto, dois objetivos diferentes para o ensino de muasica

nos anos finais do ensino fundamental da rede publica de educacdo do municipio. O primeiro
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diz respeito aos elementos que constituem a linguagem musical, a exemplo dos sistemas
musicais, porém, abrangendo outros elementos que compdem o fazer musical, como o
improviso e a interpretacdo. JA o segundo objetivo é voltado para a compreensdo do fazer
musical em seu processo histérico na musica brasileira, através dos procedimentos de pesquisa,
percepcdo e reflexdo. Juntos, sugerem um olhar para a masica mais pelo aspecto social da
manifestacdo artistica que um produto a ser contemplado, compreendido e que ndo
necessariamente guarde alguma relagdo com os sujeitos.

As observacOes realizadas sobre o descritor D7 podem ser feitas também para o
descritor D12, visto que a subjetividade prevista para a acdo de sensibilidade musical é vaga,
especialmente ao conecta-la ao desenvolvimento da imaginacdo musical. De fato, é importante
que haja no ensino de musica — e nas artes em geral — o desenvolvimento da imaginacédo e da
sensibilidade, mas de forma contextualizada e ligada ao processo educacional voltado para uma
formac&o critica e reflexiva, que ndo vise somente uma livre expressdo (ver FONTERRADA,
2008; LEITE, 2012; PENNA, 2007; QUEIROZ; MARINHO, 2007; SOUZA, 2009).

Os subitens de cada um dos descritores D12 e D13 sugerem que sejam realizadas a¢oes
com vistas ao processo de ensino e aprendizagem que considere efetivamente a aprendizagem
do aluno (conforme ANASTASIOU; ALVES, 2015). Séo eles:

D12.1 — Explorar os sons mais significantes do seu ambiente;

D12.2 — Distinguir sons produzidos dentro e fora da sala de aula, descobrindo e
utilizando as suas variagoes;

D12.3 — Conhecer as dancas e masicas regionais, descobrindo quais os efeitos que
propiciam para o corpo e mente, identificando-as como um elemento de comunicagéo;

D12.4 — Conhecer os artistas da musica regional, identificando a contribuicdo de cada
um deles para o desenvolvimento da cultura regional,

D13.1 - Comparar o uso, funcdes e influéncias dos varios estilos musicais no cotidiano
da sociedade, manifestando opinides proprias e discutindo sobre estéticas musicais e seus
estilos;

D13.2 — Verificar a interdependéncia entre musica e danca.

O detalhamento encontrado no descritor D12 sugere duas perspectivas de ensino de
masica: a primeira, que engloba os descritores D12.1 e D12.2, denota aproximagdes com as
propostas de Schafer (1991), o qual desenvolveu atividades envolvendo som e ruido ambientais,
especialmente em salas de aula; a segunda perspectiva engloba os descritores D12.3 e D12.4,
que sdo voltados para as manifestacGes artisticas regionais. Essas duas perspectivas séo bastante

distintas, visto que objetivam trabalhar questdes muito diferentes, carecendo de uma conexao
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tematica e apontando para a necessidade de um planejamento mais acurado dos Descritores de
Disciplina para a area de musica na disciplina de arte.

Os subitens do descritor D13 buscam aproximar a danga e a masica enquanto areas
artisticas. Essa percepcdo fica evidente ao correlacionar esses descritores com 0s Seus
respectivos conteddos: ciranda, roda e capoeira. E certo que essas manifestages culturais
intrinsecamente fazem uso dos dois elementos propostos, tal qual os demais conteudos
indicados para o bimestre 1V do sétimo ano, onde essas propostas estdo previstas de serem
realizadas. Juntam-se a esses contetdos os estudos sobre quadrilhas juninas, embolada, trova
galponeira, o repente e o rap.

Por outro lado, ha propostas de correlacdo de areas distintas da disciplina de arte que
potencializam o espago que a musica ocupa no curriculo, a exemplo de dois conte(dos previstos
para o0 bimestre 111 do sétimo ano: musica e suas raizes, e musica e religido. Esses conteudos
estdo atrelados ao descritor D2 — relacionar a obra artistica e seu contexto histérico-social — 0s
quais despertaram o interesse dos alunos em desenvolver algumas atividades junto a Professora
da Escola M. Essa proposta também fortaleceu a reflexdo e a discussdo na comunidade escolar
sobre a funcdo social da religido na formacgdo e na convivéncia entre os sujeitos. Conforme
depoimento da Professora:

danca [a area de conhecimento] eu trabalhei filmes com eles [...] a exemplo
do filme Embalos de Sabado a Noite, [...] e trabalhei a prépria danga com
eles... coloquei um grupo para fazer danga, principalmente agora na [semana
da] Consciéncia Negra [...] Teve outro evento ai que eu estava trabalhando a
questao indigena com o sexto ano, fiz [encenei] um ritual indigena com os
meninos... entdo eu estou introduzindo de forma muito lenta, porque eu ndo

sei, eu estou aprendendo junto com eles. Eu faco igual a Paulo Freire (risos)
eu vou aprendendo junto com eles®.

Outro ponto destacado é a relagdo extracurricular que a Escola M teve com a area de
musica, ao propiciar 0 espaco para os ensaios do grupo de maracatu com a professora
responsavel pelo projeto. Segundo a Coordenadora, o trabalho contribuiu para refletir sobre
preconceitos existentes em torno do género musical e, de certa forma, com manifestacdes
religiosas, além de oportunizar o senso de coletividade e participagdo da comunidade em uma
manifestacao artistica desse tipo:

uma professora faz um maracatu e faz as pessoas, que sempre acharam que
isso era musica de Umbanda, que era de terreiro, que tem a ver com religido,

6 As falas transcritas das entrevistadas, quando citadas diretamente, virdo em italico e, ao ocupar mais de trés
linhas, obedecerdo ao recuo de 4cm.
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e tinha um monte de preconceito contra isso... e ela consegue fazer com que
esses meninos dancem, com que esses meninos tenham prazer em apresentar
essa musica. Depois que ela botou a danga, ela botou a mdusica, eles
aprenderam a tocar. Se fosse em outra época eu diria ‘eles ndo vdo fazer’, e
eles fizeram.

De modo geral, o sistema de Descritores de Disciplina adotado pela secretaria de
educacdo contribui para um melhor preparo e planejamento das aulas de arte e de musica, pois
como a Professora da Escola M indica, a falta de uma formacéo especifica dificulta o
aprofundamento nas tematicas propostas. Além disso, a baixa carga horaria definida para essa
area de conhecimento influencia no desenvolvimento mais consistente do processo de ensino e
aprendizagem, conforme relatou a Coordenadora da Escola M. Nesse sentido, a Coordenadora
depde que um dos motivos de ndo haver professores concursados ou contratados
temporariamente esta relacionada a baixa carga horaria da disciplina:

mas como eu digo, uma aula de arte é muito pouco, vocé consegue fazer o
minimo do minimo. Cinquenta minutos por semana em cada turma [...] O que
nos impede ainda é a questdo da carga horéria, porque um professor de arte
teria que rodar muitas escolas [para completar sua jornada de trabalho]
porgue se houvesse mudanca no formato, também poderia. Um dia especifico,

um horério especifico, mas ai € complicado, por ser disciplina obrigatéria do
curriculo.

Por outro lado, a participacdo dos alunos € fundamental para o desenvolvimento das
atividades, conforme observado nas falas dos professores e gestores. Percebemos que sem essa
participacdo ativa dos alunos qualquer atividade pedagdgica para a disciplina de arte tornaria
invidvel o éxito tanto da pratica gestora quanto da pratica docente, considerando a quantidade
de areas de conhecimento abrangidas nessa disciplina e o pouco tempo curricular disponivel.
Assim, a participacdo dos agentes formadores e dos sujeitos no processo educativo indica que
a praxis educativa se concretiza a partir das praticas gestora, docente e discente, em constante
interagcdo (SOUZA, 2009).

5.1.3 Perspectivas para o ensino de musica

A consolidagdo do ensino de musica no ensino fundamental da rede pablica municipal
de Petrolina—PE requer a¢des mais concretas, conforme identificado na coleta de dados do
campo estudado. A concepcdo sobre a musica no ensino fundamental por parte da secretaria de
educacdo reflete, em geral, a pratica docente da rede, a medida em que se firmam as areas de
conhecimento no cotidiano escolar. Apesar das mudancas na legislacdo na ultima década, a
operacionalizacdo dessas legislacbes na rede ainda é realizada de maneira timida, conforme

percebemos na distribui¢do de disciplinas na carga horéria da Matriz Curricular. O diminuto
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espaco dedicado ao ensino de musica nesse documento norteador leva os sujeitos em formacéo
das agéncias formadoras a buscarem outras formas de aprendizagem rumo a valorizacao das
areas artisticas em seus grupos sociais, conforme observado na Escola M, através da iniciativa
de manter em funcionamento o grupo de maracatu. Essa valoriza¢do ndo se restringe as areas
artisticas, mas como o dialogo entre essas areas e as demais sdo realizadas enquanto objeto de
estudo no ensino fundamental. Outros motivos se relacionam com a dificuldade em contratar
professores especificos para as areas artisticas, que engessam a possibilidade de mudancas.
Questbes similares foram observadas em outras pesquisas (ver, por exemplo,
WOLFFENBUTTEL, 2009).

Na forma como estd consolidada a Matriz Curricular dos anos finais das escolas
publicas de Petrolina—PE, os professores especificos para as areas artisticas precisariam
completar sua jornada de trabalho desenvolvendo atividades em mais de uma escola, tendo em
vista a carga horaria semanal da disciplina de arte, que é de apenas 50 minutos. Além disso,
muitas outras particularidades foram identificadas nas escolas visitadas, as quais contribuem
para identificar a dificuldade na contratacdo de professores especificos de arte. Nessas escolas,
a quantidade de turmas ofertadas por série muda de acordo com o numero de alunos
matriculados. Conforme depoimento de um coordenador, o0 nimero de alunos varia entre 35 e
40 alunos por turma; assim, a quantidade de turmas por serie é diferente até mesmo em uma
Unica escola. Por exemplo, em uma das escolas visitadas, ha a diminuicdo da quantidade de
turmas no nono ano porque existe uma escola estadual no mesmo povoado; esta escola também
oferta turmas de oitavo e nono ano. Dessa forma, os alunos das duas ultimas séries do ensino
fundamental dessa localidade vao migrando da rede municipal para a rede estadual, diminuindo,
portanto, as turmas nos anos finais do ensino fundamental da escola municipal.

Os professores da rede publica municipal de ensino atuam em sala de aula geralmente
na totalidade da carga horaria destinada a esse fim, que é de dois tergos das horas do contrato
do professor, conforme previsto na Lei n® 11.738/2008 — que estabelece o piso salarial nacional
dos professores; o outro terco é utilizado para as aulas atividade, ou seja, planejamento,
correcdo de exercicios, atendimento de pais de alunos e demais atividades que ndo envolvam
diretamente o processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Portanto, a promocéo de
outras atividades extracurriculares fica praticamente inviabilizada. Nas conversas informais
com gestores e professores de varias das escolas visitadas, foi relatado que é de interesse da
SEDUC que os professores sejam aproveitados prioritariamente em sala de aula; quando as

escolas da rede atendem a essa demanda, inicia-se timidamente projetos extracurriculares, no
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intuito de desenvolver atividades que ampliem e diversifiquem a pratica pedagogica e a relacao
dos sujeitos com as diversas areas de conhecimento.

Além disso, foi observado que a maior parte dos professores municipais lecionam na
mesma escola e geralmente em dois turnos. Essa permanéncia dos professores em mais de um
turno é vista pelos colegas como algo positivo, pois 0 engajamento com a dinamica escolar é
reforcado, oportunizando o contato com a comunidade escolar e acompanhamento do processo
de ensino e aprendizagem. Por outro lado, essa permanéncia so € possivel porque os professores
conseguem preencher sua carga horaria no mesmo ambiente escolar. Mesmo assim, ha varios
casos de professores que precisam lecionar em mais de uma escola para que sua jornada de
trabalho seja completada.

Sdo situacbes como essa que endossam as justificativas percebidas para ndo haver
contratacOes de professores com formacgdo especifica nas areas artisticas. Apesar da regido
contar com a oferta de dois cursos nessas &reas, a licenciatura em Artes Visuais, na
Universidade do Vale do S&o Francisco (UNIVASF) do campus Juazeiro-BA, e a licenciatura
em Madsica, no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano
do campus Petrolina (IFSPE/CP), a aproximacdo entre a rede publica de ensino e essas
instituicbes de ensino superior poderiam contribuir para mudancas nesse cenario. A antiga
professora da Escola M, por exemplo, foi aluna da primeira turma de Artes Visuais, 0 que
indica, nesse caso, o0 interesse em uma formacdo continuada dos professores da disciplina de
arte das escolas publicas do municipio.

A oferta desses cursos voltados para a formacdo em éareas artisticas, ndo indica,
necessariamente, que 0s egressos dos cursos irdo ingressar na rede publica de ensino, ou que 0s
professores da rede publica municipal de educacdo aproveitem essa oferta para realizarem
formac&o continuada. Um cenério parecido com esse foi descrito por Penna (2008) ao analisar
a formacao dos professores de arte das cidades de Jodo Pessoa e Campina Grande, ambas no
estado da Paraiba. Mesmo havendo decorridos dez anos desde que esse estudo foi publicado,
os dados obtidos pela autora sdo pertinentes para uma reflexdo acerca da correlagdo entre
formacdo em Musica e 0 ensino nas escolas regulares da rede publica.

Penna (2008, p. 60) verificou que, embora o levantamento realizado pela propria
autora em 2002 mostrar que 95,2% e 80,7% dos professores de arte da rede de ensino publico
do municipio de Jodo Pessoa e do estado da Paraiba, respectivamente, possuirem formacao
especifica em alguma area artistica, somente 4,8% do total de professores pesquisados tinham
habilitacdo em Mdsica. H& de se considerar que 97,5% desses professores se formaram na

Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e licenciados com base no modelo anterior as novas
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Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura para as areas artisticas: ou seja,
uma licenciatura em Educacdo Artistica com habilitacdo em area especifica. A UFPB oferecia
a licenciatura em Educacdo Artistica com as seguintes habilitacGes: Artes Plasticas, Artes
Cénicas e Musica. Isso indica que a presenca de professores com formagdo em Musica nas
escolas publicas regulares é incipiente, mesmo em regides onde ha, historicamente, um fluxo
de formacdo de professores em areas artisticas e realizacdo de concursos publicos para
contratagdo de professores especificos de arte, a exemplo do caso investigado em 2008 na rede
publica municipal e estadual de Jodo Pessoa—PB.

Né&o obstante, Penna (2008), nesse mesmo estudo, observou que esse fenbmeno é mais
acentuado em outras localidades onde n&o héa centros de formagao dessa natureza. Em Campina
Grande-PB, por exemplo, uma cidade distante pouco mais de 100 quilémetros de Jodo Pessoa—
PB, foi verificado um cenario completamente distinto no que diz respeito a formagdo dos
professores da disciplina de arte. A autora cita a pesquisa de Macédo, realizada em 2005, que
coletou dados de 50 professores que ministravam a disciplina de arte na rede estadual daquela
cidade, identificando apenas um professor com formacao especifica nessa area. A maior parte
da formacéo dos outros professores, pouco mais de 40%, era da area de Letras.

Um quadro parecido com esse foi verificado no levantamento realizado na presente
pesquisa: a maioria dos professores na rede publica municipal de ensino em Petrolina—PE é da
area de Letras, chegando a 46% do total de respondentes. Considerando que no ano de 2008 ja
havia a expectativa para a aprovagdo da Lei n® 11.769/2008, que tornaria obrigatdrio o ensino
de masica na educacdo bésica brasileira, 0 que se observa é que, ja passados quase dez anos
desde a legislacdo de 2008 — com a posterior reformulacdo abrangendo as demais &reas
artisticas em 2016, segundo a Lei n? 13.278/2016 —, pouca coisa mudou, pelo menos na rede
publica de ensino de Petrolina.

Isso indica que, pelo menos até o momento, qualquer determinagcdo de
obrigatoriedade em nivel nacional do ensino de musica nas escolas de
educacdo basica seria simplesmente in6cua — ou até mesmo nociva, na
medida em que poderia incentivar praticas voltadas apenas para atender
formalmente as exigéncias legais, como ja ocorre nas aulas de arte. [...] O
fato parece ser que, se ha falta de profissionais com formacédo adequada em
determinada regido ou localidade, os contelddos curriculares obrigatorios
seriam oferecidos na medida das possibilidades, e muitas vezes de modo até
mesmo contraproducente. Nessas circunstancias, as exigéncias legais a

respeito da formacédo dos professores simplesmente cairiam no vazio
(PENNA, 2008, p. 60, grifo nosso).

A autora assinala que as legislagdes ndo necessariamente vém acompanhadas de

politicas para formacéo de professores, imprescindiveis para as varias realidades do Brasil. H&
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de se considerar que acOes sdo mais eficazes e produtivas quando refletem as possibilidades
locais, através da articulagdo entre a universidade, a comunidade e “[...] com as instancias onde
seus graduados irdo atuar” (PENNA, 2008, p. 62). Foi dessa forma que o municipio de Jodo
Pessoa—PB realizou modificacbes no seu curriculo escolar a partir de 2008, aprovando
resolucdes no sentido de aprimorar os tempos e espacos do ensino de arte, além de passar a
requerer dos professores formacéo especifica na area. Conforme Penna (2008):

[...] a conquista de espacos para a misica na escola depende, em grande parte,

do modo como atuamos concretamente no cotidiano da escola e diante das

diversas instancias educacionais. Este é, ao nosso ver, o grande desafio:

ocupar com praticas significativas 0s espacos possiveis — e progressivamente
amplia-los (PENNA, 2008, p. 63).

E nesse cenario que a musica busca se consolidar na rede publica de ensino de
Petrolina—PE, em constante disputa por valorizacdo da formacao dos docentes. As legislagdes
ndo obtiveram respaldos nas acgdes praticas da rede, pois além de nao haver professores das
areas especificas para as linguagens artisticas, a pratica de complemento de carga horéaria gera
entraves na implementacdo de mudancas. Diante dessas questdes, reavaliar o espaco das areas
artisticas depende néo apenas das varias instancias gestoras da educacgdo publica do municipio,
mas da relagdo dos docentes com essas areas, assim como dos sujeitos em formacgdo nesses
espagos. Em outras palavras, ter o apoio da comunidade e dos grupos sociais, a fim de que
efetivamente o ensino de musica e das demais areas artisticas sejam vistas sob 0 aspecto da
contribuicdo para uma formagdo humana, ndo reduzindo as obrigacfes legais que essa area de
conhecimento hoje se respalda para existir no curriculo.

Um timido exemplo dessa postura foi o projeto de criacdo do grupo de maracatu da
Escola M. Conforme relataram a Professora e a Coordenadora, a iniciativa envolveu a
comunidade escolar e a sociedade do entorno da escola. A formacéo do grupo foi agregando os
sujeitos e os despertando para conhecer mais sobre aquela musica, a danca, a histéria, o
significado religioso, enfim, foi o ponto de partida para um renovado interesse pelo
aprendizado. Outros conhecimentos foram se entrelagando naturalmente ao trabalho, a partir da
vontade espontdnea em compreender a cultura e os demais contetdos a ele associados.
Atualmente, apesar da saida do projeto da escola, o0 grupo continua ativo na comunidade do
bairro, e ademanda dentro da Escola M por atividades artisticas que contribuam com o processo
de ensino e aprendizagem permanece, conforme relatou a Professora.

Enguanto o ensino fundamental da rede publica de Petrolina—PE carece de realizar a
implementacdo da musica e das demais &reas artisticas no curriculo de maneira independente,

h& um proeminente espacgo para a area na propria rede, cuja consolidagdo vem acontecendo ha
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alguns anos: a educacdo infantil. O municipio de Petrolina—PE possui ha quase uma década o
projeto Nova Semente, onde creches da prefeitura, em parceria com a iniciativa privada,
atendem criancas por turno, bem como em tempo integral. Dentre as atividades propostas nesse
programa, ha atividades musicais, que sdo realizadas por professores especificos, oriundos da
licenciatura em Musica do IFSPE/CP. De fato, para que esses professores cumpram a jornada
de trabalho prevista, eles precisam desenvolver suas atividades em mais de uma creche,
conforme mencionou a Coordenadora da Escola M. No entanto, a consolidacdo desses
profissionais na estrutura desse projeto ao longo dos ultimos anos indica que ndo ha impeditivos
para a expansdo do ensino de musica aos anos iniciais e finais do ensino fundamental da rede.

Portanto, enquanto novas acfes para as areas artisticas ndo forem realizadas, sejam
elas na ampliacdo do tempo e do espaco curricular, na contratacdo de professores especificos
ou na formacao continuada dos professores que hoje lecionam a disciplina, provavelmente o
quadro atual pouco mudara. Iniciativas individuais, realizadas por algumas escolas, sdo indicios
de que os docentes, em conjunto com os alunos, ambos apoiados pelos gestores, compreendem
que a situacdo atual do ensino de musica no curriculo é insuficiente, considerando os trabalhos
desenvolvidos e o potencial que a &rea possui para contribuir com a formacdo humana dos
sujeitos.

Em uma regido como a do municipio de Petrolina—PE, com potencial de crescimento
ordenado e de qualidade de vida, as reflexdes acerca da tematica aqui presente demandam um
olhar mais acurado para os pontos discutidos, visando que novas gera¢bes de individuos —
especialmente os atendidos pela rede publica municipal de ensino — tenham condi¢Ges mais
efetivas de exercer sua cidadania, além de terem o direito a um ensino de qualidade, conforme

0 previsto nas legislactes da educacdo basica brasileira.

5.2 A préxis pedagogica musical dos anos finais do ensino fundamental da rede publica

municipal de ensino de Petrolina—PE

5.2.1 O perfil dos professores da disciplina de arte

Os participantes da pesquisa forneceram dados que tornaram possivel identificar
diferencas entre o perfil dos servidores efetivos e dos temporérios da rede publica municipal de
ensino de Petrolina—PE. Algumas dessas diferencas sdo mais evidentes, especialmente no que

diz respeito ao tempo de servico e a faixa etéria desses profissionais.
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Dos 40 respondentes validos, 27 declararam ocupar o cargo de professor, 05 de gestor
e 08 de coordenador, equivalente a 67,5% de professores, 12,5% de gestores e 20,0% de
coordenadores. Desses, 21 declararam ser servidores efetivos e 19 contratados
temporariamente, o equivalente a 52,5% de professores efetivos e 47,5% de contratados. O
namero elevado de contratos temporarios revela que, além da rede publica municipal de ensino
de Petrolina—PE carecer de novos concursos para professores efetivos, indica a necessidade de
valorizacgdo dos profissionais da categoria, uma vez que a renovagdo e ampliacdo do quadro de
professores é fundamental perante esse cenario.

Em anélise & proporcdo de género, tem-se que o quantitativo de servidores efetivos e
temporarios da rede é praticamente idéntica. Os respondentes que se declararam homens
correspondem a 20% de homens e os que se declararam mulher 80% (ver Figura 2).

Figura 2 — Proporc¢ao de género entre os professores respondentes ao questionario

Servidor Efetivo Contrato Temporério
Género Género
@® Masculino ® Masculino

Feminino Feminino

Fonte: dados do autor

A predominancia de mulheres lecionando no ensino fundamental € um fendmeno
conhecido como “feminizagdo do magistério” que, em geral, se correlaciona com as mudangas
na sociedade ocidental a partir do século XX. Conforme Hahner (2011, p. 467-468) reformas
no sistema econdmico e politico do século XIX requereram a maior participacdo da mulher na
sociedade e, para isso, a ampliacdo da alfabetizacdo tornou-se imprescindivel. No entanto, a
medida em que os homens foram se especializando e ocupando outras vagas de emprego
consideradas mais atrativas, as vagas de professores primarios — majoritariamente ocupadas por

homens nesse periodo —, gradativamente foram ocupadas por mulheres:
0s homens usufruiam de mais opgdes econdmicas do que as que eram
oferecidas as mulheres na mesma classe social. Essas melhores alternativas e
oportunidades masculinas provavelmente contribuiam para a redugdo do
numero de potenciais professores homens no curso primario e até para alguns

cancelamentos de classes, devido a auséncia de professores masculinos
(HAHNER, 2011, p. 468).
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Atualmente, apesar da disparidade de género ser menor do que a do inicio do século
XX, encontramos no levantamento realizado por Del Ben (2005, p. 73) a prevaléncia do género
feminino no ensino béasico. Especificamente nessa pesquisa, a propor¢do entre mulheres e
homens chegou a ser de 91,38% e 8,62%, respectivamente.
Na nossa pesquisa, verificamos que em relacdo a faixa etéria, hd a predominancia entre
35 e 54 anos na idade dos respondentes da rede publica municipal de Petrolina—PE. Os
professores efetivos na faixa entre 45 e 54 anos correspondem a 66,67% do total, sequidos de
28,57% na faixa entre 35 e 44 anos. Os demais professores efetivos respondentes, 4,76% do
total, declararam possuir entre 55 e 64 anos. Ja os professores contratados sao majoritariamente
mais jovens: entre 25 e 34 anos, estdo 47,37% do total de contratados, e 5,26% tém entre 18 e
24 anos, faixas etarias que nao aparecem entre o0s professores respondentes do quadro efetivo.
Os professores contratados na faixa entre 35 e 44 anos sdo expressivos, correspondendo a
36,84% do total. Completam essa porgédo os professores contratados que declararam ter entre
45 e 54 anos, com 10,53% do total (ver Figura 3).

Figura 3 — Proporcao da faixa etaria entre os professores respondentes ao questionario

10,53% 5:26%

Contrato
Temporario
X
Faixa Etaria

Servidor Efetivo
X
Faixa Etaria

® 35e44 anos
45 e 54 anos
55 e 64 anos

® 18e24anos 25 e 34 anos
35e44anos @ 45e 54 anos

Fonte: dados do autor

Com relacdo ao tempo de servico na prefeitura de Petrolina—PE, 17,5% do total estdo
em exercicio hd menos de um ano; 22,5% estdo entre 2 e 5 anos; 12,5% estéo entre 6 e 10 anos;
20% estdo entre 11 e 20 anos; e 27,5% estdo entre 21 e 30 anos. Percebemos, com base nos
dados que, do total de servidores entre 11 e 30 anos de servico, a porcentagem equivale a quase
metade dos respondentes. Além dos professores efetivos estarem em grande parte com a idade
no final da fase adulta, o tempo de servi¢o indica que também estdo proximos de se
aposentarem: 52,38% declararam ter entre 21 e 30 anos de tempo de servico, seguido de 38,10%
entre 11 e 20 anos; esses dois grupos se correlacionam com os Gltimos concursos para professor
no municipio. Completam os respondentes para tempo de servigo dos professores efetivos

4,76%, tanto para 2 e 5 anos quanto 6 e 10 anos, que fazem parte de casos especificos, a exemplo
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de uma coordenadora entrevistada informalmente, que conseguiu ser transferida para o
municipio com fins de acompanhamento de cénjuge.

Por outro lado, os professores contratados s&o bem mais jovens em relagcdo aos
professores efetivos e possuem menos tempo de servigo. Isso se justifica pela natureza do
vinculo empregaticio com o municipio. A maioria declara estar trabalhando na prefeitura de
Petrolina—PE entre 2 e 5 anos, correspondendo a 42,11% dos respondentes; em seguida, 36,84%
dos professores contratados estdo h4 menos de um ano na rede. O maior tempo de servico
declarado pelos professores contratados temporariamente é na faixa entre 6 e 10 anos,
equivalendo a 21,05% do total (ver Figura 4).

Figura 4 — Proporc¢édo do tempo de servico dos professores na rede publica municipal de
educacdo de Petrolina—PE

Contrato
Efetivo Temporario

Servidor

X X
Tempo de Tempo de
Servigo Servico

@ Menos de um ano
Entre 2 e 5 anos
Entre 6 e 10 anos

® Entre 2 e5 anos Entre 6 e 10 anos
Entre 11 e 20 anos ' Entre 21 e 30 anos

Fonte: dados do autor

No que diz respeito ao tempo de servigo na mesma escola, os dados apontam para
mobilidade dos professores. Do total, 30,0% declararam estar hd menos de um ano na escola
atual; 35,0% declararam estar entre 2 e 5 anos; 17,5% declararam estar entre 6 e 10 anos; 15,0%
declararam estar entre 11 e 20 anos; e 2,5% declararam estar entre 21 e 30 anos. Os professores
efetivos que estdo na mesma escola entre 11 e 20 anos correspondem a 28,57%, assim como 0s
que estdo entre 2 e 5 anos, proporc¢des bem diferentes, se comparados ao tempo de servigo total
declarado por esses profissionais. Outros 23,81% dos professores, estdo na mesma escola entre
6 e 10 anos. Os que declararam estar hda menos de um ano na mesma escola é equivalente a
14,29% dos professores efetivos, enquanto que s6 4,76% dessa categoria declarou estar na
mesma escola entre 21 e 30 anos. No caso dos professores contratados, 0s percentuais se
mantém estaveis quando comparados ao tempo de servigo declarado: 42,11% estdo entre 2 e 5
anos na mesma escola; 47,37% estdo ha menos de um ano; e 0s que declararam estar na mesma

escola entre 6 e 10 anos equivale a 10,53% (ver Figura 5).
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Figura 5 — Proporcéo do tempo de servico na mesma escola entre os professores

Servidor Contrato
Efetivo Temporario
X X
Tempo na Tempo na
escola escola

® Menos de um ano Entre 2 e 5 anos @® Menos de um ano Entre 2 e 5 anos
Entre6e10anos @ Entre 11 e 20 anos Entre 6 e 10 anos
@ Entre 21 e 30 anos

Fonte: dados do autor
A mobilidade dos professores entre escolas pode ser relacionada a fatores como fadiga
profissional, devido a permanéncia no mesmo ambiente de trabalho; problemas nas relagdes
com alunos e servidores; distancia da escola em relagdo a moradia; e as sele¢cBes para mudanca
de escola. Encontramos na fala da Coordenadora da Escola M esse tipo de situacéo:
quando eu entrei no municipio, meu concurso era para o interior [zona rural],
eu trabalhei numa localidade chamada Uruas [distrito de Petrolina—PE].
Entdo eu fiquei 14 durante quatro anos, como professora. Depois eu voltei e
vim para a sede, trabalhei na secretaria de uma escola, depois houve essa
selecdo, para o que se chamava de especialista, mas era como uma espécie
de coordenacéo [...] acabei voltando para o interior, para coordenar algumas
escolas la da regido onde eu ja trabalhava. Depois de trabalhar como
especialista, eu voltei para ca [zona urbana de Petrolina—PE] e fui para a sala
de aula de uma escola. Depois veio um processo de selecdo novamente, de
eleicdo [...] e me levaram de volta para o interior (Riso0s), e voltei para Urués
novamente... Ai veio o0 concurso do estado [de Pernambuco], e ndo dava mais
para conciliar o [contrato do] estado e Uruas, porque o estado era aqui [na

zona urbana], Uruds era interior, transporte era dificil, vocé tem que passar
a semana l4, o pouco tempo que ficasse vocé tinha que ficar la.

Quanto aos dados sobre formacdo profissional, 22,5% declararam possuir 0 ensino
superior completo, 72,5% a especializacdo e 5,0% o mestrado. Constatamos uma variedade de
areas de formacao, ressaltando que nenhum dos respondentes que lecionam a disciplina de arte
possui formacdo especifica em uma linguagem artistica. O que encontramos, portanto, foram
professores que complementam sua carga horaria nessa disciplina, exceto em duas das dez
escolas pesquisadas, onde as professoras lecionam apenas a disciplina de arte, apesar de néo
possuirem formacdo nessa area de conhecimento. Dos professores respondentes que estdo
efetivamente em sala de aula — excetuando-se, portanto, gestores e coordenadores —,
identificamos as graduagdes em Letras (46%), Biologia (23%), Matematica (15%), Historia

(8%) e Geografia (8%), conforme Figura 6.
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Figura 6 — A graduagéo dos professores

Graduagao dos
professores de arte

® Letras Biologia
Matematica @ Historia
® Geografia

Fonte: dados do autor

A normativa anexa & Matriz Curricular, encontrada nos diarios de classe dos
professores, recomenda que os professores com formacdo em lingua portuguesa assumam a
disciplina. No entanto, essa normativa é seguida parcialmente, conforme constatamos neste
levantamento. O percentual elevado de professores com formacdo na area de biologia
lecionando a disciplina de arte € um dado que chamou a atencdo, talvez podendo se
correlacionar com a carga horéaria curricular menor desses professores na disciplina de ciéncias,
se comparados a lingua portuguesa: no sexto e no sétimo ano, a disciplina de ciéncias possui 4
horas semanais, sendo reduzida para 3 horas no oitavo e nono ano. Dessa forma, muitas das
escolas dispGem de mais de um professor dessa area, mas estes acabam ndo completando sua
jornada em sala de aula somente com essa disciplina, levando-os a assumir as aulas de arte.

Em suma, este levantamento revela algumas particularidades dos professores de arte
da rede pablica municipal. A préatica de complemento de carga horéria na disciplina por parte
de professores de outras areas de conhecimento mostra que pouco se avanc¢ou ha rede publica
do municipio desde a aprovacéo das legislacdes sobre a obrigatoriedade do ensino de musica
desde 2008. A normativa encontrada em diarios de classe, que recomenda aos professores de
lingua portuguesa que assumam a disciplina, também n&o € estritamente seguida, uma vez que
0 complemento de carga horaria é notério entre os professores da area de biologia. Nao
obstante, a faixa etaria avancada dos professores efetivos, aliada ao grande quantitativo de
professores temporarios presentes na rede, contribui para um quadro de instabilidade nessa
categoria profissional do municipio. Atrela-se a isso o fato de que a constante mobilidade dos

docentes entre as escolas dificulta a consolidacdo de praticas pedagogicas nesses ambientes.
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5.2.2 A formagéo dos professores e a mobilizagdo de conhecimentos para as aulas de arte na

rede publica municipal de Petrolina—PE

Diante da realidade do campo pesquisado, dirigimos os esfor¢os na compreensdo da
relevancia da formacdo continuada dos professores e das maneiras que eles mobilizam os
conhecimentos para planejar e realizar a pratica docente. A formagdo continuada ofertada pela
rede resulta em impactos no processo de ensino e aprendizagem e em como 0s materiais de
apoio sdo utilizados na efetivacdo da préatica pedagogica nas escolas. Através dos depoimentos,
pudemos compreender 0s caminhos percorridos para tornar essa pratica cada vez melhor.

Os Descritores de Disciplina, ao propor a padronizagdo da préatica pedagdgica na rede,
fornecem subsidios ao planejamento das aulas, mas seu uso ndo é um consenso entre oS
professores da rede publica do municipio. Para a Professora da Escola M, os Descritores de
Arte nada mais sdo do que os contetdos do livro didatico: “Eu vou fazer uma grande critica
[...] os descritores, eu 0s vejo engessados. A pessoa que fez os descritores olhou o livro didatico,
entendeu? Ele olhou o livro didético e foi citando o livro didatico, que por acaso é muito ruim,
ndo é bom. Entdo eu tenho que buscar outras fontes ”.

O livro para a disciplina de arte foi disponibilizado pela primeira vez para alunos e
professores em 2017, segundo a Coordenadora da Escola M: “O livro veio esse ano, ele ndo
existia. Eu acho que ele também acaba impactando [0 planejamento das aulas] porque o livro
é bom, mas ele as vezes aprisiona...”. Ou seja, até entdo a disciplina sequer contava com um
livro de apoio para que professores e alunos, juntos, pudessem ter acesso a um material gratuito
e facilitador do processo de ensino e aprendizagem, considerando o0 espacgo das areas artisticas
na Matriz Curricular.

A partir da fala das entrevistadas, percebemos que o livro didatico para as aulas de arte
foi uma novidade controversa. Para a Professora, o livro € incompleto em muitos aspectos,
ressaltando a falta de melhores indicacdes de obras, musicas e outras producdes culturais
relevantes e que se relacionem com os descritores, mesmo que estes se baseiem no proprio
livro. Por outro lado, a Coordenadora considerou o livro bom, mas que sua chegada fez com
que as aulas de arte ficassem mais “tedricas”, ao invés de seguir a didatica estabelecida ao longo
dos anos na Escola M, de carater mais “pratico’:

[...] esse ano, como eu ja te disse, eles [os alunos] sofreram muitas mudancas,
e ai cada professor tem seu jeito de lidar com a disciplina, e o aluno fica meio
impactado com a mudanca de cada um. Porque assim, eles tinham uma
professora que atuava de uma forma, que talvez seja mais pratica, mais

voltada para acéo. Ai vem outro professor, que é mais tedrico, mais voltado
pra cé [apontando para o quadro].
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A dependéncia do livro didatico, atrelada aos Descritores de Disciplina, agravam as
dificuldades em diversificar a pratica pedagogica, também impactada pela auséncia de
formacéo especifica dos professores. No intuito de amenizar esses problemas, as entrevistadas
mencionaram a existéncia de uma formacéo continuada ofertada pela secretaria de educacao do
municipio. Essa formagdo consiste em uma capacitacdo com duragdo de um turno, ocorrendo
bimestralmente, fomentando a troca de experiéncias entre os docentes. Os tutores responsaveis
pelo encontro esclarecem duavidas e contribuem com sugestdes de atividades a serem
desenvolvidas.

Uma professora das escolas visitadas teceu criticas a essa iniciativa: em sua opiniao,
poderia haver a participacdo de convidados externos, possibilitando o contato com experiéncias
mais diversas. Outro ponto levantado foi a propria qualificacdo de alguns tutores escolhidos
pela secretaria de educacdo do municipio que, segundo essa professora, ndo possuem formacao
especifica na area, o que influencia diretamente na qualidade dos encontros bimestrais. Em
outras escolas visitadas, essa formacao ofertada pelo municipio foi sempre mencionada, mas
ao abordamos a formacao continuada a partir de iniciativas préprias, os professores e gestores
sempre se remetiam aos cursos de especializagédo por eles cursados. Muitas das especializagdes
dos professores foram promovidas pelo municipio, em parceria com universidades publicas.
Identificamos, dessa forma, a existéncia de certa incompreensdo quanto as possibilidades e o
conceito de formacdo continuada.

Ha tipos diferentes de formacgdo continuada, as quais diferem a partir de questdes
qualitativas, ou seja, dirigidas “[...] as representacdes sobre a formagao, a relagdo pedagogica
entre formador e formando, autonomia e legitimidade do formador, a identidade das pessoas de
referéncia e aos planos e as estratégias de formag¢ao” (ROMANOWSKI, 2007, p. 134). Essa
autora indica que ha dois tipos de formacdo continuada: a informal e a formal. Esta Gltima, por
sua vez, pode ser considerada de quatro formas: universitaria, escolar, contratual e interativo-
reflexiva.

A formagéo continuada na forma universitaria se caracteriza por “programas € cursos
decorrentes da relagdo formador-formando” onde “[...] a finalidade essencial é a transmissdo
da teoria” (ROMANOWSKI, 2007, p. 134-135). E através do conhecimento que se d&o as
relacbes entre os formadores e formandos, onde aqueles produzem conhecimentos e 0s
transmitem para estes Ultimos, que irdo, por sua vez, atuar na educacdo bésica
(ROMANOWSKI, 2007, p. 135). Esse tipo de formacdo continuada se correlaciona com 0s
cursos de especializagdo mencionados pelos entrevistados.

A formacéo continuada na forma escolar se caracteriza
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[...] pelo ensino legitimado pela sociedade por meio do Estado, tendo carater
oficial. Sdo os cursos propostos pelas Secretarias de Educagéo e podem partir
dos problemas da pratica docente, como também podem assumir a forma de
cursos tedricos. Direcionam-se para mudar a pratica existente
(ROMANOWSKI, 2007, p. 135).

As capacitagdes promovidas pela secretaria de educagdo do municipio de Petrolina—
PE se correlacionam, dessa forma, com essa formacdo continuada na forma escolar. Ao
considerar os problemas da préatica docente, essas formacdes bimestrais tém potencialmente
meios para contribuir na reflexao sobre a pratica dos docentes da rede. No entanto, enfatizamos
que os diversos tipos de formacdo continuada ndo sdo independentes. Pelo contrario, elas
precisam se complementar, a fim de que a formacdo ndo se limite a alguns momentos
extraclasse nos quais os professores se vejam impelidos a realizar e participar, mas que
continuamente os professores revejam sua pratica e a aprimore também a partir dessas
formacdes.

Entendemos a formagdo continuada, portanto, na perspectiva de uma racionalidade
pratica, a qual “[...] compreende o professor como um intelectual capaz de produzir
conhecimentos e teorias a partir da reflexdo sobre a sua pratica”, que constroi “[...]
conhecimentos e teorias sobre a pratica docente, a partir da reflexdo critica, também com base
em informacgdes cientificas, didaticas e psicopedagogicas, contudo, estas de forma
contextualizadas” € onde a formacdo humana “[...] em sentido radical, ¢ um processo de
reinvencdo de si mesmo e de interven¢do no mundo, ou seja, € um processo de problematizacdo
e subjetivagdo da realidade” (ARAUJO; ARAUJO; SILVA, 2015, p. 61, 65, grifo dos autores).

Frisamos que esse tipo de formacéo é parte do exercicio da docéncia, onde o constante
contato com novos conhecimentos leva os professores a melhor compreender as mudancas
cientificas e socioculturais da contemporaneidade. A dependéncia da oferta de
aperfeicoamentos dessa natureza pela rede publica de ensino indica a necessidade de um
trabalho de conscientizagéo e valorizacdo desses profissionais, estimulando a autonomia e o
interesse por essas experiéncias. Percebe-se, todavia, um esforco da gestdo da rede publica
municipal de educacéo de Petrolina—PE em participar do processo de ensino e aprendizagem,
ndo se restringindo aos trabalhos de cunho administrativo. Nesse sentido, a acdo coletiva
institucional do municipio, ou seja, a praxis pedagdgica (SOUZA, 2009) se manifesta a partir
da participacao dos agentes formadores — gestores, coordenadores e professores.

H4, entretanto, problemas na efetivacdo dessas formacOes, especialmente na
divulgacdo das datas e na disponibilidade dos professores. Houve tentativas para que oS

encontros ocorressem mensalmente em 2017, mas devido a baixa frequéncia dos docentes, a
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secretaria de educacdo do municipio optou por retornar os encontros bimestralmente, apesar
dos esforgos em consolidar a formacao continuada dos professores através desses encontros. A
Coordenadora da Escola M confirmou que os encontros de fato ocorreram, posto que é parte de
suas atribuicdes de coordenadora divulgar e incentivar a participagdo dos docentes:
os professores eles fazem formacéo continuada, de forma geral, de acordo
com a disciplina. Eles passam realmente por uma formacéo [...] todas as
disciplinas sdo envolvidas, tém suas datas, mas nem todos os professores
participam, porque o professor do sexto ao nono ano tem aquela histéria de
ter outro vinculo. E ai as vezes a gente ndo consegue ajustar o horario dele,
ou ele mesmo ndo consegue ajustar o horario. Mas a maioria dos professores,
nesses Ultimos anos, na secretaria de educacdo, com esse formato de

formacao continuada tem tentado participar. Entdo, em sua maioria, a gente
tem participacdo... as vezes um ou dois ndo vao, mas é o minimo.

E importante observar que as formagBes sio de acordo com a disciplina. Dessa
maneira, os professores de arte precisariam participar de mais de uma formacéo bimestral, ja
que esses docentes sdo de areas diversas e grande parte leciona a disciplina para complementar
sua carga horaria em sala de aula. Nesse cendrio, percebemos que as areas artisticas carecem
de maior valorizag&o, ja que ha a predominancia das outras areas de conhecimentos, explicitada
em varios aspectos: na estrutura da Matriz Curricular da rede pablica de educacdo do municipio,
nos documentos norteadores e na formacao dos professores de arte. Soma-se a esses aspectos o
contexto econémico e cultural no qual os agentes formadores estdo inseridos (contextos
semelhantes podem ser vistos em AHMAD, 2011; AROSTEGUI; LOURO; TEIXEIRA, 2015).

As dificuldades em realizar formacdo continuada ndo aparenta ser um problema
exclusivo de Petrolina—PE: Del Ben (2005), verificou em Porto Alegre—RS que os professores
de masica com formacao especifica da rede publica estadual procuram de forma incipiente por
formacdo continuada:

a porcentagem pouco expressiva de professores que vém participando de
formacgdo continuada em musica pode ter relagdo com a escassa oferta de
atividades especificamente voltadas para os professores que atuam na rede
estadual do Rio Grande do Sul. As atividades citadas pelos professores [...]

sugerem a escassez de politicas de formacdo continuada em musica ou
apoiadas pelo sistema educacional de ensino (DEL BEN, 2005, p. 76).

Levando em conta o tempo decorrido da pesquisa supracitada, evidencia-se a falta de
politicas publicas que incentivem a qualificacdo e a formacéo continuada dos profissionais da
educacdo em nosso pais. E preciso considerar as particularidades de cada regido, contudo, o
quadro apresentado para formacéo continuada na area de masica em Porto Alegre-RS revelou

as dificuldades enfrentadas pelos professores das areas artisticas das esferas publicas em se
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aperfeicoarem e, consequentemente, terem potencial para realizacdo de uma pratica pedagdgica
mais qualificada.

Em Mossor6—RN, Nader et al. (2013) verificaram que os professores que atuam na
disciplina de arte, quando possuem formacao especifica, é em Educacédo Artistica. Usando parte
dos dados de Alves (2011), puderam constatar que o ensino de arte também funciona como
complemento de carga horaria dos professores de outras areas de conhecimento, com
prevaléncia de docentes com formacgdo em Letras (56,3%), e que as atividades desenvolvidas
na disciplina contemplam geralmente as quatro areas artisticas. Os professores carecem de
incentivo a formac&o continuada, além de relatarem dificuldades na efetivacdo das aulas por
falta de materiais especificos e espaco fisico adequado.

Em Cabedelo-PB, Queiroz e Marinho (2007), ao desenvolverem uma pesquisa
participante com professores do ensino fundamental de escolas publicas do municipio,
observaram que o0 maior empecilho dos professores em desenvolver propostas significativas
para o ensino de musica € a falta de formacéo especifica. Perceberam que a visdo dos docentes
sobre a educagdo musical ¢ restrita: “ainda ha aqueles que acreditam que trabalhar a letra das
musicas e realizar atividades de relaxamento, expressao corporal etc., sdo praticas suficientes
para uma proposta de ensino de musica” (QUEIROZ; MARINHO, 2007, p. 75). Ja as
conclusdes preliminares de Nader et al. (2013, p. 47), indicam que “grande parte desses
docentes que trabalham com musica, justifica o ensino musical centrado em aspectos
secundarios da musica, utilizando-a mais como um recurso do que como linguagem especifica”.

A recorréncia dessas caracteristicas pode ser verificada na pratica pedagogica musical
quando h& auséncia de formacdo especifica, aliada a pouca formacgdo continuada, gerando
compreensdes diversas e superficiais para a area de musica no ensino basico. Ndo obstante, a
auséncia de formacdo continuada, mesmo entre os professores com formacdo especifica,
contribui para uma pratica pedagogica pouco diversificada.

Em nossa pesquisa, a Coordenadora da Escola M mencionou que a dificuldade dos
professores em participar de alguma formacéo continuada em parte se deve ao fato de que eles,
muitas vezes, necessitam realizar dupla jornada para terem ganhos financeiros mais dignos. Por
esse motivo, € imprescindivel que as politicas publicas sejam executadas de modo a contemplar
um maior espectro do sistema educacional, que vao da valorizagdo dos profissionais,
perpassando pelo incentivo continuo a qualificacdo, até a reestruturacdo das agéncias
formadoras como um todo.

Considerando a ndo formacédo especifica dos professores de arte da rede publica

municipal de educacdo em Petrolina—PE, a estrutura curricular em que a musica esta inserida e
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as perspectivas para esta area, analisamos como os professores mobilizam os conhecimentos,
com o objetivo de compreender as formas que eles efetivam a pratica pedagogica. As entrevistas
realizadas com a Professora e a Coordenadora da Escola M contribuiram para o
aprofundamento dessa questéo.

Os conhecimentos ndo formais e informais foram essenciais para que a Professora
aceitasse assumir todas as disciplinas de arte ofertadas na Escola M. Segundo seu depoimento,
a vivéncia em um ambiente musical em sua familia sempre despertou curiosidade e interesse
em compreender melhor essa area de conhecimento: “[...] meus filhos sdo todos masicos, meu
pai também era musico. Ja iniciei estudos de violdo, mas ndo prossegui. Ano que vem quero
ver se comeco a estudar teclado... nédo tive nada sistematizado, é algo so de gostar, de entender,
de ouvido... de amar a arte”.

Ao assumir a disciplina, o contato com as artes foi uma oportunidade para a Professora
se aperfeicoar e praticar essas areas de conhecimento:

[...] ndo era o que eu queria ensinar. Por acaso, eu me apaixonei, porque fui
estudar, fui ver, [hoje] eu j& gosto de arte, porque de uma forma geral eu ja
gostava de arte, principalmente da arte da danca e da musica, eu amo
demais... e isso me levou a fazer um trabalho com mais responsabilidade, ndo

sei se eu quero dizer a vocé que seja um trabalho com qualidade, mas com
responsabilidade, entendeu?

A necessidade de reconhecer e valorizar a disciplina na formacao dos sujeitos foi outra
preocupacdo mencionada pela Professora. A visdo das aulas de arte como uma area de menor
importancia em detrimento das demais é algo que a incomoda. A Professora ressaltou, em
contrapartida, a importancia que a disciplina possui nas escolas publicas estaduais da Bahia:

[...] a visdo das escolas [publicas de Petrolina-PE] com relagdo as aulas de
arte, eu acho isso horrivel... o que a gente ndo tem [ndo encontra] na Bahia.
Eu fui professora 17 anos 14 [...] eu conhe¢o a dindmica da Bahia com relagéo
a arte. Aqui eles acham que arte é ‘para encher lingui¢a’ [...] ndo existe

ciéncias melhores que outras [...] uma ciéncia ndo existe sem a outra, a
matematica nao existiu primeiro sem existir a arte.

As aulas de arte da Professora contaram ndo s6 com o livro didatico e com os
Descritores de Arte, mas também com materiais de apoio disponiveis na internet. Esta Gltima
tornou-se, com o tempo, a principal referéncia para o desenvolvimento dos seus planejamentos:
“[...] foi a internet, busquei video-aulas na internet... eu procurei muito... busquei artigos para
poder ter mais um suporte daquilo que eu estava falando, para ter uma seguranca de que eu
estava falando sobre arte”. Nesse sentido, a sua qualificagdo em nivel de mestrado contribuiu
para uma melhor sistematizacdo dos conhecimentos, aléem de possibilitar uma visao critica

acerca dos contetdos selecionados na internet. De fato, essa tecnologia permite que 0s
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individuos acessem informacdes, possibilitando o contato com conhecimentos e materiais cujo
acesso seria inviavel por outros meios.

O apoio da gestdo para o planejamento das aulas de arte ficou comprometido,
conforme identificado nas falas da Professora e da Coordenadora. Os motivos elencados em
geral se referem a incompatibilidade de horarios e a quantidade elevada de professores da
Escola M, os quais a Coordenadora precisa acompanhar e auxiliar no desenvolvimento dos
planejamentos. Assim, ambas concordam que a pratica pedagogica realizada em 2017 poderia
ter sido melhor, apesar da necessidade de adaptacdo a nova realidade das areas artisticas na
instituicdo, a exemplo da mudanga de professora da disciplina de arte no segundo bimestre, a
saida do grupo de maracatu desse espaco escolar e da inexperiéncia da Professora em lecionar
a disciplina. Contudo, o empenho da Professora em desenvolver as atividades previstas no
Descritor de Arte foi considerado positivo segundo avaliagdo da Coordenadora, levando em
conta que a Professora, além de desenvolver as atividades previstas em sala de aula, realizou
exposicdes de trabalhos de artes visuais — em conjunto com alunos no bimestre IV — e
apresentacdes de danca desenvolvidas em consonancia com as propostas dos descritores.

Quanto ao ensino dos contetdos previstos nos descritores da area de mdsica, a
Professora reconhece que ndo conseguiu desenvolver bem as atividades, alegando que nédo
houve tempo suficiente para a realizagdo de uma adequada ensinagem-aprendizagem (conforme
SOUZA, 2009). Ou seja, que o processo educativo pudesse, em seus VArios contextos e a partir
da intencionalidade e objetividade, decorrer tanto do ensino quanto da aprendizagem por parte
dos professores e dos alunos:

agora dando a aula de arte eu me sinto muito pobre nisso, quando é a questao
da prética. Por exemplo: eu ndo sei ler uma partitura, entdo quando chegava
no item [descritor] ‘partitura’, eu me perdia, eu so sabia informar que ali

eram tipos de partitura x, assim... o que é e o que ndo é dentro de uma
partitura. E ai eu ndo sabia dizer muita coisa.

O conteudo especifico que indica o ensino de partitura encontra-se no descritor D12.3
— compreender os fundamentos da musica — acompanhado dos seguintes contetdos especificos:
elementos formais da musica e elementos de composicao. Esse planejamento esta previsto para
o0 bimestre Il do sétimo ano. Considerando os outros conteddos previstos para este bimestre,
que contempla artes visuais, a preocupacdo da Professora com seu baixo desempenho nos
contetidos musicais se restringem aos trabalhos realizados coincidentes com o periodo em que
ela assumiu a disciplina, o que pode ter gerado bastante inseguranca quanto ao seu desempenho

até o final do ano letivo.
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Apesar dessas dificuldades, a Professora relatou que a participacgao dos alunos na troca
de conhecimentos e experiéncias sobre esses topicos foi essencial. Alguns alunos, por
desenvolverem atividades musicais em igrejas, puderam contribuir para que os demais colegas
compreendessem um pouco mais sobre esses conteidos musicais. Por outro lado, destacamos
que a estratégia adotada pela Professora em desenvolver uma outra maneira de ensinar 0s
elementos de uma partitura tornou-se mais pertinente ao contexto, quando comparada as formas
tradicionais de ensino de grafia musical nos conservatorios de musica.

O ensino dos elementos de uma partitura, sem estar atrelado a um contexto mais logico
e encadeado de contedos, reforca nosso entendimento sobre a necessidade de um melhor
planejamento para a disciplina de arte. O pouco tempo disponivel para abordar a quantidade de
conteudos e conhecimentos das quatro areas artisticas nessa disciplina, impossibilita que haja
os aprofundamentos. H& outro ponto a ser considerado: se a Professora estiver certa quanto a
relagdo entre o livro didatico e os Descritores de Arte, ou seja, de que este documento norteador
foi desenvolvido somente com base nos contetdos do livro, torna-se evidente que a estrutura
do ensino das artes nos anos finais do ensino fundamental do campo investigado carece de uma
revisao de cunho epistémico.

Compreendemos, portanto, que a formacao continuada dos professores € crucial para
a superacdo das dificuldades que surgem no cotidiano escolar. Afinal, esses profissionais
assumem desafios para além de suas funcgdes, lecionando areas de conhecimento pouco
relacionadas com a formacdo inicial, mas cientes da importancia das &reas artisticas na
formacdo dos sujeitos. As iniciativas da secretaria municipal de educacdo em fornecer
documentos norteadores para o planejamento e execucdo das atividades pedagdgicas, atrelada
aos encontros de formacdo bimestrais, indica que a rede publica municipal de educacdo
intenciona ofertar um ensino de qualidade e equanime em todas as escolas. Dentre os resultados
dessas iniciativas, destaca-se a qualificacdo dos professores, em sua maioria em nivel de
especializacdo. Entretanto, a auséncia de professores com formacdo especifica para as areas
artisticas € uma questdo a ser enfrentada, uma vez que o cenario apresentado para a disciplina
guarda relagdes com o formato da educacao artistica da década de 1970, agravado pela auséncia

de professores especificos e pela baixa carga horaria destinada ao componente curricular.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Apos investigar a relacdo entre legislacdo, politicas publicas para a educacdo e a
realidade do ensino de musica — tanto pela praxis pedagdgica no campo pesquisado quanto pela
revisao de literatura —, ficou evidente que os problemas que a area de musica enfrenta para se
consolidar no ensino fundamental advém nao sé de um desses elementos em especifico, mas na
relacdo entre eles. Tal qual um relégio mecanico, onde o conjunto de engrenagens em perfeita
sincronia fazem os ponteiros trabalharem corretamente, os elementos constituintes do sistema
educacional brasileiro, em especial os do &mbito municipal, carecem de realizar uma sincronia
entre a acao educativa institucional e o conjunto de politicas publicas e legisla¢fes que norteiam
o desenvolvimento dessas atividades. De fato, ha particularidades em cada local pesquisado,
mas existem elementos recorrentes que contribuem para a existéncia de problemas ao se inserir
a musica no ensino fundamental. Dentre eles, a existéncia de professores sem formacao
especifica lecionando a disciplina de arte/muUsica se destaca nas analises, geralmente decorrente
de dois motivos.

O primeiro se correlaciona a auséncia, em muitas regides do pais, de instituicdes de
ensino superior que ofertem licenciatura nas areas artisticas. Assim, ndo apenas os profissionais
que ja atuam em redes publicas de ensino quanto os futuros professores desses espacos carecem
de acesso a esse tipo de formacdo. De fato, os alunos da rede publica de ensino ndo podem ser
prejudicados pela falta de professores com formacéo especifica: algo precisa ser feito ou, em
outras palavras, alguém precisa suprir essa lacuna. ldentificamos que os professores de lingua
portuguesa, em geral, assumem essa missdao. N&o ha evidéncias de que a graduacao em Letras
forneca mais subsidios para os professores atuarem na disciplina de arte/muasica do que as
demais areas de formacédo previstas para o ensino fundamental, principalmente nos anos finais.
No entanto, encontramos no campo investigado e em outras pesquisas que existem professores
de outras areas de conhecimento, que nao a de Letras, lecionando a disciplina de arte, o que
pode indicar que a disponibilidade, o interesse e a vivéncia de conhecimentos nao formais e
informais sejam cruciais para a realizacdo dessa pratica pedagodgica.

O segundo motivo se correlaciona com o mercado de trabalho preterido pelos
profissionais com formacao especifica da area de musica. Durante a revisao de literatura, foi
possivel verificar uma predilecdo desses professores pela atuagdo em espagos especificos para
0 ensino de musica, como, por exemplo, os conservatorios. Esse quadro se agrava ao identificar
que a oferta de licenciatura em Mdusica muitas vezes nao atende as demandas sociais existentes

em determinadas regifes, resultando em um descompasso entre o professor de masica que é
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preciso formar para atuar no ensino regular e o professor de masica que é formado para o
mercado de trabalho. Alia-se a essa questdo as mudangas recentes nas diretrizes dos cursos
superiores para essas areas: 0 estabelecimento da educacao artistica desde a década de 1970 foi,
ao menos nas legislacdes, modificada por completo apenas na primeira década dos anos 2000,
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para graduacdo em Mdusica, através da Resolucéo n®
02/2004 do CNE/CES e as demais resolucdes para as outras areas artisticas.

Acreditamos que as universidades, apesar do esfor¢o académico realizado na oferta de
um perfil especifico e diferente dos anteriores, guarda bastante relagdo com o ensino de musica
dos conservatorios. Essa situacdo nos lembrou uma maxima conhecida por muitos professores
de musica, quando indagados sobre o que se aprende no curso superior: “vocés tém que
aprender a tocar todos os instrumentos?”. Assim, a formacdo de professores de musica para a
educacdo basica necessita de uma maior diferenciacdo com relagcdo a formagdo em outros
campos da musica. Esse processo, todavia, é gradual, principalmente quando se trata de mudar
os perfis dos cursos de masica das instituicdes de ensino superior.

Essa mudanca de perfil, trazidas pela LDBEN de 1996 e demais alteracbes —
especialmente com as Leis n° 11.769/2008 e 13.278/2016 —, impactam diretamente um
conjunto de aces para a efetivacdo das mudancas, tal qual as engrenagens do reldégio mecanico.
A Lei n® 13.278/2016 explicita que as novas diretrizes educacionais para o ensino de arte
precisam ser nas areas especificas e com professores com formacéo especifica, diferentemente
do ensino de educacdo artistica da década de 1970. Ou seja, a disciplina de arte devera ser
lecionada por professores de musica, danca, teatro e de artes visuais, em tempos e espacos
definidos pelos sistemas de ensino, ao invés de um professor polivalente, que leciona de acordo
com a disponibilidade de espaco fisico e materiais. Vale ressaltar que a Resolucao n2 02/2016
do CNE/CEB fornece as maneiras e os caminhos para a operacionaliza¢do do ensino de musica
nas escolas do ensino bésico, indo além da obrigatoriedade do ensinar, ou seja, como fazer tudo
iSs0 acontecer; agora cabe aos sistemas de ensino por em prética.

Cada sistema de ensino tem autonomia para definir as formas como as areas de
conhecimento serdo ministradas durante o ensino fundamental, e talvez por isso seja possivel
encontrar discrepancias entre as legislacdes de ambito federal e as definidas nos ambitos
estadual e municipal. Este Gltimo é de fato o mais diverso, principalmente pela auséncia de
disponibilidade de profissionais habilitados e existéncia efetiva de ensino de arte com
caracteristicas polivalentes. Dadas as extensdes continentais do Brasil, ndo podemos ignorar
diversidade de grupos culturais e sociais, com realidades bastante distintas, inclusive no que

diz respeito ao desenvolvimento econdémico, influenciando, por conseguinte, na oferta de cursos
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de formac&o superior das areas artisticas, menos valorizados nesse cenario. De fato, ao longo
das ultimas décadas, os cursos superiores dessas areas em geral se concentraram nas capitais e
grandes centros urbanos do sudeste e sul do Brasil. Enquanto ndo ha uma uniformidade na
oferta desses cursos em outras regides, 0 que observamos é a manutencdo de um padrdo de
ensino para as areas artisticas dentro do ensino basico (especificamente no ensino fundamental)
da maneira como sempre foi, ou seja, baseado na disponibilidade de profissionais e no valor
que essas areas possuem na formacgdo dos individuos. Em outros termos, a formacédo dos
individuos muda na medida em que a realidade dos grupos muda, considerando as varias
esferas da vida em sociedade.

Na rede publica de ensino do municipio de Petrolina—PE, observamos esse conjunto
de circunstancias apontando para mudangas: o desenvolvimento econdmico e social do
municipio e da regido trouxe novas oportunidades, inclusive através da oferta de novos cursos
superiores nas areas artisticas. Verificamos que os professores da rede, de modo geral,
reconhecem a possibilidade de melhorias no ensino das areas artisticas e que os tempos e
espacos dedicados a disciplina de arte sdo incipientes perante o que esse componente curricular
pode fornecer em uma formagao humana.

Na Escola M, identificamos uma relacéo diferenciada com a musica, em parte devido
ao trabalho desenvolvido por uma professora que cursou a graduacdo em Artes Visuais,
recentemente ofertada na regido. As lacunas deixadas nessa escola, tanto pela saida da
professora quanto das atividades do grupo de maracatu, levaram gestores, professores e alunos
a buscarem ndo apenas a manutencdo de atividades parecidas, mas ressignificar o valor da
musica nesse ambiente. Esses sujeitos sociais, ao realizarem uma préaxis pedagogica musical,
compreendem que a educacdo pode ser de outra forma, contextualizada em seus grupos
culturais. A falta de professores especificos de musica nesse ambiente podera ser um problema
a ser superado, haja vista que o municipio conta com a oferta de uma licenciatura em Musica.
A formacdo em é&rea especifica tende a fornecer melhores condi¢bes para que a pratica
pedagdgica musical seja melhor desenvolvida nos ambientes de formacdo escolar. Ha a
esperanca de que 0s novos cursos de Artes Visuais e Musica possam suprir as lacunas ndo sé

da Escola M, mas de um “alfabeto completo” de escolas publicas de Petrolina—PE e regido.



106

REFERENCIAS

AHMAD, Laila Azize Souto. Musica no ensino fundamental: a Lei 11.769/08 e a situacao
de escolas municipais de Santa Maria/RS. 2011. 168 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo)
— Centro de Educacéo, Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2011. Disponivel
em: <http://cascavel.cpd.ufsm.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=3735>. Acesso
em: 14 jan. 2017.

ALMEIDA, Poliana Carvalho. de. Educagdo musical na escola publica: um estudo sobre a
situacdo do ensino da musica nas escolas da rede municipal de Salvador. 2007. 160 f.
Dissertacdo (Mestrado em Mdsica) — Escola de MUsica, Universidade Federal da Bahiga,
Salvador, 2007. Disponivel em: <https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/9130>. Acesso em: 11
jan. 2017.

ALVARES, Sergio Luis de Almeida. A educacio musical curricular nas escolas regulares do
Brasil: a dicotomia entre o direito e o fato. Revista da Abem, Porto Alegre, n. 12, p. 57-64,
mar. 2005. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/336/266>. Acesso em: 2 fev. 2017.

ALVES, Elder Pereira. A musica nas escolas de Mossoro-RN: um estudo junto a rede
municipal de ensino. 2011. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2011. Disponivel
em: <http://tede.biblioteca.ufpb.br:8080/handle/tede/6606>. Acesso em: 15 jan. 2017.

ANASTASIOU, Léa das Gragcas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. (Org.) Processos de
ensinagem na universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 10. ed.
Joinville: Editora Univille, 2015. 155 p.

ANDRAUS, Gisele Crosara. Um olhar sobre o ensino de musica em Uberlandia (MG).
Revista da ABEM. v. 16, n. 19, mar. 2008. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/260>. Acesso em: 12 abr. 2018.

AQUINO, Thais Lobosque. Epistemologia da educacao musical escolar: um estudo sobre
os saberes musicais nas escolas de educacédo basica brasileiras. 2016. 224 f. Tese (Doutorado
em Educagdo) — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2016. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3259883>. Acesso em: 9 jan. 2017.

ARAUJO, Clarissa Martins de; ARAUJO, Everson Melquiades; SILVA, Rejane Dias da. Para
pensar sobre a formag&o continuada de professores € imprescindivel uma teoria critica de
formacdo humana. Cad. CEDES, Campinas, v. 35, n. 95, p. 57-73, abr. 2015. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
32622015000100057&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 18 jun. 2018.

AROSTEGUI, José Luis; LOURO, Ana Lucia; TEIXEIRA, Ziliane Lima de Oliveira. Las
politicas educativas de reforma y su impacto en la Educacién Musical Escolar. De donde


http://cascavel.cpd.ufsm.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=3735
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/9130
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/336/266
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/336/266
http://tede.biblioteca.ufpb.br:8080/handle/tede/6606
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/260
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/260
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-32622015000100057&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-32622015000100057&lng=pt&nrm=iso

107

venimos y hacia donde podemos ir. Revista da ABEM, Londrina, v. 23, n. 35, p. 24-34,
jul./dez. 2015. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/555 >. Acesso em: 20 jun. 2017.

AZEVEDO, Isaura Rute Gino. A formagcao do professor de arte no ensino médio pablico
em Juazeiro do Norte: reflexos no ensino de musica. 2013. 74 f. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Musica) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Ceard, Fortaleza,
2013. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=89808>. Acesso em: 20 jan. 2017.

BLACKING, J. How musical is the man. EUA: University of Washington Press, 1973.

BRASIL. Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes da educacdo
nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso
em: 29 jan. 2017.

. Lein?11.769, de 18 de agosto de 2008. Altera a Lei n2 9.394 de 1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, para dispor sobre a obrigatoriedade do ensino de mdsica na
educacéo basica. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Iei/L11769.htm>. Acesso em: 30 jan. 2017.

. Lein® 13.278, de 02 de maio de 2016a. Altera o § 62 do art. 26 da Lei n°9.394, de 20
de dezembro de 1996, que fixa as diretrizes e bases da educacdo nacional, referente ao ensino
da arte. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-
2018/2016/Lei/L13278.htm>. Acesso em: 30 jan. 2017.

. Lei n213.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394/1996 e
11.494/2007, revoga a Lei n® 11.161/2005, e institui a Politica de Fomento a Implementagéo
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm>. Acesso em:
28 maio 2017.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacao
Bésica. Resolucéo n? 2, de 10 de maio de 2016b. Define Diretrizes Nacionais para a
operacionalizacdo do ensino de Musica na Educacao Basica. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=34011>. Acesso em: 10 maio 2017.

CANDE, Roland de. Historia universal da musica. 2 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001. 1
V.

COUTO, Ana Carolina Nunes do; SANTQOS, Israel Rodrigues Souza. Por que vamos ensinar
Musica na escola? Reflexdes sobre conceitos, funcbes e valores da educacdo musical escolar.
Opus, Goiania, v. 15, n. 1, p. 110-125, jun. 2009. Disponivel em:
<https://www.anppom.com.br/revista/index.php/opus/article/view/265>. Acesso em: 30 out.
2017.

DEL BEN, Luciana. Um estudo com escolas da rede estadual de educacéo basica de Porto
Alegre/RS: subsidios para a elaboracéo de politicas de educacdo musical. Musica Hodie, [S.


http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/555
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/555
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=89808
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=89808
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/lei/L11769.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/lei/L11769.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13278.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13278.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=34011
https://www.anppom.com.br/revista/index.php/opus/article/view/265

108

I.], v. 5, n. 2, nov. 2007. Disponivel em:
<https://www.revistas.ufg.br/musica/article/view/2475/11796>. Acesso em: 18 maio 2018.

FLICK, Uwe. Introducdo a pesquisa qualitativa. Traducdo de Joice Elias Costa. 3. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2009. 405 p.

FONTERRADA, Marisa Trench de Oliveira. De tramas e fios: um ensaio sobre musica e
educacéo. 2. ed. S&o Paulo: Editora UNESP; Rio de Janeiro: Funarte, 2008. 368 p.

FREIRE, Vanda Bellard. (Org.). Horizontes da pesquisa em musica. 2. ed. Rio de Janeiro:
7Letras, 2010. 172 p.

FUCCI-AMATO, Rita. Escola e educacdo musical: (Des)caminhos historicos e horizontes.
Campinas: Papirus, 2012. 144 p.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. S&o Paulo: Atlas, 2008. 216 p.

HAHNER, June E. Escolas mistas, escolas normais: a coeducacéo e a feminizacdo do
magistério no século X1X. Rev. Estud. Fem., Florianopolis, v. 19, n. 2, p. 467-474, maio/ago.
2011. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-
026X2011000200010&script=sci_abstract&ting=pt>. Acesso em: 17 maio 2018.

HENTSCHKE, Liane; AZEVEDO, Maria Cristina de Carvalho C. de; ARAUJO, Rosane
Cardoso. Os saberes docentes na formacao do professor: perspectivas teoricas para a
educacdo musical. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 14, n. 15, p. 49-58, set. 2006.
Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/301/231>. Acesso em: 30 out. 2017.

LEITE, Sérgio Antdnio da Silva. Afetividade nas praticas pedagdgicas. Temas em
Psicologia, Ribeirdo Preto, v. 20, n. 2, p. 355-368, dez. 2012. Disponivel em:
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
389X2012000200006&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 18 fev. 2018.

MARCHESAN, Maria Tereza Nunes; RAMOS, André Goncalves. Check list para a
elaboracgdo e anéalise de questionarios em pesquisas de crencas. Dominios de Lingu@gem, v.
6, n. 1, p. 449-460, jul. 2012. Disponivel em:
<http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem/article/view/14796/9613>. Acesso
em: 22 set. 2017.

MARTINS, Adriana dos Reis. O Ensino da Musica no Municipio de Palmas, ap6s o
Advento da Lei 11.769/2008. 2011. 103 f. Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Escola de
Musica e Artes Cénicas, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011. Disponivel em:
<http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tde/2699 > Acesso em: 16 jan. 2017.

MENDES, Jean Joubert Freitas; CARVALHO, Valéria Lazaro de. Ac¢Ges para a
implementacdo do ensino de masica na escola: uma experiéncia no municipio de Natal/RN.
Revista da ABEM. Londrina, v. 20, n. 28, p. 118-130, 2012. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/108>. Acesso em: 28 maio 2018.



https://www.revistas.ufg.br/musica/article/view/2475/11796
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-026X2011000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104-026X2011000200010&script=sci_abstract&tlng=pt
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/301/231
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/301/231
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-389X2012000200006&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-389X2012000200006&lng=pt&nrm=iso
http://www.seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem/article/view/14796/9613
http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tde/2699
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/108
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/108

109

NADER, Alexandre Milne-Jones et al. A caracteriza¢io do ensino da musica nas escolas de
Mossor6-RN: uma analise inicial. In: CONGRESSO NACIONAL DA ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL, 21., 2013, Pirendpolis. Anais... Brasilia:
ABEM, 2013. v. 1. p. 39-44. Disponivel em:
<http://abemeducacaomusical.com.br/congressos_realizados_ver.asp?id=3>. Acesso em: 18
jun. 2018.

NORONHA, Lina Maria Ribeiro de. O canto orfednico e a construcao do conceito de
identidade nacional. IN: SIMPOSIO INTERNACIONAL VILLA-LOBOS, 1., 2009, S&o
Paulo. Lista completa de trabalhos... Sdo Paulo: ECA-USP, 2010. Disponivel em:
<http://www?2.eca.usp.br/etam/vilalobos/listaresumos.htm>. Acesso em: 28 dez. 2015.

ORLEANS E BRAGANCA, Luiz Philippe de. Por que o Brasil é um pais atrasado?
Ribeirdo Preto: Novo Conceito, 2017. 244 p.

PENNA, Maura. Professores de musica nas escolas publicas de ensino fundamental e médio:
uma auséncia significativa. Revista da ABEM. Porto Alegre, v. 10, n. 7, p. 07-19, set. 2002.
Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/427>. Acesso em: 01 fev. 2017.

. Ndo basta tocar? Discutindo a formacgéo do educador musical. Revista da ABEM,
Porto Alegre, v. 15, n. 16, p. 49-56, mar. 2007. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/291>. Acesso em: 30 out. 2017.

. Caminhos para a conquista de espacos para a musica na escola: uma discussao em
aberto. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 16, n. 19, p. 57-64, mar. 2008. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/259>. Acesso em: 07 jun. 2018.

. A Lei 11.769/2008 e a musica na educacdo bésica: quadro histdrico, perspectivas e
desafios. InterMeio, Campo Grande, v. 19, n. 37, p. 53-75, jan./jun. 2013. Disponivel em:
<http://www.intermeio.ufms.br/ojs/index.php/intermeio/article/view/297 >. Acesso em: 31
jan. 2017.

QUEIROZ, Luis Ricardo Silva. A educacdo musical no Brasil do século XXI: articulagdes do
ensino de musica com as politicas brasileiras de avaliacdo educacional. Revista da ABEM,
Londrina, v. 20, n. 28, p. 35-46, 2012a. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/102>. Acesso em: 20 jun. 2017.

. Msica na escola: aspectos historicos da legislacdo nacional e perspectivas atuais a
partir da Lei 11.769/2008. Revista da ABEM. Londrina, v. 20, n. 29, p. 23-38, jul./dez.
2012b. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/88 >. Acesso em: 07 jan. 2017.



http://abemeducacaomusical.com.br/congressos_realizados_ver.asp?id=3
http://www2.eca.usp.br/etam/vilalobos/listaresumos.htm
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/427
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/427
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/291
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/291
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/259
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/259
http://www.intermeio.ufms.br/ojs/index.php/intermeio/article/view/297
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/102
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/102
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/88
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/88

110

. Etica na pesquisa em musica: definicdes e implicacdes na contemporaneidade. Per
Musi, Belo Horizonte, n. 27, p. 07-18, 2013. Disponivel em:
<http://www.musica.ufmg.br/permusi/port/numeros/27/resumo01.htm>. Acesso em: 22 maio
2017.

QUEIROZ, Luis Ricardo Silva; MARINHO, Vanildo Mousinho. Educa¢do musical nas
escolas de educacao bésica: caminhos possiveis para a atuacao de professores ndo
especialistas. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 15, n. 17, set. 2007, p. 69-76. Disponivel
em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/282>. Acesso em: 19 jun. 2018.

QUEIROZ, Luis Ricardo Silva; PENNA, Maura. Politicas publicas para a educac¢éo bésica e
suas implicagdes para o ensino de musica. Educacdo (UFSM), Santa Maria, v. 37, n. 1, p. 91-
106, jan./abr. 2012. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/3662>. Acesso em: 16 jun. 2017.

REGINA, Laima Irene Liblik. Professores de arte nos anos iniciais do ensino
fundamental: formacgdo e atuagédo. 2012. 162 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo, Arte e
Historia da Cultura), Universidade Presbiteriana Mackenzie, S&o Paulo, 2012. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalnoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=455960>. Acesso em: 18 jan. 2017.

ROMANOWSKI, Joana Paulin. Formacéo e profissionalizacao docente. 3. ed. Curitiba:
Ibpex, 2007. 192 p.

SAUL, Alexandre; GIOVERDI, Valter Martins. A pedagogia de Paulo Freire como referéncia
tedrico-metodoldgica para pesquisar e desenvolver a formacdo docente. e-Curriculum, v. 14,
n.1, p. 211-233, jan./mar. 2006. Disponivel em:
<https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/26570>. Acesso em: 03 nov.
2017.

SCHAFER, M. O ouvido pensante. Sdo Paulo: UNESP, 1991. 399 p.

SEVERINO, Antdnio Joaquim. Desafios da formacdo humana no mundo contemporaneo.
Revista de Educacdo PUC-Campinas, Campinas, n. 29, p. 153-164, jul./dez., 2010.
Disponivel em: <http://periodicos.puc-
campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/50>. Acesso em: 14 fev. 2018.

SILVA, Alessandra Nunes de Castro. A situagdo da musica em duas escolas publicas de
Goiania e a Lei n®11.769/08. 2012. 118 f. Dissertacdo (Mestrado em Musica) — Escola de
Musica e Artes Cénicas, Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2012. Disponivel em:
<https://mestrado.emac.ufg.br/p/3531-2010>. Acesso em: 16 jan. 2017.

SILVA, Luis Gustavo Alexandre da. Cultura e institui¢do escolar: os processos de dominagéo
e praticas docentes. In: REUNIAO ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-
GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCAGCAO, 32., 2009, Caxambu. Anais... Caxambu:
ANPEd, 2009, p. 1-17. Disponivel em: <http://32reuniao.anped.org.br/trabalho_gt_08.htmI>.
Acesso em: 28 out. 2017.



http://www.musica.ufmg.br/permusi/port/numeros/27/resumo01.htm
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/282
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/282
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/3662
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=455960
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=455960
https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/26570
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/50
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/50
https://mestrado.emac.ufg.br/p/3531-2010
http://32reuniao.anped.org.br/trabalho_gt_08.html

111

SOBREIRA, Silvia. Reflexdes sobre a obrigatoriedade de musica nas escolas publicas.
Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 16, n. 20, p. 45-52, set. 2008. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/247/179>. Acesso em: 2 fev. 2017.

SOUZA, Jodo Francisco de. Préatica pedagdgica e formacao de professores. Recife: Ed.
Universitaria da UFPE. 2009. 238 p.

VEBER, Andréia. A escola de tempo integral: um espaco potencial para as aulas de mdsica na
educacdo basica. Revista da ABEM, Londrina, v. 20, n. 29, p. 39-50, jul./dez. 2012.
Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/89>. Acesso em: 13 abr. 2018.

VELHO, José Rodrigo Santos. O ensino de musica na rede publica municipal da cidade
de Lages — SC. 2015. 180 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Ciéncias da
Educacéo, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2015. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2954695>. Acesso em: 5 jan. 2017.

VIANNA FILHO, Hermeto Marques. A adaptacéo curricular do ensino de musica em
escolas publicas de Pelotas a partir da implantacdo da Lei 11.769/2008. 2014. 179 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Instituto de Educacdo, Universidade Federal do Rio
Grande, Rio Grande, 2014. Disponivel em:
<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabal
hoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=528182>. Acesso em: 7 jan. 2017.

WALSH, Catherine. Interculturalidade critica e pedagogia decolonial: in-surgir, re-existir e
re-viver. In. CANDAU, Vera Maria (Org.). Educacédo intercultural na América Latina:
entre concepgdes, tensdes e propostas. Rio de Janeiro: 7Letras, 2009. p. 12-43.

WOLFFENBUTTEL, Cristina Rolim. A inser¢do da musica no Projeto Politico
Pedagdgico: o caso da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS. 2009. 291 f. Tese
(Doutorado em Musica) — Instituto de Artes, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2009. Disponivel em: <http://hdl.handle.net/10183/18615>. Acesso em: 13 jan.
2017.

. A insercdo da musica no projeto politico pedagdgico: o caso da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre/RS. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 18, n. 24. p. 73-80, set.
2010. Disponivel em:
<http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/articl
e/view/205>. Acesso em: 12 abr. 2018.



http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/247/179
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/247/179
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/89
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/89
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2954695
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2954695
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=528182
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=528182
http://hdl.handle.net/10183/18615
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/205
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/view/205

112

APENDICE A — Questionario para escolas publicas municipais de Petrolina-PE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA
MESTRADO EM MUSICA E SOCIEDADE

Orientadora: Prof.a Dra. Cristiane Almeida
Mestrando: Carlos André Gomes Lima

A praxis pedagogica musical na rede publica de ensino do municipio de Petrolina—PE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a),

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A praxis pedagogica musical na rede
publica de ensino do municipio de Petrolina—PE” sob a orienta¢ao da Profa. Cristiane Almeida,
do Programa de Pés-Graduacdo em Mdusica da UFPE. Sua participacdo consiste em responder
a um questionario impresso, que de imediato ndo traz nenhum beneficio direto. No entanto, os
resultados desta pesquisa poderdo contribuir na construcdo de uma compreensdo de como é a
pratica pedagdgica musical em escolas municipais de ensino fundamental em Petrolina-PE.
Vocé ndo tera nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa, e 0s conhecimentos
resultantes deste estudo serdo constituidos por dados estatisticos e qualitativos. VVocé nédo sera
mencionado muito menos identificado, garantindo que sua identidade em nenhum momento
seja exposta. Esta pesquisa serad divulgada em revistas especializadas e/ou eventos da area de
Musica e/ou Educacdo. Os dados coletados irdo compor um banco de dados, que estara sob a
guarda dos pesquisadores e somente serdo utilizados para projetos de pesquisa que prezem pela
preservacado de sua identidade. As questdes aqui contidas limitam-se a aspectos gerais sobre sua
formacao profissional e enquadramento funcional, bem como dados de identificacdo gerais, que
ainda sim ndo permitem identifica-lo individualmente. Dessa forma, ha pouco risco de
embaraco ao responder o questionario, muito menos desgaste moral. Recomendamos que possa
responder sozinho, uma vez que as respostas declaradas dizem respeito a particularidades suas.
A decisdo em ndo participar da pesquisa, caso assim deseje, ndo acarretard nenhum
constrangimento, bem como vocé podera retirar seu consentimento a qualgquer momento, sem
qualquer tipo de prejuizo ou dano. Se achar necessario, solicite esclarecimentos se alguma
questdo ndo se apresente completamente compreensivel. Se desejar, pode entrar em contato
com a Profa. Dra. Cristiane Almeida por e-mail (cmgabr@yahoo.com.br) ou com André Lima
(dedaglima@gmail.com), a fim de sanar quaisquer duvidas sobre a pesquisa.



mailto:cmgabr@yahoo.com.br)
mailto:dedaglima@gmail.com)

Dados profissionais:

1. Tipo de enquadramento funcional:
[ ] Servidor efetivo;
[ ] Contrato temporario;
[ ] Carteira de trabalho assinada (CLT);
[ ] Outros (especificar):

2. Tempo de servico na Prefeitura de

Petrolina-PE:

] Menos de um ano;

] Entre 2 e 5 anos;

] Entre 6 e 10 anos;

] Entre 11 e 20 anos;

] Entre 21 e 30 anos;

] Mais de 30 anos.

[ [— e —

3. Tempo de servico na escola em que
trabalha:

] Menos de um ano;

] Entre 2 e 5 anos;

] Entre 6 e 10 anos;

] Entre 11 e 20 anos;

] Entre 21 e 30 anos;

] Mais de 30 anos.

[ p— f— — —
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4. Funcdo profissional na escola:
] Professor(a)
] Gestor
] Coordenador/Pedagogo

—r—r—

5. Tempo de servi¢o na funcdo em que
trabalha (no caso de gestores,
coordenadores, pedagogos):

] Menos de um ano;
] Entre 2 e 5 anos;

] Entre 6 e 10 anos;
] Entre 11 e 20 anos;
] Entre 21 e 30 anos;
] Mais de 30 anos.

] NAO SE APLICA.

———————

Dados sobre formacéo profissional:

6. Nivel de escolaridade:
] Ensino médio completo ou magistério;
] Ensino superior incompleto;
] Ensino superior completo;
] Especializacdo;
] Mestrado;
] Doutorado;

[
[
[
[
[
[

7. Em caso de formacdo em nivel superior, especializacdo, mestrado, doutorado ou pds-
doutorado, gentileza especificar a(s) area(s):

Formado em:

Dados de identificacdo

8. Sexo:
[ 1 Masculino
[ ] Feminino
[ ] Outro (especificar):

10. Escola onde este questionario foi aplicado:

9. Faixa etaria:
[ ]Entre 18 e 24 anos;
[ ]Entre 25 e 34 anos;
[ ]Entre 35 e 44 anos;
[ ] Entre 45 e 54 anos;
[ ]Entre 55 e 64 anos;
[ ] Mais de 65 anos.
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APENDICE B - Roteiro para as entrevistas semiestruturadas com a Professora e a

w

o

~

Coordenadora

Para Professora:

Como foi sua trajetoria de formacao profissional?

e Houve alguma formag&o musical?

Que outras experiéncias de aprendizado musical vocé teve ou esta tendo atualmente?
O gue motivou vocé a ministrar aulas de musica?

Quais referéncias vocé utiliza para preparar suas aulas?

e Livros didaticos

e Documentos oficiais

e Experiéncias musicais pessoais, dos alunos etc.

De que maneiras vocé utiliza o espacgo da escola para as aulas de musica?

Como vocé costuma levar em conta as sugestdes de gestores e alunos no planejamento
das aulas de musica?

Que desafios vocé considera mais importantes ao ensinar masica?

Como vocé enxerga a importancia da musica na educacédo escolar?

Para Coordenadora:

Seu nome completo e a sua formacao.

Como se da a escolha para ser coordenador?

Quais os atributos de sua fung¢éo?

Como € sua participagdo no planejamento e pratica das aulas de Arte?

Como vocé descreve sua experiéncia de contribuir no planejamento e préatica das

aulas de Arte?

Que referéncias vocé utiliza, além dos descritores e do livro didatico, para

contribuir no planejamento das aulas de Arte?

7. De que maneiras vocé colabora para o uso do espacgo da escola para as aulas de
Arte?

8. Qual a importancia e os desafios para que ocorram as aulas de musica nas escolas?

agrwpn e

o
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APENDICE C — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA
MESTRADO EM MUSICA E SOCIEDADE

Orientadora: Profa. Dra. Cristiane Almeida
Mestrando: Carlos André Gomes Lima

CONCESSAO GRATUITA DE DIREITOS DE DEPOIMENTO ORAL
E
COMPROMISSO ETICO DE NAO IDENTIFICACAO DO DEPOENTE

Pelo presente documento, eu (entrevistado(a))

RG: emitido pelo(a): , domiciliado/residente em
(Av./Rua/n°/complemento/Cidade/Estado/CEP/Telefone):

, declaro ceder ao
Pesquisador Carlos André Gomes Lima, CPF , RG :
emitido pela SDS-PE, residente na Rua

, sem  quaisquer
restricbes quanto aos seus efeitos patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos
autorais do depoimento de carater historico e documental que prestei ao
pesquisador/entrevistador aqui referido, na cidade de Petrolina, Estado de Pernambuco, em

/ / , como subsidio a construcdo de sua Dissertacdo de Mestrado em Mdsica,
cursado no Programa de P6s-graduacdo em Musica da Universidade Federal de Pernambuco.
O pesquisador acima citado fica consequentemente autorizado a utilizar, divulgar e publicar,
para fins académicos e culturais, 0 mencionado depoimento, no todo ou em parte, editado ou
ndo, bem como permitir a terceiros o0 acesso ao mesmo para fins idénticos, com a ressalva de
garantia, por parte dos referidos terceiros, da integridade do seu conteddo. O pesquisador se
compromete a preservar meu depoimento no anonimato, identificando minha fala com nome
ficticio ou simbolos ndo relacionados a minha verdadeira identidade.

Petrolina, de de 2017.

(Assinatura do entrevistado/depoente)
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