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RESUMO

Esta pesquisa, de carater qualitativo, constituiu-se em uma pesquisa-acao sobre um professor
de musica recem-ingresso no sistema puablico de ensino e sua turma de 9° ano do Ensino
Fundamental 11, tendo como objetivo geral investigar como se estabeleciam as relagdes de
didlogo entre ele e seus alunos. A rotina desgastante do professor, atuante em 26 turmas de 4
escolas diferentes, somada as resisténcias dos estudantes e a auséncia de tempo para reflex@o
sobre a sua prética, fizeram com que ele, atuante em turmas de Artes, desistisse de dar énfase
a musica em suas aulas. De forma a intervir positivamente nesta realidade, foram realizadas
algumas atividades musicais, baseadas nos jogos dialogais e de improvisacdo propostos por
H. J. Koellreutter, que proporcionaram ao sujeito um caminho de reinsercdo da mdsica nas
suas aulas, além de um contato mais préximo com o0s estudantes. Junto com as ideias de
Koellreutter, o pensamento de Paulo Freire e Ira Shor serviram de referéncia para a busca de
uma prética pedagdgica dialdgica, e, aliados as propostas do educador musical R. M. Schafer,
indicaram caminhos para a valorizacdo da escuta e do siléncio ndo passivo em sala de aula. As
principais técnicas de coleta de dados utilizadas foram a observacédo participante, a entrevista
semiestruturada e o grupo focal, sendo feito os registros em diario de campo e gravacdes em
audio. A pesquisa teve um impacto positivo na pratica do professor, especialmente por ter
proporcionado um tempo em sua rotina para a reflexdo sobre sua propria pratica. Observou-se
uma lacuna em sua formacdo, especialmente no Estagio, que ndo o preparou devidamente
para a realidade do ensino basico publico, bem como a auséncia de politicas de inser¢do na
escola. Além disso, pode-se destacar que: a carga horaria minima da disciplina de Artes, a
cultura escolar trazida pelos alunos e a desvaloriza¢do da Mdsica como area do conhecimento
sdo os principais fatores que dificultaram, a priori, a realizacdo de uma préatica pedagdgica

dialdgica no caso estudado.

Palavras-chave: Prética Pedagdgica Dialdgica. Relacdo professor-aluno. Siléncio. Escuta.

Educagdo Musical.



ABSTRACT

This qualitative research is a research-action about a music teacher recently admitted to the
public system of education and his class of the last year of middle school (9th grade in
Brazil), with the main objective to investigate how the dialogue relationships were
estabilished between him and his students. The Art teacher's exhausting routine, working in
26 classes from 4 different schools, added to the resistance of the students and the lack of time
to reflect about his practice, forced him to stop emphasizing on music in his classes. In order
to intervene positively in this reality, some musical activities were done based on the
dialogical and improvisational games of H. J. Koellreutter, that provided to the subject a way
of reinsertion of the music in its classes, besides a closer contact with the students. Along with
Koellreutter's ideas, Paulo Freire's and Ira Shor's thinkings were useful as reference to the
search for a dialogical pedagogical practice, and, together with the thought of musical
educator R. M. Schafer, they indicated ways to value listening and non-passive silence in the
classroom. The main data collection techniques used were the participant observation, a semi-
structured interview and the focus group,which were recorded in field diary and audio files.
The research had a positive impact on the teacher's practice, especially for having given him
some time in his routine for reflection on his practice. It was found a gap in his academic
education, especially in the internship, which did not prepare him properly for the reality of
basic public education, as well as the lack of insertion policies in the school. In addition, it
should be noted that: the minimum workload of the Art discipline, the school culture brought
by the students and the devaluation of Music as a knowledge area are the main factors that
made difficult the implementation of a dialogical practice in the case studied.

Keywords: Dialogical Pedagogical Practice. Teacher-student relationship. Silence. Listening.

Music Education.
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1 DA PROBLEMATICA DA SALA DE AULA AO PROBLEMA DA PESQUISA

O que motiva alguém a iniciar um curso de Licenciatura em Musica? Se, por um
lado, a vontade de ter um contato mais proximo com esta arte sonora € um fator decisivo, por
outro, a docéncia nem sempre é uma escolha consciente. Foi assim comigo, em 2007, quando
tomei a decisdo de abandonar um curso ja iniciado na area de Fisica e partir para a area
musical. Naquela época, as opcGes de cursos superiores em Musica em Fortaleza eram bem
limitadas: com a excecdo dos cursos em Bacharelado em piano, flauta transversa, saxofone e
composic¢do, que ndo eram o meu perfil, a Licenciatura em Musica da Universidade Estadual
do Ceara (UECE) e o recém-criado curso de Licenciatura em Educacdo Musical da
Universidade Federal do Ceara' (UFC) eram as Gnicas opcdes. Na inscricdo para o vestibular,
ndo me importei com o fato de estar escolhendo uma Licenciatura. Na verdade, este nome que
antecedia a palavra Musica pouco importava para mim.

Antes de continuar esta historia, preciso dizer que esta dissertacdo nao é sobre
mim, embora nunca tenha colocado tanto de mim em palavras escritas a serem publicadas. De
fato, ndo posso desconectar a pesquisadora que estou da pessoa que Sou, nem mesmo é
possivel desvincular as experiéncias que observei na pratica de outro professor das minhas
proprias. Sim, hoje sou professora. Em minha formac&o, valorizei o fator “Musica" bem mais
do que fator “Licenciatura”. Ensinar musica sempre foi aquele Gltimo item da lista, caso todos
0s outros planos ndo funcionassem, e muitos dos meus colegas de curso também pensavam
assim. Perto de me graduar, as perspectivas de atuacdo ndo eram muito amplas, mas ja
surgiam oportunidades de dar aulas. Entre as possibilidades futuras, fazer uma p6s-graduagéo
ja era um caminho bastante desejado, desde que ndo fosse na area de Educacdo. Bem, olha s6
aonde vim parar.

Tudo isto é para mostrar que, para mim, a docéncia ndo foi uma opcao, mas uma
construcdo. E 0 meu percurso como pesquisadora se iniciou no momento em que pisei em
uma sala de aula e me vi diante de inimeros desafios para os quais minha formagdo ndo havia
me preparado. Na sala de aula, descobri-me professora e pesquisadora. Na préatica, surgiram
guestdes que se mostraram relevantes para uma pesquisa académica, mas que, acima de tudo,
eram relevantes para 0 meu cotidiano profissional e exigiam urgéncia em suas respostas. No

percurso entre as minhas inquietacdes iniciais até esta monografia, outros temas e questdes

! Atualmente denominado "Licenciatura em Musica”.
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emergiram. O caminho entre o projeto de pesquisa e a pesquisa de campo também se mostrou

bastante inesperado e, talvez por isto, de maior riqueza. Porém, para detalhar este percurso, é
preciso partir de um ponto mais antigo: o dia 14 de Julho de 2014.

Este foi o0 meu primeiro dia de aula como professora da rede publica estadual. Em
ano de Copa do Mundo no Brasil, as férias escolares foram antecipadas, ficando o segundo
bimestre a ser concluido apos o retorno. Dias antes, havia me apresentado a escola e busquei,
ansiosa, informacdes sobre o andamento das turmas de Artes que assumiria. Porém, os
registros dos diarios de classe ndo me ofereceram dados suficientes para que eu tragasse 0
meu ponto de partida. Sem ter clareza sobre os contetdos ja estudados, nem sobre o0s horéarios
das turmas, fui para a escola neste primeiro dia com a esperanca de conseguir algum tipo de
orientacdo adicional. L& chegando, tive a oportunidade de trocar algumas palavras com a
professora que havia lecionado naquelas que seriam as minhas turmas de Artes®. Ela,
professora temporaria de Lingua Portuguesa, foi bastante cordial e atenciosa, ndo deixando
transparecer tanto a preocupacdo gerada por minha chegada a escola, que significava para ela
a perda de boa parte de sua carga horaria. Nossa conversa foi importante, mas pouco
norteadora. Das informacdes mais relevantes sobre 0 que eu precisava, 0 melhor que consegui
foi descobrir que entraria em sala dentro de alguns minutos.

Neste contexto, a minha preocupacdo imediata, ao “cair de paraquedas” como
professora no ensino publico, foi com os contedos a serem ministrados. Especialmente nesta
primeira aula, a pergunta que ocupou 0s meus pensamentos foi: “O que eu vou fazer com 0s
alunos nestes proximos 50 minutos?”, ou melhor, “Sobre o que vou falar nestes proximos
3000 segundos?”. Sem um plano de ensino, sem o apoio de livros didaticos e com a
perspectiva de dar aulas de Artes e ndo apenas de MdUsica, refletir sobre aspectos didatico-
pedagdgicos tornou-se secundario, embora estes tenham se mostrado os fatores mais
desafiadores ao longo desta experiéncia que estava por comecar.

Finalmente, tocou o sinal. Respirei fundo e entrei. Dei bom dia para a turma,
apresentei-me, expliquei que dali em diante eu estaria com eles nas aulas de Artes. Fiz a
chamada para comecar a me familiarizar com 0s nomes e pedi para que os alunos
organizassem as carteiras e sentassem em circulo, o que eles tentaram fazer, dentro das
possibilidades de uma sala apertada. Os ouvidos e os olhares curiosos sob mim davam-me

uma sensacao de responsabilidade bem maior sobre aquilo que eu estava falando: “O que &

2 Embora o concurso tenha sido para “Arte-Educagio”, na escola a disciplina era comumente tratada por “Artes”.
De fato, existe uma variedade de nomenclaturas da disciplina, sendo “Arte” aquela mencionada na legislagéo.
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Arte?”, “Qual a importancia da Arte para nossas vidas?”. Mas, na verdade, 0 que mais me

preocupava — 0 contelldo — era no que eles menos estavam interessados naquele momento:
“Professora, vVOocé tem quantos anos?”. Tentando fugir do assunto e reconduzir o foco da
turma para a aula, perguntava: “Pessoal, quais linguagens artisticas vocés conhecem?”.
Porém, cada pergunta que eu fazia normalmente era sucedida por um siléncio incomodo.

Quase colocando palavras na boca dos alunos, na tentativa de transformar aqueles
50 (interminaveis) minutos em algo participativo, conclui a aula com um quadro preenchido
pela lista que "elaboramos™ de linguagens artisticas conhecidas, ao lado de alguns exemplos
da importancia da Arte. Estava claro para mim que passar boa parte da aula em um mondlogo
ndo seria uma boa opcao, nem para mim nem para os alunos, além de totalmente incompativel
com a visdo que eu tinha da aula de Artes: um momento participativo, criativo, dindmico.
Porém, fazé-los sair do siléncio quase hipnoético e participar da aula parecia uma tarefa muito
dificil.

Na auséncia de um plano de ensino ja existente para seguir, montei, em poucos
dias, um planejamento para aquele bimestre em questdo. Para o 9° ano do Ensino
Fundamental, selecionei alguns assuntos introdutorios voltados a masica, como parametros do
som, paisagens sonoras e notacdo musical alternativa — temas que poderiam ser trabalhados
com 0s poucos recursos didaticos que eu dispunha (lousa, pincéis e apagador), que abririam
possibilidades criativas em sua abordagem, e cujo aprendizado poderia ser avaliado através de
uma prova escrita bimestral — como exigia a escola. Depois da experiéncia desconfortavel da
primeira semana, para as aulas seguintes, passei a fazer um planejamento minucioso, quase
cronometrado de cada momento da aula. Organizei todas as minhas falas, fiz uma lista de
perguntas que usaria para desenvolver os assuntos, prevendo, inclusive, o que os alunos
responderiam e também o que eu faria caso eles permanecessem em siléncio. O objetivo de
tudo isso era ter certa seguranca de que haveria conteldo e atividades suficientes para
preencher todo o tempo da aula e de que eu conseguiria minimamente estimular a participacao
dos alunos.

Porém, para minha surpresa, nas experiéncias seguintes em sala de aula, o siléncio
dos alunos ja ndo foi mais um problema. A falta dele, sim. Aqueles 50 minutos, que pareciam
longos de inicio, agora eram insuficientes, pela enorme dificuldade que eu tinha em comecar a
dar aula, ou seja, em comecar a falar e ser ouvida. Onde estavam aqueles alunos que me
olhavam e ouviam com curiosidade? Passada a novidade da minha chegada a escola, a rotina

estava de volta, e logo percebi que o habitual era encontrar os alunos dispersos, conversando
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em pequenos grupos, de forma que, do inicio ao fim da aula, eu precisava constantemente

chamar a atencéo deles para o que eu estava dizendo ou perguntando. Se antes o siléncio dos
alunos me incomodava, a partir de entdo, um momento silencioso de escuta era o que eu mais
tentava conseguir.

O mais dificil de tudo foi perceber que ter a atengdo momentéanea da turma quase
sempre era resultado de um discurso ameacador e ndao do interesse genuino no que estava
sendo dito. “Presta atencdo, que isso vai cair na prova!”, “Se nao parar de conversar, vai sair
de sala”, “Quem ndo participar vai perder um ponto!”, sdo algumas das frases que faziam
parte do cotidiano escolar e que logo aprendi a usar para conseguir minimamente ser ouvida.
O mais agravante € que este tipo de discurso ja era tdo familiar para os alunos, que seu efeito
nem sempre era garantido. Em situacdes mais extremas, quando era impossivel competir com
as vozes de 30 alunos dispersos, as alternativas de controle da turma sempre eram sonoras:
gritar, bater o apagador na lousa ou fazer som com qualquer objeto que estivesse a méo e
produzisse um som bem audivel®. Uma pratica com a qual ndo concordava, mas a qual,
algumas vezes, recorri, por me ver sem alternativas. O mais incébmodo, porém, foi perceber
que se nao apelasse para estes recursos sonoros extremos, se nao elevasse minha voz, se ndo
ameagasse os alunos, eu era tachada por eles como uma professora que n&o tinha "moral’.

Desde o meu periodo de Estadgio de docéncia, jA havia refletido sobre a
contradicdo e a problematica existente no ato de gritar por siléncio em sala de aula,
observando outros professores em sua pratica. Naquela época, agir ou ndo desta forma
autoritaria, parecia, para mim, apenas uma questdo de opc¢édo para cada docente. Depois, como
professora, percebi que buscar alternativas a estas praticas de silenciamento iam além do meu
posicionamento, pois 0s préprios alunos ja estavam acostumados a esta competicdo sonora e a
necessidade de calar o outro. Em certo ponto de minha experiéncia em sala de aula, pude
constatar isto: se eu estava diante de uma turma cadtica sonoramente e ndo conseguia ser
ouvida, em vez de gritar, eu apenas aguardava em siléncio. Aos poucos, alguns alunos iam
percebendo e desviando a sua atencdo para mim. Esta seria uma boa alternativa para o

problema, se eles proprios ndo comecgassem a gritar entre si, um mandando o outro calar a

% Conheci professores que andavam equipados com apitos para este fim, de forma que bastava tira-lo do bolso
para que os alunos antecipassem o desconforto auditivo e parassem de conversar antes de ouvi-lo. Outro
professor, que ja usava um kit de microfone e amplificador para dar aulas, na tentativa de falar mais alto, sem
prejudicar tanto voz, quando precisava da atencdo e siléncio dos alunos dispersos, dava-lhes um susto
provocando uma agudissima microfonia.

* “Ter moral”, neste contexto, significa obter o respeito da turma e conseguir o seu controle, ainda que para isso
seja necessario tomar atitudes autoritarias.
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boca “porque a professora quer dar aula”. O meu posicionamento silencioso diante do
problema buscava néo ferir a minha relagéo de respeito com os alunos, a0 mesmo tempo em
que demonstrava a minha paciéncia com eles e permitia que eles proprios exercitassem a
capacidade de ouvir. Mas, se este posicionamento ndo gerava relacdes de respeito e paciéncia
entre eles préprios, o grito silenciador havia apenas passado da minha boca para a boca de um
ou mais alunos.

Como poderia, entdo, o0 processo de ensino-aprendizagem acontecer
adequadamente em um espaco em que a comunicacao oral € falha e ditada por quem fala mais
alto, em que o siléncio € sindénimo de castigo e passividade, em que a escuta pseudoatenciosa
dos alunos €é conseguida através do medo ou como resultado do seu desinteresse e
conformidade? Estar diante destas questfes e me ver como professora de Musica me causou
ainda mais inquietacao, pois, questionava: como poderia, neste contexto sonoro conturbado,
despertar a escuta ativa dos alunos, em que eles exercitassem a percepg¢éo de si e do outro, tdo
fundamentais para o fazer musical? Como construir relacfes de respeito e de didlogo entre
professor e alunos, de forma a estimula-los para a criticidade e a criatividade, favorecendo a
(re)construcdo do conhecimento e valorizando a autoexpressao?

No meu cotidiano profissional, continuei buscando, experimentalmente,
alternativas para esta problemaética, porém, sentia a necessidade de um suporte tedrico e
metodolégico que me ajudasse a entender melhor o contexto onde estava inserida, € que me
apontasse caminhos para a superagdo dos problemas. Foi entdo que, em 2015, um ano depois,
surgiu a oportunidade de pensar estas questdes por meio da pesquisa académica, quando
submeti um pré-projeto de pesquisa com esta tematica e consegui ingressar no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Ceara (PPGE/UFC).

A linha de pesquisa “Educagdo, Curriculo e Ensino”, & qual me vinculei, mais
especificamente o eixo tematico "Ensino de Musica”, apresenta como proposta o "[...] estudo
das possibilidades do exercicio sonoro-musical em contextos de formag¢&o humana, bem como
da mdsica e seu ensino no cenario contemporaneo a partir de reflexfes histdricas, sociais,
econdmicas, filosoficas e politicas”, estando, assim, em consonancia com as minhas
intencBes de pesquisa e mostrando-se um espaco privilegiado para desenvolvé-la.

Na construcdo desta pesquisa, e problematica apresentada passou por diferentes
delineamentos. A principio, eu abordava o problema central pautado na necessidade de uma

® Disponivel em: <https://www.ppge.ufc.br/linhas>. Acesso em: 29 ago. 2017.


https://www.ppge.ufc.br/linhas
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reeducacédo auditiva para os estudantes, como se as relacdes de siléncio e barulho em sala de

aula resultassem principalmente de uma escuta ineficiente por parte dos discentes. Como
objeto de pesquisa, estavam as teorias e metodologias existentes sobre a escuta, pois, naquele
momento, eu era capaz de enxergar apenas caminhos metodologicos como forma de obter
respostas e alternativas.

Porém, o percurso do Mestrado, como assim deve ser, pds-me em contato com
outros autores que ampliaram e amadureceram a minha visdo sobre a problematica. O estudo
da obra de Paulo Freire (2011, 2015, 2016) promoveu uma mudanca essencial na abordagem
do problema central, através do caminho apontado pela dialogicidade, como alternativa ao
silenciamento discente. Alfonso Quintas (1991) foi outro autor que me ajudou a pensar na
guerra sonora da sala de aula como consequéncia das relaces de dominacéo existentes entre
docentes e discentes, apontando também o dialogo como alternativa para supera-las.

Com isso, percebi que tais questdes iam além do aspecto metodoldgico. Elas
passavam por questdes pedagdgicas e ideoldgicas. Antes de propor novos métodos de se
estimular a escuta, era necessario refletir sobre o que ja acontecia em sala de aula. Era
necessario investigar a pratica pedagogica na aula de musica, mais especificamente as
relagbes existentes entre docentes e discentes, que tanto se manifestavam por meio de
siléncios e de sons. Este se tornou o objeto desta pesquisa. E como questéo central, pude,
enfim, delimitar: Como se estabelecem relagdes de didlogo entre professor e alunos na
aula de musica? O foco dado ao aspecto pedagdgico, porém, ndo impediu que algumas
metodologias fossem estudadas e incorporadas a pesquisa, como é o caso das propostas de
Murray Schafer (2009, 2011) e Hans-Joachim Koellreuter — através do trabalho de Teca
Alencar de Brito (2011).

Desta forma, esta pesquisa teve como objetivo geral: investigar como se
estabelecem relag6es de dialogo entre professor e estudantes na aula de Musica de uma escola

publica e como objetivos especificos:

« conhecer a pratica pedagodgica do professor, em especial a relacdo professor-

aluno;

- identificar quais fatores interferem na qualidade do didlogo entre professor e

estudantes na aula de masica;
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« compreender como a realizagdo de algumas vivéncias sonoro-musicais,
planejadas com o professor, podem favorecer a qualidade do didlogo em sala de
aula.

A relevancia desta pesquisa para a minha atividade profissional provavelmente
tenha ficado clara, apds 0 meu relato inicial. Porém, para 0 meio académico e para 0s demais
profissionais da area, o que ela tem a contribuir?

Encontrei na literatura pesquisas significativas que investigaram a pratica
educativa dialégica, como € o caso da tese, publicada em livro, de Braga (2015): Pratica
pedagogica docente-discente: tracos da pedagogia de Paulo Freire na sala de aula, realizado
em uma escola do Ensino Fundamental; e tese de Silva (2017): Educacéo dialdgica freireana
nos cursos de Licenciatura na UFC, no ambito do ensino superior. Outras pesquisas trataram
especificamente do siléncio e da escuta na sala de aula, em perspectivas diversas, como a
dissertacdo de Morais (2010): O valor do siléncio na atitude educativa do homem. Uma
ontologia do siléncio na escola; e a tese de Lopes (2006): A indisciplina — do siléncio a
palavra: o esfacelamento do discurso docente?.

Sendo indiscutivel a contribuicdo j& dada por estas e outras pesquisas, observei,
porém, que sdo raros os trabalhos que tratam desta temética no contexto da aula de mdusica,
especialmente na Educacdo Bésica. O que é questionavel, ja que o siléncio e a escuta sdo
conceitos muito relevantes no d&mbito musical e que, no contexto da aula de musica, podem
oferecer novas dimensfes a discussdo. Por outro lado, se, nos estudos sobre as praticas
pedagdgicas na Educacdo Basica, o dialogo tem sido uma das grandes bandeiras defendidas
em contraposicdo ao siléncio discente, pouco tem sido investigado sobre a préatica pedagdgica
dialégica em aulas de musica, nas quais "dar voz aos alunos" pode assumir multiplos
significados e o siléncio pode se revelar como um estado ativo. O estudo desses temas
correlacionados nesta pesquisa busca preencher parte desta lacuna.

Interessei-me também por conhecer um pouco do que estava sendo produzido no
programa de pos-graduacdo do qual faco parte, o PPGE/UFC. E, analisando as teses e
dissertagdes defendidas no periodo de 2011 a 2015°, oriundas do eixo teméatico Ensino de

Mdsica, encontrei 28 trabalhos, dos quais, apenas 5 apresentam uma relacdo mais direta com

® Pesquisa realizada no banco de dados da Biblioteca de Teses e Dissertages da UFC. Disponivel em:
<http://www.teses.ufc.br>. Acesso em: 29 ago. 2016.


http://www.teses.ufc.br/
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o Ensino de Musica na Educagdo Bésica’. As demais pesquisas concentram-se em espacos

relacionados a UFC, seja em projetos de extensdo ou no contexto do curso de Licenciatura em
Musica. Trabalhos de valor inquestionavel e de inUmeras contribuigdes, das quais destaco as
que dizem respeito a formacdo do educador musical. Porém, no atual cenario de discussdes
sobre a obrigatoriedade do contetdo de Musica no componente curricular Arte, iniciado
através da Lei n° 11.769/08, hoje extinta com a vigéncia da Lei 13.278/2016°, verifica-se uma
caréncia de pesquisas de pos-graduacdo no Ceard sobre o ensino de Mdsica na Educacéo
Basica.

E importante reforcar que a motivacio para a construgio e realizagio desta
pesquisa surgiu de dificuldades que encontrei em minha propria experiéncia em sala de aula
como professora. Portanto, é possivel que outros professores compartilhem, também em sua
pratica, de algumas das questdes que motivaram e orientaram esta dissertacao. Estas questdes,
assim como indmeras outras, exigem urgéncia em suas resolucdes, pois, em sala de aula,
lidamos com uma demanda diéria por propostas pedagogicas, didaticas e metodoldgicas que
atendam as necessidades e especificidades de cada escola, de cada turma, de cada aluno. N&o
apenas no que diz respeito ao cumprimento do plano curricular, mas as formas de melhor lidar
com as dificuldades do dia a dia em sala de aula, em especial as que possam contribuir para
uma rela¢do mais humana entre professores e alunos.

Nos capitulos a seguir, primeiro apresentarei os procedimentos metodoldgicos
utilizados na realizacdo desta pesquisa e os principais desafios enfrentados, sobretudo a
escolha do sujeito da pesquisa. Em seguida, farei um passeio pela obra dos principais autores
que fundamentaram teoricamente esta pesquisa. Depois, apresentarei 0 sujeito e sua
problematica propria, explorando a primeira fase da pesquisa de campo: o estudo de caso. Em
um capitulo a parte, é apresentada e descrita a fase da pesquisa-acdo, bem como as
ressonancias da pesquisa para o sujeito e as principais reflexdes e contribuicoes deste trabalho

para a area da educacdo musical, complementadas em minhas Consideracgdes Finais.

" Pesquisas realizadas pelos seguintes autores: Azevédo (2013), Ferro (2013), Santos (2015), Lima (2015) e
Rocha (2015).

® Que define ndo apenas a mlsica, mas as artes visuais, a danca e o teatro como as linguagens que constituirdo
obrigatoriamente o componente curricular Arte.
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2 PROCEDIMENTOS E DESAFIOS METODOLOGICOS

Desenvolver uma problematica e ter os objetivos tracados é apenas uma das
etapas de construcdo de uma pesquisa. A definicdo dos aspectos metodolégicos a serem
utilizados € um processo permeado por desafios, mas fundamental para tornar viavel a
realizacdo da mesma. A seguir, apresento as minhas escolhas e tego algumas consideracfes

sobre 0s seus impactos na pesquisa.

2.1 A natureza e o tipo da pesquisa

Esta pesquisa possui natureza qualitativa, de acordo com as caracteristicas
pontuadas por Bogdan e Biklen (1994): por considerar a subjetividade (do pesquisador e dos
sujeitos); por valorizar o ambiente natural como fonte direta de dados (e o investigador como
0 seu instrumento principal); e por preocupar-se mais com 0 processo do que com 0S
resultados. Sobre a relacdo existente entre os envolvidos na pesquisa, 0s autores afirmam que
“[...] o processo de conducdo de investigacao qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre
0s investigadores e 0s respetivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma
forma neutra” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51). De fato, a pesquisa qualitativa ndo é
guiada pelos principios positivistas da ndo interferéncia e da neutralidade.

Na concep¢do da pesquisa qualitativa, a minha prépria perspectiva como
pesquisadora e também professora ndo sdo ignoradas em nome de uma imparcialidade. Por
mais que eu tenha buscado estratégias para apreender os pontos de vista dos participantes,
estar em uma escola e em uma sala de aula remeteu, inevitavelmente, as minhas proprias
experiéncias e foi fator importante na decisdo daquilo que era mais relevante de ser
observado, assim como na minha interpretacdo dos fatos. Como aponta Thiollent (2007, p.
25): “[...] 0 que cada pesquisador observa e interpreta nunca é independente da sua formacéo,
de suas experiéncias anteriores e do préprio ‘mergulho’ na situacao investigada”.

Para a investigacdo qualitativa, a pesquisa de campo é etapa de fundamental
importancia, como explicam Bogdan e Biklen (1994, p. 48): “[..] os investigadores
qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com 0 contexto. Entendem
que as agdes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia”. Desta forma, busquei, dentro das limitacGes de tempo, estar inserida

no ambiente escolar e, principalmente, em sala de aula.
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Esta pesquisa utilizou, como técnicas de pesquisa, a observacdo participante, a

entrevista semiestruturada — com o professor — e o grupo focal — com alguns estudantes. Sobre
o0 grupo focal, seu principal objetivo, segundo Kitzinger (apud TRAD, 2009, p. 780) é:

[...] reunir informacfes detalhadas sobre um tépico especifico (sugerido por um

pesquisador, coordenador ou moderador do grupo) a partir de um grupo de

participantes selecionados. Ele busca colher informacdes que possam proporcionar a
compreensao de percepcdes, crengas, atitudes sobre um tema, produto ou servicos.

A opcédo por um grupo focal, em vez da realizacao de entrevistas individuais com
estudantes, deve-se ao fato de que aquele proporcionaria uma significativa interacdo entre os
participantes, gerando mais dados (PATTON apud TRAD, 2009, p. 780). Para o registro dos
dados, coletados através das técnicas descritas anteriormente, foi utilizado o diario de campo,
complementado, quando necessario, pelo gravador de audio, com posterior transcricdo das
falas.

A escolha da observacéo participante se deve por esta ser "[...] uma tentativa de
colocar o observador e observado do mesmo lado, tornando-se o observador um membro do
grupo de molde a vivenciar o que eles vivenciam e trabalhar dentro do sistema de referéncia
deles” (MANN, 1970 apud MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 194). Esta fase de estudo de
caso busca atender aos dois primeiros objetivos especificos.

Paralelamente a etapa de observacdo, de forma a ajudar na interpretacdo dos dados
observados, foram realizadas nove entrevistas com o professor, cujos roteiros estdo detalhados
no Apéndice B. O instrumento de coleta entrevista se adequou as minhas intencGes de
pesquisa por ser uma estratégia que possibilita a coleta de “[...] dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134). E a opgéo por sua semiestruturardo se justifica pelo fato de que “[...] quando o
entrevistador controla o contetdo [da entrevista] de uma forma demasiado rigida, quando o
sujeito ndo consegue contar sua historia em termos pessoais, pelas suas proprias palavras, a
entrevista ultrapassa o &mbito qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 135).

Embora esta pesquisa tenha se focado na observacdo detalhada de um contexto
especifico, o0 que caracterizaria um estudo de caso, segundo Bogdan e Biklen (1994), mais do
gue uma observacéo e constatacdo de problemas, era a minha intencdo “[...] desempenhar um
papel ativo na propria realidade dos fatos observados”, palavras de Thiollent (2007, p. 18) que
caracterizam a pesquisa-acdo. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 292), a investiga¢do-acgéo,

como a denominam, “[...] consiste na recolha de informacdes sistematicas com o objetivo de
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promover mudancas sociais”. Embora os autores usem como exemplos situa¢fes de denuncia

de injusticas sociais e de perigos ambientais, sua defini¢do se alinha a de Thiollent (2007), ao
destacar o envolvimento ativo do investigador na causa investigada. Dessa forma, para melhor
intervir no contexto estudado, era importante, em primeiro lugar, conhecé-lo, dai a
necessidade de um estudo inicial, que sera detalhado no capitulo seguinte.

Para a etapa de intervencéo, foram planejadas algumas atividades sonoro-musicais
a serem realizadas, de forma a ajudar a superar algumas das dificuldades observadas. Parte
deste planejamento resultou de reflexbes ocorridas durante algumas das entrevistas
semiestruturadas, sendo depois melhor elaboradas e maturadas. Idealmente, eu considerava
utilizar um tempo a parte para a realizacdo deste planejamento em conjunto com o sujeito,
porém, as limitacdes de tempo tornaram inviaveis esta colaboracdo mais profunda. Na pratica,
algumas das atividades foram estruturadas previamente por mim, com base nas observacdes e
reflexdes decorrentes das entrevistas, sendo posteriormente analisadas pelo sujeito e
adaptadas a sua realidade em sala de aula. Detalhes sobre esta etapa serdo descritos mais a

frente, no quarto capitulo.

2.2 A escolha do sujeito

Da selecdo do mestrado a qualificacdo do projeto, a problematica da pesquisa
esteve clara para mim, afinal, ela havia partido da minha prépria experiéncia em sala de aula.
Foi necessario fazer apenas uma delimitacdo no problema central para, assim, poder tracar 0s
objetivos geral e especificos necessarios para respondé-lo. Porém, neste percurso, deparei-me
com um novo desafio: a escolha do(s) sujeito(s) da pesquisa.

Por ser atuante na area em que desejava investigar, era natural que eu pensasse na
possibilidade de fazer uma pesquisa sobre a minha propria pratica como professora. Porém, se
este parecia ser um caminho mais familiar, por outro lado, exigiria um rigor metodoldgico
diferenciado, para o qual ainda ndo me sentia preparada como recém-ingressa em uma pos-
graduacdo. Investigar a pratica de outros professores parecia ser o caminho mais sensato,
embora igualmente sem facilidades.

As duvidas agora eram: quantos professores escolher, onde encontra-los, como
escolhé-los? Desde o principio, estavam claros alguns critérios que me guiariam nesta busca:

a pesquisa teria como sujeitos professores formados em Licenciatura em Mdsica que atuassem
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na Educacdo Bésica publica, na disciplina Artes, mais especificamente nos anos finais do
Ensino Fundamental ou no Ensino Médio.

Esta questdo da escolha do sujeito foi um dos pontos discutidos em minha
qualificacdo de mestrado. Aquela altura, surgiu a ideia e oportunidade de realizar a pesquisa
com alunos de Estagio Il do Curso de Licenciatura em Musica da Universidade Federal do
Ceard (UFC) e, assim, investigar a pratica destes estagiarios em turmas regulares de Artes, no
ensino basico pablico, durante as suas experiéncias de regéncia de classe. Este parecia ser um
caminho mais seguro, se ndo fosse a constatacéo posterior, feita através de questionarios®, de
que a maioria dos estagiarios em musica daquela turma realizava suas atividades em projetos
no contraturno, ou seja, fora das turmas regulares de Artes. Os poucos que estavam realmente
em “sala de aula” e concordaram em participar da pesquisa atuavam em escolas do Ensino
Infantil e Fundamental I, o que exigiria alguns ajustes no perfil que eu havia tracado
anteriormente para 0s sujeitos, além de toda uma adequacdo dos objetivos da pesquisa para
uma faixa etaria de alunos diferenciada.

Desta forma, 0os meses que antecederam a minha pesquisa de campo foram
marcados por muitas incertezas. Nao era possivel comecar efetivamente sem ter o(s) sujeito(s)
da pesquisa definido(s) e eu estava em duvida se a melhor escolha seria me adaptar as
condices e a realidade dos estagiarios com o0s quais tive contato —, ainda que isto significasse
mudar boa parte do contexto da pesquisa —, ou manter-me firme em meu perfil e contexto
iniciais e continuar na busca por este sujeito ideal, ainda que isto fosse demandar mais tempo
—algo tdo precioso e limitado no contexto da p6s-graduacao.

Agora, ao escrever estas linhas, estando esta questdo resolvida e a pesquisa
realizada, consigo refletir com mais clareza sobre este percurso de escolha do sujeito. E chego
a conclusdo de que, nesta fase inicial, estive tdo preocupada em encontrar o sujeito ideal, que
demorei um pouco para perceber que ele ja havia me encontrado. Antes de explicar como isto
aconteceu, gostaria abrir um paréntese para enfatizar a importancia da divulgacdo de eventos
académicos para além do &mbito da Universidade. Por mais que a minha pesquisa tenha
alguma relevancia para a educacdo como area de conhecimento, de que tera adiantado todos
estes meses de trabalho se, ao final, a discussédo gerada por esta pesquisa ndo chegar aos
professores e a escola? Ter um professor da rede publica assistindo a minha qualificacdo de

mestrado foi, infelizmente, uma excecdo para este tipo de “acontecimento” académico.

% Questionério com questées fechadas e abertas, aplicado com os estudantes da disciplina de Estagio I1, durante o
semestre 2016.2.
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Através de uma divulgacdo informal na internet, ele fez um primeiro contato com o meu

projeto de pesquisa e, por se identificar com a problemaética, teve o interesse em ir assistir ao
meu exame de qualificacdo. Em suas palavras:

[...] eu tava, naquele periodo ali, angustiado com aquelas questdes que vocé

também trouxe na sua qualificacdo. [...] Eu tava muito pensando sobre aquilo, sem

saber como resolver, tentando resolver... das formas que eu conseguia. E ai quando

eu vi a parada do Facebook, eu pensei: ‘Néo, essa pessoa aqui ta também estudando

isso, eu vou la pra ver se eu descubro alguma coisa, no que ela vai falar’. (Entrevista
realizada no dia 28/03/2017).

2.3 O locus da pesquisa

Pude conversar com o professor nos corredores da Universidade, apds a
qualificacdo, e tive a surpresa de descobrir 0 seu interesse e a identificagdo com o tema, por
também ser professor Licenciado em Mdsica, atuando em turmas regulares de Artes. Devido a
sua abertura a pesquisa, surgiu, posteriormente, a oportunidade de conhecer um pouco da sua
realidade profissional, quando, em fase exploratdria, conheci algumas das escolas em que ele
lecionava. Das quatro possibilidades de escolas, escolhi uma da rede estadual — que
apresentava um contexto mais problematico — e uma da rede municipal — também desafiadora,
mas onde o professor estava conseguindo fazer um trabalho diferenciado em uma de suas
turmas de 6° ano do Ensino Fundamental I1.

Na escola estadual, acompanhei, de inicio, trés de suas turmas de Artes: uma de 8°
ano, uma de 9° ano (do Ensino Fundamental I1) e uma de 1° ano (do Ensino Médio). As aulas
nestas turmas aconteciam as quintas-feiras pela manhd, o que favoreceu que eu as escolhesse
para acompanhar em sequéncia, em detrimento de uma turma de 2° ano do Ensino Médio,
para a qual o professor dava aula as tercas-feiras a tarde, isoladamente, naquela escola. O
objetivo desta primeira fase de campo era ndo sé ter um primeiro contato com a pratica
pedagdgica existente entre professor e alunos, mas, também, obter elementos para escolher
em qual turma a pesquisa se concentraria.

Quase dois meses depois de algumas observacdes iniciais, a turma de 9° ano do
Ensino Fundamental foi escolhida, pois nela observei um elemento que parecia um pouco
contraditério: era uma turma normalmente silenciosa e apatica durante as aulas, porém, alguns
alunos demonstraram, diversas vezes, ter uma relagdo espontdnea com a mausica,
especialmente fora dos momentos “oficiais” de aula, tema que discutirei mais adiante.

Considerei também a escolha pela turma de 1° ano do Ensino Médio, porem, como naquela
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fase da pesquisa ndo estava ainda claro se eu faria ou ndo um paralelo com a turma de 6° ano

da outra escola, conclui que seria mais coerente manter a pesquisa dentro do contexto do
Ensino Fundamental 11, especialmente para ter uma faixa etaria mais aproximada.

Desta forma, esta pesquisa se concentrou na pratica pedagogica entre professor e
alunos de uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica do
Estado do Ceard localizada na Regional VI da cidade de Fortaleza, nas aulas de Artes.
Escolha que foi diretamente influenciada pela definicdo do sujeito, professor Licenciado em
Musica, recém-ingresso no sistema publico de ensino e atuante nesta escola ha poucos meses.
Nesta turma, estavam matriculados 24 alunos, mas um numero ainda menor costumava
frequentar as aulas. As aulas de Artes aconteciam, para esta turma, uma vez por semana, as
quintas-feiras, no inicio da manha.

Apesar deste recorte da pesquisa, muitos aspectos significativos da pratica deste
professor estavam relacionados a situacdes que vivenciou em outras turmas e até mesmo no
seu primeiro ano de trabalho, quando atuou em turmas no interior do estado. Assim, de forma
a construir um perfil mais contundente da sua préatica e da problematica que envolvia a sua
rotina de trabalho — que influenciava diretamente a turma de 9° ano em questdo —, foi
considerado este contexto mais amplo nas discussdes que se seguiréo.

E importante destacar que, apos a descricdo de muitas aulas que observei, senti a
necessidade de expor o meu ponto de vista sobre a pratica do professor, apontando possiveis
solucdes para os problemas. Porém, estou ciente de que a minha posicdo de observadora
permite-me uma visao privilegiada da situacdo, ja que ndo sou eu que estou, ali, a frente da
turma, precisando dar conta de todas aquelas demandas. E, embora tenha buscado
compreender as situacdes a partir da perspectiva do professor e dos alunos, em determinados
momentos pronunciei a minha prépria visdo dos fatos, o que nao significa que seja a correta

ou a Unica.

2.4 Andlise de dados e consideracdes éticas

Para facilitar a compreensdo e melhor visualizagdo, busquei resumir no quadro

abaixo toda a organizacdo metodologica desta pesquisa:
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Tabela 1 — Organizagdo metodologica da pesquisa.
TIPO COLETA DE DADOS REGISTRO DE DADOS

OBSERVAGAO
PARTICIPANTE
DIARIO DE CAMPO
- ENTREVISTAS
PESQUISA-AGAC SEMIESTRUTURADAS GRAVADOR DE AUDIO

GRUPO FOCAL

>PL<——-A>»-A—-r>»CO

Fonte: elaborada pela autora.

Concluida a pesquisa de campo, foram realizadas as transcrigdes das entrevistas e
das falas referentes ao grupo focal, além da digitacdo do material manuscrito do diario de
campo. Diante de todo o material reunido, e ap0s sucessivas leituras, foram criadas categorias
de codificacdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), para melhor organizacdo dos dados, alinhadas
aos trés objetivos especificos: pratica pedagdgica; interferéncias ao didlogo; e intervengdo —
esta Ultima referente as atividades planejadas com o professor. Estas categorias apresentaram
também subcategorias, entre elas: carga horaria; concepcao da aula de Artes; pratica do canto;
siléncio; avaliacdo; linguagem; formacéo; dentre outras.

Por Gltimo, mas ndo menos importante, destaco a preocupacdo ética desta
pesquisa com os seres humanos nela envolvidos. Ao sujeito, cuja participacdo na pesquisa foi
inteiramente voluntaria, foram garantidos o esclarecimento, o sigilo e a liberdade de recusa.
Estas e outras informacdes estdo detalhadas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), disponibilizado no Apéndice A deste trabalho.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Ja foi mencionado que as abordagens de siléncio e escuta na sala de aula
ultrapassam o ambito do fazer musical e se manifestam, sobretudo, na relacdo professor-
aluno. Por isso, para orientar 0 meu estudo sobre a tematica, busquei suporte no pensamento
de alguns autores que tratam dessa relacdo, especialmente no sentido da superacdo da

contradicdo educador-educando, para depois entrarmos no contexto do ensino de masica.

3.1 A concepcdo bancéaria da educagéo

Alunos sentados em carteiras enfileiradas, ouvindo e olhando para o professor
posicionado a frente. Embora este pareca um cenario bem familiar para nos, no século XXI,
esta organizacdo da sala de aula foi instituida no final da Idade Média e se deve, sobretudo, ao
crescimento do comércio europeu, que fez crescer também a necessidade de mais pessoas
alfabetizadas para trabalhar, como comenta Mautner (2013). Porém, esta disposicdo espacial
de professor e estudantes nao foi necessaria apenas para comportar mais pessoas em uma sala
de aula, ela reflete também o pensamento pedagdgico da época, em que 0 ensino era centrado
na figura do professor — aquele que detinha o conhecimento e a palavra. Aos estudantes, cabia
0 papel de ouvintes silenciosos.

Este modelo, com caracteristicas ainda atuais, transforma os estudantes em
“recipientes doceis e silenciosos de depositos” feitos pelos professores, dai 0 nome “educagio
bancaria”, dado por Paulo Freire (2015, p. 97). Estes depdsitos de conteidos sdo realizados
através de aulas predominantemente narrativas e expositivas, em que o professor-narrador é
sujeito e os educandos sdo objetos, pacientes e ouvintes (FREIRE, 2015). Um ensino-
aprendizagem baseado na transferéncia unilateral que nega a educacdo como um processo de
busca. Nesta concepgéo,

[...] as respostas lhes sdo dadas [aos estudantes] para que as memorizem. O
conhecimento lhes é dado como um cadaver de informagdo — um corpo morto de
conhecimento —, € ndo como uma conexao viva com a realidade deles. Hora ap6s

hora, ano apés ano, o conhecimento ndo passa de uma tarefa imposta aos estudantes
pela voz monétona de um programa oficial. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 18).

Esta visdo da educacdo como um processo de transferéncia se deve, em parte, a
uma compreensao deficiente do ciclo do conhecimento, ou ciclo gnosioldgico. Segundo Freire

e Shor (2011), este ciclo € formado por dois momentos: 0 momento em que se produz 0 NOvVo
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conhecimento e 0 momento em que se conhece ou se percebe este conhecimento produzido.
Dicotomizando estes dois momentos, 0 ato de conhecer é reduzido a uma transferéncia, o que
ocasiona a perda de algumas das virtudes essenciais ao sujeito cognoscente, como a
curiosidade e a reflexao critica.

Como alternativa a concepcdo bancéria de educacdo, Freire (2015) propde uma
concepgdo problematizadora ou libertadora da educagdo, um modelo em que ha a superagéo
da contradicdo educador e educando, pois, “[...] ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, 0s homens se educam entre si [...]”, através do dialogo e , desta forma, educador e
educandos “[...] se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos” (FREIRE, 2015, p.
95-97), e em que atuam como investigadores criticos.

Quintas (1991), em seu trabalho sobre o poder formativo da experiéncia estética,
contribui para esta discussao ao apontar a necessidade de superacdo do pensamento objetivista
que, por guiar as relacbes do homem consigo mesmo e com tudo que o cerca sob a
perspectiva da dominacao, estaria anulando a sua capacidade criadora. O autor afirma também
“[...] que a verdadeira interioridade do homem ndo surge na soliddo vazia do ménologo
sustentado em clima de desenraizamento, mas na relacdo dialdgica que corresponde a uma
vontade de criar em comuns ambitos de convivéncia” (QUINTAS, 1991, p. 231, grifo do
autor). Assim, sua proposta € “[...] trocar o ideal de dominio pelo ideal de respeito, de
criatividade e de unidade” (QUINTAS, 1991, p. 27, grifo do autor).

Na prética, para promover em sala de aula a transi¢cdo de uma concepcao bancaria
para uma concepcdo libertadora da educacdo, ndo € necessario somente uma mudanca
didatico-pedagogica a ser promovida pelo educador. E imprescindivel superar algumas
barreiras impostas pela propria cultura escolar. Primeiro, existe o fato de que muitos
estudantes ja se encontram bem adequados e treinados aos moldes da educacdo bancéria, e
isto tem sua razdo de ser — politica e ideologicamente — bem claras. Como apontam Freire e
Shor (2011, p. 29), “[...] os estudantes estdo acostumados a transferéncia de conhecimento” e
complementam:

Depois de anos em aulas de transferéncia de conhecimento, em cursos macantes,
recheados com soniferas falas professorais, muitos [alunos] se tornaram ndo
participantes, esperando que o professor imponha as regras e comece a narrar 0 que
ele dever4 memorizar. Esses alunos estdo em siléncio, porque ja ndo esperam que a
educacdo inclua o prazer de aprender, ou momentos de paixdo, inspiracdo ou
comédia, ou até que a educacdo esteja ligada as suas condicBes reais de vida.

Esperam apenas que a voz mondtona do professor preencha a compridissima hora de
aula. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 203).
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Por outro lado, os autores alertam que quando o professor opta por propostas nao-

tradicionais de se relacionar com os estudantes, pode obter deles uma reacdo de raiva e

ansiedade, por estarem ja acostumados a aprendizagem passiva. Seria possivel ouvi-los
perguntar:

Que diabo vocé quer? Por que vocé ndo preenche o horario com uma conversa-de-

professor e me deixa copiar as respostas em siléncio, enquanto olho pra vocé com

olhos vazios, fazendo de conta que estou ouvindo suas palavras, que flutuam no ar,

quando de fato estou sonhando com cerveja ou sexo, ou drogas, ou a Flérida, ou
jogo de futebol, ou a festa deste fim de semana [?] (FREIRE; SHOR, 2011, p. 47).

Quando surge este tipo de resisténcia, uma alternativa é aderir a uma pedagogia
da transicdo, em que sao feitas “[...] algumas concessdes as velhas formas de aprendizagem,
para reduzir o nivel de ansiedade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 30).

Além disso, propor uma educacéo dialdgica e libertadora ndo é uma tarefa simples
para o professor, diante dos habitos de ensino e aprendizagem aos quais estamos
acostumados. E dificil romper drasticamente com eles, pois “[...] nds internalizamos as
formas tradicionais, a velha arquitetura da transferéncia de conhecimento, os habitos
autoritarios do discurso professoral da sala de aula. [...] Poucos de nds somos experientes o
suficiente para [superar] isto.” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 135).

3.2 A educacdo libertadora e o dialogo

“[...] quando digo que uma das pesquisas que fago é
escutando os alunos, alguns colegas me perguntam:
‘Vocé é linguista?”” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 25).

Ainda que a superacdo da educacdo bancaria em direcdo a uma educacao
dialdgica se configure como um grande desafio para professor e alunos, é importante enfatizar
que o didlogo é uma exigéncia existencial, pois “[...] ndo é no siléncio que 0s homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexao” (FREIRE, 2015, p. 108-109). E o autor
complementa: “[...] a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras” (FREIRE, 2015, p. 108).

Em consonancia com o pensamento de Freire sobre a importancia do dialogo,
Adler (2013) comenta que “o discurso ininterrupto” e a “escuta silenciosa” Sa0 responsaveis
pela anulacdo do traco social do falar e do ouvir, porém, se forem substituidos pela conversa,

pelo debate e pelo coldquio, esta situacdo pode se reverter. Para o autor, "[...] uma
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comunidade vigorosa e préspera de seres humanos exige que o aspecto social da sua fala e de
sua escuta seja satisfeito, e ndo anulado” (ADLER, 2013, p. 20).

Sobre a diferenca entre dialogo e mondlogo, Buber (2007, p. 56-57) afirma que,
enquanto o movimento béasico daquele consiste em “voltar-se-para-0-outro”, 0 movimento
basico do monologo € “dobrar-se-em-si-mesmo”. Além disso, para o0 autor, existem trés tipos
de didlogo: 1) o auténtico, que pode ser tanto falado como silencioso; 2) o técnico, que "[...] é
movido unicamente pela necessidade de um entendimento objetivo”; e 3) 0 monologo
disfarcado de didlogo, em que “[...] dois ou mais homens, reunidos num local, falam, cada
um consigo mesmo [...]” (BUBER, 2007, p. 54 e 55). Considerando a forma "auténtica” de
didlogo como rara, Buber (2007, p. 55) comenta que “[...] a vida dialégica ndo é uma vida em
gue se tem muito a ver com os homens, mas é uma vida em que, quando se tem a ver com 0s
homens, faz-se isto de uma forma verdadeira”.

A partir do exposto, praticar o didlogo através da educacdo libertadora ndo se trata
somente de uma mudancga de métodos e técnicas, mas de uma mudanca de perspectiva que
valoriza a construcdo de uma relacdo diferenciada com o conhecimento e com a sociedade.
(FREIRE; SHOR, 2011). Ser dialégico ndo significa apenas substituir o método expositivo
pelas discussdes, por exemplo. Embora na modalidade expositiva o professor tenha uma
maior tendéncia de silenciar os estudantes durante a sua fala, pode-se ser muito critico
fazendo prele¢des. Do mesmo modo, promover discussdes ndo é sinénimo de ser dialdgico:

[...] os professores tradicionais tonardo a realidade obscura, quer dando aulas
expositivas, quer coordenando discussdes. O educador libertador iluminard a
realidade mesmo com aulas expositivas. A questdo é o conteldo e o dinamismo da
aula, a abordagem do objeto a ser estudado. Eles re-orientam os estudantes para a
sociedade de forma critica? Estimulam seu pensamento critico ou ndo? [...] O
importante é que a fala seja tomada como um desafio a ser desvendado, e nunca

como um canal de transferéncia do conhecimento. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 73-74,
grifo do autor).

Para os autores acima, o maior problema das prelecbes é ndo fazer com que 0s
alunos durmam, transformando a fala do professor em “[...] uma cangéo de ninar informativa
ou em uma apresentacdo sedativa. Em vez disso, a palestra libertadora é um apelo critico, que
inspira os estudantes, que nasce do dialogo ja estabelecido com eles” (FREIRE; SHOR, 2011,
p. 73-74).

De fato, a aula expositiva é considerada por muitos professores como a forma
correta de ensinar, pois esta referéncia ndo s6 foi marcante em seus tempos de escola, como

“[...] ela Ihes é apresentada, durante sua formacdo profissional, como a pedagogia do
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profissional, do expert. Os professores assistem a tdo poucas boas discussdes em classe que
evitam testar suas proprias habilidades como lideres de discussdes” (FREIRE; SHOR, 2011,
p. 78). Somado a isso, os professores “[...] ndo recebem nenhum treinamento de voz e arte
dramatica que lhes dé mais confianca em sua prépria criatividade verbal” (FREIRE; SHOR,
2011, p. 79).

O que se conhece hoje por educacdo libertadora foi construido a partir da
experiéncia pratica de professores, ndo existindo um modelo padrdo com um conjunto de
regras a serem seguidas. Uma aula libertadora, portanto, pode assumir uma variedade de
formatos:

O professor pode dar uma aula expositiva, pode encaminhar uma discussdo, pode
organizar pequenos grupos de estudo dentro da sala de aula, pode supervisionar
pesquisas de campo fora da sala de aula, pode exibir filmes, pode complementar
pontos de vista que faltam a classe, ou pode atuar como um bibliotecario, na ajuda a

grupos de estudo a encontrar os materiais, ou pode destinar longas horas as
apresentacdes dos estudantes etc. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 159).

3.2.1 A relacdo docente e discente

Apesar da sua ndo padronizacdo, se for possivel definir alguns pontos objetivos a
respeito da educacéo libertadora, um deles dira respeito ao fato de que, nela, tanto professores
como alunos aprendem, ambos sdo sujeitos cognitivos, todos sdo agentes do processo de
iluminacdo da realidade. Ou seja, “[...] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objetos um
do outro” (FREIRE, 2016, p. 25). Apesar de a relacdo dialdgica ndo ter, segundo Freire e Shor
(2011), o poder de criar uma igualdade impossivel entre professores e alunos, esta diferenca
entre eles ndo deve chegar ao ponto de se tornar antagbnica, o que implicaria o autoritarismo.

“Claro que, nesse processo, pode ser que o educador tenha estado no mundo
muitos anos mais do que os educandos e, assim, [...] tem mais instrumentos de andlise para
agir no processo de iluminacgdo da realidade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 62-88). Os autores
afirmam também que o professor, apesar de poder conhecer o objeto de estudo melhor do que
0s alunos no comeco de um curso, no decorrer do processo re-aprende o material com a ajuda
de seus estudantes. Dai a importancia do dialogo, porque através dele, “[...] refletindo juntos
sobre o0 que sabemos e ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a
realidade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 168).



31

Porém, ao passar de uma posi¢do de “detentor do saber” para a de aprendiz, o

professor precisa assumir o desconforto de estar constantemente reaprendendo a sua profissao

diante dos estudantes (FREIRE; SHOR, 2011, p. 91), aceitando a sua condi¢do de

inacabamento como ser humano (FREIRE, 2016), o que pode ser desafiador, mas muito

significativo. Nesta postura de abertura, o professor estard estimulando, com o seu exemplo,
0s estudantes a serem curiosos, criticos e criativos (FREIRE; SHOR, 2011).

3.2.2 O rigor na educacao libertadora

Um dos grandes desafios para a educacédo libertadora e dialogica é esclarecer a
falsa ideia de que ela carece de “rigor”. Em primeiro lugar, é importante repensar este
conceito, principalmente porque os estudantes e os professores costumam aprender s6 “[...]
uma Unica definicdo de rigor: a autoritdria, a tradicional, que estrutura a educacdo
mecanicamente e os desencoraja [professor e alunos] da responsabilidade de se recriarem, a si
mesmos e a sua sociedade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 133). Porém, rigor ndo € sinbnimo de
autoritarismo nem quer dizer “rigidez”, como explicam os autores. “O rigor vive com a
liberdade, precisa da liberdade. N&do posso entender como é possivel ser rigoroso sem ser
criativo” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 133, grifo dos autores).

Esta percepgdo errbnea da palavra rigor esté relacionada a uma visdo positivista
que impregna a forma tradicional de ensino. Nele, “[...] a realidade ndo esti ai para ser
interpretada ou mudada, mas para ser descrita ou observada” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 140).
Se, neste contexto, 0 observador precisa “[...] colocar um vidro diante de si, e colocar umas
luvas nas mé&os, para ndo tocar, ndo ter contato com a realidade para néo [...] contaminar a
realidade e ndo ser contaminado pela realidade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 140, grifo dos
autores), isto vai de encontro a perspectiva de rigor criativo na educacdo dialdgica, que
considera que “[...] se vocé ndo muda, quando esta conhecendo o objeto de estudo, vocé ndo
esta sendo rigoroso” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 141).

Os autores atentam também para o cuidado que o professor precisa ter, ao propor
uma aula libertadora, de ser sempre coerente em sua pratica, ainda que seja tentado a agir de
forma autoritaria quando testado por um aluno, testes que certamente irdo acontecer. E preciso
ter em mente o fato de que “[...] o aluno é o mensageiro da ideologia que o domina,
convidando o professor libertador a cair novamente nas relagfes rigidas” (FREIRE; SHOR,
2011, p. 162).
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3.3 O siléncio na sala de aula

“O roteiro dramatico da sala de aula tem um professor
falando muito alto sobre assuntos que interessam de
forma marginal aos alunos. O curriculo estranho e as
relagbes autoritarias da sala de aula exigem que o
professor fale alto e fale muito, para atrair alguma
atencdo, em face da resisténcia dos alunos. Por outro
lado, se os professores estdo acostumados a falar muito,
e muito alto, os alunos estéo acostumados a dizer muito

pouco e em voz muito baixa”.
(FREIRE; SHOR, 2011, p. 196, grifo dos autores).

O cenario detalhado acima é caracteristico da educacdo bancaria e, como
mencionado anteriormente, ela esta diretamente relacionada a uma préatica pedagogica que da
énfase ao mondlogo do professor e silencia os estudantes. Apesar de poder assumir outras
dimensoes, o siléncio dos alunos na sala de aula estd relacionado, na maioria das vezes, a
estados de passividade, repressdo, apatia, desinteresse, medo. Freire e Shor (2011, p. 203-204)
comentam sobre algumas destas variagoes:

Esse retraimento do estudante pode ser simplesmente passivo ou pode ser um
raivoso siléncio reprimido. Alguns alunos silenciosos fazem anotacfes e
acompanham a voz do professor diligentemente. Outros sentam-se em siléncio e
devaneiam, desligados das condigdes intoleraveis da sala de aula. Outros sentam-se
com raiva, provocada pela imposi¢do, sobre eles, do tédio e da ortodoxia. Esses

siléncios sdo variagdes da alienacdo produzida pela pedagogia da transferéncia de
conhecimento [...].

O siléncio pode também se configurar como um estado de resisténcia dos alunos
as perguntas do professor e de protecdo ao risco que respondé-las lhes causaria. Os
estudantes, por serem sempre corrigidos pelos seus professores que “[...] lhes dizem que
coisas devem falar, de modo que o simples ato de abrir a boca ja os induz a sentirem-se
inferiores [...] sentem-se mais seguros em siléncio” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 254).

A propria postura dos professores, diante dos momentos silenciosos da aula,
inviabiliza ainda mais a fala dos estudantes. Reforcando a ideia de que é sempre dele a
palavra final, o professor preenche os siléncios das aulas com suas falas, o que “[...]
condiciona os alunos a evitarem as suas proprias interven¢des” (FREIRE; SHOR, 2011, p.
261-262). Alem disso, quando o professor faz uma pergunta e os seus alunos lhe devolvem o
siléncio ou o respondem monossilabicamente, o docente, de forma a se sentir menos
constrangido, pode passar a responder as suas proprias perguntas em voz alta e, assim,

desenvolver uma discussédo muito inteligente com ele mesmo (FREIRE; SHOR, 2011).



33
Morais (2010, p. 12) comenta que o siléncio, considerado um aliado do ato
pedagogico, também é usado como instrumento punitivo. Fazendo da escuta um processo
passivo, configura-se como um siléncio "issificante”, que "coisifica” o aluno — considerado
um mero “isso”, um objeto de aprendizagem. Para a autora, “[...] é necessario pensar em
formas de proporcionar a vivéncia das outras possibilidades do siléncio” (MORAIS, 2010, p.
13), como o siléncio dialdgico.

Paulo Freire (2016, p. 115) aponta a existéncia deste outro tipo de siléncio,

essencial para a pratica comunicativa:
A importéncia do siléncio no espaco da comunicacdo é fundamental. De um lado,
me proporciona gue, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante
de alguém, procure ‘entrar’ no movimento interno do seu pensamento, virando
linguagem; de outro, torna possivel a quem fala, realmente comprometido com

comunicar e ndo fazer puros comunicados, escutar a indagacéo, a duvida, a criagéo
de quem escutou.

Fernandez (2012, p. 112) contribui para esta discussdo, ao apontar algumas
sutilezas que permeiam o universo do siléncio, que indicam um estado ativo: “[...] estar no
siléncio ndo é o mesmo que estar em siléncio, menos ainda € silenciar ou se calar. Estar no
siléncio permite escutar e escutar-se”. O estado de siléncio pode também “[...] deixar falar as
posturas e 0s gestos o corpo e a palavra” (FERNANDEZ, 2012, p. 118), e o professor precisa
estar atento a estas sutilezas.

Outro fator que envolve o siléncio dentro de uma préatica dialégica € a ideia
erronea de que estar em didlogo significa que todos os envolvidos precisem falar. “No didlogo
tém-se o direito de permanecer em siléncio! [...] Se eles [0s alunos] se sentem pressionados
para falar, mesmo quando n&o tém nada a dizer, isso cria uma falsa democracia, um momento
de discusséo falso” (FERNANDEZ, 2012, p. 174).

Embora tenham sido apresentadas apenas algumas das multiplas concepcbes de
siléncio na sala de aula, estas sdo as mais relevantes para compreender o caso que sera
investigado. Porém, considerando que a pesquisa foi realizada no ambito da aula de Artes de
um professor de Musica, € importante também avaliar os novos sentidos que o siléncio
adquire neste contexto. Para isso, tracarei, em seguida, algumas consideracGes sobre as
transformacgdes conceituais que o siléncio e a escuta receberam no &mbito da musica. Estas
mudangas estdo intimamente ligadas ao que hoje é considerado mdsica ou potencialmente
musical, influenciando ndo apenas 0s processos criativos, mas tambem as metodologias de

ensino-aprendizagem da musica.
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3.4 O siléncio e a escuta no contexto da musica

Tradicionalmente, o siléncio na musica pode ser definido como a auséncia de
notas musicais e € representado graficamente através das pausas musicais (SCHAFER, 2011).
A organizagdo dessas pausas contribui tanto para proporcionar momentos de respiracdo na
masica, quanto para a construcdo de arranjos: em obras com mais de uma parte ou voz,
guando uma esta em siléncio, podemos ouvir mais claramente as demais.

Ao longo da historia da musica, os compositores logo perceberam que o siléncio
poderia ser muito mais do que respiragéo ou articulacdo e comecgaram a explorar e apreciar 0s
seus efeitos expressivos (PAYNTER; ASTON, 1970). A expectativa do siléncio prestes a ser
quebrado ou a interrupcao repentina do som musical resultavam em grande dramaticidade,
como Schafer (2001, p. 335) explica: “[...] quando o siléncio precede o som, a antecipagédo
nervosa 0 torna mais vibrante. Quando interrompe o som ou se segue a ele, o siléncio
reverbera com o tecido daquilo que soava, e este estado continua enquanto a memoria puder
reté-lo”.

O siléncio, antes considerado um elemento musical negativo, uma mera auséncia
sonora ou uma ndo-mdusica, comegou, entdo, a ser percebido como uma qualidade positiva.
Para entender o siléncio nessa perspectiva, basta compara-lo aos espagcos em branco de uma
tela ou aos espacos vazios de uma escultura — que ndo séo negativos, mas partes essenciais da
obra e tdo importantes quanto a cor ou a matéria. Dessa forma, “[...] assim como o pintor e 0
escultor exploram propriedades espaciais, 0 compositor hoje explora propriedades temporais —
que podem ou ndo conter sons™'® (PAYNTER; ASTON, 1970, p. 61).

Essa qualidade expressiva e positiva do siléncio foi explorada de forma notavel
nas obras de Anton Webern e John Cage. Podemos citar como exemplo as minusculas pecas
de Webern que exploram o limiar da audibilidade, com sons extremamente suaves
(SCHAFER, 2011), e a obra "silenciosa” de John Cage: 4’33""**, na qual o compositor prop6s
“[...] uma escuta que torna mdsica aquilo que, por principio, ndo € musica: 0s sons do

ambiente” (BRITO, 2011, p. 62). Cage, além de ter demonstrado, em sua experiéncia feita na

1% Tradugdo livre de: “Just as the painter and the sculptor exploit spatial properties, so the composer today
exploits properties of time — which may or may not contain sounds”.

! Nesta obra, durante os seus 4 minutos e 33 segundos de duragio, os musicos permanecem parados no palco e a
plateia ndo ouve nenhum som proveniente dos seus instrumentos musicais. Porém, este “siléncio" inesperado da
a oportunidade para que outros sons (vindos da rua ou da propria plateia) sejam ouvidos e fagam parte da
composicao.
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camara anecoica'?, que o siléncio é algo fisicamente impossivel para o ser humano; com esta
sua polémica obra d& uma nova perspectiva ao siléncio musical, incentivando um tipo
completamente novo de escuta.

Se 0 movimento artistico Futurista, como aponta Valente (1999, p. 30), foi o
responsavel “[...] pela penetracéo do ruido, do som considerado ndo musical, no universo da
linguagem musical, sendo mesmo precursor da musica eletroacustica que despontaria na
segunda metade do seéculo XX”, John Cage, ao abrir “[...] a porta da sala de concerto e
encoraja[r] os ruidos da rua a atravessar[em] suas composicdes, [...] ventila a arte da musica
com conceitos novos e aparentemente sem forma” (SCHAFER, 2011, p. 108).

Sobre o conceito de ruido, Schafer (2011, p. 123) afirma que muitas confusdes
giram em torno desta palavra: seria “[...] uma questdo de dissonancia, de intensidade, ou
simplesmente de (des)gosto pessoal?”, e conclui: “[...] ruido € som que fomos treinados a
ignorar” (SCHAFER, 2011, p. 120). Cage (2011, p. 3), faz uma reflexdo sobre esta mudanca
perceptiva: “[...] ndo importa onde estivermos, 0 que nds escutamos € em sua maioria ruido.
Quando no6s o ignoramos, ele nos incomoda. Quando nos o escutamos, ndés o achamos
fascinante™®?,

A partir desse contexto de mudancas conceituais, Schafer (2011, p. 109), acredita
que “[...] hoje todos os sons pertencem a um campo continuo de possibilidades, situado dentro
do dominio abrangente da musica. Eis a nova orquestra: o universo sénico! E 0s novos
masicos: qualquer um e qualquer coisa que soe”. Philadelpho Menezes pondera afirmando
que “[...] o mundo da musica ndo contém o universo de todos 0Ss sons, como quer O
totalitarismo auditivo de certa masica contemporanea, mas esta contido neste” (VALENTE,
1999, p. 11, grifo nosso). De uma forma ou de outra, como nos lembra Koellreutter, hd uma
necessidade de “[...] ampliacdo dos meios e dos materiais sonoros para o fazer musical”
(BRITO, 2011, p. 42), especialmente na Educacdo Musical, em que prevalecem metodologias
tradicionais, desconectadas das experimentacfes e inovagdes no campo da musica realizadas
desde o século passado, bem como do potencial sonoro presente no nosso entorno.

Sonoridades que podem ser privilegiadas através do exercicio da escuta.

12 camara & prova de sons, onde John Cage entrou em busca do siléncio, mas ndo o encontrou, j& que a
experiéncia lhe permitiu ouvir os sons da circulacdo do seu sangue e do seu sistema nervoso.

3 Traduc#o livre de: “Whatever we are, what we hear is mostly noise. When we ignore it, it disturbs us. When
we listen to it, we find it fascinating”.
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3.5 A proposta educativa de H. J. Koellreutter e R. M. Schafer

Entre os educadores musicais que privilegiam a criacdo, a escuta ativa, a énfase no
som e suas caracteristicas, podemos citar George Self, John Paynter, Boris Porena e Murray
Schafer (FONTERRADA, 2008), todos também compositores. Sendo parte da 22 geracdo dos
métodos ativos, esses educadores "[...] alinham-se as propostas de mdusica nova e buscam
incorporar a pratica da educacdo musical nas escolas 0s mesmos procedimentos dos
compositores de vanguarda” (FONTERRADA, 2008, p. 179).

Schafer concentra boa parte de seu trabalho na busca pela recuperacdo da plena
capacidade auditiva, “[...] tdo prejudicada pelo aumento indiscriminado de ruido e pelas
condicdes da vida moderna” (FONTERRADA, 2008, p. 196), e acredita que isso pode ser
feito através de exercicios basicos e simples de audicdo. Alguns destes exercicios sdo
descritos em suas obras O ouvido pensante (SCHAFER, 2011) e Educagdo Sonora
(SCHAFER, 2009). Sobre a importancia da escuta, o educador canadense reflete:

Parece-me absolutamente essencial que comecemos a ouvir mais cuidadosa e
criticamente a nova paisagem sonora do mundo moderno. Somente através da
audicdo seremos capazes de solucionar os problemas da poluicdo sonora.
Clariaudiéncia nas escolas para eliminar a audiometria nas fabricas. (SCHAFER,
2011, p. 1-2).

Ele, assim como alguns de seus contemporaneos, focou o seu trabalhno em um
modelo denominado “oficina de musica”. Nela:

[...] @ musica ndo é tomada como pronta, a ser aprendida e repetida, mas a ser
construida pela agdo do aluno, sendo o material basico desse processo o proprio
som, de modo amplo, e ndo mais as notas ou o0s elementos musicais convencionais,
como no ensino tradicional. Nesse quadro, o trabalho sonoro criativo torna-se mais

acessivel, ndo dependendo de uma longa formagdo voltada para o aprendizado da
notac&o tradicional, das regras de harmonia ou contraponto. (PENNA, 2012, p. 27).

O autor também apresenta, em sua obra, algumas consideracdes sobre a sua visdo
pedagdgica que, de certa forma, se alinham com a proposta da educacéo dialdgica apresentada
por Paulo Freire e Ira Shor. Entre as suas maximas: “[...] ndo ha mais professores. Apenas
uma comunidade aprendizes” (SCHAFER, 2011, p. 265), que depois o autor explica tratar-se
de “[...] um exagero a fim de induzir & nocao de que o professor precisa continuar a aprender
e crescer com os alunos” (SCHAFER, 2011, p. 270). Além disso, para o educador canadense,
a aula deve ser um momento de descobertas em que “[...] professor e aluno devem em
primeiro lugar descobrir-se um ao outro” (SCHAFER, 2011, p. 265-266).
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Complementando essas ideias, Schafer (2011, p. 265) faz uma contraposicdo a
proposta ultrapassada de que “[...] o professor tem a informacdo; o aluno tem a cabeca vazia™:
ndo mais sendo a pessoa que sempre sabe todas as respostas, "[...] 0 professor pode criar uma
situacdo com uma pergunta ou colocar um problema; depois disso, seu papel de professor
termina”, embora a sua participacdo possa continuar através dos processos de descobertas
(SCHAFER, 2011, p. 274).

Por também trabalhar com oficinas de musica e “[...] por sua postura, de
proporcionar aos alunos pretextos para exploragéo e criacdo sonoras” (FONTERRADA, 2008,
p. 216-217), Hans Joachim Koellreutter — alemdo naturalizado brasileiro — alinha-se aos
educadores musicais da 22 geracdo, mencionados anteriormente.

As contribuicGes pedagogicas deste educador e compositor configuram-se como
um dos pontos-fortes de sua obra. Brito (2011, p. 20) coloca entre os principios que orientam
a postura pedagogica de Koellereuter: a maxima “aprender a apreender dos alunos o que
ensinar” € 0 comprometimento da educagdo musical com o ser humano, localizados em um
projeto de educacédo que visa ndo apenas a formacado musical especializada — como € o caso da
Educacdo Basica —, mas que “[...] tem como objetivo o desenvolvimento global das
capacidades humanas” (BRITO, 2011, p. 21).

A proposta de Koellreutter se aproxima do pensamento de Freire, como podemos
notar nos principios que a guiam: “[...] observacdo e pelo respeito ao universo cultural, aos
conhecimentos prévios, as necessidades e interesses dos seus alunos. A participacdo ativa, a
andlise critica, 0 questionamento...” (BRITO, 2011, p. 31). O seu ensino pre-figurativo, que
se opbe a postura de transmissdo e repeticdo de conhecimentos, é considerado “[...] um
sistema educacional em que ndo se ‘educa’, no sentido tradicional, mas, sim, em que se
conscientiza e ‘orienta' 0s alunos através do didlogo e do debate”. (KOELLREUTTER, 1997
apud BRITO, 2011, p. 37). Além disso, sua visao de educa¢do musical:

Em vez de abordar conhecimento e experiéncia musical apenas do ponto de vista
quantitativo (preciso, objetivo, medido — altura e duracdo, por exemplo), [...]
valorizava sobremaneira os aspectos qualitativos (imprecisos, subjetivos, sensiveis —

intensidade e agogica, por exemplo), em contextos expressivos e, sobretudo
musicais. (BRITO, 2011, p. 94).

E importante destacar que a improvisagdo é tida por ele como “[...] uma das
principais ferramentas para a realizacdo do trabalho pedagdgico-musical” (BRITO, 2011, p.
20). Para o autor, ela é uma “[...] realizacdo musical que deixa margem a interferéncias que
ndo estdo pré-estabelecidas” (KOELLREUTTER apud SANTIAGO, 2015, p. 95), apesar de
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ser uma habilidade que exige planejamento (BRITO, 2011, p. 47-48). Sobre 0s seus
beneficios da improvisacdo, que ultrapassam o &mbito da musica, ele afirma:
A improvisacdo é um meio de comunicacdo, interrelagdo humana, desenvolvimento
da percepcéo. Treina a integracdo, convivéncia, melhora o contato psiquico entre as
pessoas. Fica-se mais sensivel em relagdo a sensibilidade do outro. Ajuda a superar

0 egotismo e pensar em termos de comunidade e a superar preconceitos.
(KOELLREUTTER apud SANTIAGO, 2015, p. 95).

Para Brito (2011, p. 47), na préatica improvisativa proposta por Koellreutter, séo
valorizadas a vivéncia de “[...] aspectos como a autodisciplina, toleréncia, respeito,
capacidade de compartilhar, criar, refletir etc.”, abrindo um espaco para o dialogo, a partir do
qual os conteudos adequados serdo introduzidos.

A fim de proporcionar a vivéncia da improvisacao, a conscientizacdo de aspectos
musicais basicos e o exercicio de uma nova estética musical, Koellreutter desenvolveu varios
jogos musicais, denominados “modelos de improvisa¢do”, alguns dos quais foram descritos
na obra de Brito (2011). Destaco, entre eles, os "exercicios de comunicacdo” ou "jogos
dialogais”, que tém como objetivo transpor situacdes presentes na comunicagdo humana para
o plano musical (BRITO, 2011, p. 166).

O autor ndo criou estes “modelos de improvisa¢do™ para serem seguidos ao pé da
letra, pelo contrario, sempre estimulou a adequacéo destes a realidade de cada professor e de
cada turma, assim como a criacdo de novos modelos, segundo Brito (2011). Desta forma,
sendo a proposta de Koellreutter bastante alinhada a educacdo libertadora de Freire e pela
relacdo direta de alguns de seus modelos de improvisagao com o exercicio do dialogo, com a
escuta e com a ressignificacdo do siléncio — pontos que nortearam a problematica inicial da
pesquisa —, senti-me motivada a adaptar alguns de seus jogos, de forma a favorecer o contexto
no qual esta pesquisa se inseriu.

A fim de inserir a proposta dos dois educadores dentro do contexto do ensino de
musica na Educacdo Baésica, é importante mencionar alguns aspectos especificos desta
realidade. Robatto (2012, p. 60) aponta que um dos grandes problemas para o educador
musical é admitir que a maioria dos seus alunos ndo vai seguir a carreira profissional de
mausico. Koellreutter, ja tendo vislumbrado que a escola ndo se configurava como um espaco
de formac&o de musicos, prop6s a reformulacdo do ensino de mdusica, no intuito de se adequar
a esta perspectiva. Para ele, ha a necessidade de

[...] criar espacgos de atividade musicais ludicas, funcionais, voltados a formag&o dos
estudantes que ndo pretendem profissionalizar-se, mas, sim trabalhar com a
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linguagem musical de modo aberto e criativo, com o objetivo principal de
desenvolver as capacidades humanas. (BRITO, 2011, p. 45).

Contribuindo para esta percepcdo do ensino de mdsica na escola, Sérgio Molina

(2012, p. 7) comenta sobre algumas qualidades transversais a educacdo que podem ser
privilegiadas através da pratica musical:

[...] a cooperacéo, a paciéncia, a gentileza, a relativizacdo da competicdo, a escuta de

si e do outro. [...] Mesmo sabendo que podem (e devem) ser trabalhadas em todos

0s campos, na musica essas qualidades sdo quase sempre pré-requisitos,
engrenagens, encaixes para um movimento conjunto.

Kater (2012, p. 42), por sua vez, aponta a necessidade de uma mudanca de
perspectiva, ao considerar a importancia da presenca da “Educa¢do Musical” na escola, e ndo
apenas da “Musica”. Esta visdo, compativel com as demais, busca

[...] atender as necessidades de promocao de conhecimento amplo junto aos alunos,
seu desenvolvimento criativo e participativo, ndo os situando na condi¢do

predominante de ‘publico’, nem restringindo a ‘mdsica na escola’ a apresentagdes, a
musica das aparéncias, das comemoragdes Vvisiveis e exteriores.

Desta forma, a partir desta perspectiva de Educacdo Musical, que favorece a
formacgdo humana, que estimula a criacdo musical, o didlogo e o exercicio da escuta, além dos
demais aspectos pedagdgicos abordados nesta secdo, estabeleci alguns parametros necessarios
para investigar a pratica pedagdgica de um professor licenciado em musica, recém-ingresso

no sistema publico de ensino, e sua turma de 9° ano.
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4 UM ESTUDO SOBRE UM PROFESSOR E SUA TURMA

Como ponto de partida desta investigacdo, foi fundamental ouvir do sujeito como
se deu o seu processo de escolha profissional pela musica e pela docéncia. E, para isto, foi

tracada uma trajetdria que se inicia em seus tempos de estudante do ensino médio.
4.1 “Misica, pra mim, era um hobby, ndo um emprego”**

Apesar das influéncias musicais que recebeu desde a infancia — por seu pai saber
tocar violdo e ter trabalhado como produtor de eventos de musica — as experiéncias musicais
mais significativas do professor pesquisado comecaram na adolescéncia € em um contexto
fora da escola, quando, aos 15 anos, comecou a aprender violdao com a ajuda do tio.

No ensino medio, ndo teve aulas de Musica no curriculo, mas se envolveu com
atividades musicais na escola, através do contato com amigos que sabiam tocar, formando
com eles uma banda. Nesta, atuou como guitarrista e, posteriormente, assumiu a funcdo de
vocalista.

[...] a gente tinha algumas apresenta¢cdes musicais na escola, que [...] valiam ponto
na média, uma coisa assim. E a gente se motivava ainda mais pra se juntar, o grupo,

todo mundo tocar, e ai recuperar aquelas notas, que tava todo mundo lascado em
Fisica, em Quimica [...]. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Nesta época, tendo como referéncia alguns de seus professores, ja pensava na
possibilidade de ensinar, de seguir a carreira académica, porém, fora da area de musica:

[...] eu jé& tinha o interesse em ser professor, porque eu gostava de certas materias,

principalmente algumas matérias do ensino médio, e eu percebia que era uma

carreira com estabilidade financeira, indo pro lado do ensino, principalmente
universitario. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Porém, o seu interesse pela docéncia ndo estava ainda relacionado a Musica.
Naquela época, a musica era vista por ele apenas como um hobby, um passatempo, e ndo
como uma carreira profissional “de futuro”. Um de seus critérios de escolha profissional
estava relacionado a boa remuneracdo e a profissdo de mdsico, que, para ele, ndo era

privilegiada neste quesito:

4 As citagBes destacadas como subtépicos deste capitulo sdo trechos ilustrativos extraidos da fala do professor
ou dos estudantes.
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Eu imaginava que ndo dava para ganhar dinheiro com masica [...], € que ninguém
conseguiria se tornar um mausico, viver de musica, assim do nada. S0 esta galera que
ja tava consolidada. Eu ndo era uma dessas pessoas que conseguiria fazer isso, viver
de masica, fama e tudo mais... Eu achava que a Unica forma [de viver] de misica
era a forma da fama. [...] Essas musicas que tocam na TV e tudo mais, pra mim,
naquele periodo, certo, eram todos produtos que eram colocados e criados. [...] Eu
ndo ia conseguir ser um desses fabricados, nem queria. (Entrevista realizada no dia
15/09/2016).

Foi conversando com um amigo seu, que tocava na igreja, que sua mente foi
aberta para outras possibilidades de atuacéo profissional na &rea de musica:
[...] um amigo meu me falou [...] ‘Nao, cara, da pra tu fazer faculdade de musica e

ter um trabalho com isso. Tu pode ser regente, tu pode fazer trilha de filme, trilha de
jogo, tu pode ser professor de musica...”. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Além disso, a san¢do da lei 11.769/08 fez com que ele vislumbrasse, na época,
uma possibilidade de carreira a se construir a partir da formacdo em Licenciatura em Mdusica,
embora, para ele, a docéncia ndo se configurasse como uma prioridade, mas uma garantia:

[...] eu falei: ‘Olha, se eu entrar aqui nesse curso, vai ter pouquissima gente formada
quando eu me formar, e vai ter um mercado para eu trabalhar enorme’. [...] Ah, um
emprego garantido eu vou ter, como professor de musica, no minimo. Eu néo

pretendia ser professor de escola, de forma alguma. Eu tinha um medo até, de ser um
professor de escola. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Foi assim que, em pleno periodo de inscricdo para o vestibular, fez a escolha pelo
curso de Musica, colocando Biologia como segunda op¢éo, por ainda estar um pouco receoso
da sua decisdo. Inscreveu-se no vestibular das duas universidades que ofertavam o curso
superior em Musica na cidade, mas, ao fim, optou pelo curso da UFC, pois, para ingressar
nesta instituicdo ndo era exigido o Teste de Habilidade Especifica (THE), para o qual ele ndo
teria tempo de se preparar naquele ano. Soma-se a isso o fato de que, ao realizar uma pesquisa
no site do curso, pdde analisar a matriz curricular e as ementas das disciplinas, percebendo a
énfase dada ao canto, 0 que aumentou ainda mais o seu interesse.

No resultado final do vestibular, ficou entre os candidatos classificaveis, sendo
posteriormente convocado para realizar a matricula na Universidade. Nestes meses de espera
que antecederam o seu ingresso na UFC, frequentou, pela primeira vez, um curso livre de
Mdsica, com foco em canto popular.

Ao ingressar no curso de Musica, seu interesse principal era fazer Musica, e ndo
se tornar professor de Musica. O préprio conceito de Licenciatura ndo era bem entendido por
ele até entdo. Foi somente durante o curso que as diferencas entre uma Licenciatura e um

Bacharelado ficaram mais claras. E foi no curso também que ele percebeu a importancia de se
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fazer um mestrado e um doutorado para seguir a carreira de docéncia no ensino superior, seja

pesquisando o curriculo Lattes de seus professores, ou através do estimulo dado pelos

professores em relagdo & formacao de 10 anos™:
Quando eu entrei no curso, eu ainda tava meio assim... eu vou fazer mdsica, pra ser
professor ndo sei do qué. Mas [...] 0 nosso curso, da UFC, ele tem um foco muito
grande nessa formacdo de 10 anos, né?! [...] E ai, 0 meu objetivo sempre foi sair do
curso direto pro mestrado, e do mestrado direto pro doutorado. Mas isso foi
construido no primeiro ano da faculdade, eu acho. [...] eu vi que a docéncia mais
bem valorizada é a docéncia do ensino universitario. [...] Financeiramente e no

sentido de menos... VOCc& tem menos stress, no sentido que vocé tem que lidar com
menos gente pra dar aula. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Desta forma, a escolha pela docéncia nédo foi algo intencional, como poderia ter
sido desde a sua escolha por cursar uma Licenciatura — foi algo construido e amadurecido
durante a graduacdo. A partir destas suas falas, percebi que, se por um lado, a legislagédo
vigente na época indicava um provavel crescimento de oportunidades de atuacdo do professor
de musica na Educacdo Basica — gerando no sujeito algumas expectativas positivas —, por
outro, comparar esta realidade profissional a de seus professores universitarios — sua principal
referéncia no periodo — ndo lhe trazia boas perspectivas.

Apesar de a docéncia ter se mostrado como um caminho possivel durante a
graduacdo, seu maior desejo profissional, até hoje, € trabalhar com canto, ser cantor. Porém,
segundo ele, por ndo existir estabilidade nem mercado para esta area na cidade onde mora, ela
deixa de ser uma possibilidade viavel, diante da sua realidade:

[...] eu tenho que me sustentar, tenho que fazer dinheiro de alguma forma, porque
minha familia ndo tem uma estabilidade financeira que possa me dar, me falar assim
‘Néo [...], va I3, faca isso ai que vocé quer, e até vocé conseguir se estabilizar

sozinho, [...], a gente te ajuda.” N&o tenho essa condi¢do. (Entrevista realizada no
dia 22/09/2016).

Ja como professor, seja do ensino basico ou superior, ha a possibilidade de prestar
concursos publicos e, assim, conseguir certa estabilidade financeira. Diante disso, encontrar
uma ponte entre a docéncia e a pratica do canto se mostra, atraves de sua fala, como um dos
caminhos para a sua realizacdo profissional:

[...] eu acho que a maior motriz no meu ensino, e é o que me deixa mais realizado, é
quando eu ensino canto e eu me vejo compartilhando essa minha energia interior de

gostar de cantar, de me sentir bem cantando. E € o motivo pelo qual eu gosto de ser
cantor, e gostaria de ser apenas cantor. Quando eu sou professor e eu ensino canto, e

5 Além dos 4 anos da graduagdo, era incentivada a continuidade da formagdo através da realizagdo de um
mestrado (2 anos) e um doutorado (4 anos).
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eu percebo aquele cara, ou aquela menina 14, se descobrindo, a gente vé&, né, no
olhar, na pessoa, isso me deixa... chega a me deixar emocionado. [...] Quando eu
compartilho isso, ela [a docéncia] é tdo satisfatéria pra mim quanto fazer o canto.
Porque eu vejo aquele menino de 12 anos de idade e eu me vejo nele. (Entrevista
realizada no dia 22/09/2016).

4.2 “Eu nao pretendia ser professor de escola, de forma alguma”

Ja perto de se formar, surgiu para ele a oportunidade de fazer um concurso para
professor da rede estadual do Ceard. Sem muitas esperancas de ser aprovado, mas
considerando que a realizacdo de outro concurso semelhante poderia demorar, resolveu tentar,
ao menos pela experiéncia. Ao final, foi aprovado, mas sua classificacdo ndo foi suficiente
para que fosse convocado de imediato — o que ndo foi um problema, ja que o tempo que
esperou até assumir o cargo foi o0 que precisava para concluir a graduacao.

Desta forma, o seu ingresso na rede publica estadual aconteceu de forma pouco
planejada e até inesperada. Ao concluir a graduacdo e ter esta vaga em um emprego
concursado, que lhe ofereceria certa estabilidade, ndo quis desperdicéa-la. Porém, esta escolha
significou que seu objetivo de fazer uma pos-graduacdo ficaria para outro momento.
Especialmente porque em seu primeiro ano de trabalho, ele foi lotado em uma cidade do
interior do Ceara.

As suas experiéncias neste primeiro ano de trabalho serdo detalhadas mais
adiante. Neste momento, o mais relevante é destacar o impacto que o0 seu primeiro emprego,
em um cargo publico, teve em seu percurso profissional.

Segundo Freire e Shor (2011), embora o salario e o prestigio profissional do
professor tenha caido nos ultimos anos, esta profissdo ainda tem algumas condicOes
favoraveis. Ser professor concursado no Brasil, por exemplo, além de um fator de status,
oferece certa estabilidade e alguns direitos — a0 menos até entdo. E muito comum para o
professor de mdsica, especialmente em inicio de profissdo, dar aulas em escolas livres,
recebendo um baixo valor pela sua hora de trabalho, sem ter a carteira assinada ou nenhum
tipo de contrato de trabalho, o que lhe nega direitos e beneficios basicos, como tirar férias,
receber o 13° salério, poder tirar licencas médicas ou até mesmo conseguir um posterior
auxilio desemprego e aposentadoria. Afirmo isto porque vivi esta realidade em minha
experiéncia pessoal e 0 mesmo aconteceu com muitos dos meus colegas de faculdade.

Portanto, ser formado em Mdsica e ter a oportunidade de realizar um concurso

publico na area é, sem duvidas, uma grande oportunidade. Apesar disso, retornando aos
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autores: “[a educa¢do] ndo é um lugar para se tornar rico e famoso” (FREIRE; SHOR, 2011,

p. 92).

4.3 “O qué que o senhor acha se tivesse um professor de Artes dando aula de
Matematica?”

N&o estando satisfeito em morar no interior, concluido o seu primeiro ano de
trabalho, resolveu tentar a remocao para Fortaleza. Apds ndo ter conseguido acessar o sistema
online, onde normalmente € feito o pedido, o professor foi varias vezes até a sede da
Secretaria de Educacdo (SEDUC), na capital, e la era sempre informado de que ndo havia

caréncia para a disciplina de Artes em Fortaleza:

[...] toda semana eu ia la, uma ou duas vezes, atras de resolver a transferéncia e ndo
resolviam. [...] Nem chegaram a olhar o sistema, s6 disseram que ndo tinha caréncia
pra Artes. A galera olha pra sua cara e diz assim: V& pra merda’, basicamente. E um
desrespeito enorme, na minha opinido. [...] Tem um pessoal que eu ndo entendo
muito bem. Parece que h4 uma mé vontade em abrir o sistema e olhar: ‘O, vamos
ver aqui, tal canto tem temporario em uma escola. Alb, diretora, esse temporario
aqui, ele ta na caréncia definitiva? Nao? Ok. Vamos pra outro’. (Entrevista realizada
no dia 28/03/2017).

Suas esperancas se renovaram quando, através de uma professora conhecida que
ja havia conseguido realizar o processo de remogdo, teve informacgdes sobre a disponibilidade
de algumas horas de Artes em uma determinada escola de Fortaleza:

Ela foi chamada e o pessoal [da SEDUC] sentou e ficou procurando canto pra ela
ficar [em Fortaleza]. [...] Ai ela disse que viu vérias caréncias 14, algumas que ela

ndo assumiu. Ela pegou e me falou: ‘[...] tem tantas horas de Artes na [nome da
escola]. Vai Ia!’. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

De posse desta informacdo, e sabendo que o periodo de remocdo ainda estava em
vigéncia, foi novamente até o setor responsavel na SEDUC, desta vez ndo mais com a
intengdo de se informar sobre possiveis caréncias, mas como se o tivessem convocado

formalmente para o0 processo:

Ai eu me taquei pra 1a [...] e disse que: ‘Ndo, eu vim aqui fazer a minha
transferéncia’, como se eu tivesse sido chamado, eu menti. [...] ‘Ah, mas qual é a
sua... vocé é professor de qué?’, ai eu: ‘De Artes’. ‘Ahhh ndo tem caréncia, nao’.
‘Eu sei que tem. Tem em tal escola, tantas horas’. Ai ela: ‘Mas como é seu nome?’.
Al caiu a méscara, né?! Ela foi olhar 14, e ndo tava meu nome na lista, obviamente,
porque eu ndo tinha sido chamado. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).
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Apesar desta sua tentativa ousada, neste dia nada foi resolvido. Recebendo a

orientacdo de que deveria falar com um determinado funcionario, precisou esperar até

conseguir encontra-lo disponivel no setor:

O pessoal de 14 [dizia]: ‘Vocé tem que falar com fulano™®. [...] Aquela coisa de

reparticdo publica que todo mundo joga o bucho pro outro. [...] Ai sempre falavam
que era ele. E ele é o cara que [...] ta toda hora resolvendo 1001 coisas em 1001
cantos, né?! Entdo, nem sempre ele tava la. [...] Esperei e falei com ele. E falei:
‘Fulano, o senhor também é professor, né?!’. ‘E, sou professor’. ‘De qué?’, ‘De
matematica’. ‘O qué que o senhor acha se tivesse um professor de Artes dando aula
de Matematica? Vocé acha que tava certo isso? O senhor vai deixar mesmo eu sem
ter turma pra trabalhar aqui em Fortaleza? Eu quero trabalhar, dar aula de Artes,
enquanto que tem um professor la que nao é de Artes, [que] vai dar aula de Artes. O
senhor acha isso certo?’. Ai ele meio que... ‘Vem aqui’. Ai pegou o computador:
‘Qual foi a escola que vocé falou que tinha caréncia?’. (Entrevista realizada no dia
28/03/2017).

A partir desta conversa, foi feita uma consulta no sistema, confirmando a caréncia.
Porém, as turmas disponiveis nesta escola ndo eram suficientes para completar a carga horaria
de 100 horas mensais do professor na rede estadual. Era necessario encontrar turmas
disponiveis em outra escola, o que foi possivel ap6s algumas buscas no sistema. Ao ver onde
se localizava a segunda escola, ainda que ficasse muito distante da sua residéncia, como a
primeira, o professor ndo hesitou e aceitou. O importante naquele momento era conseguir ser
removido do interior para a capital. Ao fim, mesmo lotado em duas escolas, algumas horas
ficaram faltando para fechar o seu total de horas de trabalho, mas isto seria possivel de se
resolver através da criacdo de projetos em uma das escolas, como orientou o funcionario.

Com esta experiéncia, percebe-se que a desvalorizacdo da disciplina de Artes
comeca pelo proprio posicionamento do 6rgao responsavel pela lotacdo de professores. Ainda
que lotar professores de outras areas na disciplina de Artes seja uma pratica legal, justificada
pela suposta auséncia de professores formados na area, no caso observado, quando o
professor, Licenciado em Musica, procurou a Secretaria querendo assumir as turmas, houve
uma grande resisténcia na disponibilizacdo destas vagas. Sem as suas sucessivas tentativas e
sem a informacdo concreta sobre a caréncia de Artes em uma determinada escola,
provavelmente n&o teria conseguido.

Sobre esta dificuldade de disponibilizagdo das vagas existentes para Artes, ociosas
ou ocupadas por professores temporarios e de outras areas, o professor comenta que, muitas

vezes, isto é consequéncia do posicionamento dos proprios nucleos gestores das escolas:

'8 Devido & necessidade de ocultar a identidade dos envolvidos na pesquisa, alguns nomes seréo substituidos por
“fulano ”, em itdlico, a fim de facilitar a leitura das falas.
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O problema é que ndo existe nenhuma portaria, ou nenhum mecanismo de
preferéncia para o professor de Artes [formado na &rea]. Inclusive, existe o
contrario, né?! Muitas gestbes fazem a protecdo, dizendo que: ‘Nao, ndo tem mesmo
[vaga], ndo e acabou’, e ‘Eu ndo tenho interesse em receber vocé aqui, ndo, porque
meus professores estdo aqui lotados e completados e ok. Isso ai vai mexer no meu
padrdo, vai ter que mudar horario, [...] vai ser uma confusdo para a escola’, entdo é
muito mais comodo ndo aceitar o professor de Artes, né?! Porque a maioria das
escolas ndo tem interesse. (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Além disso, pelo fato de a disciplina de Artes ter uma carga horaria muito
pequena, acaba se configurando como uma complementacdo de carga horaria de professores
de outras &reas — especialmente os formados em Letras —, fazendo com que o professor
formado na area tenha dificuldades de lotacéo. E, quando este consegue completar suas horas,
isso € feito a custa de trabalhar em muitas escolas, muitas vezes, longe de casa — até mesmo

em outra cidade.

4.4 “Eu dou aula em 26 turmas, de 4 escolas”

Nesta mesma época, o professor havia realizado concurso para 0 municipio de
Fortaleza, no qual foi aprovado, assumindo um regime de 100 horas mensais, de forma a
conciliar os dois cargos. Ainda lotado no interior pelo estado, mas em periodo de recesso
escolar, comecou a dar aulas de Artes em escolas municipais de Fortaleza, precisando faltar
aos dias de planejamento algumas vezes, para ir a SEDUC em suas tentativas de conseguir a
remocao.
Desta forma, estando com um horario ja fechado nas duas escolas municipais em
que foi lotado, quando comecou a trabalhar nas outras duas escolas estaduais de Fortaleza, a
tentativa de conciliar os horarios de trabalho e o traslado entre uma escola e outra, tornou a
sua rotina bastante cadtica e desgastante:
Eu ja tava no municipio, ja. Ai o meu horario ficou um caos, ano passado, porque eu
tive que estabelecer um hordrio no municipio antes, e depois, quando eu fui
estabelecer o horério daqui [escola estadual], tava meio quebrado, as coisas. Ano
passado foi horrivel pra mim, dar aula em si. Foi muito estressante, os traslados que
eu tinha que fazer pela cidade, durante certos dias, que eu saia 14 do [home da
escola] 11 horas; 1 da tarde eu tinha que estar no [bairro da outra escola], assim,

uma distancia de quase 16 Km [...], sem ter tempo de almocar, quase. (Entrevista
realizada no dia 28/03/2017).

Com excecdo das sextas-feiras, quando permanecia o dia interno na mesma
escola, nos demais dias da semana, o professor precisava fazer estes deslocamentos entre uma

escola e outra. Sem possuir carro proprio, tentava fugir da lotagdo dos 6nibus e do transito
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lento indo para o trabalho de bicicleta ou pagando por um carro particular — o que evitava

muitos atrasos, mas comprometia uma parte significativa da sua renda:

Chegou certo ponto no ano que eu s6 ia de iiber'’, gastava do meu dinheiro mesmo,
porque dinheiro 14 no banco ndo ia me fazer mais feliz, o tUber ia me fazer menos
estressado. E ai eu ia de Uber, pra ndo me estressar no caminho. (Entrevista realizada
no dia 28/03/2017).

Esta rotina cansativa e estressante influenciava diretamente a sua relacdo com 0s

alunos, assim como o planejamento das aulas ficava prejudicado:

[...] eu ficava muito cansado, muito cansado e estressado pelo calor do énibus, o
estresse de ndo ter comido direito, muitas vezes, ai ficava com sono, cansado, ai [...]
a gente sabe que, pra dar aula no municipio a tarde, principalmente, eu precisava de
muita paciéncia. Porque a tarde, essa escola [municipal] tem uma estrutura muito
precéria, também, e muito quente. [...] De manha é tranquilissimo, agora, a tarde, é
MUITO quente, [...] é tipo o Carandiru, assim. [...] foi muito dificil, atrapalhou
muito, eu ndo conseguia planejar direito, ndo conseguia me organizar, porgque eu me
sentia muito cansado. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Apesar de ter parte da sua carga horaria destinada ao planejamento na prépria
escola, estas horas ndo eram muito produtivas. Principalmente pela falta de um ambiente

propicio, ja que era dificil concentrar-se na sala dos professores, em meio a tantas conversas:

Eu acho essa coisa da gente planejar na escola uma conquista enorme, porque pelo
menos a gente ndo t4 dando aula, né?! [...] Mas eu ndo consigo produzir dentro de
escola, [...] eu ndo consigo me concentrar. Primeiro, porque é muito professor junto,
ai comega a falar, ai tem dois professores mais engracados que comegam a conversar
e ai professor ndo fala baixo, né?! S sabe falar gritando. Ai eu ja to ali, com a coisa
toda montada ali, do planejamento, ai eu tirar tudo aquilo para ir pra outro canto, pra
quando chegar la, comecar outro professor a... ai eu parei de planejar [na escola].
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Seus horérios de planejamento na escola eram utilizados, portanto, para a
realizacdo de alguma atividade com os alunos, para imprimir materiais de aula, para abonar
possiveis faltas, ou para tentar refletir sobre as turmas em si. O planejamento real ficava para
ser feito em casa, normalmente no periodo da noite, 0 que nem sempre era possivel, devido ao
cansago:

[...] o meu planejamento geral eu fago em casa. Eu costumo fazer de noite, ou de
manhd, num dia que eu ndo trabalho de manha. E ai eu tava muito cansado, porque a

rotina era excruciante pra mim, era muito dificil. Assim, talvez para outras pessoas
seria ok, mas para mim era horrivel. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

17 Aplicativo de celular que promove um tipo de transporte alternativo.
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N&o tendo nenhuma manh& e nenhuma tarde livres na semana, algumas vezes
precisava faltar ao trabalho as segundas-feiras pela manha, dia de planejamento em uma das
escolas, para descansar e conseguir planejar um pouco mais em casa, repondo aquele horario
posteriormente. Este cenario mostra que até mesmo os poucos horarios de folga que o
professor possuia na semana, em vez de serem utilizados para outros fins, como descanso,
lazer ou até mesmo para os estudos, eram dedicados ao trabalho.

As condic6es de trabalho do professor tornavam a sua rotina de docéncia bastante
incompativel com a realizacdo de uma rotina de performance musical. Apesar disso, 0
professor ndo abriu mao dos ensaios e apresentacdes com o seu grupo — formado com colegas
de Universidade —, pois estes eram um dos poucos momentos em que se sentia realizado,
ainda que ensaiar e se apresentar significasse também abrir mao das suas horas de descanso:

[A minha vida artistica] era complicada. Mas, assim, era a Unica coisa que me dava
um... algum tipo de forca, de lazer/motivagdo. Porque a gente que é artista, se ndo
faz Arte, fica meio doente, né?! Eu td meio doente, porque faz muito tempo que a
gente ndo ta ensaiando, que a gente ndo t& fazendo show, com meu grupo. [No
primeiro ano de trabalho em Fortaleza], a gente ensaiava qualquer dia da semana a
noite, ou no final de semana, no dia que dava. O problema era que a noite, [...] tem
muitos membros da banda que ainda séo estudantes da UFC, e eles estudam a noite.
Entdo, [...] a maioria dos ensaios que era na semana, era tipo de 10 as 12 [da noite]
[...], sendo que eu tinha que acordar no outro dia 5, 6 da manha. Era horrivel, mas,

ao mesmo tempo, era o que eu queria fazer. Entdo, eu tava |4, me esborrachava, mas
fazia. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Além dos dias de aula na semana, alguns sabados pela manha eram letivos nas
escolas em que trabalhava. Isto significava que, quando o professor se apresentava as sextas-
feiras a noite e chegava muito tarde em casa, acabava faltando o trabalho na manhé seguinte
ou ia para a escola bastante cansado:

Teve uns dias que ja, eu fui assim na banguela mesmo [...] que eu acordei, aquela
olheira, assim, peguei o Uber, fui pra escola e fiquei 14 de corpo presente, né?! [...]
quando era sabado letivo [sem aula] que tinha essa possibilidade. Quando tinha que
dar aula, e tudo mais, eu ja dizia que ndo ia dar pra eu ir. Eu fazia assim, ou entdo
[...] as vezes acontecia de eu planejar ir e ndo conseguia acordar. Tipo, eu nao

acordava mesmo. Tocava despertador, ndo-sei-o-qué, mas eu ndo acordava, por
causa que eu tava exausto. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Visto que a principal motivacdo do professor, ao ingressar na graduacdo em
Musica, era a pratica musical e ndo a docéncia, a falta de tempo e o desgaste necessarios para
conseguir realizar suas atividades como cantor e instrumentista eram grandes fatores de
descontentamento com a sua realidade profissional. Somado a isto, ha o fato de que a musica

passou a estar ausente também de suas aulas, como sera aprofundado mais adiante.
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Lecionando nestas 4 escolas e em 26 turmas diferentes de 6°, 7°, 8° e 9° ano do

Ensino Fundamental, 1° e 2° ano do Ensino Médio, nas condi¢des apontadas anteriormente,

como seria possivel para o professor planejar pelo menos uma aula semanal direcionada para

cada um dos seis anos? E, ainda que conseguisse, estaria desconsiderando as especificidades e

demandas de cada uma das diferentes turmas de uma mesma série e os aspectos individuais de
cada estudante.

[...] o problema: eu dou aula no 6° ano, no 7° ano, no 8° no 9° no 1° e no 2°. [...]

Tudo do ensino fundamental Il e médio, falta s6 o 3° ano pra completar tudo, né?!

Entdo, dificulta muito o entendimento de... porque, exemplo, eu meio que ja peguei

um pouco mais como funciona o 6° e 0 7° ano, depois desse tempo, por causa que eu

tenho mais nimeros de turmas dessas, desses anos. E ai eu: ‘Ah, é assim que essa

galera aqui funciona’, né?! Porque, por mais que a gente estude psicologia da

aprendizagem na faculdade, é uma coisa muito superficial, que vocé sé consegue

sentir mesmo quando vocé: ‘T4 aqui, 0 menino, ensine!’, né?! (Entrevista realizada
no dia 27/10/2016).

O professor brinca, dizendo que, além de se candidatar a vereador, ndo ha muito
que se possa fazer dando aulas para tantos alunos. Ndo hd como conhecer de fato os interesses
de cada turma e criar um curriculo de conhecimento especifico para cada uma delas:

[...] como é que eu vou conseguir me conectar, entender, conhecer, em média...
vamos botar, em média, dizer que tem 30 alunos por turma. Se a gente fizer a
multiplicacdo, vai dar um nimero que minha cabeca nem consegue fazer assim no
automatico. Sei que é grande [...]. E porque eu td reduzindo, né?! Aqui tem umas
turmas bem pequenas, mas tem turma que tem 40 alunos, assim, tranquilo. No

municipio é geralmente 30 também. Entéo, sdo entre 600 e 700 e um pouco mais de
alunos. (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Nesta situacdo, a alternativa que encontrou foi fazer um planejamento Unico,
nivelado para baixo. Em situacfes de excecdo, quando a resposta de uma turma é muito boa,
entdo, vale a pena fazer um esforco e planejar especificamente para aquela turma:

[...] aturma pede tanto, ela quase implora por uma aula boa, [que] quando vocé vai
e planeja uma aula que seja em 50 minutos e em 10 vocé consegue dar ela e da
mesmo, né?! funcionar... que vocé pensa: ‘Ndo, aqui, essa turma aqui é totalmente
diferente, eu preciso trazer muito mais coisas pra ca, no sentido de atividade, de

pratica, porque eles tdo dispostos, eles estdo abertos’. (Entrevista realizada no dia
27/10/2016).

Quando comecei a acompanhar as aulas do professor em uma das escolas
estaduais, percebi que a mesma aula era ministrada tanto para turmas do 8°, 9° ano do Ensino
Fundamental 11, quanto para o 1° ano do Ensino Médio, com algumas pequenas adaptacoes.
Apesar disso, diversas vezes ele tentou ouvir dos seus alunos quais eram 0s Sseus interesses,

mas sem Sucesso:
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‘Qué que ‘cés querem fazer?” Ai se vocé fala essa pergunta, eles falam assim: ‘E
dai?’. [...] Eles precisam de um cara que diga o que a gente vai fazer: ‘Vai fazer isso
aqui’. Mas ai, se vocé disser que vai fazer isso aqui e eles ndo querem fazer isso
aqui, ai... entendeu? Entdo vocé tem que fazer ‘Vamos fazer isso AQUI’, mas tem
que ser uma coisa que eles queiram fazer... (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

E importante considerar que ndo é algo comum para os alunos, em sua rotina
escolar, serem consultados sobre os seus interesses. Em um grupo focal realizado com a turma
de 9° ano, quando questionei se o professor havia perguntado, no comego do ano, o que eles
gostariam de estudar, eles responderam:

Aluno 1: Nenhum professor pergunta isso.

Eu: Nenhum professor pergunta isso?
Aluna 2: Nam...

[...]

Aluno 1: Eles sé passam o que eles tém que passar, né?!

Aluna 2: E, nunca perguntam isso, néo.

Eu: E vocés gostariam que os professores perguntassem mais isso?
Aluno 1: Seria bom, porque tem area que o aluno se interessa realmente.

[...]
Aluna 3: Seria legal, se perguntasse.
(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Porém chegar ao primeiro dia de aula com esta pergunta realmente ndo € garantia
de respostas significativas. Creio que, para ser possivel fazer uma escolha, é necessario ter
referéncias para esta escolha. Se um determinado aluno ja teve aulas de viol&o, por exemplo, e
ele vislumbra esta possibilidade na aula de Artes, certamente pedira por isso. Agora, para um
aluno gue nunca teve um contato mais préximo com a mausica, dentro ou fora da escola, e
considerando que as suas experiéncias anteriores nas aulas de Artes ndo envolviam mdsica,
como ele terad elementos para fazer uma escolha consciente?

Talvez seja necessario que o professor, especialmente nos primeiros dias de aula,
além de dar-lhes uma visdo geral sobre as possibilidades da disciplina, abra um espaco para 0s
alunos falarem, de forma a comecar a coletar elementos sobre seus interesses. Além disso,
estar atento durante o decorrer do ano é fundamental, pois novas pistas podem surgir a
gualquer momento. Porém, esta certamente nao seria uma possibilidade para o professor em
questdo, pois abrir estes espacos, criar expectativas e depois ndo conseguir cumpri-las, devido
ao elevado numero de turmas em que atuava, poderia gerar frustracdo aos alunos.

Outro ponto a ser considerado € que, por mais que possa haver esta abertura por
parte do professor, existe um curriculo oficial a ser seguido. Recentemente, os professores se

veem diante da construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
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2017), que, em sua ultima versdo, inclusive, propde o ensino de Artes integradas no Ensino
Fundamental.
Além do aspecto do planejamento das aulas e da flexibilizacdo do curriculo de
Artes, o professor comenta sobre a importancia de poder dar uma atencdo maior aos seus
alunos de forma individualizada, de construir uma relacdo mais proxima, porém, sabendo de
suas limitaces, compara a sua realidade com a de um professor universitario:
A gente, como professores do ensino basico, a gente tem que lidar com a carreira de
vida de 20 pessoas por cada turma, no minimo. Eu dou aula para 26 turmas, [...]
aqui sdo 20 alunos, [...] mas tem turma que tem 40, tem turma que tem 35. E ai
quando eu t6 dando aula, eu sinto a necessidade de, aquele aluno tendo algum
problema, eu tenho que saber por que ele tA com um problema. Eu ndo posso
simplesmente falar assim: “Vai se lascar e sai daqui’. Na universidade, quando isso
acontece, eu tenho um ambito de tempo e de dedicagdo muito maior. [...] Eu acho
que um professor universitario, do curso de musica, por exemplo, ele deve ter 90,
100 alunos. [...] se o aluno da uma loucura, uma ‘pilora’ na sala de aula, ele vai
falar: “Ei, t4 tudo bem? O que foi que aconteceu?’, ao invés daqui, eu ndo tenho
tempo pra fazer isso, porque eu tenho que passar conteldo, eu tenho que fazer

avaliacdo. [...] Se eu ndo passar o contetido, véo ficar me cobrando [...]. (Entrevista
realizada no dia 15/09/2016).

Na tentativa de pensar alternativas a esta sua realidade profissional, para o
professor, a possibilidade da disciplina de Artes ter uma carga horéria maior, de forma que ele
conseguisse cumprir a sua carga horaria semanal em apenas 4 ou 5 turmas, podendo dar uma
atencdo melhor a cada uma delas, chega a ser utopica. Outra configuracdo que vislumbrou,
que aliviaria um pouco a sua rotina desgastante de deslocamentos, seria concentrar todas as
suas 26 turmas em apenas uma escola, o que talvez fosse muito dificil na prética, pois, para
isto acontecer, ele precisaria ser o Unico professor de Artes de uma grande escola. Porém, os
beneficios deste tipo de lotacdo foram apontados pelo professor:

Se tivesse isso, bem ou mal, eu tava ali, eu tava vendo todas as pessoas daquele
mesmo espago. Eu sempre tava naquele espaco, e acho que o vinculo aumenta e se
torna mais facil. Agora, aqui, eu tenho que lidar com essa comunidade escolar, com
outra comunidade escolar, com outra forma, com outro canto, com outra forma de

pensar ou outros Varios universos. Entdo, isso torna todo o processo mais dificil,
cansativo. (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Outra alternativa de lotacdo para o professor, e até mesmo uma forma de passar
mais tempo com os alunos, sem que fosse preciso alterar a carga horaria de Artes, seria ter
100 horas de aula regular, na sala de aula, e 100 horas voltadas a realizacdo de projetos no
contraturno — préatica bastante comum na area de masica —, isto considerando que atuaria as

200 horas em apenas uma esfera: estadual ou municipal:
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Porque ai, aquele mesmo aluno que ta em aula de Artes, ele vai t4 no meu projeto de
tarde, ou de manhd, e ai eu ia ter uma carga horaria com ele maior, fazendo um
projeto que ele tem mais interesse, né?! (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Esta sua dificuldade de realizar o planejamento das aulas é consequéncia direta da
carga horaria minima da disciplina de Artes: 1 hora/aula semanal, tanto em escolas do estado
como do municipio®®. Isto ndo apenas torna muito maior a quantidade de turmas em que o
professor trabalha, como inviabiliza que ele concentre suas aulas na mesma escola. Por estar
sempre correndo de turma em turma, de escola em escola, a qualidade do seu trabalho, de suas

relacGes com os estudantes e sua propria qualidade de vida estava sendo prejudicada.

4.5 “Quando eu tentava fazer alguma atividade de musica, era sempre uma sucessao de

insucessos”

Uma consequéncia decorrente do seu dificil processo de remocao, do interior para

Fortaleza, foi chegar as escolas estaduais ja depois de o periodo letivo ter iniciado, o que o

impediu de participar de seus encontros pedagdgicos, de se ambientar, de conhecer 0s grupos

gestores, os colegas de trabalho etc. Somado a isso, o fato de ter entrado em sala de aula com

algumas semanas de atraso, criou, segundo ele, certa instabilidade dentro da disciplina de
Aurtes:

Ah, j& ndo tem professor, ai semana que vem chega um professor que cai de

paraquedas, que ndo conhece a estrutura da escola, que ndo conhece os alunos, que

ndo conversou com 0s professores, que nao conversou com a gestdo. Porque eu

cheguei 14 assim. [...] No primeiro dia que eu cheguei I4, ele [o diretor] queria mais

era fazer isso, de conversar e tudo mais, mas eu ja quis ir pra sala, porque eu ndo

queria deixar passar outro dia que ndo ia ter aula de Artes. (Entrevista realizada no
dia 28/03/2017).

Outro fator externo importante de mencionar: meses depois do inicio daquele ano
letivo, os professores da rede estadual entraram em greve, reivindicando melhores condigdes
de trabalho e um reajuste salarial, de forma que as atividades docentes ficaram paralisadas por
mais de trés meses. Retornar as aulas, depois de tanto tempo longe da escola, certamente

provocou uma grande quebra de continuidade para professor e alunos.

'8 Algumas escolas ampliam esta carga horéria semanal para 2 horas, no ensino fundamental. Porém, este nao foi
0 caso do professor. De toda forma, 13 turmas de 2 horas/aula semanais ainda seria um namero significativo.
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4.5.1 “Professor, iss0 € aula de Artes. N&o é pra ficar desenhando, ndo?”

O professor relata que, em seu primeiro dia de aula em qualquer uma de suas
turmas de Artes, introduzia a disciplina e destacava o foco que daria nos assuntos
relacionados a Musica, especialmente por esta ser a sua formacé&o:

A primeira aula que eu dou de Artes, eu sempre falo o que é Artes, eu falo das
linguagens de Artes, eu falo que sou formado em mdsica e que sou professor de
musica. ‘Eu estou professor de Artes e eu vou focar a minha disciplina em musica’,

eu falava isso. Era o meu objetivo quando eu comecei a dar aula no ensino basico.
(Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Apesar deste seu discurso inicial e da sua introducdo dada a disciplina, que
reforcava o fato da Mdsica também ser uma linguagem artistica, a expectativa que 0s
estudantes tinham da disciplina de Artes iam de encontro & sua proposta:

A primeira coisa que todo mundo fala, quando eu vou comecar a dar aula de mudsica

dentro da aula de Artes: ‘Ah, mas ndo é aula de Artes? Eu vou desenhar...” [diz isso
com a voz enjoada]. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Para o professor, o proprio nome da disciplina interfere diretamente na
expectativa dos alunos:
Eles querem ter aula de Artes, eles ndo querem ter aula de Mdsica, porque eles nao

entendem, se ndo tem escrito no curriculo ‘aula de Mdsica’, é aula de Artes, é aula
de Artes... (Entrevista realizada no dia 17/11/2016).

O constante pedido de um de seus alunos pela pratica de desenho nas aulas de

Artes fez com que o professor se esforgasse, certa vez, em preparar para a turma de 9° ano

uma aula que abordasse algumas técnicas de desenho. Porém, ndo obtendo sucesso nem

mesmo com esta iniciativa, concluiu que a propria visao dos alunos sobre o que é desenhar
estava distorcida:

[...] [Este] € um discurso de uma perspectiva de: ‘Eu quero o minimo esforco, entdo

eu quero que tu [...] me dé uma folha e eu fique riscando, pra dizer que é desenho’.
(Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

As atividades musicais propostas pelo professor, sendo diferentes das praticas as
quais os estudantes estavam habituados na disciplina, ndo eram, entdo, bem recebidas. Esta
situacdo fez com que o professor considerasse pedir a escola para colocar “Artes/Musica” no
horario dado aos alunos, demonstrando, entre outros fatores, a insatisfacdo que sentia em

relacdo ao seu proprio trabalho:
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[...] eu odeio esse nome, eu odeio ser professor de Artes, sinceramente. Eu ndo sou
professor de Artes, eu sou professor de MUsica, né?! [...] A aula de mUsica que eu
dou ndo era pra ser assim, era pra fazer musica. [...] esse negécio de colocar Artes
tudo num bolo s6 é horrivel. Até porque eu ndo gosto de fazer isso. Porque eu nédo
tenho capacidade de dar algumas coisas dentro da arte. Desenho? Nao da... Teatro,
eu ainda tenho alguma formacdo. Danca, eu ainda tenho alguma formacéo.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Fazer uma associacdo da musica com algumas artes cénicas, como a danca ou 0
teatro, parecia ser uma possibilidade mais viavel para o professor, que ja havia participado de
alguns espetaculos que trabalhavam o canto coletivo cénico. Apesar disso, a sua formagdo ndo
0 preparou para dar aulas de teatro ou de danca. Esta situacao reflete uma problematica atual:
embora polivaléncia na formacao do professor de Artes ja ndo seja mais uma pratica comum,
a polivaléncia da disciplina ainda é uma pratica administrada por apenas um docente.

Escolher dar énfase a Musica na disciplina de Artes, embora fosse a intencdo
inicial do professor, ndo seria o indicado segundo a legislacdo vigente, que torna a Dancga, 0
Teatro e as Artes Visuais também conteldos obrigatérios do componente curricular Arte.
Porém, sendo ele um dos poucos, sendo o Unico, professor da escola formado em uma area
artistica — a Musica —, como seria possivel garantir aos alunos o direito de estudar as demais
linguagens? Colocar um professor de Musica para ministrar contetidos de outras areas para as
quais ele ndo tem formacdo ndo é a maneira mais adequada de garantir que a lei seja
cumprida, do ponto de vista da qualidade do ensino. Dessa forma, considerar que um
professor formado em Mdsica esta apto a dar aulas de Artes Visuais, por exemplo, seria como
aceitar que um professor formado em Letras-Portugués tem condicdes de dar aulas de
qualquer linguagem artistica.

Imaginando a situacdo hipotética de existirem 4 professores de Artes com
formagdes distintas na mesma escola — Danca, MUsica, Teatro e Artes Visuais —, e houvesse a
possibilidade de ser feito um revezamento entre eles durante o ano: uma mesma turma poderia
estudar cada linguagem artistica com um professor especializado. Neste caso, porém, 0s
professores, ja com dificuldades de completar sua carga horaria trabalhando isoladamente,
agora precisariam que existisse quatro vezes o nimero de turmas na escola para tornar este
revezamento viével.

Estando esta problematica ainda distante de ser resolvida, cabia ao professor, no
imediatismo de sua pratica, continuar esclarecendo os seus alunos sobre as possibilidades da
disciplina e ser paciente sempre que ouvia algum aluno perguntar: “Professor, vocé € formado

em Artes, é?1”.
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4.5.2 “FEu vou ter que colocar eles pra cantar de um jeito que eles ndo percebam que estéo

cantando”

Como o canto era a sua pratica musical preferida, era natural que o professor a
incluisse em suas primeiras tentativas de fazer musica em sala de aula. Quando comegou a
lecionar no interior do estado, este foi seu ponto de partida. Porém, ao cantar para 0s seus
alunos, percebia que era comum obter uma reacao de risos de alguns deles. E, ao tentar fazer

os alunos cantarem, se deparava com uma grande resisténcia:

[...] se eu fosse assim: ‘Gente, assim &: parararararararara [cantando em graus
conjuntos]’, a galera comegava a rir, feito louco, né?! [...] Eu tive essa experiéncia
de ta no interior, de tentar ja ir pro canto, e a galera tipo: ‘0i? O o doido!”.
(Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Esta situacdo em sala de aula remete um pouco ao que o professor vivenciou em
seu processo de assumir-se cantor. Apesar de sempre ter gostado de cantar, em algum

momento da sua infancia, Ihe foi dito que homens ndo cantavam:

E, isso é bem cultural, eu ja venho observando isso, [...] s6 mulher que canta, ou
viado [...]. Se eu cantasse, 0 povo ria da minha cara, ou era visto como estranho um
homem cantar. [...] Na minha trajetéria, teve um momento 14 que eu falei ‘Nao,
cantar € ridiculo, eu vou ser guitarrista’. Eu aprendi a tocar violdo e guitarra, mas, no
fundo, eu sempre queria ser cantor. [...] Ai a gente formou essa banda [na escola] e
ndo tinha ninguém pra cantar. Sempre a gente ia atras de mulher pra cantar. O, ta
vendo? Mais uma vez reforga isso. [...] O engragado é que nossas referéncias
musicais eram principalmente masica do hard rock americano, que eram homens
que cantavam como mulheres. [...] Ai ndo tinha quem cantasse, a gente chegava
pras meninas, pra cantar, ai: ‘Ai, ndo, eu ndo quero cantar rock, quero cantar MPB’,
né?! A gente ia cantar rock. Ai eu falei: ‘T4, pois entdo eu canto. Ndo tem ninguém
pra cantar, pois eu canto’. (Entrevista realizada dia no 15/09/2016).

Em sua experiéncia em sala de aula, o professor pdde perceber que as meninas
costumam ter muito mais abertura para o canto do que 0s meninos. E este preconceito nao se
mostrou presente apenas entre seus alunos, mas também no discurso de alguns colegas de
trabalho:

[...] ontem eu tava |4 na minha escola que eu trabalho, na outra, e um professor
falou que ele ndo ia fazer aula de canto comigo porque canto é coisa de mulher. Ele
falou ‘Ah, eu vou cantando 14...”, ai fez uma parddia assim de alguém cantando de

uma forma ridicula. Ai eu falei, ‘Eu sou cantor’ [...], pra meio que lutar contra isso,
né?! (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

Porém, em algumas turmas, a rejeicdo ao canto era generalizada: muitos alunos
reagiam no sentido de chacota, brincadeira, ou com apatia. Percebendo esta barreira, passou a

desenvolver uma estratégia para fazé-los cantar progressivamente:
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Eu ndo conseguia, em nenhuma sala, simplesmente falar assim ‘Olha, hoje a gente
vai cantar essa musica’ e vamos cantar essa musica. Nenhuma. [...] na época, eu
falei: ‘Cara, pra conseguir cantar eu vou ter que fazer um processo de enganagdo
aqui. Eu vou ter que colocar eles pra comecar a cantar de um jeito que eles ndo
percebam que eles tdo cantando’. (Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Para isso, comecou fazendo jogos de imitacdo ritmica simples, em que os alunos
usavam as cadeiras como instrumentos, 0 que gerou pouca resisténcia. Vencida esta etapa, s6
entdo o professor pedia para os alunos fazerem as imitacGes ritmicas com a boca. Ele explica
que esta passagem das maos para a boca era necessaria ndo apenas para comecar a quebrar a
barreira de usar a prépria voz para fazer musica, mas pelo fato de muitos alunos terem
dificuldades de coordenacdo motora, 0 que impedia a compreensdo e execu¢do correta dos
ritmos.

Durante a imitacdo ritmica, eram explicados os conceitos de andamento, pulso,
compasso, além de esta préatica ter sido uma oportunidade de explorar alguns ritmos da musica
brasileira, como o funk e o baido, e de introduzir algumas noc¢Ges de improvisacdo. O passo
seguinte, neste processo, era adicionar alguma melodia ao ritmo e, para isso, o professor
criava frases aleatdrias, porém, sempre em graus conjuntos.

Foi a partir deste trabalho sequencial que o professor conseguiu trabalhar a masica
“Vem morena”, de Luiz Gonzaga, em turmas do interior do estado: depois da imitacdo com a
voz de frases ritmicas e pequenas melodias criadas pelo professor, era 0 momento de cantar a
melodia da cancéo, frase por frase. E, como etapa final, estava a insercéo da letra.

Mesmo com todo este cuidado, a vocalizagdo de ritmos ou de melodias gerava
respostas inesperadas: algumas vezes, os alunos participavam, outras, ndo. E o professor nao
tinha tempo para refletir sobre quais seriam os motivos desta oscilagéo:

[...] entender porque fulano ndo t& fazendo [...], eu ndo tinha esse tempo, porque a
correria era grande e ai eu tinha que entregar prova, [...] tinha que corrigir essas
provas, ter uma nota de trabalho, uma nota de comportamento, uma nota de prova
bimestral, e corrigir tudo isso, [...], preencher diarios. E ai essa burocracia consome
a pessoa de um nivel que vocé ndo consegue entender direito a conexdo pessoal

entre cada aluno, devido a quantidade de turmas. (Entrevista realizada no dia
27/10/2016).

Quando perguntei se o professor havia chegado a algum tipo de conclusédo sobre o

porqué desta resisténcia ao canto, ele respondeu:

[...] é porque a voz é uma coisa muito de expor, né?! [...] [O] adolescente fica com
muito medo de se expor, de desafinar. Eu sei, porque eu tinha esse tipo de medo, eu
também néo cantava quando eu tinha a idade da maioria deles. Tanto que, quando eu
comecei [...], eu ndo era cantor, eu era guitarrista. Entdo, ¢ mais facil tocar um
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instrumento do que cantar, porque vocé se esconde no instrumento. Se vocé errou, a
culpa é do instrumento, a culpa nédo é sua. Agora, se vocé desafina, é a sua voz, nao
tem como ela se esconder. (Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Desta forma, quando o adolescente se vé diante da possibilidade de cantar e
desafinar, sendo alvo de risadas, ele acha mais facil ridicularizar antes de ser ridicularizado.
Se o professor convidava um aluno a cantar, percebia que era mais fécil pra ele fazer a voz
mais debochada possivel e, assim, poder rir de si mesmo, do que realmente se expor, tentando
cantar algo que soasse bem.

Em apenas uma turma de 6° ano do municipio conseguiu direcionar suas aulas
para 0 canto, sem muitas resisténcias, ndo tendo conseguido identificar o porqué desta
excecao:

Desde que eu ofereci canto pra eles, eles cantaram, e sempre deu certo. (Entrevista
realizada dia no 28/03/2017).

Claro que eles sdo criangas do 6° ano [...], eles se dispersam, ne?! Mas quando vocé
chama, e eu descobri algumas formas de pegar a atengdo deles, eles realmente ficam
muito atentos e realmente respondem aos seus pedidos. Porque no 6° ano eles ainda
[...] ndo foram socialmente reprimidos, né?! Eles ndo tém tanto medo de cantar, ndo
tém medo do ridiculo, ndo tém medo de fazer essas coisas — que é diferente do
publico mais velho que a gente tem aqui [na escola estadual]. (Entrevista realizada
no dia 22/09/2016).

Por outro lado, em algumas turmas, mesmo com a rejei¢do, o professor conseguiu
perceber que alguns alunos cantavam espontaneamente, seja nos corredores ou na propria sala
de aula, em momentos aleatorios. Este era o caso do 9° ano, que sera explorado mais adiante.

Mesmo que a abordagem do canto em suas aulas ainda seja um desafio para a sua
pratica docente, depois destas experiéncias, o professor passou a tomar atitudes mais maduras
do que aquelas em suas primeiras tentativas, quando se sentiu irritado e desrespeitado diante

da resposta negativa dos alunos.

4.5.3 “Aquele professor ndo ensina nada, ele so fica batendo palma”

J& em Fortaleza, apds tentar inserir contetidos de musicas em suas aulas e deparar-
se com um rendimento baixissimo nas primeiras provas que realizou nas escolas do
municipio, comegou a duvidar da sua propria capacidade de ensinar:

[...] eu fiz a prova, s6 teve 2,0. Com os conceitos mais simples da musica que eu
ensinei, que eram os pardmetros do som. E eu fazia exemplos, atividades, ilustrando

isso, né?! [...] Nao deu certo, ninguém aprendeu nada, a maioria deles tiraram 2,0.
Ninguém sabia de nada do que eu tinha ensinado. [...] poxa, que professor horrivel
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que eu sou, eu ndo conseguia ensinar nada, né?! E ai isso foi me desgastando e me
dando tristeza, sabe? (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Além disso, ao abordar aspectos ritmicos em suas aulas, mais especificamente ao

explorar a polirritmia africana, ouvia de seus alunos: “Aquele professor ndo ensina nada, o

que ele ensina? Ele fica s6 batendo palma!”. Ao propor a turma a execucao de ritmos, muitas

vezes no formato de roda, escutava: “N&o, eu ndo t0 aprendendo nada [...] assim, professor,
eu prefiro ficar sentado na cadeira”.

Eu percebi que o interesse era muito baixo, eles ndo viam relevancia. Tipo, parece

que quando vocé td fazendo uma atividade pratica, eles acham que ndo estdo

aprendendo nada. Eles ndo entendem que vocé pode aprender uma coisa estando

aqui numa roda, fazendo ritmo e fazendo vocalizacdo. [...] eu percebi: ‘Cara, eles

preferem a aula de uma forma mais préxima das outras aulas deles’. Porque eles s6

tdo acostumados com a rotina: estar sentado na cadeira, copiando do quadro... €
tudo mais. (Entrevista realizada no dia 15/09/2016).

No municipio, ao passar a ministrar, entdo, aulas voltadas a copia de algum
contetdo do quadro, obteve uma resposta diferente do costumeiro caos: os alunos pareciam
estar mais atentos e mais “sob controle”. Em um primeiro momento, optou por escrever em
topicos e explica-los oralmente, mas teve a impressdo de que os estudantes ndo o ouviam,
apenas copiavam, 0 que tornava seus esforcos inuteis. Passou entdo a preencher a lousa com
textos mais longos e, assim, a aula inteira se passava com os alunos copiando tudo em seus
cadernos.

Sem duavidas, esta alternativa era mais vantajosa em termos de menos desgaste
vocal para o professor e gerava menos resisténcia por parte dos estudantes, ja acostumados a
esta pratica. Se copiar ndo era garantia de aprendizado, o fato de o professor falar sem ser
ouvido também ndo era. Entre as duas opcdes, a cOpia parecia mais vantajosa para todos, ja
que, ao final, o professor tinha a sensacdo de ter conseguido dar alguma aula, tinha a sua voz
preservada, e os alunos talvez tivessem a sensacdo material de terem aprendido algo, através
de algumas folhas do caderno preenchidas.

Quando questionei se os alunos realmente aprendiam através destas aulas focadas
na copia de textos, o professor afirmou:

[...] Alguns aprendem, outros ndo. Mas é porque estes outros ndo aprendem de jeito
nenhum. Eles ndo querem aprender. Agora, os que querem, eles aprendem nessa de

copiar. E uma coisa complexa, muito complexa. (Entrevista realizada no dia
15/09/2016).

Ainda refletindo sobre a eficiéncia ou ndo deste método, lembrou-se de uma

pratica semelhante, realizada por um de um de seus professores, em seus tempos de escola:
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Eu me lembro das aulas que o professor [de Geografia] [...] ditava as questdes, ele
ndo botava na lousa. [...] Al ele ditava: ‘Questdo um: nao-sei-qué, ndo-sei-qué, ndo-
sei-qué. Tantas linhas [para responder]. Dois: ndo-sei-qué, nao-sei-qué. Tantas
linhas. [...]. Pagina 16 do livro, olhe 14, que vocé vai encontrar as respostas pra
essas questdes’. Ai eu pegava o livro, ai ia la e ele dava o visto. Eu me lembro que
isso eu fazia, e eu aprendia. Eu me lembro que eu aprendia. Porque eu gostava de
Geografia. E... enquanto que tinha outros professores que tentavam explicar mais e
a sala ficava cadtica. [...] Eu me lembro que eu me dava muito bem com esse
professor, a aula dele funcionava. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

A partir de suas palavras, pergunto-me: o fator principal para o seu aprendizado
nesta situacdo relatada foi a metodologia do professor de Geografia ou 0 gosto e interesse
prévio do estudante pela disciplina, somado a sua boa relacdo com o docente? Pois trabalhar
um tema em sala de aula, tendo como metodologia principal a busca por respostas prontas no
livro, ndo favorece a (re)construcdo do conhecimento, trata-se apenas de um processo de
transferéncia. Por outro lado, ainda que se considere que houve algum tipo de aprendizado
neste processo de cdpia de textos prontos, de que forma esta metodologia poderia funcionar
em uma aula de musica? O aprendizado musical pode acontecer efetivamente em uma pratica
onde a escuta ndo € estimulada? Negado o aspecto critico da leitura, uma aula de desenho
talvez combinasse melhor com este estimulo visual e motor da copia, embora oferecesse ao
aluno nenhum incentivo a criatividade...

De fato, a copia de textos da lousa para 0 caderno muitas vezes se dd em um
processo apenas mecanico, em que o aluno néo Ié o que esta escrito, mas observa a forma das
letras e palavras escritas no quadro para depois desenha-las em seu caderno. O texto se
esvazia de sentido e se transforma em meras curvas, retas e pontos. Ja ouvi isto de outros
professores e tive provas deste fato em minha prdpria pratica, quando, por diversas vezes, 0s
alunos me perguntavam sobre algo que estava explicito no texto que eles haviam acabado de
copiar. Sem leitura, sem uma reflexdo sobre o que foi lido, como pode haver aprendizado?

Esta sua decisdo de desistir de um formato de aula mais participativo e voltado a
pratica, recorrendo as formas de “aprendizado” as quais 0s estudantes ja estavam habituados,
lembrou-me muito uma das falas de Ira Shor, ao vivenciar uma experiéncia de rejei¢do a sua
forma “nao-tradicional” de dar aulas: “[...] ndo posso impor a pedagogia libertadora contra a
vontade de quem néo quer recebé-la. Era decepcionante o antiquado ensino-transferéncia, mas
bastante facil de ministrar, ainda que n&o funcionasse” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 49).

Sobre a experiéncia de rejeicdo e as implica¢fes que isto pode ter ao professor —

como a sensacao de impoténcia —, 0 autor destaca a importancia de compreender que:
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[...] um curso é apenas um curso, dentro de um curriculo mais abrangente, e a
educacdo € apenas uma parte da sociedade como um todo. A cultura de massa
socializa as pessoas para se policiarem contra sua prépria liberdade. Portanto, era
compreensivel que algumas classes rejeitassem o convite libertador que eu lhes
fazia. [...] Se uma classe ndo dava certo, isto ndo invalidava o processo de dialogo.
Se um curso ndo transcendia a pedagogia da transferéncia de conhecimento, isso ndo
me fazia sentir fracassado. Apenas concluia que aquela situacdo ndo podia ser
utilizada para a transformacéo. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 49-50).

E refletindo sobre os limites da atuacdo do professor, complementa afirmando que
“[...] frequentemente, 0 maximo que posso alcancar em um curso € um momento de transicdo
da passividade, ou ingenuidade, para uma certa percep¢do critica. Algumas vezes quase ndo
consigo nada contra o dominio que a cultura de massa tem sobre as experiéncias dos meus
alunos” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 64). E importante, também, que o professor ndo caia na
armadilha de visar apenas as grandes mudancas e, assim, perca de vista o potencial
transformativo de cada atividade (FREIRE; SHOR, 2011).

Fazendo outro paralelo com o pensamento dos autores citados, muitas vezes 0s
educadores se aproximam da educacdo libertadora de uma forma idealista e, ao perceber que
seus esforcos ndo provocaram a revolucdo que vislumbravam, sentem-se frustrados. Dessa
forma, “[...] precisamos conhecer os limites e as possibilidades do ensino, chegar até os
limites, e nos empenhar para além da educacdo a fim de evitar esse desespero.” (FREIRE;
SHOR, 2011, p. 69) Logo, se um professor de musica espera que, em 50 minutos semanais,
seja capaz de estimular os seus alunos a serem criativos, participativos, engajados, de fazer
com que eles se expressem musicalmente, que sintam prazer em cantar, em executar ritmos
etc., certamente sentird frustracdo. Especialmente por estar ignorando a realidade de muitos
destes estudantes, que, na escola, estdo habituados a aulas conteudistas — em que s&o
estimulados apenas a ouvir passivamente, copiar e memorizar —, e fora dela, muitas vezes, ndo
recebem nenhum estimulo criativo ou expressivo. Além do qué, suas referéncias musicais
estdo geralmente ligadas a cultura de massa, esta que Ihes ensina, por exemplo, que cantar ou
tocar € para poucos — dotados de um dom ou de uma capacidade que eles, meros mortais, ndo

possuem.

4.5.4 “Professor, 1SS0 vai cair na prova?”

Um dos grandes desafios de se ter muitas turmas e muitos alunos € encontrar a

forma adequada de avaliar o aprendizado individual de cada um deles. De forma geral, devido
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ao carater mais pratico da disciplina, o professor de Artes costuma receber do grupo gestor
uma maior liberdade na forma como ir4 atribuir nota aos seus alunos.

Em minha experiéncia docente, muitas vezes ouvi isto de meus coordenadores:
“Passa SO um trabalho...”, em relacdo as avaliagbes na disciplina de Artes. Pergunto-me se
este discurso, de certa forma, esconde a ideia de que provas sdo exclusivas aquelas matérias
mais seérias e que avaliar em Artes é algo mais simplorio: basta fazer os alunos se
apresentarem ou, no maximo, propor algum trabalho de pesquisa — que, na prética, se
configurava muito mais em uma cépia de informacdes.

No caso do 9° ano em questdo, a escola pedia que o professor avaliasse seus
alunos duas vezes por bimestre, obtendo, assim, pelo menos duas notas que formariam uma
média daquela etapa. Para compor a primeira nota, o professor estaria livre para escolher o
método avaliativo. Mas, para a segunda, era obrigatdria a realizacdo de uma prova escrita
objetiva, ja para acostuma-los aos moldes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o
que interferiu diretamente na pratica pedagogica do professor:

[...] j& que eu tinha que dar conteldo, ja que ele tinha que ser cobrado, tinha que ter
uma prova, eles tinham que saber o que eu t6 fazendo na prova, [a saida] era
trabalhar contetdos principalmente teéricos, tentando relacionar com uma prética,

quando essa prética era possivel, vidvel, interessante pra eles. (Entrevista realizada
no dia 27/10/2016).

A realizacdo de uma prova de Artes moldava, inclusive, a receptividade dos

alunos aos assuntos estudados:
[...] porque ai chega a hora da prova, eles sé querem saber se eles estudaram alguma
coisa, se eu passei contelido, pra eles fazerem a prova. Se eu ndo tiver passado nada,

eles vao ficar dizendo que o professor ndo ensina nada, né?! [...] (Entrevista
realizada no dia 17/11/2016).

Desta forma, se os alunos ja sentiam que ndo estavam aprendendo através de
atividades praticas que envolviam a voz, 0 corpo e o ritmo, ndo verem estes assuntos cobrados
na prova em forma de teoria poderia se tornar mais um atestado da sua inutilidade.

Em uma das aulas que observei, de uma turma de 8° ano, quando o professor
comecgou a explicar como seria a prova de Artes, um aluno fez uma piada, dizendo que sua
técnica para fazer prova era marcar onde a caneta caia. O professor, ndo querendo deixar
passar aquele comentario, respondeu que a técnica dele para dar notas seria a mesma: daria a
nota onde a caneta caisse. Isto, no minimo, demonstra a pratica j& comum dos alunos em
“chutarem” as respostas em questdes objetivas. E as provas daguela escola tinham este
“padrao-ENEM": objetivas.
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Outro dilema que o professor enfrentava quanto a avaliagdo: se precisava,

obrigatoriamente, fazer uma prova escrita, acabava direcionando suas aulas para o

conteudismo, porém, se ndo fizesse prova, poderia acabar sem ter como avaliar aqueles alunos
faltosos ou aqueles que simplesmente nao faziam nenhuma atividade passada:

[...] as vezes, alguns alunos ndo se importam, é. Aqueles que ndo fazem nada,

porque ndo fazem nada, é porque realmente ndo se importam se tem prova, se ndo

tem prova, se vale nota, se ndo vale nota, ndo tdo nem ai. (Entrevista realizada no
dia 22/12/2016).

Contribuindo para este dificil cenario, existe também a mentalidade de alguns
alunos de que Artes ndo reprova. Estes, ja tendo ficado para recuperacéo outras vezes, sabem
que, se ficarem abaixo de 6,0 pontos na média de recuperagdo final de até duas matérias,
ainda serdo promovidos a série seguinte, podendo refazer estas matérias pendentes através da
recuperacdo paralela, como comenta o professor. Caso fiquem “pendentes” em trés matérias e
uma delas seja Artes, é possivel que a média final de Artes seja alterada — sem o
consentimento do professor —, de forma a manter a reprovacdo apenas nas duas outras
matérias e, assim, fazer com que o aluno “passe de ano”. Isto foi algo que também observei
acontecer nas notas de alguns de meus alunos, “reprovados” pelos meus critérios, mas
“aprovados” por outros...

Retornando a realidade do professor sujeito da pesquisa, ao lado da sua busca por
encontrar o0 melhor meio de avaliar a aprendizagem de seus alunos, estava a sua necessidade
de optar por algo viadvel para a sua realidade de tempo. Passar atividades escritas para 0s seus
alunos significava ter centenas de trabalhos para corrigir:

[...] se eu passar trabalho individual, eu vou ter uma pilha desse tamanho de
trabalho pra corrigir. Eu ndo vou fazer isso, eu ndo vou fazer isso comigo mesmo.
Eu ja fiz, e eu me estressei horrores, corrigindo, lendo ndo sei quantas coisas,

bilhares de papeis, perdia papel de turma, ndo-sei-o-qué, uma confusdo. Eu ndo vou
fazer mais isso. (Entrevista realizada no dia 10/11/2016).

Avaliar seus alunos pela participacdo nas aulas também era inviavel, devido a
impossibilidade de acompanhar individualmente cada um deles e fazer este registro
semanalmente. Se ja era dificil para o professor memorizar 0os nomes de todos 0s seus
estudantes, conseguir se lembrar do perfil de cada um, das dificuldades iniciais, dos avangos,
estando com eles apenas 50 minutos semanais, ndo era uma opcdo. Além do fato de que
contar com a participagédo de todos e, assim, poder gerar uma nota, ndo era uma garantia.

Ao ponderar as suas opcles, o professor chegou a conclusdo de que precisava de

algo que pudesse ser realizado na propria sala de aula e avaliado imediatamente. Seguindo a
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sugestdo de seu colega de trabalho, comecou a propor aos alunos de suas turmas — o0 que
incluia 0 9° ano —, que cantassem uma can¢do ou recitassem um poema para a turma, de forma
a atribuir-lhes uma nota.
O que eu queria mesmo era que eles cantassem. [...] A nota minima de vocé recitar
um poema, se vocé recitar o poema mal, parando, um poema... sei 1a, enfim, todos
0s quesitos de problemas que poderiam entrar na recitacdo de um poema, eu vou dar
um 6,0. [...] E se cantasse uma musica, do comeco até o fim, da forma que fosse, ja

era 7,0, justamente pra incentivar aqueles que cantam de alguma forma a virem pra
frente. (Entrevista realizada no dia 10/11/2016).

Para o professor, o poema seria uma das formas mais indolores de se fazer uma
apresentacdo artistica, porque nela apenas se I& e os alunos, em geral, estdo acostumados a
leitura.

Durante as minhas observacfes na turma de 9° ano, cheguei a presenciar alguns
destes momentos de apresentacdo. Naquela turma, os alunos estavam optando pelo poema e o
professor passou a destinar os minutos finais da aula para que eles, voluntariamente,
recitassem 0s seus poemas €, assim, garantissem suas notas. No final de certa aula, o professor
anunciou que comecariam as apresentacdes dos poemas ou cancdes: siléncio total na turma.
Algum tempo depois, um aluno se propds a comecar e recitou um poema sentado, de costas
para a turma, falando répido e baixo. Depois, outra aluna comecgou a sua recitagdo e, enquanto
isso, alguns colegas conversavam. Ao final, a turma bateu palmas sem vontade. Uma segunda
aluna ficou com vergonha quando chegou a sua vez. “Ela vai dancar [musica] e ndo quer
falar”, alguém comentou. O professor prometeu um ponto a mais se a apresentacdo for de
canto. Ninguém mais se voluntariou.

Para mim, era notavel que os alunos estavam fazendo aquilo unicamente pela
nota, sem qualquer envolvimento artistico. Notei, inclusive, que uma das alunas havia copiado
0 poema da internet durante a aula, com o auxilio do celular, o que significa que,
provavelmente, o seu poema foi uma escolha de Gltima hora.

Sobre esta experiéncia do poema, o professor comenta:

[...] eu tentava incentivar a ler e a ler mais alto, né?! Quando o aluno comecava a ler
muito baixo ou muito rapido, eu falava: ‘Néo, cara, calma. Mais devagar, mais alto,

pra gente poder ouvir, com calma’, porque eles costumam querer ler ‘brvrbrvrbvry’
e ninguém entende nada, né?! (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Para mim, esta escolha do professor teria funcionado muito melhor dentro de um
contexto em que os alunos estivessem realmente envolvidos com a pesquisa e leitura de

poemas, em que pudessem ouvir poetas recitando, de forma a obter referéncias, e que
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tivessem possibilidades de experimentar esta modalidade de leitura e ndo apenas realiza-la de

qualquer jeito uma Unica vez, a fim de gerar uma recompensa (nota) pelo esforco de ter
enfrentado a timidez. Esta préatica pareceu-me muito deslocada do que eles estavam estudando
no momento e, por isso, ela ndo foi capaz de avaliar o aprendizado deste periodo. Porém,
compreendo os aspectos limitantes da realidade do professor e da prépria disciplina, que

impossibilitaram a elaboragdo de uma avaliagdo mais coerente.

4.6 “A voz do professor € um ruido em sala de aula”

A utilizagéo de textos nas aulas, como mostrado anteriormente, foi um caminho
seguido pelo professor diante das circunstancias adversas em que se encontrava. Esta nao era
a sua visao ideal de como uma aula deveria ser:

[...] eu ndo gostava de dar aula com texto, eu gostava de dar aula conversando,
porque eu gostava desse tipo de aula quando eu era aluno, né?! Entéo, eu penso: nao,
se eu gosto de um professor que é assim comigo, eu acho que eu tenho que ser esse
professor. Entdo, a primeira coisa que eu falava nas minhas aulas: ‘Gente, eu ndo

vou copiar texto, nossa aula vai ser dialogo. Vocés véo ouvir o que eu td dizendo e a
gente vai conversar sobre isso’, né?! (Entrevista realizada dia 27/10/2016).

Para o professor, dar aula de musica atraves da fala era muito mais do que uma
questdo de gosto, era uma necessidade. Segundo ele, a aula de musica exige que o professor
fale muito. Nao é possivel usar sO a lousa: é necessario falar, explicar, dar uma referéncia,
fazer junto. Porém, nesta sua busca inicial por priorizar a comunicacgdo oral, passou a observar
que, durante a sua fala, alguns alunos, quando silenciosos, pareciam estar em um estado de
torpor:

Era uma galera que eu falava, conversava... € a galera parecia que tava em outro
mundo, pra mim, nao sei... [...] existia esse siléncio, mas era como vocé falou, era

um siléncio que ndo produz nada, um siléncio de corpo presente. (Entrevista
realizada no dia 28/03/2017).

Da mesma forma como 0s nossos ouvidos se acostumam ao ruido de um ar-
condicionado, mas sentimo-nos sobressaidos quando ele é desligado, percebendo a auséncia
do som, os ouvidos dos alunos parecem se acostumar a voz do professor, e eles sentem um
semelhante estranhamento quando aquele som cessa:

[...] aimpressdo que eu tenho [...] é que a voz do professor € um ruido em sala de
aula. A voz do professor, ela ndo é uma coisa que faz parte do ambiente da sala. Ela

é um ruido que te atrapalha de conversar com teus amigos. [...] Se o professor para
de falar, ai é estranho, porque aquele ruido parou, ai eles prestam atencdo. Ai vocé
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fala 5 minutos e volta a ideia de ser um ruido de novo. (Entrevista realizada no dia
10/11/2016).

Quando Ihe perguntei qual interpretacdo dava a apatia de alguns de seus alunos,
como os do 9° ano, ele refletiu:
[...] € mais facil eu [o aluno] ta naquela aula e eu ignorar tudo que t& acontecendo,
ndo falar que eu ndo entendi, ndo falar nada, ndo conversar, porque ai a aula escorre
mais rapido e eu vou ter passado por aquela aula e ndo vai ter acontecido nada
comigo. Tipo quando vocé ta dentro do 6nibus, que vocé td demorando muito, ai
vocé entra num estado de transe, assim, pra vocé, tipo, vocé ndo ficar se estressando
com a pessoa que ta ali encostada em ti, com calor, vocé entra e fica meio assim...
T6 obrigado a ficar aqui mesmo, entdo vou ficar aqui. Se eu conversar, ele vai
reclamar... Se eu perguntar, porque eu ndo entendi, vai demorar pra passar... Eu sei,

porque eu ja fiz isso também, como aluno, eu acho, em algum ponto da minha vida.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Por outro lado, o professor identificou um problema em sua forma de falar: ndo
apresentar muitas perguntas dentro da sua explicacdo. A principio, o bindbmio explicacao-
pergunta fazia parte de sua organizacdo da aula, mas esta precisou ser revista quando
percebeu que as suas perguntas normalmente obtinham o siléncio como resposta:

E tipo assim, parece que a pessoa passava [...] a prestar atencdo quando eu fazia a
pergunta. Ai eu explicava de novo e a pessoa desligava, assim. [...] A pergunta
ainda chama um pouco a atencéo, entendeu? [...] Mas, ao mesmo tempo, a pessoa, é
como se ela estivesse zerada. A partir do momento que eu fago a pergunta, ela...
‘Ahn? O qué?’ ai vocé repete a pergunta, ai a pessoa ndo sabe responder, porque ela

ndo prestou atengdo em nada do que vocé falou antes, né?! (Entrevista realizada no
dia 10/11/2016).

4.6.1 “4s vezes, eu acho que eu falo em outra lingua”

Outro fator responsavel pela dificuldade de comunicacdo em sala de aula, e que
contribuiu para a transformacdo da voz do professor em ruido, foi a diferenca de linguagem
existente entre professor e estudantes.

Tendo desenvolvido a sua oratéria e aprendido a organizar 0 seu pensamento
através da escrita de artigos, o professor adquiriu, no seu periodo de formacdo universitéaria,
uma linguagem, de certa forma, academicista. O fato de ter saido da universidade diretamente
para atuar como docente na educacao basica nao lhe permitiu uma fase de possivel adaptacao.
O professor admite que, em suas primeiras aulas, se portava verbalmente como se estivesse
dando uma palestra dentro da universidade, o que certamente provocou em seus alunos do

ensino fundamental e médio uma grande dificuldade de compreenséo.
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Embora venha tentando, desde entdo, falar cada vez mais em uma linguagem

proxima da dos seus alunos, a reagdo dos estudantes muitas vezes ainda é de incompreens&o:

[...] eu to falando um negdcio aqui e 0 que eu mais ouco em sala de aula é: ‘O qué,
professor?”, ‘Ahn?’, ‘Hein?’. E como se eu falasse muito rapido, a minha linguagem
fosse complexa demais, 0 meu raciocinio fosse incompativel, assim, né, com o
raciocinio construido pela maioria dos meus alunos. Onde eu encontro mais
compatibilidade sdo os alunos do 2° ano do Ensino Médio, que eu dou aula, que sao
0s que acompanham melhor o meu raciocinio. (Entrevista realizada no dia
15/09/2016).

O professor relata uma situacdo especifica em que uma aluna sua, da outra escola

estadual, certa vez disse que ndo havia aprendido nada em sua aula:

Ela falou, porque eu perguntei, e ela foi sincera. E ela ndo teve vergonha de dizer:
‘Professor, sinceramente, ndo aprendi quase nada da sua aula’. E ai teve uma outra
aluna que ao mesmo tempo falou: ‘N&o, professor, eu aprendi: isso aqui, isso aqui e
isso aqui’, e comecgou a falar as coisas que eu ensinei em sala. Mas foi 1, de uma
turma de 35. (Entrevista realizada no dia 10/11/2016).

Estas diferencas de linguagem, além de se darem no ambito do vocabulério,

relacionam-se também com a complexidade utilizada na construcdo de ideias, como reflete o

professor:

A linguagem que os alunos falam séo frases de 4 palavras, no maximo. [...] E como
se as ideias tivessem que ser encapsuladas em pedacos menores. Eu ndo consigo
explicar uma coisa sem fazer um discurso longo. Os meus discursos sdo pensados
em paréagrafos. E, a impresséo [...] é que o discurso deles é em frases. Uma frase
precisa ter toda a ideia que eu preciso. [...] eu ndo consigo simplesmente desfacelar
o paragrafo, de forma que ele fique sem sentido [...] eu ndo consigo fragmentar
certas ideias. (Entrevista realizada no dia 10/11/2016).

Nas minhas observacdes, percebi que esta tentativa de aproximacéo da linguagem

dos alunos se dava principalmente através do uso de girias durante a sua fala com 0s mesmos,

ou através do tom de brincadeira que sua voz muitas vezes assumia. Apesar disto, algumas

vezes, 0 professor assumia um discurso mais elaborado, além de entrar em tematicas mais

complexas, 0 que pode ter causado alguma dificuldade de compreensao.

Ira Shor relata um pouco sobre sua experiéncia em tentar minimizar a hierarquia,

a separacao de poder existente entre professores e alunos, através da linguagem:

Eu procurava fazer com que minhas frases se aproximassem do idioma coloquial,
em termos de velocidade, humor, referéncias coloquiais e expressfes utilizadas
pelos alunos. Minha educacdo, nesse caso, incluia pedir aos alunos que explicassem
algumas expressbes que usavam e eu ndo conhecia. [...] Tinha de lhe fazer
perguntas e preparar exercicios para saber se estava me comunicando com eles.
(FREIRE; SHOR, 2011, p. 237-238).
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Incentiva-los a falar desde o primeiro dia de aula e dar importéncia a linguagem

dos alunos foi, segundo o autor, um fator encorajador para a participacdo dos estudantes nas
discussOes e necessario para que eles passassem a valorizar mais seus proprios saberes:

Essa democratizacdo da expressdo estabeleceu uma atmosfera comum que

encorajava os estudantes a falarem abertamente, sem temer o ridiculo ou o castigo

por serem ‘burros’. [...] Dificilmente algum professor os levara tdo a sério, mas a

verdade é que eles, também, nunca tinham se levado téo a sério. (FREIRE; SHOR,
2011, p. 46)

4.6.2 “Quando eu falo, ndo sou ouvido. O video, pelo menos eles assistem”

Outra maneira que o professor encontrou de comunicar ideias aos seus alunos foi
através da linguagem audiovisual, através de filmes dos géneros documentario ou ficgdo.
Assim como os textos, os videos passaram a ser 0s seus recursos didaticos mais utilizados,
por serem aqueles que geravam menos resisténcias entre os alunos. Esta se tornou uma pratica
tdo comum que, certa vez, logo que entrou em sala, um aluno perguntou: “Professor, é filme
hoje?”.

Em uma aula do 9° ano a qual observei, o professor levou para a turma um filme
que falava sobre o canto: O coro'® (2014). Sua iniciativa desejava criar um espago para que 0s
alunos refletissem sobre a pratica do canto, sem que ele precisasse abordar o assunto através
da fala. Quando a turma soube que era um filme, todos ficaram muito empolgados. Depois,
todos ja& sentados na sala de video, quando o professor foi apagar as luzes da sala, para dar
inicio & exibic&o, pude ouvir a voz de algum aluno cantando: “Apaga a luz e toma”%.

Durante o filme, o professor, querendo provocar uma reflexdo sobre o que estava
sendo mostrado na tela, fazia pausas para tecer comentarios. Porém, sempre que fazia isso, a
turma ficava impaciente e reclamava que ele fazia pausas demais. Apesar de reconhecer, em
entrevista, que, em seus tempos de estudante, também achava muito irritante quando seu
professor parava o filme em momentos inadequados para comentar, esta estava sendo também
a sua pratica, segundo os estudantes. O professor considerava que estava fazendo pausas
apenas em momentos-chave do enredo, mas os alunos, em grupo focal, discordaram:

Aluna 3: Ah, isso é chato.

Aluna 2: E.
Eu: Acha chato?

19 Boychoir, em inglés.
2 Eunk de MC TH, de mesmo nome.
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Aluna 2: E chato. A gente doida pra assistir logo o filme todim e fica parando.
Aluna 1: Né?!

Aluna 3: Ele passou UM MES pra passar um filme, desde... novembro, nés tamo
assistindo.

Aluna 2: Ele era pra fazer assim, se tivesse faltando uns 10, 20 minuto pra acabar a
aula, ele explicava o filme. Ai ele fica pausando...

Eu: Mas vocés ndo acham que, se ele ndo explicar na hora, depois vocés ndo vao
mais lembrar daquela parte? Nao?

Aluna 1: Porque a gente ta tdo focado assistindo o filme, que quando... ai ele pausa.
Aluna 2: E.

Aluna 1: Eu acho que ali perde o foco.

Aluna 3: Urrr! Chega da um odio, assim, chega o sangue soooobe. Por isso que
naquele dia eu sai de sala.

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Estando a aula proxima ao fim, o professor parou o filme e colocou um trecho de
um espetaculo de um coral de Fortaleza, um exemplo de coral misto, segundo ele. Apesar de
aquele video ser de uma apresentacdo do coral que o professor participou, em nenhum
momento o ouvi dizer para seus alunos que ele estava no video. Durante a exibi¢do, um aluno
comenta: “Professor, tem um [coral] 1a no centro...”, e fiquei em ddvida se o professor ouviu,
pois ele ndo disse nada. Alguns alunos estavam conversando atrds de mim e tive a impressao
de ouvir algum aluno comentando, n&o sei se sobre o video: “E bicha!”.

Na aula seguinte, os alunos do 9° ano estavam na expectativa de continuar vendo
o filme sobre canto: “Ah, eu vim sO por causa do filme”, disse uma aluna. Durante a
continuacdo do filme, em um das cenas em que os personagens equilibram um livro na
cabeca, como um exercicio de postura para o canto, observei que um dos alunos, instigado,
tentou fazer o mesmo. Em outra cena, em que alguém utilizava a manossolfa para cantar as
notas musicais, este mesmo aluno ficou tentando imitar a posi¢do das maos. Percebendo estes
pequenos sinais de interesse durante a exibicdo do filme, o professor poderia té-los explorado
em aulas posteriores, gerando comentarios mais significativos para os alunos do que 0s que
tecia durante o filme — normalmente recebidos com impaciéncia e desateng&o.

Por apenas contar com 50 minutos semanais em cada turma, levar um filme para
exibir em sala de aula significava ter que fraciona-lo em varias partes, ou até mesmo deixa-lo
incompleto. Mesmo os filmes sendo recebidos com interesse pela turma de forma geral,
alguns alunos aproveitavam o escuro da sala de video para dormir ou mesmo para conversar.
Por outro lado, a conversa, quando relacionada ao filme, gerava um clima de envolvimento
valorizado pelo professor.

Durante a exibicdo de documentarios em sala, o professor também fazia pausas
para comentar e, em uma delas, aconselhou os alunos a terem cautela sobre o que é dito em

um documentario: eles deveriam sempre questionar a veracidade das informacGes
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apresentadas. Neste momento, um aluno questionou, um pouco confuso: “Se ele [0

apresentador do documentario] disse, entdo ndo é verdade?”.

No primeiro dia em que observei as aulas de Artes do professor, ele havia levado
um trecho do documentario O povo brasileiro (2000), de Darcy Ribeiro, para todas as suas
turmas assistirem. Para isso, 0 planejado era que a aula acontecesse na sala de video, porém,
quando ele foi ministrar o primeiro tempo para o 8° ano, 0 equipamento de video nao
funcionou de jeito nenhum. Enquanto o professor se esforcava em fazer os aparelhos de som e
TV funcionarem, alguns alunos, sentindo-se livres, ouviam musica em seus fones de ouvido e
cantavam juntos. Por duas vezes, as luzes da sala se apagaram e alguns alunos fizeram o som
de “uhhhh”, como se estivessem em um filme de terror.

Tendo perdido boa parte da aula tentando ligar os equipamentos, sem sucesso, 0
professor usou o restante do tempo para conversar sobre a cultura indigena e para dar
orientacOes sobre a prova que se aproximava. Nos corredores, quando nos dirigiamos para a
outra sala, ele comentou que aquela tinha sido uma aula sobre aprender a lidar com
problemas. Vendo a sua dificuldade, e que o problema parecia estar na parte elétrica da sala
de video e ndo nos equipamentos em si, sugeri que levassemos a caixa de som e 0 notebook
para a sala de aula, ao menos assim os alunos poderiam assistir ao video na tela pequena. Ele
concordou.

Na sala de aula do 9° ano, depois de tudo montado e os alunos reposicionados na
sala de forma a conseguir enxergar a tela do notebook, o professor colocou o video e ouvimos
tocar a vinheta de abertura do documentario. Os alunos a reconheceram e reclamaram,
achando que seria 0 mesmo video que ja haviam assistido. O professor explicou que aquela
era sO a “abertura” daquela série de videos. Hoje, seria assistido um novo episodio, sobre a
matriz Tupi.

Notei que o volume do audio estava muito alto. O professor precisou dar uma
saida e a primeira coisa que os alunos fizeram foi diminuir o volume. Depois, ao comentar
com o professor sobre isso, ele disse que costumava deixar alto propositalmente, pois
acreditava que, quanto mais alto o volume da caixa de som, menos o0s alunos conversavam.
Em outros momentos em que o professor se ausentou da sala, alguns alunos baixaram a
cabeca, como se quisessem dormir. Certa hora, notei que apenas um aluno, da turma inteira,
olhava na direcdo da tela...

Um tempo depois, percebi que um aluno batucava na carteira de acordo com a

musica que estava sendo tocada no video e, mais adiante, quando um dos entrevistados parou
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de falar e comecou a cantar, a turma ficou mais atenta. A mdusica dizia: “Aganju, Xango,

Alapala, Alapala, Alapala®”

. Os alunos acharam graca dos agudos do cantor e um deles
perguntou ao professor se aquele era o Gilberto Gil, o que ele confirmou. Quando a aula
acabou, alguns alunos levantaram e ficaram no corredor em frente a porta da sala. Pude ouvir
que alguns meninos estavam cantando aquela masica do Gilberto Gil, exatamente no trecho
dos agudos!

Um aluno do 1° ano, onde seria a aula seguinte, passou perto da sala do 9° ano e,
percebendo que o professor usaria a caixa de som na sua turma, se antecipou e pediu pra
ajudar a leva-la para a outra sala. E foi na frente. Quando chegamos |4, a caixa de som ja
estava ligada e tocando musica, pois alguém havia ligado o celular nela, com o auxilio de um
cabo. Um aluno pediu pra dancar funk e, neste momento, a turma quase toda olhou pra mim,
para ver a minha reacdo. O professor, percebendo o interesse dos alunos no assunto, falou um
pouco sobre o funk, mas logo direcionou o foco para o video, que traria o tema "oficial"
daquela aula.

Concluido o video, talvez ja& percebendo que a turma estava interessada em
mausica, cantou uma cancdo em meio a sua explicacdo do tema. Logo em seguida, um aluno
perguntou se o professor ja tinha feito aula de canto, se cantava desde pequeno. Pouco depois
a turma j& estava falando sobre o programa de TV The Voice... Porém, mais uma vez
retomando o tema da aula, trazido pelo video, o professor concluiu a aula fazendo vérias
referéncias a religido, relacionando a mitologia indigena e afro com a mitologia grega e
romana, e refletindo sobre o habito que algumas pessoas tém de demonizar a cultura do outro.

Uma das justificativas do professor em exibir videos em sala era considerar que 0s
alunos ficariam mais envolvidos do que se estivessem apenas ouvindo-o falar. Porém,
refletindo sobre as situacGes observadas e descritas, percebi que, a partir dos filmes
escolhidos, surgiram varias oportunidades de fala e de pratica musical que, no meu ponto de
vista, poderiam ter sido mais bem exploradas em aulas seguintes, ou na prépria aula.
Provavelmente, por ter muitas turmas, ficava dificil para o professor ter um registro de todas
estas respostas especificas de cada turma, a fim de, na semana seguinte, poder dar
direcionamentos para cada uma delas. Até mesmo se lembrasse de algum desses fatos de
memoria, como ministrava a mesma aula em varias turmas, ficaria dificil de ter certeza em

qual delas os fatos ocorreram.

2 Musica Baba Alapald, de Gilberto Gil.
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Sobre esta dificuldade de ter um acompanhamento mais proximo dos alunos, o

professor comentou, em entrevista:

[...] como que eu vou conseguir manter conhecimento e prontidao suficiente de
conhecer 0 aluno que tem interesse em musica, qual o interesse dele de musica,
como trabalhar essa musica, se eu mal conhego o cara? Raramente eu consigo ter
essa conexdo com algum aluno. Geralmente, essa conexdo acontece quando existem
episddios mais extremos [...] de problema, né?! Ou de muita produgdo mesmo,
como é no 6°A. (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

4.6.3 “Egua, professor, diabéisso, ndo tem moral, ndo?”

Se, por um lado, algumas turmas respondiam as suas aulas com um siléncio

apatico, em outras, o professor se via em meio a um verdadeiro caos sonoro. Precisava “berrar

feito um louco” para ser ouvido, pois tentava falar de outras formas nao obtinha resultados:

[...] € como se aqui tivesse uma barreira, assim, tipo, de ndo ouvir vocé, ndo
importa. Vocé tinha que chegar, vocé tinha que manter uma ordem [...] quase
fascista, assim, entendeu? Porque se vocé fosse tipo ficar: ‘Olha, gente, boa tarde’
[com a voz suave], ndo funcionava. (Entrevista realizada no dia 27/10/2016).

Apesar de, em algumas situacOes extremas, ter se visto sem alternativas, agir de

uma forma autoritaria, em suas primeiras experiéncias em sala de aula, era um

comportamento aceitavel para o professor, provavelmente por ndo ter outros modelos nos

quais se basear:

Quando eu comecei a lecionar, assim, no primeiro ano inteiro [no interior] e logo
quando eu cheguei [...] aqui em Fortaleza [...], eu era um pouco autoritario, quando
tinha um problema de disciplina ou coisa parecida. Que gerava uma reacdo um
pouco negativa dos alunos, mas era a forma que eu achava que tinha que ser. [...] La
[no interior] funcionou, em alguns contextos, né?!, eles, os alunos, eram mais
acostumados a esse tipo de coisa, mas aqui... ndo tinha funcionado muito, ndo.
(Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Em Fortaleza, embora tanto nas escolas do municipio como nas estaduais o

professor tivesse dificuldade em ser ouvido pelos estudantes, no municipio, por trabalhar com

uma faixa etaria menor, o desgaste vocal chegava a ser extremo, fazendo-o recorrer a outros

meios de produzir sons intensos para receber atencao:

[...] [Na escola estadual] quando vocé dd uma... eles: ‘Ei, é mesmo...”, ai se
acalma. Ai, dependendo da turma, volta aquela agitacdo. Mas, geralmente, se eu
chamasse a aten¢do uma ou duas vezes, a turma ja dava uma... Agora, no
municipio, era... olha, é coisa de... quando eu entrei no municipio, eu ter tido que
chutar armario, pra poder chamar atengdo de aluno. De tanto caos que tava a sala de
aula, de eu ndo conseguir falar com ninguém. Nossa... 0 municipio, de todos, foi 0
que mais me desgastou. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).
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Diante deste cenario, meses depois de ter assumido suas turmas do municipio,

chegou a pensar em desistir do seu trabalho, por ndo encontrar meios de contornar a situacéo e

ja estar no seu limite:

Eu cheguei muito perto de pedir exoneracdo do municipio, ha um tempo atras,
porque eu tava ficando louco. [...] Aqui no estado, por mais que os alunos sejam
muito resistentes, é o paraiso. No municipio, vocé é simbolicamente agredido todo
dia. [...] Simbolicamente, tipo, os alunos ndo tdo nem ai. (Entrevista realizada no
dia 27/10/2016).

O desgaste fisico e emocional causado por estas situacBes, mais intensas em

turmas especificas, somado & sua rotina cansativa de trabalho, fazia com que seu rendimento

em turmas mais “tranquilas” também caisse e que acabasse descontando a sua impaciéncia e

estresse em outros alunos. Quando perguntei aos estudantes do 9° ano porque eles nunca

haviam pedido ao professor para fazer uma atividade de mdsica, ja& que eles disseram ter

interesse, eles responderam:

Aluna 2: Porgue eu achava ele meio chato, assim, e ele podia negar, tratar mal...
Aluno 3: N, tia, ele é ignorante.

Eu: Ele € ignorante?

Aluno 3: Né ndo?

Aluno 2: Ah, de vez em quando ele € ignorante.

[...]

Eu: O que faz ele ser ignorante?

Aluno 2: Quando a gente irrita ele.

Eu: Ahhh...

Aluna 2: A gente, ndo, quando o pessoal irrita ele [riso].

Eu: Entdo ndo é por nada, ele s reage...

Aluna 2: Tem um motivo.

Eu: Mas o qué, normalmente, irrita ele?

Aluno 3: Eu sei la...

Aluna 2: Mas as vezes ele chega ja bruto, estressado, querendo dar...
Eu: No comego da aula?

Aluna 2: As vezes ele chegava, nera?

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

De fato, o professor tinha consciéncia de como os problemas de uma turma

influenciavam as demais, ndo s6 na definicdo de seu estado emocional, mas também em

relacdo a legitimacédo das praticas musicais que propunha:

[...] o problema era que um ia escalando o outro. Aquilo que acontecia no municipio
acabava que eu descontava de uma forma indireta, inconsciente, nas outras turmas.
Porque o que ndo dava certo no municipio, eu ja falava ‘N&o, nao vai dar certo aqui
também, ndo. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

A impressdo que eu tinha, era que [...] a minha fun¢8o era tanger aluno pra dentro
da sala de aula e manter eles 1a dentro. Ensinar é secundario. E ai isso me frustrou
muito no municipio e isso resvalou um pouco no estado também. (Entrevista
realizada no dia 27/10/2016).
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Ainda que estes fatores externos estivessem contribuindo para um estado alterado

do professor, este, ao longo de sua experiéncia, foi buscando alternativas para lidar com os

problemas de sala de aula de forma mais pacifica. Contudo, os alunos pareciam estar tdo

acostumados a um tipo de comportamento autoritario por parte de seus professores, que fugir

a este padrdo gerava estranhamento e até mesmo estimulava mais desrespeito por parte da
turma.

Os alunos tém esse conceito meio militar de ensino. Eles entendem que o professor,

ele tem que ter, abre aspas, moral. E eu ndo caio nesse imbréglio. Mas, muitas

vezes, se vocé deixar passar algo que € muito além do nivel, ai perde o controle da
sala de aula. (Entrevista realizada no dia 17/11/2016).

Para ilustrar esta situagdo, em que, ao ndo intervir de forma mais “dura” com um
aluno, foi descreditado por outro, ele apresentou um caso de um estudante do 9° ano que,
mesmo sem ter argumentos, quando era chamado a atencdo, tinha o costume de responder ao
professor com atrevimento. Um dia, tentando cortar as suas respostas insistentes, o professor
disse: “Fulano, psss!”.

Ai ele pegou e falou: “Ai, psss! pra vocé também, professor’, né?! Ai eu fiquei tipo:
‘Ahn-h§, ta...”, porque ndo foi... € 0 jeito dele de... eu percebi que ndo foi bem pra
desafiar [...], assim, pelo menos foi a forma que eu vi, né?! E ai [outro aluno] falou:

‘Egua, professor, diabéisso, ndo tem moral, ndo?’. Ai eu falei: ‘Moral é um conceito
relativo’. (Entrevista realizada no dia 17/11/2016).

Porém, ndo tendo tempo para se aprofundar na explicacdo do conceito de moral,
deixou passar. Até que uma nova situacao surgiu naguela turma e, a fim de afirmar a sua
posicdo de autoridade diante dos alunos, precisou tomar uma medida mais autoritaria:

[...] a gente tava tentando ler um poema, né, a galera ndo parava de conversar [...],
eu chamei a fulana sem nenhum problema [...]. Vocé viu, vocé deve ter notado, eu
falei ‘Fulana, por favor, vamo |4, ouvir’ [...] ai ela fez aquela provocacdo
sussurrando, né?! [...]: ‘Se quiser me botar pra fora de sala, me bote pra fora de
sala’ [...]. Ela ndo esperava que eu ouvisse, claro, porque é uma provocacéo que ela
fez pra ganhar capital social entre os amigos dela ‘Ah, eu t6 desafiando o professor,
como eu sou legal!’. Ai eu também: ‘Ah, minha filha, pois entdo va!’. Ai ela tentou

recuar ainda, dizendo assim: ‘Ah, ndo, se vocé quiser botar...”. ‘Pois eu quero,
tchau!” (Entrevista realizada no dia 17/11/2016).

Apesar de neste dia a aluna estar participando da aula, fazendo comentéarios
pertinentes, apos esta sua reagdo, o professor ndo pode deixar passar. Depois, chegou a pensar
que poderia ter falado de outro jeito com ela, mas j& era tarde... O que chamou a sua atenc&o,
neste fato, foi perceber a reacdo dos outros alunos de apoio a sua atitude, como se dissessem:
“E! Bota pra fora mesmo! Revoltada! Louca!”. Confirmando que este é o posicionamento que

eles esperam do professor, de forma geral.
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Sobre a dificuldade que o professor pode encontrar de ndo saber como reagir ao

teste dos seus alunos, por temer cair em uma possivel incoeréncia entre o seu discurso e sua

pratica, Freire e Shor (2011, p. 160-161), comentam que 0s estudantes:

[...] estdo tdo condicionados pelos professores autoritarios que, quando vocé chega e
diz que nessa aula somos diferentes, que aqui temos o direito de pensar e fazer
perguntas, de criticar [...] é possivel que um dos estudantes (e isso é lindo) faca o
primeiro teste! Podera provocar fazendo alguma coisa que seria punida por um
professor autoritario. Faz isto para saber se o que vocé disse é verdade. Se vocé pune
aquele estudante, vocé ndo estava sendo honesto, realmente. Seu discurso ndo tinha
valor algum. Mas se vocé ndo diz nada ao aluno, seu discurso também ndo tinha
valor. Percebe como é dificil? (Grifo dos autores).

Quando pedi aos alunos sugestdes sobre outras formas de o professor lidar com as
provocacdes que recebe de seus alunos, sem precisar tratd-los mal, uma aluna respondeu, e

seu posicionamento revela tracos da visdo a qual estd habituada em sua rotina escolar:

Aluna 2: Botar a pessoa pra fora. J& que ndo é pra tratar mal, bota pra fora.

Eu: Mas isso também néo é ser ignorante, ndo?

Aluna 2: E nio!

Eu: E ndo?

Aluna 2: Pelo menos ndo ta respondendo a pessoa, jA que a pessoa SO ta
atrapalhando. T4 mandando ele pra fora, né?! [...]

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Por outro lado, o professor considera a relevancia que algumas conversas
paralelas tém para o aprendizado dos estudantes e tem a compreensdo de que a aula ndo
acontece apenas se 0s alunos estiverem prestando atencdo nele. Porém, as vezes, quando se vé
diante de situacdes de dispersdo e conversa, sente-se inseguro sobre o momento certo de

intervir:

Eu tento ndo ser o professor que fica falando pra todo mundo calar a boca toda hora.
Al eu tento deixar o espaco, espero, porque talvez eles estejam conversando sobre
algo minimamente relevante, né?! [...] O problema é porque, as vezes, isso se perde,
e ai talvez eu perco a mao no deixar acontecer, esperando que parem e parece que
ndo param nunca, né, se vocé ndo for 14 e cortar. Ai naquela hora foi que eu, tipo
assim, ja tava no limite, ai eu falei: ‘Ei, t4 boa conversa? Vamo parar isso ai?’.
(Entrevista realizada no dia 10/11/2016).

N&o estando preparado para lidar com estas situagcdes em sala de aula, muitas
vezes tomava o0 comportamento dos alunos como uma ofensa pessoal, desencadeando nele um

descontrole emocional:

[...] eu acabava que me descontrolava emocionalmente com o caos. Eu ficava muito
irritado e ofendido pessoalmente, assim, 0 que € um erro, mas que ja aconteceu.
Hoje, uma pessoa um pouco mais madura, eu olhando para trés, eu percebo que a
minha reacdo naquele periodo foi imatura, foi de uma pessoa que ndo tava preparada
pra lidar com aqueles alunos. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).
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4.7 “Ai eu sentei |4 atrds, como um estagiario faz, e observei a aula dela”

De fato, a sua formacdo inicial ndo o preparou para estes desafios que enfrentaria
em sala de aula. Um contato mais proximo com a Educacdo Bésica deveria ter acontecido em
seu periodo de Estagio, na graduacdo, porém, como mencionado anteriormente, € uma pratica
comum para os licenciandos em Mdsica realizarem suas atividades de Estagio fora das aulas
regulares de Artes na escola. Sobre isto, o professor comentou:

[...] eu estava te falando mais cedo, de eu achar errado os nossos estagiarios ndo
observarem isso, observarem projetos de musica [...]. Eles tm que observar é esse,
é o cara que ta na sala de aula regular. Porque quando eles forem ser professores [da

educacdo bésica], eles ndo vao dar 13 horas de projeto, eles vao dar 13 horas de
Artes, no ensino regular, né?! (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Ao chegar a escola, muitas vezes o estagiario ndo encontra um professor formado
em Musica e, algumas vezes, é dificil encontrar um professor formado em qualquer area
artistica. Para a etapa de observacdo, é possivel acompanhar as aulas de professores de outras
disciplinas, porém, ja na etapa de docéncia do estdgio, € essencial estar no contexto da sua
area. Sendo assim, a op¢do mais viavel que muitos estagiarios encontram é propor projetos de
masica no contraturno, o que, algumas vezes, € bem recebido na escola, por atender a uma
demanda ja existente. Porém, desta forma, acabam assumindo precocemente o papel de
docentes, quando deveriam estar sendo acompanhados e orientados por algum professor
formado.

Mesmo quando ha na escola algum professor de Artes, formado na area, a atuacao
em projetos do contraturno acaba sendo a opcdo mais facil para o estagiario, pois, dessa
forma, fica mais facil, para ele, administrar os seus horarios na escola, em vez de ficar a
mercé dos horarios do professor, que podem ser muito fragmentados ou insuficientes para as
suas necessidades. Embora atuar nesses projetos possa se configurar como uma experiéncia
riquissima para o estagiario, ela esta longe de proporcionar as mesmas condi¢des que ele
enfrentaria em uma sala de aula regular:

Quando vocé ta no projeto de Artes, né, de Mdusica, [...] a galera vem, ela ta
interessada, ela quer. Raramente vocé tem um estresse... Agora, na sala de aula
[regular], tem uma galera que ta la s6 pra te dar estresse, porque tem uns problemas
na propria vida [...] o aluno, e ai: ‘Eu quero aqui é zoar nessa aula’, e vai zoar,

porque a aula de Artes é a melhor pra vocé zoar, porque ela ndo vai te reprovar,
supostamente. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

O professor sujeito da pesquisa, tentando recuperar a lacuna da sua formacéo

inicial em relacdo ao Estagio, depois de formado e ja atuando como professor, percebeu que
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uma professora de Portugués, sua colega de trabalho, conseguia dar aulas nas turmas do
municipio em que ele mais tinha dificuldades. Tentando entender como isto acontecia, pediu
pra observar as suas aulas:

[...] eu via que ela conseguia ensinar, ela conseguia manter a sala em ordem, ela
conseguia explicar. Eu tinha passado algumas vezes [pela sala] e observado isso. Ai
eu falei: ‘Fulana, deixa eu observar a tua aula, por favor. Eu queria ver como é que
tu faz, como é que tu da a tua aula, pra tu conseguir manter essa coisa’. Ai eu sentei

14 atrds, como um estagiario faz, e eu observei a aula dela. (Entrevista realizada no
dia 28/03/2017).

Ele conta que os seus alunos, estranhando a sua presenca na aula de outra
professora, mas j& cientes da dindmica do estagio, perguntaram a ele: “Vocé vai ser professor
de Portugués também?”, ao que ele respondeu: “N&o, cara, eu sou professor de Artes, eu td
aqui s6 olhando mesmo a aula”. Neste seu “estagio de observagdo”, ap6s formado, alguns
fatos chamaram a sua atengdo: em primeiro lugar, a professora, quando provocada por algum
aluno, ignorava e continuava a aula; ao contrario dele que, muitas vezes, ndo deixava a
provocacao passar, gerando, com a sua reacdo, um clima de dispersdo na aula. Em segundo
lugar, a professora era bastante “rigida” na organizagdo das carteiras: ndo podia ter dupla, néo
podia sentar fora da fila, por exemplo; ja ele, quando dava aula, se algum aluno mudasse de
lugar, ele deixava, pois ndo via problemas.

Percebendo que levava a provocacdo dos alunos muito a sério e, por isso, se
desgastava facilmente, comegou a mudar a sua postura e a tentar compreender os motivos que
os levavam a agir assim. Isto, pude perceber varias vezes em seu discurso. Sejam os fatores
fisicos, como a falta de infraestrutura da escola, o calor, a cultura escolar ao qual estavam
habituados, a influéncia de problemas externos a escola, tudo isso foi considerado pelo
professor nas diversas vezes que mencionou um “mau comportamento” de seus alunos.

Sobre a segunda percepgdo que esta experiéncia lhe proporcionou, embora o
professor conclua que manter os alunos enfileirados talvez ndo seja a melhor solucdo,
percebeu que isto funcionava na aula da professora, em relagdo a diminuir o nimero de
conversas. Porém, em suas aulas, em que muitas vezes a proposta era levantar, movimentar-
se, estar em roda, esta sugestdo ja ndo funcionaria. De fato, observar uma aula de Portugués
ndo atenderia a todas as suas demandas em relacdo ao ensino de Musica. Boa parte das suas

dificuldades teriam que ser superadas pela sua prépria tentativa e erro.



77
4.8 “Eu tenho que sobreviver este ano, vou fazer um discurso que funcione”

A partir do panorama apresentado até entdo, o professor se viu diante de uma
escolha: ou continuaria insistindo em um formato de aulas que gerava muitas resisténcias,
colocando em jogo a sua saude fisica em mental; ou encontraria estratégias para sobreviver a
este seu primeiro ano nas escolas de Fortaleza, mantendo seu emprego e a esperanga de
conseguir uma lotacdo menos cadtica no ano seguinte:

E eu falei: Cara, eu ndo td conseguindo fazer... ndo t6 nessa condicdo de ter que
ficar correndo de cima pra baixo que, na minha opinido, ndo fazia sentido. [...] Ai
eu, bicho, eu tenho que sobreviver esse ano, vou diminuir aqui, ndo vou gastar
minha voz, vou fazer um discurso que funcione, ja que, quando eu copio coisas na

lousa, eles copiam. Porque quando eu falava as coisas e eu perguntava na aula
seguinte, ninguém sabia nada. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Embora o seu real desejo fosse fazer musica na escola, montar um coral ou um

grupo de percussdo, ao concluir que a maioria de seus alunos estava acostumada a

passividade, a cdpia, a memorizacdo, a imobilidade de horas sentados em carteiras

enfileiradas, e ndo muito dispostos a sair desta zona de conforto, montou uma férmula de
como daria suas aulas, deixando a Musica em segundo plano:

[...] bicho: texto na lousa, copiar, pra eles terem o contetdo. Eu vou falar, explicar,

tentar cantar, tentar incentivar que cantem quando der. Quando ndo der, eu também

ndo vou me estressar. [...] Eu fiz um esquema, nas minhas aulas, de ser: uma aula na

sala de video, de multimidia, explicagcdo; uma aula na informatica, de pesquisa; e

outra aula de explicagdo em sala de aula. Justamente pra poder passar pelos espacos

de multimidia que a gente tem aqui, dinamizar a aula e transformar o processo de

aprendizagem numa coisa que tenha conteldo e seja interessante pra eles. [...] Foi o

que eu estabeleci como uma férmula que funcionava, na maneira do possivel.
(Entrevista realizada no dia 17/11/2016).

Sobre a desilusdo do professor, em relacdo a sua pratica, diante dos problemas,

Freire e Shor (2011, p. 87) comentam:
Os professores que tém alunos demais e cursos demais, que ensinam a mesma
matéria por muitos anos, que ensinam em escolas e faculdades que estdo caindo aos

pedagos ou que estdo sujeitos a um periodo de provas atras do outro, frequentemente
ndo conseguem mais acreditar no que estéo fazendo.

Foi inserido neste cendrio de descrenca que o professor chegou até a mim, em
meu exame de qualificagdo, como mencionado anteriormente, e me foi dada a oportunidade
de investigar 0 que estava acontecendo em sua pratica. Apds este nosso contato inicial,
trocamos algumas mensagens via e-mail e, semanas depois, visitei uma das escolas em que

ele trabalhava, quando pudemos conversar um pouco mais e estabelecer a parceria necessaria
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para iniciar esta pesquisa. Desde entdo, passei a acompanhar algumas aulas do professor,

especialmente as ministradas na turma de 9° ano, na qual este trabalho se focard daqui em
diante. Antes de concluir as consideracdes sobre esta etapa da pesquisa, destaco mais trés
situacOes especificas, que ilustram um pouco como eram as aulas de Artes nesta turma, logo

que cheguei a campo.

4.8.1 “Vou s6 copiar o nome da Histdria de ndo sei o qué...”

Na primeira aula que observei nesta turma de 9° ano, estava programado levar os
alunos a sala de informatica, com o intuito de que eles pesquisassem na internet sobre o tema
“Historia, Artes e Cultura do povo africano”. Quando o professor entrou em sala para avisar a
turma que eles iriam para o laboratério de informatica, percebi que um dos alunos cantarolou
e fez uma dancinha em comemoragdo a esta noticia. Logo que entraram na sala, 0s alunos
sentaram-se em frente aos computadores, normalmente em duplas, e logo estavam solicitando
a ajuda do professor: “A internet ndo pega, ndo, professor”.

A atividade consistia em pesquisar o assunto em diversos sites, copiar as partes
mais relevantes no caderno e entregar ao professor ao final daquela aula. Observei que eles
estavam fazendo a busca no Google, que os direcionava para sites como: Wikipedia, Brasil
Escola, Nova Escola, Toda Matéria etc. “Vou sO copiar o nome da Histéria de ndo sei o
qué...”, comentou um dos alunos, mostrando que ndo estava muito seguro do tema da
pesquisa. Alguns alunos navegavam também no celular.

Durante a atividade, os alunos conversavam bastante, ndo sendo possivel perceber
claramente se era sobre a pesquisa ou sobre outros assuntos. Vez por outra, alguma frase se
sobressaia no meio do burburinho, como quando um aluno pareceu ler em voz alta o titulo de
uma noticia: “Casal gay faz historia se casando”. Percebi que muitos alunos pareciam
ansiosos para terminar logo a atividade, e se preocupavam mais com o nimero de linhas que
precisavam copiar, do que com o que estavam realmente copiando.

Percebi também que o mesmo aluno que havia cantarolado e dancado
espontaneamente, no comeco da aula, estava usando fones de ouvido juntamente com seus
colegas mais proximos, enquanto fazia a pesquisa. Na aula da turma seguinte, de 1° ano, que
também acompanhei, observei este mesmo comportamento: alguns alunos usavam fones de

ouvido, um deles era compartilhado entre dois alunos, e juntos eles cantavam. Em um
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determinado momento, enquanto um cantava, outro mandou fazer siléncio, pois estaria
cantando mal.

Naquele momento, fiquei me perguntando: se havia o interesse dos alunos em
ouvir musica, em cantar, por que isto ndo era aproveitado pelo professor? Fiquei em duvida
também se os alunos tinham esta liberdade de ouvir abertamente musica nos fones em todas
as aulas, ou se aquela foi uma oportunidade rara. Mais tarde, quando entrevistei o professor,
ele tocou no assunto espontaneamente:

Eu vi 0 menino cantando ali e eu ja fui ver que musica ele tava cantando. Eu até

esqueci a musica que ele tava cantando 14, que era pra eu ter anotado. Era MC... ndo
lembro. (Entrevista realizada no dia 15/09/2017).

Sobre a proposta deste tipo de atividade na informatica, durante a aula, quando
teve uma pausa da solicitagdo dos alunos, o professor sentou préximo a mim e comentou que
propde este tipo de atividade para que os alunos aprendam a ler e a pesquisar. Embora eles
tenham demonstrado habilidade em fazer buscas por assuntos na internet, ndo percebi muito
envolvimento dos alunos com a leitura dos textos encontrados, nem a preocupacdo em
consultar varias fontes: eles pareciam estar mais preocupados em conseguir preencher logo
uma quantidade razoavel de linhas na folha de papel, para poder destacd-la do caderno,

entrega-la ao professor e ficarem livres daquela obrigacao.

4.8.2 “Esse professor so da aula de religido”

O comentario acima foi feito por um aluno, logo nos primeiros dias que comecei a
acompanhar as aulas do professor. Foi um comentario espontaneo e informal, feito no
corredor da escola, enquanto eu me deslocava de uma sala a outra. Aquilo ficou em minha
mente por um longo tempo e, antes que eu tivesse oportunidade de perguntar ao professor,
pude presenciar um fato ocorrido em sala de aula que se relacionava diretamente com esta
questao.

Durante uma aula sobre o Barroco, o professor iniciou o tema fazendo uma
contextualizag&o historica, que envolvia, entre outros, fatos relacionados a Igreja Catdlica e ao
Protestantismo. Por este ser um assunto repleto de novos conceitos, sempre gque surgia uma
nova palavra, o professor perguntava aos alunos o que achavam dela e, depois, para explica-la

melhor, dava exemplos em tom de brincadeira. Em um desses momentos, o professor



80
comentou sobre a venda de terrenos no céu e de indulgéncias® e, fazendo-se passar por um

membro da Igreja, em uma encenagdo improvisada, comegou a vender alguns desses terrenos
para os alunos, criando certo clima de risadas em sala de aula. Porém, pegando todos de
surpresa, um dos alunos interrompeu a aula e pediu para sair. Quando o professor perguntou,
um pouco confuso, pelo motivo daquele pedido, o aluno respondeu que ndo gostava da aula
dele e que queria sair. Tentando entender melhor o porqué desta reacdo, o professor ainda
perguntou o que havia feito de errado, mas acabou deixando o aluno sair sem ter a resposta.

Apbs o ocorrido, estando a sala de aula em um clima de tensdo, foi dificil
continuar a aula normalmente. O professor decidiu, entdo, deixar a turma respondendo
algumas questdes e saiu para procurar 0 aluno e conversar. Passado algum tempo, os dois
voltaram e o professor explicou o que havia acontecido: nas primeiras aulas que ministrou
nesta turma, ele havia mencionado que era ateu. Na época, alguns alunos se ofenderam com
esta declaracdo e até disseram que se pudessem nao assistiriam a aula dele. Este fato, somado
a algumas brincadeiras feitas em sala relacionadas a religido, estavam gerando um grande
incbmodo para alguns alunos, como este que pediu para se retirar. O professor pediu
desculpas se ofendeu alguém ou a religido de alguém. Agradeceu ao aluno por ele ter falado,
disse que estava aberto a criticas e perguntou se mais alguém gostaria de comentar algo.
Porém, mais ninguém se manifestou.

Quando a turma saiu do auditério, o professor conversou rapidamente comigo
sobre o ocorrido. Ele se perguntava se deveria ter dito ou ndo que era ateu, quando foram os
préprios alunos que perguntaram. Perguntou a si mesmo se deveria ter falado, como deveria
ter falado, se deveria ter mentido... Conversando posteriormente com alguns alunos, um deles
esclareceu melhor como tudo ocorreu: outro professor da escola havia mencionado, durante a
sua aula, que ele e o professor de Artes eram ateus. Logo, na aula de Artes, os alunos foram
perguntar ao professor se era verdade, o que ele confirmou. Desta forma, para mim, esta
declaracdo ndo parece ter sido feita com o objetivo de causar polémica, foi apenas inevitavel
diante da curiosidade dos alunos.

Nesta época da pesquisa também acompanhei aula seguinte, que seria dada ao 1°
ano, e nela o professor comecou justificando para a turma o fato de tratar religido em suas

aulas e pediu desculpas caso isto tenha sido ofensivo para alguém. Quebrando um pouco o

?2 Segundo o dicionario online Priberam: “Indulgéncia, na teologia catdlica, é o perddo ao cristio das penas
temporais devidas a Deus pelos pecados cometidos, mas ja perdoados pelo sacramento da Reconciliagdo, na vida
terrena”. Disponivel em: <https://www.priberam.pt/dlpo/indulg%C3%AAncia>. Acesso em: 20 set. 2016.
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clima de apreensdo, um aluno pediu: “Professor, diz a nossa nota, pra nos ficar mais feliz!”.
No restante da aula, o professor preferiu passar algumas questdes para 0s alunos responderem
e permaneceu quieto, pensativo.

Neste mesmo dia, tive a oportunidade de conversar com ele mais um pouco e,
mudando os meus planos para a entrevista daquele dia, pedi para ele comentar sobre a relacéo
da religido com as suas aulas:

Eu comecei a abordar o tema da religiosidade porque [...] a maioria dos temas que
vao ser falados em sala de aula, eles véo ter essa ligagdo com a religiosidade. E eu
me sinto sendo desonesto se eu ndo explico direito essa religiosidade estar ligada
com a Arte, se eu sé cito como uma nota de rodapé [...], eu acho importante falar
que a religido tal, que funciona assim [...], porque a muisica e a arte dessa religiao
[...] € daquele jeito porque ela ta conectada com preceitos daquela religido, né?!

Porque a musica é um espelho da sociedade em que ela esta inserida, ou o contrario
[...]. (Entrevista realizada no dia 13/10/2016).

Para ele, falar de musica sem mencionar de alguma forma a religido é quase
impossivel, pois, além de considerar uma ligacao existente entre elas desde as suas origens,
grande parte do que se conhece por musica europeia erudita se construiu e se difundiu a partir
de esforgos da Igreja, como a prépria escrita musical. De fato, estes temas se relacionam e
possuem relevancia para a discussdo, porém, talvez esta articulacdo fosse mais pertinente em
um contexto universitario e ndo em uma turma de ensino fundamental. Ao mesmo tempo em
que a linguagem do professor ainda estava muito ligada a academia, fazendo com que ele
abordasse temas tedricos como estes de forma muito rebuscada.

No caso da aula em questdo, ao tratar do Barroco — tema que introduziu apés
trabalhar a cultura indigena e cultura africana —, ndo poderia desvincula-lo da sua intima
relagdo com a Igreja:

[...] ndo tem como falar do Barroco sem falar da motivacéo para o Barroco existir,
que era justamente o enfraquecimento da instituicdo da Igreja Catélica naquele
periodo, devido a intervencfes do racionalismo do Renascimento e da Reforma
Protestante, que veio logo naquele mesmo periodo ali. Entdo, eu achei muito
relevante falar de como era o sentido principal de boa parte da arte barroca, que era

esse da evangelizacdo, do retorno das pessoas para a fé crista catélica romana, né?!
(Entrevista realizada no dia 13/10/2016).

Por outro lado, a sua escolha por incluir, nas suas aulas de Artes, estes temas e
trata-los a partir de uma abordagem mais critica e interdisciplinar se deve também ao fato de
ter percebido o preconceito que muitos alunos tém, especialmente em relacdo as religides

afro-brasileiras:
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[...] a africanidade, que é onde eu comeco geralmente as minhas discussdes sobre
religido, eu acho importantissima de se fazer, porque ela é uma religido que é muito
marginalizada, no sentido de ser vista como a propria manifestacdo do mal por
muitas pessoas, né, e eu acho muito importante o trabalho desse tema para a
desconstrucdo desse conceito [...], além do que elas sendo [sdo] aportes de teoria
musical de ritmo e de composi¢do, de danca, tdo forte para a mdsica brasileira.
(Entrevista realizada no dia 13/10/2016).

Um exemplo deste preconceito foi percebido logo que comecou a lecionar,
qguando, durante as suas aulas de musica, percebeu a enorme aversdo de alguns alunos por

qualquer ritmo, que eram classificados pejorativamente como “macumba’:

Se eu fazia, se [...] um aluno fazia um ritmo qualquer na cadeira, [outro aluno
dizia]: ‘Para de fazer isso ai! Isso ai € macumba!’ [...] Ou entdo quando eu mostrava
uma masica, um maracatu, [...] a galera ja dizia que era macumba, que nao-sei-o-
qué. Ai eu: ‘Ndo, perai... Eu tenho que conversar sobre isso, eu ndo posso deixar
isso passar e me fazer de isento aqui’. Entdo, eu levei a sério o discurso de ‘Vamos
construir essa palavra, macumba’. [...] Construir um outro, o sentido verdadeiro, né,
aprofundado, das religiGes do candomblé, da umbanda, que sdo religides de raizes
africanas, mas que ndo tdo ligadas com o mal, né?! Tao ligadas com uma percepcao
diferente, mas que é visto como o mal porque néo é catolico, ndo é Jesus. (Entrevista
realizada no dia 13/10/2016).

Sobre a forma como abordou o assunto da aula em questdo, através de

brincadeiras, o professor comentou, posteriormente:

[...] aquilo era uma forma de que eu achava que ficava mais interessante a aula.
Fazer um pouco de ‘piada’ de tudo que eu tava falando, né?! Jogar ali, falar,
explicar, ai fazia um trocadilho, uma brincadeira, fazia uma ridicularizacdo daqueles
aspectos, e 0 que acabou que ofendeu muito ele, né?! Eu ndo sei... aquele menino,
na minha opinido, ele tem alguma coisa ou muito extremista dentro da religido, ou
pessoal, assim, de outro aspecto. Porque eu sempre percebi ele emburrado toda hora.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Apos ter respondido ao meu questionamento, e refletindo sobre o ocorrido em sala
naquele dia, o professor percebeu a problematica que levar estes temas para a sala de aula
pode acarretar:

[...] eu tento falar da religido de uma perspectiva laica, e ai, isso muitas vezes
incomoda alguns alunos, que ndo veem a religido como uma coisa que pode ser
questionada. A religido é uma coisa absoluta, a verdade. VVocé ndo pode criticar, se
voceé criticar, vocé ta desrespeitando. [...] eu tento tomar bastante cuidado pra ndo
deixar o meu ateismo influenciar [...], eu acho que cada um tem sua religido e tem

direito de ter sua percepgéo sobre isso. No maximo, eu mostro o meu ponto de vista,
quando sou questionado. (Entrevista realizada no dia 13/10/2016) .

Tendo ouvido o professor sobre esta questdo, achei importante saber do ponto de
vista dos alunos, e assim o fiz, quando, posteriormente, consegui reunir alguns deles em

grupos focais. Em um momento em que eu retomava uma pergunta sobre o que eles gostariam
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de aprender sobre musica, dentro da aula de Artes, o Gnico aluno do sexo masculino presente,

inicialmente muito calado, comecgou a participar mais:

Aluno 1: [...] o professor passa quase sempre 0 mesmo assunto, ai ndo tem graca,
ndo. [...] Porque nem todo mundo se interessa pela aula que o professor faz, porque
é chato, porque ele s6 passa aquilo. Tem professor que s6 passa uma coisa.

Eu: E o qué que ele s6 passa?

Aluno 1: N&do é querendo ser racista, mas é que, tipo assim, eu ndo gosto de...
quando ele fala sobre Candomblé, essas coisas assim, eu ndo, eu ndo gosto.

Aluna 3: E, eu também n3o. N&o é que é Candomblé, porque ele fala de vérias
religibes. N&o. E porque ele fala de varias religides e critica as que mais...
entendeu? Ele fala muito mal, entendeu? E ai tem aluno que gosta. Porque isso
atinge a gente. Tipo, ndo sei se tu tava no dia que o fulano falou que ndo gostou do
jeito que ele falou da igreja catdlica. Tipo, aquilo foi ofensivo, pra ele. Do mesmo
jeito que quando a gente fala da cultura dele, a gente ndo quer que fale da nossa
cultura, fale mal. Porque isso atinge.

Aluna 1: Pois é, tem gente que ofende muito.

Eu: Entdo, vocés acham que o problema ndo foi nem o assunto, foi que vocés se
sentiram ofendidos?

Aluna 3: O modo dele falar.

Eu: Mas, pelo que eu conversei com ele, ele tava tentando fazer, assim, de uma
forma mais de brincadeira, pra ver se vocés se interessavam. Mas ndo pareceu isso,
entdo?

Aluno 1: Néo.

Aluna 2: Néo.

[...]

Eu: Vocés acham que o fato de ele ter comegado a falar sobre religido mudou a
relagdo de vocés.

Aluna 1: Para algumas pessoas, sim, né?!

Eu: Entdo, serd que alguns alunos ndo se interessam [pela aula dele] porque ficam
assim meio. ..

Aluna 1: ... constrangidos.

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Apesar disso, uma das alunas valorizou a atitude do professor diante do problema
e 0s demais concordaram sobre a importancia da conversa entre professor e aluno, porém, de

forma individual:

Aluna 3: [...] quando acontece alguma coisa na aula dele, ele fala que quer
conversar com o aluno, ai ele chama o aluno [...]. E s6 entre os dois e conversa,
entendeu?

[...]

Eu: Vocés acham que isso € legal, o que ele fez, de chamar pra conversar?

Aluna 1: E.

Eu: Ou seria melhor conversar com a turma inteira?

Aluna 3: Néo.

Aluna 1: Néo.

Aluna 3: Porque a pessoa se sente constrangida.

Aluna 2: E mesmo.

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Quando, mais adiante, perguntei o porqué de eles nunca terem falado para o

professor que ndo gostavam do assunto religido, que se sentiam mal, uma aluna respondeu:
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Aluna 1: Eu acho que ele também ia se sentir mal se a gente chegasse pra ele e
falasse...

Aluna 2: E mesmo.

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Em outra oportunidade, repeti a pergunta e obtive uma resposta diferente:

Aluna 4: Por causa que se nos fosse falar algum... ia adiantar de nada.

Eu: N&o ia adiantar de nada falar?

Aluna 4: Néo.

Eu: Por qué?

Aluna 4: Por causa que a aula ¢ dele, ele estudou pra isso, entdo o que nés gosta ou
ndo, ele vai ter que dar aquilo.

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Ao fim do ano letivo, tive a oportunidade de ouvir um dos alunos que nédo estava

presente neste primeiro grupo focal, e aproveitei para perguntar a sua opinido sobre o tema

religido nas aulas de Artes, quando fui surpreendida com um ponto de vista bem diferente dos

demais colegas:

Aluno 4: [...] eu acho que numa escola ndo se deve ensinar religido, como assim
também na igreja ndo se deve, assim, ensinar ciéncia, entendeu? Mas, sei 14, é bom
abordar esse tema, mesmo que ndo esteja ensinando. Exemplo: ‘Tem que fazer isso,
iss0, isso...”. SO abrindo mais a mente das pessoas, pras pessoas conhecer mais
aquela religido, entende? Nao ficar com aquela visdo errada daquilo. [...] Ele [0
professor] tava dando, tipo, conhecimento pra nés.

Eu: O professor estava fazendo do jeito correto, entdo?

Aluno 4: Isso, ndo forgando a pessoa a seguir aquilo, porque tem escola que ensina
SO cristianismo, sO cristianismo. E ai eles ndo, eles abordam temas de outras
religides.

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Esta dificuldade de comunicacdo e ndo-aceitacdo das diferencas foi marcante na

pratica pedagdgica nesta turma em questdo e ndo foi possivel para o docente encontrar formas

de lidar com elas positivamente. Pela fala dos alunos, percebi que muitos deles passaram a se

incomodar com a forma como o professor tratava assuntos ligados a religiosidade, porém,

ninguém até entdo havia se manifestado sobre este desconforto, o que gerava em sala de aula

um clima de desinteresse que ndo dizia respeito diretamente aos aspectos musicais ou

artisticos das suas aulas.

Por outro lado, o professor comentou que, em outras turmas, este assunto,

especialmente quando relacionado ao tema das culturas africanas, gerava debates e também

curiosidade por parte de alguns alunos:

Eles achavam muito legal quando entrava nesse ambito da sobrenaturalidade, da
magia, da macumba. Eles s6 chamam de macumba, né?! [...] Mesmo com o
preconceito, porque eles ficavam curiosos. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).
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Apesar disso, e mesmo depois de ter conseguido esclarecer a situagdo com o
estudante e com as suas turmas, sua opgdo foi mesmo parar de falar sobre religido em suas
aulas e ndo mais mencionar o seu ateismo. Alguns estudantes, porém, continuaram
provocando o professor sobre o assunto, que se manteve firme, segundo a declaracdo de uma
aluna, ao final do ano letivo:

Eu: O que é que mudou, na sala de aula?

Aluna 1: Mudou tudo. [...] O [professor] ficou mais firme, quando agora é pro
[professor] responder, o [professor] responde. Primeiro, ele ficava calado.

Eu: Como é? Ele ficou mais firme, como assim?

Aluna 1: Tipo assim, de primeiro, tinha uns alunos que queria, assim, pisar nele,

quando ele tava dando aula, entendeu? Ai, agora, ele responde, manda a pessoa se
calar e tal.

[...]
Eu: O que eles fizeram? Eu ndo lembro.

Aluna 1: Ficaram perguntando sobre a religido dele. E ele ndo gosta.
(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Com o passar dos meses, tendo cortado o assunto e passado a realizar atividades
mais voltadas a musica, notou que aquele aluno que havia se ofendido — antes sempre com a
expressao fechada — estava sorrindo e brincando em alguma de suas aulas. Ainda que este
tenha sido um bom sinal para o professor, esta problematica ndo se esclareceu de forma a
guia-lo em futuras abordagens do mesmo tema.

Freire e Shor (2011) apontam um caminho para entender o ocorrido. Para 0s
autores, o professor, em sua préatica, deve descobrir até onde pode ir, em uma turma, e tracar
suas intervencdes com base nesses limites. Porém, por se tratar de um processo experimental,
é provavel que esses limites sejam ultrapassados e que isto gere respostas negativas, ainda que
se tenha a melhor das intenc¢des, pois nem sempre 0s alunos estdo abertos ao que o professor
tem a oferecer. “Vocé levanta questdes ‘corretas’ sobre racismo, ou sexismo, ou guerra
nuclear, ou desigualdade entre as classes, e ndo obtém reacdo alguma dos estudantes, para 0s
quais é como se vocé estivesse falando em outra lingua” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 99). Ou,
entdo, tem como resposta uma reacdo de resisténcia, como foi o caso da turma em questéo.

Por mais que fossem relevantes para o professor, estas discussdes voltadas a
religido ndo faziam parte dos interesses dos alunos desta turma de 9° ano, em sua maioria, 0
gue precisava ser respeitado. Assim como, por falta de maturidade, ou pela propria visdo
religiosa de alguns alunos, eles ndo estavam abertos as criticas (ainda que indiretas) feitas
pelo professor as suas crengas. Por outro lado, o professor ndo conseguiu estar atento aos
sinais deste descontentamento desde as suas primeiras manifestacdes, provavelmente por estar

abordando o mesmo tema em muitas turmas e nao ter percebido resisténcias de forma geral.
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4.8.3 “L4, DO, Si, L4, Baile de favela”

Ainda na fase de observacdo da pesquisa, presenciei, na turma de 9° ano, aquela
que considero a aula que mais se aproximou de uma aula de musica, dentro da metodologia
que estava sendo proposta até entdo. Isto se deve ndo apenas ao tema da aula: “instrumentos
de orquestra”, mas porque, pela primeira vez, notei que a turma saiu de seu estado de apatia,
mostrando interesse por alguma pratica musical.

A aula comecgou com o professor mostrando um trecho do filme Fantasia (1940),
mais especificamente a animacédo que tinha como trilha a madsica O aprendiz de feiticeiro, do
compositor francés Paul Dukas. O video chamou a atencéo de alguns: “Olha, 0 Mickey!”, mas
provocou o desinteresse de outros: uma aluna aproveitou 0 momento para passar rimel nos
olhos, com a ajuda de um espelho dentro da mochila.

Depois do video, foi iniciada uma pequena discussdo, provocada pelo comentario
de uma aluna que disse que aquilo ndo era musica para ela, era apenas “toque”. Quando 0
professor pediu pra ela explicar melhor, ela complementou dizendo que, para ela, musica
tinha que ter palavra. Consultando a opinido do restante da turma, chegou-se a conclusdo que,
para eles, palavra e ritmo seriam 0s pré-requisitos para algo ser considerado musica.

O professor, entéo, aproveitou para dar um exemplo de ritmo, batendo sua méo no
quadro, fazendo alguns alunos batucarem também em suas carteiras. Para dar um exemplo de
melodia, o professor primeiro fez um vocalize com “Aaaa”, provocando alguns risos, depois
pegou o seu celular e ligou-o na caixa de som, abrindo um aplicativo de piano. Neste
momento, uma das alunas, que passou a aula quase toda de cabeca baixa, dormindo, ficou
muito interessada: “Como baixa isso pro meu celular?”. O professor, tocou, entdo, a melodia
de Baile de favela® e, explicando que a primeira frase era composta por apenas trés notas
musicais, cantou: “La D6 Si La”. O professor pediu, em seguida, para os alunos fazerem o
ritmo de funk com palmas. Uma aluna se empolgou cantando a musica e até aquela que estava
se maquiando mais cedo, agora batucou também. Porém, mesmo depois de todos esses sons,
observei que dois alunos continuavam imdveis, dormindo...

O aplicativo de piano despertou o interesse de varios alunos, e um deles logo
pediu para experimentar. Tentou tocar o mesmo trecho de Baile de Favela e, depois de

algumas tentativas, conseguiu. Enquanto isso, o professor fez no quadro um esquema simples:

2 Funk-eletrdnico cantado e composto por MC Jodo.
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Figura 1 — Esquema do quadro 1.

Melodia —> L4, Do, Si, La
Ritmo —> Batida

Timbre —> Instrumento (piano, voz)

Fonte: elaborado pelo professor sujeito da pesquisa.

Durante a explicacdo destes conceitos, ele retomou o video da aula, comentando
sobre a variedade de timbres existente em uma orquestra. O horario da aula terminou e,
enquanto o professor reunia o seu material, um aluno pegou o celular do professor e tocou um
trecho de Fir Elise, de Beethoven, no aplicativo. Depois, desplugou o cabo de som e ligou-o
em seu celular, colocando um forro pra tocar.

Sobre a aula, percebi que a parte que mais fluiu ndo foi a planejada (video), mas
tudo aquilo que decorreu a partir um comentario feito por uma aluna: discussoes,
apresentacdo de conceitos e pratica musical. O professor soube conduzir bem estes momentos
ndo-planejados, despertando o interesse e participacdo dos alunos. Isto me faz pensar que,
nem sempre, o planejado é o mais relevante. A aula dialogica e participativa é, inclusive, um
dos “estilos" de aula menos previsivel e que, justamente por isso, exige uma atencao e preparo
bem maiores por parte do professor.

Apos esta fase inicial de observacbes, em que foi possivel, com a ajuda das
entrevistas, tracar um perfil da pratica do professor e da turma de 9° ano em foco,
contemplando a etapa de estudo de caso da pesquisa, ja poderia ser iniciada a segunda etapa

da investigacéo: a pesquisa-acao.
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5 PESQUISA-ACAO: O RETORNO DA MUSICA AS AULAS DE UM PROFESSOR
DE MUSICA

Foi mostrado até aqui que o fato de o professor ter vivido uma sequéncia de
situacOes estressantes e desmotivadoras acabou fazendo com que ele mudasse a sua forma de
dar aulas e desistisse de explorar contetdos ligados a pratica musical em todas as suas turmas.
Né&o tendo tempo para refletir e avaliar as causas dos problemas e dificuldades especificas de
cada uma delas, acabou generalizando que ndo valeria mais a pena tentar. Embora o seu
posicionamento seja compreensivel e justificavel, isto fez com que perdesse de vista o
interesse existente em algumas turmas e desperdicasse a oportunidade de desenvolver um

trabalho significativo em musica, como era a sua intencao inicial.

5.1 As expectativas dos alunos

Através da fase de observacdo, notei alguns indicios da musicalidade de muitos
alunos do 9° ano e refleti sobre algumas formas de favorecer a presenca da musica nas aulas
desta turma, como explorado em alguns pontos do capitulo anterior. Percebi também que
alguns recursos disponiveis na escola ndo estavam sendo aproveitados plenamente pelo
professor. Entre eles, a existéncia de varios instrumentos de percussdo e 0 espaco do
auditério, que possuia um palco amplo.

Os instrumentos de percussao disponiveis, segundo o professor, eram utilizados
naquela escola pelo projeto Mais Educacéo. Ele comenta, inclusive, que, certa vez, em um
sébado letivo, assistiu a uma apresentacdo de percussdo e, entre 0s que tocavam, estavam
alguns de seus alunos. Foi assim que comegou a perceber o interesse deles neste tipo de
instrumento. Quando perguntei ao professor o porqué de ele nunca ter usados estes materiais
em suas aulas, ele respondeu:

[...] como eu ndo sou especialista de percussdo, e eles tdo desafinados, eu acabo
[...] ndo tendo tempo de ir, de conhecer os instrumentos, de preparar uma aula. Nao
tinha espago onde, pra fazer isso também. Agora vai ter uma quadra, né, que tdo
construindo aqui. Porque, eu vou fazer o qué? Vou levar esses meninos pro meio do
patio, pra tocar percussdo? [...] O problema, que eu deixei isso pra I, porque antes
eu ndo tinha visto esse interesse. [...] Pensei na preocupagdo de como eu ia passar
isso e ai tinha as coisas do plano de ensino também, que tavam I4, e eu meio que

tinha vontade de alguma forma, fazer o que tinha dizendo no plano de ensino que eu
fiz, né?! (Entrevista realizada no dia 17/11/2016).



89

Levando estes aspectos em consideracdo e, a fim de alinhar as minhas intencoes
iniciais de pesquisa com as necessidades do professor e os interesses dos alunos daquela
turma, achei importante ouvir deles quais eram as suas expectativas sobre a aula de mdusica,
além de descobrir mais sobre a relacdo que eles tinham com esta arte. Com este objetivo,
reuni alguns deles em um primeiro grupo focal.

Quando perguntei o que eles esperavam de uma aula de mdsica, uma aluna
mencionou 0 uso de instrumentos musicais. Aproveitei para perguntar se alguma vez o
professor havia levado um instrumento para a aula, eles disseram que sim: um violdo, mas
apenas o professor havia tocado. Outra aluna lembrou, entretanto, que eles ja haviam tocado
instrumentos musicais na escola, porém, ndo na aula de Artes, mas na de Educacdo Fisica.
Quando estavam estudando sobre capoeira, o professor desta matéria realizou uma pratica
musical com berimbau e pandeiro. Lembrando-se desta experiéncia de tocar, uma aluna disse
que gostaria de repeti-la.

Um dos alunos presentes tocava violdo, mas ele ndo se pronunciou muito a este
respeito. Nas aulas seguintes, porém, o0 seu interesse no instrumento foi bastante notavel. Em
outro grupo focal, descobri que um segundo aluno daquela turma tinha o sonho de aprender a
tocar guitarra. Sendo estes os instrumentos tocados pelo professor, e tendo ele levado o
instrumento para a sala, reflito que algumas oportunidades de pratica musical podem ter sido
perdidas naquela turma, pelo possivel desconhecimento deste interesse dos alunos por parte
do professor.

Mais adiante, no grupo focal, quando perguntei o que eles gostariam de aprender
na aula de musica, eles reforcaram o interesse de tocar instrumentos, embora ndo tenham
mencionado nenhum instrumento especifico. Sabendo que o foco do trabalho do professor era
0 canto, quando perguntei se eles gostavam de cantar, estas foram as respostas:

Aluna 3: Ah, eu gosto.

Aluna 1: Eu s6 canto no chuveiro...

Aluna 2: Eu também.

Aluna 1: ...e mal [rindo].

Aluna 3: Eu adoro cantar.

Aluna 1: Eu canto e a mde manda eu calar a boca.

Aluna 2: Eu sé canto I4 em casa, né, porque, enfim...
(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Perguntei, entdo, o que eles achariam de poder cantar nas aulas, e todos

responderam negativamente, quase a0 mesmo tempo:

Aluna 3: Ah, ndo, ai ndo...
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Aluna 1: Minha voz é muito feia. ..
Aluna 4: Nao.

Aluna 2: Armaria!

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Porém, quando perguntei se seria “legal” se todos cantassem juntos, suas

respostas indicaram que uma pratica coletiva de canto seria mais viavel:

Aluna 1: Ah, seria!

Aluna 3: Ah, seria. Seria legal

Aluna 2: E ninguém ia perceber.

[Risos]

Eu: Entdo, o problema é cantar sozinho?

Aluna 2: E.

Aluna 1: E. A vergonha fala mais alto.

Eu: E s6 vergonha, o problema?

Aluna 2: E a voz que é feia.

Aluna 1: E, a voz que é feia, porque se tivesse a voz bonita, né?!
Aluno 1: [rindo]

Eu: Mas quem disse que tua voz é feia?

Aluna 2: No pode ser assim, falando, mas cantando, pode ser.
(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Ao notar que uma das alunas estava usando fones de ouvido desde 0 momento em
que eu cheguei, perguntei se ela estava ouvindo mdsica. A principio, ela negou, mas depois
disse que estava ouvindo funk e hip hop. Aproveitei para perguntar quais estilos de musica
eles gostavam e, além dos mencionados pela aluna, eles indicaram reggae, forrd e
“sofréncia”, porém, esta ndo era uma escolha unanime entre eles. Quando perguntei o que eles
achariam de trazer musicas que eles gostavam para a aula, eles disseram:

Aluna 3: Ai, professora, depende, porque, meu Deus!
Aluna 2: Pode, néo, porque...

Aluna 1: Porque 0s funk...

Aluna 2: E, 0s funk...

Aluna 1: Tem gente que gosta de musica que s6 a misericordia. ..
Eu: Ah, mas cé t4 falando das musicas dos outros, né?!

Aluna 1: E.

Eu: Se fosse trazer as masicas que vocé gosta.
Aluna 1: Ah, ai...

Aluna 2: Ai é mais adequada [...]

[Risos]

Aluna 1: Porque, pelo amor de Deus, tem gente aqui na sala, tipo o [fala 0 nome de
quatro alunos que ndo estavam presentes], misericordia!

Eu: Entdo seria dificil, por causa das musicas dos outros, que seriam, talvez, mais...
pesadas, € iss0?

Alunas: E

Eu: Por causa das letras?

[Dizem que sim]

(Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).
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Ao tocar neste assunto de ouvir musica na sala de aula, uma aluna deu o exemplo

de outra professora sua, que tinha o habito de levar um aparelho de som para a aula e colocar
musicas:
Aluna 1: A professora ia dar aula e levava o som. Ai, quando era na hora da

explicacdo, ela parava o som, explicava. Quando ela termina, o aluno ia fazer o
dever e ela ligava 0 som de novo. (Grupo focal realizado no dia 15/12/2016).

Segundo a aluna, com a ajuda desta musica ambiente, eles conseguiam copiar
mais rapido. Os demais alunos, pelas suas reagdes, pareceram gostar desta ideia. Isto me fez
pensar se esta ndo acaba sendo a principal relacdo dos estudantes com a mdsica na escola:
como um pano de fundo para a realizacdo de atividades mais ‘“sérias”, como copiar e
responder atividades escritas de outras matérias. Com esta resposta a minha pergunta, senti
como se a aluna ndo conseguisse vislumbrar a possibilidade de escutar misica como parte de
uma atividade em sala de aula, sendo a musica o foco e ndo segundo plano.

Esta ideia de uso da musica como “ferramenta para 0s estudos” foi destacada por
outra aluna, que afirmou ser esta a razdo da maioria dos estudantes, hoje em dia, utilizar fones
de ouvido “para copiar as tarefas”. Ela justifica esta pratica dizendo que, ela mesma, quando
faz isto, copia tudo mais rapido. Sem a musica nos fones, ela ficaria conversando e demoraria
a fazer a atividade escrita. Ouvir musica, entdo, seria uma forma de conseguir mais
concentracao.

Como era costume que a turma de 9° ano se deslocasse para a sala de video nas
aulas de Artes, foram varias as vezes que observei diferentes alunos entrando na sala ouvindo
musica em seus fones e cantando. Ficava sempre com a impressdo de que tais
comportamentos ndo eram percebidos pelo professor. Seria interessante, entdo, proporcionar
aos alunos um momento em que a musica pudesse sair da individualidade dos seus fones, para
uma escuta compartilhada em sala de aula.

Devido a limitacdo de tempo para a realizacdo da etapa de pesquisa-acdo, apenas
parte deste repertorio de possibilidades apontado pelos alunos foi realizado. Sobre as

dificuldades que surgiram no planejamento e execuc¢do desta fase, comentarei a seguir.

5.2 A preparacéo das atividades de intervencao

Um dos principais objetivos da intervencdo que eu planejava fazer no contexto em

questdo, inicialmente, era propor atividades que pudessem promover novas possibilidades
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para o didlogo em sala de aula, através de préticas relacionadas ao exercicio da escuta e a

ressignificacdo do siléncio. Porém, ao me deparar com a realidade de um professor formado
em mausica que havia desistido de dar aula de mdsica, o foco, de certa forma, se ampliou, no
sentido de criar novas oportunidades para que a musica voltasse a estar presente em suas
aulas. Além de considerar estas necessidades do professor, o grupo focal que realizei
anteriormente com os alunos foi muito importante para das alguns direcionamentos ao
planejamento das atividades a serem realizadas.

Porém, o professor e eu tivemos algumas dificuldades de nos encontrar para o
planejamento, o que fez com que as atividades ndo pudessem ser pensadas completamente em
parceria, como era a minha intenc¢do inicial. Percebendo esta dificuldade, passei a preparar
sozinha a adaptacdo de alguns dos jogos dialogais do educador alemédo H. J. Koellreutter,
enviando, posteriormente, uma descricdo detalhada destas atividades para a andlise do
professor. N&o se tratava de uma bula a ser seguida, mas de algumas orientagdes e sugestoes
que o professor poderia utilizar como referéncia, fazendo os ajustes que achasse necessarios.

A realizacdo das atividades também passou por obstaculos: nos varios dias em que
haviamos combinado de comecar, surgiam imprevistos que resultavam no adiamento desta
etapa. Pareciamos estar alheios a rotina da escola, pois, inesperadamente, ficavamos cientes
de uma semana de provas, ou de uma aula de campo em que boa parte da turma estava
ausente da escola — cada um desses acontecimentos significando uma semana sem aula de
Artes. A aproximacdo do fim do ano também foi um fator que provocou o adiamento do inicio
das atividades, ja que a turma, pequena em quantidade de alunos, agora estava menor, Vvisto
que poucos deles estavam frequentando a escola no més de Dezembro.

Diante de todos esses fatores, cheguei a conclusdo de que ndo fazia sentido
esperar as condicOes ideias para iniciar, isto seria ignorar aquelas que eram as condicgdes reais
da escola. Se tais acontecimentos estavam impedindo a realizacao de atividades minimamente
planejadas, fiquei imaginando como outros fatores semelhantes devem ter atrapalhado a rotina
de aulas daquela turma, durante todo o ano.

Com a greve dos professores, 0 ano letivo naquela escola so teria fim em meados
de Fevereiro de 2017. Este atraso no calendario, por si s@, ja causaria certa evasao dos
estudantes. Esperar que a turma voltasse a ser mais numerosa para comegar, seria, portanto,
perda de tempo. E o Gltimo bimestre acabou sendo condensado em pouco mais de um més
nesta escola, considerando os periodos de provas finais, 22 chamada etc. Eu estava incerta

sobre o tempo que teriamos para realizar esta fase da pesquisa e o proprio professor ndo tinha



93
conhecimento de quando as aulas terminariam. SO tive uma real no¢do do tempo que nos

restava quando tomei a iniciativa de perguntar a outra professora da escola e ela me mostrou
uma cépia do calendario escolar. Ao ver-me diante da perspectiva de apenas um més efetivo
de aulas, os planos de realizar estas atividades apenas durante as quintas-feiras precisaram ser
mudados.

Sabendo que o professor dava aulas as tercas-feiras a tarde naquela escola para
apenas uma turma, perguntei a ele se existiria a possibilidade de marcar neste dia da semana
algumas aulas extras para o 9° ano, a fim de termos mais tempo para desenvolver as
atividades. Precisando repor algumas faltas na escola, o professor aceitou e combinou com a
turma, prometendo 1 ponto extra para quem pudesse ir. N&do achei que aquela foi a melhor
forma de incentivar a participacdo dos alunos, mas esta parecia ser uma moeda de troca
bastante comum para os estudantes, em sua vivéncia escolar. Posteriormente, perguntei a eles

qual tinha sido a principal motivacédo para ir aquelas aulas extras:

Aluno 2: N4o sei... eu vim sé por causa, pra fazer zoada mesmo [Riso]

[...]

Aluno 3: Os ponto [riso].

Eu: Ah, foi s por causa dos pontos?

Aluna 2: Eu ndo, é porque eu achava legal.

Aluno 3: Ndo, é massa, tia, também.

Eu: Néo, mas a primeira coisa que te fez vir foi o ponto?

Aluno 3: [Diz que sim].

Eu: E pra ti?

Aluna 2: E porque eu acho legal, o barulho.

[...]

Aluno 4: [...] ele falou que ia repor uma aula a tarde, e como eu ja tinha faltado
muita aula dele, que sempre acontece alguma coisa dia de quinta-feira e eu costumo
faltar. Af eu aproveitei e fiquei vindo. Mas eu até gostei das aulas dele I4.

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

A sequir, farei a descricdo das atividades realizadas, apresentando algumas
consideracdes sobre os seus resultados e impactos. O planejamento daquelas que se basearam
nos “jogos dialogais” de Koellreutter pode ser consultado no Apéndice D.

5.3 Atividade 1: Sinal verde, amarelo e vermelho

Som x Siléncio. Sinal Verde x Sinal Amarelo. Estas foram as anotacGes do
professor no quadro no inicio da aula, ao tentar explicar o funcionamento da atividade para a
turma: seriam estabelecidos dois sinais sonoros, um correspondente ao sinal verde, que
indicaria a permissao para fazer sons, e outro correspondente ao sinal vermelho, que indicaria

a proibicao. Estes sinais sonoros seriam produzidos por um lider/mestre, de acordo com a sua
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vontade. Logo, apos a explicacdo destes pontos principais, 0 primeiro passo para comecar era

decidir qual aluno assumiria esta posicao de lideranca.

O professor fez o convite para a turma, pedindo que alguém viesse a frente da
sala, mas nenhum dos alunos se voluntariou. Depois convidou alguns pelo nome, mas estes
negaram a participar. Observei que alguns estudantes ndo se prontificaram a ir, mas ficaram
indicando o nome de outros colegas, que resistiam. “Professor, vale ponto?”, “Valendo ponto,
ele se alegrou”, “Sorteia um numero na chamada”, “Inventa uma macumba la e diz que é
musica”, “Vamos tirar ‘zerinho ou um’, 0 primeiro a sair, vai!”, “Pedra, papel e tesoura, vocés
dois”, “Diabeisso, t& é com medo, ¢?”, “Vai, é sO ir la pra frente e bater na mesa” foram
alguns comentérios que ouvi dos alunos neste momento de indeciséo. J& tendo passado quase
5 minutos sem nenhuma definicdo do lider/mestre, o professor decidiu sortear um nimero na
chamada. Quando souberam do numero sorteado, muitos ficaram animados, gritando em coro
pelo nome da aluna, que mesmo assim ndo quis ir. O professor, sem querer insistir mais,
disse: “T& bom... eu vou ter que fazer, entdo?”.

Como um primeiro momento da atividade, pediu para a turma produzir qualquer
tipo de som depois do seu comando vocal: “JA!”. Dado este sinal, praticamente ninguém
reagiu. “Qualquer tipo de som, ndo quero siléncio!”, estimulava o professor, ao que um aluno
respondeu: “T6 respirando, aqui...”, gerando risos. Aos poucos, os alunos foram adicionando
sons de palmas, batidas na mesa, além do som das suas proprias vozes falando e, enquanto
isso, 0 professor incentivava verbalmente os alunos a continuarem. A intensidade dos sons foi
aumentando, até que o professor disse: “PAROU!”, e todos pararam.

“Agora eu s0 preciso de uma pessoa pra fazer essa mesma coisa que eu fiz agora:
comecou, parou”, disse 0 professor, agora que estava mais clara para a turma qual era a
funcdo do lider. Mais uma vez, um ficou indicando o nome do outro, até que uma aluna
decidiu ir, recebendo palmas e um “Eéééé!” de aprovacdo por parte dos colegas. Com a aluna
em pé em frente a turma, o professor pediu para ela escolher um som que indicasse comeco e
outro que indicasse fim, desde que ndo fosse com palavras, como “comece” e “pare”, 0 que
pareceu uma tarefa dificil pra ela. Quando a aluna ficou em siléncio, pensando em quais sons
usaria, alguns alunos fizeram “cri, cri, cri...” imitando um grilo. Vendo a sua dificuldade, o
professor sugeriu que o som poderia ser uma palma, ou um grito. Nisso, 0s demais
comecaram a testar possibilidades de sons com palmas e com a voz, e ouvi algo muito
parecido com a sirene de uma ambulancia. Ao fim, a aluna decidiu que o seu sinal verde seria

formado por duas palmas e o seu sinal vermelho por trés.
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O professor reforcou que, ao sinal verde, os alunos estariam livres para produzir

qualquer som, seja com as maos, com a voz ou com o0s pés. A aluna perguntou se ela que
decidiria o tempo de parar, o professor confirmou. Apés as duas palmas da aluna, seguiu-se
um siléncio, quebrado sé ap6s o professor reforcar verbalmente: “Comegou!”. Poucos
participam, a maioria apenas bateu uma mé&o na outra ou as mados na mesa. As trés palmas da
aluna indicaram o sinal vermelho e todos pararam. Percebendo que durante a atividade os
alunos falaram muito, o professor atentou para que eles evitassem usar palavras para se
comunicar, que, no maximo, usassem gestos para isto. A lider disse, entdo, que iria usar a
expressao facial e corporal de raiva quando os alunos ndo estivessem tocando.

Neste momento, o professor decidiu introduzir no jogo um terceiro sinal sonoro: o
sinal amarelo. Um aluno falou que sinal amarelo, para ele, significa ir devagar. O professor
refletiu que, ja que turma estava fazendo os sons de maneira muito arrastada, uma
possibilidade melhor para o sinal amarelo seria que ele indicasse um aumento na velocidade,
ao que ninguém se op0s. Para o sinal amarelo, a aluna pensou em um estalo de dedos, mas o
professor questionou se seria possivel ouvi-lo. Ela cogitou bater a mao na lousa, mas, no final,
decidiu que o sinal amarelo consistiria em trés batidas rapidas na mesa. Enquanto foram feitas
essas definicdes, pude ouvir estalos de dedo ritmados pela sala e algum aluno cantando
baixinho. Antes de recomecar, o professor pediu para que a lider relembrasse os trés sinais
sonoros, mas ela acabou confundindo um pouco. O sinal amarelo estava muito parecido com
o vermelho, ritmicamente, a Unica diferenca entre eles era o timbre. Dado o sinal verde, a
turma recomecgou e percebi um novo som surgir: a ponta do lapis com borracha batendo no
caderno. Porém, a turma ndo pareceu muito empolgada: “Esses meninos parecem que tdo é
morto”, comentou a lider.

Apbs mais algumas tentativas, percebendo gque os alunos estavam fazendo muitas
palmas e batidas na mesa, o professor sugeriu que o sinal amarelo fosse um comando para que
todos fizessem sons apenas com a voz, fosse falando, cantando ou fazendo um ritmo. Alguns
alunos, como se ja testassem essa possibilidade, deram alguns gritos e fizeram uma batida de
funk com a voz. O professor perguntou se alguém queria trocar com a aluna e assumir o papel
do lider, mas ninguém aceitou. Recomecada a atividade, no momento do sinal amarelo, o
numero de participacOes caiu bastante, e consegui escutar apenas 3 ou 4 vozes. A lider
comentou: “E engracado que o fulano canta nas aulas, e ele ndo canta quando é pra cantar,

entendeu? Eu ndo entendo essas pessoas”.
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O professor chamou a atengdo da turma para o fato de que o lider, como um
maestro, precisa passar um pouco de energia para o grupo. Se o lider tiver uma postura
preguicosa, como Vvai conseguir uma resposta diferente do grupo?, questionou. Ele deu um
exemplo desta postura e alguns riram. Na tentativa seguinte, com a lider estimulada a se
postar diante do grupo de uma forma mais ativa, ao ser dado o sinal verde, um aluno cantou e
os demais batucaram. Novamente, a atividade recomecou e, desta vez, o som das batucadas
foi tdo intenso, que ninguém percebeu quando o sinal amarelo foi dado. O professor sugeriu
que se usasse um timbre diferente para este sinal, de forma a ser mais bem ouvido, ao que
dois alunos respondem: “Pa! P4l Um tiro”, “E s6 soltar uma bomba”. O professor resolveu
tirar um agog0 da sua bolsa e introduzi-lo na atividade. Quando um aluno viu o instrumento,
ja o associou a um sino de vaca. Quando o professor comecou a toca-lo, os alunos
imediatamente reagiram: “Eéééé boiiii!”, “T4 chamando o fulano! [Risos]”. O professor
transpds, entdo, alguns sinais sonoros anteriores para o instrumento: 2 batidas no sino grave
(sinal verde), 3 batidas no sino grave (sinal vermelho) e sugeriu que o sinal amarelo fosse, a
partir de entdo, formado por uma sequéncia de uma batida no sino mais grave e trés no mais
agudo.

A lider desistiu do seu posto e alguns minutos passaram até que outra pessoa se
voluntariasse. Um aluno comentou: “Nao sei nem como é que toca isso ai” e outro respondeu:
“Com as maos!”. A préxima lider foi outra aluna, que pediu para tocar o agogd sentada
mesmo. Os sinais foram revisados e atividade recomecou. Na hora do sinal amarelo, quando
0s alunos supostamente deveriam usar a voz, uma aluna comecou a tossir, coincidentemente,
ao que outro aluno comentou: “O a zoada dela!”. A lider tomou coragem e foi para frente. Fez
o sinal verde com forca e alguém disse: “Ixe, vai quebrar?”. Percebendo a falta de
concentracdo e prontidao da turma, o professor sugeriu que fosse criado um sinal preparatério
ao som verde. A lider agitou a baqueta dentro de um dos sinos e este ficou sendo 0 novo sinal
sonoro. Ao ouvir o som, um aluno gritou: “Eéé pei boi!”, gerando muitas risadas. A fim de
recomecar a atividade, a lider fez todo um gesto com a baqueta, sentindo-se uma maestrina.
Desta vez, apés o sinal amarelo, o siléncio sé foi quebrado por risos. Quando o sinal vermelho
foi dado, em vez de parar, um aluno falou: “O o gas” e outra aluna pediu: “Canta as tuas
musicas de vaqueiro”, talvez inspirados pelo som do agogd. O professor reclamou que um
aluno néo via problema em falar palavrdo, mas na hora de cantar, ndo cantava. O aluno riu.
Nas tentativas seguintes, foi s6 o sinal vermelho ser dado no agogd, que um aluno comegou a

cantar: “O vaqueiro ta correndo atras da vaca...”, gerando muitos risos.
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Vendo o fim da aula se aproximar, o professor encerrou a atividade e perguntou:

“Nesse momento, agora, a gente tava fazendo musica?”. “Nao”, respondeu imediatamente
uma aluna. Tentando provocar uma reflexdo, o professor falou da obra 4°33”’ de John Cage,
comentando que esta masica pode ser tocada por qualquer instrumento. Em seguida, disse que
ia mostrar a masica para os alunos. Segurou um ganza e ficou parado por alguns segundos na
frente da sala. Tentando entender, os alunos comecaram a falar: “Ele t4 lembrando”, “Nao, €
porque é parado”, “O 0 gas!” [risos], “T4 é se tremendo...”, “Essa é a musica do homem?”
[risos], “Essa € a muasica do homem?”, insistiu uma aluna. Até que o professor concluiu e
falou: “Como ela era meio longa, eu s6 mostrei uma parte. O qué que vocés acharam?”. “Eu
achei legal”, “Eééé!”, responderam e bateram palmas. “A musica dele era s6 isso, ndo tinha
nada?”, perguntou uma aluna. “E porque ele era mudo”, respondeu outro.

O professor explicou a proposta da musica e convidou os alunos a refletirem se
realmente ndo ouviram nada. Uma aluna comentou: “Nossa, eu vou pagar pra ir pra um
concerto e ficar olhando um cara parado sé segurando...”. O professor disse que talvez este
ndo seja o tipo de musica que se apresente em um concerto pago. “Acho que nido”, concordou
a aluna. O professor continuou a explicagdo: “‘Eu vou mostrar uma musica agora’, quando eu
falo isso, tu ndo percebe que... parece que teu ouvido fica maior? Tu sente isso também, ou
nao?”. “Eu espero escutar uma musica”, respondeu a aluna. Quando vocé fica na expectativa
de ouvir algo, vocé acaba percebendo sons que ndo estava ouvindo antes, disse o professor e
ela concordou.

Para finalizar, o professor prop0s fazer a atividade dos sinais sonoros uma ultima
vez. E chamou a atencdo da turma para o fato de que, nas tentativas anteriores, eles estavam
produzindo Varios sons ao falar, mas ndo estavam percebendo. A atividade recomecou: sinal
preparatorio, sinal verde: batidas mais organizadas. Sinal amarelo: gritos, falas. Sinal
vermelho: um aluno comegou a cantar...

Ao final da aula, tendo percebido que uma aluna, sentada no fundo da sala, havia
passado boa parte da aula no celular, sem participar, resolvi perguntar o porqué. Senti-me
mais a vontade para fazer isto, pois, em aulas passadas, ela teve a iniciativa de conversar
comigo. A minha pergunta, ela respondeu: “Eu ndo gosto de participar, ndo...”.

Esta primeira atividade trabalhava com varios conceitos importantes para esta
investigacdo. Em primeiro lugar, lidava com o papel de autoridade, normalmente centrado na
figura do professor, mas que agora os alunos tinham a oportunidade de assumir. Segundo,

despertava a atencdo dos estudantes para aspectos sonoros: se o lider da atividade desejava o
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siléncio da turma ou a producdo de sons, conseguia comunicar isto de forma musical,
explorando ritmos ou a variagdo de timbres. Dessa forma, os estudantes ficavam mais atentos
aos sons, além de se sentirem livres para explora-los durante 0 momento do “sinal verde". O
sinal amarelo foi um sinal sonoro a mais criado para tornar a atividade mais dinamica: ficar
sempre alternando do siléncio para o som poderia se tornar algo um pouco entediante, depois
de alguns minutos.

A realizacdo da atividade nesta turma de 9° ano permitiu a percepc¢do de alguns
aspectos importantes. Em primeiro lugar, mesmo o professor desejando sair do papel central,
dando oportunidade para um aluno assumir o comando da atividade, poucos se sentiram a
vontade para estar nesta posicdo. Ainda assim, mesmo aqueles que se dispuseram a assumir a
lideranca, o fizeram de forma muito timida, sendo necessarias varias intervencGes do
professor. Sobre esta dificuldade, o professor comentou:

Naquela hora do comego, ali, que eles [...] tavam jogando um pro outro quem ia
[...] dar o sinal eu fiquei impaciente ali, me controlando para eu nao ir l4 e dirigir a
parada toda. [...] Porque é dificil, né, essa parte, cara. A parte de vocé ndo ir e dizer
como é tudo. E muito dificil. [...] Quando a galera ta interessada, pelo menos vocé
fica ali, olhando. Mas quando o cara ndo ta interessado, € muito dificil, cara... Vocé

fica querendo dar a resposta e ndo pode. Vocé tem que deixar a galera fazer so.
(Entrevista realizada no dia 22/12/2016).

Em segundo lugar, ap6s o “sinal verde”, quando lhes era dada a oportunidade de
fazer sons livremente, os alunos ficavam, muitas vezes, sem reacdo. Apesar disso, falaram
bastante durante a atividade, sem considerar que suas vozes estavam produzindo sons o tempo
inteiro. Além disso, exatamente por ndo considerarem o som das suas vozes como um “som”
em si, quando o sinal vermelho era dado, os alunos, em vez de pararem de produzir sons,
continuavam falando. Somado a isso, achei interessante notar que, nos momentos em que as
regras da atividade estavam sendo combinadas, estando o foco da aula na lider e no professor,
os demais alunos pareciam sentir-se muito mais livres para experimentar os sons, dada a uma
maior variedade deles que pude perceber: eles cantavam, imitavam bichos, gritavam das mais
variadas formas; porém, durante a realizacdo da atividade, normalmente se limitavam a
batucar nas mesas. Outro aspecto observado foi que um dos alunos, conhecido por gostar de
cantar durante a aula, estava, por algum motivo, disposto a quebrar as regras, quando insistia
em s cantar quando o sinal vermelho era dado.

Entre os fatores que atrapalharam a realizagdo da atividade, destaco que a
auséncia de um momento exploratorio anterior a atividade, voltado a percepgéo de diferentes

timbres, fez com que os alunos, ndo acostumados aquele tipo de atividade, ficassem com o
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repertério muito limitado. Tendo como material musical os sons produzidos pelos objetos da
sala de aula e os produzidos no proprio corpo, a turma poderia ter explorado muito mais do
que batidas na mesa ou palmas. As diferentes formas de se produzir sons com a voz poderiam
também ter sido exploradas anteriormente.

Além disso, faltou uma maior orientacdo na escolha dos sons que seriam
utilizados como os sinais sonoros. Era importante escolher sons bem contrastantes e intensos,
para que pudessem se sobressair aos sons que estivessem sendo produzidos pela turma.
Diferenciar um sinal sonoro do outro também era importante. Percebi que 0s sinais acabaram
ficando muito parecidos, gerando ddvidas até para uma das lideres. Tive a impressao também
de que, muitas vezes, os alunos respondiam pouco aos sinais sonoros, sendo muito mais
guiados pelo visual. Em vez de ouvir o som de cada sinal, eles percebiam a movimentacdo da
lider e assim respondiam.

Por outro lado, foi bastante motivador presenciar uma aula em que a turma esteve
bem participativa, em sua maior parte. O professor soube guiar bem a atividade, sabendo lidar
de forma positiva com as dificuldades que foram surgindo e ainda conseguiu contribuir com
um elemento ndo planejado, mas que gerou reflexfes bem interessantes: a referéncia sobre a
obra de John Cage.

Em entrevista posterior, o professor comentou sobre a importancia dos alunos
terem este contato com a figura de um lider ou regente, em uma prética sonoro-musical, e
destacou o exercicio de percepcao que isto proporciona:

Esse trabalho d& atengdo, pro aluno t& ali e ele saber que tem um cara que ta aqui e
vai fazer: ‘Vai, comega, t4!’, ou entdo: ‘e... parou!’, porque muita gente ndo tem
essa consciéncia de jeito nenhum, tem que ensinar isso. E ai, aquele exercicio, ele
ensinou essa atengdo na figura do regente [...] e da percep¢do disso também. Porque

eu acho que a gente fez até um dia de olho fechado, algumas partes, de ouvir o somo
do comego e do fim. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

O professor mencionou também que estava satisfeito com o resultado da aula no
9° ano. Ele comentou que até o aluno que havia pedido pra sair da sua aula ha alguns meses,
hoje estava sorrindo, durante a atividade. Outra aluna, que demonstrou interesse, mas ficou
com um pouco de vergonha em participar, disse ao professor: “Puxa, a aula foi legal!”. Ter
este retorno positivo de seus alunos certamente foi um fator motivador para a continuidade
das atividades.

Embora esta e as demais atividades tenham sido planejadas tendo o 9° ano como
foco, o professor acabou realizando-as em outras de suas turmas. Soube por ele que, naquele

mesmo dia, antes de entrar no 9° ano, havia realizado o jogo com o 8° ano e, mais tarde, o fez
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com a turma de 1° ano do Ensino Médio, naquela mesma escola. Ele mencionou, inclusive,
que nestas outras turmas, teve resultados ainda melhores:

Eu t6 fazendo os experimentos nas outras aulas também. [...] No 1° [...], eles
fizeram perfeito. [...] O aluno ja pensava antes nos problemas que iam ter se o sinal
fosse baixo, se ndo desse para ouvir. [...] Ele queria usar o pé, assim, pra fazer a
parada, ai eu falei “Mas nao, o pé, eu acho que ndo vai dar pra ouvir’. Quando eu
falei isso uma vez, ele ja pensou em todos os outros sinais, de forma que fosse
auditivo, e tal, e funcionou perfeitamente, e acabava exato. Quando ele dava um
amarelo e fechava, todo mundo para, no momento, assim. Funcionou. [...] No 8° foi

melhor que no 9° [...], porque eles se envolveram mais. [...] No 9° eles tavam meio
assim, né, ninguém queria liderar, né?! (Entrevista realizada no dia 22/12/2016).

Percebendo a boa recepcdo da atividade e ja estando mais familiarizado com ela,
levou-a para as turmas de outra escola também, realizando-a com um ndmero bem maior de
alunos, com resultados positivos:

Aqui [na outra escola estadual], eu levei eles pro auditério uma vez, eu acho que eu
juntei umas duas turmas e eu fiz isso. Os coordenadores ficam me zoando depois:
‘Tu tava fazendo uma atividade tribal ali, é?’. Ai eu: ‘N&o, é esquizofrenia
compartilhada’. Todo mundo gritando, feito louco. Que era, né?! Todo mundo

gritando, fazendo barulho, e ai parava. Quem ta de fora ndo entendia o que tava
acontecendo. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

5.4 Atividade 2: Grupo de percusséo no palco da “sala de video”

A segunda atividade aconteceu em uma terca-feira a tarde, com caréter de “aula
extra”, como foi explicado anteriormente. Desta vez, a aula estava programada para acontecer
no auditorio da escola, que na verdade, era onde também ficava localizada a “sala de video”,
onde muitas das aulas de Artes aconteciam. A “sala de video”, na verdade, era um espaco
menor montado dentro do auditério, porém, sem nenhuma delimitacdo fisica. A Unica
organizacdo espacial existente era: em vez de os alunos sentarem de frente para o palco, como
normalmente acontece em um auditorio, os estudantes sentavam de frente para a parede
esquerda, onde estava afixada a TV e localizada a caixa de som. Algumas fileiras de carteiras
mais proximas ao palco ja ficavam previamente viradas para a parede com a TV, e era neste
local também que o professor se posicionava durante a maior parte da aula com videos. Neste
dia, os alunos iriam, finalmente, utilizar aquele espaco como auditério, ja que subiram ao
palco e foi la que se deu boa parte da aula.

Naquele dia, logo que algumas alunas chegaram a escola, dirigi-me com elas até o
auditorio e, encontrando o professor, fomos até & sala do Mais Educacdo pegar 0s

instrumentos que seriam utilizados. Esta sala era pequena e comprida, mas bem preenchida.
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Em um lado, estavam pendurados varios figurinos, provavelmente de algum projeto de teatro;

de outro, estavam o0s instrumentos musicais, alguns organizados em prateleiras e outros no
chéo, perto da parede.

Aproveitei 0 momento para conversar um pouco com as alunas e, entre outros
assuntos, comegamos a falar sobre mdsica e instrumentos. Uma delas me disse que néo
gostava de tocar, nem tinha interesse em aprender a tocar um instrumento, mas que gostava de
bater, de fazer “zoada”. Fiquei sem entender muito bem o que ela quis dizer, e demonstrei isto
pra ela, ao que ela respondeu gque nem mesmo ela se entendia. Depois, descobri que esta aluna
ja havia tocado percussdao em um desfile de 7 de setembro no interior, onde morava, ha
poucos anos.

Entre os instrumentos que pegamos naquela sala, estavam: bumbo, zabumba,
surdo, caixa, tridangulo, maraca e agogd. Enquanto levavamos todos eles para o auditério, mais
trés alunos chegaram. Depois de tudo pronto, o professor comecou a fazer a chamada e,
enquanto isso, os alunos comegaram a explorar os instrumentos, posicionados em cima do
palco. E importante destacar que o professor ndo havia conseguido ministrar uma aula de
percussdo no auditorio durante as aulas regulares pela manha, pois, como este espaco nao
possuia qualquer isolamento acustico, tocar instrumentos nele atrapalharia a aula nas salas
vizinhas. A tarde, como funcionavam menos turmas na escola, o professor poderia realizar
este tipo de atividade com mais tranquilidade.

Enquanto os alunos experimentavam os instrumentos, percebi que eles estavam se
divertindo muito. Algumas vezes, eles tocavam bem forte, olhavam pra mim e riam. Um deles
experimentou tocar o tambor por cima e por baixo, nas duas membranas. Outro pegou
algumas baquetas e tocou dois tambores ao mesmo tempo. Logo, duas alunas que haviam
saido, voltaram segurando algumas correias: “Pra que € isso aqui?”, uma delas perguntou.
Tentaram colocar a correia no instrumento, depois no corpo. Uma aluna p6s errado, quase se
enforcando e riu. Pouco depois, ouvi 0s alunos tocarem a famosa batida de We will rock you,
do Queen. Uma aluna tirou uma selfie** com um instrumento e, quando um sexto aluno
chegou ao auditorio, ele ja foi tirando o violdo do professor de dentro da capa e tocando.

Neste momento, vendo toda a preparacdo necessaria para uma aula daquelas

acontecer, seja do espago como do material, me perguntei se seria possivel realiza-la em um

40 termo selfie, muito utilizado atualmente, é a abreviagdo de self-portrait, termo em inglés para autorretrato.
Trata-se de uma fotografia tirada através da camera frontal de um telefone celular.
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periodo de apenas 50 minutos. Se fosse na rotina de aulas normal do professor, tenho a

impressdo de que, quando tudo estivesse pronto, j& seria hora de finalizar a aula...

O professor foi até as alunas para ajuda-las a colocar as correias nas caixas. E a
aluna que havia dito, a poucos minutos, que ndo gostava de tocar, ja estava ensinando a outra
a colocar a correia do bumbo: “Veste assim... € um X”, dizia. O clima de colaboracéo e ajuda
entre os alunos era notavel, todos pareciam estar envolvidos de alguma forma. Nem pareciam
ser os mesmos alunos daquele 9° ano, que preferiam passar a aula dormindo, conversando ou
mexendo no celular. Em um determinado momento, observei quatro alunos em pé no palco,
tocando, e uma aluna disse: “Eu vou ficar € mouca”. A sala estava um caos sonoro, mas era
em meio a um contexto produtivo.

Pouco depois, o professor avisou que a aula iria comecar. Mas ja ndo comegou?
Os alunos pareciam alheios a declaracdo do professor e continuaram o que estavam fazendo.
Uma aluna tentou encontrar um local para posicionar o celular, de forma a conseguir filmar
ou tirar fotos. Outro aluno tocou a batida do “Cearamor®”. Aquele aluno que, ao chegar,
pegou o violdo, ja tinha tocado, nesse tempo, de Red Hot Chili Peppers a Beethoven. O
professor logo o convidou para pegar um instrumento de percussdo e os instrumentos foram
reposicionados no palco, de forma a todos ficarem em um formato de meia-lua. Assumindo a
posicdo de regente, no centro, ele acabou ficando bem em frente a camera. ..

Para a aula deste dia, havia sido programado retomar a atividade do “sinal verde,
amarelo e vermelho”, desta vez, com instrumentos de percussdo. O professor, assumindo a
lideranca, relembrou os sinais sonoros, porém, em seguida apresentou a turma alguns gestos
de regéncia. Os alunos responderam bem ao seu comando, inclusive quando o professor
indicou com as mados uma variacdo de dinamica, porém nao conseguiram “obedecer” ao sinal
de parar.

Pouco depois, chegaram mais dois alunos. Achei curioso que um deles era a aluna
que tinha me dito, h& poucos dias, que ndo gostava de participar das aulas. Os dois pegaram as
maracas. O professor, com 0 agogd em maos, definiu novos sinais sonoros: batidas no sino
grave (sinal verde), batidas alternadas no sino grave e agudo (sinal amarelo), batidas no sino
agudo (sinal vermelho). O sinal amarelo, desta vez, tinha o objetivo de indicar que todos
deveriam tocar mais lentamente. O professor destacou que, ao sinal vermelho, todos deveriam

parar juntos.

% Nome da torcida organizada do time de futebol Cearé Sporting Club.
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Em uma primeira tentativa desta atividade, ficou confuso para os alunos qual era a

funcéo do amarelo. Em uma segunda vez, os sinais sonoros foram mais bem obedecidos.
Pouco depois, notei que uma aluna ndo aguentou do peso do surdo e o trocou pelo triangulo,
de forma bem tranquila, como se estivesse a vontade naquele ambiente.

Em outro momento da aula, o professor deixou a atividade de Koellreutter um
pouco de lado e foi, de aluno em aluno, mostrando o ritmo que deve ser feito em cada
instrumento. Percebi que ele estava ensinando as batidas do maracatu. Para ajudar a
compreensdo do ritmo que o bumbo deveria fazer, ele associou cada batida a uma silaba da
palavra: ma-ra-ca-tu. Notei que um aluno, a0 mesmo tempo em que tocava 0 ritmo que o
professor ensinou, o0 alternava com a sua batida do “Cearamor”. Percebi que as maracas
tentavam imitar o mesmo ritmo do bumbo. O professor, indo para a aluna que estava com 0
triangulo, mostrou para ela como seria a sua parte e ela, achando muito dificil, falou:
“Professor, nd0 vou tocar isso, que eu ndo sei tocar”. Quando chegou para os alunos que
estavam com as caixas, eles pegaram a sua parte facilmente e percebi que um dos meninos ja
se sentia tdo seguro, que tocava de olhos fechados.

No momento de coordenar todos os instrumentos tocando juntos, o professor
indicava o jogo de pergunta e resposta que 0s instrumentos graves fazem com os instrumentos
mais agudos: ma-ra-ca-tu (graves), pa (agudos). Os alunos da caixa, de forma a conseguirem
entrar no tempo certo, faziam as batidas graves no ar antes de percutirem o seu instrumento. O
professor ensinou um sinal de x com os bragos, que indicava que estava proxima a hora de
parar. Logo em seguida, chamou a atencdo de um aluno que estava olhando para baixo: “Ei,
olho no regente!”. O aluno ficou sério, talvez meio assustado com o grito. Da vez seguinte,
com o professor fazendo sinais de regéncia, todos comegaram e pararam juntos.

O aluno que estava com uma das caixas, resolveu trocar de instrumento, pois o
peso estava Ihe causando dor. Outros aproveitaram a oportunidade e trocaram também, de
forma livre. De forma a conseguir a atengdo dos alunos, que estavam experimentando seus
novos instrumentos, o professor usou o jargdo: “Pediu pra parar, parou!”. Em seguida, uma
das alunas pegou o celular e tirou uma selfie fazendo biquinho, com seus colegas ao fundo.
Depois, foi a vez de os meninos tirarem fotos. Este comportamento seria um sinal de que
estavam gostando da aula?, perguntei-me.

Depois do maracatu, o professor comecou a lhes ensinar o ritmo do baido,
instrumento por instrumento. O ritmo foi tdo contagiante, que uma aluna dangou quando o

professor ensinou a parte das caixas. Os alunos que estavam tocando os tambores graves



104
tocavam e andavam ao mesmo tempo. Pouco depois, talvez ja cansados, eles se sentaram no
ch&o ou em cadeiras, mas logo o professor pediu para que se levantassem. De todas as aulas
que assisti desta turma, esta foi a primeira em que os alunos ficaram em pé!

Para ajudar a compreenséo do ritmo do baido, o professor incentivava que todos

fizessem a vocalizacdo: “tum tum p&®®”

, mas poucos a fizeram. Um dos alunos parecia mais
interessado em perceber a diferenca entre o som do surdo e do bumbo. Logo depois, houve
mais um troca-troca de instrumentos. Todos voltaram a tocar baido, mas, de alguma forma,
ele se transformou em We will rock you. O professor relembrou o ritmo do maracatu e 0s
alunos acertaram. De forma a perceber se os alunos haviam realmente aprendido os dois
ritmos e, talvez, para dificultar um pouco a execucdo, o professor pediu que eles alternassem
entre o ritmo do baido e do maracatu, ajudando os alunos quando eles se confundiam.

O troca-troca de instrumentos continuou e o professor se mostrou impaciente. Um
pouco antes, ele havia ficado chateado quando os alunos, distraidos, ndo responderam ao seu
sinal de regéncia. Talvez, percebendo o bom andamento da aula, e, provavelmente, ansioso
para que ela tivesse um rendimento melhor ainda, o professor passou a exigir mais dos seus
alunos e se irritava quando eles ndo respondiam aos seus sinais, esquecendo-se de que esta era
a primeira experiéncia de muitos deles em uma pratica coletiva de percussdo. Confirmando o
meu pensamento, um aluno disse: “Professor, é dificil...”, ao que ele respondeu: “Eu sei, mas
tem que ficar atento!”.

“Ja terminou?” foi a pergunta que traduziu o clima do final da aula, para os
alunos. O professor acabou ficando muito mais do que 50 minutos com os alunos, mesmo
tendo um horario apertado para se deslocar para outra escola. Percebo que este tipo de aula de
masica, além de exigir toda aquela preparacdo inicial, demanda um tempo extra no final, ja
gue é necessario guardar todo o material. Com a ajuda dos alunos, o professor conseguiu
concluir esta etapa mais rapidamente. Logo depois, o celular do professor apagou
inesperadamente e ele usou o meu celular para ligar para a outra escolar, avisando que
chegaria atrasado. Nao tendo como chamar um dber, cogitou ir de Onibus, mas conseguiu
carona com outro professor. Pergunto-me se dessa vez — mesmo atrasado e na correria de

sempre —, ele estaria mais satisfeito.

? Correspondente a célula ritmica do baido: % r Fr S
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5.5 Atividade 3: Dialogo musical

Na quinta-feira seguinte, no horario regular do 9° ano, seria realizada mais uma
atividade planejada, um jogo que intitulei de “didlogo musical”, uma cria¢cdo minha mais livre
do que a anterior aos jogos dialogais de Koellreutter. Neste dia, antes de entramos na sala, 0
professor me disse que estava adaptando as atividades e que iria fazer o que sentisse que
funcionava. Concordei, sem saber bem o que isto significaria na pratica.

Antes de a aula comecar, os alunos perguntaram logo se iriamos para o auditorio,
talvez na expectativa de poderem tocar novamente os instrumentos. O professor explicou que
ndo seria possivel, pois o auditorio, naquele horério, ja estava reservado para outra turma.
Apesar de o professor usar bastante aquele espaco em suas aulas, ele ndo era exclusivo das
aulas de Artes.

Quando entrei na sala, vi que o quadro estava cheio de célculos da aula de Fisica.
Enquanto o professor fazia a chamada, os alunos conversavam sobre a necessidade de estudar
Fisica e um deles questionou: “Vou ser veterinario, vou usar Fisica pra qué?”. A partir disso,
foi gerada uma pequena discussdo, da qual, inclusive eu participei. Nela, o professor
comentou que, em sua época de estudante, também tinha muita dificuldade em matérias como
Fisica e Matemadtica, e confessou que, no Ensino Fundamental, ele ndo gostava da aula de
Artes “de jeito nenhum”, achava muito chata. “Pra qué eu vou fazer aula de Artes? Eu néo
VOU nem ser artista!”, era 0 seu discurso na época. “Ta pagando a lingua”, concluiu um aluno
e muitos riram. Pouco depois, observei uma cena inédita para mim, e talvez para os
envolvidos: o professor estava conversando descontraidamente com aquele aluno que,
semanas atras, pediu pra sair da sua aula, ofendido. Eles falavam sobre a faculdade, sobre a
dificuldade de escolher uma profissdo muito cedo, sobre 0 ENEM e sobre o fato de muitas
pessoas ficarem classificadas fora do numero de vagas, mas serem chamadas depois. O
professor estava chamando-o pelo nome e aquela conversa parecia téo significativa. Enquanto
isso, 0s demais alunos estavam terminando de copiar a matéria de Fisica no caderno. Um
tempo depois, o0 professor perguntou se poderia apagar pelo menos até a metade da lousa.

Para introduzir a atividade daquela aula, o professor relembrou que, na aula
passada, havia realizado com a turma uma atividade de experimentacdo musical mais livre e
explicou que hoje eles trabalhariam dentro da unidade de contagem do compasso. Explicou,
entdo, para a turma, 0s conceitos de compasso, ritmo e andamento. E, para facilitar a

compreensdo do assunto, fez uma analogia entre a construcdo de frases ritmicas e a
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construcdo de ideias em portugués: formadas por palavras, frases, oragdes e paragrafos.

Depois, escreveu no quadro uma numeracdo de 1 a 4, duas vezes, simbolizando dois
compassos quaternérios e usou uma clave?’ para marcar cada tempo a0 mesmo tempo em que
fez a contagem com a voz.

Depois, repetindo a contagem, pediu que a turma batesse duas palmas no quarto
tempo do segundo compasso. Um aluno disse: “Nao t0 entendendo”. Uma das alunas, que
estava participando ativamente da aula passada, no auditorio, s6 observava, apoiando a cabeca
com a mao. Os demais estudantes pareciam mortos... Vendo que os alunos ndo estavam
compreendendo, o professor pediu para a turma bater uma palma para cada um dos tempos,
junto com ele, ao que muitos respondem. Mas, quando, no quarto tempo do Gltimo compasso,
ele bateu as duas palmas, tudo saiu dessincronizado. Em seguida, optou por fazer a marcacgéo
do tempo com a clave e pediu para a turma acompanhar em siléncio, batendo apenas as duas
palmas finais.

Vendo que os alunos estavam com dificuldade de saber a hora certa de entrar com
as suas palmas, pediu para que eles ficassem de prontiddo ja no terceiro tempo do segundo
compasso. O professor observou que, como eles deixavam para pensar no movimento da
palma sé quando chegava o quarto tempo, 0 som saia ja no compasso seguinte. E explicou
que, na musica, ndo existe pausa que é completamente relaxada; o musico, mesmo quando
ndo esta tocando, precisa estar em prontiddo para entrar no momento certo.

Realizou mais algumas tentativas, nas quais a turma se saiu melhor. E, para tentar
ajudar mais ainda a compreensdo dos alunos, fez a contagem dos tempos enquanto batia em
cima de cada nimero escrito no quadro. Em seguida, fez uma contagem silenciosa, apenas
indicando cada nimero com os dedos. Um aluno comentou que achou bem mais facil
acompanhar esta contagem interna do que com o som da clave.

O professor esclareceu que esta contagem é como se fosse o cora¢do da musica e
que € possivel acelerar ou diminuir os seus batimentos. Assim como as nossas pernas nao
andam sempre no mesmo ritmo do coracdo; a musica nem sempre sera igual a pulsacéo,
embora esta sirva como base para aquela, comentou. Isto tudo para explicar para os alunos
que, dentro desses quatro tempos, eles poderiam executar outros ritmos e ndo apenas repetir
as batidas da pulsacdo. Ficou combinado que a atividade, a partir de entdo, aconteceria no

seguinte esquema:

27 Clave é um instrumento de percussdo formado por dois bastdes de madeira de formato cilindrico.
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Figura 2 — Esquema do quadro 2.

1 2 3 4 —> contagem preparatoria
1 2 3 4 —> improvisa¢do ritmica

1 2 3 4* —>improvisagdo ritmica

Fonte: elaborado pelo professor sujeito da pesquisa.

Um compasso de contagem preparatdria foi feito por todos, e dois compassos para
um aluno improvisar, sendo que, no quarto tempo (indicado na figura acima por um
asterisco), todos os alunos deveriam bater as duas palmas, indicando o recomeco do ciclo.
Nesta organizacdo, o improviso deveria ser realizado com uma clave, que passaria de aluno
em aluno durante o compasso preparatorio.

O professor entregou a clave para um aluno, que seria 0 primeiro a improvisar, e
ele teve dificuldade de segurar o instrumento. O professor tentou ajuda-lo, dizendo para o
aluno ndo apertar muito a clave, sendo o seu som sairia abafado. Outro aluno deu uma dica ao
colega, dizendo para ele segurar a clave como se estivesse pegando sushi, ao que alguém
respondeu: “Eu nunca comi sushi...”. Achei engracado, porque aquele instrumento ja havia
sido comparado em aulas anteriores ao pauzinho de quebrar caranguejo. Em outro momento,
um aluno perguntou: “Como € 0 nome desse instrumento?”, “Pau!”, respondeu alguém.

Os alunos pareciam mais envolvidos com a atividade, pois comegaram a tirar
duvidas sobre como ela funcionaria e tentavam fazer. O professor pediu para todos marcarem
a pulsacdo com um pé e fez mais algumas tentativas a fim de que realizassem a parte do
improviso, mas muitos ainda tiveram dificuldade de entender. Além disso, como eles estavam
sentados em suas cadeiras, alguns alunos bem isolados dos outros, sentiam preguica de
levantar para passar a clave para o aluno mais proximo. Em certo momento, o professor
pediu: “Fica em pé!” e o aluno respondeu: “Tenho perna, nao!”. Desta forma, o
posicionamento dos alunos na sala acabou prejudicando a continuidade do jogo. Ele
funcionou bem sé entre os 3 alunos sentados na frente da sala, que estavam proximos entre si.
Como estes 3 acabaram jogando s6 entre si, os demais ficaram excluidos e o desinteresse
aumentou.

As tentativas continuaram e, quando chegou a vez de uma aluna receber a clave e
improvisar, ela interrompeu a atividade, dizendo: “Ai, ndo sei fazer isso, ndo. Ai dento!”.
Como ela, muitos alunos se negaram a participar, outros participavam sem nenhum gosto.
Tudo isso quebrou ainda mais a continuidade do jogo e tornou-o um pouco entediante. Um

aluno, sentado no fundo da sala, chegou a perguntar: “Pode dormir?”. Por outro lado, percebi



108
que um aluno ficou “treinando” 0 seu improviso quando estava perto de chegar a sua vez. I1sso

me fez considerar que, ndo habituados aquele tipo de prética, eles talvez ficassem com medo
de errar, preferindo ndo participar.

Quando o professor finalizou a atividade, os alunos perguntaram sobre a prova, na
expectativa de ndo precisarem fazé-la. O professor explicou que passar trabalho sé para eles
copiarem da internet, ndo dava, tinha que ser prova mesmo. Fiquei pensando em como este
modelo de aula mais pratico, sem muitas copias no quadro, seria abordado nesta prova.
Coincidéncia ou ndo, o professor acabou copiando algumas coisas no quadro: “Ritmo,
Andamento (mudangas) e Compasso”. Percebi que algumas das alunas que participaram da
aula anterior, na terca-feira estavam bem desinteressadas hoje, pareciam mais envolvidas com
o celular do que com a aula. Ja alguns dos meninos pareciam hoje mais atentos e menos
“bagunceiros". No fim da aula, o professor marcou com os alunos a proxima aula extra de
terca-feira e as meninas ficaram mais animadas.

Sobre esta aula, conclui que o fato de ndo ter conseguido me reunir com o
professor para discutir detalhadamente a proposta da atividade “dialogo musical”, fez com
que ela fugisse um pouco do que eu havia idealizado. N&do que o encaminhamento dado por
ele ndo tenha sido valido, mas, diferentemente da aula anterior, em que ele se sentiu motivado
para criar e ir além do planejado, desta vez, as mudangas pareceram ter sido fruto de um
planejamento ineficiente entre noés, ja que pequenos detalhes teriam feito uma grande
diferenca nos resultados. Por exemplo, o que o professor desenvolveu poderia ter gerado uma
resposta melhor se ele tivesse mudado a disposi¢do dos alunos na sala, convidando-os a ficar
em pé, organizados em fila ou em roda, para facilitar a continuidade da atividade e até mesmo
para que eles saissem um pouco mais do estado de imobilidade. Por mais que houvesse uma
resisténcia em ter que mudar as carteiras do lugar, em levantar, provavelmente esta seria
menor do que a resisténcia em querer participar, estando sentados e sonolentos. Na aula do
auditorio, por exemplo, os mesmos alunos passaram a aula em pé, sem problemas, pedindo
para sentar s quando pareciam cansados.

Além disso, esta atividade me fez pensar se a improvisacdo dentro de uma métrica
fechada seria um conceito muito complexo para ser proposto a turmas que tinham pouco
contato com a préatica musical. Ndo que eles ndo tivessem capacidade de improvisar, tanto que
o fizeram na atividade “‘sinal verde, amarelo e vermelho”, embora de forma timida. Logo, se
eles ndo possuiam a seguranca necessaria para improvisar de forma livre, como conseguiriam

dentro dos limites de um compasso? Além disso, improvisar em meio ao caos do primeiro
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jogo causava muito menos intimidagdo do que improvisar individualmente, como foi a

proposta desta Ultima atividade.

5.6 Atividade 4: “Pavao misterioso, passaro gostoso”

Na terca-feira seguinte, quando cheguei a escola, ouvi o som de instrumentos de
percussdo e percebi que o professor ja estava no auditorio. Ele havia levado a sua turma da
tarde para la e estava realizando uma atividade pratica com eles também, o que era um sinal
de que a intervencdo continuava gerando boas repercussdes nas outras turmas.

Quando os alunos da manha entraram, os instrumentos j& estavam na sala. Eles
chegaram e j& foram tocar. Todos pareciam ja mais familiarizados. O professor ficou, mais
uma vez, auxiliando os alunos com os instrumentos e ajudando-0s nos ritmos que eles
tentavam executar. Como um dos alunos continuou demonstrando muito interesse pelo violéo,
em vez de chamé-lo para a percussdo, como fez na aula passada, o professor perguntou se ele
sabia tocar Asa Branca, de Luiz Gonzaga, pensando em repetir a pratica do baido. Como o
aluno demonstrou ndo saber, o professor tocou para ele a melodia da musica e depois ensinou
os acordes. Outro aluno, ouvindo a musica no violdo, ja comecou a acompanha-la, baixinho,
na caixa. Percebi que os demais alunos pararam o que estavam fazendo e observavam a cena
atentos e em siléncio.

O professor de Educacdo Fisica também participou deste inicio da aula, tocando
alguns instrumentos com os alunos. Pouco depois, chegou ao auditério um aluno que eu nédo
conhecia. Depois, descobri que ele era daquela mesma turma de 9° ano, porém, costumava
faltar muito as aulas. Talvez por isto eu ndo me lembrasse dele. O professor, ainda tocando
Asa Branca, convidou todos a cantarem com ele. Alguns ndo cantaram, mas acompanharam
com palmas ou batendo uma baqueta na outra. Em seguida, o professor relembrou o ritmo de
baido e de maracatu aprendidos na terca-feira anterior. De todos, o tridngulo é o instrumento
que os alunos demonstraram ter mais dificuldade em tocar. Percebendo isto, o professor
tocou-0 mais uma vez, mostrando para um aluno, enquanto os demais observavam e imitavam
juntos o movimento da méo que ele fazia, para cima e para baixo. Quando o aluno finalmente
acertou tocar a parte do triangulo, outro comemorou batendo nele, de leve, com a baqueta.

Uma aluna reclamou que os alunos estavam trocando muito de instrumento e disse
que, se o professor viesse dar aula por 5 dias, cada um deveria ficar sempre no mesmo. Este

discurso me fez perceber que ela estava considerando a possibilidade de ter mais dias de aula
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de musica, o que era um sinal de que estava gostando das aulas. Em seguida, chegou mais um
aluno, que ficou inicialmente olhando, mas logo experimentou alguns instrumentos. Percebi
que, nesta aula, todos estavam conseguindo manter o ritmo por mais tempo e estavam,
também, mais atentos as paradas. Além disso, eles conseguiam perceber mais facilmente
qguando erravam, ouviam os demais, e tentavam continuar corretamente.

Depois de Asa Branca, o professor ensinou para a turma a melodia de Pavao
Misterioso, de Ednardo, repetindo a letra varias vezes, parte por parte, até eles memorizarem.
Depois, pegou o violdo e tocou para os alunos cantarem. No inicio, todos cantaram de forma
timida, mas foram, aos poucos, ficando mais seguros. “Eu ia dizer ‘passaro gostoso’”: um
aluno comentou, quando quase cantou errado o trecho “passaro formoso”, e achou gragca. Uma
das alunas, demonstrando interesse, pediu para que, na aula de quinta-feira, o professor
escrevesse a letra da musica no quadro para os alunos copiarem. Pouco depois, percebi que
dois alunos sairam da sala para beber &gua, mas logo eles voltaram. Bem diferente de quando
“beber 4gua” é usado como desculpa para fugir de uma aula.

Vi que as meninas pareciam bem mais seguras e confiantes, ao tocarem as caixas.
Uma delas continuava tirando selfies, pois parecia importante para ela divulgar aquele
momento nas redes sociais. Logo mais, o professor aceitou fazer um video com os alunos e,
apos passar os 4 acordes da musica para o aluno do viol&o, eles gravaram Pavao Misterioso.
Percebi que o aluno que estava tocando o bumbo se empolgou e usou a baqueta como
microfone. Depois de filmar, os alunos se reuniram em volta do celular e comecam a marcar
0s presentes na postagem: “O fulano tem face®®?”.

Apesar de ja terem passado a musica varias vezes, 0s alunos continuaram errando
a letra. Outro aluno fez outra troca engragada, quando cantou: ‘“Passaro de fogo...”. O
professor reclamou com a turma, alegando que ja dava para eles terem aprendido, depois de
tantas repeticdes. Uma aluna respondeu: “E dificil para quem n&o escuta esse tipo de musica”.
O aluno do violao ndo conseguiu aprender todos os acordes e ficou olhando o professor tocar,
acompanhado pelos demais. Percebi que a percussdo entrava e parava no tempo certo uma
vez, mas, na repeticdo, a entrada ja ndo era tdo boa. Porém, em apenas duas aulas de prética,
todos estavam cantando e tocando, de uma forma que néo tinha como o professor ndo se

orgulhar.

%8 Abreviacdo do nome da rede social Facebook.
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Diferentemente de outras aulas, em que os alunos ficam ansiosos para ir embora,

hoje a pergunta: “Ja acabou?” foi novamente pronunciada. E todos ajudaram a guardar os

instrumentos.

5.7 No fim, o que importa é a nota da prova escrita

Neste dia, ao chegar a escola, fui avisada pelo professor de que, naguela aula, ele
faria uma revisdo para a prova. Fiquei um pouco desapontada, pois esperava que ele fosse dar
continuidade as atividades préaticas de musica. Porém, a poucos dias das provas finais, 0
professor sabia que, se seus alunos tirassem notas baixas, para a escola, o trabalho
desenvolvido naquele ultimo més néo teria tido valor algum. Portanto, mais importante do
que realizar mais uma pratica musical, era garantir que os alunos acertariam as questdes da
prova. Talvez, para amenizar esta decisdo, e considerando o pedido de um aluno por mais
uma aula em que pudesse tocar violao, o professor levou o instrumento pra sala e, enquanto
este copiava alguns pontos do contedo da prova no quadro, o estudante tocava.

Quando a explicacdo estava prestes a comecar, o professor recolheu o violdo. E,
em seguida, disse que, na aula daquele dia, daria continuidade ao assunto “Musica Cearense”,
iniciado na aula de terca-feira anterior, ainda que de forma resumida, devido ao pouco tempo.
Ao ouvir sobre a aula de terca-feira, um dos alunos reclamou que as aulas extras estavam
sendo a tarde, em um horéario que ele ndo podia ir. O professor perdeu a paciéncia com ele e
reagiu de forma explosiva. Disse que aquele aluno sempre reclamava de tudo nas aulas e
ameacou tira-lo de sala se ele continuasse atrapalhando. Embora a reclamacdo constante do
aluno fosse verdade, fiquei pensando que, desta vez, ele estava apenas demonstrando interesse
em ir as aulas extras e isto o professor ndo conseguiu perceber, em meio a raiva.

Ainda alterado, o professor continuou a explicacdo e, aos poucos, foi voltando ao
normal. Revisou o conceito de timbre e depois cantou a musica Pavao misterioso de forma
lenta, depois rapida, a fim de demonstrar uma variagdo de andamento. Uma aluna que estava
presente na aula passada disse: “Essa musica fez sucesso, viu?”. Percebi que alguns cantaram
baixinho junto com o professor e continuaram cantando, mesmo quando o professor parou e
continuou a explicacdo. “Professor, iSso vai cair na prova?”, interrompendo a aula, uma aluna
perguntou, mesmo o professor tendo explicado no comeco da aula que sim. Ele aproveitou
para explicar que a prova estaria vinculada a uma segunda nota, e que a primeira nota seria

composta pela frequéncia, participacdo na Gincana Cultural — organizada anteriormente pela
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escola —, e participacdo nas aulas. Ou seja, o envolvimento dos alunos nas atividades musicais

propostas neste bimestre contribuiria para apenas uma pequena parcela da nota final.

Percebi que, durante esta aula “convencional”, as meninas que estiveram
presentes na terca-feira continuaram mais dispersas, ja 0s meninos estavam mais atentos.
Engracado, pois logo que comecei a observar as aulas, eles pareciam ser 0s mais
“bagunceiros”. De forma geral, a turma estava bem silenciosa, beirando a apatia, como de
costume. Foram poucos 0s momentos de participacdo até entéo.

Dando continuidade a revisdo do contetdo, quando o professor questionou a
turma como a musica tradicional poderia ser definida, seguiu-se aquele conhecido siléncio. O
professor repetiu a pergunta algumas vezes, sem resposta. “Ninguém se lembra?”, 0 professor
perguntou. “Eu faltei”, um aluno disse, usando esta que parece ser uma velha desculpa. Ao
mesmo tempo, outro respondeu: “Agitada”. Tentando esclarecer o assunto, o professor
relembrou quando perguntou em sala 0 que era preciso para algo ser musica. Naquele dia, a
turma chegou a algumas caracteristicas, e estas faziam parte do que se entendia por musica
tradicional. “Eu ndo me lembro”, disse uma das alunas. “Pra ser musica, precisaria de qué?”,
ele tentou mais uma vez. Alguns alunos respondem: “Tempo”, “Ritmo”. Passado um periodo
de siléncio, outro aluno tentou: “Letra?”. O professor explicou, entdo, o conceito de cancdo e
escreveu no quadro: “Letra —> aquilo que é cantado (melodia)”. Depois, tocou no violao a
melodia de Pavao misterioso, para que o0s alunos a escutassem sem a letra.

Pedindo mais caracteristicas da musica tradicional, mas recebendo apenas
respostas aleatorias, comentou sobre a atividade do “sinal verde, amarelo e vermelho” e disse
que muitos alunos ndo consideraram aquilo mdsica, por ndo perceberem uma organizacao
clara e pelo resultado sonoro fugir a concepgdo comum de “beleza”. E, querendo dizer que
este tipo de musica ndo-tradicional é muitas vezes desconsiderado pelo fato de muitas pessoas
ndo entenderem a sua proposta, tentou fazer uma analogia: “Por qué que muita gente ndo
gosta da matéria de Matematica, de Fisica, de Quimica? Porque ndo entende, né?!, ai diz:
‘Nado, isso é muito chato!””. Uma aluna respondeu imediatamente: “Com a mdsica, também,
se a pessoa ndo entende, € chato”. O professor continuou: “Exatamente, porque se vOocé ndo
entende, ela passa uma ideia de: 'Diabéisso que esse povo ta fazendo nessa musica ai? Esse
povo é doido!””. “A minha mé&e, a minha mae!”, disse um aluno que se identificou com o
exemplo. O professor comentou que no dia da atividade dos sinais sonoros, alguns alunos da
sala vizinha ndo entenderam o que estava acontecendo e sentiram-se perturbados pelos sons.

Entdo, o que parecia caotico para a sala ao lado, tinha uma intencdo e certa organizacao para
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guem estava participando da atividade. Esta seria uma das caracteristicas da musica

contemporanea.

Na parte final da aula, o professor colocou pra tocar, em uma caixinha de som
portatil, a masica Pavao misterioso, em sua gravacdo original. “Musica feia”, uma aluna
disse. “Uma caixinha dessa € cara pra caralho”, comentou um aluno. Alguns aproveitaram a
escuta da masica para continuar copiando. Um dos alunos, que estava presente na terca-feira
anterior, fechou a mdo como se segurasse um microfone e sussurrou a cancdo. Diante da
rejeicdo de uns e da receptividade de outros a musica, questionei-me se isto ndo se deve a
experiéncia prévia que alguns tiveram, ao canta-la e toca-la na aula anterior.

O professor fez alguns comentarios sobre os ritmos estudados nas aulas passadas,
e lembrou que a musica que tinham acabado de ouvir € um maracatu composto por...
“Ednardo”, complementou prontamente um dos alunos, que estava presente na aula anterior.
O professor comentou sobre o movimento do “Pessoal do Ceara”, do qual o Ednardo fazia
parte, juntamente a artistas como Fagner, um dos cantores cearenses mais conhecidos,
segundo ele. “O Fagner que eu conhecgo é um jogador do Corinthians”, discordou um aluno.
Em seguida, o professor citou também Belchior, que seria um artista de projecdo mais
nacional. Ao perguntar se a turma conhecia mais algum mdsico cearense, além desses, um
aluno respondeu: “Luiz Gonzaga”. O professor explicou que, apesar de ele ndo ser cearense,
foi uma grande referéncia para a musica cearense. Os alunos, confusos, entraram em uma
pequena discussdo sobre onde ele havia nascido: “Mas ele ndo é pernambucano, ndo?”, “Meu
padrasto disse que ele ja morou aqui no interior. Mas pra mim ele ndo é [pernambucano]”,
“Ele é cearense”. “Valha, ele nasceu aonde?”, “No hospital”, “Disseram que ele nasceu na
casa dele”, concluiu o professor.

Ao colocar novamente um trecho de Pavdo misterioso, o professor foi
interrompido pela pergunta inesperada de uma aluna: “Professor, tu é ateu? Tu é ateu?”. Ele,
incomodado, ndo respondeu e pediu para a turma esquecer este assunto. A aula se aproximava

do fim e estavam copiados no quadro os seguintes topicos:
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Figura 3 — Esquema do quadro 3.

- Parametros do som: Timbre —> qualidade do som

Velocidade —> andamento
- Musica tradicional: Tempo: ritmo

Organizagéao

X Melodia

Inicio, meio e fim

- Musica contemporanea: Organizagdo ndo-clara
Quebra ou subversao dos padroes da musica tradicional
- Musica cearense: Ritmos tradicionais do Ceara
Pessoal do Ceara

Fonte: elaborado pelo professor sujeito da pesquisa.

Havia surgido a oportunidade de realizar a proxima e ultima aula extra naquela
tarde, mas o professor avisou & turma que isto ndo sera mais possivel, pois ele teria que ir para
a outra escola, adiando os planos para a terca-feira seguinte. Uma aluna disse: “Mas segunda
ja é prova!”, e o professor explicou que ndo seria 0 caso de terca-feira. Para finalizar a aula,
ele colocou para tocar a masica Apenas um rapaz latino-americano, de Belchior, mas a turma
ja estava muito dispersa, conversando. O professor deixou-os a vontade. Uma aluna pediu
para pegar o violdo e o entregou para aquele aluno que gosta de tocar. Ele comecou uma
musica e alguns alunos sentaram perto dele: “Ei, é massa essa masica ai”, uma aluna disse. E
assim se passaram os Ultimos minutos da aula.

Nas semanas seguintes, uma sequéncia de desencontros impediu a continuidade
das atividades: na terca-feira, para quando foi adiada a Gltima aula extra, nada aconteceu, pois
o professor descobriu de Ultima hora que aconteceria um evento na escola — de premiacdo dos
alunos —, e precisou desmarcar. Na quinta-feira seguinte, também ndo conseguimos realizar
nada, pois, naquele dia, os alunos fariam prova. Na outra semana, eles ja estariam recebendo
0s resultados, entdo, ja ndo haveria espaco para realizar mais nenhuma atividade. Eu tinha em
mente propor ao professor, nesta aula final, que os alunos tivessem um espaco para tocar e
cantar algumas mdsicas trazidas por eles, ja que, até entdo, o repertdrio havia sido definido
pelo professor. Além disso, desejava realizar mais um grupo focal com os alunos, para ouvir
as suas consideracdes sobre as atividades realizadas no ultimo més. A Gltima atividade nao
saiu do campo das ideias e o0 segundo grupo focal sé foi possivel algumas semanas seguintes,
guando consegui reuni-los na escola no dia em que foram receber as notas finais.

Embora tenha ficado satisfeita com o andamento das atividades propostas, senti

que, nesta Gltima aula, voltamos um pouco a estaca zero. E como se, por mais que o professor
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se esforcasse para fazer um trabalho diferenciado, a rotina da escola, especialmente a

realizacdo de provas, o pusesse de volta a realidade, cobrando-lhe uma postura mais
conteudista. Tais discussfes tedricas realizadas na aula de revisdo eram importantes, mas
aconteceram de uma forma muito superficial, de modo a apenas cobrir todo o0 assunto que
seria cobrado na prova. Teriam sido muito mais significativas se estivessem atreladas a

alguma vivéncia pratica, como aconteceu nas aulas anteriores.

5.8 As repercussdes das atividades de intervencado

Durante esta etapa da pesquisa, as atividades planejadas para o 9° ano nao foram
realizadas apenas nesta turma, mas nas demais em que o professor atuava, por sua propria
iniciativa, como mencionado anteriormente. Por um lado, isto culminou em um fator negativo
para a pesquisa, ja que, por repetir a mesma atividade em varias turmas, o professor néo
conseguiu lembrar-se bem do que havia acontecido especificamente no 9° ano, quando
posteriormente fizemos uma avaliacdo do que foi realizado. Por outro lado, poder
experimentar as atividades em outras turmas, fez com que, a cada tentativa, o professor se
sentisse mais seguro em relacdo a proposta de cada uma delas, além de ficar mais preparado
para lidar com os possiveis imprevistos. Desta forma, segundo ele, os melhores resultados néo
foram aqueles obtidos na turma de 9° ano.

Sobre a realizacdo das atividades em outras turmas, o professor comentou, em
entrevista realizada alguns meses depois:

[...] quando funcionava, seja com o 9° [...], seja com outra turma, eu acabava
experimentando com outras turmas e isso era um laboratério, entendeu? [...] eu ia

aprendendo a lidar com os problemas da sala de aula (Entrevista realizada no dia
29/03/2017).

Percebo que as melhoras em sua pratica se devem a uma cadeia de eventos
positivos, que se iniciou com a realizacdo das atividades: vendo a aula de musica acontecer,
sentia-se mais motivado para planejar, o que, certamente, estimulava a realizacdo de aulas

mais ricas, e o resultado positivo destas dava-lhe mais motivacéo:

[...] eu me lembro de ter tido um dia [no 9° ano], que a resposta foi bem mais
positiva. N&o, assim, incrivel, mas positiva. Do pessoal se divertir, rir e tudo mais. E
isso d& uma energia de reagdo boa, ndo era uma risada de galhofa, era uma risada de
‘estranho, engragado, interessante’, entendeu? [...] isso me motivou um pouco mais
no planejamento de atividades que, de fato, envolvessem mdsica [...].
Anteriormente, ndo era, ndo tinha sucesso nunca, quase nunca. Talvez, por uma série
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de fatores: dificuldade da turma, um planejamento ndo tdo sélido da minha parte,
devido as minhas correrias, e etc. (Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Por ndo encontrar em sua rotina um tempo para se dedicar a pesquisa e a
elaboracdo de novas propostas de aula — para ndo mencionar a desmotivacdo que sentia diante
das dificuldades que encontrava em sua pratica diria —, o fato de eu, de certa forma, ter feito
isto por ele, foi um fator importante, como ele aponta:

[...] facilitou muito porque tu me deu um plano, tipo de algo para experimentar, de
algo, de um tedrico [Koellreutter] que, apesar de eu [...] ter estudado na faculdade,
eu ndo tinha mais apropriagdo sobre ele, eu tava distante. E era uma coisa que, pra
eu descobrir por mim mesmo, pelos meus meios, eu ia ter que dedicar um tempo de

pesquisa, de buscar resolver esse problema, que eu ndo tinha. Tempo ou energia,
né?! Eu nédo tinha nenhum dos dois. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Além disso, o professor observa a sua mudanca de atitude em relacdo a resisténcia
dos alunos, que foi um fator que contribuiu positivamente para o processo:
No fim do ano, a resisténcia acontecia também, é... mas eu ndo, eu ndo sei se era tdo
agravante ou se é porque eu realmente ignorava a resisténcia e eu ia la e insistia,
insistia, ate tentar fazer alguma coisa. E porque esse jogo € muito complicado,
assim. No comego, eu acho que eu ndo tinha maturidade, ou experiéncia, pra lidar
com isso. E porque, principalmente, eu levei muito golpe dessa forma, quando eu
trabalhava no municipio, quando eu comecei a trabalhar no municipio. [...] L4, essa

resisténcia era muito maior e isso influenciou a forma de eu dar aula em tudo no
geral. (Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Segundo ele, uma pequena, mas significativa mudancga em sua rotina de trabalho,
aquela época, foi mais um fator que influenciou o bom andamento das atividades. Indicando,
assim, como o desgaste fisico provocado pelos constantes deslocamentos prejudicava a
qualidade do seu trabalho:

[...] quando vocé comecou a sugerir aquelas possibilidades daquelas atividades, eu
também tinha melhorado um pouquinho s6 minha rotina, tendo tirado uma tarde de
traslado super extrema, e isso facilitou um pouco o processo de planejamento em si,

mas motivado pelos primeiros sucessos com aquela atividade, eu acredito.
(Entrevista realizada no dia 29/03/2017).

Antes de aprofundar os aspectos apontados pelo professor, apresento algumas
consideracBes que os alunos fizeram sobre esta etapa, no segundo e Gltimo grupo focal
realizado. Desta vez, ndo s6 mais alunos participaram, como aqueles que haviam ficado muito
calados da primeira vez se pronunciaram mais ativamente. Quanto perguntei a eles o que
haviam achado sobre as atividades, questionando se algo havia mudado, estas foram algumas

das suas respostas:
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Aluno 1: Foi bom! Melhor do que ta em casa... t4 na sala, né, no caso?! Porque
tinha gente que dormia na hora da aula. Tinha gente que... é mais legal porque ai faz
zoada e ai todo mundo acorda.

[...]

Aluna 1: [...] T4 muito diferente, ta melhor.

Eu: Muito diferente? Mas tu acha que foi diferente s6 naqueles dias 14 no auditdrio,
de tarde?

Aluna 1: N4o. [...] Na sala de aula também.

[...]

Aluna 1: Porque os alunos [...] por mais que ndo preste atencdo na aula de quinta,
mas ja se aproximou mais do [professor]. Porque eu achava os alunos muito
afastado do [professor]

[...]

Aluno 3: Ahh I& no auditério, as coisas 14... [...] Foi nds tocando 14, tipo, porque
antes ele dava s6 na sala, né?! Batia na mesa, ai...

[...]

Aluna 2: Os instrumento, que ndo tinha, ai depois teve.

[...]

Aluna 2: [...] aquele negdécio 14, que ficava batendo assim, um negécio de vermelho
e aquele negdcio la...

Eu: De sinal verde...

Aluna 2: Vermelho, é, verde, essas coisas...

Eu: O qué que tem?

Aluna 2: Eu gostei daquele ali também.

Eu: Que ele fez na sala de aula, com o ‘pauzinho’?

Aluna 2: E, com aquele bichinho de ferro.

Eu: Ah, 0 agogé.

Aluna 2: Acho que é.

[...]

Aluno 4: Eu achei que a turma ficou mais interessada, depois que ele pegou 0s
instrumentos de percussao.

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Um dos fatos que mais me chamou atencdo foi perceber o comportamento
contrastante de alguns alunos, que agiam de forma apatica nas aulas regulares de quinta-feira,
mas se mostravam muito ativos e envolvidos nas aulas extras de terca-feira. Perguntei-lhes se

eles saberiam me explicar o porqué desta diferenca de comportamento:

Aluno 1: [...] E porque parado [na sala de aula] d& preguica, né?! [Riso]

Eu: Mas se o professor dissesse: ‘Levanta ai, pessoal’, vocés iam levantar?

Aluno 1: la, né?!

Eu: Nao, porque ele pedia na atividade pra vocés fazerem o ritmo na mesa e vocés
nem...

Aluno 1: E uma coisa que eu achei parado... [Riso]

[...]

Aluna 1: Néo sei [porque foi diferente]... Eu acho que é porque, ali, né [na aula de
terca-feira], o [professor] fala menos.

Eu: Ali ele fala menos, no auditério?

Aluna 1: Eu acho que ele fala menos.

Eu: E faz mais o qué, em vez de falar?

Aluna 1: Ensina mais a gente a tocar.

Eu: Na sala ele fala muito?

Aluna 1: Na sala ele fala muito [Riso].

[...]

Aluna 1: Eu acho que la ele da mais atencéo pra gente. [...] Porque la é mais pouco
aluno, e tem como ele explicar de um por um e os outros ficarem calado. Na sala,
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ndo. Na sala é mais aluno. Tem mais aluno que conversa mais. E ele ndo tem como
dar atencéo pra todos. [...] vem sd os que quer, né?! Os que bagunca ndo vem. As
meninas vinha...

[...]

Aluno 4: Eu acho que a galera que veio a tarde, era a galera que prestava atencédo de
manha.

(Grupo focal realizado no dia 09/02/2017).

Pelas suas respostas, concluo que o contexto das aulas de terga-feira a tarde foi
mais favoravel a participacdo e envolvimento dos alunos. Em primeiro lugar, porque nas aulas
extras foram propostas atividades mais dindmicas, em que os alunos sairam da imobilidade de
suas cadeiras e puderam tocar os instrumentos, tanto de forma livre como guiada pelo
professor. Em segundo lugar, a fala constante do docente durante as aulas expositivas e as
tentativas de discuss@es a partir de conteudos tedricos foram substituidas por um modelo de
aula em que a préatica musical foi enfatizada, o que era muito mais atrativo para os alunos. Em
terceiro lugar, como estava presentes na aula extra um numero menor de alunos, o professor
teve condicOes de dedicar uma atencdo maior a cada um deles, o que nao acontecia na sala de
aula regular, em que um tratamento coletivo e impessoal predominava.

Apesar de um aluno ter dito que as aulas funcionaram melhor nas tergas-feiras
porque sO estavam presentes os alunos interessados, eu discordo, em parte, pelo fato de ter
observado que a maioria dos presentes era alunos que também se dispersavam bastante
durante as aulas regulares. A propria motivacao inicial de alguns deles em frequentarem as
aulas de terca-feira, como mencionado anteriormente, era ganhar o ponto prometido pelo
professor, embora, depois do sucesso da primeira aula, eles possam ter se motivado de outras
formas. O que pude perceber, em relacdo a um interesse genuino, foi que, 0s meninos, depois
de participarem das aulas de terca-feira, pareciam mais atentos e interessados nas aulas
regulares seguintes de quinta-feira. Posteriormente, soube, através de outra professora da
escola, que dois deles eram alunos repetentes e fiquei satisfeita por té-los visto envolvidos em
algo que parecia ser significativo para eles.

Sobre este comportamento diferenciado, o professor comentou, acrescentando um
quarto fator que favoreceu as aulas de terca-feira: 0 uso de um espagco mais adequado para a
pratica musical:

Eu acho que [...] a dinAmica da sala de aula ficava totalmente diferente. E, mas eu
acho que isso tem mais ligagdo com vocé ta vindo [...] porque vocé quer. [...] E, eu
acho que esse era um dos fatores que ja fazia bastante diferenca, de ser uma coisa
voluntéria, assim, [...] apesar de [que] [...] na época, eu tava dando alguma nota ou
era ponto pra quem tava vindo. [...] E a percussdo em si, naquele espaco que a gente

podia usar e fazer o barulho que fosse. Ajudava bastante, que isso tornasse 0s alunos
mais motivados. (Entrevista realizada no dia 29/03/2017).
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Porém, mais do que as atividades que realizamos nesta ultima fase, o professor

destacou o impacto geral que a pesquisa trouxe a sua pratica. No meu ponto de vista, o fato de
nos reunirmos quase semanalmente para a realizacdo das entrevistas proporcionou a ele um

espaco para a reflexdo que néo possuia anteriormente:

Vocé me ajudou muito em me mostrar aquilo que poderia melhorar e até de um
ponto de vista que vocé falou um dia: [...] ‘Ao invés da gente focar no problema,
vamo ver uma solugio pro problema...” [...] E porque teve um dia que eu tava
falando muito desses problemas que eu tava tendo de translado, e que tudo isso me
atrapalhava muito em planejar aula e conseguir dar a aula que eu queria dar. [...] E
ai eu comecei a pensar um pouco mais sobre como resolver isso de novo, porque eu
tinha meio que desistido de resolver alguns problemas, sabe? Que eu tinha tentado
varias vezes algumas estratégias e ndo tinha dado certo. [...] Quando vocé veio me
observar, tanto tu me mostrou outro ponto de vista sobre a aula, como tu trouxe as
sugestdes do Koellreutter, né?! (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Mais especificamente sobre as atividades que realizamos, ele teceu alguns
consideracOes sobre a primeira: “sinal verde, amarelo e vermelho”, que foi baseada em um

jogo dialogal de H. J. Koellreuter:

A atividade que tu trouxe do Koellereutter, ela foi muito pungente, porque ela
parecia que ia direto a essas relagdes de som, de percepcao do que é o som. E essa,
eu acredito que [...] € uma das percepcOes que a gente ndo tem no mundo cotidiano.
As pessoas ndo refletem sobre o som que t& ao redor delas. Eu tentei falar sobre o
ambiente, paisagens sonoras, antes do trabalho do Koellreutter, mas é muito mais
dificil vocé entender alguma coisa quando vocé sé explica, ou escuta um discurso
sobre ela, do que quando vocé vivencia. (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Sobre a reacdo dos alunos diante da vivéncia sonora proporcionada pela atividade,

ele comentou:

A primeira vez que eles fazem, eles ndo entendem muito bem o que é, eles s6 ficam
muito animados em poder fazer o caos. [...] Eles realmente querem fazer o caos, nas
primeiras vezes, que é fazer o barulho, que eles nunca podem fazer. Ai, quando eu
repito, na aula seguinte, é que [...] eles comegcam a ter mais consciéncia do que eles
tdo fazendo [...] e ai eu comeco a trabalhar o tema do som, do ruido, do siléncio e
tudo mais... (Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

E ele afirmou ainda que, através desta primeira atividade, a aula de mdusica
aconteceu:
[...] quando a gente comegou a fazer as atividades do Koellreutter, os alunos, eles
passaram a perceber um pouco melhor esse universo de som. Comegou a ter uma
aula de musica, e pra mim isso é aula de musica, j4, a aula que vocé inicia a perceber

0 mundo sonoro que ta ao teu redor, pra depois vocé poder criar alguma coisa nisso.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Apesar deste planejamento baseado nos jogos de Koellreutter, ja na segunda aula,

0 professor motivou-se a propor outras praticas musicais que, mesmo fugindo ao planejado,
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mantiveram-se dentro do contexto da aula de mdsica. Além disso, todo o mal-estar causado
em sala de aula pelos seus comentarios sobre religido pareceu ter sido superado pelas
experiéncias proporcionadas pelas atividades musicais. Ndo apenas o clima das aulas
regulares se modificou, de forma geral, como o tempo extra com alguns de seus alunos as
tercas-feiras permitiu a construcao de relagdes mais proximas.

Sobre as atividades realizadas as tercas-feiras, mais voltadas a pratica percussiva,

o0 professor comentou que buscou referéncias em sua formacao universitaria para desenvolvé-
las:

Eu fui pra minha formacdo de percussdo la na UFC, que eu lembro, eu trabalhei

coisas que eu tive na disciplina de percussdo. E... que a gente trabalhava essas

coisas de jogos de musicalizacdo, né?! Tipo musicalizagdo na percussao, de imitar,

de fazer um ritmo cada um, ndo parar, de acelerar, de ficar mais baixo, mais forte.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Quando realizamos uma das ultimas entrevistas, o professor havia conseguido
concentrar as suas 100 horas de trabalho na rede estadual em apenas uma escola e o ano letivo
seguinte ja havia iniciado. Isto foi possivel porque, nesta escola, além de dar aulas de Artes,
ele se tornou Diretor de Turma®, o que permitiu a ele um trabalho de 4 horas semanais em
apenas uma turma. Além disso, algumas de suas horas seriam dedicadas a realizagcdes de
projetos naquela escola. Pude perceber, pela sua fala, que as suas recentes experiéncias em
sala de aula estavam sendo bastante positivas, especialmente pela possibilidade de passar mais
tempo com alguns de seus alunos:

Tem uma turma que é 6tima, [...] eu td adorando dar aula 4. [...] Por enquanto que
eu ndo me apropriei do que vai ser a aula de Formacdo Cidada em si, [...] eu t6
dando como se fosse duas aulas de Artes, e ta tipo produzindo muito: discusséo,
conversa, eles respondem. E eu quero muito conhecer todos eles, espero que
consiga... de uma forma a contribuir para a formacéo deles, porque eu sempre quis
ser diretor de turma. Desde que eu conheci esse projeto, que eu acho o projeto

incrivel. Vocé ter 3 horas que vocé ta ali... falando, entendendo os alunos, enfim.
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

Ele comentou que algumas das atividades que realizamos durante a pesquisa

passaram a fazer parte dos seus planos de aula, e justificou:

Aquelas aulas do Koellreutter foram 6timas e elas tdo entrando nos meus planos de
aula, eu acho que [...] € uma das melhores formas de iniciar a aula de musica e essa

2 0 Projeto Diretor de Turma permite que o professor acompanhe mais de perto uma turma, através de vérias
acOes, entre elas, a realizacdo semanal de uma aula sobre “Formagdo Cidada”, bem como um horério reservado
para o atendimento de pais e de alunos.
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percepcdo, né, em si. Primeiro que os alunos se divertem muito, a principio. [...]
(Entrevista realizada no dia 28/03/2017).

E mencionou que manterd os assuntos relacionados a cultura brasileira, ndo sé
pela sua importancia dentro da aula de Artes, mas como uma espécie de pedagogia de
transicéo (FREIRE; SHOR, 2011):

[...] eu acho esse tema da cultura indigena e cultura brasileira, eu sempre vou
manter nas minhas aulas também, ainda. Porque eu acho que é interessante, eles se
interessam e € uma coisa importante de trabalhar dentro da aula de Artes, né?!
Principalmente no comeco. E, porque o comeco, os alunos nio tém confianca no
professor ainda, eu acho que o processo de dar aula de masica, pra uma turma que
ndo é uma turma de musica ou que ainda ndo conhece o professor, ela td muito
ligada a primeiro criar um vinculo de ‘Cara, tu pode desafinar aqui na minha frente,
que eu ndo vou, tipo, dizer que tu é um lixo, ndo’. Entdo, primeiro eu fago umas
aulas mais no padrao que eles estdo acostumados, e ai a quebra vai ser quando eu for
fazer as aulas de novo, do Koellreutter, aquela perspectiva I4 [...]. (Entrevista
realizada no dia 28/03/2017).

Percebendo-o mais motivado, mais maduro e com uma rotina de trabalho menos
cansativa, concluo gque as atividades de intervencdo tiveram um impacto bastante positivo e
contemplaram o seu objetivo central: favorecer a realizacdo de uma prética pedagdgica
dialdgica, visto que proporcionaram aulas mais significativas, tanto para os estudantes como

para o professor, além de melhores relagdes entre eles.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa contou um pouco da experiéncia de um professor licenciado em
Musica, em seus primeiros anos de atuacao na rede publica de ensino. Estar lotado em varias
escolas, dar aulas em muitas turmas e ter centenas de alunos — de faixas etarias diferentes —
foram os principais fatores responsaveis pelo estabelecimento de uma rotina desgastante para
o0 docente, que estava sempre correndo de uma escola para outra, de uma turma a seguinte. O
estresse e 0 cansaco decorrentes deste cotidiano atribulado influenciaram negativamente a
qualidade do seu trabalho, a sua relagdo com os estudantes e a sua qualidade de vida. Todas
estas dificuldades mostraram-se como consequéncia direta da carga horaria minima, de 1
hora/aula semanal, da disciplina que o professor lecionava: Artes.

Ainda que todas as demais condicdes fossem favoraveis, apenas o fator da carga
horéria ja seria responsavel por uma gama de problemas a serem enfrentados pelo professor.
Porém, em sala de aula, o docente se viu, obviamente, diante de muitos outros desafios. Sendo
professor de Artes formado em Musica, encontrou dificuldades em lidar com a polivaléncia
da disciplina, assim como a sua proposta inicial, de dar énfase a linguagem musical, foi de
encontro as expectativas que seus alunos tinham da aula de Artes. Somado a isto, o professor
precisou lidar com a resisténcia de muitos de seus estudantes as suas aulas voltadas a préatica
musical, que causavam uma quebra do padrdo sentar-copiar-memorizar ao quais estavam
habituados. A pratica musical, por exigir uma maior participacdo, mobilidade e exposicéo,
tirava-os de sua zona de conforto e parecia-lhes incompativel com a visdo que tinham de
aprendizado: pautada na transferéncia de contetdos teoricos.

Embora esta rejeicdo ndo fosse unénime para todos os seus alunos, as condigdes
de trabalho do professor ndo eram favoraveis a construcdo de espagos de reflexdo em sua
rotina, o que dificultava a sua compreensdo sobre as especificidades de cada turma, nao
conseguindo, entdo, identificar onde estavam localizados os principais problemas e buscar
meios para supera-los. Dessa forma, o professor acabou generalizando as suas dificuldades e
chegou a conclusdo de que valeria mais a pena se adequar ao modelo mais aceito pela escola e
pelos alunos, em detrimento do que acreditava e desejava para a sua profisséo.

Portanto, sendo a carga horaria da disciplina de Artes um fator determinante na
problematica apresentada pela pesquisa, e ndo havendo perspectivas de ampliacdo destas
horas na legislagdo, o professor se viu diante de poucas alternativas, na sua busca por uma

rotina de trabalho menos desgastante. Concentrar as turmas em menos escolas amenizaria o
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cansaco causado pelos deslocamentos e proporcionaria um envolvimento maior do professor

com cada comunidade escolar. Uma alternativa seria oferecer ao docente a possibilidade de
assumir menos turmas regulares de Artes e desenvolver projetos artisticos no contraturno. Ou
envolver-se em projetos de outras areas, como foi o caso do professor sujeito da pesquisa — e
o0 Projeto Diretor de Turma é uma possibilidade —, embora tenha significado abrir mao de
atuar em sua area de formacdo. De fato, ndo hd muitas expectativas a respeito de uma
melhoria neste aspecto e as perspectivas futuras ndo sdo animadoras: o professor que atua
apenas na esfera estadual podera encontrar muito mais dificuldades de preenchimento de
carga horéria, pois a recente reforma do Ensino Médio néo deixa clara a obrigatoriedade do
ensino de Artes em todos os trés anos deste nivel, assim como as BNCC para o Ensino Médio
ainda estdo em processo de elaboracdo, gerando incertezas sobre o futuro da disciplina de
Aurtes.

Diante do exposto, pode-se concluir que ndo had um espaco favordvel para a
masica na escola. Aqui ndo me refiro somente a presenca de instrumentos musicais e de um
espaco fisico adequado a pratica musical, mas a legitimacdo da musica, e da Arte de forma
geral, como area do conhecimento. As metodologias especificas de ensino-aprendizagem da
masica, especialmente aquelas que valorizam a experimentacdo sonora e a criacdo coletiva,
mostram-se incompativeis com a pratica conteudista, individualista e as avaliacfes
quantitativas valorizadas pela escola. E este ndo reconhecimento do espaco da Arte na escola,
de forma geral, ndo é algo que sera superado somente por meio da formacdo inicial do
professor ou através de seus esfor¢os em superar as limitagdes encontradas em sua rotina de
trabalho, mas necessita de mudancas politicas e ideoldgicas.

Totalmente atrelado as conclusGes anteriores, estd o fato de que a abordagem
dialdgica da disciplina de Artes é incompativel com o atual modelo de ensino, em que a
sobrecarga de turmas e a exigéncia por resultados superficialmente mensuraveis dificultam
ainda mais a construcdo de uma relacdo mais préxima do professor com seus estudantes, de
forma que estes possam ser ouvidos e terem seus interesses e opinides considerados. Um
modelo massificado de educagdo que visa os interesses de uma ideologia dominante ndo se
alinha com um modelo de educacéo critica e criativa.

Por outro lado, sendo o ensino basico o principal destino dos profissionais
licenciados em Mdsica, algumas lacunas na formacéo inicial do professor, sujeito da pesquisa,
puderam ser apontadas, em especial a falta de realizacdo do Estagio curricular em turmas

regulares de Artes. Realizar esta etapa em um contexto idealizado, como acontece nos
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projetos de contraturno, ndo prepara o professor para os desafios das situacOes reais e

concretas da sala de aula. Embora a formagéo do professor seja um processo continuo, muito
peso acaba sendo dado a graduacdo, visto que, ap6s ingressar no sistema publico de ensino,
poucas oportunidades de formacdo continuada Ihe sdo oferecidas. Falta um dialogo maior
entre a Universidade e a escola, de forma que esta comunicacdo va muito além do Estégio e
que possa favorecer ndao s6 o licenciando, mas também os professores em processo de
insercdo na escola. Algumas iniciativas, como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), tém buscado favorecer esta interlocucdo, com bons resultados.
Apesar disto, o programa pode ser descontinuado, por falta de recursos do Governo Federal.

Além disso, é necessario promover uma compartilha de experiéncias dentro das
préprias escolas, incentivando a colaboracdo entre pares e o fortalecimento da relacdo ensino
e pesquisa, que deveria ser indicotomizavel. Cabe reforcar que, embora estes esforcos sejam
importantes, ndo cabe somente & Universidade resolver os problemas da escola, assim como
os professores ndo devem naturalizar esta realidade adversa e simplesmente buscar meios de
adaptacdo a um sistema que limita completamente a sua atuacdo profissional. E preciso
ampliar estas discussdes para aléem da Universidade, para além da escola, de forma a
promover mudangas positivas ao menos no ambito da Legislacéo.

Retomando o foco ao contexto investigado, a partir dos objetivos geral e
especificos tracados no inicio deste trabalho e das considerac@es feitas acima, esta pesquisa
me permitiu chegar também as seguintes conclusdes: a dificuldade de realizacdo de uma
pratica pedagdgica dialdgica entre professor e alunos esteve intimamente ligada as condicGes
adversas que o professor encontrou em sua rotina de trabalho, descritas anteriormente. Além
disso, as atividades planejadas como intervencao a esta realidade possibilitaram ao professor
um primeiro passo no retorno da pratica musical as suas aulas, de forma que, ao longo do
processo, ele sentiu-se livre e motivado para conduzir as aulas a sua maneira e ampliou a
realizacdo das atividades musicais para todas as turmas em que atuava, promovendo um
impacto ainda maior em sua pratica. No caso especifico do 9° ano, o fato de terem sido
realizadas algumas aulas extras, permitiu aos envolvidos a vivéncia de um formato de aula
diferente da realizada na aula regular e proporcionou uma aproximagdo maior entre o
professor e seus alunos.

N&o sO a fase especifica de intervencdo, mas a realizacdo da pesquisa em si
provocou um impacto positivo na situacdo investigada, especialmente as entrevistas realizadas

com o professor que, em frequéncia quase semanal, funcionaram para ele como um espaco de
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reflexdo sobre a sua prética, antes ausente. Além disso, o grupo focal realizado com os

estudantes possibilitou a criagdo de um espago em que o0s alunos puderam ser ouvidos e as
suas opinides consideradas. Esta combinacdo de fatores contribuiu para melhoria do dialogo
entre professor e alunos na turma de 9° ano em foco, bem como proporcionou ao professor
uma perspectiva mais animadora quanto as suas praticas futuras, dentro das limitacGes
encontradas no &mbito do sistema publico de ensino.

Por fim, esta pesquisa, de forma geral, contribuiu para as discussdes acerca dos
desafios enfrentados pelo professor de Arte formado em musica e recém-ingresso no sistema
publico de ensino, apontando alguns caminhos para a sua superacao. Tais questfes, por vezes,
ultrapassam o ambito da educacdo musical, mas precisam ser amplamente consideradas na
formacdo inicial e continuada do licenciado em musica, pois influenciardo diretamente na
presenca (ou ndo) da musica na escola. Estas questdes nao so apontam a necessidade de novas
pesquisas, mas, acima de tudo, demandam urgéncia em suas discussdes além do ambito da

academia.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 9EARA
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado por Marina Freire Criséstomo de Morais a ser participante da
pesquisa intitulada “O SILENCIO E A ESCUTA NA AULA DE MUSICA: ELEMENTOS
PARA A CONSTRUGCAO DE UMA PRATICA PEDAGOGICA DIALOGICA NA
EDUCACAO BASICA”. Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as
informacBes abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos os procedimentos
desta pesquisa sejam esclarecidos.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de construcdo de uma préatica pedagdgica que
valorize o dialogo entre professores e alunos, visto que a sala de aula é um ambiente
historicamente silenciado, em que 0s estudantes muitas vezes ndo tém voz, nem tém a
oportunidade de serem sujeitos de sua prépria aprendizagem. Por outro lado, em um modelo
de educacdo centrado no professor, este, muitas vezes, tem dificuldade de conseguir o
“dominio" da turma, de lidar com o “caos sonoro” da sala de aula, especialmente quando os
estudantes ja ndo se submetem a um siléncio passivo ou a contetdos desconectados de suas
realidades. A partir desta problematica, consideramos a aula de musica um espaco
privilegiado para o desenvolvimento da escuta, do professor e dos estudantes. Esta habilidade,
essencial para o exercicio do dialogo, pode ser trabalhada através de exercicios de
conscientizacdo auditivo-sonora, estimulando a vivéncia do siléncio e da escuta como
experiéncias ativas.

O objetivo geral desta pesquisa € investigar como se ddo as praticas pedagdgicas dos
professores de musica em relacdo a dialogicidade. Os objetivos especificos sdo:

- Identificar quais fatores interferem na qualidade do didlogo entre professor e estudantes;

- Conhecer a préatica pedagdgica do professor, em especial a relacdo professor-aluno;

- Compreender como a realizacdo de algumas vivéncias sonoro-musicais, planejadas com o
professor, podem favorecer a qualidade do didlogo na sala de aula.

O procedimento de coleta de dados sera realizado da seguinte forma: serdo efetuadas
observacgdes da sua pratica em sala de aula, além de entrevistas semiestruturadas. Com 0s
estudantes, sera realizado um grupo focal, para diagndstico e posterior avaliacdo das vivéncias
sonoro-musicais desenvolvidas. Para registro dos dados, serdo utilizados diarios de campo e
gravadores de audio.
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Existe um desconforto e risco minimo para vocé, ao submeter-se a coleta dos dados para esta
pesquisa, que € a possibilidade de sentir-se desconfortavel ao examinar sua trajetdria
profissional e/ou seu cotidiano como professor. Como beneficio, essa pesquisa proporcionara
reflexGes acerca de sua préatica pedagdgica, podendo apontar caminhos para melhorar sua
relacdo com os estudantes, bem como para trabalhar a musica na sala de aula de uma forma
mais dialogica.

Sobre a garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo: vocé sera
esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. VVocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A sua
participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou
perda de beneficios. A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. Os resultados da pesquisa serdo divulgados para o corpo docente e seu nome ou
qualquer material que indique a sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissao. VVocé
ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Além disso, a
participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e nao serd disponibilizada nenhuma
compensacao financeira adicional.

Dados da responsavel pela pesquisa:

Nome: Marina Freire Criséstomo de Morais
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara
Endereco residencial: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXHXXEXXEXXIXXXHXIXHXXEXXEXXIXXXXXHXXEXXEXXXXXXXKX
Telefones para contato: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXEXXEXXXXXXXKXKXXXXXX XX XXX
E-mail para contato: XXxXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXEXXIXXXXXXXEXXXXXXXXXKXXKXXK

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida, sobre a sua participacdo na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8344. (Horério: 08:00-12:00
horas de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Cearé responsavel pela
avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos.

O abaixo assinado ,___anos,
RG: , declara que € de livre e espontanea vontade que esta
como participante desta pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e que, ap6s sua leitura, tive a oportunidade de fazer
perguntas sobre o seu conteldo, como também sobre a pesquisa, e recebi explicacbes que
responderam por completo minhas duvidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via
assinada deste termo.

Fortaleza, / /

Nome do participante da pesquisa Data Assinatura

Nome do pesquisador Data Assinatura
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APENDICE B - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Entrevista n® 1 — Dia 15 de Setembro de 2016:
- Breve trajetoria pessoal e profissional;
- Escolha pela docéncia na area de musica;

- Dias e horarios de trabalho nas escolas.

Entrevista n® 2 — Dia 22 de Setembro de 2016:
- Breve trajetoria pessoal e profissional (continuacéo);

- Escolha pela docéncia na area de musica (continuag&o).

Entrevista n® 3 — Dia 13 de Outubro de 2016:

- Dificuldades em dar aula de musica.

OBS.: Devido aos acontecimentos deste dia em sala de aula, de ultima hora, precisei mudar o
topico para:

- Relacéo do professor e das suas aulas com o tema “religidao”.

Entrevista n°® 4 — Dia 27 de Outubro de 2016:
- Dificuldades em dar aula de musica;
- A aula de musica ideal.

Entrevista n° 5 — Dia 10 de Novembro de 2016:
- Temas para tratar no grupo focal com os alunos;

- Possiveis datas para a realizagdo do grupo focal.

Entrevista n® 6 — Dia 17 de Novembro de 2016:
- Temas para tratar no grupo focal com os alunos (continuacao);

- Experiéncias sobre tentar ouvir 0s alunos.

Entrevista n° 7 — Dia 05 de Janeiro de 2017:
- Avaliacédo do aprendizado dos estudantes;

- Planejamento da intervencao.
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Entrevista n® 8 — Dia 28 de Margo de 2017:
- Transic&o entre as primeiras tentativas de dar aula de musica — a frustracdo — e depois a nova
tentativa, ao fim do ano letivo;
- Esclarecimento de pontos especificos sobre a sua trajetdria profissional.

Entrevista n® 9 — Dia 29 de Margo de 2017:
- Mudancas na sua relacdo com os alunos;
- Influéncias da pesquisa em sua préatica pedagogica;

- Esclarecimentos de pontos especificos sobre a sua pratica como professor.
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APENDICE C - ROTEIRO DOS GRUPQOS FOCAIS

Grupo focal n° 1 — Dia 15 de Dezembro de 2016:

- Expectativas sobre a aula de Artes no inicio do ano;
- Expectativas sobre a aula de MUsica;

- Relagéo dos alunos com a musica;

- Dificuldades de escuta na aula de Artes;

- Desatencdo na aula de Artes;

- O que é ser um bom professor;

- O que € ser 0 bom aluno.

Grupo focal n° 2 — Dia 09 de Fevereiro de 2017:

- Relembrar o que foi falado no Grupo Focal anterior;
- Mudangas na aula de Artes (antes e depois);

- Atividades musicais em sala, as quintas-feiras;

- Atividades musicais extras, as tercas-feiras;

- Motivacdo para vir as tercas-feiras;

- Mudancas no comportamento dos alunos.
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APENDICE D - PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES MUSICAIS

JOGO N°1 - PERMITIDO-PROIBIDO ou SINAL VERDE-SINAL VERMELHO
Baseado no jogo proposto por H.-J. Koellreutter

. Introduzir a turma ao novo formato de aula.
Objetivos do primeiro dia | Perceber se hé aceitacdo para este tipo de atividade.

. Observar as possiveis dificuldades em sua realizacao.
OlJEVES (L 0D 25205 | B Traduzir em mdsica situacGes caracteristicas da

de comunicacgéo
(Koellreutter)

comunicagdo humana do dia a dia.

. Trabalhar o contraste entre som e siléncio, através da
ideia de autoridade.
. Explorar diferentes timbres, sejam de objetos cotidianos
Objetivos do jogo ou de instrumentos musicais.
. Incentivar a improvisagdo musical, mais especificamente
de aspectos ritmicos.
. Trabalhar a escuta do outro e a concentracao.
. Instrumentos de percussdo diversos.
Material utilizado . .
. Obijetos presentes na sala de aula ou trazidos pelos
alunos.
. Sala de aula ou auditorio.

Espaco

OBS.: Caso possivel, levar aos alunos para o auditério da
escola, ou para uma sala mais isolada, onde seja possivel tocar
0s instrumentos sem incomodar as salas vizinhas. Se o jogo for
realizado com objetos do cotidiano, pedir para os alunos
levarem seu material escolar e objetos pessoais para o auditorio.

Tempo disponivel

. Aula de 50 minutos.

Etapas do jogo

1) Preparacdo para o jogo (10 minutos).

2) Execucdo do jogo (20 minutos).

3) Discusséo sobre 0 jogo (10 minutos).

Os 10 minutos restantes da aula, além de darem certa margem
de tempo para as etapas, serdo usados para o deslocamento da
turma para a sala, realizacdo da chamada etc.
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Preparacédo para o jogo

. Explicar para o grupo que, neste jogo, todos véo se
comunicar ndo através de palavras ou de frases, mas de sons
musicais, feitos por instrumentos, objetos ou pela voz.

. Combinar com o grupo qual sera entdo o material
utilizado para a comunicacdo. Neste momento os alunos iréo
explorar os instrumentos e objetos disponiveis, descobrindo a
sua variedade de sons.

. Koellreutter sugere associar esta descoberta de sons as
emogdes: agressao, frustracdo, simpatia, odio, irritacdo, tristeza
etc., ja que a comunicacao se relaciona com a expressdo de
emocoes.

. Explicar as regras do jogo.

Regras do jogo

. Um aluno seré escolhido para fazer a regéncia dos
comandos musicais de permissao e proibigdo. Caso seja usada a
ideia de sinal verde e sinal vermelho, este aluno sera o
“semaforo”.

. Este aluno escolhera dois timbres: um para representar a
permissao/sinal verde e outro para a proibicao/sinal vermelho.
Esta escolha dos timbres pode ser feita junto com o grupo
também.

. E importante que estes dois timbres possam ser ouvidos
com clareza, especialmente quando todos estiverem tocando ao
mesmo tempo.

. Ao ouvirem o timbre de permissao/sinal verde, os
demais alunos devem comecar a tocar livremente 0s seus
instrumentos (ou objetos). Ao escutarem o timbre de
proibicdo/sinal vermelho, todos devem parar de tocar até receber
novo comando.

. E possivel combinar um terceiro timbre, que sirva de
sinal amarelo e combinar com a turma a sua possivel funcéo,
que pode ser mudanca de andamento ou dindmica. Este sinal
pode ser Util quando a turma estiver fazendo muito “barulho" ou
estiver correndo muito no andamento. Se a turma estiver muito
desanimada, ou executando ritmos muito repetitivos, o sinal
amarelo pode servir também para chamar a atencéo deles e
promover uma mudanga.

. Durante a atividade, o professor pode sugerir que 0s
alunos experimentem realizar a atividade de olhos fechados.

. E importante também dar oportunidade para outros
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alunos comandarem o jogo e estimular que os demais
experimentem tocar outros instrumentos/objetos, em vez de ficar
tocando sempre 0 mesmo.

Regras do jogo

. Se, quando os alunos estiverem tocando ao mesmo
tempo, o resultado sonoro for o caos, chamar a atengao dos
alunos que este € um exercicio de comunicacdo, em que é
importante ouvir o0 que o0 outro est “falando” e dialogar com
ele. Ndo se trata apenas de todos tocarem ao mesmo tempo, mas
de conversarem entre si. Caso seja dificil promover este didlogo
musical com muitos alunos tocando a0 mesmo tempo, selecionar
alguns alunos para tocarem por vez. Pode ser combinado outro
sinal ou gesto, para indicar quais alunos irdo tocar e quais irdo
apenas ouvir. Como a mudanca de quem vai tocar e quem vai
parar pode ser repentina, os alunos deverdo se manter
concentrados no aluno-seméforo.

. O professor deve ficar atento, pois outras ideias poderéo
surgir durante o préprio jogo e devem ser testadas.

Discussdo sobre 0 jogo

Ao final da atividade:

. Ouvir dos alunos quais foram as suas principais
dificuldades e quais as suas impressdes sobre 0 jogo.

. Perguntar aos alunos: Que acBes em sala de aula
costumam receber o sinal vermelho, de proibicdo? O que recebe
o sinal verde, de permissdo? O que deveria ser permitido? O que
merece um sinal amarelo?

. Combinar com a turma um som musical que possa ser
utilizado na comunicacao entre professor e alunos como sinal
vermelho, sinal amarelo e sinal verde. “Sinais sonoros" que
substituiriam as maneiras “convencionais” de se permitir e
proibir algo, de chamar atencéo na sala de aula.

. Fazer uma espécie de acordo sobre aquilo que seria
permitido ou ndo nas aulas de Artes/MUsica, e para quais
situacBes 0s "sinais sonoros™ seriam utilizados.

. Seria possivel também criar “sinais sonoros™ para serem
utilizados pelos alunos? Eles saberiam usar bem este papel de
“autoridade"?

. Ficar atento para sugestdes que possam ser utilizadas nos
jogos seguintes.
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Baseado nos jogos proposto por H.-J. Koellreutter

Dificuldades
observadas na ultima
atividade

. Pouca participacdo da turma, alguns alunos dormiam durante
a atividade, outros mexiam no celular, outros s6 observavam.

. Os que participaram estavam muito timidos para tocar e
cantar, inclusive alunos que normalmente cantam e batucam de
forma espontanea durante as aulas.

. S6 dois alunos se voluntariaram para fazer o papel de “lider”,
apo6s muito esforgo do professor em convenceé-los.

. Os alunos compreenderam o sinal verde e amarelo, porem,
ndo responderam bem ao sinal vermelho, de parar.

Sugestdes para esta
segunda aula

. Mudar um pouco a disposicdo dos alunos na sala de aula,
afastando as carteiras, ou posicionando-as em circulo. Na aula
anterior, os alunos ficaram um pouco espalhados na sala e alguns
bem isolados, o que talvez tenha dificultado a integracao na
atividade.

. Levar instrumentos musicais de percussédo para a realizagéo
das atividades do dia, para que possam experimentar novos timbres.

. Se possivel, leva-los para o auditério, onde poderdo explorar
melhor o espaco e tocar os instrumentos sem tanta preocupacao de
atrapalhar as salas vizinhas.

. Sugerir que realizem a atividade em pé.

. Como aquecimento, repetir 0 jogo “Permitido/Proibido”,
desta vez com instrumentos musicais.

Objetivos gerais da
segunda aula

. Avaliar se a presenca dos instrumentos musicais despertou
maior interesse por parte da turma.

. Observar se a mudanca do ambiente e disposicao das
carteiras influencia na participacdo e integracdo dos alunos na
atividade.

. Comparar a realizacéo do jogo “Permitido/Proibido” da aula
anterior com esta aula.

Objetivos gerais dos
jogos de comunicagao
(Koellreutter)

. Traduzir em mdsica situac¢Oes caracteristicas da comunicagéo
humana do dia a dia.
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. Trabalhar os conceitos de pulsacdo, compasso, imitagéo
(concordancia), oposicdo (discordancia) e pergunta-e-resposta.

. Explorar os diferentes timbres dos instrumentos de percusséo
Objetivos do jogo | disponiveis, experimentando também formas ndo convencionais de
“Dialogo musical" |toca-los.

. Incentivar a improvisagdo musical, mais especificamente de
aspectos ritmicos.
. Trabalhar a escuta do outro e a concentracao.

Material utilizado | . Instrumentos de percussao diversos.
. Sala de aula ou auditério, com alunos posicionados em
circulo, ou de forma que todos se vejam facilmente.

Espaco . g . .. .

. Sugestdo: deixar os instrumentos posicionados em circulo,
para quando os alunos chegarem a sala, ja ficarem na posicdo
desejada.

Tempo disponivel |+ Aula de 50 minutos.
1) Preliminar: Apresentacdo dos instrumentos, e aguecimento
com o jogo Permitido/Proibido (10 minutos).
2) Explicagdo das regras do jogo “Dialogo musical” (5
minutos).

Etapas do jogo 3) Execucdo do jogo (20 minutos).

4) Discusséo sobre o jogo (5 minutos).

Os 10 minutos restantes da aula, além de darem certa margem de
tempo para as etapas, serdo usados para o deslocamento da turma
para a sala, realizacdo da chamada etc.

PARTE I

. Enfatizar para o grupo que, neste jogo, todos véo se
comunicar ndo através de palavras ou de frases, mas de sons
musicais, feitos por instrumentos de percussédo (ou pela voz, caso o

) professor ache interessante).
Regras do jogo o
. Os alunos devem se posicionar em frente aos seus
instrumentos. Caso nédo haja instrumentos para todos, parte da turma
pode observar, enquanto a restante toca, depois 0s que observaram

terdo a oportunidade de participar.

. Treinar com os alunos a imitagdo de alguns ritmos.
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. Treinar com os alunos a pergunta e resposta padrao:
1. g S i . . [
T S f ! )] f l
pergunta resposta
. Treinar com os alunos a pulsacdo, que pode ser feita com

palmas, estalos nos dedos ou algum som nao muito forte.

. Quando todos estes aspectos estiverem claros, iniciar com
todos a pulsacdo, em um andamento lento.

. Cada aluno tera 4 tempos para improvisar um ritmo (que 0s
demais deverao imitar no compasso seguinte) ou executar o ritmo-
pergunta (que os demais deverdo responder em seguida).

. Apos a imitacdo ou a reposta, todos devem esperar 1
compasso para que o proximo aluno tenha a sua vez de participar.

. Durante o0 jogo, sugerir que os alunos revezem 0s
instrumentos, para todos terem oportunidade de tocar.

Regras do jogo . Se achar relevante, o professor pode sugerir um andamento
mais rapido.
PARTE II

. Depois que todos tiverem realizado a primeira etapa de forma
satisfatoria, o professor pode comentar com a turma que a imitacao
da uma ideia de concordancia. Como seria possivel, entdo, neste
didlogo musical, discordar do colega? Fazer um ritmo oposto ao
realizado anteriormente? Ou fazer uma imitagdo com uma pequena
variacao, caso ndo discorde totalmente? (Fazer algumas tentativas
com os alunos para deixar clara a ideia de oposicao).

. Tentar uma nova rodada, onde os alunos conversardo
musicalmente de dois em dois. Desta vez, a pergunta e resposta
padrdo ndo poderdo mais ser tocadas. SO valera imitacédo
(concordancia) ou oposicéo (discordancia).

. Ainda na mesma pulsacdo e compasso, o0 primeiro aluno
improvisard um ritmo. O aluno seguinte escuta atentamente e terd
que concordar totalmente (imitar), concordar em parte (imitar com
alguma variacdo) ou discordar completamente (fazer um ritmo
oposto).




139

JOGO N° 2 - DIALOGO MUSICAL
Baseado nos jogos proposto por H.-J. Koellreutter

. Apos este primeiro didlogo, o aluno escolhe, dentro da roda,
outro aluno para conversar, improvisa o seu ritmo e o aluno
escolhido responde com imitacdo, imitacdo com variacao ou
oposicdo. Eles podem continuar o dialogo até o “assunto” musical
acabar. Quando surgir o siléncio, € 0 momento para passar a
conversa para outro aluno na roda. Este pode iniciar um novo
“assunto" ou retomar algo que foi dito anteriormente.

Regras do jogo

. O professor deve ficar atento, pois a turma que vai ditar
como este didlogo musical vai funcionar. Cabera a ele orientar 0s
alunos da melhor forma.

Ao final da atividade:

. Ouvir dos alunos quais foram as suas principais dificuldades
e quais as suas impressdes sobre 0 jogo.

_ . . Identificar com os alunos os fatores que atrapalharam o
Discussao sobre 0 | djalogo musical e tentar relaciona-los com as dificuldades de

Jogo dialogar com palavras. Provavelmente, os problemas se daréo por
conta de dificuldade de escuta. Escutar é fundamental tanto para
concordar quanto para discordar?

. Ficar atento para sugestdes que possam ser utilizadas nos
jogos seguintes.




