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EPIGRAFE

[...] ndo estou fazendo a apologia da formagdo e agdo de um “super-professor” pedagogo. Mais do que isto,
estou pensando e, trazendo exemplos de como professores ndo-especialistas podem realizar atividades
musicais no cotidiano de suas atividades escolares e como essas transcendem concep¢des de que o trabalho
realizado por estes profissionais da educagdo é de somente cantar com as criangas.

BELLOCHIO, 2000, p. 371.
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A presente dissertacdo esta vinculada a linha de pesquisa Educagao e Artes do
PPGE/UFSM e ao grupo de estudos e pesquisas em Formacgao, Agao e Pesquisa
em Educacado Musical — FAPEM. Teve como objetivo investigar acerca do “Programa
LEM: Tocar e Cantar”, no formato de oficinas de musica, buscando verificar suas
contribui¢des na constituicdo da formagao musical e pedagdgico-musical de alunas
e ex-alunas da Pedagogia/lUFSM, denominadas oficinandas. Especificamente,
buscou-se conhecer suas concepgdes sobre as oficinas de musica para o
desenvolvimento musical e pedagoégico-musical de professoras unidocentes,
identificar as contribuicdes das oficinas de musica para o desenvolvimento musical e
pedagogico-musical de professoras unidocentes, e ainda, mapear algumas
necessidades formativas musicais e pedagogico-musicais levantadas para a
unidocéncia. Como abordagem metodoldgica, optou-se pela pesquisa qualitativa
principalmente em fungdo da analise de contextos e realidades vivenciadas pelas
oito oficinandas sujeitas da pesquisa. A entrevista semi-estruturada foi o principal
instrumento de coleta dos dados, sendo dividida em duas etapas, a primeira em
entrevista semi-estruturada individual (ElI) e a segunda na realizagdo de uma
entrevista em grupo (EG). O referencial teorico foi construido a partir de dois temas:
a formagao de professores; e a relagédo entre a unidocéncia e a educagao musical, e
oficinas de musica, do qual se apresenta um breve relato histérico de sua existéncia
no pais bem como a constituicdo do “Programa LEM: Tocar e Cantar”’, na UFSM. A
analise dos dados foi dividida primeiramente num cruzamento entre a relagdo das
oficinas com o Programa, as respectivas oficinas e a formacao inicial na Pedagogia
e, em seguida, buscou-se tecer relagdes entre a formag¢do unidocente, a educagao
musical e a pratica educativa escolar desenvolvida pelas oficinandas. Como
conclusdo dessa investigacédo, apresenta-se o “Programa LEM: Tocar e Cantar’
como espago musico-formativo relevante na formagdo inicial de professores,
contribuindo para que as unidocentes possuam mais alternativas de trabalho e
seguranga no momento da pratica com musica na escola. Ainda, aponta-se que
iniciativas como essas devem ser incentivadas na formacgao de unidocente.

Palavras-chave: educagao musical, formagao de professores, oficinas de
musica, unidocéncia, “Programa LEM: Tocar e Cantar”;
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This dissertation is linked to the research line Education the Arts from the PPGE/
UFSM and the group of studies and research in Training, Action and Research in
Musical Education - FAPEM. Aimed to investigate the "Program LEM: Playing and
Singing", in the form of music workshops, seeking to emphasize its contributions in
the formation of musical training and teaching-musical by students and former
students of Pedagogy/UFSM, which are called up “workshopers”. Specifically, it is
sought to know their ideas about the workshops for the musical and pedagogic-
musical development of unidocent teachers, identify the contributions of workshops
for the musical and pedagogic-musical development of unidocent teachers, and also
map the musical and teaching-music training some needs raised to unidocency. As a
methodological approach, the qualitative research was chosen mainly on the basis of
the analysis of contexts and realities experienced by eight workshopers subjects of
the research. A semi-structured interview was the main tool for collecting data, being
divided into two stages: the first, a semi-structured individual interview (El) and the
second, with the completion of an interview in a group (EG). The theoretical
reference was built from two subjects: the training of teachers, and the relationship
between music education and unidocency, and workshops on music, which presents
a brief history of its existence in the country as well as the formation of the "Program
LEM: Playing and Singing" at UFSM. Data analysis was divided into crossing
between the relationship of workshops with the Program, the workshops and training
in Pedagogy, and following, it was sought to make up relations between the
unidocent training, the musical education, and the educational practice developed by
the workshopers. As a conclusion of this research, there is the "Program LEM:
Playing and Singing" as a musical training space-relevant in the initial training of
teachers, contributing to the unidocents have more alternatives of work and
assurance when working with music in school. Still, it is pointed out that initiatives like
this should be encouraged in unidocent forming.

Key-words: music education, training teachers, music workshops, unidocency,
"Program LEM: Playing and Singing";
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INTRODUCAO

Comecei a pesquisar sobre educagdo musical em 2004, em um
projeto’ relacionado ao conhecimento pratico de estagiarios da Licenciatura em
Musica, o que me permitiu ver a musica a partir de nova perspectiva. Neste mesmo
ano, comecei a participar da oficina de canto coral que era parte do "Programa LEM:
Tocar e Cantar", tendo a frente dos trabalhos a professora Claudia

Bellochio.

Projeto denominado "A préatica educativa na formagdo do conhecimento pratico do educador
musical: oito estudos de caso", realizado interinstitucionalmente entre a UFSM/RS, podlo
coordenado pela professora Claudia Bellochio e o pélo UDESC/SC coordenado pela professora
Viviane Beineke, atuei inicialmente como bolsista FIPE e depois como bolsista PIBIC/CNPq no
polo UFSM/RS.
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Pesquisar sobre "O Programa LEM: Tocar e Cantar" e suas oficinas de musica

oferecidas através do Laboratorio de Educagdo Musical (LEM) do Centro de
Educacdo (CE), da Universidade Federal de Santa Maria — UFSM partiu de meu
interesse e de meu envolvimento como oficinanda, professora unidocente e
pesquisadora de questbes que envolvem a educagdo musical e a formacédo de
profissionais no curso de Pedagogia, os quais denomino de unidocentes.

Deste modo, a pesquisa envolveu uma situagdo problema (LAVILLE E
DIONNE, 1999) que teve inicio nas indaga¢des emergidas sobre a formagao musical
de académicas da Pedagogia na UFSM e de minhas experiéncias praticas no Curso.
Em especial, porque esse Curso proporciona, desde 1984, formagao especifica para
trés das quatro areas das Artes, sendo estas: Musica, Artes Visuais e Teatro. Além
dessa formacdo musical na formacao inicial, que atualmente é oferecida em duas
disciplinas, Educacdo Musical e Educacdo Musical para a Infancia, de carater
obrigatério, respectivamente nos 6° e 7° semestres, complementarmente, séo
oferecidas através do Programa LEM oficinas de musica que proporcionam
formagdo musical e pedagdgico-musical aos cursos de Pedagogia, Educacéo
Especial e Licenciatura em Musica da UFSM.

Minha participagdo nas oficinas do LEM se deu entre os anos 2004 e 2008,
devendo continuar enquanto possivel. Foram momentos vividos intensamente e nos
quais me questionava frequentemente sobre a participacdo das unidocentes nas
mesmas. Visto que a formac&o musical e pedagogico-musical complementar € um
dos objetivos principais do “Programa LEM: Tocar e Cantar”, em estudo exploratorio
busquei identificar qual a participagdo das académicas de Pedagogia/UFSM em
suas oficinas. Ao identificar que a maioria dos oficinandos era caracterizada por

alunas e ex-alunas da Pedagogia/UFSM, entre outros participantes de diferentes
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cursos da instituicdo, despertou-me a necessidade de investigar o ponto de vista das

académicas de Pedagogia sobre esse Programa de formag&do musical complementar
a graduacao nesse Curso, pois as oficinas ndo se caracterizam como uma atividade
obrigatdria no curriculo.

Atualmente, posso estabelecer relacbes entre os conhecimentos advindos do
curso de graduagdo em Pedagogia com habilitagdo em Pré-escola, desenvolvidas
na disciplina ofertada durante minha formacéo inicial, que em seu tempo curricular
proporcionou-me fundamentos e incentivou-me a busca de novos conhecimentos
musicais e pedagdgico-musicais. Destaco que todos os saberes musicais que
construi no contato com essas oficinas foram acrescentados as minhas bases
tedricas e praticas.

Paralelamente as minhas participagdes nas oficinas, minha aproximagao ao
campo das pesquisas em educagdao musical no ano de 2004 me expbs as
discussodes que sao efetivadas nesse campo do conhecimento. Aproximei-me entao
de literaturas especificas da educacado musical, entrelacadas com literaturas da area
da Educacéo.

Passei a buscar referéncias tedricas que me permitissem dialogar sobre
alguma tematica que se sobressaisse em relacdo ao contexto das oficinas de
musica. No processo de construgdo do tema de pesquisa, no segundo semestre do
ano de 2006, esta comecou a ser desenhada, através de um estudo inicial
mencionado anteriormente, denominado exploratério ou pré-teste, do qual pude
retirar algumas caracteristicas importantes do contexto do “Programa LEM: Tocar e
Cantar".

A delimitacdo do objeto em estudo ficou mais clara apos a realizagdo desse

estudo exploratério, com as oficinas do LEM no segundo semestre de 2006. Por
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participar das oficinas ha cinco anos e ter sido bolsista de pesquisa, sempre estive

envolvida diretamente com as reunides e com a execucdo desse trabalho,
acompanhando o ponto de vista de coordenadores, oficineiros e oficinandos sobre o
seu andamento, chamando minha atengdo sobre as diferentes perspectivas que
estes colocavam durante o processo.

Assim, passei a me questionar sobre inumeros aspectos de sua efetivagao,
como: o que estas oficinas conferem ao desenvolvimento musical e pedagogico-
musical de professores unidocentes, e quais as caréncias apontadas quanto a esta
formagao? Em fungédo do exposto, procurei investigar as contribui¢bées do “Programa
LEM: Tocar e Cantar”, em seu formato de oficinas de mdusica, na constituicdo da
formagdo musical e pedagogico-musical de professoras unidocentes sob o ponto de
vista de alunas e ex-alunas da Pedagogia/UFSM.

Objetivei ainda, partindo da narrativa das oficinandas, conhecer as suas
concepgbes sobre as oficinas de musica para o desenvolvimento musical e
pedagogico-musical de professoras unidocentes, identificar as contribuicbes das
oficinas de musica para o desenvolvimento musical e pedagdgico-musical de
professoras unidocentes, e mapear algumas necessidades formativas musicais e
pedagogico-musicais levantadas para a unidocéncia, sob o ponto de vista de alunas
e ex-alunas da Pedagogia/UFSM, participantes das oficinas de musica.

Os referenciais tedricos utilizados, relativos aos estudos sobre formacgao
inicial de professores, tiveram base em autores como: Garcia (1999), Marin (1996),
Imbernén (2001), e Tardif (2000). Acerca das necessidades formativas, utilizei textos
como os de Rodrigues e Esteves (1993); sobre caréncias, os trabalhos de Heller e
Fehér (2002); e sobre formagcdo musical inicial de unidocentes e as oficinas de

musica no contexto do LEM, pesquisei Bellochio (2000, 2001, 2002, 2003, 2004,
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2007), Figueiredo (2004), Bellochio, Cunha e Pimenta (2003), dentre outros. Sobre a

trajetéria historica das oficinas de musica no Brasil, baseio-me em Penna (1990)
Fernandes (2000) e Fuks (1991,1994).

A pesquisa fundamentou-se na abordagem qualitativa para a pesquisa, pois
havia a possibilidade mais ampla e flexivel de uma analise da fala/narrativa das
participantes da pesquisa. A partir disso, busquei alcangar os objetivos propostos,
principalmente compreendendo quais sdo as contribuicbes das oficinas de musica
oferecidas pelo LEM/CE para a formacdo musical e pedagdgico-musical de
unidocentes formadas e em formag¢ao na UFSM.

Na primeira parte desta dissertacdo, abordo o referencial tedrico-
metodoldgico que sustenta a reflexdo tedrica da pesquisa. O primeiro capitulo é
organizado em uma unica parte, subdividida em trés subitens. Esse capitulo trata da
formagdo de professores, abrange a formacéo inicial e traz aproximag¢des ao
contexto da unidocéncia. Logo, exponho sobre a formacgao inicial em educagao
musical de professores unidocentes, e depois sobre as necessidades formativas
musicais e pedagogico-musicais de professores unidocentes.

No segundo capitulo, relativo as oficinas de musica, organizei a sua trajetoria
no contexto brasileiro, e em seguida as situei no contexto da Pedagogia/UFSM, com
respectiva continuagdo entre oficinas de musica no contexto do Laboratério de
Educacao Musical e oficinas do "Programa LEM: Tocar e Cantar".

O terceiro capitulo apresenta a metodologia da pesquisa, sendo caracterizado
0 método, os participantes da pesquisa, as oficinandas participantes da pesquisa, os
instrumentos e procedimentos que foram utilizados na coleta dos dados e, por fim,

os procedimentos de analise dos dados.
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A segunda parte dessa dissertagao apresenta a analise dos dados, os quais

apresento em cada capitulo e sub-capitulo com algumas narrativas das oficinandas
da pesquisa como epigrafes. No capitulo quatro, apresentei o "Programa LEM: Tocar
e Cantar" sob a Optica das oficinandas, subdividindo o capitulo em oficinas de
musica. Para expor sobre as motivagdes iniciais das oficinandas para participar
destas, abordo o espag¢o musico-formativo e o carater formativo complementar, em
funcdo das narrativas das entrevistadas a respeito do Programa LEM.

No quinto capitulo, foi organizada uma relagdo entre a unidocéncia e a
educacdo musical, na qual se considerou as atitudes do unidocente, as
possibilidades e desafios praticos do trabalho com musica e o desejo de mudancga
do trabalho com musica no espago escolar. Por fim, apresento os resultados
encontrados, expondo algumas consideracgdes finais acerca do realizado e de suas
contribuicdes para a area.

Na investigacdo, divulgo a trajetéria de um Programa de formag¢do musical
inserido na formacgao inicial de professores, partindo do principio de que outros
cursos de licenciatura possam oferecer oficinas de formacdo em diferentes areas do
conhecimento, visando proporcionar espago para que sejam conhecidos os pontos
de vista de formados no curso de Pedagogia da UFSM sobre os conhecimentos
provenientes das oficinas em suas formagdes. Trata-se de divulgar um trabalho
pioneiro de formacédo musical e pedagodgico-musical realizado através de oficinas de
musica atreladas a laboratério de ensino, com realizacéo colaborativa entre cursos e
visando a formacao inicial de professores unidocentes ndo-especialistas em musica.

Agora, resgato minhas experiéncias musicais e pedagogico-musicais nesse
Programa, e sinto falta dos momentos em que ndo pude estar presente, dos

encontros nas oficinas em ensaios que tive de sacrificar por meu estagio. O tempo é
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insignificante quando percebemos o quanto se aprende. O conhecimento, seja ele

qual for, tedrico ou experiencial, é valioso para aquele que o detém, e como vou
expor mais adiante nesta vastiddo de encontros e desencontros meus comigo
mesma, € com minha orientadora, a experiéncia s6 pode ser definida por quem a
sente. Assim, convido-vos a conhecer um pouco de mim, com meus escritos, outro
pouco, de algumas pessoas que fizeram parte de minha construcdo como
pesquisadora, e ainda, daqueles que compde o processo musico-formativo que

resulta neste grande "Programa LEM: Tocar e Cantar".
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PARTE | - REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

CAPITULO 1

1. FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES

1.1 Formacao inicial de professores e aproximagdées ao contexto da

unidocéncia

No campo da pesquisa educacional sobre formacédo de professores, discute-
se sobre o emprego de um termo especifico a ser utilizado para
formagao?®. Alguns destes estudos podem ser encontrados em Garcia (1999), o qual
tece algumas relagbes entre as pesquisas de Honoré (1980), Menze (1980),

Berbaum (1982), Ferry (1991), Zabalza (1999a), dentre outros.

2 O termo formagédo, no dicionario Ferreira (2004), é identificado como “1. Ato, efeito ou modo de
formar. 2. Constituigdo, carater. 3. Maneira por que se constituiu uma mentalidade, um carater, ou
um conhecimento profissional [...]” (ibid, p. 242)
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Muitas destas discussdes estdo vinculadas a tradicdo histérica sobre a

formacgao de professores em diferentes paises. Em outros casos, os paises adotam
terminologias que nem sempre séo facilmente traduzidas para o portugués. Garcia

(1999) cita que:

Em paises como Franga e ltalia, tal conceito é utilizado para nos referirmos
a educagdo, preparagdo, ensino, etc., dos professores. No entanto, em
paises da area angléfona prefere-se o termo educagao (Teacher Education),
ou o de treino (Teacher Training). Falamos, tanto em linguagem comum
como técnica, de formagao de professores e creio que a escolha deste
termo, e ndo o de educagdo, ensino ou treino — para nao falar em
doutrinagado — nado é por acaso [...] (ibid, p. 18).

Ressalto que devemos pensar no sentido de que, ainda segundo este autor, o
conceito utilizado para o termo formagdo, assim como as demais terminologias que
abrangem a area que compreende a educagdo s&o passiveis ha diferentes
compreensdes. Sobre o carater constitutivo da formacdo de pessoas e

consequentemente profissionais, Garcia (1999) aponta que:

Em primeiro lugar, a formagao, como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como
educagao, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formagao inclui
uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global que é preciso
ter em conta face a outras concepg¢des eminentemente técnicas. Em
terceiro lugar, o conceito formagdo tem a ver com a capacidade de
formagdo, assim como com a vontade de formacdo. Quer dizer, é o
individuo, a pessoa, o responsavel ultimo pela activagao e desenvolvimento
de processos formativos (ibid, p. 21-22).

Isso nos remete a compreender que o processo formativo, construido sob
diferentes perspectivas, passa a acontecer nos seres humanos desde muito cedo
em suas vidas. O ato de formar e formar-se estad vinculado ao acréscimo de

conhecimentos, sejam estes quais forem. De acordo com Moita (1992),

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia,
interacgdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao
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modo como cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua
histéria e sobretudo o modo singular como age, reage e interage com os
seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso de formagao, no
sentido em que é um processo de formagao (MOITA, 1992, p. 115).

Essa autora menciona que os processos formativos sido constitutivos da
formacéo de cada individuo, e conhecé-los implica identificar cada etapa da vida das
pessoas. Aponta ainda, que o processo de formagao pode ser identificado como
uma dindmica na qual a identidade das pessoas € construida. Este processo
formativo € individual e intransferivel, na medida em que o individuo ao perceber-se
como sujeito, busca interagir no contexto em que se insere, a partir daquilo que ele é
ou acredita ser, visando seu desenvolvimento.

Marin (1996), da mesma maneira, defende que,

Um processo de formagao profissional, qualquer que seja ele, tem sua
histéria. Ha uma génese e uma evolugao num processo de socializagdo. Ha
uma historicidade vivida no cotidiano. As pessoas comegam a ser formadas
profissionalmente em seu cotidiano. Cada um de nés sofre um processo de
formagao profissional a partir da educagao informal e formal a que esta
submetido, diariamente, desde muito cedo. E na interagéo social, na familia,
nos grupos de amigos, nas instituicdes, nas horas de lazer que comeca
essa formacao, n&o nos cursos basicos [...] (ibid, p. 162).

Cada experiéncia que o individuo vivencia, ao ser internalizada, se transforma
em conhecimentos que originardo inumeras aprendizagens em diferentes
perspectivas. Assim, ao pesquisar sobre formacdo de professores, devemos
considerar que esta também abrange um processo pessoal e unico, uma formagao
pessoal que € ao mesmo tempo individual e social.

No que condiz a formacgao profissional, Moita (1992) entende que essa

[...] atravessa a vida profissional desde a fase da opgao pela profissdo até a
reforma, passando pelo tempo concreto da formagio inicial e pelos
diferentes espacos institucionais onde a profissdo se desenrola. E
construida sobre saberes cientificos e pedagégicos como sobre referéncias
de ordem ética e deontolégica. E uma construgdo que tem a marca das
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experiéncias feitas, das opg¢des tomadas, das praticas desenvolvidas, das
continuidades e descontinuidades [...] (MOITA, 1992, p. 116).

A formacao inicial constitui-se como uma das fases de implementacdo da
identidade profissional das pessoas. A formagao de professores de acordo com
Garcia (1999), na maioria das vezes, revela um processo de interagdo entre
pessoas, sejam estes formadores ou formandos, que interagem em fungdo de
transformacdes, desenvolvidas geralmente “[...] num contexto organizado e
institucional” (ibid, p. 22). Esse encontro de valores, concepg¢des, experiéncias,
conhecimentos, estabelecido durante a formacao de professores, entre formandos e
formadores, abarca diferentes dimensdes nem sempre facilmente perceptiveis.

Segundo Imbernén (2001 p. 58), a formagéo inicial de professores € um dos
processos formativos que definitivamente deve prover as bases necessarias a
construcéo do “[...] conhecimento pedagdgico especializado” (ibid, p. 58) necessario
ao futuro professor. A formacéo inicial de professores € um periodo despendido em
uma instituicdo de ensino superior - IES, investido em construir conhecimentos que
serao a base para suas agdes pedagdgicas.

Esse mesmo autor ainda destaca que a formacao inicial de professores deve
dotar os futuros docentes “[...] de uma bagagem sodlida nos ambitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve[ndo] capacita-lo a assumir a
tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios [...]” (ibid, p. 60).

O processo de formagao inicial de professores foi, ao longo dos anos,
modificado pelas exigéncias da sociedade, agregadas as necessidades decorrentes
dos momentos histdricos, politicos e sociais de cada época e contextos. Foi

associando-se as demandas de formacao de profissionais da area da educacgao, que
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este processo comecgou a ser, de acordo com Garcia (1999, p. 77), organizado por

instituicdes destinadas especialmente a este tipo de formacéo.

A partir disso, comecaram a ser ministrados por profissionais especializados,
e principalmente, estruturados a partir de uma matriz curricular que viabiliza uma
sequéncia dos conteudos a serem construidos em cada instituicdo formativa, o que
demonstra as peculiaridades de cada institui¢ao.

Podemos observar, segundo esse mesmo autor, que a formacgao inicial de
professores abarca como metas e finalidades “[...] dimensdes de conhecimentos,
destrezas, habilidades ou competéncias, e atitudes ou disposi¢des [...]" (ibid, p. 81).
Ainda complementa que considerar o conteudo do curriculo € importante, “[...] na
medida em que nos leva a necessidade de ser um pouco mais concreto quanto as
areas especificas de formacgao [...]" (ibid, p. 84), buscando assim, dotar os futuros
profissionais de um saber-fazer, alicercado em conhecimentos profissionais, dentre
0s quais se inserem os psicopedagogicos, de conteudo, didatico do conteudo, e do
contexto (ibid, p. 84-91).

Os conhecimentos, competéncias e atitudes frente a diversidade cultural,
assim como a precaugao em saber compreender o que se encontra no curriculo
oculto do ensino (GARCIA, 1999, p. 91-92), também s3o componentes formativos
necessarios para que o professor atue nas complexas situagdes de ensino.

A formacgao inicial resultante dessa unido de diferentes conhecimentos ocorre,
de acordo com Garcia (1999), por ser um “[...] processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturacao interna
e de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos” (ibid, p. 19). Por
ser um processo construido pelo proprio individuo ao visar novos conhecimentos, €

importante compreender que a formacgao inicial ndo compreende exclusivamente um
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processo autbnomo (GARCIA, 1999, p. 19), sendo considerado um diferencial da

formacéo inicial, tudo aquilo que os individuos trazem de vivéncia.

Marin (1996, p. 163), seguindo esse raciocinio, defende a necessidade de
adogao de um paradigma que se fundamente histérica e socialmente, que venha a
embasar os cursos de formacdo. Isso, em funcdo da valorizacdo das historias de
vida, da identidade de cada futuro educador, de sua constituicdo enquanto individuo,
com suas representacbes sociais de mundo e do que compde sua cultura,
fundamentalmente para subsidiar o desenvolvimento e construcido da formacao
inicial desse profissional.

Dessa forma, podemos entender que a formacao inicial envolve os aspectos
internalizados relacionados a vida de cada individuo, vindo a somar-se a formagao
profissional académica proposta pelos curriculos das instituicdes de ensino superior
que irao qualificar e certificar para o exercicio profissional futuro.

Os saberes profissionais, construidos ao longo do processo formativo, podem
ser organizados de diferentes maneiras, conforme algumas pesquisas ja
desenvolvidas. Um exemplo sdo os estudos desenvolvidos por Tardif (2000), que
destaca a temporalidade dos saberes docentes (ibid, p. 13), mencionando que os
mesmos sdo adquiridos através do tempo, sdo plurais e heterogéneos (ibid, p.
14-15) e, personalizados e situados (ibid, p. 15-16).

A formagao inicial de professores unidocentes destinados a docéncia na
educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, ainda segundo o PNE
(2001), deve abranger principalmente “uma formacao profissional que assegure o
desenvolvimento da pessoa do educador enquanto cidadao e profissional, o dominio
dos conhecimentos objeto de trabalho com os alunos e dos métodos pedagogicos

que promovam a aprendizagem” (ibid, p. 67), devendo ainda, a formagéao inicial de
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professores unidocentes, combinar aspectos tedricos com as situagdes praticas

reais.

Um espaco de formacao inicial do unidocente € o curso de Pedagogia, o qual
tem como objetivo que esses futuros professores sejam aptos a formar criangas dos
anos iniciais da Educacao Basica. De acordo com a resolugcdo CNE/CP N° 1 de 15
de Maio de 2006, ao instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia, licenciatura, deliberada pelo CNE, em seu Art. 3°:

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacoes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidagcdo sera proporcionada no exercicio da profissao,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagao,
democratizagéo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética. (BRASIL, 2006)

Ainda, no Art. 5° das Diretrizes acima mencionadas, € citado que “o0 egresso
do curso de Pedagogia devera estar apto” a trabalhar de maneira diversificada, tanto
em sala de aula, quanto em diferentes campos da educacao e do ensino. Bellochio
(2000) utiliza o termo unidocéncia para designar esses profissionais. Termo
vinculado a “um profissional’ cuja representacdo € de ser ‘'um sé’ professor mediador
de conhecimentos no espago formal da escolarizacdo, uma sé identidade
representativa profissional para os alunos” (ibid, p. 119). O professor unidocente &
um profissional que trabalha integradamente todas as areas do conhecimento
contempladas em cada ano inicial da Educagao Basica, na educagao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental.

Assim, saliento a importancia dos conhecimentos que compdem o curriculo
de um professor unidocente. A formacéao inicial de um professor unidocente, que
trabalha com criancas de educacgao infantil e anos iniciais da Educagao Basica,

abrange diversas areas do conhecimento, em fungdo da necessidade de
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potencializar aos alunos um ensino dinamico e satisfazer as necessidades/caréncias

de formacdo vinculadas as criancas e sua educacdo, previstas por documentos
governamentais, tais como LDB, RCNEI e PCN.

No Brasil, ainda que as instituicbes que oferecem formagao inicial de
professores analisem criticamente as caréncias do sistema educativo nacional e as
condicbes escolares e profissionais encontradas pelos futuros professores, a
situagcdo que os formandos irdo vivenciar em seu dia-a-dia profissional, nem sempre
serdo as desejadas. O Plano Nacional de Educacgéo - PNE (2001) referenda, entre

outros fatores, que

Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituicbes
formadoras em qualificar e formar professores tem se tornado pouco

eficazes. [...] Ano apds ano, grande numero de professores abandona o
magistério devido aos baixos salarios e as condi¢cdes de trabalho nas
escolas. [...] E preciso criar condigbes que mantenham o entusiasmo inicial,

a dedicaco e a confianga nos resultados do trabalho pedagdgico. E preciso
que os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formacéo. [...] ha que se
repensar a propria formagao, em vista dos desafios presentes e das novas
exigéncias no campo da educagéo, que exige profissionais cada vez mais
qualificados e permanentemente atualizados [...]. (BRASIL, 2001, p. 63-64)

Além disto, Bellochio (2000) entende que ser professor unidocente, “[...] é ser
unico, devido a “uma grande importdncia” que a identidade e papel desse
profissional representam no processo de escolarizagao da crianga [...]” (ibid, p. 119),
visto que esse profissional representa a possibilidade de desenvolvimento de
diferentes conhecimentos construidos, entrelacadamente, durante a infancia, em um
espaco formal de sala de aula.

A formagédo de professores unidocentes no curso superior de Pedagogia é
apenas uma fase do processo formativo de constituicdo profissional de um sujeito,

pois a formacgdo profissional geral engloba as etapas anteriores ao curso de
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graduagéo e os processos formativos originados em servigo, resultantes da analise

critica da pratica educativa.

Partindo das palavras de Garcia (1999), de que “[...] ndo se pode pretender
que a formacao inicial oferega ‘produtos acabados’, mas sim compreender que € a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional” (ibid, p. 27), podemos entender que a formacéo inicial de professores
unidocentes tem relacdo com o processo de construgao profissional académica e na
pratica educativa, implicada em atualizagao profissional constante.

Dentre essas formagdes, Almeida (2005, p. 16) nos remete ao Parecer sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéao
Basica (2001). Essas diretrizes trazem como possibilidade para a abrangéncia desta

formagao complexa de unidocéncia, a possibilidade de

[...] instituir tempos e espacos curriculares diversificados como oficinas,
seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e
eventos, atividades de extensao, entre outros capazes de promover e, ao
mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuagdes diferenciadas,
percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizagao do
trabalho [...] (BRASIL, 2001, p. 52).

Assim, a formacéo inicial de professores nos cursos de Pedagogia precisa
guiar-se por certos principios para uma formagao profissional mais ampla,
abrangendo também atividades extracurriculares, que venham potencializar
trabalhos mais amplos e também direcionados a areas especificas.

Em vista disso, pensar a formacao inicial de professores unidocentes de
forma global, em que todas as areas do conhecimento se conectem, tornaria a
proposta do curso mais coerente, muito embora isso seja apenas uma perspectiva
com relagdo ao processo formativo de professores unidocentes no curso de

Pedagogia.
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1.2 Necessidades formativas de professores em formacgao inicial

O estudo sobre necessidades formativas vem sendo realizado ha alguns anos
em paises da Europa, como Franga e Portugal, principalmente em trabalhos
relacionados a formacgao continuada de professores. Entre os pesquisadores que
destacam essa tematica, estdo Rodrigues (1999), Rodrigues e Esteves (1993) e
Roegiers et al (1992). Em uma mesma direcéo, este texto baseia-se em Heller e
Fehér (2002) que nos remetem a estudos relativos a idéia de sociedade insatisfeita,
geradora de necessidades racionais e irracionais e ao conceito de carecimento.

Inicialmente, em linhas gerais e partindo das leituras realizadas dos autores
citados, percebe-se que uma necessidade € proveniente de uma condi¢ao na qual
os individuos se submetem, e por ser contingente (HELLER E FEHER, 2002, p. 35)
essas os fazem caminhar na direcdo de realizar determinada acdo ou ndo, ou na
direcdo de realizar-se individualmente de alguma maneira. Em relagdo as
representacdes construidas socialmente, os autores em que baseei esta escrita
admitem ser uma necessidade, considerada por um querer ou por uma preferéncia
relativa a alguma condi¢cdo-chave (sentimental ou racional) e, de maneira ampla,
pode estabelecer-se nos individuos a partir de inumeros fatores.

Rodrigues e Esteves (1993) expdéem que “...] o préprio conceito de
necessidade esta longe de se constituir como um conceito de contornos definidos,
universalmente aceite” (ibid, p. 12) e ainda complementam que necessidade € um

termo ambiguo,
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Na linguagem corrente, usamo-la para designar fendbmenos diferentes,
como um desejo, uma vontade, uma aspiragdo, um precisar de alguma
coisa ou uma exigéncia. Por um lado, remeto-nos para a idéia do que tem
de ser, daquilo que é imprescindivel ou inevitavel. Por outro lado, a palavra
surge com um registro mais subjectivo, em que o sujeito ndo aparece tao
determinado pela necessidade. Neste caso, a necessidade n&do tem
existéncia sendo no sujeito que a sente. Nos dicionarios comuns pode
verificar-se esta duplicidade de registro, ora com uma conotagéo objectiva e
constrangedora, porque inevitavel, ora com um significado subjectivo
decorrente de um sentir pessoal (RODRIGUES E ESTEVES, 1993, p. 12).

As necessidades, de acordo com Heller e Fehér (2002), podem ser

determinadas por auséncia de algo na vida das pessoas, podendo

[...] ser descritas como sentimentos conscientes de que “falta alguma
coisa”. Em conseqUéncia, o termo “necessidade” nao indica um
determinado sentimento concreto, mas muitos sentimentos distintos na
condicdo de assinalar uma falta. Nem todos os sentimentos podem
assinalar uma “falta’, mas muitos, e tdo diferentes quanto a fome, a
curiosidade, a ansiedade, o amor e inumeros outros, certamente o fazem.
Em sua maioria, as necessidades sdo sentimentos combinados, chamados
“disposicoes de sentimento”. O sentimento consciente da falta de alguma
coisa também é uma motivacado: a falta tem de ser preenchida, eliminada
(ibid, p. 37-38).

Esses autores defendem a idéia de que esse sentimento de incompletude do
ser, causado pelo sentimento de necessidade de alguma coisa, € o que leva os
individuos a agirem em busca de “preservacédo” e “expansao” proépria. Entretanto,
expdem que “o sentimento de que falta alguma coisa ndo equivale a insatisfagéo. A
insatisfacdo s6 pode ser avaliada se o sentimento de que falta alguma coisa é
perpetuado ou se intensifica” (ibid, p. 38).

Ao abordar a tematica das necessidades, Rodrigues e Esteves (1993)
apontam uma hierarquia de cinco necessidades estabelecida por A. H. Maslow, da
qual as autoras revelam ser esse um estudo considerado como uma referéncia para
outras pesquisas que abranjam o mesmo tema. De acordo com essa hierarquia, as
necessidades podem ser fisioldgicas, de seguranga, de pertenga, de estima e de
realizagao pessoal, “situando-se as duas primeiras categorias no plano da

sobrevivéncia e as restantes reportando-se a vida social” (ibid, p. 13).
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As necessidades podem ainda, ser consideradas racionais ou irracionais.

Essa classificacdo foi descrita por Heller e Fehér (2002), que determinam que
considera-las racionais “[...] depende assim da atribuicdo social, das normas e
valores sociais” (ibid, p. 38) de determinada sociedade em que se esta inserido. E,
em geral, sdo consideradas irracionais quando ela “[...] ndo pode ser satisfeita por
nenhum meio existente ou quando a pessoa sente que falta alguma coisa sem saber
no que consiste esta falta e, portanto, sem ter a minima idéia dos tipos de meios
existentes que [a] podem satisfazer [...]” (ibid, p. 39).

As necessidades relacionadas a formacgao dos individuos referem-se, dentro
do quadro criado por Maslow em Rodrigues e Esteves (1993), a necessidades
pertencentes a questdes ligadas a realizagdo social, e estabelecida pelos futuros
profissionais. Rodrigues (1999) cita que ao trabalhar com este conceito, foi possivel

encontrar

[...] uma razoavel diversidade de pontos de vista e muita ambiglidade no
que se refere ao significado preciso que se atribui a expressado analise de
necessidades de formagao. Situando-nos no terreno especifico da acgéo
formativa podemos interrogar: que fins justificam e legitimam a analise de
necessidades? Com que metodologias se faz essa analise? Relativamente
a que referencial se determinam as necessidades? Que decisbes sao
esperadas na sequéncia de uma analise de necessidades de formacao?
(ibid, p. 2).

O termo necessidade pode ser remetido a diferentes fatores que nos levam a
percebé-la como tal, como € o caso de precisar de algo objetivo (material) ou
subjetivo (capacidade, sentimentos) para a realizagdo de uma agéo. No entanto,
somente temos a capacidade de identificar e distinguir uma necessidade de outras,
através daquele que a sente.

O termo necessidade de formacdo, e consequentemente sua defini¢ao,

admite, de acordo com Rodrigues e Esteves (1993),
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[...] multiplas acepgdes e recobre representagdes que divergem segundo o
tempo, os contextos soécio-econdmicos, culturais e educativos da sua
construgdo, os intervenientes no processo de explicitacdo e os modos como
estes procedem para apreender e analisar as necessidades (RODRIGUES
E ESTEVES, 1993, p. 7).

Considera-se que uma necessidade formativa pode ser tanto uma
necessidade absoluta, ou seja, de extrema importancia para muitos e imprescindivel
para a sobrevivéncia destes, quanto ser proveniente de um unico individuo e ser
importante para a sua satisfagao formativa pessoal.

Ao falar sobre as caréncias dos individuos, Heller e Fehér (2002) defendem

que

As necessidades sdo, ou podem ser, informadas pelos possiveis meios de
satisfazé-las, mas a satisfacdo de fato dessas necessidades sé estara ao
alcance de poucos. Essa é a situagao que foi descrita como o abismo entre
esperancas e experiéncias de vida. Contudo, seria demasiado parcial
referir-nos apenas a aspiragdes baseadas nas imagens de poder social,
riqueza ou fama, quer dizer, naquelas necessidades que, em inglés, sdo
tipicamente chamadas de “wants” [caréncias]. Os valores universais de
liberdade e vida s&o universais e gerais precisamente por poderem informar
todos os tipos de aspiracao relacionados com todos os tipos e formas de
interagdes, instituicbes e modos de vida humanos definidos como “bens”,
“valores”. As relagdes humanas baseadas na igualdade e no livre e mutuo
reconhecimento das pessoas sdo esses bens; sdo valores, quer se refiram
a relagdes entre sexos, amigos, sécios ou cidadaos. As necessidades de
bens de valor intrinseco ndo sdo caréncias, nao podem ser satisfeitas por
riqueza, posi¢cdo ou fama, e sua satisfacdo exclui o uso do poder contra
outros seres humanos. Todas essas aspira¢gdes sdo compreendidas no valor
da autodeterminag¢do, embora nao sejam a ele redutiveis. (ibid, p. 39-40)

Entretanto, as caréncias tendem a ser mais superficiais do que as
necessidades de valor intrinseco produzidas pelos individuos que se encontram em
formagdo. As necessidades formativas sdo determinadas pelo sentimento de
incompletude em relacdo a determinados conhecimentos que nido detemos, mais
especificamente por limitagdes em ensinar algo, como o que se refere as
necessidades formativas de professores. As sociedades vivem esse desconforto por

inumeras razoes, o que também reflete insatisfacbes tanto no processo formativo
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inicial e continuado de professores, quanto no processo educativo e no espaco da

escola. Todas as pessoas vivem, de uma maneira ou outra, em funcdo de
necessidades.

No que condiz as necessidades formativas profissionais, segundo Roegiers
et al. (1992), “a analise de necessidades € um instrumento de avaliagdo, essencial
para todo o sistema comprometido com um projeto de formacéo” (ibid, p. 33). A
analise de necessidades de formacgao aparece em diferentes perspectivas, mas em
grande parte voltam-se ao questionamento de sua interpretagao e validade.

Foi partindo de necessidades formativas dos professores que, ao longo dos
anos, foram possiveis mudangas no plano educacional, e principalmente no que diz
respeito a formacao de professores. Entretanto, os estudos relativos a essa tematica
sO passaram a ser organizados inicialmente, de acordo com Rodrigues e Esteves
(1993, p. 11), no final da década de 1960.

Dos estudos apontados inicialmente, relativos a tematica de necessidades
formativas de professores, ainda foi possivel tomar conhecimento de alguns
trabalhos realizados ha alguns anos. Segundo Roegiers et al (1992) alguns dos
trabalhos precursores dessa tematica podem ser conhecidos, como os
de Beau (1976), Charlot (1976), Barbier e Lesne (1977), Stuffllebeam
et al. (1980), entre outros.

Desses, a maioria esteve geralmente relacionado a formagéo continua, o que
remete ao questionamento sobre os motivos pelos quais se manteve por um periodo
significativamente grande a preocupacdo apenas com as necessidades formativas
de professores ja atuantes em escolas.

As caracteristicas das necessidades de formacdo estdo vinculadas a

situagdes que os sujeitos criam, impulsionando formas diferentes de ser, de estar, de
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existir. Isso faz com que o ser humano tenda a criar, a partir de sua situacao real,

uma imagem do ideal para a sua satisfagéo total, seja como individuo que pertenca
a determinado grupo profissional ou social. E o fato de conviver em uma sociedade
que naturalmente classifica ou cria diferenciagdes entre seus componentes, surgindo
assim a necessidade ou ambigao, que de acordo com Rodrigues e Esteves (1993) é
um conceito “[...] inevitavelmente ligado aos valores” (ibid, p. 13).

Em um primeiro momento, pensar sobre necessidades formativas dos
professores unidocentes em formacdo inicial € importante do ponto de vista
educacional, principalmente se ponderarmos suas necessidades formativas. Como
exposto anteriormente, caréncias e necessidades daqueles que se encontram em
formacéo inicial podem ser associadas ao processo formativo destes. Heller e Fehér

(2002) apontam no sentido de que

A sociedade insatisfeita caracteriza-se pela expansdo de caréncias e
necessidades. Vimos que as necessidades sao sentimentos e,
simultaneamente, forcas motivacionais. Nos tempos modernos, essas
forcas motivacionais surgem como reivindicagbes na arena social e na
politica. As pessoas necessitadas reivindicam a satisfacdo de suas
necessidades. (ibid, p. 40)

As necessidades que nao sédo reivindicadas no espago formativo inicial de
professores podem ser consideradas auséncias determinantes para a busca por
identifica-las, visto que podem ser condizentes a um numero maior de formandos.
Os futuros professores detém necessidades/caréncias formativas profissionais,
pessoais e politicas que podem ser ou se tornar interessantes para o processo
formativo.

Porém, é imprescindivel considerar que nossa concepg¢ao de ser professor
nao tem inicio na universidade, e que os conhecimentos didaticos e praticos

adquiridos no ensino superior vém a complementar as bagagens pessoal e
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profissional da qual ja desfruta aquele que esta se graduando. Rodrigues (1999) faz

declaracdo quanto as necessidades formativas de professores vinculadas a

formacéo inicial:

Embora a pratica de analise de necessidades de formagao suscite criticas e
desconfianga (Charlot, 1976; Correia, 1996; 1989), é relativamente facil
acordarmos em aceitar que o conhecimento das necessidades dos [e,
sobretudo, pelos] formandos é uma condi¢do importante da eficacia da
formagao, que deve haver um ajustamento da formagao as necessidades
sociais e individuais [muitas vezes opostas ou contraditérias], e que deve
existir uma preocupagéo de rigor com o diagnéstico nas intervengbes que
se fazem no dominio da formagéo (ibid, p. 2).

Pensar na formacao inicial de professores, enquanto valoriza-se a analise das
necessidades formativas apontadas pelos formandos, parece ser coerente com a
melhoria da formacao voltada aos profissionais da educagcdo. Uma preocupagao
dessa proporgao, principalmente no Brasil, mesmo que vagarosamente, deve
acompanhar as modificacbes ja estabelecidas, visando um continuum de seu
desenvolvimento enquanto formagao inicial.

Ainda é importante que se estabelecam niveis de adequacao as
necessidades preexistentes ou apontadas nas institui¢des tanto pelo corpo discente,
como também pelo seu corpo docente. Ou seja, as necessidades levantadas pelos
formadores, provocam, a partir de uma visdo mais ampla das dificuldades
enfrentadas em toda a instituigdo, segundo Pacheco (1995), uma “[...] flexibilidade
ajustada as suas necessidades individuais, dos seus alunos e do contexto
docente” (ibid, p. 61).

A visdo do formador acerca das necessidades formativas de seus alunos
pode abarcar inumeros aspectos referentes a um ponto de vista mais maduro no que
condiz as necessidades/caréncias referentes a formagao profissional provenientes

de suas experiéncias em diferentes turmas de graduagdo. Além disso, uma
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instituicdo formadora abrange diferentes co-participagbes, como, por exemplo, o

espaco do curriculo, que pode se orientar pelo querer dos alunos e por algumas
orientagcdes dos professores, que podem reconhecer essas necessidades
formativas.

Diferentes sdo as perspectivas a serem consideradas no momento de pensar
sobre as necessidades formativas. Além da visdo do professor formador, a de se
considerar, de acordo com Rodrigues e Esteves (1993), que esta analise, “[...] como
uma etapa do processo pedagogico da formacao, [...] pode centrar-se no formando,
visando ‘abrir horizontes’ para a autoformacdo, através da consciencializagdo das
suas lacunas, problemas, interesses, motivagdes” (ibid, p. 11), o que se sobrepde a
responsabilidade exercida pela instituigao.

E valioso analisar as necessidades formativas que vdo emergindo no
processo de formacéo inicial de professores. Muito embora algumas necessidades
formativas possam estar camufladas entre outras consideradas menos urgentes,
tornando-a imperceptivel se a andlise ndo for minuciosa. E necessario que, ao
analisar as necessidades formativas, sejam realizadas interpretagdes e manifestado
um conhecimento do contexto em que se esta inserido.

Rodrigues e Esteves (1993) apontam sobre as necessidades, que “ninguém
conhece melhor os problemas e as solugdes alternativas do que aqueles que os
experimentam” (ibid, p. 21), o que nos faz crer na relevancia de se conhecer a
opinido dos formandos sobre a formacado recebida. Mesmo porque, através das
perspectivas de diferentes envolvidos no processo de formacgao, é possivel que se
obtenham resultados importantes. De acordo com o que estas autoras apontam, as
necessidades desta natureza emergem em funcdo de “[...] definir objectivos mais

pertinentes para a formagéo, dentro dos limites institucionais” (ibid, p. 21).
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Partindo dessas concepgbes acerca das necessidades formativas, vale

ressaltar que as mesmas sao semelhantes aos processos de formagao, na medida
em que "elas sdo sempre relativas aos individuos e aos contextos e decorrem de
valores, pressupostos e crengas" (RODRIGUES E ESTEVES, 1993, p. 13) e
sugerem "[...] que uma insatisfagao geral atue como uma vigorosa forga motivacional
na reprodugdo das sociedades [...]" (HELLER E FEHER, 2002, p. 29). Isso faz com
que as pessoas busquem, consumam e se formem sempre mais, em funcdo de

alcancgar algo que estara sempre incompleto, inacabado.

1.3 Formacao musical inicial de professores unidocentes

Com relacdo a sua formacgao, o professor unidocente historicamente vem
sendo formado a partir de um curriculo diversificado no que se refere aos conteudos
que deve contemplar esta formacao inicial. J4 em 1996 Brzezinski alertava que “o
problema esta na indefinicdo do conteudo especifico da pedagogia, até hoje
polemizado [...]” (ibid, p. 72) por questbes basicas. E complementa que no Brasil, a
Pedagogia, enquanto curso de graduagao, ainda € “[...] desprovida de um quadro
tedrico especifico de referéncias e uma pratica metodoldgica, os quais a centrem em
seu campo de conhecimento e delimitem os saberes afins” (ibid, p. 72).

Sobre a formacdo do unidocente, mais especificamente a sua formacao
musical inicial, Bellochio (2001) destaca que “no curso de Pedagogia/UFSM, desde
o ano de 1984, foi inserida no curriculo uma disciplina denominada Metodologia do
Ensino da Musica, cuja carga horaria total [era] de 90h, 60h/a de atividades tedricas

e 30 h/a de atividades praticas” (ibid, p. 19).
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No ano de 2003, apdés uma reformulagdo curricular no curso de Pedagogia/

UFSM, a carga horaria dessa disciplina, foi dividida em duas disciplinas, Educag¢ao
Musical | e Educacdo Musical Il, cada uma com 45h. Em 2008 as disciplinas s&o
divididas em Educacédo Musical, com 60h, e Educacao Musical para a Infancia, com
30h, ambas obrigatérias na matriz curricular do curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia/UFSM.

A historia de insergao da disciplina de Musica na Pedagogia/UFSM (curriculo
de 1984) foi objeto de estudo monografico de Oesterreich (2008). A preocupagédo em
formar musicalmente o futuro professor unidocente nos cursos de Pedagogia, na
maioria das vezes esteve presente em debates de eventos da Associacido Brasileira
de Educagdo Musical - ABEM (BELLOCHIO, 2001) e de eventos da area de
Educacdo em geral. Entretanto, é importante que esses cursos passem a
contemplar em seus curriculos, a educagao musical, efetivamente.

Alguns pesquisadores da relagdo entre educagdo musical e professores
unidocentes vém questionando a formagado musical desses profissionais. Isso tem
conduzido a algumas preocupagdes, como Bellochio (2005) expbe, "realmente, na
pratica das professoras de anos iniciais do ensino fundamental, parece ndo estarem
claras as fungbes e os significados desse campo do conhecimento" (ibid, p. 201)
junto ao ensino escolar. Hentschke e Del Ben (2003) falam da importéncia de se

trabalhar a musica na escola, assumindo que isso

[...] € importante para a educagdo musical escolar, seja ela ministrada pelo
professor unidocente ou pelo professor de artes e/ou de musica, [para que
esse] tenha como propdsito expandir o universo musical do aluno, isto é,
proporcionar-lhe a vivéncia de manifestagdes musicais de diversos grupos
sociais e culturais e de diferentes géneros musicais dentro da nossa prépria
cultura (HENTSCHKE E DEL BEN, 2003, p. 181).
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Nao ha uma forma exata, uma unica metodologia para a formag¢ao musical de

professores e para o ensino de musica. Souza et al. (2002) entendem que é
necessario "[...] uma orientacdo da area que inclui tanto o professor especialista
como o professor [unidocente]" (ibid, 2002, p. 20) no trabalho com musica na escola.
Esta orientacdo é caracterizada pelas autoras como "[...] solugdo emergencial,
diante do escasso numero de professores especialistas em musica atuando nas
escolas, e uma possibilidade de potencializar [...] o trabalho colaborativo [...]" (ibid, p.

20-21). De acordo com Figueiredo (2004),

Embora se pretenda que o professor [unidocente] seja responsavel por
todas as areas do curriculo escolar, a preparagao artistica, em geral, e a
preparagao musical, em particular, ttm sido abordadas de forma superficial
e insuficiente pelos cursos formadores desses profissionais (ibid, p. 56).

Esta formacéo deficitaria, como expde Bellochio (2004), tem “[...] propiciado a
formagcdo de profissionais com dificuldades de compreender o significado que
verdadeiramente a educacido musical deve ter no espaco da Escola, atribuindo-lhe
inumeras fungdes [...]” (ibid, 166-167). A formagdo musical inicial nos cursos de
Pedagogia deve “[...] promover praticas educativas em musica que [potencializem] a
interacdo dos educandos com novas formas de “fazeres musicais” diferentes
daquelas com que os mesmos estdo habituados cotidianamente” (ibid, p. 167).

Sobre a formacdo musical inicial do unidocente, Bellochio (2004),

complementa

[...] que nao existe um modelo Unico de educagado musical, e, portanto, nao
temos uma unica linha para formar musicalmente os professores. Todavia,
[pensa] ser relevante destacar que, no contexto da formacao em educagéo
musical de professores na Pedagogia, a formagao implica em, no minimo,
uma dupla dimensao (BELLOCHIO, 2004, p. 209).
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Essa dupla dimensdo referida pela autora implica na compreensao de

pressupostos teodricos e praticos necessarios a formagcdo musical inicial do
unidocente, sendo estes a formagdo musical e a formagdo pedagogico-musical.
Assim, respectivamente, de acordo com Bellochio (2004), a formagdo musical do
professor € a “[...] formagéao técnica e musicologica. O professor precisa saber fazer
e conhecer o campo de conhecimento que sustentara suas atividades
profissionais” (ibid, p. 209). Ou seja, € a constru¢do de conhecimentos associados
ao aprendizado da musica, da teoria, da historia, de instrumentos musicais, etc.

A segunda dimensado volta-se a formacdo do conhecimento pedagdgico-

musical, que esta mesma autora expde como

[...] a compreensao epistemoldgica da area e suas relagbes com as formas
de ensinar. Demanda aprendizados sobre como organizar a aula de musica
para o cotidiano das atividades na escola, desenvolvé-la junto aos alunos,
observar a relagdo desses com o trabalho desenvolvido, refletir e replanejar
as aulas (ibid, p. 209).

Esse ultimo conhecimento esta relacionado as formas como se ensina
musica. Assim, ndo basta deter conhecimentos musicais, € essencial que o
professor unidocente saiba como ensinar musica, como trabalhar esses
conhecimentos com as criangas dos anos iniciais da educagao basica, considerando
os seus diferentes niveis de conhecimento e de aprendizado, suas culturas e
relagbes com a musica.

E, finalmente, a formacdo musical inicial do unidocente deve possibilitar que
este se posicione de maneira critica perante a musica, principalmente a veiculada

pela midia, e que ele, segundo Bellochio (2004),

[...] saiba compreender a finalidade de sua atuagdo com esse campo do
conhecimento articulando essa area na totalidade dos demais campos dos
saberes que alicercam sua atividade unidocente. A formagdo musical de
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professores unidocentes nao pode ser resumida ao aprendizado de
cangoes, de leitura e escrita musical tradicional. Nado pode ser minimizada
ao falar sobre a importancia da musica para o desenvolvimento de criangas
em idade escolar. Todavia, ndo se trata de negar que esses aprendizados
s&o importantes (BELLOCHIO, 2004, p. 209).

Desse modo, a formagdo musical inicial durante o curso de Pedagogia deve
proporcionar ao unidocente uma visdo mais coerente sobre o ensino de musica nas
escolas e o desenvolvimento de alternativas praticas que viabilizem que a musica
seja trabalhada dentro das possibilidades criticas e reflexivas do professor dos

primeiros anos de escolarizagao.
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CAPITULO 2

2. OFICINA DE MUSICA

2.1 Oficina de musica: trajetoéria histérica no contexto brasileiro

A trajetdria da oficina de musica no pais esteve conectada, segundo Penna
(1990), “[...] as correntes da musica contemporanea” (ibid, p. 70), que possibilitava
uma proposta fundamentada no “[...] aluno — exploratéria e criativa [...]" (ibid, p. 70).
A autora complementa ainda, que essa proposta resultava na “[...] procura de uma
pedagogia compativel [...]” (ibid, p. 70), que viesse a romper com o padrdo de
modelo tradicional de ensino, pelo qual o aluno aprendia musica através de copia e

repeticao.



46
Surgiram, assim, novas metodologias de ensinar ligadas a construgdo da

aprendizagem a partir da pratica e da liberdade de criagdo, como € o caso das

oficinas de musica. Segundo Fernandes (2000),

[...] no Brasil, o termo Oficina de Musica tem varias conotagdes. Para alguns
significa a designagdo de uma metodologia de ensino que se vale de um
ensino puramente ativo ou pratico. Mas também pode esconder um curso
exclusivamente tedrico-tradicional. A Oficina de Musica, numa primeira vista,
parece ser um curso de musica, pequeno e rapido. Na maioria das vezes a
Oficina de Musica é uma abordagem pedagdgico-musical que traz consigo
um novo enfoque pedagdgico e estético (ibid, p. 11).

Como abordagem metodoldgica, ha indicios de seu surgimento no pais a
partir da década de 60 (FERNANDES, 2000, p. 48). Considerada como marco, a
década de 1960 é tomada como transicdo entre o moderno e o pds-moderno,
caracterizado como o periodo poés-industrial, no qual as sociedades sentem a
necessidade de reinventar a cultura tornando-a global, e aceitando as novidades no
ambito educacional no que se relaciona a modelos de aprendizagem, os estilos
literarios e a estética no campo das artes (ARANHA, 2005). Isso transparece a
necessidade de se estabelecerem novos parametros para o ensino de musica.

O ensino, entdo baseado nos principios da estética pés-moderna passa a
utilizar o repertério estabelecido pela musica contemporanea, trabalhado na
Educacao Musical que, segundo Fernandes (2000), “[...] recupera o carater ludico da
musica e proporciona um excelente desenvolvimento das faculdades expressivas e
criativas, se valendo de uma ampliagédo do campo perceptivo [...]” (ibid, p. 25).

Entretanto, para compreender como se constituiu a oficina de musica no pais,
€ imprescindivel organizar uma breve retrospectiva histérica sobre os fatos que
antecederam essa transformagao no ensino de musica. Inicialmente, € indispensavel
reportar-se ao periodo em que se estabelece no campo da educagdo o ideal

escolanovista (década de 1920), que passou a modificar as fundamentagbes
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tedricas e também as praticas pedagogico-musicais. Segundo Xavier (2002), neste

periodo langcava-se o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo como “[...] o marco da
renovagao educacional no Brasil” (ibid, p. 9).

De acordo com este mesmo autor, o periodo escolanovista visou

[...] superar os impasses de uma sociedade em crise. Dentre estes, a idéia
da secularizagdo e racionalizacao da cultura baseadas na ciéncia e na
técnica como fontes explicativas e possibilidade de intervencdo racional na
esfera social. Da mesma maneira, outros valores fundamentais como o
respeito a individualidade e a defesa da igualdade social vao sendo
apresentados com base na proposta de implementacdo de um sistema
nacional de educagao publica, leiga e gratuita(ibid, p. 53).

Neste momento, voltava-se o olhar educacional para o aluno e seu
desenvolvimento em todos os campos do conhecimento, em fungao de socializar a
cultura dominante, relevando o trabalho com a educagdo musical. Fuks (1994)
afirma que “a implantacédo das idéias da Escola Nova na educagdo musical somente
ocorreria na década de 30” do século XX (ibid, p. 88).

Essa nova percepc¢ao de educagao, junto a educagao musical, perpassa pelo
movimento artistico-filoséfico-educacional, mais conhecido como "Arte-Educacgao”,
ou seja, "No curriculo estabelecido em 1971, as artes eram aparentemente a unica
matéria que poderia mostrar alguma abertura em relacdo as humanidades e ao
trabalho criativo [...]” (BARBOSA, 1989, p.170) isento do objetivo maior de formar
profissionais desta area, visando alcancar os principios de liberdade, atividade e
criatividade, ainda na primeira metade do século XX (FERNANDES, 2000, p. 49).

O movimento caracterizado como “Escola Nova” foi considerado uma
tendéncia de renovagdo no campo da Pedagogia, que ocorreu em meados dos
séculos XIX e XX (PAGNI, 2000, p. 113), e que se confrontava com os ideais da

escola tradicional. Esse movimento no pais mesclava principios filoséficos e teorias
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da educagdo, das quais se utilizava para determinar os ideais de reforma

educacional. Entre estes, encontram-se, de acordo com Pagni (2000),
principalmente no Manifesto, a sociologia da educacédo de Durkheim e a filosofia da
educacédo de Dewey, que mesmo possuindo “concepgdes diferentes” (ibid, p. 114),
passaram pela discussdo sobre metodologias de ensino que trabalhavam os
parametros individualizado, socializado e sécio-individualizado.

Na musica surgiram, segundo Fernandes (2000), “até a década de [1940]
importantes métodos de educac¢do musical” (ibid, p. 50), com énfase no ensino da
educacao infantil que visavam proporcionar experiéncias diretas com a musica. Com
isso, buscava-se acompanhar a evolugdo da linguagem musical e as novas
descobertas no campo da pedagogia musical.

Da década de 1950 em diante, as inumeras transformagdes nas ciéncias em
geral passaram a afetar constantemente a evolugdo das artes e, em particular, a
pedagogia musical. O periodo pods-guerra transformou-se numa dessas etapas
marcantes, na qual “[...] o pensamento libertario” (FUKS, 1991, p. 140), que
permeava a mente das pessoas, passa a resultar em transformagdes no campo
musical e educativo-musical.

As transformagdes que passavam a ocorrer no pos-guerra, nos diversos
campos, tanto tecnologicos quanto cientificos, implicavam na revisdo e atualizagéo
constante dos conceitos que permeavam a educagdo e a educacdo musical. E na
década de 1960 que a pedagogia contemporénea passa a ter como foco a
criatividade dos alunos, e a prépria pedagogia musical contemporanea surge
principalmente pela busca em se estabelecer contato entre os alunos e a musica da

época. Na sala de aula, podemos ver transformacdes ligadas as descobertas
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referentes as fontes sonoras, que comecam a oferecer materiais alternativos para a

construcao de instrumentos.

Além de conhecermos os motivos que levam a uma nova forma de pensar o
desenvolvimento da criatividade no campo educacional, € preciso conhecer também
a situacéao politica, social e cultural deste periodo histérico.

Nos anos de 1960, abre-se espaco a uma arte politica vinculada as questbes
sociais, época que se caracterizaria, ainda segundo Fuks (1991), “por uma diluicdo
das barreiras que, até entdo, separavam as diversas formas de manifestagao
artistica” (ibid, p. 149).

A populagéo vivia um periodo de luta contra a repressao, e foi nas artes que
aflorou com maior énfase a libertacdo, a partir do movimento de Contracultura que,
reforgado pelo sentimento utopico, libertario e de critica que iniciara no pos-guerra,
acabava com as diferencas de gostos e opinides. Na musica, passou-se a dar o
devido reconhecimento a outras fontes sonoras, dentre as quais os ruidos como
sons musicais.

O golpe militar, principalmente a partir de 1968 com o AlI5 (CCDH, 98/99, p.
295), fez aflorar mudangas dramaticas no que se refere ao desenvolvimento politico,
cultural e educacional do Brasil. Em seu auge, a pedagogia musical ja apresentava
delineamentos pés-modernos. Em 1961, é decretada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo (4.024/61), que mesmo ultrapassada a época de sua
promulgacao, firma importantes conquistas para a educacgao.

Com a ditadura, a represséao fez retroceder muitos avangos estabelecidos até

entdo no pais. Como ressalta Fuks (1994), existia

[...] imensa quantidade de hinos oficiais e escolares encontrada, bem como
a de canticos patridticos e de exortagdes civicas [...] que, em sintonia com a
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era Vargas, a escola adquiriria caracteristicas populistas através de
incursdes na industria cultural, ao aceitar, na instituicdo, musicas populares
veiculadas pela midia [...] (FUKS, 1994, p. 89).

O governo passa a incentivar a producdo artistica em fungdo de seus
principios moralizantes, e acaba por modificar sua funcdo também dentro das
escolas. A partir da reforma do ensino de 1971, com a LDBEN 5.692, a Educacgao
Artistica passou a ser obrigatéria nos curriculos de 1° e 2° graus, 0 que trouxe
mudangas para a area, e proporcionou degeneracido dos ideais desenvolvidos pelo
movimento de Arte-Educacdo com base escolanovista, passando a exercer apenas
“funcao decorativa” (FERNANDES, 2000, p. 65) nas escolas.

A Lei 5.692/71 produz modificagdes ao oferecer a disciplina de Educagao
Artistica no ensino escolar, exigindo das universidades a rapida formacao de
professores. Segundo Fernandes (2000), “o curriculo minimo estabelecido pelo
Ministério da Educacdo para os cursos de licenciatura consta de disciplinas
chamadas de ‘Oficinas’ e de outras disciplinas inspiradas nas praticas existentes na
UnB antes da Lei ser editada” (ibid, p. 76).

As oficinas de musica surgem no final da década de 1960, tornando possivel
a viabilizagado de espacos, nos quais acontecia a aproximagao da educagao musical

a musica contemporanea. Sobre isto, Fuks (1991) afirma que a

[...] experimentagdo constante [...] (faria surgir os espagos denominados
oficinas) “[...] através das quais se quebraria o padréo habitual das aulas e
se procuraria atender ao questionamento crescente dos jovens estudantes
[...] (e ainda, no qual) [...] eram quebrados os limites entre o saber e 0 ndo-
saber, através do incentivo a experimentacdo que se realizava no ato em si
[...] (ibid, p. 150).

Viabiliza-se assim, rapidez a aprendizagem, ambicionada ha algum tempo

pelos métodos escolanovistas, relacionando-se diretamente a educagdo musical

principalmente por influenciarem as perspectivas contemporaneas de ensino de
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musica ligados a organizag&o das oficinas. O contato, desde o inicio, do aluno com o

fazer musical, resgata o prazer de se envolver com a musica na construgdo de
conhecimentos. A esses avancos unem-se a experiéncia dos professores das
oficinas, compositores ligados a musica contemporanea, que tomam a frente das
acdes, buscando incentivar a composicdo e a ligagdo as novas descobertas
sonoras.

Inicialmente, utilizou-se o termo norte-americano workshop (CONDE apud
FERNANDES, 2000) para denominar os cursos oferecidos, e mais tarde passa-se a
trabalhar com o termo oficinas. Essa autora ainda acrescenta que, no Rio de
Janeiro, neste periodo, a esséncia da oficina ja existia na pratica.

Hans-Joachim Koellreutter foi considerado o precursor das oficinas de musica
no pais, pois divulgava novas idéias no campo da composi¢gdo musical, no entanto,
nao trabalhava diretamente com o ensino através de oficinas (FERNANDES, 2000,
p. 70). Um de seus contemporaneos na Bahia foi Smetak, que buscava inovacdes e
teve sua Oficina de Instrumentos como influenciadora de muitos. Ernst Widmer, na
Bahia, também foi colaborador para “o processo de origem das oficinas” (ibid, p. 70).

Fernandes (2000) aponta para o surgimento das oficinas na Universidade de
Brasilia — UnB, em 1968, por meio da disciplina denominada Oficina Basica de
Musica — OBM, sendo essa fundada por alguns professores e alunos do curso de
composi¢cdo, os quais se baseavam no legado de ex-professores e principios da
Arte-Educacao.

De acordo com Fernandes (2000), “os fundamentos em que a oficina se
apoia, ja eram comuns, além da Bahia, no Rio de janeiro, no Conservatorio

Brasileiro de Musica (CBM) e no Instituto Villa-Lobos (IVL)” (ibid, p. 71), constatando-
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se que existia um intercambio de informagdes entre o corpo docente de diferentes

instituicbes do pais, que resultava na proliferagdo da nova metodologia de ensino.

Na década de 1970, o curso de composi¢cao oferecido na UnB foi
basicamente no formato de oficinas, iniciando na forma basica e depois por Oficinas
Superiores. Nota-se aqui um periodo em que a oficina de musica evolui de disciplina
basica a obrigatoria e tentou-se sua implantacdo nos curriculos de musica das
universidades pelo pais. Algum tempo depois, as oficinas passaram a ser oferecidas
por professores da UnB em escolas da rede publica de ensino de Brasilia,
orientados por ex-alunos que dominavam a teoria musical, com a funcdo de
contribuir para a formacao musical dos professores de Educacao Artistica.

No Rio de janeiro, ainda na década de 1970, além do IVL, Fernandes (2000)
cita que “...] a compositora e pedagoga Cecilia Conde atuava junto ao
Conservatorio Brasileiro de Musica, em escolas de educacido basica, em varias
escolinhas de arte e em cursos de extensdo em inumeras universidades
brasileiras” (ibid, p. 75) desde fins dos anos de 1960. O trabalho proposto por Conde
assentava-se através de oficinas dando énfase a criatividade na produgdo musical.

Neste periodo, aconteceram também os Festivais de Musica de Ouro Preto,
dentre outros, marcados pela busca de “[...] novos caminhos e novas perspectivas
[...I” (FUKS, 1991, p. 148), nos quais eram realizadas diversas oficinas.
Paralelamente, a pratica de Ailtom Escobar com Oficinas de Musica no Rio de
Janeiro também envolvia experiéncias com a musica contemporénea.

Ja na década de 1980, passou-se a aplicar a metodologia de oficinas em
grande parte do pais, por ex-alunos e ex-integrantes do grupo inicial da UnB e por

estudiosos do Rio de Janeiro.
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A FUNARTE - Fundacdo Nacional de Artes oferecia cursos e painéis

realizados por pedagogos musicais, dos quais emergiam trabalhos na forma de
oficinas. Algumas oficinas se fixavam em instituigdes, o que acontece ainda hoje,
através de cursos de extensédo, cursos diversos, ou disciplinas permanentes.

Outro aspecto a ser considerado na historia das oficinas de musica no pais,
levantado por Fernandes (2000) em sua pesquisa, foi a visita ao pais de dois
defensores desse tema no cenario internacional nas décadas de 1980 e 1990.
Primeiro, o argentino Oscar Bazan que ministrou cursos em 1980, depois o
canadense R. Murray Schafer, em 1990, no Rio de Janeiro e em Sao Paulo, e, em
1992, em ambos os estados e em Londrina e Porto Alegre.

Posteriormente, sobretudo a partir da década de 1990, a educadora musical
Marisa Fonterrada (UNESP-SP) passou a ser uma estudiosa e divulgadora no Brasil
do trabalho desse educador musical canadense. O trabalho de Schafer,
principalmente, vem provocando, desde esta época, os educadores musicais que
trabalham na escola de educacgao basica a reorientarem suas praticas, buscando
maior abertura a audicdo do mundo e a experimentacado sonora com fontes diversas.
O que nos mostra que o Brasil, segundo Fernandes (2000), “[...] tem espago para a
oficina, a aceita, e isso comprova que existe um sentido de continuidade histdrica
deste movimento” (ibid, p. 78).

A trajetoria historica brasileira das oficinas de musica nos remete a
compreender sobre suas contribuicbes em periodos especificos da historia musical e
pedagodgico-musical no pais. Assim, tomamos conhecimento de suas possibilidades
enquanto metodologia diferenciada de ensino. Com base na expressao oficinas de
musica, associada as experiéncias composicionais, no Brasil a mesma expressao

passa a ser utilizada para eventos com propostas mais abertas, flexiveis e criticas.
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Dessa forma, trabalhos posteriores com oficinas de musica, algumas em

formato mais aberto com relagdo a formagao pedagogico-musical, e outras seguindo
uma teoria musical em fungdo do ensino de algum instrumento ou técnica musical,
podem ser encontrados em diferentes instituicdes de ensino superior e em espacgos
educativos alternativos da sociedade. Desses podemos citar exemplos como a
Oficina de Musica de Curitiba, que em 2007 completou vinte e cinco anos de
realizacdo, oferecida no formato de oficinas de musica. Ainda tém-se os trabalhos
realizados por organizagbes nao governamentais — ONGs. Um exemplo é a
realizacdo pelo Centro de Estudos e Ac¢bes Solidarias da Maré — CEASM, desde
1999, partindo do Programa da Crianga Petrobras, de oficinas de musica aos
interessados da comunidade escolar, como por exemplo, as Oficinas de Musica e a
Orquestra de Flautas.

Outras oficinas sdo desenvolvidas junto a instituicbes de ensino superior,
como as “Oficinas de piano em grupo” — OPG, oferecidas pela Escola de Musica da
UFBA e divulgadas por Santiago (1995). Estas surgiram em 1989 e “[...] se propdem
a iniciar estudantes nos principios basicos da técnica de piano, através de aulas em
grupo” (ibid, p. 75), abordando uma metodologia diferenciada da utilizada e
objetivada pelo Programa ao qual me remeto nessa dissertagdo, realizado na UFSM.
Mesmo realizando um trabalho em grupo, como o mencionado como caso durante
esta investigagdo, esta oficina possui uma proposta que se restringe a formacao
exclusiva de instrumentistas.

Um exemplo de oficina de musica no contexto da UFSM, ligado a instituicbes
de ensino superior, € o projeto denominado “Oficina de Musica — UFSM”, organizado
pelo professor Oscar Daniel Morales, no Centro de Artes e Letras da Universidade

Federal de Santa Maria, desde 1993, aberto a alunos, funcionarios e professores da
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universidade. Este trabalho tem como objetivos atender ao ensino, pesquisa e

extensdo. Quanto ao ensino, “os alunos que demonstram inquietudes a respeito da
cultura popular latino-americana tém na Oficina o ambiente necessario” (MORALES,
2007) a pesquisa, “através do conhecimento cientificamente organizado, se produz
na procura da identidade como homem social e como nagédo” (MORALES, 2007). E,

na extensao,

[...] o conhecimento ndo fica enclausurado e nem limitado a sala de aula e
se parte para o intercAmbio com a comunidade, no sentido mais amplo
possivel, tentando desta forma ndo s6 a apresentacdo de um trabalho, e
mais, que seja este o ponto culminante de uma agéo de criagdo coletiva,
transformada e evoluida a partir do contato com outras fontes culturais
(MORALES, 2007).

Iniciativas como essas exemplificam o quanto o conceito de oficina utilizado
inicialmente no pais foi se configurando através de diferentes vertentes. A oficina de
musica teve sua trajetdria histérica concebida no pais de maneira timida por
diferentes estudiosos que reivindicavam um ensino de musica diferenciado.
Atualmente, a oficina de musica pode tomar muitos rumos e depender de seus
objetivos e espagos para assumir determinada metodologia de ensino que permita

definir os modos possiveis de construir conhecimentos nessa area.

2.2 Oficinas de musica no contexto do Laboratério de Educagao Musical

O termo oficina é caracterizado como "1. Lugar onde se exerce um oficio. [...]

4. Fig. Lugar onde se verificam grandes transformagdes", complementarmente, traz

ao longo de sua definigdo, o termo oficina pedagdgica, que tem ampla relagdo com
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as oficinas de musica oferecidas no LEM. Estas sdo conceituadas em Ferreira

(2003), como:

Ambiente destinado ao desenvolvimento das aptiddes e habilidades [...]
mediante atividades laborativas orientadas por professores capacitados, e
em que estao disponiveis diferentes tipos de equipamentos e materiais para
0 ensino ou aprendizagem [...] (ibid).

Saliento que sao poucos os estudos produzidos no pais abordando o tema
oficina de musica, principalmente em relagcdo ao campo pedagdgico e a formagcao
inicial de professores unidocentes. Algumas pesquisas que temos conhecimento e
que possuem relacdo com essa tematica, sdo: Stein (1998), Almeida (2005), e
Queiroz e Marinho (2006), que tém suas investiga¢des voltadas a oficinas de musica
em espacos externos a universidade, direcionados a um ensino nao-formal, e
Campos (1988) e Fernandes (1993) que analisam o contexto histérico das oficinas
de musica no Brasil. Do ponto de vista de oficinas de musica atreladas a laboratérios
de ensino, ainda nao foram encontradas referéncias, principalmente se
considerarmos oficinas destinadas a formacao inicial de professores.

Com relagcdo ao conceito de oficinas na area da Educacdo e Educacao
Musical, sdo poucos os estudos que as definem, mesmo as utilizando enquanto
metodologia de trabalho, o que resultou na dificuldade de se encontrar uma
definicdo precisa, e que correspondesse as oficinas que sdo mencionadas nessa
dissertagdo. Sobre esse assunto, utilizo como referencial os estudos de Corréa
(1998), que aborda uma conceitualizacdo de oficina de ensino vinculada a questéo

da dialogicidade enfatizada por Paulo Freire. Segundo Corréa (1998), a oficina é

[...] um campo aberto, uma terra de quem dela queira servir-se, cultiva-la e
fazé-la avancgar até uma espécie de ‘ecossistema’ de saberes.

A oficina passa a constituir-se numa busca de modos de conhecer que nao
provoquem a negacgao total do que um individuo sabe, daquilo que vive,
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daquilo que os que amam sabem, do saber que o rodeia, constituindo-se
em praticas que tenham a ver com alegria de viver, e nao com a sujei¢do a
tecnologias pedagdgicas que o querem outro, um outro que ele ndo quer ser
(CORREA, 1998, p. 151).

Ainda, a utilizagdo do termo oficina de musica, de acordo com Paz (2000, p.
234) pode seguir duas diferentes vertentes. Enquanto metodologia de ensino, esta
fortemente ligada a uma proposta pedagodgica vinculada de alguma maneira a
musica contemporénea, e como procedimento metodoldgico, abarca atividades
praticas voltadas para a docéncia que envolve modos diferenciados de potencializar
o desenvolvimento dos envolvidos no trabalho.

Paz (2000) ao tratar do tema oficina de musica, aborda que a organizagéo de
atividades no formato de oficinas “[...] € muito livre e ndo pode ser padronizado. A
énfase é sempre dada ao trabalho do aluno; o professor atua como um estimulador
sensivel [...]" (ibid, p. 246), na direcdo de explorar o potencial daqueles que as
procuram. Entretanto, “[...] uma caracterizagao ipsis litteris da metodologia da
Oficina de Musica s6 é viavel quanto as suas caracteristicas mais gerais” (ibid, p.
247).

A definigdo de procedimento metodoldgico de oficina contempla a idéia central
de oficina de musica oferecida no LEM. Dessas oficinas podem participar em
especial académicas (os) das Licenciaturas em Pedagogia e Educacéo Especial e
da Licenciatura em Musica. Geralmente estes ultimos envolvem-se com a docéncia
em espacgos formativos alternativos ao da sala de aula tradicional, e nas oficinas de
musica do LEM exercem a docéncia como oficineiros®, entretanto, participam
também ativamente como oficinandos*. Alguns académicos de diferentes cursos da

UFSM as procuram como um complemento para a sua formacio profissional.

3 O termo oficineiro & utilizado, baseando-se na dissertacdo de Almeida (2005), referindo-se aquelas
pessoas que ministravam as oficinas de musica compreendidas em sua pesquisa.

* O termo oficinando é utilizado, baseando-se na dissertagdo de Almeida (2005), que o utiliza
referindo-se as pessoas que participavam das oficinas de musica compreendidas em sua pesquisa.
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Outros, tais como alguns funcionarios da instituicdo e pessoas da comunidade em

geral, as procuram como possibilidade de socializagao.

A formagdo musical e pedagdgico-musical complementar a formagao
construida na disciplina de Metodologia do Ensino da Musica (MEN 344 para a
habilitacdo em séries iniciais e MEN 351 para habilitagdo em pré-escola) foi
inicialmente proposta, pela professora Claudia Ribeiro Bellochio, partindo de sua
preocupacg¢ao com a formacao inicial de futuros professores, e com atividades que
integrassem o trabalho conjunto entre as licenciaturas, inicialmente Licenciatura em
Musica e Licenciatura em Pedagogia na UFSM.

Bellochio (2002) cita que “[...] na UFSM, atuando como professora nos cursos
de graduagcdo em Licenciatura em Mdusica e em Pedagogia, [tenho] buscado
implementar alguns projetos para a concretizagao de trabalhos compartilhados entre
esses cursos [...]” (ibid, p. 42). A efetivacdo dessas atividades foi discutida entre
alguns docentes e académicos dos cursos de Licenciatura em Musica e Pedagogia,
dando inicio a uma trajetéria ampliada de oficinas de musica no contexto do LEM,
ponto que discutirei no proximo item.

Ao justificar sua proposta de implementar atividades que integrassem estes
cursos, Bellochio (2002), ao expor sobre sua experiéncia como docente do ensino
superior, aponta que:

Particularmente, ao longo de meu exercicio profissional na formagao
superior pude perceber um distanciamento entre os cursos universitarios, no
caso as Licenciaturas em Musica e em Pedagogia. De certa forma, € como
se um funcionasse independentemente do outro, ainda que seja notério que
a pratica profissional posterior implicara a necessidade de aproximagéao de
saberes e realizagdes, no espaco da sala de aula, entre os profissionais dos
cursos referidos. Buscando romper com esse distanciamento (racionalismo),
empreendo acbes na formacgao inicial que aproximem a formagao de
pedagogos e licenciandos em Mdusica ou, referidos de outra forma,
professores unidocentes ndo especialistas em Mdusica e professores
especialistas (ibid, p. 43).
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Partindo dessa idéia, no primeiro semestre de 2000, algumas atividades

comecaram a se dirigir aos objetivos determinados. Com isso, o ensino de flauta
doce foi incluido em parte da disciplina de Metodologia do Ensino de Musica para o
curso de Pedagogia com habilitagdo em Séries Iniciais, através da oficina de Flauta
Doce. No segundo semestre desse mesmo ano, foi organizado o Grupo Vocal,
oferecido aos académicos interessados em participar das oficinas oferecidas no
Laboratério de Educagao Musical do Centro de Educag¢ao — LEM/CE, da instituicao.
Organizavam-se assim as duas primeiras oficinas.

O LEM configura-se em um dos laboratorios do Laboratério de Metodologia
do Ensino - LAMEN, que articula atividades de ensino, pesquisa e extenséo,
desenvolvidas na graduacdo e na pos-graduacdo através do Departamento de
Metodologia do Ensino (MEN) do Centro de Educacéo (CE) da Universidade Federal
de Santa Maria. Segundo Cunha e Isaia (2003), Laboratorios de Ensino podem ser

considerados:

Espacos que se caracterizam pela experimentagdo na formagédo de
professores. Servem para que os docentes desenvolvam processos de
aprendizagem e reflexdo sobre novas experiéncias de ensinar e aprender.
Acompanhados de pesquisas, sdo espagos de produgdo de conhecimento,
ampliando seu raio de agéo para além dos limites fisicos da sua localizagéo.
Na formagéo de professores do ensino superior, favorecem a interiorizagéao
de saberes e praticas pedagdgicas (ibid, p. 369).

Os objetivos do LEM, enquanto laboratorio de ensino musical e pedagogico-

musical sdo:

Proporcionar um espaco para atividades de educagdo musical a alunos dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia, Licenciatura em Educagéo Especial e
Licenciatura em Mdusica; desenvolver atividades articuladas entre a
graduacdo e o Programa de Pods-Graduagdo em Educagédo - Linha de
Pesquisa Educacédo e Artes (Educagdo Musical); articular atividades de
ensino com atividades de pesquisa e extensdo em educagdo musical;
manter e realizar empréstimos de materiais didaticos na area de Educagéo
Musical; viabilizar programas e projetos de educagdo musical, no ensino, na



60

pesquisa e na extensao, que potencializem o desenvolvimento da educagao
musical na formagéao de professores e em escolas (LEM, 2007, p. 4).

O LEM, desde 1999, contempla uma sala ampla, constituindo-se em dois
espacos. O primeiro espacgo € destinado aos alunos em geral e bolsistas do mesmo,
a consultas em dois computadores, que possibilitam o acesso a internet, e ainda a
arquivos com textos e projetos organizados no préprio LEM ou da area da educagao.
Esse local possui uma biblioteca especializada em educagao musical, com livros,
dissertagdes, teses, artigos, relatorios de estagio, arquivos em audio, discografias
(em formato de CD's), instrumentos musicais, como Xilofones, Metalofones,
teclados, tambores, violdes, etc.

O espacgo destinado as aulas dos Cursos mencionados, este mais amplo,
abrange cadeiras e mesas suficientes para uma turma de, em média, vinte e cinco
alunos, com um variado acervo de instrumentos confeccionados por académicas
(os) a partir de material alternativo, como chocalhos, reco-recos, tambores, tubos,
etc, quadro branco. Além disso, possui dois aparelhos de som estéreo, ar-
condicionado, maquina fotografica, gravador de audio, dentre outros materiais
colocados a disposi¢ao dos alunos da instituicao interessados tanto em pesquisar no
proprio laboratério, quanto em leva-los para sua pratica educativa em escolas e
outros espacos.

O lugar de formagdo, Laboratério de Educagdo Musical, compreende uma
sala na qual existem materiais disponiveis aos interessados, em especifico, aos (as)
académicos (as) do Curso de Pedagogia, Licenciatura em Musica e Educagao
Especial.

E importante destacar que esse trabalho, desde o inicio, foi estruturado a
partir de praticas colaborativas entre os cursos de Licenciatura em Musica e

Pedagogia, sendo os professores deste ultimo curso, os atuantes na Educacéao
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Musical. No ano de 2003, além de a professora Luciane Garbosa passar a

coordenar o Programa LEM juntamente a professora Claudia Bellochio, comegaram
a ser oferecidas as oficinas de Violao e Percussao, o que ampliou as oportunidades
de atingir os objetivos iniciais em variadas modalidades, através de encontros
semanais, com duracdo de 1h e 15 min, no espaco do Laboratorio de Educagao
Musical do Centro de Educacdo — LEM/CE. Na época, as oficinas de musica eram
monitoradas por quatro académicos do curso de Licenciatura em Musica, sendo
estes, orientados por quatro professores da instituicao.

De acordo com Bellochio, Cunha e Pimenta (2003), as oficinas, a partir de
processos de “planejamento, a¢cdes, observacdes, reflexdes e
replanejamentos” (ibid, p. 168) que aconteciam através de reunides e estudos, e
visando acompanhar o desenvolvimento musical e pedagdgico-musical de futuros

profissionais da educacéo, viabilizaram

O contato com um instrumento [musical], notacdo musical, técnicas de
execucgao do instrumento e as discussoes feitas sobre as praticas entre os
académicos de ambos os cursos e os orientadores, (0 que) tem aberto
caminhos para um trabalho onde a Educag¢ao Musical vem se tornando mais
concreta para os futuros profissionais da educacao, tanto da Pedagogia
como da Educacao Musical (ibid, p. 168).

Esse trabalho conjunto entre os cursos de Licenciatura em Musica e
Pedagogia da UFSM, tomou outras propor¢gbes através da concretizagdo do
“Programa LEM: Tocar e Cantar”, sendo este, caracterizado “[...] como um programa
que reune agbes de ensino, extensdo e pesquisa, iniciado em 2003, e que integra
projetos de formacdo musical e pedagogico-musical desenvolvidos através de
oficinas” (LEM, 2007, p. 2). Segundo Bellochio et al (2006), esse Programa passou a

contemplar como objetivos:
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[...] (@) ampliar trabalhos “de”, “para” e “sobre” a educagdo musical na
formacao inicial de professores; (b) possibilitar agdes integradas entre
professores e académicos dos cursos de Licenciatura em Musica e
Pedagogia; (c) proporcionar desenvolvimento musical e pedagdgico musical
aos envolvidos; (d) suscitar o debate sobre a relagdo entre cursos na
academia (BELLOCHIO et al., 2006, p.2).

Os objetivos provenientes da efetivacdo do "Programa LEM: Tocar e Cantar"
visaram reforgcar as metas das atividades que vinham sendo realizadas até entdo
entre as Licenciaturas em Musica e Pedagogia. O Programa LEM, segundo
Bellochio et al (2006), no projeto elaborado ao PROLICEN/UFSM, justifica-se por

envolver

[...] professores e académicos dos cursos de Pedagogia e Licenciatura em
Musica no processo de produgéo e realizagao de experiéncias musicais e
pedagdgico-musicais. [Acreditando] que os trabalhos compartilhados, entre
diferentes cursos sdo importantes potencializadores da formacao inicial
desses profissionais. [...] faz-se necessario a busca de alternativas que
possam ampliar o espago das disciplinas e, por conseguinte, ampliar os
processos de formagdo musical do futuro profissional do ensino, sejam
esses especialistas em educagao musical ou professores dos anos iniciais
da educacéo basica (ibid, p. 8).

Para a sua organizagédo geral, ainda em 2003, de acordo com Bellochio,
Cunha e Pimenta (2003), o Programa foi dividido em quatro grupos de praticas
musicais. No Projeto 1, a aprendizagem musical acontecendo por meio da voz, foi
denominada “Grupo Vocal CE-Canta”. Essa oficina, desde essa época, tem
objetivado “organizar e dinamizar atividades vocais, a partir de repertério musical
variado, junto a académicos do curso de Pedagogia e outros académicos
interessados” (ibid, p. 168), sendo realizados os ensaios com atividades de
aquecimento vocal, relaxamento e desenvolvimento de repertorio.

Ainda, essa oficina vem desenvolvendo trabalhos em conjunto com outras

oficinas, como com as oficinas de Grupo Instrumental, Percussao, Violdo, Flauta

Doce, ou de mais de uma destas em conjunto com a oficina de Canto Coral,
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culminando em apresentagdes musicais em eventos, como encerramento das

atividades do semestre e mostras artisticas.

No Projeto 2, “Oficina de Flauta doce”, utiliza-se a flauta doce como
instrumento de aprendizagem musical na formagdo dos futuros professores,
desenvolvendo conhecimentos que medeiam a pratica futura dos educadores em
educacao musical na sala de aula.

Com o Projeto 3, “Oficina de Violdo”, busca-se “contribuir com o
desenvolvimento de metodologias e praticas pedagdgicas de grupo na area de
musica, utilizando o violdo como um instrumento de formagao musical para alunos
dos cursos de Musica e Pedagogia" (BELLOCHIO; CUNHA; PIMENTA, 2003, p.
168).

E, com o Projeto 4, denominado “Oficina de Percussao”, Bellochio (2003)
expunha que essa oficina relaciona-se ao trabalho com percussédo e busca
desenvolver nas(os) académicas(os) “uma pratica musical através do aprendizado e
realizagdo pratica musical com instrumentos de percusséo” (ibid, p. 168). Ao longo
dos anos, foram acrescentadas outras oficinas ao “Programa LEM: Tocar e Cantar”,
com o objetivo de atender necessidades formativas apontadas pelos proprios
participantes.

As oficinas do LEM, geralmente, compreendem horarios alternativos aos das
aulas, sendo utilizados os momentos de intervalo durante o almogo ou no final da
tarde (Vide quadro demonstrativo no sub-capitulo 2.3, p. 71-72). Em geral, essas
oficinas sdo desenvolvidas no espac¢o do Laboratorio de Educagdo Musical - LEM,
no entanto, a oficina de canto coral, por compreender um grupo maior de
participantes, em média trinta e cinco pessoas, busca investir em ensaios no

Auditorio do Centro de Educacao - AUDIMAX, com espago mais amplo.
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No sentido de oferecer o contato com instrumentos e conhecimentos musicais

mais especificos, todas as oficinas contam com instrumentos musicais, alguns
construidos com material alternativo como, por exemplo, a oficina Grupo
Instrumental e a oficina de Percussao.

As atividades desenvolvidas visam integrar, de modo amplo, opg¢des de
trabalho com a musica a partir de conhecimentos musicais adquiridos nas oficinas e
proximos a experiéncia de seus participantes e, também, conhecimentos
pedagodgico-musicais, que resultam em alternativas acessiveis ao contexto de
pratica educativa.

No ano de 2004 as oficinas foram mantidas com o intuito de persistir e criar
um grupo mais comprometido com a formagdo musical e pedagdgico-musical
durante a graduacdo. Neste mesmo ano, houve uma procura intensa das oficinas
por académicos de diferentes cursos da Universidade e membros da comunidade de
Santa Maria.

Em 2005, mantiveram-se as oficinas de Violao, Flauta Doce, Grupo Vocal e
Percussao. E foi proposta a Oficina de Construgcado de Instrumentos, tendo esta tido
duragcdo de um ano. As oficinas, no de 2005, conseguiram manter grande parte de
seus componentes de 2004, o que permitiu que o desenvolvimento musical e
pedagogico-musical deste grupo se construisse de forma diferenciada, avangando
conhecimentos ao longo de dois anos.

O ano de 2006 foi marcado por semestres totalmente atipicos devido as
greves das |IES publicas, contudo, foi decidido que seriam acrescentadas outras
oficinas. A “Oficina de Grupo Instrumental’, com o objetivo de confecgdo de
instrumentos musicais com material alternativo, a utilizagcdo desses instrumentos,

organizagdo de jogos, brincadeiras musicadas, trabalhos com instrumental Orff
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também voltado a criagdo musical, de arranjos e composicdes, elaboradas pelo

préprio grupo, dentre outras atividades voltadas a pratica pedagdgica futura com
criangas. E ainda outras duas oficinas: a “Oficina de Linguagem Musical” e a “Oficina
de Apreciacado Musical”.

As oficinas de musica oferecidas pelo LEM foram sendo acrescentadas, em
sua maioria, ao "Programa LEM: Tocar e Cantar", em fungdo das necessidades
formativas apontadas por académicas (0s) dos cursos de Pedagogia e Licenciatura
em Mdusica ao longo destes anos. Isso permitiu que as oficinas fossem
gradativamente edificadas, mediando e contribuindo para a formagcdo musical e
pedagogico-musical de diversas pessoas.

A partir de 2006, o Laboratorio de Educagédo Musical comegou a organizar-se
efetivamente em quatro linhas de ac&o, sendo estas divididas em: atividades de
ensino, grupo de pesquisa, na realizagao do “Programa LEM: Tocar e Cantar”, e na
efetivagdo do “Programa SOM”.

As atividades de ensino contemplam as disciplinas oferecidas por e neste
espaco. No curso de Pedagogia, especificamente, essas foram modificadas atraves
de transformagdes curriculares, inicialmente, a partir de 1984, com a disciplina de
Metodologia do Ensino da Musica, com carga horaria de 90 horas para cada um dos
cursos de Pedagogia com habilitagdo para a pré-escola e Pedagogia para as séries
iniciais.

Passou-se a oferecer em 2007 duas disciplinas para o curso diurno de
Pedagogia - Licenciatura Plena: no sexto semestre, Educacéo Musical (MEN 1180),
com 60 horas, e no sétimo semestre Educacdo Musical para a Infancia (1189), com
30 horas. Na Pedagogia noturna € oferecida no nono semestre a disciplina de

Educacdo Musical (MEN 1180) de 60 horas. Ainda, acrescenta-se a estas atividades
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de ensino, as disciplinas ofertadas aos Cursos de Licenciatura em Musica, sendo

estas Didatica Musical | e Il, e Estagio Supervisionado I, Il, lll, e IV, e na Educagao
Especial, a disciplina Educagado Musical.

Realizam-se neste espaco encontros regulares do grupo de pesquisa
denominado FAPEM — Grupo de estudos e pesquisas sobre Formacdo, Agao e
Pesquisa em Educacao Musical, e reunides mensais acerca da realizacdo dos dois
Programas organizados pelo LEM.

O laboratério contempla a efetivagado de dois Programas. O "Programa LEM:
Tocar e Cantar", caso desta dissertagdo, caracterizado como programa de extensao,
ensino e pesquisa, destinado a formagdo musical e pedagdgico-musical no espago
da universidade durante a formacao inicial dos cursos de Licenciatura anteriormente
citados no formato de oficinas de musica.

E ainda, o "Programa SOM", caracterizado como programa de ensino e
extensdo, organizado de forma compartilhada entre alunos de Pedagogia,
Licenciatura e Bacharelado em Musica e a comunidade educacional do municipio de
Santa Maria. Realizado geralmente em espagos escolares, é voltado em especial a
formacédo continua de professores que atuam nas escolas da rede publica do
municipio e da regido. Seu principal objetivo €& formar, assessorar e orientar
profissionais e instituicbes em agdes voltadas a pratica musical escolar e nao-
escolar, abrangendo diferentes contextos e situagdes de ensino de musica.

Retornando ao “Programa LEM: Tocar e Cantar”, no primeiro semestre do ano
de 2007 foi organizada a oficina de Vivéncias Musicais, com o objetivo de trabalhar
vivéncias internalizadas pelas alunas da Pedagogia com possibilidades de novas
construgdes no decorrer da oficina. O grupo tem como participantes as académicas

do sexto semestre do curso de Pedagogia. Em 2008 essa oficina passou a integrar a



67
disciplina de Educagdo Musical do Curso de Pedagogia. Neste mesmo ano as

oficinas de Linguagem Musical e Apreciacdo Musical fundiram-se, e ainda, foi re-
organizada a oficina de Constru¢do de Instrumentos Musicais, com o intuito de
oferecé-la periodicamente, em modulos para professores em formacao inicial,
especialistas e nao-especialistas em musica. Para 2009, existe a pretensdo de
organizagao de outras duas oficinas que viriam a apoiar os estagiarios dos cursos de
Pedagogia, Educacédo Especial e Licenciatura em Musica. Exponho a seguir

fotografias do espago do LEM em 2008.

Fotografia 1

LEM — Computadores e espaco para instrumentos musicais e outros materiais.



Fotografia 2

LEM — instrumentos musicais, aparelho de som, espaco de aula e oficinas.

Fotografia 3

LEM — materiais diversos, acervo bibliografico e instrumentos musicais.

68
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2.3 Oficinas de musica do “Programa LEM: Tocar e Cantar” - o contexto de

desenvolvimento da pesquisa

O "Programa LEM: Tocar e Cantar", objeto de estudo dessa pesquisa,
integrou em 2007, oito projetos, que contemplam cada um uma oficina voltada a
formagao musical e pedagoégico-musical em especial de académicas (os) da
Licenciatura em Pedagogia. Dentre as oficinas deste periodo, eram compreendidas
a oficina de canto coral - "Grupo Vocal CE-Canta", Violao, Flauta Doce, Percussao,
Grupo Instrumental, Linguagem Musical, Apreciacdo Musical e Vivéncias Musicais,
oferecidas de segunda a sexta-feira, em horarios alternativos aos das aulas.

Segundo Bellochio et al.(2006),

Participam do programa alunos e professores do curso de Licenciatura em
Musica e Pedagogia, que organizam e desenvolvem propostas de trabalho
de formagao musical, prioritariamente, a alunos do curso de Pedagogia.
Além dos académicos da Pedagogia, participam das atividades outros
alunos de cursos de Licenciatura da UFSM (ibid, p. 787).

A partir do que expdem Bellochio et al. (2006), percebe-se que esse
Programa tem crescido, principalmente no sentido de abranger como oficinandos
(aqueles que participam das oficinas como "alunos") uma parcela maior da
comunidade da instituicdo. Entre esses, estdo alunos provenientes de Cursos de
Bacharelado, alunos dos Cursos técnicos oferecidos pela UFSM, funcionarios da
instituicdo e algumas pessoas externas a universidade. No entanto, ressalta-se o
foco mantido na formagdo musical e pedagdgico-musical de professores néao-

especialistas em musica, principalmente de académicos (as) da Pedagogia/UFSM.
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Contudo, a diversidade de participantes nas oficinas estabelece, como

contribuicdo, diferentes experiéncias frente a musica e, consequentemente, pontos
de vista musicais diferenciados. Mas o que faz com que as oficinas se caracterizem
como espago formativo complementar € a possibilidade cotidiana de estabelecer
uma relagao dialégica (FREIRE, 1999). De acordo com Bellochio et al. (2006), essas

relagdes ocorrem

[...] entre professores em formagéo inicial para a unidocéncia e professores
em formacéo inicial para a especificidade da educagdo musical, professores
especialistas. Esses dialogos sdo pautados por interesses sobre como
melhor trabalhar a educagdo musical na escola, considerando
especificidades do trabalho e modos possiveis de articulagdo entre as
propostas de um licenciado para a docéncia na educagéo infantil e anos
iniciais e de um licenciado em Musica (ibid, p. 787).

A organizagdo das oficinas de musica decorre de uma série de reflexdes
sobre a formagdo musical e pedagdgico-musical de futuros profissionais da
educacdo. As oficinas sdo organizadas e realizadas por oficineiros, aqueles que
ministram a oficina, e os coordenadores das oficinas, professores mestres e
doutores, responsaveis pela manutengcdo do Programa e das oficinas pelas quais
Sa0 responsaveis.

Os Oficinandos (as) s&o os participantes das oficinas de musica provenientes,
além do curso de Pedagogia/UFSM, que participam das oficinas atualmente durante
a graduacdo e aqueles que participam mesmo se encontrando formados, atuando
como professoras unidocentes em escolas de educacgao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, além dos demais participantes provenientes de diversos cursos
da UFSM, funcionarios e pessoas da comunidade.

Os oficineiros sao os assistentes envolvidos nas oficinas e que as ministram.
Em 2007, totalizavam nove académicos do curso de Licenciatura em Musica. Estes

desenvolvem propostas de trabalho musical e pedagogico-musical, vinculadas ao
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foco de sua oficina. As atividades sao orientadas por um professor coordenador.

Os coordenadores sao professores doutores e mestres provenientes do
Centro de Educacédo e do Centro de Artes e Letras da UFSM, que coordenam as
oficinas. Também existe a participagcdo de um coordenador de outra IES, UNICRUZ/
UNISC. Essas pessoas encontram-se envolvidas no Programa de maneira a
coordenar as atividades desenvolvidas nas oficinas pelos oficineiros. No ano de
2007, totalizavam seis coordenadores, sendo que um deles coordena trés das oito
oficinas oferecidas, e duas das coordenadoras, a professora Claudia Ribeiro
Bellochio e a professora Luciane Wilke Freitas Garbosa, sdo coordenadoras gerais
do Programa.

Em 2007 as oficinas de musica aconteciam de acordo com o

quadro® a seguir:

OFICINA COORDENADOR(A) OFICINEIRO(S) HORARIO
Ivan Schwan
Quinta-feira
CANTO CORAL Claudia R. Bellochio Juliana Sehn
11:45 a 13:20
Ivan Schwan

Segunda-feira
VIOLAO Marcos K. Corréa Luis Jair Saueressig
12:00 a 13:00
Cléber Cunico
Segunda-feira

FLAUTA DOCE Guilherme S. Garbosa Douglas Duarte
12:00 a 13:00
Juliana Sehn
GRUPO Quinta-feira
Luciane W. F. Garbosa Karine Stroher
INSTRUMENTAL 12:00 a 13:00
Helena Sala
Sexta-feira
PERCUSSAO Eduardo G. Pacheco Levinton Gebauer
12:15a 13:15
Sexta-feira
VIVENCIAS MUSICAIS Claudia R. Bellochio Douglas Duarte
17:00 a 18:00

> Quadro referente aos horarios de funcionamento das oficinas de musica do “Programa LEM: Tocar e
Cantar” no ano de 2007.
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Carlos Wendel Quarta-feira
LINGUAGEM MUSICAL Ana Lucia M. Louro
Mariane Raposo 12:00 a 13:00
APRECIACAO Alex da Rosa Quarta-feira
Ana Lucia M. Louro
MUSICAL Glaubert Niske 12:00 a 13:00

Consideram-se estes tempos e espacos destinados as oficinas de musica um
lugar para dialogo e reflexdo sobre as demandas provenientes do processo musico-
formativo e das demandas musicais emergidas na pratica, que tendem a surgir em
meio a pratica pedagogica mesmo durante a formacéo inicial.

Sobre as oficinas de musica do LEM, de acordo com Corréa (1998),
concordamos que sao "[...] um campo aberto, uma terra [um espago] de quem dela
queira servir-se, cultiva-la e fazé-la avancar até uma espécie de 'ecossistema' de
saberes" (ibid, p. 151). Devido a isso, a caracteristica essencial das oficinas é ser
uma formacdo complementar a formacgdo inicial. Nesse espago, as pessoas
procuram uma formacéao especifica em musica em uma das oficinas ofertadas.

Assim, para ingressar nas oficinas de musica, nao é necessario realizar testes
de conhecimentos especificos, principalmente por se caracterizarem por uma "[...]
busca de modos de conhecer que nao provoquem a negacao total do que um
individuo sabe, daquilo que vive" (ibid, p. 151).

As atividades realizadas no "Programa LEM: Tocar e Cantar" convergem para
seu principal objetivo, vinculado a proporcionar formagdo musical e pedagdgico-
musical aos futuros professores unidocentes, e isso € o que vem ocorrendo desde
sua implementacgao junto ao curso de Pedagogia da UFSM.

De acordo com Spanavello (2005),

A possibilidade de abertura do desenvolvimento das praticas educativas
sejam elas em educagéo musical ou na educagao como um todo, de modo
que cada sujeito torne-se produtor de conhecimentos e de novas teorias
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exige que o professor tenha um conhecimento prévio sobre o que ensina,
para que a partir deste possa produzir algo novo (ibid, p. 18).

A necessidade desse tipo de formagdo, como a oferecida pelo "Programa
LEM: Tocar e Cantar", que complementa a formacao inicial de professores via
curriculo da Pedagogia, como no caso da UFSM, é imperativa. Outros tipos de
formacao vém sendo realizados em carater de formacgao continuada.

Alguns espacgos de formagado continuada sdao mencionados por Beaumont e
Rosa (2007) que expdéem que as professoras unidocentes "[...] tém buscado maior
aprofundamento no conhecimento sobre a area de Musica em cursos de formacgao
continuada/permanente, como oficinas, mini-cursos ou cursos de extensao" (ibid),
propostos em sua cidade. E outros expostos, como por Queiroz e Marinho
(2007) no formato de oficinas de musica para professoras atuantes. Essas
iniciativas, mesmo que ainda ndao contemplem professores em formacgao inicial,
como tem sido feito pelo “Programa LEM: Tocar e Cantar’, sdo espagos
fundamentais para refletir sobre a presenca da musica na escola e possibilitar seu

avanco e qualificagao nas praticas docentes de professores.
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CAPITULO 3

3. METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Método

Em vista dos objetivos propostos para esta pesquisa e em fungdo da
necessidade de dados mais expressivos e descritivos das experiéncias de alunas e
ex-alunas envolvidas com o processo musico-formativo nas oficinas de musica do
"Programa LEM: Tocar e Cantar", utilizei para o seu desenvolvimento a abordagem

qualitativa. De acordo com Gergen e Gergen (2006),

[...] na esperanca de gerar relatos mais ricos e que revelem nuangas
delicadas da acdo humana. Dentro desses circulos, muitos afirmam que a
énfase empirica sobre o comportamento quantificavel ignorou o principal
ingrediente da compreensdo humana, ou seja, as experiéncias particulares
do agente (ibid, p. 368).
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As experiéncias das oficinandas®, sujeitas da pesquisa, foram determinantes,

na maioria das vezes, pelos fatores condicionantes vinculados ao seu envolvimento
com o objeto de estudo: o "Programa LEM: Tocar e Cantar". Ainda sobre os estudos
qualitativos, Stake (1999) entende que estes podem ser determinados pela
necessidade de compreensdo por parte dos investigadores que sdo capazes de

perceber

[...] o que ocorre ao redor de episdédios ou testemunhos, representam os
acontecimentos com sua proépria interpretagéo direta e com suas histérias,
por exemplo, relatos. O investigador qualitativo emprega os relatos para
oferecer ao leitor a melhor oportunidade de alcangar uma compreensao do
caso que se baseie na experiéncia (ibid, p. 45).

O envolvimento que cada uma das oficinandas teve com as oficinas de
musica das quais participaram me trouxeram maior riqueza de detalhes,
principalmente com fatos que narram sua relagcdo na construcdo deste processo
musico-formativo. Através dos relatos, foi possivel reconstruir a situacdo na qual se
encontravam as entrevistadas quando envolvidas com as oficinas.

Metodologicamente, optei pelo estudo de caso, principalmente por abranger
como objeto de estudo o "Programa LEM: Tocar e Cantar", que representa uma
unidade formativa musical complementar a recebida na graduagdo em Pedagogia,
oferecida gratuita e pioneiramente a académicas (0s) provenientes deste curso em
qualquer momento de sua formacgdo inicial (especialmente) e/ou continuada.

Segundo Stake (1999),

Estudamos um caso quando tem[os] um interesse muito especial em si
mesmo. Buscamos o detalhe da interagdo com seus contextos. O estudo de
casos, € o estudo da particularidade e da complexidade de um caso

¢ Em fungdo de minha vivéncia no curso de Pedagogia enquanto académica, enquanto oficinanda e a
partir da micro-pesquisa exposta na introdugéo desta dissertacdo, pude observar que o Programa é
predominantemente constituido por cadémicas da Pedagogia do sexo feminino, o que me levou a
optar por generalizar meus sujeitos de pesquisa em fungédo do género feminino.
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singular, para chegar a compreender sua atividade em circunstancias
importantes (STAKE, 1999, p. 11).

Em um estudo de caso, o investigador qualitativo exerce um papel
determinante na identificagdo primeiramente de seu objeto de estudo, depois de sua
insercao no ambito desse estudo, e, ainda, de acordo com Stake (1999), este “[...]
destaca as diferencas sutis, a sequéncia dos acontecimentos em seu contexto, a
globalidade das situagdes pessoais” (ibid, p. 11).

Em fungdo de se utilizar um estudo de caso como metodologia de pesquisa,

Babbie (2003) cita que esta

[...] € uma descricdo e explicacdo abrangentes dos muitos componentes de
uma determinada situagao social [...] Enquanto a maioria das pesquisas visa
diretamente o entendimento generalizado, o estudo de caso, busca
inicialmente o entendimento abrangente de um sé caso idiossincratico. Se a
maioria das pesquisas procura limitar o numero de variaveis consideradas,
o estudo de caso tenta maximiza-lo (ibid, p. 73).

Para essa pesquisa, utilizar esse método foi coerente, em fungao de tratar de
uma tematica que ainda nao possui aprofundamento tedrico. De acordo com Stake
(1999), "em um estudo intrinseco, o caso esta pré-selecionado [...] Se é possivel,
devemos [...] identificar um possivel informador e [contar] com atores (as pessoas
estudadas) dispostos a dar sua opiniao [...]" (ibid, p. 17).

Classiquei essa pesquisa como um estudo intrinseco de caso (STAKE, 1999),
no qual os dados obtidos determinaram resultados correspondentes ao proprio
objeto de estudo, o "Programa LEM: Tocar e Cantar". Minha intencdo ao analisar
esse Programa nao foi de, ao final, tracar comparagées com outras modos de
formagao complementar similares, mesmo que esse estudo possa servir de base

para outras propostas dessa natureza.
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A partir do que expde Stake (1999), “ndo [me interessa] porque com seu

estudo [aprenderia] sobre outros casos ou sobre algum problema geral, senéo,
porque necessitamos aprender sobre esse caso particular” (ibid, p. 16). Com isso, a
pesquisa sobre o "Programa LEM: Tocar e Cantar" me possibilitou retratar uma
situacdo de formacao de professores que tem sido implementada no contexto de
laboratério de ensino, apontando resultados positivos e que poderao contribuir com

outros estudos semelhantes na area da Educacéo.

3.2 Selegao das participantes

A primeira etapa realizada na direcdo da escolha das participantes desta
pesquisa foi um estudo exploratério, desenvolvido no seminario tematico da linha de
pesquisa em Educagao e Artes, denominado Seminario FAPEM (nome do grupo de
estudos e pesquisas sobre Formagédo, Agdo e Pesquisa em Educagdo Musical),
realizado no segundo semestre do curso de mestrado no PPGE/UFSM.

Com esse breve estudo, pude iniciar meus contatos mais diretos com a
tematica de pesquisa e o campo de estudo. Assim, através das respostas de um
qguestionario elaborado para aquela micro-pesquisa, foi possivel observar o perfil das
pessoas que procuravam o “Programa LEM: Tocar e Cantar”, de quais cursos eram
provenientes e quais 0s principais objetivos dessas pessoas no contato com as
oficinas de musica oferecidas no segundo semestre letivo do ano de 2006.

Analisando os dados, identifiquei que a maioria das pessoas que estavam
realizando as oficinas neste periodo de 2006 era proveniente do curso de

Pedagogia, e do sexo feminino. O intuito principal das mesmas era procurar as
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oficinas em fungdo de uma formagao musical e pedagdgico-musical complementar

que as auxiliasse durante a pratica educativa, no contato com alunos e no trabalho
com musica.

Para conhecer mais profundamente o “Programa LEM: Tocar e Cantar’, na
construgdo da formacédo musical e pedagogico-musical dessas unidocentes, optei
por utilizar como instrumentos de coleta dos dados a entrevista semi-estruturada
individual e a entrevista em grupo. A amostra das entrevistadas na pesquisa foi
determinada, de acordo com Bauer e Gaskell (2002), pela pesquisa qualitativa, "[...]
apresentar uma amostra do espectro dos pontos de vista" (ibid, p. 70) sobre
determinado objeto de estudo, o que de fato ocorreu nessa investigagao.

A amostra dessa pesquisa € dita ndo-probabilista (LAVILLE E DIONNE,
1999), por nao ter sido constituida ao acaso, visto que alguns critérios foram criados
anteriormente a selegédo das entrevistadas. Os critérios estabelecidos foram: que as
oficinandas fossem alunas do curso de Pedagogia; em segundo lugar, que
participassem com tempo superior a seis meses de uma das oficinas; e, em terceiro
lugar, que as mesmas estivessem atuando em sala de aula, isso além de terem

disponibilidade de participar da pesquisa.

3.3 As oficinandas da pesquisa

Para a realizagao da pesquisa contei com a participacao direta de oito alunas
e ex-alunas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), as quais denomino oficinandas nessa dissertagdo, em especial que

participam ou participaram de, ao menos, uma das oficinas de musica oferecidas
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pelo "Programa LEM: Tocar e Cantar" com tempo superior a seis meses, e que,

dentre outros critérios citados anteriormente.

Para a identificagdo das mesmas solicitei que sugerissem no momento da
entrevista semi-estruturada individual (El) nomes ficticios que nao fizessem mengao
aos seus nomes verdadeiros e, se possivel, a nenhuma de suas colegas na época
de participagcédo nas oficinas. No entanto, alguns nomes foram definidos por mim a
pedido da entrevistada. Este procedimento teve o intuito de manter o anonimato das
entrevistadas, em fungdo de n&o haverem constrangimentos durante as entrevistas
e nem mesmo uma possivel identificagdo das pessoas que se disponibilizaram a
participar desta investigacdo. A seguir, apresento cada uma das oficinandas

entrevistadas.

Oficinanda 1 — Loreta

A primeira entrevistada entrou no curso de Pedagogia no ano de 2001 e saiu
no ano de 2004, sendo formada no Curso de Pedagogia com Habilitacdo para as
Séries Iniciais e Matérias Pedagdgicas do Segundo Grau (curriculo antigo, no qual
cursou apenas uma disciplina referente a musica, Metodologia do Ensino da Musica
com carga horaria de 90 horas). Iniciou sua participagédo na oficina de canto coral em
2001, durante a sua graduagao, e participou até o segundo semestre de 2006. Como
formagao musical anterior a graduagéo e sua participagdo na oficina, comenta n&o
ter tido experiéncias formais, sempre gostou de cantar e aprendeu a tocar violdo
com amigos. Atualmente formou um grupo de Expressdo e Musicalidade na escola
em que trabalha. Atua como professora ha quinze anos, em diferentes niveis dos

anos iniciais.
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Oficinanda 2 — Cora

A segunda entrevistada formou-se no Curso de Pedagogia Licenciatura Plena
(curriculo atual, no qual cursou duas disciplinas referentes a musica, Educacgéo
Musical | e Educagao Musical Il, com carga horaria de 45 horas cada) ingressando
no ano de 2004 e formando-se em fevereiro de 2008. Iniciou sua participagcéo na
oficina de canto coral no segundo ano de graduagao, em 2005, da qual ela continua
participando atualmente. Participou ainda das oficinas de percussao e de violdo por
um ano, sequencialmente. Sua formagao musical anterior a oficina sdo experiéncias
musicais em familia e de cursos de teclado e teoria musical. Referiu também ter tido
experiéncias musicais na escola, sendo estas em formato de projetos, nao

compondo o curriculo da educacéao basica.

Oficinanda 3 — Ane

A terceira entrevistada ingressou em 2002 no Curso de Pedagogia Habilitagao
para a Pré-escola e Matérias Pedagogicas do Segundo Grau (curriculo antigo, no
qual cursou apenas uma disciplina relativa a musica, Metodologia do Ensino da
Musica com carga horaria de 90 horas), e se formou no ano de 2005. Iniciou na
oficina de percussao, denominada Pedacursdo, em 2003, participando, ativamente,
por dois anos. Como formag&o musical anterior a graduagdo, mencionou a
participacdo no coral de sua escola. Atua como professora de educagao infantil ha
um ano e meio, em uma turma de maternal. Ane utiliza o trabalho com musica
diariamente, comentando que ndo ha como n&o trabalhar com musica na educag¢ao

infantil.
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Oficinanda 4 — Flora

A quarta entrevistada iniciou o Curso de Pedagogia Licenciatura Plena
(curriculo atual, no qual cursou duas disciplinas referentes a musica, Educacgéo
Musical | e Educacé&o Musical Il, com carga horaria de 45 horas cada) em 2004 e
colou grau em fevereiro de 2008. Iniciou sua participagdo na oficina de grupo
instrumental no segundo semestre de 2006, totalizando trés semestres de
participagdo. Ainda participou da oficina de violdo durante o ano de 2006 e participa
desde margo de 2007 da oficina de canto coral. Acerca de experiéncias anteriores a
oficina, comenta nao ter tido nenhuma experiéncia formal, nem mesmo
anteriormente a graduagdo. Quando respondeu a entrevista individual, encontrava-
se em estagio supervisionado na pré-escola em uma terceira série do ensino

fundamental, durante um semestre.

Oficinanda 5 — Adélia

A quinta entrevistada ingressou no Curso de Pedagogia Licenciatura Plena
(curriculo atual, no qual cursou duas disciplinas referentes a musica na escola,
Educacdo Musical | e Educacédo Musical Il, com carga horaria de 45 horas cada) em
2004 e graduou-se em fevereiro de 2008. Participou da oficina de grupo instrumental
durante dois semestres no ano de 2006. Sobre sua formagdo musical anterior a
graduagédo e a oficina, salienta que teve aulas de musica na quinta série do ensino

fundamental.

Oficinanda 6 — Ananda
A sexta entrevistada ingressou no Curso de Pedagogia Licenciatura Plena

(curriculo atual, no qual cursou duas disciplinas relativas a musica, Educacéo
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Musical | e Educagado Musical Il, com carga horaria de 45 horas cada) no ano de

2004, e graduou-se em fevereiro de 2008. Participou durante o ano de 2006 da
oficina de grupo instrumental. Como experiéncias musicais anteriores a graduagao,
Ananda comenta que sempre ouviu tios tocarem violdo, a mae tocar gaita de boca,
também lembra de ter iniciado a tocar gaita de boca por ver sua mée tocar, e
participou do coral do municipio de Santo Antbnio das Missdes durante algum
tempo. Como pratica profissional, conta com o Estagio Supervisionado realizado na

pré-escola e na terceira série do ensino fundamental durante o ano de 2007.

Oficinanda 7 — Cibele

A sétima entrevistada teve sua graduacdo no Curso de Pedagogia com
Habilitagdo para Séries Iniciais e Matérias Pedagogicas do Segundo Grau (curriculo
antigo, no qual cursou apenas a disciplina de Metodologia do Ensino da Musica com
carga horaria de 90 horas, referente a educagdo musical) em 1999 e colou grau em
2002. Cibele, logo apos a graduacgao, ingressou no Mestrado em Educagédo, com
foco na educacdo musical, e com isso achou conveniente participar de uma das
oficinas de musica oferecidas pelo Programa, ja que participava de reunibes e do
grupo de pesquisa que estdo vinculados ao Laboratério de Educagdo Musical —
LEM/CE/UFSM. Assim, em 2003 passou a freqlentar a oficina de canto coral, visto
que sempre gostou muito de cantar. Como experiéncias musicais anteriores a
graduacgéo, Cibele comenta sobre um curso de violdo realizado e que parou de tocar
por perceber que o teclado, um desafio ainda para o futuro, a auxiliaria melhor nas
aulas em que utiliza a musica. Como experiéncia profissional, Cibele atua a dois

anos no ensino fundamental. Atualmente, ministra aulas para a segunda série e
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inseriu o trabalho com musica em seus planos de aula, a0 menos uma vez por

semana. Trabalha de maneira sistematizada com educag¢ao musical.

Oficinanda 8 — Leticia

A oitava entrevistada iniciou a graduagdo em Pedagogia Licenciatura Plena
(curriculo atual, no qual cursou duas disciplinas referentes a musica, Educacéo
Musical | e Educacédo Musical Il, com carga horaria de 45 horas cada) em 2003 e
colou grau em fevereiro de 2008. Participou da oficina de grupo instrumental por trés
semestres, de 2006 ao primeiro semestre de 2007. Como experiéncias musicais,
aponta a participacao no coral de sua escola durante o ensino fundamental, e aulas

de musica na escola durante um semestre no ensino médio.

3.4 Instrumentos de coleta de dados

Na pesquisa foram utilizados como instrumentos de coleta de dados a
Entrevista Semi-estruturada, nas modalidades Individual (El) e em Grupo (EG). Além
desses instrumentos, foi mantido pela pesquisadora um Diario de Campo

(DC).

3.4.1 Entrevista Semi-estruturada

A entrevista é importante, segundo Stake (1999), na medida em que "[...] é a

principal via para chegar as multiplas realidades" (ibid, p. 63). Ainda, como expde

Branddo (2002), a entrevista € um trabalho que implica ao pesquisador, estar
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permanentemente atento “[...] aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se

intensamente a escuta do que é dito, a refletir sobre a forma e conteudo da fala do
entrevistado, os encadeamentos, as indecisdes, contradicoes, as expressdes e
gestos...” (BRANDAO, 2002, p. 40).

A entrevista semi-estruturada individual tornou-se essencial na medida em
que busquei identificar a construgdo da formagédo musical e pedagogico-musical sob
o ponto de vista de alunas e ex-alunas da Pedagogia/UFSM a partir do "Programa
LEM: Tocar e Cantar". A entrevista semi-estruturada individual possibilitou que
fossem realizados questionamentos referentes a concepgdes, contribuicbes e
necessidades formativas musicais buscando compreendé-los, a partir das narrativas
das entrevistadas.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) “por sua natureza
interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos que dificiimente poderiam
ser investigados adequadamente através de questionarios, explorando-os em
profundidade” (ibid, p. 168), permitindo ao investigador uma relagdo mais intima com
o participante da entrevista.

As entrevistas buscaram seguir uma estrutura basica, sendo diferenciadas da
individual para a realizada em grupo. De acordo com Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1998), nas entrevistas semi-estruturadas “[...] também chamadas
focalizadas, o entrevistador faz perguntas especificas, mas também deixa que o
entrevistado responda em seus proprios termos” (ibid, p. 168), permitindo que as
perguntas sejam feitas em momentos diferenciados, dependendo da dire¢do que a
mesma toma, podendo ainda ser reorganizadas para uma melhor compreenséao,

tanto por parte do entrevistado como do entrevistador.
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Esse tipo de entrevista ainda possibilitou ao propor questdes mais abertas,

que as entrevistadas tivessem liberdade para estabelecer um raciocinio a partir de
suas vivéncias com o objeto de estudo, e ainda, que eu, enquanto entrevistadora
realizasse outras perguntas no momento do dialogo.

Apoés as alunas e ex-alunas da Pedagogia aceitar participar das entrevistas,
as mesmas tiveram horarios agendados com as participantes da pesquisa de acordo
com suas disponibilidades. Ja a entrevista em grupo precisou ser definida com
antecedéncia, visto que precisavamos que um numero consideravel de entrevistadas
comparecesse.

Para essa pesquisa, as entrevistas foram realizadas no periodo entre os
meses de outubro e dezembro de 2007. O registro aconteceu em audio no formato
de MP3, e a entrevista em grupo foi gravada em video. De posse de um
termo’ de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A) e de um termo de
confidencialidade (APENDICE B), devidamente assinados, as entrevistas foram

realizadas com sucesso.

3.4.1.1 Entrevista Semi-estruturada Individual (El)

As oito entrevistas semi-estruturadas individuais foram realizadas em
diferentes dias entre os meses de outubro e dezembro de 2007, sendo trés
realizadas nas casas das entrevistadas e as demais na UFSM, de acordo com a

possibilidade de cada oficinanda.

7 A construgcdo dos termos que se encontram nos apéndices, respectivamente em apéndice A e B,
foram construidos com base no exemplo divulgado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM -
CEP, disponivel em <http://www.ufsm.br/cep/>.
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A entrevista semi-estruturada individual foi o instrumento de coleta dos dados

no qual as oficinandas relatavam suas experiéncias formativo-musicais € o que
estas proporcionaram ou tém proporcionado para sua formagdo como profissional
unidocente, respondendo a um roteiro semi-estruturado (APENDICE C) de
perguntas, dividido em trés categorias, sendo elas: concepg¢des, o “Programa LEM:
Tocar e Cantar” e necessidades formativas para a unidocéncia.

Entrevistar individualmente uma pessoa indica a necessidade de saber sobre
suas experiéncias, sobre a época, o contexto e as situagdes nas quais se envolveu

junto ao objeto de estudo. De acordo com Bauer e Gaskell (2002):

Fundamentalmente, em uma entrevista em profundidade [individual] bem
feita, a cosmovisdo pessoal do entrevistado é explorada em detalhe.
Embora tais pontos de vista pessoais reflitam os residuos ou memorias de
conversagdes passadas, o entrevistado possui o papel central no palco. E a

sua construgéo pessoal [...] (ibid, p. 75).

A entrevista individual foi mais facil de ser realizada em vista de "[...] ser
agendada para um tempo e lugar conveniente para o entrevistado" (ibid, p. 78). Foi
um instrumento que captou "[...] detalhes muito mais ricos a respeito de experiéncias
pessoais, [...] em um contexto de informacdo detalhada sobre circunstancias
particulares das pessoas" (ibid, p. 78).

As oito entrevistas individuais, ou em profundidade, como nomeadas por
Bauer e Gaskell (2002), foram realizadas em diferentes espacos de acordo com a
disponibilidade das entrevistadas. Assim, as entrevistas com Loreta, Cora e Cibele
foram realizadas em suas proprias residéncias, sendo que uma delas, a de Cibele,
foi realizada em outro municipio distante 50 Km de Santa Maria. As entrevistas de

Flora e Ane foram realizadas em uma sala da linha de pesquisa Educacéao e Artes do
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PPGE/UFSM e as outras trés, a de Adélia, Ananda e Leticia, foram realizadas no

Laboratério de Educacao Musical do CE/UFSM.

3.4.1.2 Entrevista Semi-estruturada em Grupo (EG)

Esta entrevista, realizada no dia 27/12/2007, as 10 horas na sala 3275 do
PPGE/UFSM, foi pensada na medida em que poderiamos obter variados pontos de
vista ao dialogar com as participantes de diferentes momentos e oficinas de musica
oferecidas pelo "Programa LEM: Tocar e Cantar", sendo as questdes (APENDICE D)
levantadas pela pesquisadora na forma de topicos comuns evidenciados a partir da
analise das entrevistas individuais.

Denominada grupo focal por Bauer e Gaskell (2002), ou grupos-alvo
(focus group) - por Laville e Dionne (1999), é considerada por estes ultimos autores,

como

[...] uma técnica especial de entrevista dirigida a mais de uma pessoa ao
mesmo tempo. O principal interesse é que seja recriada desse modo uma
forma de contexto ou de ambiente social onde o individuo pode interagir
com vizinhos, deve as vezes defender suas opinides, pode contestar as dos
outros. Essa abordagem possibilita também ao pesquisador aprofundar sua
compreensao das respostas obtidas" (ibid, p. 194).

O aprofundamento mencionado por esses autores foi efetivado no que condiz
a vinculacdo de sua realizagdo, com as respostas obtidas com a entrevista semi-
estruturada individual.

Participaram da entrevista em grupo quatro oficinandas que realizaram a
entrevista individual: Loreta, Cora, Ane e Leticia. Representaram a outra metade das

entrevistadas, duas alunas e duas ex-alunas. Isso tornou possivel identificar até que
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ponto havia relagcdo entre as afirmativas semelhantes em suas narrativas,

principalmente por tratar-se de amostra bastante diferenciada, quanto ao momento
(duragao e ano de ingresso) de participagao e a oficina que frequentou. Das demais
participantes da pesquisa que ndo compareceram, duas justificaram sua auséncia
por ndo se encontrarem na cidade, uma delas apresentou problema de saude, e
uma ultima n&o apresentou justificativa.

Considerei valido esse instrumento, na medida em que as oficinandas que se
reuniram apresentaram outras contribui¢gdes para a pesquisa em funcéo dos topicos
estabelecidos e demonstraram-se receptivas aos questionamentos realizados,
posicionando-se critica e ativamente.

Mesmo considerando que tenho uma amostra relativamente pequena frente
as participagdes que vem ocorrendo durante os anos do Programa, entendo, a partir
de Laville e Dionne (1999), que "[...] a discussdo ndo deve, todavia, reunir um
numero excessivo de participantes”, visto que foi uma entrevista interativa, na qual
as entrevistadas se sentiram a vontade para refletir acerca de suas experiéncias e
das outras e, por realizar-se em tempo consideravelmente grande (uma hora e meia)
para que todas pudessem se posicionar.

Surgiram respostas interessantes frente a esse instrumento que, de fato, vém
a enriquecer os dados coletados individualmente com cada entrevistada,
salientando-se a validade dessa modalidade de entrevista. Outro ponto a destacar
foi que eu, enquanto pesquisadora e moderadora desse grupo, nao precisei
qguestionar mais do que o necessario para langar a questdo inicial, depois, as
proprias participantes complementavam-se umas as outras, partindo de seus pontos

de vista.
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3.4.2 Diario de campo (DC)

O diario de campo utilizado por mim foi importante, pois possibilitou anotar as
informagdes gerais no decorrer da realizagdo da pesquisa, ou mesmo as situagoes,
descricdes de espagos e contextos vividos no "Programa LEM: Tocar e Cantar".
Segundo Stake (1999), “o investigador deve dispor também de um sistema de
armazenamento de dados. Para muitos o mais importante é dispor de um diario ou
de um caderno, em que se anota tudo [...]" (ibid, p. 56).

As informagdes registradas serviram para uma guia sobre minha etapa de
coleta dos dados, sendo realizadas nesse diario anotagdes gerais acerca de minhas

impressdes e notas relativas as entrevistas com cada participante da pesquisa.

3.5 Procedimentos de Analise dos dados

A analise dos dados da presente pesquisa ocorreu concomitantemente a
coleta de dados, pois uma investigacao qualitativa pode gerar grande quantidade de
materiais que precisam ser organizados e compreendidos (ALVEZ-MAZZOTTI E
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 170) em sua totalidade, em virtude de seus

contextos. Complementarmente, Brandao (2002), evidencia que “uma das questdes
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mais cruciais das pesquisas qualitativas esta na sele¢cao do material produzido nas

entrevistas” (ibid, p. 41).

De acordo com Denzin e Lincoln (2006),

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade
de materiais empiricos [...] que descrevem momentos e significados
rotineiros e problematicos na vida dos individuos. Portanto, os
pesquisadores dessa area utilizam uma ampla variedade de praticas
interpretativas interligadas, na esperanga de sempre conseguirem
compreender melhor o assunto que esta ao seu alcance. Entende-se,
contudo, que cada pratica garante uma visibilidade diferente ao mundo.
Logo, geralmente existe um compromisso no sentido do emprego de mais
de uma pratica interpretativa em qualquer estudo (DENZIN E LINCOLN,
2006, p. 17).

Nos primeiros contatos com os dados, algumas categorias emergiram dos
objetivos da pesquisa, tais como as concepgodes, contribuicbes e necessidades
formativas musicais, que serviram como guia inicial para o desenvolvimento do
cruzamento dos dados com o referencial tedrico estabelecido.

Baseei 0 processo de analise dos dados, como exposto por Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1998), em “[...] um trabalho de reducdo, organizacao e
interpretacdo dos dados, que se inicia ja na fase exploratéria e acompanha toda a
investigacao” (ibid, p. 170), o que permitiu que os dados ndo se acumulassem em
nenhuma das fases.

Por tratar-se de um modelo misto (LAVILLE E DIONNE, 1999), no qual as
categorias foram sendo construidas no decorrer da pesquisa, na medida em que
foram sendo coletados os dados e envolveram pontos das narrativas, foram
surgindo palavras-chave "[...] que [traduziam] idéias conectadas direta ou
indiretamente ao objeto [desta] investigacdo" (ibid, p. 216). Dessa forma, as
categorias iniciais que deram organizagao a estrutura inicial de entrevista semi-

estruturada individual (El) foram se modificando.
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Em geral, os dados recolhidos durante a realizagdo de uma pesquisa

qualitativa s&o muito mais do que o necessario para a sua analise (STAKE, 1999, p.
77). Contudo, tornam a pesquisa mais rica em detalhes sobre a experiéncia daquele
que é considerado sujeito da pesquisa, junto ao objeto em estudo. Ainda, de acordo
com Stake (1999, p. 77), foi preciso, a partir da transcrigdo literal (ROSA E
ARNOLDI, 2006) das entrevistas, realizar uma selecdo dos dados de maior
relevancia, dentre os obtidos com os instrumentos de coleta aplicados, o que
resultou na organizacgao de pautas descritivas®.

A partir da transcricdo literal das entrevistas, da textualizagcdo e da
organizagdo em pautas descritivas, as narrativas, segundo Laville e Dionne (1999),
foram agrupadas e separadas "[...] em fungdo de sua significacao [...]" (ibid, p. 216),
de acordo com as vivéncias que emergiram acerca das concepgdes, contribuicbes e
necessidades formativas musicais elencadas.

O material organizado em pautas descritivas possibilitou a visualizagéo
daqueles dados realmente relevantes aos pontos especificos das entrevistas
realizadas individualmente e em grupo, resultando em maior agilidade para a analise
das entrevistas.

Na analise dos dados de um estudo de caso intrinseco, segundo Stake

(1999),

[...] a tarefa principal € chegar a entender o caso. O feito de descobrir
relagdes, questionar nos temas, e sumarizar dados categoricos nos ajudara,
mas estes fins estdo subordinados a compreensdo do caso. O caso é
complexo, e se dispde de pouco tempo para examinar tal complexidade.
Dedicar muito tempo a sumarizacdo formal dos dados categéricos

¥ Esta modalidade de organizagdo dos dados compreende a organizagdo de quadros separados por
categoria, que se configuram nas principais falas das entrevistadas, que respondem mais
diretamente aos objetivos e categorias propostas, retirando as partes que sdo desnecessarias para
a pesquisa.
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provavelmente distraira a atengdo que requerem as diversas implicagdes,
os diferentes contextos (ibid, p. 71).

Para tanto, as generalizagdes ndo foram o foco dessa pesquisa, mesmo que
possibilitassem relagcbes com outros trabalhos a serem realizados em condi¢des
semelhantes. Essa pesquisa procurou estabelecer compreensdes especificamente
acerca do "Programa LEM: Tocar e Cantar", na construgdo da formagao musical e
pedagogico-musical de alunas e ex-alunas do curso de Pedagogia da UFSM.

A analise dos dados foi qualitativa, mais explicitamente, de acordo com Laville
e Dionne (1999), uma analise qualitativa de conteudo, determinada pela
construgédo interativa de uma explicagao (ibid, p. 228), principalmente, porque essa

modalidade na perspectiva de Laville e Dionne (1999),

[...] ndo supde a presencga prévia de um ponto de vista tedrico. O processo
de analise e interpretacdo é aqui fundamentalmente interativo, pois o
pesquisador elabora pouco a pouco uma explicagado légica do fendbmeno ou
da situagao estudados, examinando as unidades de sentido, as inter-
relagbes entre essas unidades e entre as categorias em que elas se
encontram reunidas (ibid, p. 227).

A anadlise gerou assim um dialogo entre dados empiricos e tedricos, na qual
destaco a possibilidade de compreensdo de um Programa de formagdo musical e

pedagogico-musical desenvolvido no formato de oficinas de musica.
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PARTE Il - ANALISE DOS DADOS

CAPITULO 4

4. "PROGRAMA LEM: TOCAR E CANTAR":
"[...] ele é a base, ele é o que organiza, porque ndo é fazer musica por

fazer, tem outras condi¢ées envolvidas por tras"

O capitulo que segue, busca apresentar o "Programa LEM: Tocar e Cantar" no
ambito da UFSM, em funcéo das oficinas de musica oferecidas primeiramente em
detrimento da motivacéo inicial em participar das mesmas, caracterizando este
espaco musico-formativo e conhecendo seu carater formativo complementar na
constituicdo da formagao musical e pedagdégico-musical de unidocentes, a partir das

narrativas das oficinandas envolvidas na pesquisa.
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Ao identificar que "[...] ndo é fazer musica por fazer [...]" (CE, El, p. 18), Cora

menciona na EI° que as atividades desenvolvidas nesse espaco séo norteadas pelos
objetivos que envolvem esse Programa no todo, principalmente com o objetivo de
oferecer formagao musical e pedagogico-musical a académicas (0s), em especial do
Curso de Pedagogia, no formato de oficinas de musica. Como ela observa,
"tem o0s objetivos daquelas oficinas, tem uma finalidade, e elas fazem parte de um
conjunto, que é o Programa. Porque eu acho que nada existe solto, entdo o LEM € o
que articula as oficinas para que elas estejam ligadas" (CE, El, p. 18).

Partindo das perspectivas evidenciadas nas narrativas das alunas e ex-alunas
da Pedagogia/UFSM entrevistadas, abordo o "Programa LEM: Tocar e Cantar" em
funcdo das concepcbdes que permeiam as agdes daquelas que vivenciaram as
oficinas de musica desse Programa, e das contribui¢des provenientes do processo
musico-formativo construido nas mesmas. A organizacdo é evidenciada dessa
forma, visto ser baseada na estrutura dos objetivos dessa pesquisa, e ser fator

norteador das entrevistas El e EG'.

4.1 OFICINAS DE MUSICA:
"[...] a gente tinha muito dialogo, muita brincadeira, sobre as diferentes

concepgoées do que é musica"

A oficina de musica se configura como um espago aberto a quem dele queira
participar, no qual os envolvidos buscam construir conhecimentos especificos sobre

a tematica que os motiva e instiga. Entretanto, a tematica, ou o objetivo da oficina

’ El refere-se as Entrevistas Semi-estruturadas Individuais.
1" EG refere-se a Entrevista Semi-Estruturada em Grupo.
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nao sao fixos, principalmente porque as discussdes giram em torno daqueles que ali

se encontram reunidos, fazendo com que as vivéncias proprias de cada um,
manifestem-se juntamente com as necessidades formativas de cada participante.

O espaco de formagao que compreende a oficina de musica do LEM funciona
como lugar de discussoes, reflexbes e, acima de tudo, de problematizagdo e
pesquisa sobre determinados assuntos que permeiam os encontros. Ainda, a oficina
€ um espaco de experienciar e colocar em pratica conhecimentos construidos tanto
durante a formacao profissional quanto pessoal.

Este local € considerado pelas entrevistadas como um espaco de formagao
diferenciado, no qual se pode buscar um aprofundamento no que diz respeito a
formagdo musical e pedagodgico-musical para o trabalho com musica durante a
unidocéncia.

Segundo Loreta (El) “[...] esse laboratério € uma fonte, um lugar onde eu
posso buscar essa fundamentagcdo que eu preciso para poder aplicar corretamente o
que é musica, e ensinar também” (CEn, El, p. 4), mostrando que no espaco do LEM,
através das oficinas de musica e das atividades de ensino e pesquisa, se pode
conectar os conhecimentos tedricos aos praticos, em vista de melhorias no trabalho

com musica nas escolas. Ainda, complementarmente, Flora (El) comenta que

[...] ¢ um espago que na minha concepcdo é fundamental principalmente
para a Pedagogia. Porque as aulas sdo sempre nas salas de aula normal, e
quando chega, como vai acontecer uma aula de musica em uma sala de
aula normal? [...] tem que ter aquele laboratério justamente por isso, para a
gente poder mexer nos jogos, nos instrumentos, em tudo que tem Ia, para
poder conhecer e poder trabalhar futuramente com as criangas!
(CEn, El, p. 48).

Com isso, fica evidente a importancia atribuida pelas académicas ao espago

das oficinas de musica. Este deve instrumentar as futuras professoras para que, ao
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vivenciarem a pratica educativa, possam estabelecer conexdes entre aquelas

experiéncias mais representativas de formacdo e a relacdo de como ensinar
conteudos especificos, como é o caso da musica. Ter a liberdade de criar a partir de
modelos vivenciados e de estabelecer uma metodologia propria faz com que o
professor sinta a necessidade de pesquisar sobre conteudos e modos de ensinar
dindmicos que venham a compor seus planejamentos.

Acerca desses modelos vivenciados, Leitdo (2004) aborda que

As propostas de formagao, além de oferecerem os ja conhecidos cursos,
palestras, seminarios, oficinas, aulas de atualizagao, devem incluir também
as necessarias condigbes que fomentem formas de organizacao dos
préprios professores em cada unidade educativa, em um processo de
autoformagéo partilhada, possibilitando a reflexdo sobre as suas praticas, o
aprofundamento de questdes a elas pertinentes, espacos de trocas e
convivéncias, o desenvolvimento de outras linguagens de expressao, o
exercicio da critica e da criatividade e o aprofundamento das relagdes entre
pratica/teoria/pratica. Enfim, espagos que favoregam um exercicio
autbnomo e sistematico das relagbes entre os seus fazeres, saberes,
poderes (ibid, p. 28).

O espaco das oficinas de musica, como as oferecidas no LEM, possibilita as
académicas uma formacao diferenciada. Esta, em especial com referéncia aos
materiais que estao disponiveis para que as académicas possam utilizar, ou mesmo
tomar como base para novas criagdes. Principalmente com os diferentes
instrumentos que podem ser confeccionados, a partir dos jogos, € mesmo de livros
que estdo a disposicdo neste espago, e também a sua estrutura geral, que
comportam uma ampla gama de atividades musicais, oportunizando a pratica
musical.

Segundo Cibele (El), "[...] todas as universidades deveriam ter essa proposta,
no sentido de proporcionar ao professor essa formagdo maior [...] é isso que da
subsidios para ndés que passamos por ali, para estar dando continuidade e estar

levando a musica para a escola[...]" (CEn, El, p. 79).
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A auséncia de disciplinas especificas no campo das artes, especialmente em

relagdo a musica, nos Cursos de Pedagogia, e a consequente falta de recursos e
espacos destinados ao trabalho especifico com a musica, tende a ser fator
excludente da introducdo de um trabalho com musica na escola mais elaborado.
Com isso, resgato a fala de Figueiredo (2004), que relata que a formagédo musical de
unidocentes tem se caracterizado como "[...] superficial e insuficiente pelos cursos
formadores desses profissionais” (ibid, p. 56).

Um exemplo de formacdo musical do unidocente em outra instituicdo é o
relato de Loreta (El), que pbéde fazer relagdo entre aquilo que vivenciou no inicio do
Curso de Pedagogia em outra instituicdo, com a experiéncia junto a oficina de canto

coral do Programa LEM na UFSM. Assim, ela comenta na entrevista individual:

Como eu néo fiz a disciplina (da Pedagogia/UFSM), eu fico feliz que tive o
acesso, porque eu acredito que aqueles que tiveram acesso a disciplina
mesmo, da musica, aqui neste laboratério, foram beneficiados. Eu tive
musica na outra universidade aonde eu ingressei mesmo, mas era bem
mais tedrico! (CEn, El, p. 4).

Essa entrevistada teve a possibilidade de verificar que a aula de musica
dentro de uma sala de aula é diferente da proposta que pode envolver uma aula de
musica dentro de um espacgo especifico para isso, no caso do LEM, na UFSM. Em
funcdo disso, Adélia (El) também menciona que "[...] 0 laboratério € um grande
aliado para a formagéo do professor|...]" (CEn, El, p. 61), em funcdo, principalmente
de "[...] poder encontrar materiais para levar para as escolas, [ter] diversos materiais
que a gente pode ter idéias e fabricar outras a partir deles, € um espago bastante

diversificado do que a gente encontra normalmente" (CEn, El, p. 61).
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O laboratdrio € um espaco que se constitui de diversos materiais, no entanto,

a sua configuracdo maior, € um lugar para conciliar diferentes idéias e niveis de

conhecimento acerca da musica. De acordo com Leitdo (2004),

Nesse sentido, os espagos educativos devem favorecer a vivéncia e o
aprendizado da diversidade, o convivio com as diferencas, as praticas
coletivas, solidarias e fraternas, possibilitando o exercicio da reflexao, da
discussdo, de outra qualidade de ag&do, mas também de escuta atenta, do
gesto que se faz afetuoso e solidario, da atengéo e do cuidado [...] (ibid, p.
32).

Os espacos de formacédo tendem a criar diferentes caracteristicas, que sao
adquiridas inicialmente por seus objetivos concretos e posteriormente tende a se
identificar por determinadas guias provenientes daqueles que passam a fazer parte
daquele grupo. Um dos referenciais que utilizei e que posso resgatar € Corréa
(1998, p. 158), que considera a oficina um espaco livre, do qual seus participantes
aproveitam o que a eles seja conveniente, e no qual existe uma relagdo de troca
constante entre os seus saberes.

Ao identificar diferentes meios de formacido, posso supor que existam
diferentes modelos de formagdo, assim como suas configuragdes. O LEM e,

consequentemente o Programa, € um espaco de trocas, salienta Ane (El):

[...] além de ser um laboratério que oferece recursos, inumeros materiais, e
um espago de convivéncia e aprendizagem ao mesmo tempo entre 0s
pares, [...] eu consigo ver a relagdo do ensinar e do aprender, porque
quando entrava um componente diferente, ao mesmo tempo em que a
gente ensinava aquilo que a gente ja tinha aprendido, a gente reaprendia o
que tinha vivenciado! (CEn, El, p. 30)

Assim, a oficina de musica vem se configurando como espago de
ressignificagcdo, na qual encontramos novas respostas para os questionamentos e
reflexdes que surgem quando nos encontramos em um grupo interessado nos

mesmos conhecimentos.
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As narrativas das alunas e ex-alunas da Pedagogia, sobre as oficinas de

musica oferecidas pelo LEM, ressaltam a importancia do dialogo durante a formagao
inicial no espago da oficina de musica e do resgate dos conhecimentos musicais
provenientes das suas formagdes pessoais. Corréa (1998, p. 151) expde sobre isso,
ao comentar que a oficina deve aproveitar os conhecimentos adquiridos
anteriormente por aqueles que dela participam, de suas praticas educativas, sem
querer modificar aquilo que ele vivenciou enquanto aluno ou professor. Que esses
conhecimentos sirvam de comecgo para, no minimo, a constru¢gdao de novos modelos
ou concepgoes sobre a musica.

A oficina de musica, espago de trocas, experiéncias, resgate e constru¢ao de
novos parametros acerca do que € consistente no trabalho com musica, passa a
fazer parte da formagédo individual de cada académica(o), e, de certa forma, néo

muda, mas transforma o olhar daquele unidocente sobre a musica.

4.1.1 MOTIVACOES INICIAIS E NECESSIDADES FORMATIVAS:
"E uma coisa que eu ndo consigo explicar, essa motivacdo, é aquela
vontade de querer aprender mais, aquela vontade de querer fazer

parte, participar!"

O processo formativo em qualquer instancia é estabelecido individualmente
por fatores pessoais que nem sempre sdo internalizados, considerando que algumas
necessidades formativas sdo sentidas apenas por aquele que vivencia determinado
desafio. De acordo com Rodrigues e Esteves (1993), algumas vezes "[...] a

necessidade ndo tem existéncia sendo no sujeito que a sente" (ibid, p. 12). Por
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assim dizer, sdo inumeras as razdes que levam uma académica a procurar por

formagao musical complementar.

No que se refere a musica, e em particular ao trabalho com musica, existe a
necessidade intrinseca racional (HELLER E FEHER, 2002 — vide pagina 34) do ser
humano estabelecer contatos sonoros com o mundo e também com a musica. No
entanto, ainda existem professores que justificam a auséncia do trabalho com
musica em sala de aula apenas por ndo gostarem de musica.

Ao considerarmos a trajetoria pessoal de Cora, podemos perceber que a
musica esteve entre suas vivéncias infantis. No entanto, ndo ha como determinar até
gue ponto é relevante considerar esse fator, principalmente porque as preferéncias
musicais ndo sado determinadas exclusivamente pelos gostos de nossos pais ou

familiares proximos durante a infancia. Cora (El) comenta que:

[...] foi até muito engracado porque eu ndo conhecia ninguém, e eu era nova
no curso de Pedagogia, e eu ja fui me engajando porque eu realmente
gostava. Entdo foi essa digamos a motivagao inicial, o gosto! Eu me senti
motivada a participar daquele grupo, [...] e também as apresentagbes
sempre estimulam, tu vé as pessoas fazendo aquilo e tu te sente estimulada
a fazer também, e também querer participar (CEn, El, p. 18).

Outro fator a destacar € voltado a qualidade das vivéncias musicais
estabelecidas durante nossa trajetoria de vida. Como o que aconteceu com Cibele
(El), que comenta que "a principio foi por questdo de horario e outra porque eu
sempre gostei muito de cantar" (CEn, El, p. 80), e Adélia (El) expds que gosta "[...]
muito da disciplina de musica, eu gosto de toda essa parte de arte, musica, eu fago
danca também, e toda essa parte que envolve eu fico bastante atenta para
participar' (CEn, El, p. 62), ou seja, a experiéncia com musica anterior a graduagao
estimula o contato com a mesma. Na primeira situacdo, Cibele ao querer participar

de um coro, e ser escolhida para tal atividade na escola, a fez gostar de cantar, e na
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segunda, por se envolver com as artes de modo geral. Esses fatores a fizeram optar

por participar de uma oficina, o que aponta a motivagao para fatores que dependem
de cada experiéncia pessoal junto a musica.

Segundo Lazzarin (2005),

[...] a arte repousa em um lugar consagrado, como uma experiéncia pontual
€ unica, ao mesmo tempo em que o sentimento suscitado pela obra de arte
€ mais que uma pura experiéncia sensual [...] A arte é, assim, criadora de
formas perceptiveis do sentimento humano (ibid, p. 19).

A relagdo criada entre o instrumento, o som e as emogbdes que emergem
frente a apresentagao séo inexplicaveis para alguns e, mexendo com os sentimentos
das pessoas, desencadeia a vontade de produzir algo semelhante, como aconteceu

com Ane (El):

[...] quando eu vi o toque inicial da apresentagéo, eu disse: “Ah, eu também
quero participar!”. E uma coisa que eu ndo consigo explicar, essa
motivagdo, e aquela vontade de querer aprender mais, aquela vontade de
querer fazer parte, participar! [...] essa motivagdo é realmente interna,
depende de cada um! [...] A motivagao foi ver aquele batuque mesmo! Foi
ver aquele som, meio que bater la dentro, no momento em que eles
tocavam aquele som parece que retornava internamente com aquela
vontade de “Eu também quero! (CEn, El, p. 31-32).

Todos esses sentimentos que emergem do nosso contato com a musica
fazem sentido quando resolvemos participar de um grupo, e fazem diferenga no
momento de pdr em pratica esses conhecimentos. As oficinas sdo importantes
meios para conhecer o contato dos futuros professores com as artes, principalmente
porque elas estdo ligadas as vivéncias anteriores nessa area. Muito disso se reflete
na pratica educativa dos unidocentes, motivando ou excluindo conteudos dessa
natureza de suas aulas. Interessante € perceber que as académicas também se

surpreendem com a experiéncia musical junto as oficinas. Flora (El) relatou que
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[...] foi muito melhor do que eu esperava, a gente se motivou bastante por
ser um complemento para a propria disciplinal A gente poder entender,
compreender melhor o que fazer na pratica, porque até entdo esse é o
nosso objetivo! (FLORA, CEn, El, p. 50).

Outras oficinandas, sentindo a necessidade e querendo participar das
oficinas, também se identificaram com a proposta destas. Ananda (El) sempre quis
participar de uma das oficinas, mas ndo as conhecia de fato, entretanto "[...]
quando surgiu a disciplina no curso eu fui participar da oficina. [...] conversando
pensamos em cada uma, e que essa poderia ser legal porque nés iamos construir
instrumentos na sala de aula [...] eu vim!" (CEn, El, p. 71). E Leticia (El), ndo

conhecendo os objetivos de cada oficina se surpreendeu:

Quando a professora falou [...] em jogos, e eu gosto muito de jogos, eu
acho que a gente aprende muito com jogos e que a gente ensina muitas
coisas a partir dos jogos! [...] em repertério, musicas infantis, foi por isso
que eu patrticipei! E porque eu gosto dessas coisas, de brincar, eu mesma
gosto de brincar, de participar! (CEn, El, p. 93).

Inicialmente, o trabalho com musica pode parecer distante da pratica de
qualquer professor unidocente, principalmente se considerarmos as especificidades
que envolvem essa area do conhecimento. A musica, mais especificamente as
experiéncias sonoras, esta presente no cotidiano das pessoas, e isso faz com que
se estabelecam preferéncias ao longo de nossas vidas, sendo estas musicais ou
ndo. Essa parece ser uma caracteristica que fica evidente nas narrativas das
entrevistadas: o gosto pela musica é fator relevante no momento de participar das
oficinas de musica do LEM.

De acordo com Bellochio (2000) "[...] em parte, a pratica educativa em Musica
na escola esta relacionada a formacao profissional do professor, ndo dicotomizada
de sua vida em sentido mais amplo" (ibid, p. 118). Durante a graduagao no Curso de

Pedagogia/UFSM, isso se torna evidente pela(s) disciplina(s) referentes a musica
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que devem ser cursadas obrigatoriamente, e o enfrentamento das futuras

professoras unidocentes com o planejamento de aulas que envolvam a musica de

maneira comprometida.

4.1.2 ESPAGO MUSICO-FORMATIVO:
"[...] de fazer musica, de pensar sobre musica, de refletir a musica, de

vivenciar a musica"

As oficinas de musica constituem-se em um espaco musico-formativo que
objetiva principalmente oferecer formacdo musical e pedagogico-musical as
académicas que as procuram. A partir das falas das entrevistadas, € possivel
salientar a importancia dessa formacdo complementar a formag¢ao de unidocentes.

De acordo com Spanavello (2005),

(Re)construir concepgdes sobre a Educacado Musical requer uma sdlida
formagao inicial, o que exige tempo para ndo somente se realizarem
atividades praticas, mas sobretudo para que os docentes tenham a
oportunidade de interagir com estudos tedricos sobre os quais debrucem-
se, dialoguem, critiquem e construam suas proprias concepgdes. (ibid, p.
44)

O que expde esta pesquisadora faz com que eu perceba que a formacao
obtida com as oficinas de musica, de carater complementar, passa a funcionar como
uma continuagao para académicas do curso de Pedagogia/lUFSM. Isso, visto que o
Programa curricular desenvolvido na(s) disciplina(s) tende a ser considerado como
vivéncia relevante para o desenvolvimento de outras atividades. Loreta (El) comenta

sobre a vivéncia na oficina:
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[...] contribuiu mesmo é na questéo de ter subsidios e ter seguranga pra
trabalhar com musica com a crianga. Me deu formas, me deu opgdes de
como trabalhar e quando trabalhar, e principalmente de valorizar a musica
como um conhecimento a ser trabalhado na escola, e ndo sé de fazer
musiquinha. Porque a musica é uma area do conhecimento, e ndo é s6 uma
forma de descontragdo ou recreagédo. [...] a escola tem que oferecer uma
musica diferente, uma outra op¢do de musica para o aluno. E isso a gente
tem, é uma contribuicao da oficina, eu nao tinha me despertado pra isso
antes da oficina, porque a gente s6 cantava em datas comemorativas, e
agora a gente vé que néo é isso o fundamental LORETA, CEn, El, p. 5).

Nesse mesmo caminho, identifico que as oficinas apresentam para estas
oficinandas uma outra forma de conciliar conhecimentos musicais, oferecendo novas
possibilidades, mesmo com a auséncia de materiais para a realizagédo de atividades
diferenciadas. Um exemplo € o que acontece na oficina de percussao, da qual a

entrevistada Ane (El) participava:

[...] @ nossa oficina foi sempre um processo de construgdo e reconstrugéo,
que dava certo e que as vezes ndo davall...] eu acredito que o repertorio e
as praticas trabalhadas sempre foram bastante discutidas, refletidas e
pautadas em uma argumentagdo que a gente buscava nas leituras, nas
nossas proprias vivéncias, e a gente queria estar sempre criando e
aproveitando para poder disseminar essas idéias, [...] tu ndo precisa ser um
musico para fazer masica [...] e isso me satisfazia muito, mostrar que é
possivel, s6 tem que ter mesmo é forca de vontade, e se unir, porque
realmente as vezes sozinho a gente ndo consegue alcangar aquele
resultado que a gente gostaria (CEn, El, p. 33).

Assim, experimentar novas maneiras de ensinar musica pode fazer surgir
experiéncias diferenciadas que um trabalho tradicional ndo alcancgaria, em fungao de
visar apenas vencer conteudos, sem utilizar a imaginagao e o potencial criativo dos
alunos. Alguns podem até mesmo comentar que de nada adiantou a experiéncia nas
oficinas de musica do LEM, no entanto, devo ressaltar a visdo de que a escola é um
espacgo no qual devemos trabalhar com a imaginagao e a criatividade, apontando
para a reflexdo sobre uma pratica diferenciada. Fuks (1991) utiliza a idéia

de
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[...] experimentagédo constante [...] através das quais se quebraria o padrao
habitual das aulas e se procuraria atender ao questionamento crescente dos
jovens estudantes [...] (no qual sdo) [...] quebrados os limites entre o saber e
0 nao-saber, através do incentivo a experimentagédo que se realizava no ato
em si[...] (FUKS,1991, p. 150).

Experimentar e conhecer a musica na sua totalidade, inicialmente como
brincadeira, € um comeco para se criar uma cultura musical nos alunos. Entretanto,
isso depende da abertura que a escola mantém aos trabalhos diferenciados. Leticia

(El), referindo-se a sua pratica docente, relata:

[...] diversas vezes as musicas a gente utilizava na escola, fiz os jogos
principalmente com a Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais eu nao trabalhei
muito [...] eu acho que nos anos iniciais é mais complicado porque ja tem
tanta coisa para vencer... ndo deveria ser, mas é! Os professores mesmo, a
professora regente te cobra que tu tens que vencer o contetdo e dai é mais
complicado! (CEn, EI, p. 99).

Esse incentivo a experimentagdo algumas vezes torna-se um processo por
passos no espago escolar, o que nao quer dizer que na formacédo dos unidocentes
esteja acontecendo. Na oficina de musica, o envolvimento que os participantes vao
criando com aqueles que dela também participam € voltado para a experimentacao,

como aborda Fuks (1991). Ane (El), sobre esta questao, relata:

[...] participar da oficina é uma das coisas que me deu um
autoconhecimento, tu poder se conhecer, se ressignificar, se reconstruir, se
desamarrar um pouco desses esteredtipos, que a gente vai adquirindo ao
longo da vida e ali eu me sentia a vontade naquele espago, com aquelas
pessoas, para poder reconstruir um pouco dessas vivéncias musicais, que
muitas vezes eu tive e outras ndo! Entdo eu vejo como um momento de
colocar para fora, de perguntar, e de nao ter medo de perguntar o porque
das coisas, errar e a pessoa te responder sem ser com aquele tom
autoritario de que tu errou! Néo, a coisa ndo é bem assim, a gente tinha
muito dialogo, muita brincadeira, sobre as diferentes concepgbes do que era
musica, as musicas que a gente gostava, do que nédo gostava. Entdo no
inicio da oficina foi muito prazerosa! Toda a minha vivéncia na oficina foi
muito prazerosa, mas no inicio foi exatamente isto, de desmistificar um
pouco desta relagdo que a gente tem com a musica, que pensa que é
qualquer coisa, ou que de qualquer jeito a gente pode se utilizar dela
(CEn, El, p. 33).
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O espaco do laboratério e as oficinas de musica possibilitam que a formacéao

musical e pedagdgico-musical compreendida de maneira global pelos professores,
principalmente porque ndo ha ensino de musica sem os conteudos pertinentes a
musica, acontega de maneira coesa, entretanto, acontece ligada impreterivelmente

ao fazer musical. Leitdo (2004) aborda que

Se o0 que da sentido a busca é a possibilidade de encontro, e entendo a
educagdo como um espago que permite o encontro, a convivéncia entre
diferentes pessoas, essas questdes precisam permear esse espago para
que, discutidas coletivamente, possam de fato contribuir para o alargamento
do que somos e do que sabemos, diminuindo nossa ignorancia a respeito
daquilo que desconhecemos e nos enriquecendo nesse encontro com 0s
outros [...] (ibid, p. 32).

Flora (El) comenta que sua experiéncia musical foi quase inexistente durante
a infancia, e diz que no "[...] meu caso eu nunca tive musica na escola, quando
crianga, nada! Entdo, para mim é uma experiéncia nova, e eu estou me sentindo
uma crianga, porque eu estou aprendendo junto" (CEn, El, p. 52). Completa ainda
que a oficina lhe permitiu uma nova visdo sobre o que é musica. Quando

guestionada sobre suas concepg¢des anteriores a oficina e a disciplina, comenta:

Eu nem sei se eu sabia o que era ensinar musica, talvez colocar uma
musica, imagina! Mas agora eu vejo que n&o, por que ensinar musica?
Porque muitas vezes tem atividades que vocé acha tdo bobinha, mas que
envolvem tantas coisas, e que depois das oficinas e depois das disciplinas,
tu percebe! (CEn, El, p. 52).

Na mesma diregéo, Adélia (El) fala sobre a contribuicdo da participacédo na

oficina de construgao de instrumentos:

Geralmente a gente que é mais leigo ndo tem nocdo da diferenca dos
contetdos musicais. Tu sabe que existem mas, com certeza, tu faz uma
distingdo, tu aprende o que é timbre, o que é altura, para trabalhar com as
criangas, para ndo ensinar s6 musica por musica! [...] com certeza 0s
conteudos trabalhados foram essenciais! (CEn, El, p. 63).
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Pelos relatos das oficinandas, passo a compreender que as oficinas de

musica do LEM foram decisivas para a construgao de seus conhecimentos, sendo a
liberdade de criacdo um dos pontos de destaque para o processo de formacao
musical e pedagogico-musical das mesmas. Acerca disso, Ananda (El) comentou
que "[...] a gente criava com base nas propostas, nés criavamos mais aqui. A
professora chegava e dava uma mdusica e a partir dessa musica nds criavamos
outros repertorios" (CEn, El, p. 71).

Aprender a apreciar e a produzir musica interferia positivamente na formagao
pessoal do professor unidocente nas oficinas de musica, traduzindo-se na

modificagdo de suas concepgdes sobre a musica, Ananda (El) analisa:

[...] hoje, depois que eu comecei a participar da oficina, eu escuto uma
musica e fico escutando, escuto a letra da musica, a altura, o timbre, todas
essas coisas, e eu fico escutando os sons, tentando ver que tipo de
instrumento foi utilizado naquela musica, e eu escuto mais a musica, ndo s6
escutar a musica por escutar, meio que estudar a musica (CEn, El, p. 72).

Na mesma medida, a formacao profissional proporcionada nas oficinas de
musica do LEM é voltada constantemente para a pratica educativa na educacao
infantil e anos iniciais. Segundo Cora (El), "[...] o tempo todo! Tudo que eu aprendi
nas oficinas de violédo, de coral, de percusséo, eu coloco em pratica! Porque é tudo
voltado, as atividades [...], o repertorio musical, os tipos de brincadeiras, de jogos,
tudo!" (CEn, El, p. 19). E Cibele (El) acrescenta que "com certeza, todas as coisas
que foram aprendidas la, foram coisas que eu utilizo muito agora trabalhando com
as criangas, trabalhando com os professores em formag¢é&o” (CEn, El, p. 81)

As vivéncias musicais apreendidas durante a experiéncia de cada uma das
entrevistadas junto as oficinas, as fez relatar o quéo surpreendente e interessante foi

utiliza-las na pratica, revelando que a formacgao inicial tanto pessoal quanto
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profissional deve estar repleta dessas experiéncias, que em parte ndo sao

aproveitadas pelos seus pares. Isso me permite recordar que o processo de
formacéo de professores compreende uma parte pessoal (GARCIA, 1999, p. 21),
inerente a todos os individuos, e por outro lado, esta necessariamente vinculada "[...]
a vontade de formacao" (ibid, p. 22). O que quer dizer que ndo somos e n&o nos
formamos naquilo que ndo nos interessa.

Assim, mesmo que existam diferentes meios de formagdo complementar
durante a formacéo inicial e que os espagos sejam os mais variados e desafiadores,
0 que vai definir a participagdo das académicas nao € a oferta, mas a procura, o
interesse em discutir as velhas concepgdes e construir novos saberes.

Sobre isso, Leitdo (2004), aborda que

[...] sabemos também que, além dessa livre adesdo, é fundamental e
necessario avangar na luta, as vezes solitaria no dmbito do individual, as
vezes compartilhada quando no coletivo, com a forma como aprendemos,
como fomos formados considerando os saberes dicotdmicos, fragmentados,
hierarquizados. O desafio consiste em se fazer fazendo, nos modificarmos
no proprio percurso, refletindo sobre essa trajetdria coletivamente,
considerando que é a partir do desejo e dessa luta que podemos,
comprometidamente, refazer os caminhos [...] (ibid, p. 33).

Aos poucos as concepgoes tenderdao a se modificar, no sentido de que a
musica passara a ser considerada area do conhecimento por todos. E ainda, por eu
entender que as atividades vivenciadas nas oficinas de musica do LEM, mesmo
sendo pouco para o total de professores unidocentes formados, passam a fazer
parte de cotidianos que envolvem outras pessoas, que envolverao outras, no sentido
de disseminar essa visdo sobre a musica. Parece Obvio, mas atividades que
comecaram isoladas em um Unico espago musico-formativo vém se tornando acdes
mais amplas desde seu principio, porque essas atividades tém um objetivo e isto &

identificado quando se percebe que as unidocentes, como Adélia(El) expoe,
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observam que nao se trata de "[...] ensinar musica por musica, o que muitas vezes

acontece. Acha que esta cantando uma musiquinha, acha que esta fazendo musica!
[...] E levar a musica no seu sentido real de trabalhar musica, trabalhar conteudos,

de forma prazerosa [...]" (ADELIA, CEn, El, p. 64).

4.1.3 O CARATER FORMATIVO COMPLEMENTAR:
"Realmente so aquilo que a gente aprende na disciplina € muito, mas
ainda é pouco pelo que se tem a aprender para estar trabalhando na

escola”

A formacdo é identificada complementar para referir-se a sua funcdo de
complementagdo formativa musical e pedagoégico-musical. Compreende-se essa
formacéo nas oficinas de musica como importante aliada para a formagao elementar
construida na(s) disciplina(s) especifica (s) de musica na Pedagogia.

Pensar o processo de formagao inicial como momento ideal para formar de
maneira diferenciada os profissionais da educagcdo em geral e, mais
especificamente, os futuros professores unidocentes de educacao infantil e anos
iniciais, € questao desperta por pesquisadores isolados, como é o caso de Bellochio
(2000) e Figueiredo (2004), que mantém contato direto com as problematizagdes
gue envolvem a formacao inicial de professores.

A questao esta inserida em manter e acrescentar ao nivel de formagao destes
profissionais uma ressignificagdo de modelos existentes na memodria dos que se
formam, revelando a importancia de novas estratégias que se traduzem em incentivo

para uma pratica educativa mais dinamica e reflexiva.
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O "Programa LEM: Tocar e Cantar" surgiu dessa necessidade e, como

descrito em capitulo anterior, como preocupag¢ao de uma professora/pesquisadora
com relacdo ao que compreende a formacdo musical inicial de futuros profissionais
unidocentes. O seu carater formativo complementar foi identificado pelas
oficinandas, que o mencionam como formagao que compreende conhecimentos
complementares aos construidos na(s) disciplina(s) provenientes do curriculo do
Curso de Pedagogia, ou ainda, para aquelas que realizavam concomitantemente
oficina e disciplina, identificavam-nas como complementares uma a outra.

Acerca do relato de quem vivenciou ambas, ou seja, disciplinas e oficinas, a
intencdo de Flora (El) € descrever a oficina de musica e a disciplina de Educagao
Musical sem tracar distingdes mas, ao mesmo tempo, mencionando que ambas, em
conjunto, tém funcdo determinante no processo musico-formativo. Assim, ela

comenta:

[...] adicionam muita coisa, claro que na disciplina a gente vé muitos
conceitos e a oficina é mais pratica, é a pratica de tudo aquilo que a gente
esta vendo na aula, porque claro, como todo o pessoal que estava
participando do Grupo era colega, a professora néo ia repetir coisas dali.
Entao era mais um complemento, e ndo era, ndo seria uma cobranga, mas
seria simplesmente a gente ter a idéia certa de repertério, das técnicas, de
tudo isso! (CEn,El, p. 61-62)

Na mesma direcédo, Cora (El) estabelece a relagdo entre os conhecimentos
musicais tedricos e praticos, sobretudo, de acordo com Joly (2003) pelo "[...] éxito
profissional [depender] de sua capacidade para lidar com a complexidade e resolver
problemas praticos, pela integragao inteligente e criativa do conhecimento e da

técnica" (ibid, p. 121). A unido de oficina e disciplina durante a formacéo inicial

' Segundo Ferreira (2004), complementar significa "1. Que serve de complemento. 2. Pertencente ou
relativo a complemento. 3. Que sucede ao elementar [...]". Ja complemento é caracterizado como
"Aquilo que complementa ou completa. 2. Ato ou efeito de complementar; acabamento, remate,
completacdo, completamento [...]".



111
proporcionam discussdes mais aprofundadas que orientam o trabalho com musica

na pratica em sala de aula, salientando:

Eu acho uma parceria 6tima, e é muito interessante colegas minhas que
conseguiram participar dos dois assim como eu, das oficinas e das
disciplinas, elas estdo levando a musica para as suas praticas, porque nas
oficinas nem sempre se faz algum tipo de discusséo tedrica, nas disciplinas
se faz muita discusséo teorica! Se faz pratica também, mas nao tem como
privilegiar uma e outra, porque o tempo é curto, apesar de serem duas
cadeiras, é curto o tempo! Entao é muito boa a oportunidade de pensar
sobre a musica enquanto area do conhecimento, discutindo sobre a musica
na disciplina, e fazer musica também! Porque na disciplina a gente faz
musica, mas nédo se faz tanto quanto nas oficinas, que a gente canta, a
expressdo corporal, é ritmos com o corpo, é musica com o violdo! E uma
vivéncia que ndo tem na disciplina, entdo as duas trabalham como uma
parceria! (CORA, CEn, El, p. 20).

Entretanto, as necessidades musico-formativas de Loreta (El) nao
correspondem ao que vivenciava na pratica, e ela fala de um aprofundamento
daquilo que considera importante para trabalhar com musica. A entrevistada aborda
que a oficina Ihe ofereceu mais subsidios para buscar justificar o seu trabalho com
musica na escola, principalmente, porque ndo sdo os conhecimentos tedricos, mas
as experiéncias praticas que viabilizam que a justificativa seja coerente com o que

se pode realizar (JOLY, 2003, p. 123). Assim, Loreta (El) menciona:

Como profissional, ela me deixou preparada para trabalhar com mdusica.
Porque simplesmente eu ouvir uma cangdo e reproduzir ela na escola é
uma realidade. O Programa contribui no sentido de que eu vou saber por
que eu estou fazendo o que eu estou fazendo, [..] é a questdo da
seguranga para trabalhar com musica, eu vou saber o que eu estou
fazendo, porque eu estou fazendo, e o que isto vai desenvolver na crianga
[...](CEn, EI, p. 6).

As experiéncias concretas sobre os conhecimentos tedrico-musicais Ihe
propdem novas maneiras de ver a musica, possibilitando maior seguranga em
atividades praticas que a envolvem. A seguranga é um dos aspectos revelados para
se comecar um trabalho com musica entre as entrevistadas, em vista, também, do

apontado por Spanavello (2005) em sua dissertagéo acerca das unidocentes, de que



112
"[...] ha uma grande dificuldade em apropriar-se dos saberes constituidos durante o

processo de formacdo musical inicial, de modo a transpé-los as suas praticas
cotidianas" (SPANAVELLO, 2005, p. 86).

Loreta aborda, na narrativa anterior, essa caracteristica apds ter participado
do "Programa LEM: Tocar e Cantar", e Ane também comenta apresentar seguranca
atualmente, depois de ter passado pela disciplina e pelas oficinas, para trabalhar
com musica na educacgdo infantil. Assim, Ane (El) expde sobre a oficina que

frequentou:

[...] acho que ela foi complementar a disciplina que eu tive com a professora
de metodologia. Ela foi complementar, porque uma vez por semana é pouco
para a gente ver tanta coisa! E é muita coisa, material, o repertério, e com
as oficinas isso se ampliava, porque naquele tempo restrito das disciplinas
tu tinhas uma ansia de ver o maximo possivel, e nem sempre dava tempo!
E com as oficinas a gente se sentia mais a vontade de perguntar, de
explorar, de ter mais aquele tempo, de pesquisar mais. [...] E isto te da mais
seguranga de poder avangar um pouco mais, porque tu tens que ter um
dominio da musica para poder construir isso com a crianga, para ti poder
explicar, porque tu tens que saber, estar ciente daquilo, e tentar nao
assustar a principio com isso. Porque para eles é uma construgéo, para
eles é novo também! [...] Entdo as técnicas, o repertério iam sempre se
ampliando e a gente via outras formas de construir isso (CEn, El, p. 35).

Complementando, Ane (EIl) comenta que "para trabalhar com crianga tem que
ser dindmico, tem de ser criativo [...]" (CEn, El, p. 36) e acredita que o espacgo da
oficina, e 0 grupo que se constituem permitem "[...] partilhar isso com quem tem
experiéncia e com as coisas que a gente cria na cabecga [e] é muito legal, acho que
a gente ganha muito, enquanto professor e enquanto aluno! Eu vejo essa formagao
da disciplina e da oficina como uma complementaridade!" (CEn, El, p. 36). O que é
salientado pela utilizagdo do conceito de oficina traduzido por Corréa (1998), de um
espaco totalmente ligado a trocas de experiéncias e da construgao de

conhecimentos conectados a realidade.
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Flora (El), ao comentar sobre sua experiéncia na oficina e na disciplina,

expoe:

[...] observava nas aulas é que a professora sempre pedia para nés
fazermos algo na pratica, entdo o nosso grupo, o pessoal do Grupo [oficina],
sempre se saia melhor! Por qué? Por que a gente ja estava mais preparada
para isso! A gente tinha um pouco mais de seguranga, porque eu, as vezes,
néo tenho seguranga de dar uma aula de musica, mas dai eu penso que
tem gente que tem menos seguranga do que eu! E agora eu comecei,
engrenei l& na escola! E estou trabalhando pulsagdo com eles [...] eu ndo
sei se eu estou trabalhando certo, mas eu estou trabalhando e esta saindo
um resultado legal! [...] Estdo me surpreendendo! (CEn, El, p. 49).

Ao refletir sobre a inseguranca de Flora (El) ao trabalhar com musica, busco
identificar algumas questbes que permearam suas nharrativas no decorrer da
entrevista. Em um dos momentos ela menciona que percebe a musica de modo "[...]
mais complexo, ndo € nada simples! Eu aprendi muita coisa, intensidade, duragéo, e
eu ndo sabia nem o que era iSSo, e agora eu vejo, eu consigo perceber e eu consigo
levar isso para as criancas!" (CEn, El, p. 52), ou seja, quanto mais conhecimentos
musicais eram construidos, mais seguro era desenvolver atividades de docéncia.

Esse interesse em ensinar aquilo que se conhece mais aprofundadamente, e
transformar e re-transformar os saberes experienciados, é citado por Bondia (2002),
porque transpassa ser isso o0 que o autor identifica como saber da experiéncia, um

saber

[...] particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo
€ 0 que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que
enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. [...]
Nao esta, como o conhecimento cientifico, fora de ndés, mas somente tem
sentido no modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no
mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo) [...] ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a
menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
prépria"” (ibid, p. 27).
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Com isso, percebo que cada oficinanda fala sobre o que vivenciou e

internalizou durante o envolvimento com a oficina que escolheu, querendo eu dizer
que as experiéncias de cada oficinanda sao préprias de cada uma, por partir daquilo
que cada uma ja sabia, ja compreendia acerca da musica e de sua relagdo com a
escola, ou de modo singular, como aqueles conhecimentos musicais e pedagogico-
musicais incidiram em seu modo particular de ver a musica.

Relacionada aos saberes musicais das oficinandas, resultantes da
experiéncia junto as oficinas de musica do LEM, esta a proposta destas em reviver e
(re)ssignificar esses conhecimentos para que, de certa forma, passem a fazer parte
do repertério de conhecimentos musicais de professores, alunos e talvez pais, no
ambito escolar. No entanto, é decisiva a abertura da escola ou do professor regente
para que essas experiéncias sejam oportunizadas e de certa maneira internalizadas,
pois esse espaco, a abertura a esses conhecimentos, tem de ser criado para que
seja possivel que o trabalho com musica seja inserido nos planejamentos. Leticia
(El), sobre isso comenta que "[...] a preparagéo tu tens, acho que falta a escola ter
espago, mas tem tdo pouco tempo e o professor quer dar o conteudo e acaba nao
trabalhando [...]" (CEn, El, p. 99).

Ao vivenciar essa formagado complementar e construir esses conhecimentos
musicais durante a formacao inicial, € possivel identificar a receptividade a musica
em seus alunos, o que instiga essas professoras a colocar em pratica aquilo que
construiram no grupo. Elas sentem a necessidade de buscar determinada
autonomia, visando estabelecer novas conexdes na pratica com aquilo que sabem
sobre educagdo musical. E, assim, justificam que trabalhar musica em sala de aula,

de acordo com Flora (El):
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[...] te motiva porque eles entendem o que tu esté querendo passar, hdo que
eu me sinta preparada para dar aula de musica, mas eu ja tenho um
pouquinho daquela vontade de ensinar eles. Ndo sei se estou fazendo
certo, mas eu estou tentando ao menos (FLORA, CEn, El, p. 52-53).

Como Joly (2003) expde, "os alunos sdo sensiveis e sentem a capacidade e o
envolvimento do professor. Portanto, se ele tem uma preparacao solida e coerente, a
dose de admiracdo e respeito tende a crescer, elevando também as possibilidades
[...]" (ibid, p. 124) e 0 envolvimento de professores e alunos em um mesmo objetivo.

Ane (CEn, El, p. 41-42) relata trabalhos desenvolvidos em sala de aula com
uma turma de maternal, comentando como um tema se conecta a outro facilmente,
quantos trabalhos musicais ela pode extrair desses temas surgidos da interagédo com
as criancas e o quéo rico torna-se esse trabalho.

O trabalho com musica tende a ser encarado como algo distante quando nao
se conhece as possibilidades existentes, e quando os processos formativos iniciais
nao viabilizam que os futuros professores estabelecam conexdes entre teoria,
pratica e criatividade. Isso € uma das alternativas criadas no convivio nas oficinas de
musica do LEM, ou seja, viver a musica como aprendizado proéprio, e refletido como

aprendizado que se ensina, que se passa adiante, se difunde.

Ao concluir esse capitulo acerca do "Programa LEM: Tocar e Cantar", resgato
algumas questdes provenientes do capitulo dois desta dissertagdo, principalmente
no que se refere a constituicdo histérica do "Programa LEM: Tocar e Cantar" e a
relagdo com a trajetéria criada pelas oficinas de musica. Esse Programa ndo seguiu
nenhuma corrente especifica de pensamento, a ndo ser a prospecgao de que algo

precisaria ser feito com relacdo a formacdo musical inicial de professores
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unidocentes, desvinculado de teorias conteudistas mais tradicionais, sem dialogo e

reflexao.

Penso que o termo oficina de musica pode relacionar-se com algumas
definigbes citadas no capitulo dois e, ao mesmo tempo, fugir a qualquer definicdo
que nédo o considere um Programa aberto, capaz de agregar novas idéias e
concepgdes sobre a musica, em sua dimensdo sonora e pedagdgica, e sobre seus
modos de ensinar.

As oficinas de musica do LEM vém se estabelecendo de maneira dindmica ao
longo destes anos, e cada grupo (como chamam as oficinandas da pesquisa) que
abrangem as oficinas se constituem de uma maneira diferenciada. A forma como
seus integrantes interagem e como constroem conhecimentos musicais e
pedagogico-musicais foi definida por alguns argumentos utilizados nas narrativas
das entrevistadas, o que cria novas significacbes a partir de espagos diferenciados
de formacao, como nesse caso.

Cunha (2001), expde que

[...] quando se amplia a possibilidade de relacionar a teoria com a pratica e
o professor os estimula a elaboracdo de um conhecimento préprio, a
aprendizagem passa a ter muito mais significado. Os professores
protagonistas dessas experiéncias, mesmo que intuitivamente, [fazem]
algumas rupturas [...] incluindo, nesta condig&o, a dimens&o do prazer. (ibid,
p. 105).

A ligagdo com a motivagao, de querer fazer parte mencionada, é ligada a
percepcdo de que nesses espagos musico-formativos, as oficinandas teriam maior
liberdade de errar e acertar, como refletiram durante a EG, e isso faz com que a
construcao desses conhecimentos ocorra mais interessadamente, tornando-se fator
relevante "[...] na definicdo das experiéncias significativas" (CUNHA, 2001, p. 113)

durante a formagao inicial.
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Assim, acredito que devam ser agregados aos processos formativos de

professores unidocentes propostas complementares de formagcdo como a oferecida
pelo Programa LEM, que venham a contribuir da maneira como as oficinandas
relataram nessa pesquisa. Por fim, cabe ressaltar que a necessidade de se
estabelecerem novas experiéncias com a musica durante a formacao inicial de
unidocentes nao estad vinculada impreterivelmente a auséncia de modelos
sistematizados na histéria de vida delas, mas que isso viabiliza as unidocentes
aprofundarem o conhecimento acerca da musica, refletindo sobre praticas musicais
mais direcionadas a objetivos concretos da musica entre as criangas, aproveitando e
disseminando aquilo que construiu referente a conhecimentos musicais e

pedagogico-musicais no ensino superior.
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CAPITULO 5

5. UNIDOCENCIA E EDUCAGAO MUSICAL:

"[...] a gente pensa que musica néo é dificil, mas é dificil, tu tens que

pensar, tu tens que criar"

Acredita-se, muitas vezes, que o professor unidocente,

[...] pelo fato de trabalhar com sujeitos que estdo iniciando sua
aprendizagem, nao necessita de muitos conhecimentos, o0 que é uma
inverdade. No caso da musica, ndo basta gostar de criangas e de musica, &
preciso saber e saber fazer (BELLOCHIO, 2003, p. 128).

Com isso, pretendo salientar que a unidocéncia, como venho expondo,
representa a presenca de apenas uma professora frente a turmas de educacao
infantil e anos iniciais. Isso significa que mesmo com a presenga de um professor
especialista em musica nas escolas, ainda assim, a postura e relevancia frente ao

trabalho com musica pelo unidocente s&o imprescindiveis. Cibele (El) diz que
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"o trabalho com musica na sala de aula é mais ou menos como o trabalho com

portugués, matematica, precisa ter criatividade por parte do professor. Idéias tu tens
de monte, tu pesquisas nos livros [...] isso ndo é um problema" (CIBELE, CEn, El, p.
84). O que salienta ainda mais a énfase em aprimorar o processo musico-formativo
nos Cursos de Pedagogia, para que o trabalho conjunto entre especialistas e nao-
especialistas em musica seja viavel.

Bellochio (2003), ainda aborda que

[...] embora faltem conhecimentos mais especificos sobre a linguagem
musical em sentido mais estrito, se fazem presentes as multiplas vivéncias
musicais e experiéncias ndo-formais que cada um possui e que,
certamente, alicergam suas concepgoes e realizagdes nesse campo (ibid, p.
131).

Esses aspectos, seguramente, auxiliam durante a formagdo musical inicial
das unidocentes tanto na(s) disciplina(s) quanto nas oficinas. Em especifico, pode-
se identificar essa contribuicdo pela caracteristica ampla que abrange o processo de
formagdo de um individuo. Resgata-se aqui Marin (1996), que salienta a retomada
de saberes formativos construidos a partir do cotidiano (SOUZA, 2000) das pessoas,
vividas em situagdes educativas informais e formais desde muito antes do ingresso
na graduagao.

Cibele (El) ainda aponta sobre sua formagdo pessoal e profissional, o

momento que a necessidade de um profissional especialista se sobressai:

[...] se eu tivesse desenvolvido melhor a minha formagdo musical, o meu
conhecimento musical em relagdo a todos esses elementos que fazem
parte da musica, de ritmo, de som, de entonagéao, de afinacédo, todas essas
coisas, isso me faz falta ainda [...] tu consegue ter criatividade, inventar e
criar as coisas a partir do que tu viu, tu cria em cima, [...] S6 que as vezes
chega um momento que te falta os conhecimentos mais especificos, e tu
precisaria desse suporte maior que eu acredito que nds nao temos, o
profissional da musica na escola, precisaria ter mais formagao continuada
em relagdo a essa parte! (CEn, El, p. 84).
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Mesmo que a formacado musical permeie a formacgao inicial das unidocentes,

existem limitagbes, principalmente pelo objetivo ser menos rigido, como Cora (El)

coloca:

[...] o papel do Pedagogo, ndo é formar um musico, com certeza, isso a
gente deixa para os especialistas da area, mas de repente, formar uma
platéia que saiba apreciar a musica! Para as pessoas gostarem e saberem
apreciar a musica, elas tem que ter tido vivéncias com musica desde
crianga! (CEn, El, p. 23-24).

Entdo, é isso que faz a diferenca na formacdo idealizada por estas
unidocentes, elas aprenderam determinados conhecimentos musicais e pedagogico-
musicais que buscam colocar em pratica, e imprimir certa responsabilidade na
construgcédo de atividades musicais que fagam sentido para seus alunos. Cibele (El)
salienta que essa formacao é construida "[...] com o tempo, é tudo um processo, as
coisas precisam de tempo" (CEn, El, p. 82), principalmente pelas diferengcas de
aprendizagem quando se constitui um grupo, como no caso das oficinas de musica
do LEM.

Quando é realgcada a dificuldade em apresentar um trabalho com musica,

Cora (El) apresenta justificativa coesa:

[...] acho que muitas vezes o que falta para o professor quando esta no
momento de pratica, idéias, e se ele ja fez, se ele ja vivenciou, ele sabe
como fazer. E diferente de ler um livro, de ver quando se faz, quando tu faz,
quando tu vivenciou aquilo, tu modifica, tu adapta. Entdo eu acho que as
oficinas sdo uma excelente oportunidade de aprendizagem pedagdgica,
aprendizagem educativa da musica (CEn, EI P. 21).

Nao é o fato de termos contato com a musica cotidianamente que faz com
que tenhamos experiéncia em trabalhar com ela em sala de aula. Portanto, Cora
apresenta uma outra perspectiva com relacdo ao que diz anteriormente Cibele,

acrescentando que é mais facil a pessoa ter criatividade ao ler um livro por ter
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vivenciado atividades semelhantes na pratica durante as oficinas. O que exprime a

importdncia de uma formagdo musical complementar durante a graduagdo, que

traduza em aprimoramento dos conhecimentos construidos curricularmente.

5.1 ATITUDES DO UNIDOCENTE:
"[...] desenvolver desde o inicio da educagdo infantil para ser uma

aprendizagem constante"

Venho tratando em capitulos anteriores acerca da formagdo musical e
pedagogico-musical de unidocentes, entretanto, um esclarecimento interessante a
ser disponibilizado € sobre o objetivo da presenga da musica na educagdo. Em
aspectos gerais, de acordo com o que expde Souza (2000), "[...] é fazer contato,
promover experiéncias com possibilidades de expressdo musical e introduzir os
conteudos e as diversas fungcbes da musica na sociedade sob condi¢cdes atuais e
histéricas" (ibid, p. 176).

E interessante apresentar que essa foi considerada uma preocupacio
eminente por todas as oficinandas, ou seja, o contato, a promogao de experiéncias
com as diferentes culturas. A fung¢ao do trabalho com musica na escola, em especial

no que se trata de educacéao infantil e anos iniciais, € descrito por Hentschke e Del

Ben (2003):

O objeto primeiro da educagédo musical é facilitar o acesso a multiplicidade
de manifestagbes musicais da nossa cultura, bem como possibilitar a
compreensao de manifestagées musicais de culturas mais distantes. Além
disso, o trabalho com musica envolve a constru¢ao de identidades culturais
de nossas criangas, adolescentes e jovens e o desenvolvimento de
habilidades interpessoais. Nesse sentido, é importante que a educacgao
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musical escolar, seja ela ministrada pelo professor unidocente ou pelo
professor de artes e/ou de musica, tenha como propdsito expandir o

universo musical do aluno [...] (HENTSCHKE E DEL BEN, 2003, p.
181).

Salientando que o unidocente € o professor que trabalha nos primeiros anos
de escolaridade, esse profissional tende necessariamente a trabalhar em fungao da
organizagcdo de conhecimentos socio-cognitivos pelas criancas. Sobre a

unidocéncia, Cibele (El) aponta:

Eu vejo o unidocente como um professor que inicia a crianga em todas as
areas do conhecimento, ele mostra para a crianga um pouco de tudo [...] é
assim que eu entendo que deva ser com relagdo a musica [...] estimular
essa crianga para ela criar o gosto pela masica! [...] € uma coisa que vai
depois ter uma continuidade na vida dela, ou nao! A partir daquilo que eu
sensibilizei [...] estimular a crianga da melhor maneira possivel, [...] para que
ela goste daquilo, para que ela sinta vontade de aprender mais, de
conhecer mais! (CEn, El, p. 85).

Trabalhar com musica na educacéo infantil e anos iniciais faz com que se crie
uma continuidade entre as vivéncias sonoras das criancas e a diversidade sonora e
musical existente no mundo, produzindo o entendimento da "[...] musica como

processo continuo de construgao" (BRITO, 2003, p. 46). Como ressalta Brito (2003),

[...] o envolvimento das criangas com o universo sonoro comega ainda antes
do nascimento [...] Os bebés e as criangas interagem permanentemente
com o ambiente sonoro que os envolve e - logo - com a musica [...]
Podemos dizer que o processo de musicalizagdo dos bebés e criangas
comega espontaneamente, de forma intuitiva [...] (ibid, p. 35).

O que remete a estabelecer que o professor unidocente deve priorizar a
formacgao ligada as experiéncias pessoais, assim como quando se utiliza de suas
préprias vivéncias fora do contexto educativo escolar e académico. Loreta (El) fala
sobre a formacéao global, tanto de alunos quanto de professores, nas trocas que se

estabelecem na presenca da educagao musical na escola, apontando que visa:
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[...] se utilizar mais da musica para trabalhar também a crianga, e também a
gente mesmo [...] as oficinas contribuiram nisto para mim, de poder
aproveitar essas coisas para 0S pequenos, coisas que a gente nédo dava
valor e que séo tdo imensas quando sdo bem aproveitadas (LORETA, CEn,
El, p. 10).

Flora (El), com relagdo aos subsidios para o trabalho com musica desde a

educacéo infantil, comenta que a oficina de musica a preparou:

[...] muito mais do que a disciplina, porque ali, a professora faz a gente
trabalhar o que pode ser trabalhado com as criangas desde a educagéo
infantil, sdo atividades simples que se a gente comecar aos poucos, desde
cedo oferecer a musica a elas, elas vao gostar, e elas vdo querer continuar
trabalhando (CEn, El, p. 52).

Ja Ane (El), ao relatar sobre seu cotidiano na escola e sua relagdo com as

colegas, e o intercambio de atividades, menciona:

[...] se angustia porque quer levar, quer partilhar, quer produzir isso no
coletivo, mas depende de cada um, porque nem sempre elas estao
dispostas e nem sempre elas vao querer o que eu quero. Entdo eu acho
que o curso de Pedagogia com habilitagdo de zero a seis anos, as pessoas
tem que se dar conta que a musica é tanto quanto os conhecimentos de
mundo e os conhecimentos cientificos que a gente quer construir, produzir
com as criangas! Eu acho que a mdusica, [...] ndo quero dizer que uma seja
mais importante que a outra mas, ela é extremamente importante
(CEn, El, p. 41).

Freire (1999) mencionara que "testemunhar a abertura aos outros, a
disponibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica
educativa" (FREIRE, 1999, p. 153). Ressalta-se a abertura para o novo, para novas
metodologias que compreendam as areas do conhecimento de maneira abrangente,
e a possibilidade de ter no contexto da escola um profissional com uma formagao
especifica nesse sentido, proporciona novas reflexdes com os pares. Contudo,
Cora (El) ressalta que o trabalho com musica em sala de aula depende de cada

professor, do direcionamento que deu para sua formacgao, e de seu perfil.
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Ao partir de sua experiéncia junto aos colegas de oficina e de disciplina, Cora

(El) indica que "[...] tem gente que acha que esta perdendo tempo, [...] estamos
ganhando! Estamos desenvolvendo outras habilidades, crianga é individuo como um
todo, em potencial, esta na médo do professor desenvolver as capacidades das
criangas!" (CEn, El, p. 23).

O papel do unidocente ao trabalhar com educagao musical no universo infantil
€ expandir o conhecimento de mundo, de culturas musicais diferenciadas daquela
na qual ela esta inserida, criando possibilidades de escuta, producdo e execugao
musical. Souza (2007) aponta que "a musica, por ser conectada a etnicidade,
ideologia, religido, sexualidade, pode aumentar nossa compreensdo do mundo. Ela
pode ajudar a compreender quem somos, e, assim, nos comunicar com o0s
outros" (ibid, p. 19).

A partir disso, o unidocente, profissional ndo-especialista em musica, assim
como nao-especialista em outras tantas areas do conhecimento, tem a fungéo, e
aqui também se insere o dever, de apresentar o mundo de uma maneira ludica e
prazerosa as criangas de uma faixa etaria que se esta aprendendo a ser e estar no
mundo.

Brito (2003) ressalta que "[...] a necessidade de repensar a concepg¢ao
enraizada, e muitas vezes ultrapassada, que se tem de musica, assim como a
necessidade de conhecer e respeitar o processo de desenvolvimento musical das
criangas" (ibid, p. 52) € eminente, e deve ser incorporado inicialmente por alguns
para que se possa propagar a nova visdao de musica na escola.

Ane, (El) ao refletir sobre a fungdo do unidocente no trabalho com musica,
indica que o seu objetivo principal é "[...] levar um conhecimento cientifico, de levar

algo mais que ndo é so aquilo daquela cultura que eles vivenciam no dia-a-dia, e
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sempre querer acrescentar um pouquinho para a vida deles para o futuro

[...]" (ANE, CEn, ElI, p. 42).

Certamente, o fato de trabalhar com musica transforma, de certa forma, a
maneira como as pessoas passam a ter contato com o seu universo. Depois da
formacéo inicial musical durante a graduagdo na disciplina e na oficina, Ane (El)
comenta, "[...] eu fico pensando nos conteudos que tenho que desenvolver ao longo
do ano, e a musica esta em tudo! Ela é o suporte para eu construir junto com eles
novos conhecimentos!" (CEn, El, p. 43).

A formagao musical e pedagogico-musical construida ao longo da formagéao
inicial dessas oficinandas € organizada através das concep¢des e conhecimentos
compreendidos em suas narrativas. Isso fica evidente quando Adélia (El) traca um
comparativo entre seus conhecimentos musicais atuais e os de uma pessoa leiga,
transpassando sua autoconfianga em afirmar que a musica pode ser prazerosa ao

mesmo tempo em que constrdi saberes e conhecimentos:

[...] tu pensa que ensinar musica, quem é mais leigo no assunto, que é
cantar, que é brincar com a musica, e tu vés que é uma coisa séria! Que tu
brincas, que tu estas te divertindo, mas ao mesmo tempo tu estas
ensinando conteudos, de diferentes areas, portanto musicais também!
(CEn, El, p. 63).

Adélia (El) ainda defende que todos devem ter a oportunidade de conhecer os
diferentes estilos de musica, identificar suas preferéncias, "[...]
mas saber apreciar os diferentes tipos de musica, saber ouvir, saber diferenciar
conceitos basicos” (CEn, El, p. 64). Sob este mesmo parametro, Leticia (El) aponta
sobre sua atitude frente ao trabalho com musica na escola. De acordo com suas

palavras:
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[...] além de [...] trazer um novo repertério para as criangas, mostrar as
diferentes musicas, eu acho que também tu das liberdade para a crianga
criar, [...] quanta coisa tu pode fazer em cima de uma musica, troca o ritmo,
froca o andamento, troca os instrumentos que pode usar [...] E também [...]
socializar, também eu acho que é bem importante a crianga estar ali junto,
trabalhar nos grupos, trabalhar a idéia de que cada um crie a sua musica, e
nos grupos (LETiCIA, CEn, El, p. 97).

Introduzir a musica durante a infancia €& importante, como indica
Ananda (El), e sua atitude enquanto unidocente € indicar que a caracteristica da
educacao como direito de todos descrita na Constituicdo Federal de 1988, também
compreende que todas as pessoas tenham acesso ao patrimdnio artistico e cultural,
como é o caso da musica, principalmente porque segundo Lazzarin (2005), a musica
"[...] é também uma instancia do conhecimento" (ibid, p. 19). Nesse sentido, Ananda

(El) assinala:

[...] que qualquer pessoa pode fazer musica, de mostrar que ndo precisa ir
na aula de violdo, [...] pagar uma aula de outro instrumento para aprender
musica. Tu pode aprender musica a partir de qualquer instrumento, de
qualquer um feito até mesmo em casa, de sucata! E eu acho que o
professor deve proporcionar esses conhecimentos, mostrar para o aluno
que a musica pode sair de qualquer instrumento, de uma sucata! Facilitar o
acesso para o aluno! (CEn, El, p. 75).

Isso aponta para o que Souza et al. (2002) sugeriram, de que "[...] cada vez
mais, torna-se imprescindivel articular as iniciativas em torno do ensino de musica
junto as esferas estatais e mesmo junto a comunidade, incluindo pais € alunos [...] é
necessario e possivel redefinir o papel da aula de musica [...]" (ibid, p. 37),
principalmente porque esta visdo sobre a musica ser possivel a todos, pode extinguir
a relagédo que se faz com o "dom ou tendéncia" (ibid, p. 115) e de "[...] nogdes
equivocadas acerca do ensino e da aprendizagem musical, como a idéia de que o
talento é pré-requisito indispensavel para se estudar musica [...]" (ibid, p. 115).

Para Adélia (El), o assunto é mais democratico do que temos tratado, pois

além de suas peculiaridades,
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[...] a musica é fundamental para varios outros aprendizados [...], precioso
meio para o contato com outras culturas, ela "[...] deveria desenvolver
desde o inicio da educacgéo infantil para ser uma aprendizagem constante
[...] ao ter prazer, que o aluno vai ter uma apreciagao legal, alguma coisa
mais apurada, depois aos poucos avangando (ADELIA, CEn, El, p. 67).

No mesmo sentido, Fonterrada (2007) aponta a "[...] musica como
favorecedora da expressado e comunicagdo humanas, e de canal de revigoramento
da sensibilidade do individuo" (ibid, p. 30), conexdes estas, que devem cercar a
atividade do unidocente desde a educagao infantil.

Assim, a atitude do professor unidocente com educacdo musical na escola é
de desmistificar e produzir novas posi¢cdes frente aos conhecimentos musicais.
Cibele (El) propde que a atitude do unidocente seja de "[...] ver isto com seriedade.
[...] dele mostrar para a crianca que aquilo € importante para ela [...] de ele fazer
alguma coisa para que a crianga perceba que aquilo ali € aula!" (CEn, El, p. 85-86).

Uma das configuragbes citada por Souza et al. (2002) sobre a musica na
escola, é das "[...] aulas de musica como parte das atividades do curriculo das séries
iniciais do ensino fundamental, ministradas por professores unidocentes" (ibid, p.
20). Esse cenario ainda hoje, em fungcdo da escassa formagdo musical destes
profissionais, tende a aparecer com "[...] sentido funcional, aparecendo como
ilustracdo ou pano de fundo para outras atividades ou mesmo como motivagao ou
recurso para outras areas [...]" (ibid, p. 20).

Flora (El) fala de sua atitude frente ao trabalho do unidocente com musica:

Eu néo estou generalizando, mas eles ndo tém idéia do que é uma aula de
musica e uma aula com musica, eles colocam uma musiquinha de fundo
para fazer uma atividade e dizem que estédo trabalhando musical! [...] e dizer
que ndo sabiam que dava para trabalhar assim, ndo sei se colocam na
pratica, [...] porque eles realmente puderam ver que o trabalho com musica
€ uma coisa prazerosa, € uma coisa que ndo requer um monte de teorias
por tras, que tu podes trabalhar aspectos mais simples, mas eu gostaria de
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saber se realmente eles estdo colocando em prética! Foi interessante
perceber que eles néo trabalham, mas sentem a vontade de trabalhar, mas
néao sabem o que! Cabe a nés que ja tivemos essa disciplina de musica,
que participamos das oficinas e que temos mais experiéncia, orientar e
sugerir o trabalho com musica (CEn, El, p. 56).

A partir do que as oficinandas expuseram sobre a atitude do unidocente,
percebo o quanto é importante a relacdo construida com a musica durante a
graduagédo inicial em Pedagogia, principalmente por abordarem que no inicio da
disciplina ou da oficina (0 que aconteceu primeiro para cada uma), ndo tinham nogéo

do que abrangeria o trabalho com musica em sala de aula.

5.2 POSSIBILIDADES E DESAFIOS PRATICOS'?:
"Ndo quero que digam que a professora unidocente vai dar uma

aulinha de musica, néo, eu quero que seja A AULA de musica!”

No decorrer das entrevistas individuais, as oficinandas abordaram sobre as
possibilidades em trabalhar com musica e suas intengdes, algumas vezes tolhidas
pela proposta da escola, pelo professor regente da turma ou, ainda, pela auséncia
de seguranga suficiente para comegar um trabalho diferenciado quando estavam
sendo avaliadas durante o estagio, dentre outros fatores.

Ao exporem seus desafios superados ou despertos a partir da pratica, as
entrevistadas comentam que a formagao musical e pedagodgico-musical nas oficinas
de musica do LEM l|hes possibilitou adquirir alternativas que proporcionam novas
idéias e maior traquejo frente a situagées musicais novas. Lelis (2001) remete-nos a

um trabalho realizado em 2000, observando que "[...] através de conhecimentos

12 Neste capitulo, utilizo o que as oficinandas citam como dificuldades também direcionado ao que

denomino de desafios para o trabalho com musica.



12
provenientes da universidade, os docentes se equiparam de ferramentas teorico-

metodoldgicas que lhes permitiriam refletir e modificar suas praticas” (ibid, p. 52).

Os conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais construidos por Cibele
(El) foram um misto entre o que recebeu e construiu na disciplina, na oficina e no
envolvimento em pesquisas relacionadas a essa tematica. Souza et al. (2000)
observam que o cotidiano vivenciado na formagdo musical na graduagao contribui,
de certa forma, para que o professor construa sua pratica musical. Assim, as autoras

expdem que

Trabalhar nessa perspectiva, tanto em pesquisa como em situagoes
pedagdgicas, significa nao fazer juizo de valores apressado, negativo nem
positivo; significa um exercicio de vigilancia, de lapidagédo, de abertura
epistemologica para as grandes transformacgdes, rupturas e redefinigbes
que o real nos apresenta e nos desafia (ibid, p. 177).

Dessa maneira, é possivel identificar nas entrevistas uma consciéncia sobre
as possibilidades e desafios provenientes da presenca da aula de musica no
universo da escola. Por construir uma concepgéao atualizada de educagdo musical,
sua presencga na escola tende a definir intercambios entre professores, alunos e
pais, despertando uma nova relacdo do trabalho com mdusica no cotidiano das
praticas docentes das oficinandas.

A idéia que se tinha sobre o trabalho com musica, remetendo-o as
"musiquinhas de comando" (FUKS, 1999) anteriormente mencionadas, vem sendo
aos poucos desmistificada. O que confirma a relevancia de se trabalhar musica em
sala de aula, para que comece a ser criada uma ruptura entre aquilo que se entende
e aquilo que se passa a conhecer e vivenciar da musica a partir dessas novas

concepgoes.
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Cora (El) comenta que a formacéo profissional do unidocente, em especifico

na area de musica, é a soma de estratégias de vida e de formacao inicial. Ela diz:

[...] os conhecimentos que eu tive com a minha trajetéria de vida, unindo
com o curso, me possibilita que hoje eu tenha uma clareza maior sobre
essa area do conhecimento, mas eu acredito que haveriam mais coisas que
o0 curso poderia envolver, mais conhecimentos, mais vivéncias, mais
sugestées, [...] as pessoas precisam se dar conta do que elas estao
fazendo, para que serve aquilo, ndo é fazer por fazer, cantar porque tu acha
bonito/...]" (CORA, CEn, El, p. 26).

O trabalho com musica exige conhecer e entender essa area como
conhecimento que deve ser trabalhada de maneira direcionada, em funcdo de
objetivos e conteudos. Garcia (1999), sobre o conhecimento que deve ter o

professor sobre o conteudo, observa que,

[...] conjuntamente com o conhecimento pedagdgico, os professores tém de
possuir conhecimentos sobre a matéria que ensinam [...] [principalmente
porque] este conhecimento é importante na medida em que determina o que
os professores vao ensinar e a partir de que perspectiva (ibid, p. 87).

Ainda ha importancia em se obter, além do conhecimento do contexto no qual
estamos inseridos, o conhecimento didatico do conteudo, que "representa a
combinagcao adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento
pedagdgico e didactico de como a ensinar" (GARCIA, 1999, p. 88).

Adélia (El) ressalta:

[...] ndo é aquela coisa, para ti ensinar musica por musica, o que muitas
vezes acontece, acha que por cantar uma musiquinha, esta fazendo
musica! Cantar por cantar, cantar na hora de sair, na hora da merenda... E
um aprendizado, porque é uma disciplina para a crianga, claro que ela nao
€ obrigatéria, mas ela favorece outras disciplinas ao mesmo tempo que tu
estas ftrabalhando com ela! E levar a musica no seu sentido real de
trabalhar musica, trabalhar contetudos com elas, de forma prazerosa, tu
pode trabalhar ritmo, tu trabalha varias coisas! (CEn, El, p. 63-64).
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O trabalho com musica na sala de aula, seja esta de educacéao infantil ou de

anos iniciais, € percebido como um desafio pelas entrevistadas, principalmente por
tender a construir um novo parametro sobre a educagéo musical. Cibele (El) ressalta
que um desafio superado é sobre a postura do unidocente para com a educacgao
musical, pela seriedade com que este encara o trabalho com musica, relaciona-se
diretamente ao modo como os alunos passam a percebé-la como area do

conhecimento:

[...] [Com] as minhas criancgas [...] ja ndo era mais cantar por cantar, ou fazer
musica por fazer, era aula de mdusica! Eles ja comegcaram a criar essa
relagdo justamente por eu acreditar que aquilo era uma coisa séria! [...]
Entado é nesse sentido que eu procuro trabalhar a musica dentro do
curriculo! (CIBELE, CEn, El, p. 86).

Segundo Lazzarin (2005),

A musica, por ndo pertencer a instrumentalidade das areas técnicas (como,
por exemplo, matematica e portugués), precisa se justificar a cada
momento. E ndo tem sido facil tal justificativa. Pois se ha um ponto em
comum entre os tedricos em EM é que é muito dificil estabelecer, com base
em critérios objetivos, uma definicdo que abranja a complexidade da
natureza da mausica. [...] Na vida cotidiana, como ja tem sido comprovado, a
maioria das pessoas concorda que a musica desempenha, sem davida, um
papel importante em suas vidas e que certamente teria lugar garantido no
curriculo escolar (ibid, p. 14).

Cibele (El) comenta sobre o desafio que é justificar o trabalho com musica na

escola frente a outros professores, alunos e pais, expondo que isso:

Passa um pouco pela questao da oficina e da graduacédo e vai além, para
todas as minhas pesquisas [...] cada vez que eu tenho que dar uma aula
sobre jsso, ou eu tenho que dar uma palestra, eu sempre fico me
perguntando para que serve?Porque eu acho que é essa a questao que
mais fica na cabeca das professoras, para que serve ensinar musica, [...]
Mas eu acredito que tudo aquilo que eu estudei, e tudo aquilo que eu
busquei, tem sim relagdo e me ajuda muito na hora de justificar na escola
(CEn, El, p. 85).
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Nessa diregdo, Cora (El), ao salientar que os conhecimentos musicais e

pedagogico-musicais adquiridos resultaram de uma soma dos saberes que construiu
como formacdo pessoal e dos advindos da universidade, como venho expondo

sobre a formacéo profissional como um processo, comenta que:

Com certeza essa postura de sequranca, de eu afirmar para eles que nés
teriamos aula de musica, ndo foi adquirida somente no curso de Pedagogia,
porque eu acredito que mesmo tendo grandes vivéncias e debates sobre
musica, ndo foram, ndo seriam suficientes para isto. Eu tive vivéncia fora
para isto, e eu muitas vezes levava o teclado, levava um instrumento e tinha
seguranga com o instrumento porque eu ja tive uma trajetéria desde a
infancia, pensando sobre musica, fazendo musica. [...] (CORA, CEn, El, p.
24).

A partir do que expde Cora (El), percebo um outro nivel de conhecimento
sobre musica, que Ihe proporciona uma proposta mais elaborada de ensino da
musica, 0 que a aproxima as outras possibilidades e desafios praticos. Por outro
lado, a formagdo nas oficinas de musica do LEM propiciou que Loreta (El) se
posicionasse em justificativa a elaboracdo de um trabalho que envolvesse a musica

na escola em que trabalha. Assim, Loreta (El) comenta que a oficina abriu:

[...] mais espago para que eu possa falar mais de musica, e que eu possa
trabalhar com mais criangas a musica, porque eu tive essa oportunidade
que elas ndo tiveram e que, portanto elas ndo se sentem seguras. Nas
reuniées a gente fala muitas vezes da necessidade da musica e eu sempre
reafirmo que é necessario, e que eles podem se valer muito mais da musica
do que estdo se valendo|[...] (CEn, El, p. 12).

A necessidade de justificar se apresenta principalmente por ser uma area do
conhecimento pouco valorizada nas escolas. Leticia (El) aponta que depende do

professor, e que este:

[...] tem de querer, e se o professor quer trabalhar com aquilo ele tem que
saber, tem que estudar aquilo para também mostrar para os pais que aquilo
é importante, principalmente para poder justificar o teu trabalho, porque se
néo é importante porque precisa trabalhar? (CEn, El, p. 100).
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Na mesma direcao do que expde Cunha (2001), pude compreender que as
oficinandas em pratica profissional "[...] estdo conseguindo identificar novas
configuragcbes do conhecimento como possibilidades de formagdo que atendam
melhor a suas expectativas e respondam mais adequadamente aos desafios da
pratica profissional que terdao de enfrentar” (ibid, p. 115), que no caso ja enfrentam.

Com relacédo aos desafios enfrentados para sua formagéao musical na oficina,
Cibele(El) aponta as relacionadas "[...] a voz, a colocacgéo, [...] nada muito dificil, que
néo fosse facil de resolver!" (CEn, EIl, p. 88). No que tange o trabalho direto com
musica em sala de aula, a maior dificuldade/ desafio encontrada (o) é "[...]
quando chega ao todo e vé que tu ndo consegues mais, tu precisaria de alguem
com maior conhecimento da area para te dar um auxilio para continuar o trabalho
[...] vem da falta de conhecimentos mais especificos da area!" (CEn, El, p. 86).

Isso, ela realmente acredita que seja resultado da auséncia de uma
continuidade na sua aprendizagem com relagdo a musica. E acrescenta que "[...]
se eu ndo aprendi tanto quanto deveria é justamente [...] porque foi alguma coisa
que [...] nédo foi parte de uma seqiiéncia que vem desde a minha infancia. [...] se eu
tivesse tido um trabalho continuo com certeza teria sido bem mais
facil' (CEn, El, p. 86).

Outro tipo de dificuldade/desafio que pode interferir na presenga da musica na
escola é relatado por Flora (El), quando descreve a escola na qual estava atuando.
Assim, ela intera que ndo havia musica como conteudo, e conclui que nesta escola,
os professores "[...] unidocentes ndo trabalham musica porque eles ndo sabem o

que trabalhar [...] nem sequer citam as aulas de mdusica, provavelmente porque
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quando elas fizeram o curso de Pedagogia, ndo [tinha] uma disciplina de musica

[...]" (CEn, EI, p. 55).

Ainda, as dificuldades de Loreta (El) frente ao trabalho com musica, tornaram-
se um desafio, no caso “[...] ler uma partitura ainda hoje é uma dificuldade, isso eu
ainda preciso melhorar’ (CEn, El, p. 14). O que incentiva que estes profissionais se
dediguem a buscar novos meios de aprender novos aspectos que lhe permitam
acompanhar a aula de musica de maneira diferenciada.

As possibilidades para o trabalho com musica no espaco institucional da
escola sdo inumeras, e como venho expondo sobre as narrativas das entrevistadas,
muito depende da vontade de querer transformar o trabalho com musica em um
ensino mais direcionado. Ane (El) pensa que, com a musica, "[...] no minimo a gente
planta uma sementinha para outras construgbées futuras" (CEn, El, p. 42),

principalmente pelo:

[...] poder que a musica tem nessa construgdo! E cada vez mais eu dou a
importancia e a relevéncia para o trabalho musical com a crianga! [...] eu
acho que o trabalho unidocente musical, que leva a essa construgéo, ndo
acontece uma vez por semana, ela é todos os dias! E a gente pensa que
tem de ter um dia certo para isso, que tu tens de ter o violado ou um
instrumento, ndo! Tu pode ter esses recursos mas também vivencia esse
processo toda a hora, quando tu bate a mao na mesa, quando tu vais fazer
uma brincadeira que tu esconde a mao, que tu mostra a mao, que bate
palma, bate o pé. S6 que a gente ndo percebe que isso é musica! E quando
tu vais registrar a aula, com o que tu trabalhou todos os dias vai algo de
musica! Claro que eu tenho de ter preocupacdo em levar conhecimentos
cientificos da musica, como a intensidade, o ritmo, essas coisas eu me
preocupo em levar! E colocar no planejamento para que eles consigam ir
percebendo e internalizando esses processos! (CEn, El, p. 42).

O momento em que a musica esta envolvida em uma turma de educacgao
infantil, para Ane (El), "ndo é uma troca simplesmente silenciosa, mas é uma troca
de tudo! E uma troca de sentido, de toque, de conversa, de balbucio, e isso para
quem sabe do teu papel enquanto Pedagogo, é fora do comum, com essa faixa

etaria, ela € muito relevante" (CEn, El, p. 40). De acordo com Souza et al. (2002),
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Outro fator importante para se repensar a musica na escola é a mudanga de
concepgdes de infancia ou sua prépria ressignificacdo. E possivel que as
aulas de musica antigamente pensadas para as séries iniciais destinem-se
hoje [também no que se refere a 2008], no maximo, para a educagao
infantil. Se os sentidos e as tarefas da musica na escola ndo sao
convincentes, muitas vezes [podem estar] deslocados de seu tempo e
inadequados a faixa etaria dos alunos (ibid, p. 23).

Sobre a proposta do unidocente de trabalhar musica, Ananda (El) observa
que o professor de anos iniciais também pode proporcionar inumeras experiéncias

nessa area e,

[...] dar abertura para o aluno! [...] claro que se ele conhece, sabe tocar um
instrumento, facilital Mas ndo tem tanta necessidade de saber, ele pode
aprender a tirar som dos instrumentos com os alunos! Eu acho que ndo tem
necessidade de saber, ter uma formagdo tdo especifica de musica!
(CEn, El, p. 75).

Acerca das possibilidades oferecidas durante a participacdo no Grupo
Instrumental, Adélia (El) descreve que "o repertério era bem variado [...] [tinha]

atividades com instrumentos, de corpo [...]" (CEn, El, p. 63), e complementa que:

[...] a musica pode ser trabalhada de diversas maneiras, com varios estilos,
e o curso de Pedagogia principalmente, tem de ter essa area da masica. Os
professores que néo tiveram deveriam correr atras de uma formagao neste
sentido porque a musica auxilia de diversas maneiras a compreensédo do
aluno, [...] E como um ciclo, além de aprender questées da musica, vocé
pode aprender conhecimentos corporais, e outros varios (CEn, El, p. 66).

Bellochio (2005), sobre a importéncia do envolvimento do unidocente durante

sua formacao inicial com experiéncias musicais, expode:

Ainda com relacdo a formacao inicial, gostaria de chamar a atengéo para a
realizagdo de atividades que envolvam experiéncias musicais diretas, [...] A
experiéncia direta com musica, tocando, cantando, ouvindo, compondo,
improvisando sdo de fundamental importancia na realizagao da educagéao
musical. Ndo podemos pensar num processo de formagao em que a musica
seja resumida a atividade de falar sobre ela [...] € preciso empreender
esforcos em experiéncias musicais diretas. Para quem vai trabalhar com
musica na escola, é preciso saber fazer" (ibid, p. 205).
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As oficinas de musica do LEM, para Flora (El), investiram em repertério e

praticas possiveis de serem trabalhadas com os alunos, e possibilitam:

[...] fazer esta relacdo porque o repertério é bem conhecido, e as criangas
conhecem. Até algumas musicas que eu ja trabalhei com eles se eles ndo
sabem toda a letra a gente canta uma ou duas vezes com eles e eles ja
pegam, porque s&do letras ndo muito compridas, faceis de eles pegarem! E
as praticas trabalhadas, a construgdo de jogos, de instrumentos, o poder
Jjogar com esses instrumentos, o brincar, o criar em cima disto é
interessante! (FLORA, CEn, El, p. 51).

No que tange as possibilidades de trabalho com musica em sala de aula,
Flora (El) enfatiza sobre sua preocupagao com relagdo as académicas que tendem a

participar apenas das disciplinas de musica no Curso de Pedagogia. Ela aposta que:

[...] a oficina complementa no sentido de se ter mais pratica, de poder
brincar mais com o repertério, de fazer cosias que a gente néo tinha muito
tempo na aula! Creio eu que a algum tempo atras nao tinha as disciplinas
de musica, foi criada uma e agora tem duas! Entdo cresceu muito, sinal que
realmente estdo dando mais valor na Pedagogia. Como eu tinha citado
antes, a musica ndo é usada na sala de aula no estagio, porque isso? Eu
fico batendo nessa tecla! Porque eu ndo entendo, é uma coisa tdo simples e
téo prazerosa para as criangas e para quem esta dando isto, e eu acho que
realmente ndo se sentem preparadas s6 com a disciplina, e a oficina
complementa isso, te da preparagdo que tu precisa para isto! Ndo que a
disciplina néo de, s6 que te da mais receio, porque é uma disciplina e tu és
aluna, sem querer tu ndo te expde tanto como aluna, mas como participante
do grupo tu te expde mais, sdo poucas pessoas, cada uma fala, cada uma
da uma idéia, e isso vai ampliando os conhecimentos através dessa troca,
essa troca que vai crescendo, e eu acho isso bem
interessante! (CEn, El, p. 54-55).

Loreta (El) fala sobre a oficina de musica como um momento no qual ela pode
buscar subsidios durante sua formacgao inicial e, depois, como formacgéao continuada.
Assim, ela comenta o carater voltado a atualizagdo musical constante do unidocente
e que as oficinas oferecem “[...] a qualificagcédo, o aprofundamento, ele me da outras
opgbes, ele continua. Acho que é ali que eu vou conseguir, é na oficina que eu

pOSSoO conseguir a novidade para trazer para a escola [...]" (CEn, EIl, p. 9). A esse
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respeito, Beaumont (2004) comenta sobre a formagdo e constante atualizagéo

musical de unidocentes, e considera

[....] importante que os saberes docentes - disciplinares, profissionais, da
agao pedagogica - estejam presentes nos processos de formagéo, inicial e
continuada, ou permanente. Posicionamo-nos em diregao a necessidade de
que a formagédo musical esteja inserida no contexto atual de reflexao critica
e de propostas consistentes de formagao de professoras e pedagogas/os
(BEAUMONT, 2004, p. 53).

Na mesma dire¢cdo, de acordo com Bellochio (2005), os unidocentes devem
ter durante a formacdo musical inicial "[...] oportunidades de desenvolverem
conhecimentos musicais e refletir de modo mais critico sobre a musica presente na
escola, buscando formas de realizagdes musicais mais condizentes com as
necessidades [...]" (ibid, p. 217) encontradas por cada um, principalmente porque, a
partir disso, estas professoras tenderdo a modificar seus trabalhos com musica nas
escolas. A partir disso, saliento o que Loreta (El) expde, sobre as reflexdes

realizadas na oficina de canto coral, observando que foi possivel entender

[...] a questao da histéria de cada musica, saber mais sobre as pessoas que
fazem a musica, porque elas surgem [...] poder interpretar melhor aquela
reagdo musical [...] porque tem alunos que gostam mais desse ou daquele
tipo de musica, o que isso desperta neles, e de que forma mais através da
musica ajudar esses adolescentes |[...] (CEn, El, p. 10).

Entretanto, o que mais marca sua participacédo no Programa LEM € a oficina
ter lhe proporcionado a seguranga para seguir com um trabalho diferenciado na
escola em que atua. Assim, ela observa que sem essa experiéncia "[...] ndo sei se
eu teria formado o Grupo de Expresséo e Musicalidade que eu formei na escola, [...]
esse grupo surgiu porque eu tive acesso a essas oficinas que me possibilitam

ensinar um pouco do que eu aprendi [...]" (CEn, El, p. 12).
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A oficina de musica do LEM, como relata Loreta, a impulsionou a realizar uma

pratica musical diferenciada da proposta da escola em que atua, em funcédo das
necessidades musicais emergidas neste espaco. O que, a partir do que expde
Bellochio (2003), pode se justificar porque a "[...] formagcdo musical deve ser
construida como possibilidade de formacgao" (ibid, p. 138), partindo sempre daquilo
que se sobressai da tematica em questdo. Na pratica educativa com musica,
Cora(El) expde que o professor "[...] tem que buscar possibilidades, desenvolver o
potencial musical da crianga" (CEn, El, p. 23), o que de acordo com Ane (El) se

justifica,

Porque ele assume um desafio de levar o maximo de conhecimentos para
as criangas, porque ser professor unidocente é tu saber de tudo, de varios
conhecimentos! [...] Ndo que vocé tenha que levar esse fardo, mas dentro
das limitagbes tu vais tentar proporcionar o maximo que tu podes! E na
musica eu acho que é isso que a gente tem que correr atras (CEn, El, p.
42).

O trabalho com musica é desafiador, assim como os demais trabalhos

desenvolvidos pelo unidocente. Hentschke e Del Ben (2003) expdéem que

A relacdo de nossos alunos com a musica vai além dos chamados
conteudos estritamente musicais. Quando vivenciamos musica, ndo nos
relacionamos somente com a matéria musical em si e suas relagdes
internas (altura, duragdo, intensidade, timbre, estrutura, expressao etc.).
Logo que ouvimos os primeiros sons de qualquer muasica, comegamos a
assimila-la por uma rede de significados [...](ibid, p. 180).

Para comecgar a trabalhar com musica, Leticia (El) aponta que "[..]
o professor tem que querer, tem que fazer uma forcinha, porque as vezes eles falam
que se ndo precisa ndo vai trabalhar, [...] coisa boa que é trabalhar com musica, as
criangas gostam, tu vai chamar a crianga para aquilol" (CEn, El, p. 102). Vai

comegar a trabalhar conhecimentos musicais basicas em seu cotidiano.
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Um desafio que se apresenta para Flora (El) € saber que as colegas de

profissdo que se encontram em pratica ha alguns anos ndo véem a musica da
mesma maneira na escola, apontando que as professoras unidocentes que teve
contato na pratica, na maioria das vezes, ndo trabalham com musica "[..]
porque elas acham que s&o coisas bobas, que ndo vao contribuir em nada na sala
de aula, que é uma perda de tempo la dentro! E ndo é, € uma coisa que as criangas
adoram, e que eles pedem sempre" (CEn, El, p. 52).

Hentschke e Del Ben (2003) acrescentam que justificar o trabalho com musica
frente aos pares e demais envolvidos, "[...] €, sem duvida, uma tarefa dificil [...]" (ibid,
p. 182) e que " [...] o ensino de musica nas escolas € uma forma de propiciar aos
alunos o entendimento e desenvolvimento desse dominio [...]" (ibid, p. 182).

Em funcdo de buscar subsidios e uma formacao especifica para desenvolver
a musica entre seus alunos, e alcangar os desafios impostos por ela, Flora (El) vem
buscando "[...] aprender a cantar direito! Por isso eu entrei no coro, quero cantar,
tentar me afinar para poder cantar melhor para eles, para mostrar que eu realmente
sei 0 que eu estou fazendo!"(CEn, El, p. 53). Ainda, esta oficinanda, tem como meta
como professora unidocente divulgar seus conhecimentos musicais adquiridos nas

disciplinas e na oficina:

[...] o curso, principalmente o grupo, trouxe muito para a minha formagao
pessoal, porque eu estou vendo a musica com outros olhos, e eu estou
tentando transmitir para as pessoas esta importéancia da musica também,
porque nao adianta tu estar em uma oficina, estar aprendendo um monte de
coisas, e estar dizendo eu sei e ndo quero espalhar para ninguém, tem que
ser o contrario, quem nao tem a oportunidade de estar ao meio dia aqui,
dizer, olha a gente pode trabalhar isso com um copo, mostrar para as outras
pessoas, e elas acharem interessante (CEn, El, p. 54).

Loreta (El), ao comentar sobre os desafios musicais que védo se

estabelecendo no decorrer da formacgao inicial, identifica que “[...]
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teoria musical € um desafio [...]” (CEn, El, p. 14). Loreta (EG) menciona que nao é

especialista em diversas areas, no entanto, conversa e, as vezes, busca melhorar a
partir dos conhecimentos que possui daquela area.

As possibilidades e desafios praticos foram ao longo das narrativas das
entrevistadas se misturando as questdes relacionadas as dificuldades que
enfrentaram durante a formacao inicial e enfrentam perante a pratica educativa.
Outras possibilidades e desafios mencionados, referem-se a novas possibilidades de
se trabalhar com musica no espaco da escola, que se vinculam em especial, aos
conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais construidos no decorrer da
formagdo musical inicial no curso de Pedagogia, e que estdo ligados a vivéncias
positivas com a musica que estimulam sua pratica.

Percebo agora, que as possibilidades do trabalho com musica e os desafios
musicais praticos sdo imbricados. Isso fica evidente a partir das falas das
oficinandas, que apresentam justificativas tanto para si quanto para seus pares para
o trabalho com musica. As dificuldades e possibilidades provenientes dos
conhecimentos construidos nas oficinas tornam-se um "buquet" de novas idéias,
assim como, os desafios durante a realizagdo das oficinas também tornam-se parte
do processo formativo, juntamente com os desafios especificos da pratica musical.

Considerando esses fatores como uma relacéo de sentido para aquelas que
narraram um pouco de sua caminhada formativa e pratica como unidocentes que
visam um trabalho com musica comprometido com esta area do conhecimento,
penso ser esse processo musico-formativo tanto inicial quanto continuo, parte de
uma caminhada em vista de uma pratica musical mais coesa com o que a area

objetiva e mais reflexiva.
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5.3 0 DESEJO DE MUDANGA DA MUSICA NA ESCOLA :

“[...] ndo trabalhar a musica ou trabalhar um cantar por cantar"

O trabalho com musica na escola, principalmente o realizado por professores
nao-especialistas em musica, no caso, os unidocentes, ndo é recente, exemplo
disso é a formag&o musical oferecida desde as praticas desenvolvidas nos colégios
normais do Rio de Janeiro de 1880, retratada por Fuks (1991) no livro "O discurso do
siléncio". No entanto, a preocupagcdo com a maneira como estes profissionais vem
tratando a musica no ambito das escolas, é crescente (vide artigos publicados pela
revista da ABEM e apresentadas em congressos e seminarios de Educacdo e
Educacdo Musical). Figueiredo (2004), aponta em seu estudo, que a formagao
musical inicial de unidocentes em grande parte dos cursos de Pedagogia da regiéo
sul do pais, "[...] se mostrou extremamente fragil nas instituicdbes pesquisadas. A
carga horaria insuficiente e a falta de profissionais habilitados [...] s&o os maiores
impedimentos para uma formag&o mais adequada [...]" (ibid, p. 60).

Algumas discussbes vém sendo realizadas no ambito do Congresso
Nacional' desde 2006, no que tange a preocupagdo com modificagdes curriculares
das escolas publicas do pais para que passem a contemplar o ensino de musica.
Além dessa preocupacao atual, percebo a relevancia de um misto entre identificar
quais sdo os desejos de mudanga quanto ao trabalho com musica e as

necessidades musicais formativas iniciais, apontadas pelas unidocentes que

1 |sso abrange a aprovagdo em 2007 do projeto de lei 330/2006 que torna o ensino de miusica
obrigatoério nas escolas. Em 2008, o projeto de lei 2732/2008 passara a ser discutido e votado na
Camara dos Deputados. A divulgagdo destes acontecimentos é realizada através da Campanha
“Quero Educacao Musical na escola” na pagina
http://www.queroeducacaomusicalnaescola.com.br/.
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recebem/receberam formagdo musical e pedagdgico-musical direcionada ao

trabalho com musica durante sua formagao inicial na Pedagogia/UFSM e que ainda
participaram das oficinas de musica oferecidas pelo "Programa LEM: Tocar e
Cantar".

No que tange ao tempo despendido a efetivagdo das transformagdes
escolares, musicais ou néo, Perrenoud (1999) identifica que "ndo é verdade que o
contexto de transformacdo em que se encontra a escola produz mudancas
automaticas. Essa transformacao deve ser lida e decodificada para incitar a escola a
mudang¢a" (PERRENOUD, 1999, p. 7). Contudo, as mudangas ocorrem lentamente,
e como venho expondo, o desejo por mudar o contexto musico-formativo e musico-
escolar, vem sendo langado ha algum tempo pelos professores unidocentes que, de
alguma maneira, tendem a trabalhar com a musica de maneira diferenciada em sala
de aula.

No decorrer das entrevistas, fui identificando algumas dificuldades com
relagdo ao trabalho com musica (o que foi exposto no subcapitulo anterior), das
quais, algumas eram provenientes da receptividade obtida na escola frente a
abertura para o trabalho com musica em sala de aula. Entre essas dificuldades,
algumas se tornaram para as entrevistadas desafios dos quais poderiam intervir na
maneira de ver a musica dentro da escola e na vida das criangas.

Aqui, partindo de todas as idéias que venho expondo, passo a apresentar o
desejo de mudanga quanto ao trabalho com musica na escola, frente as narrativas
das entrevistadas. Dois aspectos relevantes para o surgimento da necessidade de
mudanga estiveram presentes mais marcadamente em duas falas. A primeira,

observada por Adélia (El) deriva da diferenga entre o trabalho com musica na
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educacéo infantil e nos anos iniciais. Adélia (El), expbde sobre a situagao vivenciada

que:

[...] nos anos iniciais, [...] a professora ndo trabalhava musica mesmo e
muito de vez em quando fazia uma apresentagdo e era cantar por cantar,
sendo que poderia auxiliar em varias questées, que a musica desenvolve.
[...] e eu tentei, mas os alunos néo estdo acostumados com a musica. No
inicio era aquela baderna, a professora ndo vendo o resultado imediato ndo
gostou muito, e tinham contetdos para vencer, era final do ano. E a gente
acaba ficando um pouco frustrada, porque a minha idéia de musica, que eu
sempre pensei, era trabalhar bastante com a musica. Ja na educagéo
infantil ndo, porque como o trabalho é mais aberto, ndo tem aquelas
disciplinas para vencer, eu pude trabalhar mais. Eu trabalhei com diversos
instrumentos, na construgdo destes, o som que eles produziam, e varias
cangées, e timbres (ADELIA, CEn, El, p. 66).

O outro aspecto ressaltado é resumido nas palavras de Cibele (El), que
aponta sua dificuldade em trabalhar com conhecimentos que néao foram construidos
ao longo de sua vida, como na questdo da aprendizagem da escrita por exemplo,
"[...] é aquela questao de quando tu te vé e diz “E agora o que eu fago?”, e ndo sabe
como resolver o problema [...] Isso precisaria ter um especialista sO0 dessa
area" (CEn, El, p. 86). Essas dificuldades podem ter origem, de acordo com Lazzarin
(2005), por a musica ser considerada "[...] linguagem, menos precisa € mais
obscura, do que a linguagem verbal exatamente porque sentimentos e emogdes sao
menos precisos do que a razao" (ibid, p. 19).

A principio, os dois argumentos que saliento das entrevistas, podem ser
traduzidos em desmotivagdo para o trabalho do unidocente com musica, porque
além de precisarem se atualizar constantemente para que suas praticas musicais e
justificativas sejam coerentes com as transformacgdes do contexto, a reflexdo sobre a
pratica musical torna-se imprescindivel pela possibilidade de nos depararmos com
questdes que necessitam ser acompanhadas de perto por um educador musical.

Com a consciéncia de que a presenca de licenciados em musica na escola ainda
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nao é uma realidade, como observa Figueiredo (2004), "[...] aproximar musica e

pedagogia pode representar uma alternativa para que a educagdo musical seja
compreendida, solicitada e aplicada sistematicamente” (ibid, p. 60).

Perceber que existe a necessidade de formacgao especifica em musica €&
condizente com a preocupagao com a eficacia do ensino desta, bem como, desperta
o desejo de que a formagdo, assim como a receptividade nas escolas, se

modifiquem de alguma maneira. Segundo Cunha (2001),

[...] uma situagdo nova [de formagdo] geralmente se instala a partir de um
sentimento anterior de insatisfagdo. [E] bastante usual os professores
afirmarem que foram a procura do novo por sentirem-se incomodados com
as experiéncias que vinham realizando no exercicio de sua docéncia
(CUNHA, 2001, p. 106).

Aos poucos, mudancas pequenas, ressaltadas por praticas, talvez isoladas,
iniciam um novo processo de ressignificagdo da musica no universo da escola.
Cibele (El) ressalta: "O meu desejo maior ¢ que todas as professoras pudessem

acreditar mais na musica" (CEn, El, p. 87). E complementa:

Esta falta de fé das pessoas na musica, no trabalho musical é o que me
deixa um pouco triste, eu gostaria que as pessoas acreditassem mais,
porque eu vejo a educagdo como alguma coisa que precisa motivar as
criangas, de nada adianta a gente se propor a fazer mil coisas para elas
aprenderem se elas ndo estiverem motivadas a irem até a escola. E eu
acredito que se todos nés buscassemos esta proposta maior de musica, e
se a gente consequisse levar para a escola instrumentos, pessoas para
fazer este trabalho que a propria universidade faz de oficinas, eu acho que
isso motivaria muito mais 0s nossos alunos e faria da educagdo alguma
coisa muito mais prazerosa.

[...] Eu acho que a escola que tem musica, € um troféu que tem, é alguma
coisa muito importante, muito legal, que faz a pessoa crescer enquanto
pessoa, que faz a pessoa se sentir inserida num mundo que é musical, e eu
acho que é alguma coisa que poderia estar mostrando o quanto a escola é
legal porque tem musica! (CEn, El, p. 87).

Acerca disso, Fonterrada (2007) menciona que, a seu ver, o grande obijetivo
da musica atualmente é sua disseminagdo, ou seja, construir oportunidades

(espagos e momentos) "[...] para que individuos e comunidades possam desfrutar do
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fazer musical e da apreciagao legitima e profunda da musica e se utilizem dela como

fonte de desenvolvimento e crescimento. Sem qualquer forma de exclusao" (ibid, p.

33). Nesse mesmo sentido, Flora (El) busca despertar em seus pares,

[...] que eles entendam o que é uma aula de musica, porque 0s professores
ainda ndo tém essa idéia, infelizmente muitos ainda ndo tem, mas ja tem
muita gente sabendo s6 que falta por em pratica. [...] Geralmente as
pessoas tem receio de alguma coisa nova, receio de colocar em pratica,
mas como professores, eles tem que dar a oportunidade de as criangas
conhecerem isso também, porque isso vai fazer muita diferenga
futuramente, como eu nunca tive, estou tentando proporcionar para essas
criangas agora, e que talvez possam ser grandes musicos futuramente, a
gente nunca sabe! Mas ao menos dar essas vivéncias as criangas e aos
professores, mostrando para eles o que realmente a musica pode
representar, o que ela é realmente! (FLORA, CEn, EIl, p. 57).

Do desejo de mudanga sobre unidocente, musica e escola, Cora (EIl)
comenta, "[...] com certeza, que ha muitas mudangas a serem feitas!" (CEn, El, p.
25). Existe uma necessidade eminente, principalmente ainda hoje, de acordo com
Souza et al. (2002) "[...] de conceber a educagado musical como uma area cientifica

do conhecimento" (ibid, p. 23). Cora (El) complementa que ha a auséncia,

Em primeiro lugar, de uma discussdo, porque as pessoas ainda néo
compreendem a musica como area do conhecimento, até mesmo quando
eu fazia trabalhos musicais com as criangas, a professora dizia "Ah que
coisa mais linda, vamos fazer uma apresentagao!”. Ja fica essa idéia de
apresentagéo, porque tem reunido com os pais, e outras coisas. A musica e
as artes sdo entendidas como distracdo, é essa a finalidade, se eu faco
algum trabalho com artes com eles, que também esta ligado ao potencial
artistico, tem que expor, porque isto é bonito para apresentar, para expor.
Entao eu acredito que os professores devem se informar mais, ler mais,
fazer cursos. Acredito que deveriam fazer mais cursos de formagéao. Porque
na verdade o que tu encontras muito sdo seminarios que falam de
educacgéo e oficinas sobre musica. S40 poucos 0s cursos, a0 menos aqui
mais préximos, que falam sobre mdusica. Deveria ter mais uma
conscientizagdo por parte dos professores, do valor da musica enquanto
uma area, porque a partir de uma concepg¢édo, que eu sei que a musica é
uma area, que eu vou buscar subsidios para trabalhar a musica. porque
como matematica, ninguém faz curso de metodologia para aprender a fazer
calculos de matematica. Até tem, mas nao é tanto, mas as pessoas sabem
que a matematica é uma area do conhecimento, entdo elas buscam
atividades para trabalhar esta area. Entdo eu acredito que deveria haver
uma conscientizagdo dos professores, em relagdo a discussdo musical. E
dai eles vdo buscar, porque nédo adianta fazer a oficina pratica, porque eles
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vao continuar a fazer porque é bonitinho, porque vao apresentar!
(CEn, El, p. 25-26).

Sobre a musica, Fonterrada (2007) tem considerado "[...] a necessidade de
ampliacdo dos papéis e funcdes usualmente a ela atribuidos e de buscar outros
modos de atuagcdo em relacdo ao ensino da musica, diferentes dos habituais,
legitimados por inumeras experiéncias no decorrer da histéria [...]" (ibid, p. 29). O

que tem ampla ligagdo com a pratica musical na escola, porque, de acordo com Ane

(ED),

[...]1€é dificil tu contagiar os outros com isso, e é 0 que eu acho mais
complicado, das pessoas se sentirem dispostas a isso, porque claro que vai
formando um grupo de mais pessoas que sentem o que tu sente, de querer
ir além, de querer buscar mais, de vivenciar esses processos, mas tu néao
consegue contagiar todo mundo, ainda é uma minoria que sente isso, que
tem essa sensibilidade. Ndo que ndo fagam um bom trabalho, claro que
fazem, tem outras habilidades e potencialidades, mas eu sinto vontade de
contagiar mais as pessoas, 0s profissionais. E 0s professores nesse sentido
aqui ddo essa oportunidade, basta que cada um queira fazer essa corrente
ir e vir (ANE, CEn, El, p. 44).

A mudanga na concepg¢ado de Ananda (El) deve ser referente também ao
curriculo da escola, ou na forma de encarar a musica como conhecimento a ser
construido por todos de maneira igual nesse contexto. Ela comenta que pensa ser
interessante a musica fazer parte do curriculo das escolas, "[...] que deveria ter um
periodo de musica [...] 0s professores até trazem a musica, mas é para trabalhar os
adjetivos ou os substantivos. Eu acho que deveria ter um horario, assim como tem
para o portugués e para a matematica [...]" (CEn, El, p. 76). Sobre isso, Souza

(2000) expde que

Respeitando-se esse principio, isto é, de que a agdo humana adquire
significado somente em confronto com a realidade, a aula de musica s6
pode obter éxito se transformada numa agéao significativa, o que pressupde
uma permanente abertura para o novo e o confronto com a realidade.
Dessa forma, tem-se como resultado pratico ndo um curriculo com planos
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de aula impostos e diretrizes questionaveis, mas, sim, um curriculo feito de
"baixo para cima". (ibid, p. 164).

Porque, consequentemente, ao desfrutar desse espaco, Loreta (El), vai poder
“[...] falar mais de musica, e que eu possa trabalhar com mais criangcas a musica,
porque eu tive essa oportunidade que elas nao tiveram e que, portanto elas ndo se
sentem seguras"” (CEn, El, p. 10), e fazendo “...] parte do cotidiano da escola [...]
que a musica realmente entre como area de conhecimento na escola, e ndo so
como entretenimento, fruicdo" (CEn, El, p. 14).

Uma estrutura fisica que comporte aulas de musica também sao aspectos
preocupantes para as unidocentes, ja que as escolas do pais ndo possuem espagos
suficientes, e muito menos materiais e acustica necessarios para desenvolver a
educacado musical. O que preocupa Loreta (El) é a auséncia de espagos amplos
para exploragcdo sonora, experimentacao e para apresentacdes, de “[...] espaco
também para mostra-las, porque muitas escolas ndo tém um auditoério [...]”
(CEn, EI, p. 15). Ainda, algumas oficinandas falaram no decorrer das entrevistas de
terem proposto a construcao de instrumentos musicais em aula, para que pudessem
a partir desses, organizar atividades planejadas com musica.

Nessa diregao, Leticia (El) aponta:

Eu quero sempre trabalhar com isto, sempre trabalhar com musica, porque
eu acho muito legal, eu acho que os professores podiam fazer uma forcinha
[...] porque acaba desestimulando, te deixando em duvida, do porque
continuar trabalhando isto se ninguém mais valoriza! Eu fico pensando, eu
n&o quero virar uma professora tradicional, eu fago tanto jogo, tanta coisa,
porque eu ndo quero acabar como uma professora tradicional!
(CEn, EI, p. 102).

A partir dessas preocupacgoes lancadas pelas oficinandas, permito-me refletir
sobre as necessidades que permeiam nao sO0 a formacido de professores, mas

também as que envolvem os espacgos escolares. O desejo de mudanga quanto a
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musica no ambito escolar é intrinseco a todas as entrevistadas, no entanto, a

estrutura fisica, material e, principalmente, teérica para receber a educacao musical,
sdo extremamente frageis e envolvem concepgdes arraigadas em diferentes
estigmas que cercam a musica historicamente, sobretudo no que se relaciona ao
dom e a um conhecimento possivel somente a elite. Cabe aos professores
unidocentes que tiveram a oportunidade de acesso a formagdo musical e
pedagogico-musical durante a sua formagéo profissional, ampliar essa relagdo e
potencializar mudancgas na area.

Concluindo este ultimo capitulo, que se relaciona diretamente com a formacéao
de professores, em especial com os unidocentes e sua relagdo com a musica, na
diregdo da formacdo musical e pedagdgico-musical construida nos cursos de
Pedagogia, como acontece na UFSM, remeto-me a construgao teodrica anteriormente
realizada no primeiro capitulo.

Analisar a educacédo musical sob a optica de unidocentes e as suas relagcdes
com essa area do conhecimento perpassa, em um primeiro contato, muitas
expectativas, em vista do constante questionamento sobre a validade do trabalho
com musica, a partir de um profissional ndo-especialista nesta. Descrever algumas
narrativas das oficinandas referentes ao seu envolvimento e preocupagcdo com a
prépria pratica, quando a educagado musical é tema de seus planejamentos, permite
gue as mesmas, ao pensarem sobre a relevancia de um trabalho dessa natureza na
escola, ultrapassem os limites e insegurangas da pratica educativa musical de
maneira objetiva, partindo dos conhecimentos musicais construidos no decorrer da
formacéo profissional.

As atitudes do unidocente, quando este € o assunto de reflexdes, € pensar na

democratizacdo de um ensino de musica que compde curriculos escolares de
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diversos paises do primeiro mundo, como, por exemplo, Estados Unidos e

Alemanha.

Na concepcao das entrevistadas, a musica deve permear o ensino desde a
educacao infantil, estabelecendo e criando a partir do contato ludico, e portanto
prazeroso da musica durante a infancia, novas perspectivas sobre a importancia e
contribui¢gdo do envolvimento com a educagédo musical.

A proposta que me refiro é partir das possibilidades e desafios advindos da
pratica educativa que envolve a musica. Construir conhecimentos musicais e
pedagogico-musicais pode caracterizar dificuldades para esses futuros profissionais,
no entanto, a dicotomia ndo deve se estabelecer entre a formacéo e aquilo que se
estabelece na pratica. Desejar essa mudanca significa comegar a pensar nas novas

possibilidades e desafios praticos que surgirdo.
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CONCLUSAO

Ao pesquisar sobre a presenca do “Programa LEM: Tocar e Cantar”, através
de oficinas de musica, na constituicdo da formagao musical e pedagogico-musical de
professoras unidocentes, a partir das narrativas de alunas e ex-alunas da
Pedagogia/UFSM, pude sintetizar, a partir das narrativas analisadas, alguns pontos
especificos.

Sobre o trabalho do unidoncente com musica na escola, Cibele (CEn, El, p.
85), ao confirmar suas limitagdes no campo da educagcdo musical, identificou que
chega um momento que sente a necessidade da presenga de um profissional
licenciado em musica na escola lhe dando apoio e/ou trabalhando em conjunto,
demonstrando que ao unidocente cabe estimular a crianga da melhor maneira
através de um trabalho com musica mais direcionado, assim como faz com todas as

outras areas que trabalha.
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Outras oficinandas, nessa mesma direcdo, apontam que o trabalho com

musica deve visar constantemente a introducdo de uma cultura diferenciada da que
estdo expostos desde que nascem. Nesse sentido, Cora (CEn, El, p. 23) admite que
o professor unidocente trabalha com a musica com o mesmo objetivo que constroi
conhecimentos em outras areas com seus alunos, buscando desenvolvé-los da
melhor maneira possivel e a partir daquilo que foi formado, visando construir com as
criangas o potencial musical de cada uma.

Ao me deparar com essas concepcdes das oficinandas e sobre o que
admitem atualmente ser ensinar musica, percebo o crescimento estabelecido por
elas durante o processo formativo disciplinar e complementar nas oficinas de
musica, principalmente porque destacam que a principio talvez nem soubessem o
que era ensinar musica (FLORA, El), e que isso foi ficando mais facil, a partir
daqueles conhecimentos sobre musica e sobre como ensinar musica, que admitem
ter construido durante a participacao nas oficinas do LEM.

As oficinas de musica oferecidas pelo LEM podem ser traduzidas em uma
oportunidade para que as académicas de Pedagogia, assim como outros
académicos, possam construir conhecimentos especificos sobre a area da musica
que permitam a eles(as) maior estabilidade ao abordar essa area do conhecimento
na escola. Ao longo dessa pesquisa ficou evidente que as oficinandas sentiram-se
mais preparadas para trabalhar com musica quando passaram a participar destas
oficinas oferecidas pelo “Programa LEM: Tocar e Cantar”.

Sobre isso, Ane (CEn, EG, p. 132) expde que precisa determinar em que
sentido vai trabalhar aqueles conhecimentos musicais construidos no decorrer de

sua formacao inicial, porque identifica ser esse um trabalho complexo, e que
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principalmente, existe a necessidade de vivenciar aquilo para ensinar da “melhor

maneira”.

E interessante ressaltar que as oficinandas manifestam em suas falas o
quanto a experiéncia musical nas oficinas é modificadora de suas concepcgoes,
principalmente no que se relaciona a dois aspectos: a inseguranga para o trabalho
com musica e a complementaridade que representam as oficinas do LEM para o
processo musico-formativo inicial das unidocentes.

No que se relaciona a essa seguranga para trabalhar com musica e falar
sobre musica, as oficinandas defendem que as criangas deveriam saber mais dessa
area do conhecimento, reconhecendo sua contribuicdo para além do que elas
vivenciam em seus cotidianos, geralmente pelo que é transmitido através da midia.
A formagédo tem seu inicio no cotidiano (MARIN, 1996, p. 162), e € construida
através das vivéncias que temos entre familiares, amigos, religides, escola, etc.

Quanto ao carater complementar, este foi identificado como proveniente da
relagdo entre os conhecimentos musicais e pedagodgico-musicais resultantes da
participagdo nas disciplinas de musica pertencentes ao curriculo deste curso, e nas
oficinas de musica do LEM, simultdnea ou sucessivamente. E, ainda, por
encontrarem-se em pratica ha algum tempo, as unidocentes verificam que essa
relacao tem admitido bons resultados.

Destaco que as concepgdes que envolvem atualmente a musica no ambito
escolar foram caracterizadas, de certa forma, pela auséncia de formagao especifica
em musica durante a formacao profissional. A formacao de professores € constituida
por diversas dimensodes, entre elas estdo a pessoal, a social, a técnica, etc. Sendo
assim, a formagao esta vinculada a ampliagdo de conhecimentos, sejam estes quais

forem. Além disto, € ligada a competéncias e a pretensdo de formar-se, que
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responsabilizam unicamente o sujeito que a sente como necessidade de obté-la ou

ndo (GARCIA, 1999, p. 21-22), correspondendo a um processo que envolve
questdes pessoais como as vivéncias internalizadas desde a infancia, sendo estas
construidas ao mesmo tempo individual e socialmente.

Pensando nas questdes que envolvem a formacao de professores
unidocentes, com relagdo ao carater polivalente de conhecimentos adquiridos ao
longo de sua formacgédo profissional inicial, saliento partindo das falas das
entrevistadas que, para trabalhar com musica, as professoras devem se sentir
preparadas, mas principalmente, que isso seja sinbnimo de segurancga.

Ane (CEn, EG, p. 133) aponta que essa seguranca esta ligada ao
desvinculamento das concepgdes musicais dos professores com os estereétipos
socialmente criados, como o de que a musica s6 deve ser trabalhada por quem é
musico. E principalmente, observa que esse trabalho com musica deve ser proposto
por quem realmente se sente disposto a isso, pois a musica esta no cotidiano das
criangas, e menciona que aprendeu na oficina que esse trabalho € um processo,
assim como tudo em nossa vida.

As indagagbdes ressaltadas no inicio dessa pesquisa, relacionadas a
investigacdo sobre a formagdo complementar musical nas oficinas e a relagao
estabelecida com a formagdo musical no curso de Pedagogia foram confirmadas,
principalmente por salientar que quanto mais as oficinandas vivenciaram as oficinas,
mais alternativas e seguranga para trabalhar com a musica tiveram quando em
exercicio profissional na sua pratica docente. No que tange a relagcdo entre as
oficinandas e suas praticas docentes, o que ficou evidente foi a atencéo voltada para
a necessidade de se trabalhar a musica de maneira comprometida. Nesse quadro,

apontou-se como uma necessidade formativa musical, porque as oficinandas
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relataram em especial a necessidade de preparagao tedrica e pratica em musica

para justificar suas propostas ao se envolverem na educagdo musical como area do
conhecimento, dentro da escola.

Como objetivos especificos dessa pesquisa, propus conhecer as concepgdes
e contribuicdbes das oficinas de musica para o desenvolvimento musical e
pedagogico-musical de professoras unidocentes, o que proporcionou a pesquisa
relatos sobre um trabalho mais elaborado e coerente com a proposta que envolve a
educacao musical.

A formagédo musical (vide subitem 1.3 do capitulo 1) foi considerada pelas
oficinandas como aqueles conhecimentos especificos da area de musica, e que
necessariamente precisam ser compreendidos pelas mesmas. Elas comentam no
decorrer das entrevistas que as oficinas foram importantes no sentido de vivenciar
na pratica estes conhecimentos de musica, como ritmo, andamento, notagao,
apreciacao, colocacao vocal, timbres, os tipos de instrumentos, entre outros, para
qgue isso faca sentido na hora de ensinar para seus alunos.

Ja os conhecimentos pedagdgico-musicais, aqueles voltados as atividades
gque compreendem o ensinar musica sdo considerados por elas imprescindiveis e,
comentam que aquilo que construiram de conhecimentos pedagogico-musicais nas
oficinas foi diretamente relacionado ao que utilizariam na pratica, como os jogos de
maos e copos, as diferentes maneiras de registro, sonorizagdo de historias,
construgcédo de instrumentos musicais com materiais alternativos, utilizagdo da voz,
dos sons do corpo, etc.

As oficinandas expdem que a participagcdo na oficina foi decisiva, porque,
direcionada aquilo que elas procuravam, veio a salientar como trabalhar com a

musica em sala de aula sem que tal tarefa se caracterize como uma pratica
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monotona. Ensinar para elas apos o envolvimento com as oficinas ja ndo é mais

ouvir musicas ou simplesmente cantar, o que determina que suas concepg¢des sejam
outras acerca do trabalho com musica na escola. Um exemplo disso é o que
menciona Flora (El), ela quer que seu trabalho com musica ndo seja considerado
apenas como uma "aulinha" de musica.

Ainda, outro objetivo dessa investigacdo foi mapear as necessidades
formativas musicais e pedagogico-musicais levantadas para a unidocéncia sob o
ponto de vista das alunas e ex-alunas da Pedagogia/UFSM, participantes das
oficinas de musica.

As necessidades formativas musicais narradas pelas oficinandas da pesquisa
voltaram-se principalmente a aspectos gerais sobre a presenga da educacgao
musical na escola, em virtude de sentirem que primeiro € preciso modificar a
perspectiva da escola sobre um trabalho com musica direcionado a esta area do
conhecimento, e ndo apenas um instrumento para lazer, para trabalhar atitudes,
como no caso das “musiquinhas de comando” (FUKS, 1991), para ocupar o tempo
livre da aula, entre outras situacdes citadas pelas oficinandas.

Outros aspectos relevantes sobre as necessidades formativas musicais das
préprias oficinandas voltaram-se a eminente necessidade de procurar as oficinas
desde o ingresso no curso, porque se torna um tempo aproveitado produtivamente
dentro da IES. Ainda, aprender a tocar um instrumento, porque percebem
atualmente que isso lhes proporcionaria outras oportunidades para trabalhar com
musica em sala de aula. Destacam também a necessidade de participar de mais de
uma oficina, o que em fungcédo do tempo torna-se inviavel (justificativa baseada nas
narrativas), entre outros fatores voltados aos aspectos provenientes da experiéncia

educativa de cada oficinanda. Essas sdo as necessidades que se sobressairam e
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que foram salientadas repetidas vezes pelas sujeitas da pesquisa, principalmente na

sessao de entrevista em grupo.

Pensar nas necessidades formativas apontadas pelas oficinandas, ao
vivenciarem as oficinas de musica do LEM e as disciplinas da Pedagogia, visa a
melhoria do processo musico-formativo voltado aos profissionais unidocentes. O
conhecimento dessas necessidades formativas musicais torna-se imperativo em
funcao da eficacia (RODRIGUES, 1999, p. 2) dessa formacgao e ajustamento ao que
€ apontado pelas oficinandas e pelo Programa no decorrer desse processo de
formagao musical e pedagdgico-musical.

Quanto as concepgbes acerca do que envolve o Programa LEM e suas
oficinas de musica, é importante destacar que alguns pontos surpreenderam, porque
se intuia inicialmente que as oficinas para as oficinandas ndo contribuiam para sua
significacdo no ambito da formacdo de professores unidocentes, mais
especificamente no que tange aos objetivos desse Programa, que nao séao
divulgados amplamente aqueles que o procuram. No entanto, para estas oficinandas
parece nitida a diferenciacdo que fazem entre os conhecimentos musicais, 0s
pedagogico-musicais, € o objetivo que cada uma tem ao procurar por uma das
oficinas oferecidas.

Com relagdo as contribuicdes dos conhecimentos musicais e pedagogico-
musicais construidos no decorrer da participacdo nas disciplinas e oficinas de
musica, Cora (EG), assim como as demais oficinandas, apontam na direcdo da
complementaridade quanto a ambos. Uma diferenciagdo organizada por Cora (CEn,
EG, p. 135-136) remete os conhecimentos musicais aquilo que é tedrico, e o0s
conhecimentos pedagogico-musicais sendo estabelecidos por atividades voltadas a

pratica. Entretanto, as oficinandas ndo negam que na disciplina tenham vivenciado



15
momentos praticos, no entanto, comentam que as oficinas de musica sdo mais

direcionadas a isso.

A oficina de musica vem se constituindo em um lugar de formagédo musical e
pedagogico-musical no qual as pessoas encontram temas de sua afinidade, o que
significa que as pessoas convergem para um conhecimento comum, seja este, em
linhas gerais, o de trabalhar com musica.

Muito embora os dados gerados por essa pesquisa ainda possibilitem
inumeras analises, o que aqui exponho e concluo pode direcionar os interessados a
uma idéia acerca da dimensdao que compreende esse Programa de formacéo
musical e pedagogico-musical a partir de oficinas de musica, que permite aos
unidocentes em formacéo inicial construir conhecimentos sobre educacéo musical.

Ao final da entrevista em grupo, levantei um questionamento sobre o que as
oficinandas pensam acerca da realizacdo dessa pesquisa, partindo de tudo que eu
havia questionado durante as entrevistas, sobre as possibilidades e expectativas
frente a realizagdo das oficinas de musica do LEM. Em um primeiro momento, de
acordo com Leticia (CEn, EG, p. 148), a pesquisa podera contribuir no sentido de
divulgar mais o espag¢o do Laboratério de Educacdo Musical — LEM, para que as
pessoas 0 conhegam logo que ingressam no curso de Pedagogia. Nessa mesma
diregao, Ane (CEn, EG, p. 148) expbe que as pessoas que entrarem em contato com
essa pesquisa vao poder evidenciar que as oficinas de musica do Programa LEM
fazem diferenca no processo musico-formativo das unidocentes, e que a
participagdo nessas oficinas de musica apresentam essa area do conhecimento de
uma maneira possivel de trabalhar também para as unidocentes, e que com certeza

a participacao nestas contribui para a sua efetivacdo quando em pratica educativa.
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Isso significa que a pesquisa vai divulgar um trabalho que tem feito a

diferenca para as praticas musicais desenvolvidas por estas unidocentes que tém se
formado em ambos os espacos musico-formativos oferecidos no CE/UFSM.
Acrescentando-se a isso, Cora (CEn, EG, p. 149) acredita que a pesquisa possa
contribuir no sentido de valorizar as oficinas de musica do LEM no ambito do Centro
de Educacgao e da UFSM, auxiliando para que as oficinas se perpetuem dentro desta
instituicdo, provando que faz diferenga na formacdo musical e pedagogico-musical
de professoras unidocentes.

A partir do exposto pelas oficinandas, penso que a proposta do Programa
LEM deva ser mais divulgada no sentido de que as pessoas entendam que ele
objetiva contribuir para o processo musico-formativo dos professores unidocentes
para o trabalho com musica na escola, e que proporcione maior aprofundamento e
consequentemente maior seguranga para tal trabalho.

Muito embora a esséncia dessa proposta ndo se modifique e apenas sejam
acrescentadas novas oficinas de musica e novas relagdes do Programa LEM: Tocar
e Cantar, o que se modifica constantemente sdo as académicas do curso de
Pedagogia, o que cria uma necessidade constante de ampla divulgagcdo do que
compreende este espago musico-formativo complementar.

Penso ser importante essa formacdo ndo so6 para a area da educagao
musical, mas para todas as outras areas nas quais o professor unidocente &
formado. No entanto, iniciativas como essas sdo quase inexistentes, e as que
podemos relatar provém de atividades realizadas com professores unidocentes
formados ou que se encontram em formacgao.

Penso ser iminente a necessidade de atender as preocupacdes das futuras

professoras unidocentes, no entanto, primeiro precisariamos identificar o que elas
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apresentam como necessidades formativas, uma tarefa um tanto dificil. Todavia,

algumas pesquisas tém se preocupado em atender a essas demandas de formagéao
inicial (Vide capitulo 1).

Ainda, outra caracteristica interessante do Programa LEM é oferecer
formagdo musical e pedagdgico-musical a uma grande quantidade de pessoas por
semestre, 0 que significa que muitas pessoas tém acesso, e por ndo haver um
processo seletivo, atendem aos desafios pratico-educativos musicais dos
interessados.

Concluindo essa analise, aponto que a formacgao de professores unidocentes,
mais especificamente no que tange a formag&o musical e pedagodgico-musical
construida nos espagos das oficinas de musica do “Programa LEM: Tocar e Cantar”,
tem se tornado algo imprescindivel, influenciando inumeras iniciativas dentro das
escolas, por parte daqueles que tiveram contato com as oficinas aqui reportadas.
Almejo que propostas como as do “Programa LEM: Tocar e Cantar” devam se tornar
cotidianas, contudo, penso que falta engajamento por parte dos professores
pesquisadores e incentivos para que isso se estabeleca de maneira ampla.

Ao final dessa dissertacdo, compreendo o quanto ainda ha para ser
pesquisado e analisado nessa mesma dire¢do, e as novas idéias e compreensdes
possiveis, que surgem a partir do que aqui expus. Compreendo que ainda hajam
aspectos a serem questionados sobre o processo musico-formativo nessas oficinas
de musica do LEM, principalmente porque aqui menciono os fatores que mais
chamaram minha atengcdo sobre elas, partindo daquilo que vivenciei junto as
mesmas.

Considero que outras questdes importantes podem ser realizadas na diregcéo

de investigar o "Programa LEM: Tocar e Cantar", na construgdo de conhecimentos
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musicais e pedagogico-musicais dos unidocentes sob o ponto de vista dos

oficineiros das oficinas de musica que o compdem, ou ainda, com relagcdo a
construcdo desses conhecimentos para os licenciandos em musica - oficineiros,
tematica que tem orientado o projeto de pesquisa realizado por Schwan (2007), bem
como identificar a posicdo dos coordenadores destas oficinas na construgcédo dos
conhecimentos, tanto para unidocentes, quanto para os licenciandos em musica
envolvidos nas oficinas de musica do LEM.

Outras tematicas podem estar voltadas a conhecer formagdo complementar
semelhante realizada em outros cursos de Pedagogia relacionada as diversas areas
do conhecimento que contemplam a formacéo de professores unidocentes. Também,
outra diregcao que poderia ser tomada por pesquisas posteriores seria a realizagao
de uma investigagdo-agao acerca dos conhecimentos gerados a partir das oficinas
de musica quando articulados a pratica educativa.

Ao final dessa pesquisa, fica minha vontade de querer fazer mais, nao
somente por essas oficinas, como venho me envolvendo diretamente, mas em
buscar salientar para os demais cursos de formacao de unidocentes o quanto a
formacgao especifica em todas as areas das Artes proporciona desde a infancia uma
pratica que valoriza diferentes culturas. E que, desta maneira, constroem um olhar
mais critico sobre algo que conhecem, ajudando a disseminar conhecimentos que
atualmente deixaram de ser valorizados em primeiro plano no ambito educativo
escolar.

Lembro que formas de trabalho como esta, ainda pioneira no contexto da
formacéo de professores ndo especialistas em musica, como no caso da formacgao
musical para a Pedagogia, imprevisivelmente, podem originar problemas e limites.

Existem impasses e limites de varias naturezas tais como o envolvimento e



16
participagcédo efetiva e continua dos oficinandos, a continuidade da participagdo de

um semestre para o outro e de um ano para o outro, a pontualidade e assiduidade
dos participantes nos ensaios.

Entretanto, nessa dissertagcdo priorizei os aspectos positivos de uma
alternativa de formacédo complementar para os professores unidocentes, enfatizando
0 quéo significante podem ser iniciativas como estas. Ainda, porque as oficinandas
envolvidas na pesquisa, como € o caso de Ane (El) e Cora (El, EG), salientam o
quanto a participagdo nessas oficinas foi gratificante e impulsionam suas praticas
musicais nas escolas em que sao professoras atualmente. As oficinandas apontam
que quando falam das oficinas de musica do LEM o que menos importa sdo os
acontecimentos negativos se comparados ao que representam as experiéncias
musicais na formag&o do unidocente da Pedagogia/UFSM.

Espero que essa pesquisa, assim como as demais que envolvem essa
tematica, possa ser conhecida por muitos e que a vontade de fazer algo nessa
diregao seja imperativa. E, ainda, que sirva de base para outros pesquisadores que,
assim como eu, sentem a necessidade de apontar alguns trabalhos positivos que
vém sendo realizados em funcdo da educacdo musical na formacao e nas praticas
educativas de professores unidocentes, nao-especialistas em musica, mas
especialistas no ensino de criangas de educacao infantil e anos iniciais do ensino

fundamental.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: “PROGRAMA LEM: TOCAR E CANTAR™: UM ESTUDO ACERCA DE SUA INSERCAO NO
PROCESSO MUSICO-FORMATIVO DE UNIDOCENTES DA PEDAGOGIA/UFSM

Pesquisadora responsavel: Mestranda Aruna Noal Correa

Orientadora: Prof®. Dr?. Claudia Ribeiro Bellochio

Instituigao: Universidade Federal de Santa Maria/ Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo

Telefone para contato: (55) 99331570 ou 32216473 (Aruna)

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

Prezado(a) Senhor(a):

®* Vocé estd sendo convidado(a) a responder as perguntas de ambas as entrevistas deste projeto de forma
totalmente voluntaria.

« Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder a estas entrevistas, € muito importante que
vocé compreenda as informagdes e instrugdes contidas neste documento.

« Apesquisadora devera responder todas as suas duvidas antes de vocé se decidir a participar.

®* Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhuma penalidade.

Objetivo do estudo: Investigar o “Programa LEM: Tocar e Cantar’, em seu formato de oficinas, na constituicao
da formagao musical e pedagégico-musical de professoras unidocentes, sob o ponto de vista de alunas e ex-
alunas da Pedagogia/lUFSM, partindo de concepc¢des, contribuicbes e necessidades levantadas a partir de suas
narrativas.

Procedimentos. Responder uma entrevista individual e participar de sessées de entrevista em grupo, seguindo
um roteiro semi-estruturado de entrevista.

Beneficios. Maior conhecimento sobre o tema abordado para vocé, e futuros académicos da Pedagogia/UFSM
que venham a participar do “Programa LEM: Tocar e Cantar’ e dos envolvidos com este Programa, ou ainda
outros cursos de Pedagogia e projetos semelhantes que venham a se basear nesta pesquisa.

Riscos. Responder a estas entrevistas ndo representara qualquer risco de ordem fisica ou psicoldgica para
VOCeé.

Sigilo. As informagdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos pesquisadores responsaveis.
Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando os resultados desta
pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu , estou de acordo em
participar desta pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria, 29 de setembro de 2007.

Assinatura do sujeito de pesquisa RG

Eu, Aruna Noal Correa, declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Santa Maria, 29 de setembro de 2007.

Assinatura da pesquisadora responsavel
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APENDICE B

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do estudo: “PROGRAMA LEM: TOCAR E CANTAR”: UM ESTUDO ACERCA DE SUA
INSERCAO NO PROCESSO MUSICO-FORMATIVO DE UNIDOCENTES DA PEDAGOGIA/UFSM
Pesquisadora responsavel: Mestranda Aruna Noal Correa

Orientadora: Prof®. Dr?. Claudia Ribeiro Bellochio

Instituicao: Universidade Federal de Santa Maria/ Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Telefone para contato: (55) 99331570 ou 32216473 (Aruna)

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

A pesquisadora do presente projeto, Aruna Noal Correa, aluna do Programa de Pos-
Graduagao em Educagao da Universidade Federal de Santa Maria, sob matricula nimero 2660353,
se compromete a preservar a privacidade dos entrevistados cujos dados serdo coletados
através de gravacado em audio de entrevista individual e em audio e video em sessdes de entrevista
em grupo. Concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente
para a realizagdo do presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma
andénima e serdo mantidas na residéncia da pesquisadora para fins de analise e possiveis
verificagbes sem restricdo de tempo, a contar da data de defesa final da dissertagdo. Este projeto de
pesquisa foi revisado e aprovado por banca examinadora de qualificagdo no dia 07 de agosto de
2007, no Centro de Educacéo desta instituicdo, a sala 3353 (Auditério do LINCE), as 8h30min.

Santa Maria, 29 de setembro de 2007.

Aruna Noal Correa
RG - 1082215912

Pesquisadora responsavel
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APENDICE C

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

INDIVIDUAL
DADOS PESSOAIS:
Nome: Idade:
Ano de ingresso na graduagao: Ano de conclusao:

No caso de ainda cursar Pedagogia, qual o semestre atual:
Qual(is) oficina(s) participa(ou):
Ano de ingresso na(s) oficina(s): Tempo de participagao:
Formacgao musical anterior a oficina (experiéncias musicais em familia, escola, cursos):

Nome ficticio sugerido para a pesquisa:

DADOS PROFISSIONAIS:
Vinculo profissional: ( ) sim ( ) ndo ( ) Estagio Supervisionado = Tempo que atua:
Escola: Ano:

FORMAGCAO INICIAL

CONCEPQ()ES
Laboratério de ensino/Laboratério de Educagéo Musical
Oficina de musica/ Oficinas de musica do LEM
Programa LEM: Tocar e Cantar
Aspectos gerais das oficinas (Carga horaria, Localizagéo (espago fisico), Recursos materiais, repertorio)

O PROGRAMA LEM: TOCAR E CANTAR
Motivagao inicial para participar da(s) oficina(s) (motivacéo na escolha pela sua oficina?)
Primeiros tempos na oficina (relato)
Repertorio e praticas trabalhados
Momento oportuno para participar da(s) oficinas(s) (durante a graduagao)
Formagdo musical e pedagdgico-musical (repertorio, técnicas, relagdo oficina-pratica, desenvolvimento musical e
pedagdgico)
A formagdo musical e pedagdgico-musical no curso de Pedagogia
Formacéao desejada: expectativas iniciais com a formagéo na oficina, expectativas atuais com relagdo a formacéo
desejada

NECESSIDADES FORMATIVAS PARA A UNIDOCENCIA
FORMAGCAO PROFISSIONAL (Pedagogia) X FORMACAO COMPLEMENTAR (Programa LEM: Tocar e Cantar)
FORMAGCAO PROFISSIONAL x FORMAGAO PESSOAL
FORMAGAO PROFISSIONAL INSTITUCIONAL X PRATICA PROFISSIONAL (DEMANDA PROFISSIONAL, politicas)
TRABALHO DO UNIDOCENTE COM MUSICA
Funcdes e papéis gerais do trabalho com musica
Competéncias e atitudes requeridas para a formagao profissional
Aspectos negativos do trabalho do unidocente com musica
Relato de um trabalho musical realizado: satisfagdes e insatisfagbes
Desejos de mudancga quanto ao trabalho do unidocente com musica
AVALIACAO (oficinas do Programa LEM: Tocar e Cantar)
DIFICULDADES
Dificuldades na pratica musical e pedagdgico-musical
Razdes das dificuldades
DESAFIOS (aprendizagem musical e pedagogico-musical do oficinando/unidocente)
Comentarios/expectativas

Outros pontos a destacar
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APENDICE D

ROTEIRO

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA EM GRUPO (EG)

- Esta entrevista, como mencionado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, ja lido e
assinado pelas participantes dessa pesquisa, sera gravada em audio e video.

- Solicito inicialmente que no decorrer da entrevista, se possivel, identifiquem-se, dizendo seu nome
antes de se posicionar frente a qualquer questao.

- Para fins de esclarecimentos eu, Aruna Noal Correa, pesquisadora responsavel, serei a mediadora
dos relatos a partir dos pontos que levantarei.

- Antes de iniciar a sessdo em grupo, esclaregco que as questbes sdo baseadas em trechos das
entrevistas individuais que de alguma forma se sobressairam no decorrer das transcricdes e
analises iniciais.

- As perguntas seguem trés estapas e variam entre a leitura de algumas de suas narrativas, que néo
serado identificadas, com questdes especificas, imagens e audios das oficinas, e para finalizar, uma
avaliacdo. No decorrer destas, mostrarei palavras para que vocés possam se deter no tema da
questao.

ETAPA 1 (questbes provenientes de suas narrativas)

A) AULA DE MUSICA
“eu nem sei se eu sabia o que era ensinar musical Talvez colocar uma musica imagina!”

A aula de musica é vista de maneira diferenciada apds a formacgao inicial musical no curso de
Pedagogia e nas oficinas de musica?

O que proporcionou esta nova perspectiva? O que contribuiu?

Qual o motivo para a auséncia de conhecimentos sobre a area de musica?

B) FORMACAO COMPLEMENTAR

Qual o motivo para se considerar a formagdo musical e pedagdgico-musical construida nas
disciplinas e oficinas desta maneira?

C) SEGURANCA (no trabalho com musica)

“Nao quero que digam que a professora unidocente vai dar uma aulinha de musica, ndo. Eu quero
que seja AAULA de musical”

Em que sentido se adquire esta seguranga? O que a proporciona?
Com relagdo aos conhecimentos musicais, tedricos e praticos, construidos em ambas, obtemos
seguranga?

D) REFLEXAQ

Concordam com a afirmativa?

“me deixou preparada para trabalhar com musica. Porque simplesmente eu ouvir uma cancéao e
reproduzir ela na escola € uma realidade. O Programa contribui no sentido de que eu vou saber
porque eu estou fazendo o que eu estou fazendo [...] € a questao da seguranga para trabalhar com
musica, eu vou saber o que eu estou fazendo, porque eu estou fazendo, e o que isto vai desenvolver
na crianga [...]”
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E) REFLEXAO

“eu acredito que o papel do Pedagogo, ndo é formar uma musica, com certeza! Isto a gente deixa
para os especialistas da area, mas de repente, formar uma platéia que saiba apreciar musica! Mas
para as pessoas gostarem e saberem apreciar a musica, elas tem que ter tio vivéncias com musica
desde crianga!”
F) TRABALHO COM MUSICA

Como véem o trabalho do unidocente com musica em uma escola que ndo contempla em sua
proposta pedagdgica este trabalho?

A que nos remete quando pensamos nisto, obrigagéo, dever?

ETAPA 2 (imagens e gravagbées em audio)

Visualizar juntamente com o grupo varias imagens no data show, em fotos impressas, gravagbes em
video e audio de apresentagdes das oficinas de musica do LEM.

ETAPA 3 (avaliagéo)

A) Uma palavra ou frase que corresponda a contribuicdo do Programa LEM na formacgao inicial
musical do unidocente:

B) O que vocés esperam desta pesquisa?

C) Algum ponto a destacar?
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