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Antropofagia

“Para comer meus proprios
semelhantes, eis-me sentado a
mesa”, escreveu Augusto dos
Anjos (“Eu”, 1912, Revista de
Antropofagia 1). Eu escrevo
antropofagicamente: quero que
me devorem. Eu lei
antropofagicamente: quero
devorar aquele que escreveu.
Nietzche sentia 0 mesmo e
disse que s6 amava os livros
escritos com sangue. Como na
eucaristia. A eucaristia € um
sinal antropofagico. “Esse € o
meu corpo; esse vinho € o meu
sangue. Comei. Bebei.”
Literatura € antropofagia, o que
esta de acordo com o
evangelho de Jo&o,

que afirma que a

Palavra é carne

igual a carne.

(Rubem Alves)
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RESUMO

Programa de Pés-Graduacao em Educacao
Curso de Mestrado em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

PROCESSO IDENTITARIO DO PROFESSOR DE ARTE DO
SUDOESTE DO PARANA: DIALOGOS SOBRE O
CONTEUDO MUSICA

AUTOR: ALYSSON CUSTODIO DO AMARAL
ORIENTADORA: ANA LUCIA DE MARQUES E LOURO-HETTWER

A referida dissertacdo de mestrado vinculada ao Programa de Pds-Graduacao em
Educacado da UFSM, na Linha de Pesquisa Educacéo e Artes apresenta como foco
tematico o processo identitario das professoras do contexto educacional do sudoeste
do Parana. O estudo centra-se na area da Educacdo Musical versando a lei
11.769/08 que reza a insercdo Musica na educacdo basica como conteludo
obrigatério. Os objetivos propostos, para o desenvolvimento desta pesquisa, dizem
respeito a transitar pelas narrativas docentes relativas a sua identidade enquanto
professoras da disciplina Arte. A metodologia utilizada nesta pesquisa é de
abordagem qualitativa, cujos dados foram coletados a partir de entrevista narrativa.
As participantes da pesquisa foram sete professoras de escolas estaduais do nucleo
regional de Pato Branco no estado do Parana. Na andlise de dados, problematizo a
formacao e atuacdo das professoras, as visdes sobre as diversas linguagens
artisticas, a possivel abordagem dos conteldos de Mdusica pelo professor/a com
formacao em Artes Visuais, as narrativas nas quais a questdo da identidade se
apresenta mais explicita e as questdes focadas na lei 11.769/08. Ambiciono que as
professoras entrevistadas e os leitores desta dissertacao, por empatia, possam olhar
para a sua atuacao profissional com uma nova perspectiva que auxilie a “ser um
professor/a” mais critico e consciente das possibilidades que a Arte traz para além
dos seus multiplos desafios. Desta forma, almejo contribuir para o estudo de
narrativas de professores/as, das problematicas especificas da disciplina Arte na
escola basica e dos encaminhamentos da implementagéo da lei 11.769/08.

Palavras Chave: Narrativas; Identidade profissional; professores de escola basica;
disciplina arte; lei 11.769/08; educacao musical.



ABSTRACT

Graduate Program in Education
Universidade Federal de Santa Maria

IDENTITARY PROCESS OF THE TEACHER OF ART AT THE
SOUTHWEST OF PARANA CONTEXT: DIALOGUES ON
THE MUSIC CONTENT

AUTHOR: ALYSSON CUSTODIO DO AMARAL

ADVISOR: ANA LUCIA DE MARQUES E LOURO-HETTWER

This dissertation linked to the Graduate Education UFSM on Research Line
Education and Arts presents thematic focus as the identity process of the teachers in
the context of the Southwest of Parana. The study focuses on the area of Music
Education dealing with Law 11.769/08 which determines the insertion of music in
basic education as required content. The proposed objectives of this research are to
explain the transit through teacher’s narratives, regarding their identities as teachers
of the discipline of Art. The methodology used in this research is a qualitative
approach; data were collected from narrative interviews. The participants were
teachers from seven schools of the states regional center of Pato Branco. In the data
analyses, | look for education as revealed by teacher’s actions, their visions
regarding the different artist languages, teacher’s possibilities on music teaching,
their narratives which reveal their identities and about the Law 11.769/08, as well. It
is my intent that the interviewer teachers and readers of this work, by empathy
could reflect over their own ways of being a teacher, with a new lens that could show
some of the multiple possibilities of arts in schools, despite their many problems. In
this direction, | intent to make contribution to the research debate to what concerns
teachers narratives, the Arts at regular school and the implementation of the Law
11.769/08.

Keywords: Narrative; identity; basic school teachers; subject arts; law 11.769/08;
music education.
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APRESENTACAO

“A vida me ensinou a viver desde cedo”. Aos seis anos de idade, encontrei
uma caixa velha de engraxar sapatos de meu tio, convidei um colega, que contribuiu
com o material, e comegamos no oficio de engraxate. O que encantava nossos
clientes era um “sambinha” que tocdvamos com um tecido retirado de guarda-
chuvas velhos. Embora nos preocupassemos com a responsabilidade de auxilio do
sustento de nossas casas, algumas vezes sobrava um trocado para jogar sinuca ou
para irmos a um brech0, no qual havia um s6tdo cheio de roupas. A dona permitia
que ficassemos |4, mais para nos divertir do que para comprar. Esses momentos
viravam grandes farras, pois saltavamos sobre os montes de roupas e nossas vidas
assumiam os mais diversos personagens.

Mesmo sendo crianga, tinha consciéncia das necessidades financeiras de
minha casa e queria ajudar. Aos sete anos, virei vendedor de picolé. O carrinho era
pesado para meu pouco tamanho e ndo foram poucas as vezes que ele acabara
virando, tendo que pagar por todos os picolés com o suor de meu pequeno e infantil
rosto. A labuta tinha sua folga em dias de treinos e de jogos oficiais. Com dez anos,
eu e minha mae faziamos pastel para vender. Esses foram bons momentos de
trabalho e ternura. Foi nessa mesma época que eu e meu amigo Wagner
conseguimos tesouras de cortar grama e enxadas para limparmos lotes. O ato de
lembrar-me da infancia, sacrificada por dificuldades financeiras, amplia a
compreensao de minha responsabilidade enquanto educador.

Aqueles que provém de uma classe social economicamente desprestigiada
ha certa predeterminagcdo aos trabalhos bracais e mal remunerados. Faz-se
imprescindivel a oferta de uma educacao de qualidade que uma formacao que
promova a ascensdo profissional e financeira de maneira democréatica a todas as
classes sociais. E sabido que ha profissdes mais valorizadas em detrimento de
outras. Sabido também que essa valorizacado é de ordem financeira. Embora Paulo
Freire nos diga que o que existem sao saberes e que a importancia de um saber nao
€ superior a outro, na vida real, percebe-se que ha uma valorizacao de algumas
areas em detrimento de outras.

Comecei a olhar o espago escolar como um espaco de possibilidades.
Embora ndo concordasse muito com a questao de ter que todos os dias sentar atras
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da mesma pessoa, da mesma nuca, fui me convencendo de que esta era uma
oportunidade. Afinal, se ndo estudasse, “nao poderia ser alguém na vida”.

Sempre estudei pela manha. As cantigas de roda eram muito presentes nos
anos iniciais do ensino fundamental. Quando chegou a quinta série, pude ter contato
com a disciplina de Educacédo Artistica, hoje Arte. Comegou minha histéria de
interesse por essa &rea de conhecimento. Uma das minhas entrevistadas,
professora Maria Angela, foi minha professora na escola Estadual Coronel Misael
Ferreira Araujo. Nessa escola, quis o destino, que eu retornasse no ano de dois mil
e nove como professor da disciplina Arte. Certamente o toque artistico dessa
professora fizera diferenca em minha vida. A lembrancga dos festivais escolares, as
dublagens, ainda valseia em minha meméria. Situagdes que, talvez, perspectivaram
um novo norte para mim. As aulas daquela professora despertaram meu interesse
especialmente pela musica, minha area de formacéo.

Superar as minhas dificuldades e a certeza de dias melhores motivou minhas
escolhas. Quando fiz doze anos, surgiu a oportunidade de estudar em um seminario.
O que me encantou, num primeiro momento, nao foi o fato de ser sacerdote, mas o
de nao ter que trabalhar no pesado. Enganei-me. Havia horarios especificos de
trabalho na roga, padaria, lavanderia, etc. Que experiéncia fantastica. Muitas
amizades, conhecimento em diversas areas, inclusive, latim e grego. Meu orientador
gostava muito de musica erudita e propiciava que todos tivessem acesso a esse
estilo musical. Comecei a cantar no coro do seminario e ainda fiz parte de alguns
musicais religiosos. Essa experiéncia no seminario durou apenas trés anos. Mas, a
valer dos fatos, valeu uma eternidade. O que restou desta época, certamente,
navegou no sentimento de gratiddo por tudo aquilo. Foram dois anos incriveis em
Luzerna, Santa Catarina, e um ano em Agudos, Sao Paulo.

Ao retornar para casa, Mangueirinha, tornei-me um “cristdo Raimundo” — um
pé na igreja e o outro no mundo. Ao mesmo tempo em que participava das missas,
parecia que tentava compensar o tempo de “clausura” com festas de segunda a
segunda. No entanto, a condicao financeira ndo havia melhorado. Havia aprimorado
meus conhecimentos em violdo, mas ainda ndo me sentia habilitado para lecionar,
recusando varios convites. A igreja tornou-se um local de aprendizagem e
desenvolvimento musical. Nesse ambiente ampliei minhas “aptiddées” musicais,
chegando a montar uma banda intitulada PaCrOm (Para Cristo O Melhor), com

guem gravei um CD anos mais tarde.
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Como o dinheiro era curto, eu e meu colega Robson pegavamos o caminhao,
com a boia que estaria por esfriar, € seguiamos para a colheita de feijao. Dez reais
era o valor do sol da tarde inteira.

Aos dezesseis 16 anos, ja em meu ultimo ano do ensino médio, recebi a
proposta para trabalhar em um jornal local. Atuava na redacgdo, reportagem e
montagem. Atendia a area de ocorréncias policiais e esportivas. O trabalho bracal,
pesado, comecou a ficar de lado, o que, de inicio, trouxe um estranhamento
consideravel. Nao me parecia correto ganhar um valor maior e ainda nao fazer
esforco bracal. Como o jornal era pequeno e nao dispunha de muitos funcionarios,
nas sextas-feiras, mesmo sem habilitacado, viajava durante a madrugada e voltava a
noite — nesse horario ndo havia guardas - podendo fazer a prensagem do jornal na
cidade de Francisco Beltrao.

No ano seguinte, uma proposta de trabalho num jornal maior - Gazeta do
Sudoeste - como repérter policial. Aceitei. Trés meses depois, estava
desempregado. Um jornalista, formado recente, se sujeitou a ganhar o que ganhava
para fazer reportagem policial e o jornal deu preferéncia ao diploma.

Existem males que se tornam um bem. Por conta disso, vislumbrei na musica
uma oportunidade de trabalho e passei a dar aulas particulares, as quais aconteciam
normalmente na casa dos educandos. Sempre procurei superar minhas limitacoes
técnicas, tanto de vocal quanto de violdao. Nos anos que seguiram, além das aulas
particulares de musica, estruturei uma pequena escola de informatica. Essa ultima
acometida de um golpe por parte de uma quadrilha, o que se revertera em dividas.

Um barzinho, dois amigos do peito, vozes, teclado, violdo e contrabaixo. Essa
fora a maneira encontrada para enfrentar as necessidades financeiras. A realidade
das noites comegou a entrar em conflito com a realidade religiosa. Na escolha,
preferi ficar com a segunda.

Por conta dos conhecimentos em musica e alguma coisa em teatro, gracas a
igreja, surgiu um convite para trabalhar em um projeto do governo do Estado do
Parand, ligado a COPEL (Companhia Paranaense de Energia Elétrica), coordenado
pela AMPRODEC (Associagdo Mantenedora de Projetos de Desenvolvimento em
Comunidades lIsoladas e/ou Carentes). Trabalhava com educandos advindos de
familias desabrigadas pela inundacdo de suas casas em funcao da construcao da
Usina Hidroelétrica Copel. A escola estava situada no interior do municipio de
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Mangueirinha. Embora contratado como animador cultural, lecionava musica e teatro
em sala de aula desde a primeira série até a oitava.

Essa jornada de trabalho levou-me a refletir sobre minhas praticas e querer
aprofundar meus conhecimentos. As limitacdes me impulsionaram para a busca
desse conhecimento. Rubem Alves trata essa questao dizendo que “ostra feliz ndo
produz pérola”, sendo que uma ostra necessita estar incomodada para produzir uma
pérola. Eu estava. Recendi meu contrato e fui a Santa Maria para estudar. Cursei
licenciatura plena em Mdsica.

Como tudo em minha vida, esse periodo ndo seria diferente. Estava
preparado para as dificuldades. Minha primeira moradia foi na Unido Universitaria da
UFSM. Um “pequeno quarto” com mais oitenta colegas, pulgas, baratas e muito
conhecimento. Outro tempo de aprendizado. Amizades maravilhosas desse tempo e
muito riso guardado. Sempre que nos encontramos, relembramos as dificuldades e
as superacoes. Greves. Comidas feitas em latas, por ndo ter panela. Trabalhei
nesse tempo como bolsista no prédio de ciéncias da saude, afinal precisava de
dinheiro para me alimentar. Depois de ambientado com a cidade, consegui um
emprego como professor na Escola de Educacéo Infantil Pedacinho do Céu. Outra
experiéncia de crescimento humano e intelectual foi uma bolsa, pela AUGM
(Associacdo das Universidades do grupo Montevidéu), para estudar na UNL
(Universidade Nacional Del Litoral), na provincia de Santa Fé, em sua capital Santa
— Fé. Professores espetaculares e uma residéncia para estudantes estrangeiros.
Colegas da Espanha, Alemanha, Uruguai, outras partes do Brasil, me contemplaram
com suas parcerias maravilhosas. Eramos “los pequefios hermanos extranjeros”.
Apareceu a oportunidade de lecionar para turmas de octavo e noveno (equivalente
ao oitavo e nono ano nosso do curriculo novo) em uma escola particular, como parte
de uma disciplina de pratica educativa. Sé quem faz uma experiéncia fora do pais
sabe o0 quéo significativa € essa passagem.

Ao retornar para o Brasil, como precisava sobreviver, organizei um projeto: A
musica catdlica ao alcance de muitos. Lecionava violao e técnica vocal nas
comunidades que me solicitavam. Camobi, Pdo dos pobres, Arroio Grande e S&o
Marcos ficaram marcados por esse tempo. Logo, consegui uma oportunidade na
Escola de Educacao Infantil Bem Me Quer e comecei a lecionar.

Nesse periodo, conheci uma garota que participava do mesmo grupo de

oracao e comegamos a namorar. Um ano depois veio o casamento. Mais um ano e
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um tesouro: o Bernardo. Nesse tempo ja tinha um filho, muito maravilhoso —
Guilherme, hoje com dez anos — que por sinal € muito musical e quer seguir nesse
caminho. Toca gaita ponto, violao e ainda possuidor de uma voz belissima.

Quase formado, conheci uma professora que mudou minha concepgao em
educacao: Ana Louro. Um jeito diferente de trabalhar, cuja aula acontece de maneira
descentralizada. Um encantamento que me levou a querer saber mais. Lecionei
nesse periodo no projeto Camobi de Percussao, aulas de técnica vocal e teoria
musical. Nas observagdes dessa professora, surgiram grandes aprendizados e
muitas outras inquietacdes.

Tempos depois, ja formado, aceitei uma proposta para trabalhar na cidade de
Horizontina, noroeste do estado do Rio Grande do Sul, no Ensino Fundamental
Séries Iniciais. Porém, queria aprender mais e passei no processo seletivo de
mestrado. Seiscentos quildmetros toda semana — de moto - para poder concluir 0s
créditos. Trabalhava manha, tarde, noite e alguns finais de semana para cumprir a
carga horaria no municipio.

A principio, a escrita estava voltada para as séries iniciais do ensino
fundamental e as implicacdes da lei 11.769/08 nesse contexto. Um ano refletindo
sobre esse assunto, minhas praticas e as praticas de professoras unidocentes sobre
o conteudo musica na busca da melhor forma de inserirmos a educagédo musical nas
escolas desse municipio. Uma pergunta incomodava-me nesse periodo: A presenca
de um professor formado em musica constrangia essas educadoras?

Chamado para assumir o concurso como professor da disciplina Arte do
Estado Parang, ja ndo eram seiscentos quildbmetros por semana que me separava
do mestrado, mas, sim, mil e duzentos.

A pesquisa, no entanto, tenderia a mudar. A maturidade a cada ano vai
acrescentando uma parte no aprendizado. O titulo inicial do projeto de pesquisa-
Adversidades na Educacdo Musical: superar? ou deixar estar...concepcbes e
desafios com a lei 11.769/08- do contexto do sudoeste do Parana a discussao
nacional-, contendo a palavra adversidade, justificou-se pela narrativa da minha
vivéncia. A adversidade fez e ainda faz parte da minha vida. No entanto, viso a
superacdo. Por isso, apds a qualificacao, decidi reescrever toda a dissertacdo. A
banca orientou-me muito bem. Estava fora de foco. Todos os apontamentos foram
muito relevantes e resta apenas o agradecimento. Embora tenha ficado uns trés
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meses sem a minima vontade de continuar, renovei minhas esperancas e 0
crescimento foi inevitavel.

Por fazer parte do contexto educacional do Sudoeste do Parana, escrevo
sobre 0 processo identitario do professor de Arte desse contexto. Perceber se existe
nesse profissional uma “identidade constrangida” por ser, na maioria dos casos,
formado em &reas que ndo a da musica e terem a incumbéncia, nesse primeiro

momento, de lecionar o conteldo musica.



INTRODUCAO

A BUSCA DO ENCANTAMENTO

Sao insensatos por natureza todos os que
desconheceram Deus, e, através dos bens visiveis, nao
souberam conhecer aquele que €, nem reconhecer o
artista, considerando suas obras. (Sab 13,1)

Apesar de conhecermos os fundamentos que defendem e justificam a
inclusdao da Musica como conteudo obrigatério, mas néo exclusivo, no curriculo da
Educacao Basica com a finalidade de promover a aquisicdo de competéncias sociais
e cognitivas; apesar do enquadramento normativo que lhe confere responsabilidades
ao nivel conceitual e programatico, faz-se necessario perceber o que realmente
pensam, ou, de que forma atuam os educadores de Arte do sudoeste do Parana, a
quem compete a tarefa de trabalhar os conteldos de Musica. Somado a esse novo
desafio da Educacado Musical, coexiste uma caréncia de profissionais na area de
Arte (Musica), o que ndo difere de outras areas do conhecimento por terem as
mesmas dificuldades, ainda que “legitimada” no discurso de alguns como “essencial”
nos curriculos da educacao basica.

No sudoeste do Parana, ha falta de educadores na area de Arte, o que forca
uma maior atuacao de académicos ainda em nivel de graduacao. Nao que esse fato
desqualifique esse profissional, mas, por estarem em processo de formacao, podem
haver algumas lacunas teérico-metodoldégicas a serem preenchidas. Nessa regiao,
h& outro contraponto a inclusdo da Musica no curriculo da Educacéao Basica que se
soma a caréncia de profissionais de Arte: a falta de profissionais de Arte que atuem
com formacdo em Musica Licenciatura Plena. Isso gera a necessidade de que estes
professores de Arte, com outras habilitacées (Teatro, Danca e Artes Visuais), deem
aulas de Musica, mesmo sem as habilidades ou dispositivos ideais.

A mudanca é algo que desacomoda paradigmas. Nesse momento histérico
que estamos vivenciando na Educacdao Musical, é possivel que haja divergéncias
ou, até mesmo, conflitos. Mas, refiro-me a um tipo de conflito que é superavel, o qual
ocorre entre diferentes e ndo entre antagdnicos. De um lado, a Educagao Musical e
a lei 11.769/08, de outro, a realidade da escola brasileira e a falta de profissionais

para essa nova realidade imposta pela referida lei. E como se nés, educadores
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musicais, estivéssemos no batalhdo de frente desse enfrentamento. Na nossa
retaguarda, existe toda uma histéria de guerreiros (educadores, pesquisadores e
musicos) que nos apresentam suas experiéncias em Educagdo Musical. Os
caminhos e as taticas para materializar a insercdo da Musica sdao amplos e
fundamentados por teorias e praticas. Eu respeito a luta politica da Educacéo
Musical inserindo-me nessa militAncia e, por isso mesmo, problematizo essa
tematica a fim de clarear essa questao que se revela iminente.

O que justifica essa discussao é a possibilidade de mostrar que nem sempre
temos a mesma posicdo diante de uma pergunta ou de um problema. Alguns
autores afirmam que, em funcdo da expansao e diversidade no Brasil, as leis
nacionais funcionam com diferengas regionais. Existem locais, como Minas Gerais,
onde tém conservatérios estaduais, em que ha a presenca da muasica no sistema
publico é consideravel. Por alguma raz&o, no sudoeste do Parana, ndo houve essa
tendéncia a valorizar a presenca da Musica nas salas de aula. Nao pretendo
questionar se houve uma desconstrugcao histérica da Musica na escola nessa regiao
que pesquisei. O que discuto sdo os caminhos a percorrer em busca do (re)encontro
da musica com a escola e a (re)valorizagcdo de seu papel nesse contexto. Nesse
intento, busco conversar com professores de Arte, embora isso ndo signifique uma
defesa de que a aula de Musica seja sempre, em qualquer contexto, ministrada por
professores de Arte com formacao nao especifica em Musica.

Uma das grandes dificuldades da leitura da lei que rege o ensino de Arte no
Brasil, que pode ter ocorrido também no sistema de educacdo do sudoeste do
Parana, é a legitimacao do pensamento de Arte como Artes Visuais. Entdo, quando
o art. 12 da Lei 11.769/08, que faz mencao a alteracdo do art. 26 da Lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que passou a vigorar acrescido do § 6°, que diz que a
Musica devera ser conteudo obrigatério, mas nao exclusivo, do componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo, que por sua vez trata do ensino da Arte
como componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educacao basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos educandos, interpretou-se que o
ensino da Musica ndo seria em uma disciplina especifica. Assim, conforme Penna
(2002, p. 11) “os parametros para os ensinos fundamental e médio estabelecem
potencialmente um espaco para Musica dentro do contetdo curricular “Arte”, a sua
efetivacdo depende das decisbes pedagdgicas de cada escola”. A mesma autora
pondera em relacdo ao predominio histérico das Artes Visuais que
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a Lei 5.692/71 acarreta. Contudo, consideramos que, pelo menos
potencialmente, o espaco curricular da Educacao Artistica — também aberto
ao ensino de musica — configura um espago de maior alcance social (e
portanto mais democratico), em comparagdo tanto com as escolas de
musica especializadas, quanto com a capacidade dos sistemas publicos
anteriores em atender a demanda social por educacdo. Mas esse espago é
também aberto, na verdade, a qualquer uma das linguagens artisticas, ou
mesmo a todas elas, num enfoque polivalente. E o fato é que a musica nao
consegue se inserir de modo significativo nesse espaco, e a pratica escolar
da Educacgéao Artistica, que se diferencia de escola a escola, acaba sendo
dominada pelas artes plasticas, principalmente. Além disso, é essa a area
em que a maior parte dos cursos — se concentra, de modo que, em muitos
contextos, arte na escola passa, pouco a pouco, a ser sinbnimo de artes
plasticas ou visuais (PENNA, 2004, p.22).

Penna também realca a falta de clareza da legislacdo em relacdo a formacao
do professor/a de Arte. Com a implementacdo das diretrizes nacionais para a
formacao de professores da area, fica posta a graduacdo em cada linguagem
especifica; embora os concursos por muito tempo continuem sendo feitos para uma
atuacao polivalente.

No entanto, se considerarmos que a LDB néo estabelece disciplinas, mas
areas, componente, conteldos de estudo e que sdo os sistemas educacionais que
definem os nomes, as cargas horarias, numero de educandos por turma, entre
outros aspectos, perceberemos que os sistemas podem decidir por aula de musica
sem ferir a legislacéo vigente. Ou seja, existe possibilidade de modificar a legislacéo
para que a musica esteja presente de forma satisfatéria em nossas escolas.

Para melhor entender a definicado do que é Arte enquanto disciplina curricular
parto da orientagdo encontrada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)’,
mesmo compreendendo nao serem lei, os quais dao a area de Arte uma grande
abrangéncia, propondo quatro modalidades artisticas: (1) Artes Visuais - com maior
amplitude que Artes Plasticas, englobando artes graficas, video, cinema, fotografia e
as novas tecnologias, como arte em computador; (2) Musica; (3) Teatro; (4) Danca,
que é demarcada como uma modalidade especifica. Porém, entende-se que as
propostas dos PCN serdo realizadas apenas na medida dos recursos humanos
disponiveis. Assim, se o professor de Arte de uma dada escola for formado em
Musica, por exemplo, deveria ser esta a linguagem artistica contemplada no
curriculo.

Considerar essas circunstancias legais que circundam as aulas de Arte faz-se

relevante uma vez que, por ser licenciado em Mdusica, eu possa transparecer

! <portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro06.pdf.>Acesso em 24/06/2010.
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tendencioso ao ensino de Mdusica. Contudo, conforme Penna (2002, p.7), “em
encontros da area de Educacdo Musical, sdo comuns constatacées acerca da
reduzida presenca do ensino de Musica nas escolas regulares de educagao basica —
especialmente as escolas publicas”.

Detectar a dificuldade de implementacdo da Musica na escola de Educacao
Basica, bem como as caracteristicas do funcionamento das escolas do sudoeste do
Parand, nas quais cabe ao professor de Arte — mesmo nao habilitado em Musica - a
responsabilidade de selecionar os conteldos e as atividades que venham a se
utilizar em sala de aula sdo dados que ajudam pensar a melhor maneira de inserir a
Musica nessas escolas. Desse modo, percebe-se a importancia do papel do
professor na reestruturacdo e organizacdo do ensinar e aprender Mdusica.
Responsabilidade que recai sobre suas escolhas didatico-pedagdgicas ao organizar
as varias areas de aprendizagem em Arte. Essas opc¢des feitas por esse profissional
sao relevantes para superar a dificuldade em implementar o conteddo Musica dentro
da disciplina de Arte.

Refletir sobre a insercdo da Mdusica pela referida lei, a formacao dos
professores de Arte e 0 contexto educacional encontrado no Sudoeste do Parana
levou-me a delimitacdo do problema em estudo, que se traduz por meio da analise
das narrativas de sete educadoras atuantes no Sudoeste do Parana, sendo
questionadas sobre o processo de construcdo de suas identidades profissionais
enquanto professoras de Arte. Um dos objetivos desses questionamentos constitui-
se em perceber se essas educadoras sentem-se deslocadas de sua area especifica
de formacao (Artes Visuais) ao terem que lecionar Musica, diante da obrigatoriedade

legal.



1 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE

A identidade cultural que estou enfocando, de maneira particular, € a
identidade do professor de Arte do contexto do sudoeste do Parana, considerando
aspectos que possam estar implicados. O que esta acontecendo com essa
identidade neste contexto histérico que a Educacdo Musical estd vivenciando?
Especificamente, como as identidades dos professores de Arte dessa regido do
Parana estdo sendo afetadas com a lei 11.769/08 neste momento histérico?

Ao ocupar-nos com o conceito de identidade, Hall (2006) chama a atencao
para a complexidade dessa terminologia por ser “pouco compreendida na ciéncia
social contemporanea para ser definitivamente posto a prova” (Hall, 2006, p.8).

No meio escolar, as areas de conhecimento constituem-se numa das
principais fontes de identidade do professor. Ao se definirem, algumas vezes dizem
que sao professores de Arte, Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia, etc. Por
esses elementos ndo estarem impressos em seus genes, esta definicao é tratada de
forma metaférica. Entretanto, essas impressées nos levam a pensar essa

constituicdo profissional como essencial.

A divisdo intrinseca a identidade tem de, finalmente, e, sobretudo, ser
esclarecida pela dualidade da sua prépria definicdo: identidade para si e
identidade para o outro sado inseparaveis e estao ligadas de uma forma
problemética. Problematica porque “a experiéncia do Outro nunca é
diretamente vivida por si... de tal forma que nos apoiamos nas nossas
comunicagdes para nos informarmos sobre a identidade que o outro nos
atribui... e, portanto, para forjarmos uma identidade para noés préprios”
(Laing, p. 29) [...] Eu nunca posso ter certeza que a minha identidade para
mim confunde com a minha identidade para o Outro. A identidade nunca é
dada, é sempre construida e a (re) construir numa incerteza maior ou menor
e mais ou menos duravel (DUBAR, 1997, p.104).

O argumento defendido é que o professor ndo nasce com essa identidade.
Ele é formado e transformado no interior da representacdo. Nés sabemos como é
ser professor pelo modo que essa classe é representada em seu conjunto de
significados. O professor ndo deve ser visto apenas como o membro de uma classe
de grupo social dentro de uma visdo de classificacdo sociolégica, “fulano é

professor”. Mas que se torna professor pelas maneiras como ele se diz e se pensa.
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Eu me represento como um professor de Arte - ndo habilitado em Mdusica - que
eventualmente pode dar aula de Mdsica.

Pensarmos em identidades é pensarmos em mudancas. Construcbes e
desconstrucdes. Por isso, a busca pelo entendimento desse professor do contexto
do sudoeste do Parand passa pela maneira como cada um esta sentindo-se e
dizendo-se professor. Nesse sentido, Novoa (1995) nos lembra que “a identidade
necessita de um tempo para refazer identidades, para acomodar inovacgdes, para
assimilar mudancas” (Névoa, 1995, p.16). O movimento de compreensao assiste a
identidade da seguinte maneira:

[...] n&o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade é um lugar de luta e de conflitos, € um espacgo de construgcéo de
maneiras de ser e de estar na profissao. Por isso, € mais adequado falar em
processo identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um sente e se diz professor (NOVOA, 1995, p.16).

A cultura escolar constroi identidades ao produzir sentidos sobre o professor,
com os quais podemos nos identificar. Esses sentidos estdo contidos nas historias
que sao contadas pelas professoras. Memérias que conectam seu presente com seu
passado e imagens que delas sdo construidas. As diferencas entre as narrativas
residem na forma pelas quais as professoras se imaginam. Que estratégias
representacionais sdo acionadas para construir o pertencimento ou a identidade do
professor/a de Arte? Quais sao as representacdes que dominam as identificacoes e
definem as identidades do professor/a de Arte?

Ha algumas situacbes contextuais e histdricas que compreendem esses
questionamentos. Existe uma narrativa do professor/a, tal como é contada nas
histérias, literaturas, midia e na cultura popular. Como membros de tal comunidade,
os professores/as se veem compartilhando dessa narrativa. Isso faz com que
signifiquemos a existéncia do atual professor/a de Arte conectada a algo que
preexiste a ela, e temos claro que essa categoria profissional continuara a existir
apods a passagem desse atual professor/a. Outro aspecto percebido é a relacao
entre a imagem da sala de aula (carteiras enfileiradas, quadro e livros de chamadas
até o discurso docente), a representacdo daquilo que o professor/a é e o sentido
dado a essa identidade profissional.
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Ainda, narrar-se como graduado em Mdusica, Teatro, Artes Visuais ou Danca
€ outro exemplo da construcao de significados a partir de simbologias. A isso Dubar

(1997) profere que

“a identidade coletiva € a do grupo de trabalho, pelo menos daqueles e
daquelas que partilham os mesmos valores: 0 viver bem em casa, no seu
bairro, no seu meio, no seu espaco local. O trabalho €, primeiro e antes de
tudo, um ganha-pao; ” (Dubar, 1997).

Somado a isso, coexiste uma énfase na continuidade da tradicdo. A tradicao
reforca a pratica de certos valores e normas de comportamentos através da
repeticdo, o que implica em uma continuidade de um passado histérico adequado.
Pode ocorrer que os elementos essenciais do carater do professor permanecam
imutaveis, apesar de todas as mudangas da histéria. Por exemplo, nada parece ser
mais antigo do que o discurso da polivaléncia, 0 que se contradiz a pratica do
professor/a de Arte do contexto do sudoeste do Parana, sendo que esse vé-se
pertencente a um discurso que Ihe pde a trabalhar articulando as quatro areas do
conhecimento em Arte quando sua formacao é especifica em uma area.

O que esta problematizando a identidade do professor/a de Arte no contexto
do sudoeste? Ha um complexo processo de mudanga, que pode ser sintetizado sob
o termo da lei 11.769/08, o qual rege a obrigatoriedade do ensino do conteudo
Musica e que esta atravessando as praticas pedagodgicas dos professores/as de
Arte. Pode esse processo estar gerando um constrangimento a esse profissional?
Que impacto essa lei tem sobre a identidade deles? Outro importante
questionamento seria por que esse profissional formado em uma linguagem se
submete a obrigatoriedade de ensinar outras areas?

Sabemos que uma das principais caracteristicas da lei, em determinadas
circunstancias, € a aceleracao dos processos. Neste caso, a aceleragao da insercao
do conteudo musica. No entanto, os eventos em um determinado lugar tém um
impacto imediato enquanto que, em outros, o processo € mais moroso. A distancia
entre o que se propde com a escrita da lei e o que esta sendo posto em pratica, em
certos casos, é imensa. Mas, por que o interesse na identidade desse profissional?
Hall (2006) afirma que “as identidades nacionais permanecem fortes, especialmente
com respeito a coisas como direitos legais e de cidadania, mas as identidades
locais, regionais e comunitarias tém tornado-se mais importantes” (Hall, 2006, p.73).
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Com base nessa afirmacédo, volto meu olhar para a identidade do professor/a do
Sudoeste do Parana por ser uma identidade de importancia local, a qual pode ser

remetida ao global, ou n&o.

Que traz, entdo, esta nogdo a mais ou de diferente do que as nogbes de
grupo, classe ou categoria, utilizada numa perspectiva macrossocial ou que
as nogoes de papel ou de estatutos definidas a partir de uma perspectiva
microssocial? A resposta parece clara: tenta introduzir a dimensao
subjetiva, psiquica no &mago da analise sociol6gica (DUBAR, 1997 p. 105).

1.1 “A ldentidade Constrangida”

Para Carrolo (1997), é justamente esse momento de crise que conduz ao
surgimento de pesquisas sobre identidades, pois, nesses momentos, as instituicdes
e os referenciais perdem a sua significacdo e seu carater de seguranca. Segundo o
autor “a ‘crise de identidade’ instalou-se na consciéncia do cidadao contemporéaneo
e generalizou-se a todos os niveis” (p.23). “E justamente em resposta a esta
sensacao, que mais do que um sentimento de mal-estar € uma busca pelo novo, que
surgem as pesquisas sobre o tema da identidade em diversas areas do
conhecimento” (LOURO, 2004, p. 13).

Mesmo as professoras que tiveram uma formagdo polivalente tém uma
habilitagdo especifica - Teatro, Artes Visuais, Musica, Danga. Das sete
entrevistadas, apenas uma tem sua habilitacdo na area de Musica. Ao dar voz as
professoras de Arte do contexto educativo do sudoeste do Parana, pude constatar
se suas identidades estdo sendo abaladas pela obrigatoriedade do ensino de Musica
ou se este fator parece nao atingi-las; localizando também se existe um
constrangimento pela obrigatoriedade de ensinar Mduasica - uma identidade
constrangida - como chamei, dentro de suas narrativas. Em certa medida, o que
esta sendo discutido é a tensdo entre a habilitagcdo especifica do professor/a de Arte
e a realidade escolar como elemento transformador dessa identidade. A identidade
revela vinculos, lugares, eventos, simbolos, histérias particulares; o que, algumas
vezes, € chamado de pertencimento - Eu sou o professor Alysson, pertengo a classe
dos professores; dentro dessa classe, minha identidade esta vinculada a Area de
Arte; e, dentro da Area de Arte, & Musica. Quando essa plataforma se abala, pode
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sim ser gerado o constrangimento, porque percebemos o trabalho no centro desse
processo. Nesse sentido, o professor Claude Dubar argumenta:

O trabalho estd no centro do processo de construcdo, destruicdo e
reconstrugdo das formas identitarias, porque é no e pelo trabalho que os
individuos, nas sociedades salariais, adquirem o reconhecimento financeiro
e simbdlico da sua atividade. E também se apropriando do seu trabalho,
conferindo-lhe um “sentido”, isto é, dando-lhe, ao mesmo tempo, uma
significagdo subjetiva e uma diregdo objetiva, que os individuos acedem a
autonomia e a cidadania. E quando esse processo é perturbado que o
trabalho perde a sua centralidade e que “a crise social” toma aspectos
dramaticos que provocam formas diversas de “perda de identidade” e de
multiplos sofrimentos (DE BANDT e DUBAR, 1995) (DUBAR, 1997, p. 51).

Também existe outra consequéncia possivel a producdo de uma nova
identidade. Estaria este professor adentrando a um estado hibrido e, como afirma
Hall (2006, p.89), “habitando a no minimo duas identidades e falando duas
linguagens culturais traduzindo e negociando entre elas”, ou, retornando a um
processo de polivaléncia como um remendo novo em um tecido velho?

Um desses choques com a realidade, que traz um distanciamento entre os
ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, pode estar perpassando a
identidade do profissional de Arte do sudoeste do Parana. Embora nao esteja
explicito, e a prépria DCE-Arte® estadual aponte para o professor/a lecionando a
partir de sua area especifica de formacéao, exige-se uma formacao do professor/a de
Arte que atenda as quatro areas do conhecimento — Mdasica, Teatro, Danca e
Visuais. Percebemos, assim, que a legislacdo que rege o ensino de Arte no Parana

parece voltar a polivaléncia.

Para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive é necessario,
ainda, que o professor trabalhe a partir de sua area de formagéo (Artes
Visuais, Musica, Teatro e Dancga), de suas pesquisas e experiéncias
artisticas, estabelecendo relagdes com os contelddos e saberes das outras
areas das disciplinas de Arte, nas quais tiver algum dominio (DCE Arte,
Parana, 2008, p. 54).

A leitura do DCE Arte (2008) leva-me a entender que o professor pode ou nao
lecionar outra area que nao a sua especifica, dando margem para uma identidade
profissional pautada na polivaléncia, ou ainda, que nao seja contemplada a area de
Musica por nao ser a formacao especifica ou de dominio do profissional titular da
disciplina.

2 Diretrizes Curriculares de Educacao Basica do Parana - Arte
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Cabe aqui também referir as tentativas das autoridades educativas na busca
de auxiliar os professores/as de Arte. Em 2008, o Departamento de Educacédo
Basica do Estado do Parana, Secretaria de Estado da Educacao Basica, lancou o
‘Caderno de Musicalizacao: Canto e flauta doce’, que entrara em vigor no ano de
2010, juntamente com o kit de flauta doce, um cd de repertérios e algumas
percussdes. A Secretaria de Educacdo do estado, em sua mensagem de

langamento do projeto, justifica-o dizendo:

E principio desta gestao a valorizagdo dos profissionais da educagéo. Neste
sentido, consideramos o professor como sujeito epistémico, aquele que
pensa, reflete e transforma a sua prética educativa. Este material didatico
“Caderno de Musicalizagdo: Canto e Flauta doce” é mais uma acao
concretizada neste principio, resultado da pesquisa e elaboragao
fundamentada na teoria e na pratica pedagogica de um professor da rede
estadual. Ao mesmo tempo, este material vem atender a Lei 11. 769/08 que
se refere a obrigatoriedade do ensino dos conteldos de mdusica na
Educacao Basica (Caderno de Musicalizagdo: canto e flauta doce, 2008,
elementos pré-textuais).

Do ponto de vista governamental, o problema com a lei estad solucionado a
partir desse caderno, o que nao foi discutido no processo de sua elaboragédo. Coloco
um questionamento: se mesmo tendo o material e por ser um material especifico de
Musica com partituras, estaria constrangendo o professor/a ndo habilitado em
Musica? Ou, seria coerente utilizar-se de um Unico material para o ensino de muasica
em meio a tantas possibilidades?

Mesmo que a DCE do estado do Parana paute que o professor/a necessite
lecionar a partir de sua area do conhecimento, parece existir uma necessidade de
um continum e, no discurso de alguns professores/as, percebe-se que, para o
educando, trabalhar apenas com sua area passa a ser um “fator limitador da area de
Arte”. Como a disciplina € Arte e ndo uma area especifica como Teatro, MUsica,
Danca ou Artes Visuais, o professor/a sente-se obrigado a abordar, a priori, as
quatro éareas. Pautado nesse processo, pode o professor/a abranger com
competéncia a sua area de conhecimento? E, nas outras areas, como acontecem os
desdobramentos?

Talvez um exemplo comparativo com as linguas estrangeiras auxilie-nos
nessa reflexao. Um professor de inglés nao fica constrangido porque sé ensina uma
lingua, que é a que ele aprendeu. Porque o professor de Arte se sentiria
constrangido por nao ter escolhido outra area que nao a Musica? Aqui figuram varios
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problemas de tradicdo escolar, falta de referéncias, comodismo. Alguém um dia
disse que a polivaléncia era boa, isto foi complicado, houve uma grande discusséo
entre os profissionais de Arte durante varias décadas, e muita gente néo
acompanhou essa discussdo. Assim, muitos profissionais acreditam e querem
manter algo que ndo se sustenta satisfatoriamente na escola. Falta atualizacéo,
faltam concepcgdes mais claras sobre o que seria Arte na escola.

Outro desafio ao professor/a: a realidade da sala de aula fora dos papéis. As
condicoes de espaco fisico e tempo programado para as aulas de Arte, por vezes,
geram um desconforto ao profissional dessa area. O professor/a tem por semana
duas aulas de 50 minutos. Ao entrar em um ambiente tradicional de educacéo, até
dispor o espaco de acordo com a proposta prevista para a aula, precisa-se de uns
15 minutos. Ao final da aula, existe uma cobranca por parte dos colegas de que a
sala seja entregue organizada, perde-se ai mais uns 10 minutos. Ou seja, de 50
minutos previstos restaram apenas a metade. Quando todos os educandos
compram aquela proposta, os 25 minutos serao interessantissimos. Todavia, quando
isso ndo acontece, seguem-se mais uns 10 minutos para que o ambiente esteja
realmente pronto para o aprendizado. Essas sdo algumas das dificuldades concretas
do ensino de Arte nesse contexto que podem ampliar o constrangimento desse
professor/a.

Nesse momento, faz-se necessario clarear o entendimento do que
pretendemos dizer com identidade constrangida. Que acontecimentos recentes
geraram esse constrangimento? Quais sao suas consequéncias?

Antes que alguém faca o movimento de ir até o dicionario para tentar
entender o vocabulo constrangido, recorri ao dicionario Aurélio que diz ser advindo
do verbo transitivo direto constranger [Do lat. constringere, *constrengere; cf.
constringir.] e que tem varias significacées que vao desde impedir os movimentos
de; passando por tolher a liberdade de, no sentido de sentir-se incomodado; até
forcar, coagir; violentar.

Nao tomo nem no primeiro nem no ultimo sentido. O primeiro por se tratar
mais de uma vestimenta e o ultimo por pensar que o educador ndo esta sendo
forcado, coagido, violentado a exercer sua funcdo. Para essa pesquisa, tomo o
sentido de sentir-se incomodado ao ser tolhido sua liberdade enquanto identidade
profissional. Sou graduado em Artes Visuais, Teatro, Danga e, no entanto, me sinto
na obrigacao de lecionar Musica.
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A lei 11.769/08 é um acontecimento recente que traz a obrigatoriedade do
ensino de Mdusica nas escolas. Isso forca-nos a refletir sobre algo que se efetiva e
que afeta aos professores de Arte ndo s6 do sudoeste do Parana, mas de toda as
redes de ensino do pais. No contexto em que pesquiso, a dificuldade maior da-se
em funcdo de os professores/as, em sua maioria, nao terem sua formagdo em
Musica, mas sim em Artes Visuais. Isso langa-nos a aguas mais profundas retirando-
nos do 6cio e incitando-nos a compreender esse fendmeno sem permanecermos na
superficialidade.

Se existe um deslocamento que possa levar ao constrangimento no processo
identitario do professor/a de Arte do contexto do sudoeste do Parana, como discorre
Novoa (1995), precisamos entender que “a crise de identidade dos professores,
objeto de inUmeros debates, ao longo dos ultimos 20 anos, ndo é alheia a esta
evolucdo que foi impondo uma separacao entre o eu pessoal e o eu profissional”
(Névoa, 1995, p.15). E surpreendente que, somente a partir da publicacdo do livro
“O professor & uma pessoa”, de Ada Abraham, no ano de 1984, que o professor/a
passa a ser o centro dos debates educativos e das problematicas de investigacao.
Entéo, tratar desse profissional significa a compreensao da pessoa com seu modo
préprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos
educandos, de utilizar os meios pedagdgicos.

Dominicé (1990 apud Noévoa, 1995, p.17) amplia a compreensao dos desafios
propostos e, em certa medida, impostos aos professores/as de Arte ao referir-se a
dificuldade do adulto aprender algo novo que nao esteja relacionado a sua
identidade. Nesse sentido, o0 autor menciona que:

“0 adulto apenas retém como saber de referéncia o que esta ligado a sua
identidade”. Passamos a compreender a importdncia de conceder um
estatuto ao saber emergente da experiéncia pedagodgica desses professores
(NOVOA, 1995, p.17).

Vale-nos perceber que o educador que estamos pesquisando esta
intimamente ligado a outras areas do conhecimento sem a especificidade da Musica.
Pode ser que, num ato de busca do conhecimento, ele até mesmo tenha boas
intengdes em relagdo ao conteudo Musica. No entanto, por ndo estar atrelado a sua
identidade de formacéao, é possivel que venha a atuar de maneira claudicante. Ao
percebermos o processo identitario atrelado a capacidade de exercermos com
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autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos nosso trabalho,
percebemos a abrangéncia dos desafios e consequéncias que essa lei impde a
educacao e, mais especificamente, aos professores/as de Arte. Isso tudo pode gerar
uma identidade profissional constrangida, sendo que o0s professores/as com
formagbes nas outras areas da Arte desestabilizam-se no universo desconhecido da

Musica, como percebemos na fala da professora Elizangela:

Eu acho muito importante (estudar musica). Vejo que na minha formagéo
faltou isso. Estou correndo atras. Tenho bastante dificuldade pra trabalhar
na &rea de musica. Acho que essa proposta do estado pra trabalhar com
musica estd corretissima. Que deveria de ter um profissional pra trabalhar
com musica, com formagao na area. Porque por mais que a gente tenha um
pouquinho de conhecimento e a gente corra atras, ainda fica muito limitado
(Elizangela, p.1 entrevista realizada dia 26/02/2010).

Embora a professora Elizangela considere a importadncia do estudo da
Musica, ela traz sua formacao como um fator limitador e que, mesmo correndo atras
do conhecimento, percebe que tem limitacGes para trabalhar com essa area. Isso é
reflexo de sua formacgéo, confirmado no final de sua narrativa e, ainda, refere-se ao
profissional formado em Musica como a pessoa mais indicada para trabalhar essa

area de conhecimento.

1.2 O processo identitario

Conceitualmente, Huberman (1995, p.37) aponta que “ha diversas maneiras
de estruturar o ciclo de vida profissional dos professores”. Optei a perspectiva do
processo identitario do professor. Isso ndao quer dizer que os dados obtidos sejam
vividos sempre na mesma ordem, nem que todos os elementos de uma dada
identidade sejam vividos por todos. Por formacao profissional entende-se “a
preparacao voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional
especifico que nao seja uma formacdo genérica e nem apenas académica”
(BRASIL, MEC/CNE, Diretrizes Curriculares, 2001, p. 28).

Ao tentar entender o processo identitdrio do professor do contexto
educacional do sudoeste do Parana, tomo emprestadas as ideias do professor

Huberman (1995, p.37) quando diz que a exploracao “consiste em fazer uma opc¢ao
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provisoéria, em proceder a investigacao dos contornos da profissdo, experimentando
um ou mais papéis”. O autor apresenta-nos que, se essa fase de exploracao for
assimilada na sua totalidade de maneira positiva, o individuo passa a fase de
estabilizacao, ou, como chama o autor, de compromisso, na qual:

[...] as pessoas centram a sua atengdo no dominio das diversas
caracteristicas do trabalho, na procura de um setor de focalizagdo ou de
especializagdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e de condigdes de
trabalho satisfatérias e, em varios casos, na tentativa de desempenhar
papéis e responsabilidades de maior importdncia ou prestigio, ou mais
lucrativas (HUBERMAN, 1995, p. 37).

Podemos mensurar a identidade profissional como um processo € ndo como
uma série de acontecimentos considerando que encontramos professores tanto em
fase de estabilizacdo quanto em fase de exploracdo. Mesmo que para alguns esse
processo possa parecer linear, para outros existem muitos entroncamentos, subidas
e decidas, retas e curvas, corredeiras e calmarias. “O fato de uma pessoa se por em
sequéncia ndo impede de, muitas vezes, praticar a exploragéo, ou, do contrario, que
nunca estabilize” (HUBERMAN, 1995, p.38).

Focar no conceito de Identidade dos professores de Arte do contexto
educativo do sudoeste do Parana auxilia esta pesquisa em varios aspectos. Um
deles é a possibilidade de conhecer o professor no exercicio de sua profisséao e,
como consequéncia, aborda o tema do contetdo musica como foco principal ndo se
detendo na totalidade da histéria de vida das professoras. Por outro lado, traz uma
abordagem socioldgica do individuo, tratando o itinerario da pessoa do professor de
Arte e de como essa pessoa exerce influéncia sobre a escola e, ao mesmo tempo, é

influenciada por ela. Com um olhar informado pela sociologia, para Dubar (1997)

Certamente que a nocao de identidade pode ser incluida numa perspectiva
sociolégica se restituirmos esta relacdo identidade para si/identidade para
outro ao interior do processo comum que a torna possivel e que constitui o
processo de socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e
definem as instituicdes (DUBAR, 1997, p. 105).

Os trabalhos de Dubar (1997a, 1997b e 1998), sobre formas identitarias, e os
de Gimeno Sacristan (1995), a respeito de profissionalidade, contribuiram para a
elaboracdo dos questionamentos sobre as identidades profissionais de professoras
atuantes na disciplina de Arte. Na escolha desta linha tedrica, também dialoguei com
a tese de Louro (2004).
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Ao investigar as identidades profissionais das professoras de Arte, acresce

em nossos escritos subsidios para a compreensao da profissdo do professor(a) de
Arte. Esses subsidios podem ser significativos tanto para programas de formacao de
professores da area, quanto para o entendimento de como esses profissionais lidam
com os problemas que enfrentam na escola.
Se, por um lado, essa pesquisa pode colaborar com um estudo sobre identidades no
recorte do exercicio profissional dessas professoras, por outro lado, podera também
contribuir para a produgao de conhecimento cientifico sobre a “realidade” escolar, na
medida em que ajudar a desvelar o pensamento do profissional das diferentes areas
de Arte.



2 ITINERARIOS METODOLOGICOS

2.1 Aproximacoes tedrico-metodologicas

2.1.1 A auto-narrativa como olhar sobre as subjetividades do professor

Atentar para a complexidade da construcdo das identidades profissionais no
momento atual, apontada por Malvezzi (2000), como também para a pluralidade,
destacada por Névoa (1995), levou-me ao estudo da relacdo dos professores/as
com o0s campos de atuacao musical e docente como construgéo de significados de
profissionalidade. A presente pesquisa investiga as possibilidades e as limitagdes
das professoras de Arte do contexto do sudoeste educacional do Parana para
trabalhar com o conteddo de Mdusica, conforme proposto pela lei 11.769/08.
Ademais, pretendo verificar se coexiste uma “identidade constrangida” ao tererm que
trabalhar com elementos alheios a sua formacéao especifica. Com isso, o profissional
investigado nao é visto como dissociado de sua pratica, mas alguém que reflete e
apresenta, por meio das suas narrativas, consideracdes relevantes para a acao
referente a implementacédo do conteudo Musica.

Considerar as dificuldades dessas professoras com o conteddo Musica, por
serem em sua maioria formadas em Artes Visuais, ndo significa limitar a
possibilidade de superacado desses limites, tampouco, legitimarmos uma pratica de
polivaléncia. Significa sinalizarmos para o que acontece nesse espago e a
superacdo dos limites de tal acdo considerando que algumas agdes politicas
educacionais, como a contratacdo de profissionais especificos para cada area
artistica, Licenciados em Mdusica neste caso, comporia um contexto ideal.

Sacristan (1995) define a profissionalidade do professor como “a afirmacéo do
que € especifico na acado docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores, que constituem a especificidade de
ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65). Ao privilegiar, além de destrezas e
conhecimentos, atitudes e valores, o autor amplia a perspectiva da visdo de
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profissionalidade para aspectos de maior subjetividade. Este mesmo conceito de
profissionalidade pode ser aplicado a Musica. No que concerne a delimitacao do que
seja profissionalidade na docéncia em Mdusica, emergem questées mais complexas
do que apenas uma definicado de conhecimentos e habilidades somadas a essas
profissdes ou a op¢ao entre o ser musico e/ou professor.

Nesse sentido, pretendo compreender as identidades profissionais que
emergem das narrativas de professoras de Arte do contexto do sudoeste do Parana
— QPM (Quadro de Professores do Magistério) e PSS (Processo Seletivo Substituto)
do governo do estado do Parana.

Para compor o corpus desta pesquisa, foram entrevistadas sete professoras
que lecionam a disciplina Arte em diferentes escolas e cidades do sudoeste do
Parana. As professoras sao percebidas como um grupo profissional que apresenta
subgrupos relacionados as culturas das profissdes ligadas as escolas que lecionam.
Sendo assim, considero a possibilidade delas possuirem uma memoria coletiva
como grupo social, a qual geraria uma identidade coletiva. Tal identidade é estudada
a partir da andlise de identidades compartilhadas através do discurso de cada
professora. Cabe realcar que esse olhar sobre o grupo busca como aponta-nos
Louro (2004), “ndo perder a singularidade das experiéncias de vida de cada
professor, ao mesmo tempo em que procura encontrar alguns aspectos que o0s
definam enquanto grupo que realiza o mesmo trabalho e compartilha idéias e
valores” (LOURO, 2004, p.16).

O enunciado é um poderoso dispositivo ou estratégia para produzir a vida,
configurar a identidade e, especialmente, conhecé-la. Uma coisa é a vida de cada
um, outra é enuncia-la, num movimento de reconta-la, narrando a si mesmo ou aos
outros, como é mais comum; seja por iniciativa propria ou pela solicitacao do outro.
A vida como narrativa, segundo Bruner e Ricoeur (1996) apud Bolivar, A.; Domingo,
J.; Fernandez Cruz, M. (2001), é entendida como “um projeto biografico, que pode
ser narrado ou lido”.

A pesquisa biografica-narrativa esta adquirindo cada dia maior relevancia.
Altera os modos habituais daquilo que conhecemos por conhecimento, e
também do que importa conhecer. Nesse sentido, comporta um enfoque
proprio e ndo sé uma metodologia, mas vem agregar as que ja estdo
estabelecidas. [...] agrada a essa metodologia refugiar-se nas pequenas,
mas auténticas, narrativas pessoais, aonde a voz e a vida dos sujeitos falam

de si mesmos (BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ CRUZ,
M., 2001, p. 9).
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Com isso, esses autores vao dizer que as biografias s&o, pois,
“procedimentos de objetivacdo dos individuos em sujeitos”(id. Ibid., p. 10). Ao
aprender deles apresento a narrativa como um campo conceitual especifico de
pesquisa e interpretacdo. Trabalho dentro de uma metodologia hermenéutica, que
permite conjuntamente dar significado e compreender as dimensdes cognitivas,
afetivas e de acao. Contar as préprias vivéncias e ler/interpretar vivéncias/histérias
narradas por outros agentes converte-se em uma perspectiva peculiar de

investigacdo. Para Louro (2008),

a pesquisa biografica-narrativa esta adquirindo cada dia maior relevancia.
Altera os modos habituais aquilo que para além do cumprimento puro e
simples de tarefas se materializa na reflexdo sobre a intersecgéo dos atos
profissionais de professor de musica e a vida prépria do sujeito que ensina.
Essa metodologia de narrar o vivido se mostra particularmente interessante
dentro de uma perspectiva que valoriza a subjetividade dos professores
(LOURO, 2008, p.64).

Martinazzo (2000 apud LOURO, 2008, p.7) nos afirma que “as aprendizagens
escolares que antes se faziam no sentido de preparacao para uma hipotética vida
futura, hoje [...] se devem enraizar na experiéncia de vida dos educandos, nos
saberes prévios destes [...]". Por isso, o ja aprendido porque ja vivido, necessita ser
tema e ser dito, ser narrado, para que educandos e professores saibam o que mais
querem aprender e como tornar significativos os saberes que buscam.

Essa linha metodolégica apontada por Martinazzo (2000) refere-se ao
aprendizado dos educandos. No entanto, é destacado pela autora a existéncia de
uma transferéncia da aprendizagem vivencial dos educandos para a aprendizagem
dos educandos/professores. Eu realizo uma nova transferéncia para as narrativas
sobre a profissdo das professoras da disciplina Arte, ou seja, “onde o vivido ganha
importancia na medida em que é objeto de reflexao” (LOURO, 2008, p. 65).

Numa perspectiva epistemoldgica, é interessante realcar que a pesquisa
biogréafico-narrativa compartilha alguns dos principios metodolégicos gerais da
pesquisa qualitativa, especialmente no que se refere a perspectiva hermenéutica,
cujos objetos de trabalho sdo fundamentalmente textos discursivos (BOLIVAR, A.;
DOMINGO, J.; FERNANDEZ CRUZ, M., p. 15, 2001). Trata-se de adotar uma viséao
das professoras em todas as suas dimensdes (moral, cognitiva, capacidade reflexiva
enfocando as preocupacdes profissionais). Isso acentua a ideia de desenvolvimento
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pessoal e mudanca além do ajuste nos comportamentos profissionais para
adaptarem-se as mudancas caracterizadas pela lei 11.769/08.

Destaco como uma primeira referéncia para me aproximar deste enfoque
metodoldgico os estudos de Bolivar, A.; Domingo, J.; Fernandez Cruz, M. (2001), no
livio “La investigacién biografico-narrativa”. Para esses autores®, o caminho da
narrativa compreende uma mudanca significativa nos moldes como o0s
pesquisadores encaram o estudo em educacgdo. Altera-se tanto o lugar de onde se
olha quanto o lugar para onde se dirige o olhar, as percepcdes, a perspectiva; bem
como se alteram os valores que norteiam a pesquisa € a linguagem que a expressa.
A pesquisa biografico-narrativa pode ser vista como um enfoque e metodologia de
pesquisa, cujo exercicio revela-se uma pratica a servico de uma pedagogia critica.
Esse tipo de estudo constitui um espaco e um lugar para analisar as limitacées da
experiéncia vivida, posta a servigo da reconstrucdo critica da vida no futuro. Essa
metodologia cabe a esta pesquisa como “um poderoso instrumento para reabilitar as
vozes dos professores/as, largamente silenciadas quando n&o instrumentalizadas ou
manipuladas” (BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ CRUZ, M., 2001, p.215).
Tendo isso em vista, pretendo dar voz as professoras de Arte do contexto educativo
do sudoeste do Parana, a respeito da insercdo da Mduasica como conteudo
obrigatdrio, amparada na lei 11.769/08.

Segundo Bolivar, A.; Domingo, J.; Fernandez Cruz, M. (2001), a pesquisa
biografico-narrativa, além de uma metodologia especifica de coleta/analises de
dados, situa-se num espaco mais amplo, concordando com determinadas posicdes
atuais do pensamento (hermenéutica, filosofia moral comunitarista, tendéncias pos-
modernas). Autores defendem que tudo isso constitui um enfoque ou perspectiva
prépria. O que importara neste contexto € uma forma credivel de se produzir
conhecimento na pesquisa educacional. Sendo assim,

nao sdo as possibilidades deterministicas, o uso de hip6teses ou a
capacidade de generalizagdo do estudo de um recorte pontual que estao
sendo questionados, mas a aquisicdo do conhecimento que nao se
desenvolve pelo método de maneira aprioristica e sim nas relagbes que sao
estabelecidas entre as estratégias metodologicas e as construgbes de
significados ao longo do processo da pesquisa (LOURO, 2003, p. 4).

¥ BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ CRUZ, M. La investigacion Biografico-narrativa en
Educacién. Madrid: Ed. La Muralla S.A., 2001, p. 215.
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Bolivar, A.; Domingo, J; Fernandez Cruz, M. (2001) dizem que as narrativas
permitem que os agentes se fagam visiveis por suas préprias vozes, que manifestam
e analisam o contexto e as relacbes de poder e que tratam do desenrolar de suas
vidas. Por outro lado, os professores podem reconstruir € interpretar suas narrativas
pessoais para gerar um conhecimento sobre as influéncias teéricas (e neste caso a
influéncia da lei 11.769/08) e pessoais que guiam suas praticas. Tudo motivado
dentro de uma pratica reflexiva para gestar a transformacdo de suas praticas
docentes. A referida reconstrucdo narrativa de histérias de vida e posterior
devolucao e discussado conjunta, possibilita a reflexdo critica e informada sobre o
estabelecimento de ensino, sua cultura, seu desenvolvimento, desde a perspectiva
de seus atores, auxiliando o desenvolvimento profissional e organizativo.

Numa mesma direcdo, Passegi (2008) aponta a validade da narrativa de si

por escrito para estudar os professores universitarios.

As escritas de si que co-existem no ensino superior € que tomamos como
objeto de investigagdo representam sinteses verticais da histéria da
formacao e da mudanca estatutaria, da insercdo e progressado do docente
no ensino superior. Por essa razdo, tornam-se fontes que podem trazer
informacdes valiosas aos olhos dos jovens professores Como séo
ressignificados nestas escritas de si 0 universo da formacao e da insercéao
profissional (PASSEGI et al., 2008, p.78).

E Souza (2004) destaca sua importancia para o estudo da formacao inicial de
professores.

E crescente o nimero e diversa a qualidade das pesquisas realizadas, na
ultima década, sobre as histérias de vida, os ciclos de vida, as memdrias de
professores, tanto no cenario internacional, quanto no Brasil. O que venho e
tenho observado é que a maior parte desses estudos buscam e tomam
como objeto de pesquisa e/ou de formagao de professores que apresentam
experiéncia profissional , ou estdo na etapa final da sua carreira. (...
Todavia, sdo poucos os trabalhos que, a partir da abordagem biogréfica e
da utilizacdo das narrativas como perspectiva epistemolégica autoformativa,
buscam estudar a formacao inicial e o estagio supervisionado, relacionando-
os a fertilidade e potencialidade desta abordagem em projetos especificos
de investigacao/formacao de professores (SOUZA, 2004, p 399-400).

Desta forma, esta abordagem parece ser plenamente coerente com uma

busca do desvelar das identidades das professoras da disciplina Arte, com as quais,
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no dialogo, procuro conduzir a uma superacdo de um possivel estado de espirito

desconfortavel em relagdo & pratica docente. *

2.1.2 Percebendo a educacao por uma visao critica

N&o podemos olhar a escola formal com neutralidade. Para ajudar-nos nessa
reflexdo, inicio com algumas bases da teoria critica proposta por Santos (2000, p.
17), que parte do pressuposto de que “o que dizemos acerca do que dizemos é
sempre mais do que sabemos acerca do que dizemos”. Talvez uma primeira
dificuldade de tomar um viés critico esteja no fato que, ao assumirmos uma nao
neutralidade, estamos analisando ndao sé os contextos pedagdgicos mas também a
nés mesmos dentro deste contexto. Processo no qual acabamos por fazer uma
autocritica.

Peres (2006), ao tratar do caminho daqueles que intentam ser professor, diz
que sua formacao estd fundada numa complexidade de representagbes e imagens
construidas ao longo de suas trajetorias. A autora, ao tentar explicar os caminhos

tomados para ser professor, traz a tona que:

nesse processo, somos atravessados pelos desassossegos que nos fazem,
como na historia, sentirmo-nos diante dos abismos da nossa “ignorancia”,
dos medos das invisibilidades, dos escuros das incertezas, enfim, do
sentimento de estar diante de abismos e ndo saber o que fazer no préximo
passo. Tudo isso porque somos humanos! Lembrando que o oficio de
professor é direcionado, também, para humanos, e o humano esta
entretecido por inUmeras contingéncias simbdlicas. O que desejo ressaltar é
que os compéndios teéricos e metodoldgicos sdo fundamentais, mas nao
suficientes para que nos tornemos professoras(res), uma vez que a
formacao docente nédo se trata de um jogo de encaixe de teorias e praticas
(PERES, 2006, p.51).

Trazer aspectos narrativos das professoras envolve uma escavagado. Nao se
trata de um paradigma socio-cultural global, ou universal, mas sim, como afirmado
por Santos (2002, p.18), de “um paradigma local que se globalizou com éxito, um
localismo globalizado”. Ao escavar, existe a possibilidade de descobrirmos relacdes

* Nao podemos encaminhar solugdes para o grande nimero de circunstancias desconfortaveis na
pratica docente, mas creio poder contribuir para reflexdo e alivio de algumas Angustias através do
olhar sociolégico desta pesquisa.
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dominantes. Ainda, possiveis relacées que possam explicitar, ao menos em parte, o
momento atual vivido nesse processo de insercao da Musica na educacado basica.
Faz-se interessante a identificagdo nesses fragmentos epistemoldgicos, culturais,
sociais e politicos, fatos que nos ajudam a refletir a melhor maneira de inserirmos o
conteudo da musica nas escolas do sudoeste do Parand, para que este possa ser
um processo de emancipagao social.

Muito tem se produzido sobre as tendéncias pedagdgicas relacionadas a
pratica em sala de aula, portanto, neste estudo nao é intencao discuti-las afundo,
mas sim retoma-las como base para a compreensao e reflexdo da situagdo em que
se encontram o0 ensino e a aprendizagem da Arte na atualidade, mais
especificamente no sistema educacional do sudoeste do Parana.

Para compreender e assumir minhas responsabilidades como professor de
Arte, desenvolvi este estudo por considerar importante promover uma reflexdao com
minhas colegas de &rea de ensino sobre nossa realidade de trabalho, sobre como a
Arte vem sendo ensinada no contexto educativo do sudoeste do Parana, sobre as
relacdes com a educacao escolar e com o processo histérico-social. “A partir dessas
nogdes, poderemos nos reconhecer na construgdo historica, esclarecendo como
estamos atuando e como queremos construir essa nossa histéria” (FUSARI e
FERRAZ, 1992, p. 20-21). A medida que permitimos as professoras narrarem-se,
promovemos uma pratica na qual “a educacdo pode ser assumida em vista da
libertacdo de todos os homens e mulheres que se encontram em situacbes de
alienacao, dominacao, exploragdo e negacao da sua condicdo de sujeitos de si
mesmos e do seu mundo” (HENZ, 2002, p.146).

O fato de estarmos ouvindo as professoras esta contido na percepcao das
escolas desempenharem um possivel papel de preservacdo, sendao na geracao
dessas desigualdades, por meio de suas atividades curriculares, pedagdgicas e
avaliativas no dia-a-dia da sala de aula. Preocupa-nos, entdo, a ndo consciéncia de
muitos educadores com aquilo que esta oculto nos curriculos, legitimando uma
pratica de senso comum sobre o ensino e aprendizagem, comportamento normal e
anormal, conhecimento importante e nao importante etc. Este processo pode ser
percebido nas aulas de Arte/Musica na medida em que legitimamos determinados
conteudos em detrimento de outros. Assim,
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[...] os pontos de chegada especificos e predeterminados, os tipos de capital
cultural a que esses métodos servem e reproduzem, bem como as
estruturas de poder que eles ofuscam (por exemplo, a nogdo pouco
questionada de que alfabeto tedrico-musical deve ser uma parte integral do
que significa ser um musico letrado, e talvez por isso, um ser humano), nao
somente determinam o que € possivel dentro de praticas educativas, mas
também restringem e contém as possibilidades para pedagogias que
queiram questionar e transgredir essas nogdes (BENEDICT & PATRICK,
2008, p.10).

Se a aula de Mduasica nao for contemplada como momento de um
relacionamento de didlogo entre professor/a e educandos, pode-se destacar um
agravamento do fato de apenas conteddos hegeménicos serem ensinados.
Entendendo a relacdo de ensino/aprendizagem como troca entre individuos,
versando a realidade brasileira, sobretudo no que se refere as culturas indigenas e
africanas, ndo podemos chamar o que ocorreu de troca, mas um aniquilamento pela
transferéncia (imposicao) dos padrbes culturais europeus e, no quesito educacao
musical, na imposicao da musica europeia. Para tanto, desenvolveu-se uma pratica
educativa ndo de comunicacdo, mas de comunicados, de repeticao e transmissao de
valores, ideias e produtos culturais dos colonizadores.

Apple (2001) aborda a escola em seus propositos hegemoénicos, da
disparidade entre a democratizacdo do acesso e da selecdo do sucesso escolar, ou
seja, s6 os capazes vencem. Dentro desse paradigma, o conhecimento que chegava
até as escolas no passado e que chega hoje nao é aleatério. Ele é selecionado e
organizado ao redor de um conjunto de principios e valores que vém de algum lugar,
que representam determinadas visées de normalidade e desvio, de bem e de mal, e
da forma como as boas pessoas devem agir. Isso se da, no ponto de vista do autor,

pois

esta no ensino de valores culturais e econdbmicos e de propensdes
supostamente “compartilhada por todos” e que, ao mesmo tempo,
“garantem” que apenas um numero determinado de educandos seja
selecionado para niveis mais altos de educagdo por causa da sua
“capacidade” em contribuir para a maximizacdo da produgdo de
conhecimento tecnolégico de que a economia necessita (APPLE, 2001,
p.101).

Ao relatar isso, Apple (2001) reza a n&o neutralidade e n&o aleatoriedade da
maioria das pessoas que pensam a escola. Existe certo controle social e econémico.
Ocorre nas escolas, ndo somente sobre as formas das disciplinas ou dos

comportamentos que ensinam, mas também nas regras e rotinas para manter a
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ordem. Pelo fato de preservarem e distribuirem o que se percebe como
conhecimento legitimo, as escolas “ndo sé controlam as pessoas, mas ajudam a
controlar o significado legitimando o conhecimento cultural de certos grupos”
(APPLE, 2001, p.104).

Henz (2002), também trata desta questdo ao realizar uma rapida analise da
educacao brasileira com objetivo de suscitar o reconhecimento do papel da
educacao sistematica (ou escolar) nos processos socio-histérico-culturais da
sociedade brasileira, relata que

tem percebido um descompasso entre processos educacionais, entendido
por uma visdo sécio-histérico-cultural predominantemente seletiva e
elitizante, e a realidade da grande maioria da populagdo que frequenta (ou
ndo tem acesso) a escola nos diferentes momentos da histéria da
sociedade brasileira (HENZ, 2002, p.145).

Entédo, desconsiderariamos tudo o que esta estabelecido nos livros? Acredito
que nao. Tampouco, podemos legitimar tudo como adequado sem um crivo
minucioso desse discurso. De quem? Para quem? A principal contribuicido desses
conceitos é a de que ndao podemos pensar em territério neutro, mas sim como um
jogo elucidado pelo poder e que, se estivermos cientes do que se passa ou é
passado através da sala de aula, poderemos criar uma pratica libertadora.

Temos escutado um processo que confia de modo irrestrito e exclusivo na
capacidade cognitiva da razdo, mas limitando-o a explicagbes mecanicas,
simplificadoras, que ndo sdo adequadas a compreensao da realidade. Talvez, as
notas tocadas em nossas escolas sejam estas. Simplificadas e simplificadoras do
contexto que envolve a pratica escolar. Isso pode gerar, por conseguinte, um
constrangimento tamanho, que o professor/a se recuse a posicionar-se. Ou, talvez,
por ser simplificado demais o0 que se entende por ensinar Arte na escola é que as
pessoas se submetem e trabalham com outras areas diferentes da sua formagéo. Se
fosse mais consistente esta proposta de ensinar Arte, o professor/a, qui¢a, ndo se
sentisse constrangido e teria a certeza que nao poderia trabalhar com tal conteudo.
Por partir de uma concepcao ingénua sobre Arte, ao pensar que aprendendo
algumas estratégias de ensino, em areas que nao a sua, possam ser suficientes ao
educando e nao limitadoras, mesmo sem consisténcia. Contudo, se o0s
professores/as demonstrassem um sinal de repudio a tal feitio poderiamos colher
mudancas mais rapidas e significativas.
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Pode ser que queiram que acreditemos no engessamento e aceitemos que o
que esta instituido assim serd. Um conhecimento mais apronfundado da legislacao e
0 exercicio da liberdade e autonomia dos sistemas educacionais seriam importantes
passos para o estabelecimento de identidades do professor/a nossos dias. A
identidade néo esta vinculada somente ao que ele ensina, mas também ao que ele
assume, como se compromete, como atua profissionalmente na area, e assim por
diante. Nao é s6 uma questdao conteudista. O que nao percebemos € que a
autonomia dada a essa persona, chamada professor/a, em nenhuma outra
instituicao de trabalho é igualada. Assim, ao narrarem-se, as professoras de Arte
percebem-se enquanto educadoras e assumem o papel reflexivo. No entanto, é
inegavel o fato de que os professores/as (TARDIF, 2002) sdo possuidores de
saberes que as pesquisas biografico-narrativas podem desvelar e trazer como
referéncias reais para o contexto da producao de conhecimento educacional.

Isso permite que, a0 mesmo tempo em que se narrem, os professores/as
(re)signifiguem  suas  praticas, emitindo  questionamentos, analisando,
problematizando e reinventando suas ag¢des. Concordo com Henz (2002) ao afirmar
que é preciso que a educacgao

seja inserida nos processos produtivos, culturais, historicos dos grupos
sociais em que é desenvolvida, para nao tornar-se um instrumento de
aniquilamento e imposigdo cultural, politica e econdmica. Ela precisa
democratizar-se, enraizar-se na vida do povo trabalhador e beber da sua
cultura, confiar na capacidade de cada ser humano em dizer a sua palavra
e, com a sua palavra, a sua histéria, o seu mundo e a sua propria condi¢cdo
de sujeito. Oportunizando situagdes em que todos desenvolvam o
questionamento, a analise, a conscientizacdo, a organizagdo, a
autoconfianca e o comprometimento, conduzirda a uma revolugéo cultural e
estrutural, a uma nova sociedade em que homens e mulheres sejam
preparados — educados — para serem 0S sujeitos da sua propria
humanizacao e do mundo em que se humanizam (HENZ, 2002, p.146).

O fenbmeno musical e a educacao — esta é a problematica que move meus
pensamentos nesse momento de minhas reflexdes. Todo o percurso tedrico, até
esse momento, vem na busca do entendimento das tensbes entre curriculo,
formacao profissional e realidade escolar. Agora é relevante percebermos o quanto
a Musica esta impregnada em nosso cotidiano, que o fendbmeno musical alojado em
Schafer (1991) nao pode ser apenas compreendido através de seus elementos
musicais/sénicos, mas também através das caracteristicas e condicées de quem o

produz, ouve ou ensina.
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Nesse sentido, resultados obtidos por Del Ben (2001), acerca das concepgdes
e acdes de Educacao Musical de trés professoras de musica no ensino fundamental,
ajudam-nos a compreender melhor essa relagdo. Uma dimensao pedagdgica que vai
além do que é especificamente musical. Referindo-se a formagdo musical, a autora
afirma: “elas [as professoras] ndo pretendem somente ensinar Musica, mas educar
de maneira global, abrangendo, entre outros, aspectos cognitivos, afetivos,
psicomotores, pessoais, sociais, politicos e culturais” (DEL BEN, 2001, p.78). Assim,
nao podemos nos limitar a realizagdo imediata de conhecimento sobre matéria
escolar, correndo o risco de limitar nosso ponto de vista e prejudicar a visao,
retirando um componente fundamental: a complexidade da vida em sala de aula.
Nao quero dizer com isso que nao tenhamos de focar em conteludos especificos,
pois sem conteudos torna-se dificil atuar de forma relevante. O que ndo podemos
tornar a apropriacdo dessa pesquisa em carater pragmatico imediatista a todos os
problemas em sala de aula.

Faz-se conveniente que estejamos conscientes de que em toda experiéncia
de aquisicao se entrecruzam crencas, aptidoes, valores, atitudes e comportamentos.
Isso, porque sao sujeitos reais que lhes dao significados a partir de suas vivéncias
como pessoas. Esse ponto de vista passa a ser crucial ao discutirmos a
incorporacdo da Musica como componente curricular na educagéo basica em torno
da qual se pretende ndo uma assimilagdo, mas a transformacdo de formas de
pensar, sentir e comportar-se.

O gene dessa obra musical prevé a existéncia de uma necessidade
mutacional entre os educadores, despertando-os a realidade estabelecida.
Perpassar por um momento de resisténcia que quica vejamos os frutos. Contudo,
saberemos que preparamos a terra e, até mesmo, em algumas instancias,
plantamos sementes. Sementes mortificadas ao comodismo, a indiferenca. Cabe a
ndés sabermos aquilo que necessitamos morrer. Sé assim outras perspectivas

nascerao.
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2.1.3 VisOes sobre narrativas na area de Arte

Ao analisar as praticas narrativas, Fuks (1995) afirma que se trata de revela-
las em sua complexidade e em sua densidade, mostrando que falar é fazer alguma
coisa. Apoiados por esta forma de pensar, a autora afirma “que podemos considerar
a pratica pedagogica do professor de Muasica como sendo um discurso — um
discurso musical” (FUKS, 1995, p.28).

Do complexo, que chamamos de educagdo musical, onde coexistem varias
narrativas, destaco para a analise as narrativas das professoras de Arte do
Sudoeste do Parana. As quais, nesse primeiro momento, tratam de ser educadoras
musicais ao tratar com os conteidos de musica. Vale acrescentar que cada fala nao
€ homogénea, mas, ao contrario, se apresenta heterogénea devido a percepgéo de
cada professora sobre essa area do conhecimento. Por ser um contexto regional,
nao podemos traca-lo como base para todo o Brasil, embora, muitos contextos
regionalizados possam tornar-se globalizados. Narrando-se, as professoras podem
transformar-se em aliadas importantes nessas reformas pretendidas, contribuindo
para uma visao critica do mundo, na qual, como aponta-nos Santos (2002), “reside a
autocritica”.

No que diz respeito a acao especifica dessas professoras, a narrativa pode
operar levando-as a critica da reproducao do conhecimento, isto €, ao abandono do
papel de receptores passivos, tornando-se agentes comprometidos com suas
préprias interpretacées do mundo e das salas de aula onde irdo atuar. Assim,

em relagdo ao discurso dos professores, é sabido que existem por vezes,
praticas pedagdgicas conflitantes coexistindo em uma mesma instituicdo de
ensino, sendo inclusive executadas, alternada ou concomitantemente, pelo
mesmo professor. [...] Além das inUmeras abordagens e enfoques pelos
quais se analisa o ensino musical, existem, também, pontos polémicos
como, por exemplo, o fato de se considerar, ou ndo, como integrantes da
educagao musical as praticas metodoldgico-musicais adotadas por nossas
escolas de ensino fundamental e médio (FUKS, 1995, p. 28).

Ao tratarmos a narrativa como uma pratica cognocente, a experiéncia da
narrativa na formacao de professores deve ser um exercicio pratico que estende a
habilidade potencial do professor para ver, ouvir e para agir no interesse dos seus
educandos. Souza (2003) percebe que
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esse ver e ouvir, instrumentalizado com teorias, estudos, olhares de outras
pessoas sobre 0 objeto, permite que os professores possam diagnosticar a
situagdo pedagégico-musical na qual atuam e fazer uma reflexao
metodoldgica mais consciente (SOUZA, 2003, p.8).

O ato de narrar a si permite que as professoras adquiram uma sensibilidade
social para poder articular suas propostas pedagdgicas com a realidade numa
permanente atualizacdo. Em suma, € um elemento fundamental para uma reflexao
tedrico-pratica. Ao observarem-se em situagdes pedagdgicas, as professoras estdo
se preparando e ainda estruturando uma coeréncia da fala com o habito de registrar
suas praticas.

Tratar de educacado musical €, antes de tudo, como percorre Souza (2003),

pesquisar sobre a educacgdo. Isso implica

em ter um sdlido conhecimento de pedagogia e um dominio das correntes
tedricas em educacdo. Além disso, a pesquisa deve ter algum sentido
pratico. Se pesquisa € sempre concebida para melhorar a pratica, ou seja,
se ela existe para melhorar a pratica, a pesquisa em educagao musical deve
nao s6 se preocupar com o acumulo de conhecimentos, mas também com
sua praticidade e valor para a didatica da musica (SOUZA, 2003, p.9).

Louro (2004) é uma das referéncias de destaque do presente estudo. Em sua
abordagem metodoldgica, destaca-se o enfoque socioldégico com um olhar sobre as
identidades entre o social e o individual e a tomada de uma abordagem
hermenéutica com foco no conceito de didlogo genuino na abordagem das
entrevistas. Em relacdo a abertura para ouvir o entrevistado, esta autora comenta
que é necessario estar-se consciente do efeito que o entrevistador causa no
entrevistado, das imagens sobre o entrevistador que sdo formadas em sua mente

durante a entrevista.

Na medida em que existe uma consciéncia das imagens formadas, torna-se
mais facil “dar o desconto do viés resultante nas respostas; e também pode
ser facilimente contrabalancado pela demonstracdo de respeito pelas
opinides dos informantes”(Thompson, 1992, p.159). Tais demonstracdes de
respeito podem ocorrer nos momentos de diferencas de opiniées, nos quais
0 pesquisador se abstém de fazer comentarios que possam resultar em
juizos de valor (LOURO, 2004, p.25).

Para o presente estudo, tomo a mesma perspectiva aberta e ndo julgadora
em relacao as entrevistas, busco uma mesma abordagem ao estudar as identidades
profissionais dentro de uma perspectiva sociolégica através de uma metodologia
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biografica, mas diferenciada pela tomada de uma coleta de dados, a partir de
entrevistas, nas quais, mais do que recuperar uma perspectiva historica da formacéao
das professoras, busco instiga-las a re-pensar aspectos subjetivos de seus
processos profissionais.

No Brasil, a perspectiva da narrativa de si, aplicada em pesquisas com
professores na area de Musica, parece ter sido primeiro abordada por Torres (2003),
em sua tese de Doutorado. Ha um capitulo do livro organizado por Souza (2008) que

aponta na mesma direcdo que sua dissertagao.

Este capitulo busca refletir acerca das narrativas de si sobre as memérias
musicais de um grupo de vinte professoras do ensino fundamental, também
alunas de um mesmo curso de graduagdo em Pedagogia, e as suas
articulagdes com as musicas veiculadas pela midia, que fazem parte do seu
cotidiano. O foco do trabalho estd em conhecer o gosto musical desse
grupo através de narrativas orais e escritas em que elas descrevem e
apresentam um variado repertério musical que sonorizou 0os momentos da
infancia, juventude e fase adulta entrelagcado a fatos, pessoas e cenas da
vida. As entrevistadas contam passagens que viveram e relembram
determinadas musicas que acompanharam cada fase, assim como
ressaltam os estilos e as escolhas musicais que constituem suas
preferéncias, hoje, como adultas, bem como quais s&o as relagdes entre
essas lembrangas musicais e suas praticas e crengas pedagdgicas
(TORRES, 2008, p.237).

Para possibilitar a narrativa de si, Torres (2008) recomenda que, durante a
entrevista, os momentos sempre se iniciem com uma conversa “sem rigidez no
roteiro e com a entrevistadora agindo mais como uma interlocutora do que como
uma ouvinte preocupada em apenas coletar dados para sua pesquisa” (TORRES,
2008, p.240).

Este estudo de Torres (2008) estabelece a utilizacdo da narrativa de si para
estudar fenbmenos de Educacdao Musical, abrindo portas para novos estudos. A
autora coleta dados através de entrevistas complementadas por narrativas de si por
escrito. No presente estudo, estou fazendo apenas entrevistas, mas a perspectiva
da narrativa de si € embasada nos estudos feitos por Torres (2008).

No texto Entre lugares e trajetos, memarias e histdérias: como fui me tornando
professor de Artes visuais, Assis (2009) compartilha as motivagdes que levaram-no
a ser professor de Artes Visuais.” Esse texto estrutura-se em trés partes: (12)
reflete as questées da identidade cultural na pds-modernidade, (2%) narra alguns

® Pontuo que farei diversas citagdes desse texto por ndo ter encontrado outras referéncias da Area de
Artes Visuais que tratassem das metodologias narrativas e porque o Texto de Assis (2009) contribui
de forma significativa para a reflexdo em torno da metodologia da presente dissertacao.
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episddios que levaram o autor a escolha da profissédo de professor e (32) apresenta
algumas experiéncias académicas que influenciaram os seus fazeres pedagogicos.
Assis (2009), nesse estudo, contribui para compreensao da perspectiva de narrativa

de si que proponho nesta pesquisa.

Amparado em Bosi (1994), Benjamin (1996) e Le Goff (1996), tenho
compreendido os processos histéricos como narrativa que privilegia a
memoria e, a partir da imaginagéo, organiza as experiéncias e os fatos para
serem contados ou recontados, escritos ou reescritos. Deste modo, a
Histéria passa a ser uma recriagao, pois parte do pressuposto que se pode
reconstruir o presente ao langar mao de vivéncias do passado e buscar
perspectivas do futuro (ASSIS, 2009, p.1).

Tal perspectiva histérica é geralmente tomada na metodologia de Histéria
Oral. Porém, entrevistas narrativas também convidam o professor que “se conta” a
rever seu passado para melhorar suas perspectivas de futuro. Posto que foi este o
convite feito as professoras de Arte que contribuiram com a pesquisa que realizo.
Assis (2009) também discorre a cerca dos fatores que contribuem para a
(trans)formacéao do sujeito contemporaneo.

Nas ultimas décadas, a sobreposicdo de tempos e espacos, a compreensao
de como os sujeitos se tornam o que sao, que construgdes, instituicdes e
experiéncias colaboram para a formacao das identidades, tem instigado
inimeras investigagdes. E mais, a busca pelo entendimento — o de como as
identificacdes culturais tém sido forjadas na contemporaneidade — tem
despertado o interesse em varios campos do conhecimento, especialmente
0 educacional. Desse modo, algumas reflexdes tém partido de analises
sobre as transformagdes pelas quais os individuos vém passando,
influenciadas pelos efeitos da globalizagdo, os processos migratérios e o
avango dos meios de informag&o e comunicagéo (/d. Ibid., p.1).

E este mesmo olhar sobre a contemporaneidade afetando as identidades
profissionais que tomo em minha pesquisa. Nao falo da globalizagdo, processos
migratérios e avangos da tecnologia, mas dos efeitos da nova lei da obrigatoriedade
da Mdusica na identidade das professoras de Arte. Assis (2009) também se apropria
da fala de Dubar (1997) na reflexdo sobre o processo identitario pelo qual passa os
professores de Arte.

Para Dubar (1997), as identidades sao elaboracées individuais e coletivas, a
um sé tempo, associadas aos processos de intervengao de fatores externos
e dos individuos sobre si mesmos. A concepcado de arte, de religido, de
profissdo, de educacgao, por exemplo, é construida socialmente, de acordo
com os lugares/cultura em que se (con)vive. Neste sentido, o autor enfatiza
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que a identidade profissional também possui um carater dinamico, mutavel,
contraditério (/d.lbid., p.3).

Da mesma forma que Assis (2009), minha intencdo é problematizar o
exercicio de autonarrativa das professoras de Arte para possibilitar um crescimento
profissional para elas e para os leitores que, por empatia, possam reviver e reavaliar
seus processos identitarios através da leitura do presente texto, mesmo que isso
nao seja uma garantia que a todos implicard em crescimento. Para Assis (2009),
esse exercicio de reconstituicdo historica de sua identidade profissional trabalha

com a conexao da histéria de vida, formacéo e profissionalizacao

numa grande teia de significacdes, conforme pensava Max Weber, o
individuo constroi sua identidade profissional criando ou recriando
representagdes sobre si mesmo e sobre suas fungdes. Entéo, para além de
uma simples reconstituicao histérica, os enunciados que se seguem sao os
resultados de um exercicio carregado de autocompreensdo e
autoconsciéncia, que se tornou uma experiéncia singular, como a proépria
vida, permitindo-me desvelar quem sou e 0 que ainda quero e posso vir a
ser (ASSIS, 2009, p.3).

Minha intencdo é investigar as professoras de Arte a partir desse viés
narrativo no qual o “contar-se”, se transforma e “(re)pensar-se” e buscar alternativas
menos problematicas para a atuacao profissional futura de quem se narra e de quem
|& o que foi narrado.

2.2 A coleta de dados

2.2.1 O contexto educacional do sudoeste do Parana

Ao tratar do contexto educacional do sudoeste do Parand, restringi-me ao
nucleo regional de Pato Branco (NRE) que consta, segundo a coordenadora de Arte
desse estabelecimento, com 47 colégios, 28 escolas, e um total de 115
professores/as atuando na disciplina de Arte. Desses professores/as, 40 sdo QPMs
(Quadro profissional do magistério) com formacao em Arte sendo, em sua maioria,
Artes Visuais. Ainda, 49 professores/as PSS (Processo Seletivo Substituto)
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formados na area ou académicos em processo formativo. Por falta de profissionais
habilitados, coexiste uma realidade nao muito favoravel a Arte, professores/as com
outras formacgdes atuando na disciplina: Lingua Portuguesa — 12, Lingua Estrangeira
Moderna — 2, Matematica — 1, Pedagogia — 1, Publicidade e Propaganda — 2,
Educacédo Fisica — 1, Outras formacdes 7, estes ultimos a coordenacao ainda nao
havia conseguido a informagcdo sobre area de formagcdo quando do meu ultimo
contato. Dentre esses professores/as foram entrevistados sete. Sendo dois do
municipio de Chopinzinho, dois de Coronel Vivida e trés de Pato Branco.

Este contexto esta regido pela sua prépria DCE. Fruto de um longo processo
de discussbes ocorridas entre os anos 2004 e 2008, surge um texto sobre
concepcao de curriculo para a Educacdo Basica e as Diretrizes Curriculares
Estaduais (DCE) de cada disciplina. Entre os anos de 2004 e 2006, a Secretaria de
Estado da Educacédo promoveu varios encontros, simpdsios e semanas de estudos
pedagdgicos para a elaboracdo dos textos das Diretrizes Curriculares, tanto dos
niveis e modalidades de ensino quanto das disciplinas da Educacado Basica.
Voltemos o nosso olhar para a histéria da pratica curricular que Santos (2009, p.197)
diz termos chamado de Educagdo Musical, Educacdo Artistica ou Arte-Educacéo.
Sao fragmentos que existem em nés, teorizacbes que em parte incorporamos.
Constituem um “conjunto de herangcas que pode ser atrasado por outro fluxo, ser
rasgado, remontado, utilizado”.

Na carta de apresentagdo das Diretrizes Curriculares de Educacao
Basica/Arte (DCE - Arte), redigida pela secretaria de educacdo do Estado do
Parana, Sra. Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, discorre sobre o processo de
planejamento e reformulacdo que as escolas publicas estaduais do Parana tém
passado durante e a partir da elaboracdo das DCEs com a colaboracdo dos
educadores. No texto, a secretaria fala que:

[...] essas reflexdes sobre a acdo docente concretizaram-se na crenca do
professor como sujeito epistémico e da escola como principal lugar do
processo de discussdao destas Diretrizes Curriculares, que agora séo
oficialmente publicadas (DCE Arte PR, 2008, p. 7).

Problematizar a DCE Arte pode auxiliar-nos na compreensdao de como vem
sendo trabalhada a disciplina de Arte nas escolas do sudoeste do Parana. Embora
ela reze que a participacdo dos professores/as nesses eventos e suas contribuicdes
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por escrito foram fundamentais para uma construcdo coletiva de rumos para a
educacgao, vale-nos lembrar que os direcionamentos das discussées nunca sao

neutros. E as propostas foram direcionadas em torno de um curriculo disciplinar:

Assumir um curriculo disciplinar significa dar énfase a escola como lugar de
socializagdo do conhecimento, pois essa fungdo da instituicdo escolar é
especialmente importante para os estudantes das classes menos
favorecidas, que tém nela uma oportunidade, algumas vezes a Unica, de
acesso ao mundo letrado, do conhecimento cientifico, da reflexao filoséfica
e do contato com a arte (DCE Arte PR, 2008, p. 14).

Para Giroux (1986), os ideais da modernidade que vinculam meméria, acao
humana e razao na criacdo de uma sociedade mais justa precisam ser conservados
e defendidos. Dai a compreensao de que a escola continue a ser vista como uma
arena politica e cultural, na qual formas de experiéncias e de subjetividades sao
contestadas, mas também ativamente produzidas, o que torna poderoso o agente da
luta a favor da transformacéo de condi¢coes de dominagao e opressao.

A maioria de nossas escolas tende a alicercar-se nesse tipo de curriculo
disciplinar e fragmentado, embora isso passe pelo crivo de que os conteudos devam
ser tratados de modo contextualizado, estabelecendo entre eles relagdes
interdisciplinares. Nao € o percebido na escola da vida real. Nao, ao menos onde
trabalho. A impressdao que tenho é de que vivemos “cada um pra si e Deus por
todos”, como diz o velho ditado. O engavetamento persiste em nossos dias,
contrariando o discurso que atribui a esse tipo de pratica como contribuinte para a
critica as contradicdes sociais, politicas e econémicas presentes nas estruturas da
sociedade contemporanea.

Ha incoeréncias entre a boa intencao tedrica e as implicacbes de ordem
pratica, as quais regem as dinamicas de sala de aula. Ao voltarmos o olhar para
dentro da escola, podemos perceber uma auséncia de reflexao sistematizada sobre
a préatica educativa devido ao acumulo de tarefas em que esse professor/a esta
exposto por ter que trabalhar 40h semanais. Para que essa carga se efetive, atende
a dezesseis turmas com aproximadamente trinta e cinco educandos em cada uma
delas. Isso somaria um total de quinhentos e sessenta educandos. Se contarmos
gue o sistema exige que se tenha, pelo menos, duas avaliacbes isso totalizaria um
mil cento e vinte avaliagdes por bimestre. Com um salério base aproximado de R$

700,00 (setecentos reais), podemos dizer que estamos tratando de um estudo de
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“super-herdéis”. Tenho consciéncia de que este assunto € mais complexo do que
estou acenando nesta reflexdo, mas também tenho consciéncia a partir da minha
prépria vivéncia de professor de que a luta diaria € quase maior do que as forcas
das pessoas envolvidas neste processo.

Neste contexto, muitas vezes falar de processos reflexivos se torna quase
uma utopia. Mas nesta pesquisa parece que foi possivel parar, nem que tenha sido

por pouco tempo, para instigar a reflexdo das professoras entrevistadas.

2.2.2 A subjetividade do pesquisador

[...] o enfoque narrativo da prioridade a um “eu dial6gico”
(natureza relacional e comunitaria da pessoa), donde a
subjetividade é uma construcao social, interativa e
socialmente conformada no discurso. O eu ndo tem
prioridade epistemolégica na origem do conhecimento,
agora recuperamos a dimensdao, antes qualificada de
subjetiva, de vivéncia e sentimentos nos contextos
transacionais e relacionais da vida cotidiana (BOLIVAR,
A.; DOMINGO, J; FERNANDEZ CRUZ, M., p. 22).

Foco esta pesquisa no processo identitario docente, com a atengédo sobre a
docéncia da disciplina de Arte na educacao basica do contexto educacional do
sudoeste do estado do Parana. Esse enfoque sera afunilado nas relagdes e tensdes
entre o professor de Arte e a lei 11.769/08, que trata da musica como conteudo
obrigatério para a disciplina. Essa tensdo e o constrangimento gerado séao
analisados.

O interesse pelo tema surgiu por eu ser professor de Arte nessa regiao, por
ser formado em Mdsica - Licenciatura plena e por me sentir quase que intimado a
lecionar as quatro areas de Arte — Artes Visuais, Danca, Teatro e Musica. Por me
sentir um tanto constrangido em relacao as outras areas, que nao sao as de minha
formagao, pensei que poderia haver certo constrangimento no lado oposto. O lado
dos professores formados nas outras areas e intimados a trabalhar o contetudo da
Musica, mesmo sem formacdo adequada para isso. Ao ser obrigatério o conteudo
Musica e nao ser a formacao especifica da maioria dos profissionais licenciados em
Arte, poderia haver esse constrangimento? Abalaria sua identidade profissional ter

que trabalhar tal conteado?
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As questdes de pesquisa em educacgado sdo sempre atuais porque os objetos
de pesquisa também se renovam. A questdo principal dessa investigacdo €: Que
identidades profissionais emergem das narrativas das professoras de Arte? Uma
sub-questdo: Existe em suas narrativas, em funcao da obrigatoriedade de lecionar o
conteudo de musica, uma identidade constrangida?

A partir de tais questionamentos, o presente estudo teve como objetivo geral
investigar as identidades profissionais presentes nas narrativas das professoras de
Arte do contexto educacional do sudoeste do Parana. Como objetivo especifico para
essa questao, pretendo analisar a visdo dessas professoras sobre a obrigatoriedade
do ensino de conteudo de musica e se existe em suas narrativas, por terem a
obrigatoriedade de lecionar o conteldo musica, uma identidade constrangida.

Se, por um lado, essa pesquisa pode colaborar com um estudo sobre
identidades no recorte do exercicio profissional dessas professoras; por outro lado,
podera também contribuir para a producdo de conhecimento cientifico sobre a
‘realidade” escolar, na medida em que ajudar a desvelar o pensamento do
profissional de Arte. Dubar (1997) procura dar-nos a certeza de que

a nocao de identidade pode ser incluida numa perspectiva sociolégica se
restituirmos esta relacdo identidade para si/identidade para outro ao interior
do processo comum que a torna possivel e que constitui o processo de
socializagdo que, em conjunto, constroem os individuos e definem as
instituicbes (DUBAR, 1997, p.105).

2.2.3 Processos de analise de dados

As relagbes estabelecidas nas matrizes e as
comparacoes permitirdo que a teoria seja gerada dos
dados. Teorizar a partir dos dados, posto que ndo falam
por eles mesmos, e fazer investigagdo social sdo duas
partes de um mesmo processo. As interpretacdes devem
incluir as perspectivas e vozes da gente que € objeto de
estudo (BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ
CRUZ, M.,2001, p. 203).

Para iniciar o processo de analise dos dados, considerando que perpassei
pelo mundo do trabalho, cabe lembrar Dubar (1997, p.47), o qual verifica que “é
menos importante o trabalho efetuado que o sentido do trabalho vivido e expresso

pelas pessoas estruturadas por uma dada identidade profissional”. Desta forma,
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permito-me retirar dos discursos das entrevistadas légicas que articulam a descricao
do seu trabalho, a narragdo das suas trajetérias e as suas conviccdes quanto “a”®
formagao (LASTREE, 1989 apud DUBAR, 1997, p. 47).

Além das categorias derivadas dos objetivos, os dados serdo analisados a
partir de categorias que emergirem ao longo do processo. Particularmente, além da
coleta dos dados biograficos, me deterei no complexo problema de como analisar as
entrevistas biograficas, uma vez que, conforme Bolivar, A.; Domingo, J.; Fernandez
Cruz, M. (2001), “as convencionais analises de conteudo se mostram insuficientes.
Uma metodologia propria, ndo limitada a simples técnica, adverte do perigo de

assimila-la aos procedimentos habituais”. Ainda,

as narrativas biograficas se escrevem, frente a imagem burocratica do oficio
docente, em uma nova postura profissional, donde se recupera a “autor-
idade” sobre sua prépria pratica, sendo o docente sujeito de seu proprio
desenvolvimento e que se expressa como “autor” dos relatos de praticas. A
investigagcao narrativa, frente a realidade tradicional, gera um modo mais

democratico e natural de abordar o ensino (BOLiVAR, A.; DOMINGO,
J.; FERNANDEZ CRUZ, M., 2001, p. 12).

A dimenséao pessoal e biografica é, pois, indissociavel das légicas do dizer: o
relato dos sujeitos. Estes relatos contados sobre a vida pessoal ou docente falam do
que fizeram, sentiram, do que lhes sucedeu ou as consequéncias que teve uma
acao; contextualmente situados em relacdo aos outros, ndo do eu solitario e
imparcial.

Com isso, emerge a materialidade dindmica do sujeito, suas dimensdes
pessoais (afetivas, emocionais e biogréaficas), que podem expressar-se por meio de
narrativas. Surge, segundo os autores, “uma concepcdo discursiva da
individualidade”. Isso, “tem levado a saida intermediaria de uma analise categorial
(com todas as variantes incluidos programas por ordenador, de andlise de
conteudo), tem conduzido a um certo desengano, pois ndo estamos diante de textos
informativos, sendo ante relatos biograficos que constroem humanamente (sentir,
pensar, atuar) uma realidade”. (BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ CRUZ,
M., 2001, p. 205).

Através da analise das narrativas dessas professoras, pude identificar seu
cotidiano e, simultaneamente, dispositivos de categorizacdo (narracao sobre suas

® Grifo do autor
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trajetorias, polivaléncia, formacao, o conteudo Mdusica, a lei 11.769/08). Transitar
sobre o cotidiano dessas professoras fez-me concordar com Dubar (1997), quando o
autor diz que “a identidade coletiva € a do grupo de trabalho, pelo menos daqueles e
daquelas que partilham os mesmos valores: viver bem em casa, no seu bairro, no
seu meio, na sua familia, no seu espaco local” (DUBAR, 1997, p. 48). Assim, ao
conhecermos a identidade individual das professoras de Arte, passamos a conhecer
também a identidade coletiva no seu espaco local, escolas do contexto educativo do
sudoeste do Parana.

Para nos aproximarmos melhor da teoria de Dubar (1997), necessitamos
detectar a relacdo entre os diversos sentidos do trabalho e as concepcgdes de
formacao, tal como elas se expressam nas narrativas das entrevistadas. Trata-se,

segundo o autor, de:

concepgoes praticas porque estas justificam as praticas de formacao (ou de
ndo formagdo) dos individuos considerados. Sao as razbes dadas e
argumentadas por aqueles que seguem ou ndo este ou aquele tipo de
formacao continua (DUBAR, 1997, p.50).

A partir de tal pensamento, o que esta sendo analisado sdo as motivagdes
para a formacao que ja desenvolveram e a continuidade dessa formacao. Dentre os
varios saberes apontados por Dubar (1997) para tratar da formagdo — saberes
praticos, saberes teoricos, saberes técnicos, saberes de organizacdo —, fica claro
que “a cada forma identitaria, associada a um mundo vivido do trabalho,
corresponde, de forma ideal, a um tipo de formacéo, isto €, um sistema de objetivos,
de métodos pedagodgicos e de organizacao pratica” (DUBAR, 1997, p.50). Nesse
sentido,

o tipo escolar esta apenas adaptado a uma so forma identitaria, tal como a
“formacéao no trabalho” ou a alternancia pedagodgica entre cursos em sala de
aula e aplicagdo em oficina. A formagdo € essencial na construgdo das
identidades profissionais porque facilita a incorporagdo de saberes que
estruturam, simultaneamente, a relagdo com o trabalho e a carreira
profissional. (Ibid., p. 51).

O autor também aponta para uma problematica a essa questdo da formacéo:
“Quanto mais um individuo se identificar com uma forma identitaria coerente, mais
dificuldade tem em mudar’ (DUBAR, 1997, p.51). Essa consciéncia € mais uma

motivacdo que me leva a analisar as narrativas de professoras de Arte para verificar
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se existira, de maneira efetiva, a relacdo desse profissional com o conteudo musica
ou apenas uma insercado maquiada para dar conta da DCE-Arte do Parana. Dubar
(1997, p. 51) vai nos dizer que “a abordagem compreensiva das relacées entre
trabalho e formacédo desembocam na nogéo da identidade profissional”.

Tomo um viés hermenéutico na andlise de dados. Nos préprios processos
analiticos tomados por Dubar (1997), percebo uma tomada de postura que busca
antes compreender como o0s processos identitarios de diferentes entrevistados se
relacionam do que “rotular” com categorias fixas aos diferentes fragmentos das
entrevistas. Este autor considera que:

[...] esta abordagem leva a por em evidéncia “formas identitarias” que,
simultaneamente, constituem formas de viver o trabalho (“sentido do
trabalho”) e de conceber a vida no tempo biografico (“trajetdria subjetiva).
Estas formas variam no espaco e no tempo e dependem do contexto
histérico. Nao podem ser deduzidas de nenhuma teoria mas devem ser
construidas de forma indutiva. Constituem-se como formas discursivas,
formas de falar do trabalho e da formag&o. Nao sdo categoria oficiais com
que possamos “classificar” individuos (rotulagem) mas formas de
categorizagao, captadas o mais préximo possivel das praticas com uma
preocupagdo de coeréncia ou de “tomada de consciéncia” (nominagao)
(DUBAR, 1997, p. 51)

A partir dessas consideracoes, fujo das rotulagdes impostas e dos processos
dedutivos para me centrar na indugédo das identidades profissionais tendo por base
as narrativas das professoras. Deste modo, quando a professora Ivone diz “que isto
nao abala a minha identidade”, ao invés de olhar para o significado imediato desta
afirmativa, busco compreender, mesmo considerando que o conteido musica nao a
atinge, como a professora narra circunstancias vivenciais nas quais esta tematica
modifica seus modos de ser e estar na profissdo de professora de Arte que

consequentemente interagem com seus processos identitarios.



3 NARRATIVAS DAS PROFESSORAS: DIALOGOS SOBRE MUSICA

3.1 Professoras de Arte falando sobre ensino de Musica: formacao,
(re)significacoes e reflexdes

Ao falar do processo formativo, atenho-me a formacdo profissional do
professor/a da educacao basica, em especial do professor que trabalha com Arte,
configurando o espaco da escola como indicador das concep¢des que discutiremos.
Dessa forma, entre as 7 professoras entrevistadas, apenas a professora Gracielli é
formada em Educacdo Artistica com habilitacdo em Musica pela FAP de Curitiba —
PR. Maria Angela diz ter feito Educacao Artistica em Santa Maria - RS no tempo em
que se trabalhavam as trés linguagens: musica, teatro e Artes Visuais. Rosana
formou-se em Artes Visuais pela UNOESC em Xanxeré - SC. Elizangela e Lais séo
formandas do curso de licenciatura em Artes Visuais da Faculdade Unilagos de
Mangueirinha — PR. Por fim, Ivone e Tania Mara tiveram sua formacao em Educacao
Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas. A primeira na UNOESTE em Presidente
Prudente — SP e a segunda pela Universidade de Cuiaba em Cuiaba — MT. Essa
diferenciacao na formacao do professor de Arte reflete a prépria caracteristica da
area que, muitas vezes, apresenta-se como multipla.

Conforme Bellochio (2003, p.18), “é inegavel que, ao longo dos anos, no
Brasil, avangos na questdo da formacédo e acdao do educador musical ocorreram”.
Com isso, pudemos ver um crescente de trabalhos de pesquisa e praticas
educativas, da educacao infantil ao ensino superior. Também politicas educacionais
foram organizadas e direcionaram percursos. Contudo, Bellochio (2003, p.18) atenta
para algumas questdes que ainda estdo muito presentes e precisam ser debatidas,
tanto na academia quanto na escola. Dentre essas: “formagao: que concepgao?”.
Nesse sentido a autora elege

a necessidade de entender a condigédo da profissdo do professor para além
da formacao inicial e, dessa forma, potencializar a propria vida do professor,
em suas praticas educativas e formagado permanente, como indicador de
suas tomadas de decisdes, escolhas, habilidades e competéncias
profissionais. O sentido da formagéao profissional estende-se, assumindo-se
em constante construcéo e reconstru¢édo (BELLOCHIO, 2003, p. 18 e 19).
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Desta forma, ouvir as professoras de Arte € atentar a todo o seu processo de
continuo re-pensar a profissdo, seus questionamentos em relacdo a seu trabalho e
seus posicionamentos frente aos seus desafios profissionais.

Algumas professoras ressaltam que lecionam Arte porque ficaram
“apaixonadas” pela disciplina. Elas rememoram seus processos de ensino
demonstrando uma identidade profissional como professoras centradas na sua
disciplina de escolha. A narrativa de Luiza P. descreve um processo de busca
profissional no qual o gosto pela disciplina de Arte aparece como fator primordial de

sua trajetoria.

Eu j& tenho outro curso, pedagogia. E, assim, quando vocé nao se encontra
naquilo que vocé comecga - eu comecei 0 curso de pedagogia, eu gostei
muito da questao didatica metodoldgica - mas faltava alguma coisa. E artes
sempre foi uma area que eu gostei muito. Entdo acabei cursando artes e
trabalhando como professora de artes que é o que eu gosto muito (Lais, p.

1).

Em alguns dos relatos, as vivéncias com Musica aparecem como parte do
processo pela escolha da disciplina Arte, como na narrativa de uma professora que
declara que “tinha habilidades para trabalhar com Arte, com musicas, com
brincadeiras” e que deveria fazer faculdade de Arte. Damido (1996) é uma das
autoras que destaca que as escolhas relacionadas a profissdo docente sdo mais
fortemente estabelecidas na fase inicial de formacdo, mas se prolonga ao longo de

toda vida. Esta autora pondera:

A questdo da opcgao profissional, que se vive de maneira particularmente
intensa aquando do ingresso na formacéao inicial de professores, é reativada
com a aproximagdo da entrada no ensino: de novo se coloca a questdo de
querer ou ndo querer ser professor e se questiona as razées que nos levam
a decidir por um determinado nivel de ensino. Mas, sera que depois destes
momentos termina a opgao profissional ou, ao contrario ela € uma constante
durante a vida? E, se é que fatores assenta essa opc¢ao? (DAMIAO, 1996,
p.22).

Nas narrativas, as professoras relatam diversos processos de escolha. No
entanto, a questao de “querer ou ndo ser professor”, muito enfatizada por autores
como Damiao (1996), parece menos presente. A professora Rosana explica que a
sua “escolha” deu-se quase que por acaso.
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Meu Deus na verdade eu queria ser professora de matematica, mas ai eu
comecei a fazer ciéncias contabeis, porque matematica sé tinha de dia e eu
nao tinha dinheiro para pagar, ai desisti, ai fui fazer arte porque uma amiga
minha me convidou ai fui e gostei, eu me formei e ela ndo, ela desistiu
(Rosana, p. 1).

Outra professora também aproxima a sua escolha as necessidades cotidianas
e ao gosto pela Arte contrariando o querer ou nao ser professor. Ela nem cogitava a
possibilidade de ser professora, mas sim, uma artista. Passado o tempo, veio a

percepgao de que estava se formando para ser professora:

Na verdade eu néo escolhi, quando eu fui para a universidade eu era muito
jovem e nao sabia muito bem o queria fazer na minha vida. Cai na
faculdade de Artes porque uma amiga me levou. E ai me apaixonei. Me
apaixonei pela Arte e nao pela Arte/Educacdo, mas pela Arte em si me
apaixonei. E tinha ideais naquela época de ser artista. Gostava muito do
teatro. Passado um tempo eu cheguei a conclusdao que havia me formado
para ser professora de Arte. Entrei nessa e adoro. Adoro trabalhar como
professora de Arte (Maria Angela, p.1).

Josso (2004) nos revela que os processos formativos sdo muito complexos.
Nesta analise pretendo fazer uma generalizacdo relativa tomada a complexidade da
Histéria de Vida das professoras e o recorte de narrativas sobre o conteudo musica
considerado neste trabalho. A autora argumenta em relagao a generalizagao relativa
que “o termo generalizacao relativa sublinha, pois a indispensabilidade de ter em
conta as dimensdes socioculturais dos publicos com que trabalhamos” (p.233).

A professora Ivone conta sobre seu professor de musica ao mesmo tempo em
que descreve seu fascinio por danca e teatro, demonstrando uma formacao em Arte

bastante diversificada.

Entdo na faculdade o que mais me identifiquei foi trabalhar com o teatro.
Apaixonei-me mais. Tinha professores bons. O professor Valter que era de
musica. A familia dele toda eram musicos. De vez em quando ele levava a
familia toda para a sala de aula pra dar umas aulas bem bacanas.
Trabalhou muito com instrumentos folcléricos, inclusive as técnicas que
vocé passou pra gente, ele havia trabalhado alguma coisa na faculdade e
eu achei interessante. Mas eu gostava muito mesmo da professora Eliete
que trabalhava teatro e danga. Que era assim a que eu tinha mais paixao.
Ela era dindmica. A gente saia da sala de aula e faziamos um monte de
coisas ao ar livre. O pessoal das outras salas saiam pra olhar - o que esses
loucos estdo aprontando? - Era assim tudo original. Tudo bolado na hora
porque a gente estava |4 uma semana por més e nao tinha tempo para
preparar. (...) Acho que foram duas faculdades ao mesmo tempo. Uma de
vida e a outra de conhecimento na area (lvone, p. 2).
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Louro e Medeiros (2005) destacam como a reflexdo sobre a influéncia dos
antigos professores pode superar uma simples heranca pedagogica (NETTL, 1995),
na qual o professor se espelha, sem um olhar critico, nos seus antigos professores,
levando a uma (re)significacdo das experiéncias formativas. Tania Mara conta que

o professor que foi mais relevante e que ficou marcado foi o Professor
Serafim. Hoje, é Doutor em semioética. E a professora Imara pelo seu jeito
despojado de trabalhar, a forma natural que ela abordava a questao da arte,
da mesma forma que o professor Serafim (Tania Mara, p. 1).

Josso (2004) destaca que o aprendizado com a reflexao sobre experiéncias
passadas possibilita a inversdo da l6gica de que todo o aprendizado é possivel a
partir de uma imposicao de fora do sujeito realcando a importancia da auto-reflexao.
Desta forma, ela argumenta que a reflexdo sobre seus modos de aprender uma

lingua estrangeira

propiciou um caminho para minha reflexdo, lavando-me a analisar outras
aprendizagens inscritas em minha histéria de vida, a partir da inversao da
l6gica prescritiva dominante na educagdo escolar, e mantida
posteriormente, inclusive na formacdo de professores. Ajudou-me a refletir
sobre a centralidade da bagagem experimental na formacao: uma atividade
do individuo sobre ele mesmo” (p.8).

As professoras, ao regatarem suas memérias de formacao em relagdo aos
seus antigos professores, reconstroem-se dentro do ato de se narrarem,
problematizando suas crencas pedagdégicas. Deste modo, quando Ténia fala que
seus professores trabalhavam de um “jeito despojado, de forma natural”, ela aponta
para uma abordagem que provavelmente também toma na sua pratica pedagdgica.
Estas op¢des fazem parte da construcao da identidade profissional das professoras.
Sendo as suas construcdes, em relacdo ao conteddo musica, o foco do presente
estudo.

3.2 “quanto a legislacao, eu peco”

Muito embora as politicas educacionais representem avango significativo nas

questdes que envolvam o reconhecimento profissional de ser professor/a, via
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institucionalizagdo que regulamenta o processo de formacéao, Bellochio (2003, p.18)
vai nos dizer que “nédo existe um unico locus”. Por outro lado, a autora aclara-nos
que seria reducionismo considerar o processo de formacao profissional, no caso,
formacao inicial, como “o Unico fator que desencadeasse a qualidade da pratica
profissional dos professores e a melhoria das condigdes de ensino” (id. Ibid, p. 18).

Alice Fatima Martins, em seu texto sobre a trajetéria do ensino de artes com
énfase na cultura visual (Martins, 2009), descreve um episodio vivenciado na escola
no qual os papéis de professora de Artes Visuais e Musica se confundem para os
educandos:

Ao chegar a escola para assumir a func¢do de professora de artes, os alunos
entusiasmaram-se, anunciando pelos corredores: “Chegou a professora de
musical...’Fui informada entdo que a formagdo da professora minha
antecessora era em musica. Mas ndo havia preocupacdes por parte da
escola quanto a possiveis descontinuidades, afinal, esperava-se que, a
revelia da minha formacdo de base em artes visuais, eu ensinasse
elementos das trés linguagens artisticas, para os 45 alunos da cada uma
das 16 turmas do meu horario, no turno vespertino daquela escola
(MARTINS, 2009, p.103).

Podemos perceber essa mesma confusdo na narrativa de Gracielli que sofre
do lado oposto, por ser formada em Educagao Artistica com habilitacdo em Musica e

ter que lecionar outras areas que nao a sua especifica.

Eu ndo tenho dificuldades, tanta dificuldade, para trabalhar mdasica.
Encontro essa dificuldade para trabalhar nas outras linguagens. Até assim
por parte do alunos, porque, eles estdo tado habituados a trabalhar sempre
Artes Visuais que a primeira coisa que sempre fago ao entrar em sala de
aula, para as turmas que ainda ndo me conhecem, eu chego explicando o
que é Arte, porque eu sou formada em musica e porque estou ali. E a
primeira pergunta que eles me fazem: - entdo a gente s6 vai trabalhar com
musica? Tem que comprar um violao? Tem que comprar isso? Mas ndo né.
Mesmo vocé explicando ainda fica confuso na cabega deles. Entdo eu nao
trabalho sé com musica, até porque as nossas diretrizes ndo pedem que
seja assim. Eu trabalho bastante com Artes Visuais. A minha dificuldade é
nesse sentido. Da mesma forma que os professores de Artes Visuais,
Teatro tem que estar buscando mais conhecimento em musica eu fago o
inverso. Tenho que estar procurando em Artes Visuais. Principalmente Artes
Visuais porque ndo tem como vocé trabalhar um més s6 com musica que a
escola quando vé o professor chegando com o violdo diz: ai, ai, de novo?
(Gracielli, p. 4)

Que tipo de conhecimento estd sendo buscado pela professora? Tebrico,
pratico, atividades para sala. Por que ela comenta sobre a fala dos educandos: -
“‘musica de novo?” Nao poderiamos pensar a partir da relevancia do trabalho
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ocorrido e consistente numa area somente, a escola, os educandos, a comunidade,
todos podem perceber e comecgar a entenderas especificidades? A confusao estaria
resolvida com base na prépria DCE Arte do Parana que reza o professor/a
lecionando a partir da sua area de conhecimento. A ambiguidade é encontrada
quando a diretriz aponta a possibilidade de o professor/a relacionar a sua area de
Arte com as outras areas de Arte. Mesmo nado havendo obrigatoriedade dessa
relacdo, nota-se um olhar equivocado que, muitas vezes, legitima apenas praticas
de carater reprodutivo. Ou seja, ndo sou da area de teatro, no entanto, fiz um curso
e aprendi algumas praticas, logo, posso lecionar essa area do conhecimento.

Maior dificuldade agora que, além das ambiguidades em relacdo ao ensino
das diversas linguagens, estamos diante de uma lei que obriga ao ensino de Musica.
Ao que tudo indica, no cotidiano escolar, existe uma cobranca social ainda que
implicita.

O professor ndo é obrigado a trabalhar essas articulagbes, ou seja,
trabalhar essas quatro areas. Ele ndo tem essa obrigatoriedade. Dai a gente
se depara com a questdao do direito do aluno. A gente vé uma cobranca
social. Ela sugere, entre aspas, que o professor trabalhe essas quatro
areas. Entre aspas, porque na verdade cria-se uma obrigatoriedade sim.
Entdo tem uma questido social que pressiona. Pressiona sim. Porque se
vocé nao trabalha as quatro areas o aluno também néo se apropria. E a
condigcao que ele tem de se apropriar quando ele ndo tem outros acessos é
a escola. A televisao nesse sentido, normalmente os canais que 0S n0ssos
adolescentes assistem ndo vai trazer esse acesso pra ele. Ela vai trazer a
informacdo e ndo conhecimento. Entdo h&d uma pressdao bem, bem, bem
grande. Bem aparente dessa articulagcdo de se trabalhar as quatro areas e
néo fica a contento ndo fica a contento ndo (Ténia Mara, p. 4 e 5).

Na fala da professora Tania, percebemos uma certa dicotomia em relagao ao
ensino de Arte. No entanto, se nos voltarmos para a pessoa do professor/a,
percebemos que é um “desafio de gigante” lecionar fora da sua area de formacao.
Apegarmo-nos ao discurso de que o0 educando ficaria sem a possibilidade do
conhecimento revela uma questdao contrapontistica que é a de que tipo de
conhecimento se esta falando. Seria voltarmos a uma pratica polivalente mostrada,
por exemplo, na lei de 1971 que quase extinguiu ndo sé o ensino de Musica nas
escolas, mas houve a diluicdo em todas as areas artisticas. Penna (2001), ao

comentar sobre o profissional de Educacéao Artistica (EA), pondera que

A concepcao da EA como um espacgo para todas as linguagens artisticas,
de forma integrada, implica em uma pratica polivalente. Esta, prevista nos
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instrumentos normativos para o 1° e 2° graus (Cf. Parecer 540/77 CFE),
trouxe como consequéncia a diluicdo dos conteudos especificos em todas
as areas artisticas. Esta diluicdo de contetdos completou-se com a adogéo
da licenciatura curta: curso superior com a duragdo minima de 1.500 h.
(contra as 2.500 h. da licenciatura plena), que pode ser integralizado em até
um ano e meio, pretendendo fornecer ao aluno embasamento em todas as
areas artisticas suficientes para sua atuagdo no 1° grau (Cf. Art. 5° a 8° da
Resolucao 27/73 - CFE). Dessa forma, a licenciatura curta, onde a prépria
formacao do professor é polivalente, prové o mercado com um profissional
habilitado de mais baixo custo (em relagdo ao formado pela licenciatura
plena), embora de formagdo mais precaria (p.6).

Nao é negado aqui de que nao houve conquistas. Embora houvesse essa
diluicdo, a legislacdo educacional estabeleceu um espago para as Artes na
educacao basica. A Lei n.? 5.692, de1971, em seu artigo 7%, determinava como
“obrigatéria a inclusdo” da Educagdo Artistica “nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° Graus”, desse modo, garantiam um espaco na
educacgao escolar as diversas linguagens artisticas. O que se discute entao seria a
implantacdo da Educacao Artistica marcada pela proposta polivalente, que concebia
uma abordagem integrada das linguagens artisticas e, como consequéncia, a
diluicdo do conhecimento. Contudo, o discurso em defesa desse modelo ainda esta
presente.

Eu defendo a polivaléncia. Sempre defendi. Porque acho que a minha
geragado conseguiu muito no campo da Arte. Entdo eu defendo que os
cursos deveriam continuar sendo polivalentes e terem uma dura¢do maior
para se sair com um preparo melhor nessas areas. Se nés analisarmos as
outras areas de conhecimento, vamos perceber que a educacao béasica nao
tem como objetivo formar profissionais da Educacao Fisica, profissionais
das Artes, profissionais das Ciéncias. Entao, também, nds temos que ter
isso em mente. N6s vamos trabalhar a educacao basica. E pra ser professor
de Educacdo basica vocé pode ser polivalente sim. O professor de
educacao fisica ele ensina basquete, ele ensina futebol, ele ensina vélei e
ndo €& especialista em nenhuma dessas areas. O professor de ciéncias
ensina quimica, fisica e ele ndo precisa ser especialista. De quinta a oitava
série é ciéncia, ndo é quimica, nem fisica, nem biologia. E um professor
generalista. Entao porque que o professor de Artes também néo pode ser
generalista. Eu defendo a formacgéo polivalente de cinco anos. E um bom
profissional para trabalhar na educagéao bésica (Maria Angela, p.3).

Um ano a mais de formacao resolveria tudo na profissdo do professor/a de
Arte? Mas esta discusséo esta encerrada pelo menos do ponto de vista das DCN,
gue normatizam is cursos superiores em cada area artistica. Falta-nos, entdo, uma
discussdo clara junto as secretarias de educacdo e com os professores/as que
atuam nas escolas. Precisamos ter cutela para ndo acostumarmo-nos a praticas

inconsistentes. Em Musica, muitos educadores analisam o texto da cancao e dizem
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que estdo incluindo Musica na escola. Isto € polivaléncia? Concordo com a
professora que nao precisamos ser artistas para sermos professores. Sao profissdes
distintas, mesmo que nao sejam excludentes entre si, mas a vivéncia, a reflexdo e a
experiéncia com cada linguagem artistica precisa ser assumida, e ndo mascarada
em algumas poucas atividades.

Contudo, mesmo com a LDB — Lei n.? 9.394, de 1996 — que mantém a
obrigatoriedade, ao estabelecer que o “ensino da Arte constituira componente
curricular obrigatério nos diversos niveis da educacgao basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (art. 26, paragrafo 2°) e propicia um espaco
maior a Musica, o qual havia perdido por consequéncia da diluicdo dos conteudos
especificos, ndo a torna obrigatéria e ndo apresenta com clareza direcionamentos

para a disciplina Arte.

Certamente, por mais contemporaneo que seja o texto das Diretrizes, o
problema nao esta ou sera resolvido no ambito interno de um documento
que institui orientagcdes para a formagédo profissional do professor. E
necessario que o curso formador, como um todo, veja o processo de tornar-
se professor de um modo diferenciado. Dessa forma, devemos entender
que o curso ndo € uma entidade abstrata, e seu projeto de formagao
profissional ndo pode ser algo apartado das pessoas que o constituem.
Nesse contexto, é preciso levar em conta que cada area do conhecimento
possui particularidades que devem ser encaradas na elaboracdo de
matrizes formadoras (BELLOCHIO, 2003, p. 19).

A nova lei 11.769/08 parece ser mais contundente ao tratar especificamente o
assunto da Musica como obrigatoriedade. Entretanto, o vacuo entre legislacdo e
sociedade, do qual nos fala Penna (2004), pode vir a impedir a presenca da musica
nas escolas.

Olhar para o professor é percebé-lo como peca fundamental desse quebra
cabeca. Problemas como o das professoras de Arte do sudoeste do Parana
parecem apontar para uma postura entre o desconhecimento da nova lei, sua
aplicacdo apenas em parte de forma improvisada ou seu total descumprimento
percebido no seguinte trecho narrativo

A legislacao obriga né? Eu acho que no meu caso, na realidade, no meu dia
a dia, eu ndo cumpro essa legislacdo porque eu nao tenho dominio da
musica. Como eu ja falei, eu cumpro assim o basico. E quanto a gestores
eu acho que vocé tem acesso tem liberdade de trabalhar eles te dao todo
apoio no que vocé precisar pelo menos nas escolas que eu trabalhei. Eu
nunca tive problema eles sempre colaboraram e até cobram se vocé faz ou
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nao faz. E quanto a legislacdo eu peco hehehehehehe — riso constrangido -
(Rosana, p.2).

A fala da professora mostra que é possivel ndo ser polivalente com o apoios
dos gestores. O que falta, parece, sdo professores habilitados em Musica. Se existe
essa caréncia teremos que lutar para que sejam ampliadas as vagas, formar mais
licenciados em Mdusica e ndo necessariamente constranger outros profissionais a
aprenderem alguns elementos musicais para ensinarem na escola. Exigir que o
professor/a de Artes Visuais lecione Musica seria 0 mesmo que exigir que o
professor/a de inglés ensinasse latim, francés ou outro idioma que ndo seja o da sua
formacao.

E claro que o periodo em que vivemos é de adaptacdo a nova lei. No entanto,
podemos observar indicios de possiveis dificuldades para a “volta da Musica” na
escola. Uma delas seria a questao da falta de profissionais com formacgao especifica
na area. A outra seria o desconhecimento da nova lei por profissionais com

formacao especifica, como parece estar espelhado na narrativa de Gracielli:

Eu ainda desconhecgo. Eu sei que existe a lei, mas ainda ndo sei como é
que isso vai ser colocado para professor. Mas eu percebo assim, que ja
existe uma dificuldade hoje de trabalhar musica na disciplina de Arte. A
minha formacdo é musica, mas eu percebo os professores que tem a
formacdo em Artes Visuais, por exemplo, ja existe essa dificuldade. Eu
acho, a principio, meio complicado, pelos profissionais, que a gente sabe
que nao tem, e pelo espago também (Gracielli, p. 2).

Este pensamento da professora Gracielli concorda com autores como Penna
(2004, p.25), que ponderam que a efetiva presenca da Musica no espago escolar
“depende, fundamentalmente, das decisbes pedagdgicas de cada escola”, o que
esta reafirmado na fala da professora Lais

Eu acredito que nao existe uma preocupacdo dos gestores em relagdo a
musica. Eu como professora de artes nao escuto nenhuma pessoa
preocupada com isso falar la na escola — olhe a partir de tal periodo
estaremos incluindo musicalizacdo na escola e esse conteido de musica
tem que estar incluido no horario, que aulas vao ser tiradas, € como que vai
ser incluido isso, ou mesmo o espaco fisico — ndo existe essa preocupacao.
E se nao houve falar é porque ndo é um problema (Lais, p.1).

Por outro lado, parte das professoras de Arte considera este assunto como
exclusivo do “pessoal da musica”. Como esta espelhado pela fala da professora

Lais,
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a questao da lei, eu acredito assim, que essa lei, agora que as pessoas
estdo ouvindo falar sobre ela. E pouco comentada. Quem conhece séo as
pessoas que tem a formagdo em musica que tem o conhecimento sobre
isso que tem toda aquela luta da questdo profissional, de ganhar um
espacgo, e agora a gente escuta falar isso porque ja esté la incluido e tal
(Lais, p. 1 e 2).

Mas seria desejavel que estas professoras abordassem os conteidos da
Musica? Elas mesmas vao ponderar que, no ‘mundo ideal’, haveria um professor
para cada linguagem. Vivemos nesse mundo? Essa questdo, aparentemente
utépica, ndo € vista dessa maneira em diversos sistemas educacionais porque
assumiram a discussdao ha varios anos ou recentemente, mas entendem a
especificidade da formacao nas diversas areas artisticas, e estdo preocupados com
a qualidade do ensino das vérias Artes na escola. Toda essa discussdo tem por
objetivo fazer um ensino com mais qualidade. Um professor/a fazendo um pouco de
cada area, num curto espaco de tempo, significa manter uma tradicdo que nao deu
certo na perspectiva de muitos profissionais da educacéao e das Artes. Sem querer
aprofundar a discussao para além dos limites deste trabalho de mestrado, gostaria

de argumentar através dos questionamentos de Russel e Zembylas (2007):

Mas o que ocorre com a integragao nas artes? As artes sdo integradas no
curriculo como o mesmo entusiasmo e compromisso que as outras
disciplinas? Quais sdo os indicativos do “valor” e da “eficiéncia” para as
propostas que integram as artes e como estes termos sao definidos? Como
seu sucesso € medido? Como deveria ser medido? (RUSSEL e
ZEMBYLAS, 2007, p.288).

Neste trabalho proponho apenas a andlise das identidades profissionais das
professoras em relagcdo ao conteudo Musica. Problematizando a questdo da
integracdo das linguagens artisticas, ndo na busca de respostas fechadas, mas sim
apenas reflexdes que gerem maiores questionamentos.

No contexto do sudoeste do Parana, o conteddo Musica ja é trabalhado, nao
s6 pela forca da lei, mas também por estar nas diretrizes curriculares do estado.

Eu entenderia que justificaria as 4 areas. Mas nés temos uma questéao, uma
forma de trabalho, na disciplina de Arte instituida pela secretaria de
educagao que sao o trabalho articulado das 4 areas. Com certeza o
professor vai dar uma énfase maior aquilo que ele tem conhecimento, que é
a sua formacao na area. Mas a Musica ja esta implementada, inclusive, nas
nossas diretrizes curriculares. Estdo postas 14 né, e os professores sé@o
orientados de que seja trabalhado as 4 &reas. Entdo a musica ndo é tao
novidade pra nés. Ela ndo se tornou uma obrigatoriedade por causa da lei,
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mas ela se manifestou num contexto dos contelddos de arte por funcao de
uma proposta da nossa secretaria (Tania Mara, p. 2).

Mesmo existindo a possibilidade da articulagcdo das quatro areas proposta
pela DCE, outra professora, a Elizdngela, pondera que ela até busca trabalhar com o
conteudo Mdusica, mas que o ideal seria ter um professor/a para cada linguagem.
Embora ela perceba a importancia do que trata a lei, depara-se com a
inacessibilidade dessa area do conhecimento na sua formacao especifica, que é
Artes Visuais, e que, mesmo “correndo atras”, tem bastante dificuldades para
trabalhar. Na opinido dessa professora, o ideal seria um professor com formacgéao
especifica em Musica, porque, por mais que ela se esforce, percebe sua limitacao.

Esta posicao ndo € um consenso. A professora lvone, por exemplo, embora
concordando que a realidade ideal seria com um professor de formacéao especifica,
acredita que a propria faculdade devia formar profissionais capazes de atuar nas
diversas linguagens.

Olha, eu acho que se o professor fosse especializado teria dominio daquela
area, nao €? Eu acho que seria o ideal mesmo sabe. Mas por enquanto eu
vejo que isso ndo é possivel. Que o professor que gosta de danca que ele
va se aprofundar em dancga pra trabalhar na escola. Gosta mais de Musica
vai se especializar em Musica. Eu acho que seria o ideal, porque nenhum
professor de lingua portuguesa vai trabalhar biologia na escola por que ele
é formado em lingua portuguesa, entdo porque o professor de artes visuais,
ele tem que trabalhar Masica, Dancga, Teatro. Tudo bem, eu falo com uma
certa facilidade que eu posso que € possivel trabalhar por que a minha
faculdade me proporcionou. Por que eu vejo outros alunos de outras
faculdades de Artes Visuais, dizendo eu ndo tive Musica, como eu vou dar
Musica na escola. Entdo tenho que mudar tudo. Eu penso, tem que mudar a
faculdade, ou tem que fazer uma faculdade s6 de Musica, s6 de Danga, e ai
la na escola tem que mudar também por que vai ter um professor s6 de
Danca, outro s6 de Teatro, ou de Musica ou entdo esta errado isso. Mas
esta errado 14 na formag&o. Eu acho que a faculdade tem que formar pras
quatro areas sabe. Tem que ter pelo menos em todos os semestres uma
disciplina que ensinasse s6 Artes Visuais, outra s6 Mdsica, outra que
ensinasse s6 Teatro. Dai eu acho que o professor sairia de la com uma
bagagem bem boa pra poder trabalhar essas quatro &reas nessa escola
ideal (lvone, p. 6).

Por outro, lado a professora Lais argumenta que é possivel trabalhar com as

diferentes linguagens, mesmo que o ideal seja um professor especifico.

Se eu fosse estruturar eu colocaria separado, porque é separado. O que
acontece nas DCES do Parana tem os conteudos estruturantes e ai coloca
e até nas minhas falas com o chefe do ndcleo setor de artes eles dizem que
as quatro areas elas podem ser trabalhadas em conjunto. E ai seria
possivel trabalhar. A eu vou estudar Mdsica, montar um musical com a
parte cénica e pode ter Danga junto. Apresenta la. Pode apresentar o artista
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que pintou no mesmo periodo. Eu acredito que da pra trabalhar sim, mas se
vOoCcé conseguisse separar as quatro linguagens o aluno aprenderia mais
(Lais, p. 4).

Uma coisa seria apontarmos para os pontos comuns das areas de Arte, o que
seria uma pratica bem significativa se adotada pela maioria dos educadores. A outra
€ tomarmos as quatro areas e adotarmos uma pratica limitada aos moldes da
polivaléncia. O processo reflexivo sobre as praticas educacionais por meio das
narrativas das professoras aguca a clareza dos fatos e retira-nos da superficialidade
sobre a grande area Arte e sua especificidade a Musica.

3.3 “nao abala minha identidade, mas nao é aquilo que eu tenho como meu

préprio conhecimento”

A professora Lais parece definir bem o posicionamento das professoras em
relagdo ao conteudo Musica ao declarar que:

Olha, eu sempre costumo dizer que toda pessoa que se envolve com artes
ela sempre gosta um pouquinho de todas as linguagens. Entao eu gosto do
Teatro, gosto de assistir teatro, gosto da parte da Danga e gosto da Musica
também tanto quanto as Artes Visuais. Entdo quando eu olho para todas as
linguagens eu me identifico mais com as Artes Visuais. Entdo assim néo
abala a minha identidade, mas eu acho que o professor tem que se
apaixonar pelo que ele ensina. Entdo eu vejo que eu nao ensino Musica
com tanta paixdo quanto eu ensino escultura pra eles. Eu ensino Musica eu
vou atras pesquiso, estudo, aluno quer aprender e vocé tem que se
preparar. Ndo abala minha identidade, mas nao € aquilo que eu tenho como
conhecimento meu préprio (Lais, p. 3).

Parece existir, na fala de Lais, uma visdo de que é adequado ensinar o
conteudo Musica por professoras com formacao centrada em Artes Visuais, mas que
apenas ela nao realiza este trabalho com a mesma paixao que por outras areas.
Existe certa confusdo entre gostos pessoais e profissionais. Uma coisa € minha
profissdo. Outra é o gosto que tenho pelas artes em geral. Quando decido ser
profissional de uma determinada area do conhecimento, preciso ir além de
sentimentalismo. O fato de o decidirmos funciona como impulsionador de nosso

fazer profissional. Como todas as profissdes, a docéncia tem altos e baixos.
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Estas perspectivas das professoras estdo sendo analisadas segundo o seu
préprio ponto de vista e problematizadas por mim. Pois, como aponta Oliveira

(2006), a buscar analisar as falas das professoras

Passamos a ouvir a voz das(o) professoras(a) nos aproximamos das
referéncias, possibilitando compreender os multiplos movimentos que temos
neste territério- o da docéncia e o da formacdo de professores. Sao
multiplos e singulares os processos, ao mesmo tempo, com algumas
matrizes comuns, mas viabilizando sempre, que o0s registros sejam
refletidos sobre os sentidos produzidos e, mesmo, da necessidade de
poderem ser reinventados (p.52).

Para muitas das professoras, o fato de ensinar diversas linguagens artisticas
€ natural a sua formacdo e atuacdo. Apods esta aproximacdao dos sentidos
construidos por elas, tentei um olhar mais distanciado para colocar em perspectiva
estes vieses em dialogo com a literatura. Ivone, por exemplo, explica que precisa

estudar Musica, mas que seria ainda mais importante aprender mais sobre Danca.

[...] minha faculdade foi Educacgdo Artistica. Ja vim com aquela visdo que
tinha que trabalhar as quatro areas do conhecimento. Eu ndo tinha outra
escolha, entdo ndo me abala nem um pouco. Eu sempre pensei assim. Eu
preciso estudar mais Musica, porque eu tenho mais dificuldades. Frequentei
um tempo a banda municipal. Ja tava tocando bem o clarinete. Comprei um
instrumento, aprendi a ler partitura com facilidade, conhecia bem notas
musicais. Isso eu consegui ensinar bem pros alunos na sala de aula, pelo
menos pra eles terem uma nogao boa. Depois comecei a fazer aula de
violdo conheci o lado mais popular, e sempre me preocupei com isso. E
uma coisa que eu ndo domino entado eu tenho que estudar mais, aprender
mais coisas. Entdo nunca me abalou. A Dang¢a eu acho que tenho mais
dificuldade apesar de gostar muito de dancgar. Vocé saber dangcar é uma
coisa, vocé ensinar € outra, ndo €? Assim eu acho que tenho que aprender
mais danca do que Musica. Claro que até os génios da Musica precisam
conhecer mais da Musica, entdo eu nem se fala, ndo é? (lvone, p. 5)

Ao falar das diversas areas artisticas, as professoras também revelam visoes
sobre o ensino de Arte e a sua relacao com o cotidiano. A professora Tania Mara,
por exemplo, tem uma postura de ver a Musica mais presente no cotidiano do
educando do que as Artes Visuais. Ela comenta que:

na verdade, enquanto professora de Arte, formada com habilitacdo em
Artes Plasticas a gente tem uma tendéncia maior em relagdo a isso. A
gente entende que de uma forma geral as quatro areas das Artes sao
importantes pro conhecimento do nosso aluno e do ser humano de forma
geral. A Musica tem uma importancia muito grande até pelo acesso que o
nosso aluno tem a essa &area de Musica. O aluno tem o acesso mais
facilitado a Musica do que as outras areas. Entao no dia a dia dele ele tem
iss0 no meio em que ele vive onde ele estiver tem Musica né? E na
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formacao ela é importante enquanto sensibilizadora no geral. E sendo
sensibilizadora o ser humano pode ter uma convivéncia mais harmoniosa,
uma leitura do mundo mais aprofundada apesar de que s6 ouvir ndo faz
isso. A escola é que vai dar esse processo ao aluno (Tania Mara, p. 1 € 2).

E possivel problematizar a fala da professora no que diz respeito &
possibilidade da ndo existéncia de Artes Visuais na vida cotidiana. Sera que a
visualidade ndo cerca as pessoas tanto quanto a sonoridade? Nao haveria uma
concepcao restrita de Arte na visdao desta professora? Qual seria o papel da escola
na relagdo dos educandos com as suas vivéncias cotidianas em Arte? Nao quero
adentrar em terrenos que estariam mais amplos do que esta dissertacdo, mas
considero importante problematizar a fala da professora e buscar compreendé-la

sem necessariamente legitima-la como verdade absoluta.

3.4 “Identidade constrangida”

Embora se evidencie a separacdo existente entre as formagdes de cada
professora de Arte, ndo se pode deixar de considerar a inegavel presenca do
diferente, que parece querer imprimir uma certa marca ao processo educacional.
Devido a isso, ha a necessidade de aprofundarmos as narrativas dessas
professoras. Trata-se de lidar diretamente com suas expectativas ao tentar avaliar
as relagdes que, de forma latente, perpassam suas narrativas sobre o ensino do
conteddo Musica.

Alcancar propostas através do estabelecimento de um compromisso ético e
politico da pesquisa passa a ser 0 percurso utilizado para conhecer as narrativas. A
isso, evidencia-se o pesquisador sem um olhar contaminado de discriminacao das
professoras de Arte por ndo terem uma formacado em Musica. Ao contrario, procura
refazer o tecido musical, onde as narrativas se inter-relacionam para apontar uma
saida do desassossego.

Continuamente, essas educadoras expressam seu desagrado em criticas
feitas em pequenos grupos, de maneira velada, nos bastidores da escola, sobre o
distanciamento entre a teoria e a pratica. Posso afirmar isso por ser professor desse

contexto e por, em uma conversa informal, a professora Maria Angela relatar:
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Por isso muita gente me diz - porque tu nao fazes mestrado? Mas eu néo
quero fazer mestrado, porque eu ia chorar muito. Eu ia chorar muito. Eu sou
contra essa coisa. Essa distancia entre a academia e o dia pratico. Entéo eu
nao quero. Mesmo que isso limite 0 meu campo de trabalho (p.3).

Observa-se, segundo Fuks (1995), que o professor talvez esteja pedindo um
espaco para falar do seu fazer pedagdégico-musical. Dar voz a essas professoras €
tira-las do papel de coadjuvantes para papéis principais por meio de suas narrativas,
que muitas vezes foram ignoradas e enfraquecidas por questdes
politico/educacionais, podendo ser o indicador dessa crise.

O professor de musica atualmente enfraquecido por questdes salariais e de
preparacao especifica nem sempre adequada as mudancas que vem
ocorrendo em nossa sociedade, mostra-se fragilizado em sua pratica.
Aparenta estar atravessando uma crise de identidade profissional. Crise que
se manifesta através de seu discurso, em que predomina o siléncio,
algumas vezes interrompido por palavras amarguradas (FUKS, 1995, p. 29).

Esta autora prossegue dizendo que:

Este discurso estaria, provavelmente, ocultando o sentido mais profundo do
que desejaria estar sendo dito. Apesar de estes professores se mostrarem
irritados com o discurso académico, que consideram excessivamente cheio
de citacoes e de "palavras dificeis" comparecem. Contraditoriamente, em
massa aos locais onde sabidamente tal discurso se fara ouvir. E muito
comum em congressos de educacdao musical, apés as conferencias e
palestras, quase nao haver participagao da plateia, que é constituida, em
sua maioria, por esses professores (FUKS, 1995, p. 30).

A possivel distancia entre o conhecimento académico e a realidade da escola
parece estar relacionada também a distancia entre a letra da lei e sua execugéo. A
Arte ndo é a unica disciplina nas quais o professor parece ser convidado pelas
circunstancias a lecionar algo que nao estudou em profundidade.

Ao serem inquiridas a respeito da obrigatoriedade de lecionar o conteludo
musica, algumas professoras afirmaram estar preocupadas com o fator do
constrangimento, por ndo se tratar de sua area especifica do conhecimento, o que
difere em partes daqueles que somente teorizam e nao vivenciam. Ou seja, 0
distanciamento entre o0 que esta escrito e o vivido no espaco escolar. Podemos ver

claramente nesse tratamento:

A longo prazo a lei efetivara mudanca. Se a lei determina que esses
conteldos devam ser trabalhados, obrigatoriamente. Poucos profissionais
tém formagéao especifica em musica. E profissionais como eu, que tivemos
uma formagéo polivalente, também j& estamos quase extintos no mercado
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de trabalho. Entdo por menos que a gente teve, ainda tem um certo
caminho a tracar. Mas os profissionais que se formaram depois, eles ja nao
tiveram mais. As faculdades se tornaram independentes. As pessoas foram
se formando em areas especificas. E isso ndo permite que uma pessoa que
se formou em Artes Visuais va trabalhar Musica. Realmente ndo hé
condicoes. Profissionais da area de Musica serdo beneficiados com essa
lei. Mas eu acredito que questdes, de Estado, de administragéo de estado é
muito dificil vocé conseguir dois profissionais numa escola: um trabalhando
Artes Visuais e outro trabalhando Musica. E ser for assim também teriamos
que ter um pra Danca, um pro Teatro. Entdo, eu ndo entendo muito bem
essa questao, mas, acho que vai ser bem dificil (Maria Angela, p.2).

A professora Maria Angela apresenta, de forma implicita, outro problema
danoso, o de mercado, quando diz que profissionais como ela, pautados na
polivaléncia, ja estdo praticamente extintos e as formagbes estdo direcionadas as
especificidades. A professora afirma que isso n&o permitiia que um professor
formado em Artes Visuais trabalhasse com Musica, por exemplo, gerando um
constrangimento por nao ser sua especificidade. Com isso, relata- -nos ser de suma
importancia a lei 11.769/08 e o espaco que se abre aos profissionais da Musica na
escola. Contudo, alerta-nos a um grande empecilho - falta de politicas publicas para
efetivar mudanca. Nao existe a crenca, em sua fala, de que por ser lei esse contexto
contratara profissional da area. Nao ao menos num primeiro momento o que,
segundo ela, seria o ideal e que se o fizesse teria que contratar os das outras areas
de Arte, como o Teatro e a Danca. Intervém em nossos pensamentos o fator
limitante da falta de profissionais. As vezes, concepcdes idealizadas prejudicam e
desvalorizam o trabalho docente, impedindo a construcdo do que poderiamos
considerar como uma “identidade no ambito escolar para a Educacao Musical”.

Na area de musica as complexidades para a realizagdo das praticas de
ensino comegam pela dificuldade de encontrarmos escolas publicas em que
haja um professor de musica atuando na area especifica. De forma geral,
isso significa trabalhar com a falta de uma identidade construida no ambito
escolar para a educacdo musical, sem desmerecer casos especificos de
professores que estdo, em esforcos muito mais individuais do que
institucionais, construindo uma tradicdo de educag¢do musical escolar nas
escolas em que atuam (2004, p. 36).

Beineke (2004) ao pensar para além dessa falta de aceleracado das politicas
governamentais sobre a escola publica com as suas praticas de ensino argumenta

ter

pensado muito sobre as posturas frente as politicas publicas que estamos
auxiliando a construir, através dos professores que estamos formando e das



69

relagbes que nés, enquanto profissionais atuantes na formacdo docente
universitaria, estabelecemos (ou ndo) com as escolas € com a sociedade
(BEINEKE, 2004, p. 36).

A autora prossegue

[...] Como algo externo a ndés, esperando que as condi¢des melhorem?
Podemos esperar as reformas curriculares, podemos esperar as agdes de
Nossos grupos representativos, podemos esperar melhores condigbes de
trabalho. Ou podemos pensar no que podemos fazer, nas condicdes que
temos? Ou ainda: que condigbes nés podemos criar, procurando de certa
forma antecipar o que desejamos que a escola e as politicas
governamentais incorporem? [...] (BEINEKE, 2004, p. 36)

No entanto, a mesma Maria Angela, que fala das suas limitagcdes, profere nao

se apegar a esses limites mesmo que constrangedores:

as condicoes sao muito precarias. Na educacdo tudo acontece de forma
muito precaria. Eu procuro ndo me apegar a esses limites. A questao de se
limitar porque o espago ndo é adequado, porque ndo tem o aparelho,
porque € muito aluno. Acredito que essas dificuldades n&o vao ser sanadas,
porque a educagao é uma coisa muito lenta. E algo que se processa a cada
cem ou duzentos anos. Essas mudangas sdo muito lentas. E eu ndo posso
deixar a minha vida profissional passar esperando que essas mudancas
acontegam. Entéo, eu tenho que fazer aquilo que eu posso com aquilo que
eu tenho. E o minimo, mas é aquilo que eu posso fazer eu nao posso me
apegar as limitagdes (Maria Angela, p.1).

Mas o que parece ter maiores consequéncias para a presenca da Musica na
escola é que as professoras acabam ensinando “pouca mdusica” por que a
“conhecem pouco”. Como relata Rosana,

Hehehehehehe (riso constrangido), eu ndo conhego muito a musica. Assim,
eu ndo conhego quase nada na verdade e nao trabalho muito. Eu trabalho o
basico. O minimo possivel porque eu nao conheco, mas eu acho que é
importante. Eu sei da importancia da musica porém eu ndo conheco
muito.Eu vejo que o maior motivo é que a maioria dos professores aqui da
regido por exemplo, ndo conhecem musica, ndo sao formados em musica, a
maioria sdo formados em artes visuais e por esse motivo néo se trabalha
musica na escola, e em questdo a obrigatoriedade eu penso assim, eu nao
sei se foi Ferraz ou Fuzari que foi que disse que “ O professor de arte s6
ensina o que conhece” ele ndo vai ensinar musica se ele nao conhece e eu
concordo eu ndo vou conseguir ensinar musica se eu nao conhecer a
musica. Eu posso falar dos elementos posso ensinar a parte tedrica, eu
penso que o professor tem que saber,conhecer pra poder ensinar. Eu , eu
trabalho musica mas trabalho com a parte tedrica, e nogao de som assim de
modo geral mas n&o a musica (Rosana, p. 1).
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A professora Ivone, por outro lado, pondera que, se houvessem mais cursos
de formacgdo continuada em Mdusica para os professores de Arte, talvez este

conteudo pudesse ser mais € melhor ensinado.

Eu acho que musica é fundamental, ndo € a minha especializagdo mais eu
gosto muito. Quando trabalho com musica eu percebo que € uma coisa que
envolve. E dificil vocé ver um aluno falar que néo gosta de musica. Entdo
tudo depende do trabalho que vocé vai proporcionar da maneira como vocé
vai trabalhar. E um pouco dificil. Eu vejo uma dificuldade nos professores
formados em artes visuais trabalhar musica. Procuro aprender muitas coisas
fora pra tentar levar pra sala de aula coisas diferentes que de repente vao
agradar. Uso muito e aproveito os alunos que tem conhecimentos de
musica la na sala de aula pra ajudarem em algumas situagdes. Mas acho
que precisaria muito mais. Os professores precisariam de cursos na area de
musica separado durante todo o ano. De repente uma vez por més para se
aperfeicoar melhor e pra que este trabalho seja um trabalho concreto para
que ele aconteca de verdade na escola e que ndo esteja la fingindo que
estdo aprendendo alguma coisa de musica e os professores fingindo que
estdo ensinando alguma coisa de musica. Acho que isso precisa acontecer
de verdade. Porque a musica como a arte em geral abre muito a mente é
uma maneira dos educandos estarem interpretando o mundo de outra
forma. De eles terem uma visdo de mundo diferente. De eles se tornarem
um pouco mais sensiveis, mais humanos. Acho que a musica proporciona
isso (lvone, p. 3).

E importante realcar que esta é a posicdo desta professora. Eu me posiciono
favoravel aos cursos de formacdo continuada focados em Musica para professores
com formacdo centrada em Artes Visuais apenas como mais um recurso para o
aumento do conteudo Musica na escola basica. Mas, antes de tudo, posiciono-me a
favor de toda e qualquer possibilidade da contratacao de profissionais com formagéao
focada em Educagao Musical. No entanto, como é descrito por Penna (2007):

Apesar desta realidade, a licenciatura em mdusica € a formacgéo profissional
por exceléncia para o educador musical: ndo apenas é ela que Ihe da formal
e legalmente o direito de ensinar, como é a formagédo ideal, aquela que
nossa area tem defendido e construido, em um &rduo processo (PENNA,
2007, p. 50).

No entanto, parece que propiciar formagdo continuada em musica para
professores com formagéo centrada em Artes Visuais possa ser uma das agdes que
auxiliaria a presenga dos conteudos da Musica na escola. Problematizando assim a
linearidade da luta pela superacdao da polivaléncia. Penna (1994) declara que,
apesar da luta histérica para a superagdo da polivaléncia, a aproximacao das

linguagens artisticas em si ndo se constitui um problema, e sim no esvaziamento do
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conteudo de cada linguagem pelo ndo conhecimento mais detalhado das mesmas
pelo professor de Arte.

A valorizagdo de processos informais de aprendizado de Musica poderia
conduzir ao pensamento de que, mesmo pessoas sem abordagens formais em seu
aprendizado em Mdsica, poderiam estar aptas a tratar deste conteudo. Seria
necessario aprender Musica formalmente para poder ensina-la?

Com isso, parece necessario ao professor/a de Arte, mesmo que seja em
formagao continuada, momentos nos quais os conteudos Musica, a forma como ele
foi aprendido e a forma como devem ser ensinados possam ser problematizados.
Nao que, necessariamente, estes professores deveriam ter uma formacédo de
instrumentistas, como no modelo técnico-profissionalizante, mas uma breve
formacao em Musica. Esse processo € relevante para que possam apropriar-se
deste conteudo de forma critica mesmo que superficialmente. Digo isso uma vez que
se aceite o ponto de vista de que seja o professor/a com formacao centrada em
Artes Visuais que va ensinar o conteldo Musica na possivel auséncia de
professores especialistas nesta area.

A continuidade da fala de Ivone corrobora essa afirmacdo e aponta para a
possibilidade de o professor/a de Artes Visuais ensinar o conteudo Musica dentro de

um respeito a seriedade deste componente curricular.

Eu acho que nossa, pra se trabalhar musica na escola, existem muitas
maneiras, vocé explorar o ritmo, desenvolver o som, a audi¢do, a questao
do ouvido esses géneros musicais vocé nao precisa ser especialista, pra ta
ensinando isso pros alunos né, vocé mostrar o que existe de bom na
musica, o que existe de ruim eu acho que nao precisa ser especialista, o
que ele ndo pode de repente é estar avacalhando com os contetdos de
musica, levando pra sala da aula coisas que nao tem nada a ver, ou que
ndo vai melhor , que n&o vai acrescentar para o aluno, de repente pode ate
piorar a visao dele né, por isso que tem que buscar conhecimento , tem que
ta atualizado nessa busca do ensino de musica né. E possivel sim,
professor geralmente ele é assim , faz um pouquinho de tudo ele & multi
funcional, entdo nao vai ser dificil para um bom professor ensinar musica
mesmo sem ser especialista em um instrumento em si (lvone, p. 5).

Numa tentativa de sintetizar os tépicos da andlise de dados posso apontar
seis momentos. Num primeiro momento, a formacdo e atuacdo séao
contextualizadas, no qual a paixao pela disciplina Arte se destaca. Num segundo
momento, aparecem as visdes sobre as diversas linguagens artisticas da disciplina
de Arte, destacando-se a pressao social em trabalhar as quatro areas, a presenca

de uma inclinacao a esta pratica pela SEED do Estado do Parana e a clara defesa
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da polivaléncia por parte de uma das professoras. Num terceiro momento, posso
destacar a possivel abordagem dos conteudos de musica pelo professor com
formacao com énfase em Artes Visuais, considerando que algumas professoras
sentem-se inseguras dizendo que com pouco conhecimento sé podem ensinar
pouco. Outras acreditam que seja possivel ser trabalhado os conteddos de Musica
mesmo por professoras com formacdao em Artes Visuais, mas, se as quatro areas
fossem separadas, seria melhor.

Para quarto momento, aponto as falas em relacao aos conteldos de Musica,
destacando que as professoras consideram o conteudo de Muasica como importante,
posto que uma delas aborda apenas questdes tedricas em Musica, ndo se centrando
no fazer musical; outra argumenta ser importante “buscar por fora” as informacodes
sobres estes conteldos; ha aquela que destaca a existéncia de muitas maneiras de
ensinar Muasica, ndo sendo necessario ser especialista na area para lidar com estes
contelidos. E interessante observar que, da mesma forma que as outras professoras
destacam ter de estudar mais musica, Gal, a professora com formagcao em musica,
destaca ser necessario estudar mais Artes Visuais, por sentir ser essa a exigéncia
contextual.

No quinto momento, destaco algumas falas nas quais a questdo da identidade
apresenta-se mais explicita: primeiramente, na narrativa de uma das professoras, 0s
questionamentos identitarios entre o ser artista e o ser professor; posteriormente o
posicionamento de que ensinar estaria ligado a uma paixao pela matéria e nao
necessariamente a um “abalo de identidade”. Mas nédo seria 0 apaixonar-se ou nao
por um conteudo um processo identitario? Para a professora Luiza P. parece que
nao. Percebo, em didlogo com a literatura, que é justamente este “apaixonar-se” tao
pleno de subjetividade que informa, na complexidade das vivéncias do professor, um
dos aspectos da construcédo de sua identidade profissional.

Em sexto e ultimo momento, olho para as falas que dizem mais respeito as
questdes da lei 11.769. As professoras parecem apontar para um desconhecimento
e descumprimento da legislacdo e igualmente para uma nao preocupacado dos
gestores em relacdo a ela. Para uma professora, este assunto seria de mais
interesse para os profissionais da area de Educacao Musical.

Em contextos como o sudoeste do Parana, nos quais existem poucos
professores de Mdusica, ¢é preferivel buscar formacdes continuadas e
problematizacdes da possibilidade do professor com formagdo em Artes Visuais
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abordar os conteudos da Musica. Essa busca da democratizacdo do acesso a
Educacao Musical no ensino publico, ampliando as possibilidades de atuagdo dos
professores de Arte, soma-se a luta pela contratacdo de professores especialistas
em Musica, os quais possuem uma formacao idealmente mais adequada nesse
processo de concretizacao da lei 11.769/08.



4 CONSIDERACOES FINAIS

O momento de finalizar um trabalho configura-se, muitas vezes, como um
abandono. Até aqui foi possivel trabalhar nas condicdes adversas em que me
encontrava em termos de producdo intelectual e dentro das limitacbes deste
exercicio de pesquisa. Um dos aprendizados da qualificacdo muito importante para
mim foi o de delimitar ao maximo o meu tema para fugir a “tentacao” de abordar
todas as diversas tematicas que me inquietam em relacdo ao ensino de Arte na
escola. Em funcado disso, busquei desenvolver um texto conciso no esforco de
focalizacdo da tematica nas problematizagdes advindas das falas das professoras
de Arte.

Tenho sentimento de frustracdo por ter querido desenvolver a tematica de
forma mais aprofundada do que foi possivel e percebo que talvez algumas
promessas que estao implicitas ao longo da dissertacdo nao foram plenamente
cumpridas. Mas, penso que um trabalho de mestrado tem as suas limitacdes e que,
mesmo nao sendo o trabalho que eu sonhei em escrever, este texto traz algumas
contribuicbes importantes para a reflexdo em torno dos caminhos para a maior
quantidade e qualidade da Mdusica na escola através do olhar sobre a fala das
professoras de Arte, no qual realizo uma aproximacao as suas identidades através
da discussao sobre componente curricular Musica.

Para a frase anterior, senti necessidade de apontar a questdo da presenca da
Musica na escola em primeiro lugar e das falas das professoras em segundo lugar.
Mas gostaria de clarear que meu foco sdo as falas das professoras, e uma
aproximacao com as suas identidades. A questdo da presenca da musica na escola
a luz da lei 11.769/08 é apenas a contribuicao para este debate que meu trabalho
pretende apresentar.

Em véarios momentos das falas das professoras tive a impressao de que elas
trabalham Musica, por forcas da sua formacao nao ser na area, de forma superficial,
sem profundidade. Seus exemplos sugerem atividades teodricas, informacdes sobre
Musica, e ndo experiéncias musicais propriamente ditas. Por perceber esse conceito
que as professoras tem sobre Musica na escola, seria necessario debater melhor o
que é essa experiéncia musical na escola e que tipo de preparo o profissional
deveria ter para atuar com Mdusica na escola. Pode ocorrer que as sugestoes de
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ampliar o numero de disciplinas na formacao esteja pautado mais na idéia de
aumentar o numero de informacao sobre Musica e ndo necessariamente ampliar a
experiéncia musical. Particularmente, acredito que a polivaléncia ndao deveria ser
alternativa, em nome da qualidade do que se quer oferecer na escola com qualquer
uma das areas de Arte. Cada uma das linguagens da Arte tem suas especificidades,
exige tempo, contato com vérias experiéncias e ndo acredito que um ano a mais
possa mudar a qualidade das experiéncias. Contudo, ao relerem suas narrativas,
com certeza o processo reflexivo efetivara mudanca significativa no contexto do
sudoeste do Parana, que a partir de decisdes coletivas, reivindiquem dos sistemas
educacionais administrativos o respeito as identidades locais e regionais. Se existir
uma necessidade de que o profissional de Artes Visuais seja preparado
musicalmente para trabalhar esse conteldo em sala de aula, isso deve ser
assumido pela coletividade, a partir de estudos e reflexdes consistentes sobre o que
se espera com o ensino de Musica na escola dessa regiéo.

Entre as promessas que parece nao terem sido plenamente cumpridas, esta a
questao da “identidade constrangida”. Percebo que a “identidade constrangida”, que
inicialmente localizei nas falas das professoras, mostra-se mais complexa e plural.
Nao existe uma rotulacao da presenca de um constrangimento de ensinar Mdsica,
mas diversas e multiplas facetas de relacdes das professoras com este tema. Desta
forma, pude analisar mais que uma “identidade constrangida”, percebi modos e
maneiras de (re)construir o ensino da disciplina de Arte com o conteudo Mdsica, no
qual se gera um constrangimento na interface das formacgdes e atuacdes de
algumas professoras. Parece que inicialmente meu olhar ainda era muito focado em
buscar um “rétulo identitario” para as professora, como se houvesse em comum uma
sensacao de constrangimento entre elas. Apds a analise de dados, percebo que
esta “sensacdo” de constrangimento ndo € a mesma nas diversas falas das
professoras.

No entanto, toda a aproximacédo com o conceito de identidade feita ao longo
da dissertacao ndo se mostra invalida, mas coerente. Pois, enxergar a “identidade
constrangida”, como um processo multifacetario vivenciado de forma distinta pelas
professoras, nao invalida aproximar-se deste fendmeno enquanto um fenémeno
identitario. Apenas o toma como interface das vivéncias pessoais das professoras e
daquilo que elas ttm em comum: serem, em sua maioria, professoras de Arte que

sdo obrigadas a lecionar os conteudos de musica. Neste processo, é possivel
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detectar diferentes aproximacdes nas quais para algumas existe uma “identidade
constrangida” e para outras uma “naturalidade” do professor com formacao em Artes
Visuais lecionar “um pouco” de musica.

Ao momento histérico em que nos encontramos, parecem ser relevantes
estudos como a presente dissertacdo de mestrado, pois vem a contribuir para o
debate em torno da implementacao da nova lei de diversas maneiras: Em primeiro
lugar, parece relevante ouvir os professores, pois as legislacbes sozinhas nao
modificardo o ensino escolar, ao passo que a acao e reflexdo dos professores: sim.
Enfrentamos criticas que consideram as pesquisas da academia muito distantes das
realidades escolares. Em segundo lugar, ajuda ao debate resgatar o processo
histérico da disciplina Arte ndo s6 como um processo linear, mas como um
fenbmeno pleno de tensdes, idas e vindas, de diferentes construcoes de significado
para diferentes atores.

Assim, para muitos pesquisadores em Educacdo Musical, e para mim
inclusive, parece inegavel que seja preciso ensinar as quatro areas com professores
especificos, sendo a nossa luta a contratacdo de especialistas (licenciados) em
Musica. Mas, para muitas das professoras entrevistadas, a polivaléncia ainda esta
viva e atuante. Nao interessa saber qual o ponto de vista “correto”, mas, sim, quais
0s questionamentos que podemos levantar em torno de cada questao.

Além disso, mais que questionamentos, gostaria que a problematizacao das
falas das professoras pudesse amenizar as possiveis tensdes de um dos aspectos
pouco confortaveis da sua atuacao profissional. Neste sentido, ambiciono que elas e
os leitores desta dissertacdo, por empatia, possam olhar para a sua atuacéo
profissional com uma perspectiva que auxilie no “ser um professor” mais critico e
consciente das possibilidades que a Arte traz para além dos seus multiplos desafios.
Para mim, a realizacdo desta pesquisa possibilitou uma reflexdo que vai ampliar os
pontos de vista que norteardo minha atuacdo como professor de Arte/Musica.
Enquanto pesquisador, almejo contribuir para o estudo de narrativas de professores,
das problematicas especificas da disciplina Arte na escola basica, e dos
encaminhamentos da implementacao critica e criteriosa da lei 11.769/08.
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produzidas para fins institucionais, didaticos e/ou cientificos, sejam essas destinadas a

divulgagfio ao publico em geral e/ou apenas para uso interno desta instituigéo.

1. A presente autorizagdo, concedida a titulo gratuito, confere a ALYSSON
CUSTODIO DO AMARAL - UFSM, diretamente ou através do PPGE, ou outra
entidade vinculada ou contratada, o direito de utilizar minhas imagens e voz, nas obras
para veiculagio interna na UFSM, bem como em eventos externos, no Brasil ¢ no
exterior, por midia escrita, eletronica ou digital, tais como Revistas, Manuais, Portais de
Internet, folders, atividades de carater didatico ou cientifico, trabalhos cientificos,
programas de Réadio e TV, publicagdes em geral, entre outros, a critério exclusivo da
UFSM, desde que n#o haja desvirtuamento da sua finalidade.

2. As obras poderiio ser distribuidas pelo mestrando, pela UFSM, diretamente ou através
do PPGE, ou outra entidade vinculada ou contratada, de forma gratuita ou comercial,
sendo certo que nada serd devido pelo uso das imagens ou voz objetos da presente
autorizagfio, mesmo nas hipoteses de comercializagdo das obras, em parceira ou nédo
com outras pessoas juridicas.

3. Declaro estar ciente de que as imagens e voz captadas nesta ocasido farfio parte de um
“panco de imagens” pertencente @ UFSM / PPGE e que poderdio ser utilizadas a
qualquer tempo e de acordo com os critérios da mesma.

4. Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos 4 minha imagem ou a
qualquer outro titulo, e assino a presente autorizagdo em 02 (duas) vias de igual teor e
forma.

A

Pato Branco, Pr l de {Luia il de 2010.
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Eu, VApia Hnce 1 A (- encle n ¢ ,(nacionalidade) |) {149 J eufA,

(estado civil) , ¢ ,;\_g‘l 2 portador da Cédula de Identidade RG

0°464369F-0  (ou Registro Nacional de Estrangeiro s

inscrito no CPF/MF sob o nimero 4073 (02550 /5 autorizo a captagio, utilizagfo e
exibigio de minha voz e imagem ao Mestrando ALYSSON CUSTODIO DO AMARAL
vinculado a UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA - UFSM, diretamente
ou através do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE, ou

outra entidade vinculada ou contratada, a serem utilizadas em obras audiovisuais,

produzidas para fins institucionais, didaticos e/ou cientificos, sejam essas destinadas a

divulgagdo ao publico em geral e/ou apenas para uso interno desta instituigéo.

I. A presente autorizagfio, concedida a titulo gratuito, confere a ALYSSON
CUSTODIO DO AMARAL - UFSM, diretamente ou através do PPGE, ou outra
entidade vinculada ou contratada, o direito de utilizar minhas imagens e voz, nas obras
para veiculagfio interna na UFSM, bem como em eventos externos, no Brasil ¢ no
exterior, por midia escrita, eletronica ou digital, tais como Revistas, Manuais, Portais de
Internet, folders, atividades de carater didatico ou cienfifico, trabalhos cientificos,
programas de Rédio e TV, publicagdes em geral, entre outros, a critério exclusivo da
UFSM, desde que niio haja desvirtuamento da sua finalidade.

2. As obras poderdo ser distribuidas pelo mestrando, pela UFSM, diretamente ou através
do PPGE, ou outra entidade vinculada ou contratada, de forma gratuita ou comercial,
sendo certo que nada serd devido pelo uso das imagens ou voz objetos da presente
autorizagfo, mesmo nas hipéteses de comercializagdo das obras, em parceira ou ndo
com outras pessoas juridicas.

3. Declaro estar ciente de que as imagens e voz captadas nesta ocasido farfio parte de um
“banco de imagens” pertencente & UFSM / PPGE e que poderfio ser utilizadas a
qualquer tempo e de acordo com os critérios da mesma.

4. Por esta ser a expressdo da minha vontade declaro que autorizo o uso acima descrito
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos & minha imagem ou a
qualquer outro titulo, e assino a presente autorizagdo em 02 (duas) vias de igual teor e

forma. .
Pato Branco,Pr I 1T de/evare( (O de 2010.
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AUTORIZACAO DE CAPTACAO E EXIBICAO DE IMAGEM, SOM E NOML

: e n 4 ; ) f 1
Bl daaatle dlhearloni Anacionalidade) [l n kg -
\ B ) e Y ~ v - . F
(estadotevil) koo portador da Cédula de Identidade RG n® 7 555 45/ 7 (ou
) R
Reaistro Nacional de Estrangeiro ). inscrito no CPE/MF sob o ntimero

o#4. 3%3 90919 autorizo a capiagdo, utilizagdo e exibigdo de minha voz ¢ imagem ao
Mestrando  ALYSSON  CUSTODIO DO AMARAL  vinculado a UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA MARIA - UFSM. diretamente ou através do PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE. ou outra entidade vinculada ou contratada, a
serem utiiizadas em obras audiovisuais. produzidas para fins institucionais, diddticos ¢/ou
crentilicos. sejam essas destinadas a divulgacao ao publico em geral e/ou apenas para uso

interno desta instituicao.

I. A presente autorizacdo, concedida a titulo gratuito, confere a ALYSSON CUSTODIO DO
AMARAL - UFSM. dirctamente ou através do PPGE. ou outra entidade vinculada ou
contratada. o direito de utilizar minhas imagens e voz, nas obras para veiculagdo interna na
UFSM. bem como em eventos externos, no Brasil ¢ no exterior, por midia cscerita, eletronica
ou digital, tais como Revistas. Manuais, Portais de Internet, tolders, atividades de cardter
didatico ou cientilico. trabalhos cientificos. programas de Radio e TV, publicacoes em geral.
entre outros. a criterio exclusivo da UFSM., desde que ndo haja desvirtuamento da sua
tfinalidade.
2. As obras poderdo ser distribuidas pelo mestrando, pela UFSM, diretamente ou através do
PPGE. ou outra entidade vinculada ou contratada, de forma gratuita ou comercial, sendo certo
que nada sera devido pelo uso das imagens ou voz objetos da presente aulorizagdio, mesmo
nas hipoteses de comercializaciio das obras. em parceira ou ndo com outras pessoas juridicas.
A, Declaro estar ciente de que as imagens ¢ voz captadas nesta ocasido fardo parte de um
“hanco de imagens” pertencenie a UFSM / PPGE e glie poderdo ser utilizadas a qualquer
icimpe o de acordo con os eritérios da mesma.
b Por esta sor a espressio da minha vontade declaro que autlorizo o uso actima descrito sem
que nada haja a ser reclamado a titule de direitos conexos a minha imagem ou a gualquer
autre ttulo. e assino a presente autorizagdo em 02 (duas) vias de igual teor ¢ forma.

Pate Branico. Pe_ J¢  de  lowsoam ___de 2010.
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ANEXO B — Questoes da Entrevista

> W

Nome

|dade

Por que escolheu ser professora de Arte?

Fale sobre sua formacdo e quais os professores que foram
relevantes nesse periodo.

Quais sao condicbes matérias e 0 espaco fisico para que aconteca
as aulas de Arte na escola?

Qual a importancia do ensino da musica como parte integrante do
desenvolvimento do educando?

Comente o que vocé sabe sobre a lei 11.769/08 que reza a
obrigatoriedade do conteudo Mdusica na escola de educacéao
basica.

O que fazer para que a Musica acontegca em nossas escolas do
contexto do sudoeste?

Com que frequéncia seria interessante a aula de musica acontecer

na escola?

10. Comente sobre os gestores, a legislacdo e a realidade do

cotidiano escolar.

11. Professores nao licenciados em musica podem ensinar musica?

12. Essa lei 11.769/08 abala sua identidade profissional enquanto

educadora de Arte?

13. A formagéao continuada é suficiente para lecionar musica?

14. Como seria a escola Ideal para o professor de Arte?



