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Resumo

Este trabalho é um estudo de caso em recorte latitudinal desenvolvido no Instituto de
Artes da UNESP e na E.E. Prof. Izac Silvério. Envolveu os alunos de ensino fundamental
da referida escola estadual, os alunos do curso de Licenciatura em Educacdo Musical
do Instituto de Artes, e professora de Arte da Rede Estadual de Ensino. A partir da
situagdo em que se encontra o ensino de musica nas escolas de Ensino Bésico do Brasil
e as mudancas necessarias para atender a lei 11.769/2008 e a falta de professores
especializados, a pesquisa movimenta-se a partir das perguntas: como as agdes dentro
do ambiente escolar podem contribuir para a formacédo do docente de musica? Como
incentivar o licenciando de musica a escolher a escola publica como local de trabalho
apesar do baixo salario e mas condi¢des de trabalho? Como a Universidade poderia
interagir com o Ensino Basico e a Educacdo Continuada de seus docentes? Como a Pds-
Graduacdo poderia aproximar-se da Educacdo de Base e da Graduacdo? Como o
professor que ja estd na rede de ensino poderia contribuir com as pesquisas da
Universidade e o desenvolvimento de novos conhecimentos? O problema abordado
nesta tese caracteriza-se pela questdo: Qual seria a preparacéo do professor de musica
para atender a sala de aula? Para sustentar as acdes e reflexdes da pesquisa, sdo
estudados os textos de Paulo Freire, Martin Heidegger, Gilles Deleuze e Felix Guattari,
Silvio Gallo, Murray Schafer entre outros, nos conceitos de nada, entre (rizoma),

discursos direto e indireto, advir e retrovir, o erro.

Palavras-chaves: Formacdo do professor de musica. Educacao continuada. Educacao

musical.



Abstract

This thesis is a latitudinal case study developed at the Institute of Arts of the State
University, Universidade Estadual Paulista- UNESP. It involved primary school students
of public school, students of a Music Education Degree Program of the Institute of Arts,
and a teacher of Arts from State School.Based on the teaching music situation of
elementary schools in Brazil, the changes caused by the law 11.769 and the lack of
music teachers necessary to attend this law, this research was draw to answer the
following questions: how the actions inside the school contribute for the music teacher
education? How should students of the Music Education Degree Program be
encouraged to select a public school to teach despite of the low salary and poor work
conditions? How could the University interact with the Basic Education and the
Continuing Education of their teachers? How the Postgraduate program could
approach to the Graduate and elementary courses? How could schoolteachers
contribute to the University’s research and to the development of new knowledge?
This thesis’ problem is: what would be the music teacher’s preparation to work in
classroom? In order to justify the actions and questions raised by the research, texts
by Paulo Freire, Martin Heidegger, Gilles Deleuze and Felix Guattari, Silvio Gallo,
Murray Schafer, and others were studied to understand the meaning and concepts of
nothing, between/among (rhizome), direct and indirect discourse, past and future, the

error.

Key words: Music Teacher Education. Continuing Education. Music Education.
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Antecedentes

Para falar sobre o tema da pesquisa realizada, resgatei em minha memaria 0s
antecedentes que me levaram ao caminho que trilhei até chegar ao assunto.

Na adolescéncia, quando acontece 0 momento de escolhermos a profissao,
logo pesquisamos no manual do estudante distribuido pelas universidades as
profissGes mais rentaveis. Escolhi ser professora, mesmo sabendo que o salario nao
estava entre os mais altos da lista de profissdes do manual. N&o tinha, também, a
ilusédo de que receberia o reconhecimento dos alunos ou da sociedade, dada a pouca
importancia da profissdo atualmente, no Brasil. Tampouco imaginei que, ao me
formar, teria o “poder” de ter o “controle” da sala de aula, do qual tantos professores
se gabam; ao mesmo tempo, ndo sabia que as angustias da docéncia sdo interminaveis
e estdo ligadas a muitos outros fatores que ndo somente a perda desse “controle”.

Fiz essa escolha porque percebi que um fendbmeno se dava quando lecionava:
sentia uma felicidade muito grande ao ver os rostos dos alunos transfigurados durante
as aulas. Um rosto transfigurado néo é um rosto deformado. E um rosto com um brilho
anormal. E o olhar do choque estético, aquele que transforma o fruidor diante de uma
grande experiéncia estética; é o olhar da crianca que ouve uma historia, do espectador
absorto no enredo de um filme. E um olhar de éxtase, embora ndo agitado ou
explosivo.

Na sala de aula, penso que o aluno tem o rosto transfigurado quando liga um
saber a outro e cria conexdes em sua mente. Nesse momento, “morre” uma estrutura
de pensamento e nasce outra. O rosto transfigurado é algo que persigo durante
minhas aulas e é algo que eu gostaria que todos 0os meus alunos pudessem perseguir
em seus proprios alunos. O rosto transfigurado € um instante que dura fracfes de
segundo, ndo é um salario, ndo é posicdo social, € um nada que faz valer uma
profisséo.

Durante os anos que sucederam a graduacdo, lecionei em classes de Educacéo
Infantil, de Ensino Fundamental e Médio, em cursos de formacdo e capacitacdo de
docentes e em programas de Pds-Graduacdo Lato sensu. Os rostos transfigurados

variavam em tamanho e idade; alguns alunos também eram docentes.
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Paralelamente, durante quatro anos, fui professora palestrante e substituta no
Instituto de Artes da UNESP, ministrando aulas nas disciplinas dos cursos de
Licenciatura em Educacdo Artistica com habilitacio em Musica e Licenciatura em
Educacdo Musical. Nesse periodo, acompanhei o0s planos, sonhos, anseios e
preocupacdes dos graduandos, bem como seus sucessos e insucessos na fase posterior
a formatura.

A partir do didlogo travado com os alunos desses cursos e, também, dos dados
colhidos (2004-2008) na Secdo de Graduacdo, constatei que poucos licenciados
procuravam trabalhar na rede publica de Ensino.

Dentre os motivos estavam o baixo salario, as condigdes precarias de trabalho,
a falta de valorizacdo da carreira. Dos que, por ideal ou necessidade ingressavam no
servico publico, poucos permaneciam no cargo. Isso ocorria pelos motivos listados
anteriormente e por conta da disparidade entre o que era aprendido na universidade e
0 que era visto na sala de aula.

Essa constatacdo acendeu em mim uma pergunta: de que modo poderia
contribuir para que esses profissionais formados em universidade publica tivessem
condi¢des de se alimentar de rostos transfigurados nas escolas de ensino basico? Essa
pergunta foi realizada em um momento no qual o cenario da Educacdo Musical estava
sendo modificado e que agregou novos questionamentos aos anteriormente citados,
conforme relato a seguir.

Em dezembro de 2008 foi promulgada a Lei 11.769/2008 que trata da
obrigatoriedade do ensino de musica na Educacdo Bésica, em esfera nacional. A
aprovacdo dessa lei ocorreu a partir do movimento realizado por musicos e
educadores de todo o pais, encabecado pelo GAP-Grupo de Articulacdo Parlamentar
Pro-Musica, do qual fazia parte o compositor Felipe Radicetti e pela Associacdo
Brasileira de Educadores Musicais — ABEM, através de sua Presidente, Profa. Dra.
Magali Kleber além da presenca de sindicatos, associacdes e grupos ligados a musicos
e educadores musicais.

Contando com o apoio de reconhecidos musicos populares e eruditos, o

movimento ganhou a simpatia de politicos sensibilizados e saudosos das aulas de
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Canto Orfednico, estruturado nas escolas do Brasil a partir da década de 1940,
idealizado como disciplina pelo compositor Heitor Villa-Lobos, modificado para
Educacdo Musical em 1961 e retirado do curriculo em 1971.

O movimento contou, também, com recolhimento de assinaturas na Internet
por meio de mensagem enviada por e-mail e assinaturas on-line realizadas no site
Quero educagdo musical na escola.!

Com a conquista, 0 prazo de agosto de 2011 foi determinado para que a lei
fosse cumprida, e com ela, houve muitos questionamentos, que estdo sendo debatidos
nas associagdes, nos grupos de discussdo, nos congressos de Educagdo Musical: O que
sera ensinado aos alunos? Sera preciso um curriculo unificado para todos os Estados
da Federacdo? Conseguir-se-4 cumprir o prazo para a implantacdo da lei? Havera
profissionais especializados para atender a todas as escolas? Qual é a formacao desse
professor? Qual seria a sua preparacao para atender as salas de aula?

A pesquisa debruga-se sobre esse ultimo problema, realizando um recorte
sobre a formacdo de um grupo de licenciandos em Educacdo Musical do Instituto de
Artes da UNESP e sua atuacdo em uma escola estadual de Ensino Fundamental da
cidade de Sao Paulo.

O estudo se deu por meio do acompanhamento da atuacdo dos alunos de
Licenciatura em Educagdo Musical do Instituto de Artes da UNESP (IA-UNESP) no
projeto Laboratorio de Educacdo Musical — LEM — do Programa Institucional Iniciacao a
Docéncia — PIBID fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, no qual esta pesquisadora realizou orientacdo pedagdgico-
musical. Nesse projeto, 10 bolsistas graduandos atuaram em escola publica estadual,
ministrando aulas de musica para crian¢as de 6 a 13 anos de idade. O projeto foi
coordenado pela Profa. Dra. Luiza Christov.

Nesse acompanhamento foi possivel obter uma amostragem significante de
trés esferas de ensino que dialogam entre si: 0 curso de Licenciatura, o Programa de
Pés-graduacdo em Musica e a escola publica que serviu de espago para a pesquisa. A

primeira esfera estava representada pelos alunos bolsistas do PIBID, responsaveis pela

TEm:<http://www.queroeducacaomusicalnaescola.com/>. Acesso em 11 de junho de 2011
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aplicacdo da pesquisa. A segunda, por mim, como pesquisadora e orientadora em
Educagdo Musical dos bolsistas PIBID. A terceira esfera, pela professora de artes da
escola selecionada, pelos alunos e demais membros da comunidade escolar.

A partir dessa amostragem, foram realizadas reflexdes sobre os “entres”
existentes na formacdo do docente de mausica, as acdes e nado-ac¢des ocorridas nos
intervalos de espago e tempo do fazer educativo-musical, a partir de uma concepg¢édo
que considera a educacdo efetiva o resultado de conjuntos de agdes fugidias, bem
planejadas e avaliadas, em vez de resultado do uso exclusivo de recursos concretos,
como materiais didaticos e aparelhos educacionais (computador, lousa inteligente,
data show, entre outros); além disso, para realizar essa reflexdo considerei a musica
como uma das linguagens artisticas mais efémeras, como se vera oportunamente.
Para refletir sobre o efémero “entre” e o efémero “educacdo musical”, perguntas
foram buscadas em estudos do pensamento fenomenoldgico existencial do filésofo
Martin Heidegger, como 0s conceitos de nada, advir e retrovir. As reflexdes acerca das
acoes locais realizadas no contexto escolar e nos espacos de planejamento e avaliagdo
do LEM-PIBID, das agOes potenciais e das experiéncias apoiaram-se nos estudos
realizados a partir de conceitos publicados em Mil-Platds, de Gilles Deleuze e Felix
Guattari, em especial, 0 “entre” rizomatico e o discurso direto. Esses dois veios
filoséficos do século XX, por vezes, sdo antagbnicos, mas, provém ferramentas para
amparar a reflexdo referente aos fendmenos efémeros da experiéncia educacional
investigados nesta pesquisa. Além desses autores, outros também foram amplamente
explorados nas acdes e reflexdes pedagdgico-musicais, como Paulo Freire, Murray
Schafer, John Paynter, entre outros. Esses Ultimos foram escolhidos por proporem
acoes educativas condizentes com as realidades visitadas neste trabalho, sejam essas
acOes ligadas a escuta musical, a criatividade, ou a formacéo do professor.

Dado o que foi dito, algumas questdes foram elaboradas para conduzir a
pesquisa:
e Como incentivar o licenciando de musica a escolher a escola publica como local

de trabalho apesar do baixo salario e das mas condi¢des de trabalho?
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e Como a Universidade poderia interagir com o Ensino Bésico e a Educacdo
Continuada de seus docentes?

e Como a POs-Graduacdo poderia aproximar-se da Educacdo de Base e da
Graduacédo?

e Como o professor que ja esta na rede de ensino poderia contribuir com as
pesquisas da Universidade e o desenvolvimento de novos conhecimentos?
Pela problematica exposta e buscando responder as questfes, apresento 0s

seguintes objetivos que nortearam a pesquisa:

e Investigar a possibilidade LEM-PIBID de a¢do de formacdo de capacitacdo do
futuro docente de mdsica, de modo que possa atuar na rede publica de ensino;

e Investigar como pode ser realizado o didlogo entre as instituicbes de ensino
envolvidas, no caso, a Escola de Ensino Béasico e a Universidade;

e Investigar quais seriam as acdes presentes nas praticas pedagogicas dos
licenciandos que ndo sdo possiveis de serem aprendidas nos referenciais

tedricos do conteudo curricular do curso de graduacao.

As questBes acima trazem reflexdes que transcendem a esfera da pesquisa e
das instituicdes com ela envolvidas. Neste momento, os profissionais da Educacao
Musical encontram-se preocupados, participam de discussdes organizadas entre seus
pares e refletem a respeito de como a musica podera ser implantada na escola, além
de realizar investigagOes educacionais intervencionistas que podem ser base a projetos
oficiais para que a mausica se estabeleca nas escolas publicas, como é o caso da
iniciativa da Profa. Dra. Iveta Maria Borges Avila Fernandes, Tocando, cantando,...
fazendo musica com criangas na cidade de Mogi das Cruzes — SP, por exemplo.
Acompanhar as acdes do meio académico, estudar as adaptacdes das escolas a lei,
investigar meios de estabelecer diadlogos entre academia e escolas bésicas, sdo acdes
gue se mostram atuais, dado o contexto historico, e que também foram minhas
preocupacfes nesta pesquisa. Enfim, depois do que foi dito, constata-se que a escolha
desse tema para a pesquisa ndo foi somente uma necessidade pessoal baseada nos

desejos de “transfigurar” rostos, mas uma condicao nacional.
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Esta pesquisa se soma aos demais esfor¢cos dos coletivos de Educacdo Musical,
como o da secdo brasileira do Foro Latino-americano de Educagdo Musical (FLADEM-
Brasil) coordenado pela Profa. Dra. Teca Alencar de Brito, da Associacdo Brasileira de
Educacgdo Musical (ABEM) coordenado pela Profa. Dra. Magali Kleber, do grupo virtual
Professores de Musica do Brasil, entre outros coletivos.

Espero que a investigacdo demonstre a possibilidade de realizar didlogos de
Educagdo Musical em trés niveis de educagdo — o Ensino Basico, a graduagédo e a pos-
graduacao e acredito que o papel da universidade indicado no documento de Jontiem
(Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacdo para o século
XXI) (DELORS, 2001, p. 139-151) é necessario e possivel. Nesse documento, a
universidade é descrita como um polo de desenvolvimento do conhecimento,
frequentado pela comunidade e local onde os profissionais poderdo sempre retornar
para a realizacdo da educacdo continuada. Nesse olhar, o papel da universidade €é ler o
cotidiano e as necessidades da comunidade, atendendo-a com pesquisa, ensino e
extensdo universitaria.

Nesse sentido, os espacos educacionais em seus VArios niveis seriam partes de
um organismo vivo, interconectado que dialoga e se autoalimentada em favor do
acompanhamento e desenvolvimento de uma sociedade em constante transformacao.

Justificada a pertinéncia da escolha do tema desta Tese no momento em que as
instituicdes educacionais brasileiras se preparam para atender a Lei 11.769/2008,
discuto, agora, as questdes metodologicas pertinentes a realizacdo da pesquisa.

Ao iniciar a investigacdo, acreditava que a metodologia que deveria ser
empregada para o desenvolvimento do projeto era a Pesquisa A¢do, dentro do
universo da pesquisa qualitativa. Cogitei adotar essa modalidade de pesquisa pelas
caracteristicas sociais presentes neste trabalho, como o carater descentralizador (o
pesquisador atua em conjunto com coletivos) e o carater ciclico, auto alimentador da
informacao, ou seja, nesse tipo de pesquisa, 0 conhecimento gerado em uma das trés
esferas do projeto (ensino bésico, graduacdo e pds-graduacdo) seria utilizado pelas
demais, o trabalho seria avaliado coletivamente, fosse pelos membros do PIBID, fosse

pelo par doutoranda-orientadora, fosse pelos docentes da Escola, fosse, ainda, pelos

22



docentes do Instituto de Artes da UNESP envolvidos no projeto (Profas. Dras. Christov
e Fonterrada).

Contudo, segundo a perspectiva de Thiollent (THIOLLENT, 2005, p. 69-71), a
Pesquisa-Acédo necessariamente deve ser longitudinal, ou seja, deve ocorrer em longo
prazo. O tempo, para este projeto, no entanto, deveria restringir-se aos prazos do
Doutorado em Mdsica, tempo insuficiente para uma Pesquisa-A¢do nos moldes acima
discutidos.

Por essa razdo, optei pelo Estudo de Caso, método pertinente a este projeto
por se tratar da investigacdo de um grande caso: a formagéo do docente de masica.

Essa escolha, no entanto, ndo anulou a primeira metodologia porque, embora
tenha sido eleito o Estudo de Caso, utilizei na pesquisa algumas ferramentas tipicas da
Pesquisa-Ac¢do. Esta decisdo € amparada na afirmativa de Denzin e Lincoln (DENZIN e
LINCOLN, 2006, p. 20), pois, de acordo com esses autores, na pesquisa qualitativa
pode-se abracar a caracteristica do bricoleur metodoldgico, o especialista que se utiliza
de diversas ferramentas para investigar a realidade que se coloca diante dele.

Essa caracteristica mostra-se conveniente a esta pesquisa, porque ao se tratar
do bricoleur metodoldgico pode-se realizar paralelo direto com o conceito do
professor bricoleur de Philippe Perrenoud (PERRENOUD, 1993). Para esse autor, o
professor em acdo € um bricoleur porque se utiliza de varios recursos acumulados ao
longo de sua vida docente: o grande repertorio de atividades, os recursos materiais
colecionados ao longo do desenvolvimento de varios projetos, os textos lidos, as
reflexdes realizadas, além das experiéncias trocadas com os varios alunos (de
diferentes temperamentos e perfis socioculturais). O professor bricoleur organiza suas
ferramentas de ensino de acordo com a necessidade de seu projeto, mais que isso, vai
a caca de novas ferramentas quando julga insuficientes as que ja tem. A pertinéncia
dessa comparagdo estad em outro aspecto metodoldgico deste trabalho, que é a
comparacao constante entre o professor em formacéo e o pesquisador em campo.

Valendo-se dessa possibilidade, considerei adequada a escolha dessas

ferramentas metodoldgicas da Pesquisa-A¢do neste Estudo de Caso:
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. A manutencdo do carater ciclico do método (FRANCO,
2005, p. 498-501), baseado nas seguintes fases: acdo, reflexdo (por
parte dos bolsistas, dos grupos e do pesquisador), pesquisa,
ressignificacdo, replanejamento, acdes ajustadas as necessidades
coletivas, reflexdes, e assim por diante (p.491), que se adapta ao

espago em que se desenvolveu a pesquisa.

o A coleta de dados (THIOLLENT, 2005, p. 69-71)deu-se nos
encontros educacionais e nas reunides estruturadas a partir de
estratégias musicais, como 0s jogos que, depois de praticados, foram
analisados, pensados, criticados e estudados pelo préprio grupo. Como
técnica de registro dos dados, empregou-se um diario de bordo e
gravacdes em audio e video, que também foram utilizados para analise

e estudo coletivos.

Além dessas ferramentas, outras foram bem-vindas nesta pesquisa, como a
andlise de video de Rose (2010) e Loizos (2010) o estudo da literatura menor? de Gallo
(2008), entre outros, que serdo apresentados e explorados ao longo dos capitulos,
conforme forem se mostrando necessarios.

A investigacao latitudinal anunciada no subtitulo desta anacruse do trabalho diz
respeito aos niveis de agdo da pesquisa. Se uma pesquisa longitudinal d&-se ao longo
tempo, uma pesquisa que se da em um recorte de diferentes esferas ou territorios
educacionais poderia ser denominada latitudinal? Até o inicio do desenvolvimento do
trabalho, ndo havia encontrado precedentes para essa denominagdo, embora a
considere adequada para qualificar a pesquisa realizada.

Os capitulos estao organizados da seguinte forma:

O Capitulo 1 - Aurora: Entre agentes e reagentes: Laboratdrio de Educagdo
Musical traz a descricdo do Laboratério de Educacdo Musical do Programa de Incentivo

a Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e como se deu o inicio dos trabalhos na escola.

2 A Literatura Menor é uma metéfora utilizada por Deleuze e Guattari e representa a luta dos
individuos que vivem a margem da sociedade e que tentam desestruturar a ordem dominante
produzindo diferencas e forcando desterritorializagdes em ag¢des de guerrilha. Silvio Gallo traduz
essa metafora para a area de educagdo, denominando-a Educagdo Menor (conf. Capitulo 2).
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O Capitulo 2 - Entre o tudo e o nada: As agées e reflexbes com o LEM-PIBID
apresenta as acdes desse programa e a sua leitura, a luz do referencial tedrico deste
trabalho.

O Capitulo 3 - Crepusculo: avaliagbes apresenta a producdo dos bolsistas LEM-
PIBID como material de avaliacdo das acdes e reflexdes realizadas ao longo do
desenvolvimento do projeto, utilizando o referencial teérico deste trabalho.

A parte final, Siléncio: consideragbes finais, encerra o trabalho, e mostra até

onde foi possivel avancar em relagao aos questionamentos iniciais.
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Capitulo 1 — Aurora: Entre agentes
e reagentes, Laboratorio de

Educacao Musical
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O Laboratério de Educacdo Musical € parte de um projeto da UNESP
contemplado pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
financiada pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES?, ligado ao Ministério da Educac&o. O PIBID é um programa desenvolvido para
incentivar alunos de cursos de licenciatura em diversas areas do conhecimento a

desenvolverem trabalhos de docéncia em escolas publicas, proporcionando

... aos futuros professores participagdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e préaticas docentes de carater inovador e interdisciplinar e
que busquem a supera¢do de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho da
escola em avalia¢cdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB,
ENEM, entre outras; incentivar escolas publicas de educagdo baésica,
tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros professores (CAPES, 2009, p. 1).

Além de incentivar o licenciando a abracar uma carreira no magistério, o PIBID
tem como propdsito a interacdo entre os ensinos superior e bésico, valorizando o
papel das escolas basicas na formacdo do docente. Participam desse programa

universidades publicas federais e estaduais.

Periodicamente sdo abertos Editais e cada universidade pode concorrer com
um projeto Unico que envolva as unidades que tém cursos de licenciatura. A UNESP,
em 2009, apresentou um projeto envolvendo subprojetos de varios cursos de
Licenciatura, dentre eles, o de Educacdo Musical, que € parte desta pesquisa e cuja

histdria relato a seguir.

Antes de apresentar os sujeitos ativos do programa e descrever as a¢es do
Laboratorio de Educacdo Musical, para que o leitor compreenda o contexto
educacional em que o projeto se desenvolveu, apresento abaixo o historico de diversas
iniciativas ocorridas anteriormente ao desenvolvimento do projeto, que se iniciou dos
esforcos de um grupo de docentes, mas ganhou corpo e foi concretizado pelos

esforcos da ex-graduanda Lucrecia Colominas.

3Em: <http://www.capes.gov.br/sobre-a-capes/historia-e-missao>. Acesso em 7 de Junho de 2011
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1. 1. De escola de aplicacéo a centro cultural

No ano de 2007, periodo em que era docente substituto do Instituto de Artes
da UNESP, construi, com o Prof. Dr. Giacomo Bartoloni — entéo vice-diretor da unidade
— e a funcionaria Meire Gutierres Rodrigues Lagareiro, uma proposta de transformacéo
do prédio do bairro do Ipiranga, onde funcionava o Instituto de Artes da UNESP em
escola de aplicacdo, inspirada no modelo criado e mantido pela Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo. Naquela época, era esperada a finalizacdo do
prédio novo, situado no bairro da Barra Funda, em Sdo Paulo e a mudanca de
endereco era, a0 mesmo tempo, motivo de alegria — por trazer solugdes estruturais
para o funcionamento dos cursos e dos departamentos— e de incémodo, de parte de
funcionarios, docentes e discentes que habitavam no bairro do Ipiranga, pois, com
mudanca, deveriam deslocar-se para um bairro mais distante.

Mas, a questao que motivou o desenvolvimento do projeto foi a preocupacao a
respeito do que seria feito de um prédio localizado nas proximidades de mais de 100
estabelecimentos de ensino (escolas publicas e particulares de Educa¢do Infantil e
ensino Fundamental e Médio)*, que atendia mais de 500 idosos no programa
Universidade Aberta a Terceira Idade — UNATI °, e mantinha outros importantes
projetos, como, por exemplo, o Projeto “Educacdo Musical pela voz”, Projeto
Permanente do IA/PROEX/UNESP, do qual faz parte o coro infanto-juvenil do Instituto
de Artes da UNESP - Grupo CantorlA, atuante no bairro desde 1989°. A mudanca do
Instituto de Artes para prédio proprio seria uma grande perda para o bairro e para o
Instituto que deixaria de atender tantas pessoas.

Propusemos, entéo, o seu uso como um ambiente de ensino que pudesse ser,
tanto um laboratorio para os alunos dos cursos de licenciatura, quanto um espaco
aonde os alunos de regéncia conduziriam coros amadores, conjuntos de camara, e
outros grupos de iniciantes, que executariam musica composta especialmente para
eles, pelos estudantes de Composicdo do Instituto de Artes. Esse espaco seria, entao,

uma espécie de centro cultural, voltado para o ensino basico de musica e atenderia

4Em: <http://escola.edunet.sp.gov.br/consulta.asp>. Acesso em: 5 de agosto de 2011.
SEm: <http://www.ia.UNESP.br/UNATI/index.php>. Acesso em: 5 de agosto de 2011.

6 Em:<http://cantoria.gdez.net/>. Acesso em: 9 de agosto de 2011.
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pessoas de faixas etarias variadas, que iniciariam seus estudos musicais por meio de
aulas gratuitas.

Embora ndo tivesse pretensdo de ser uma escola de ensino regular, era
inspirada na proposta da Faculdade de Educacdo da USP, porque seria um local onde
os alunos das Licenciaturas do IA-UNESP poderiam estagiar com um acompanhamento
proximo realizado por um professor supervisor. Em consulta a Profa. Dra. Iveta Borges
Avila Fernandes, fomos aconselhados a propor o formato de Centro Cultural em vez de
Escola de Aplicagdo, j& que ndo teriamos estrutura para manter uma escola de Ensino
Basico com professores de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, entre outros.
Acatando o formato sugerido, reformulamos o projeto.

A estrutura pedagoOgica foi pensada de tal modo, que permitisse aos
graduandos realizar seu estagio em varios formatos: na modalidade de observagéo,
assistindo as aulas dadas a comunidade por alunos mais experientes ou pelo professor
supervisor, levantando informagdes referentes aos saberes, tradicbes e gostos da
comunidade, agindo como um licenciando/pesquisador; na modalidade participativa,
contribuindo para a elaboracdo dos projetos e nas acOes realizadas em aula; e na
modalidade de regéncia, em que o licenciando assumiria a responsabilidade por um
grupo de educandos, além de ajudar na formacdo de um licenciando mais jovem, que
estivesse iniciando o seu estagio de observacdo. O mesmo poderia ser experimentado
pelos alunos dos cursos de Composicdo e Regéncia e, também, pelos alunos de
bacharelado em Instrumento.

Apesar do apoio de varios docentes, funcionarios e discentes, o projeto foi
questionado em reunido da Congregacdo, uma vez que poderia criar tensdes entre 0s
membros do Instituto, j& que era de interesse da maioria permanecer no predio
antigo, préximo de suas residéncias. Também foi questionado na Reitoria da
Universidade, uma vez que geraria custos adicionais, com contratacdo de equipes de
seguranca, limpeza, manutencao, além de exigir a realocacdo de funcionarios para os
assuntos ligados a secretaria (matricula, atendimento ao publico, controles de
presenca, entre outros). Por esses e varios outros empecilhos, o projeto ndo seguiu

adiante.
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Posteriormente, a Profa. Dra. Marisa Fonterrada comunicou-me que o intuito
de transformar o prédio em centro cultural j& estava sendo trabalhada por ela e pelo
Prof. Dr. Milton Sogabe em sua gestdo na dire¢do do Instituto de Artes (2001-2004).
Nesse projeto, localizaram antigos processos em que estava registrada a criacdo de um
Centro Interescolar de Artes, em 1982, pelo entdo governador Paulo Maluf. Com o
passar do tempo, tanto a movimentacgédo de 1982 quanto a da gestdo dos professores

foram, infelizmente, esquecidos.

1.2. As sementes do projeto PIBID: Laboratoério de Educacao Musical

Em 2009, fui procurada pela aluna do curso de Bacharelado em Instrumento:
Piano, Lucrecia Colominas, estudante de intercdmbio realizado entre o Brasil e a
Argentina. Lucrecia tinha sido minha aluna na disciplina Som e Movimento e ja era
formada na Argentina pelo curso de professorado em Educagdo Musical, cujo grau de
formacéo localiza-se entre o Ensino Médio e o Ensino Universitario, como o curso
técnico profissionalizante. Atenta as necessidades do curso de Licenciatura em
Educacao Musical do IA-UNESP, esbocou o projeto Laboratério de Educacao Musical e
me convidou para coordena-lo. Como nessa ocasido ja nao era mais docente da casa,
ndo poderia assumir a coordenacao do projeto, mas pensamos no nome da Profa. Dra.
Luiza Christov para fazé-lo, tanto pela sua vasta experiéncia com a escola publica,
quanto por sua atua¢do em programas de formagéo e capacitacdo de docentes.

Com a nova parceria € com 0 novo projeto, tive a esperanca de ver
concretizada parte do falido projeto da Escola de Aplicagcdo/centro cultural.

Como ja ndo tinhamos espaco proprio, vislumbrei a possibilidade de trabalhar
com o conceito de Residéncia Pedagdgica, apresentado a mim pela Profa. Dra. Marisa
Trench de Oliveira Fonterrada, implementada no novo campus da Unifesp

(Universidade Federal de S&o Paulo), em Guarulhos, no curso de Pedagogia.

1.2. 1. Residéncia Pedagdgica — uma proposta que se mostrou possivel

Em ambito legal, tramitou desde 26 de fevereiro de 2007 até 10 de janeiro de
2011, o projeto de Lei 227 de autoria do Deputado Marco Maciel, que acrescentava

dispositivos a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para instituir a residéncia
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educacional a professores da educacdo bésica. O projeto de Lei foi recebido com
festividade por alguns especialistas e estudantes da &rea, que viam nele a possibilidade
de aproximar as escolas de Ensino Basico das Universidades, realizando um estagio em
gue o aluno pudesse vivenciar os problemas da sala de aula com um acompanhamento
mais proximo do orientador e, a0 mesmo tempo, usufruisse das condi¢des oferecidas
pela academia para propor solugdes aos problemas escolares.

Ao mesmo tempo, alguns especialistas preocupavam-se com a possibilidade de
0 novo modelo de estagio abrir espaco para que escolas e administracdes pubicas
utilizassem-se da lei para, perpetuamente, contratar estagiarios, cuja bolsa ndo chega
ao valor do piso salarial de um professor de Ensino Bésico, em vez de contratar
profissionais. Esta era a preocupacdo do Secretario de Assuntos Educacionais da
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino (CONTEE)
José Thadeu de Almeida (ALMEIDA, 2007), cuja critica foi seguida pela da Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais de Educacdo — ANFOPE, representada pela
Profa. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas, que apontou outras questdes, como a
necessidade do desenvolvimento de politicas publicas geradas em parcerias que
envolveriam os Orgdos governamentais, os sindicatos e as associagdes ligadas aos
profissionais da Educacao, alertando que a aprovacao da Proposta de Lei, por si s6, ndo
garante a mudanga na formacéao do docente.

Em 10 de janeiro de 2011 o Projeto de Lei 227 foi arquivado pela Comissdo de
Educacéo, Esporte e Cultura (CE), cujo parecer ndo € acessivel ao publico no site do
Senado.’

Apesar de ndo haver uma decisé@o politica a respeito da implementacdo dessa
nova modalidade de estagio, também a consideramos uma boa referéncia para
estruturar as acdes e orienta¢Bes do projeto Laboratério de Educacao Musical-PIBID.

No projeto elaborado para tramitar na Camara dos Deputados em Brasilia-DF, a
residéncia pedagodgica seria uma modalidade de estagio inspirada no modelo de
residéncia médica. Decorreria ao longo de um quinto ano do curso de Licenciatura,

que atualmente ndo existe nos curriculos das universidades e teria carga horaria de

“Em:<http://www.senado.gov.br/atividade/materia/detalhes.asp?p cod mate=80855>. Acesso
em: 7 de agosto de 2011.
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800 horas em vez das atuais 400 horas exigidas nos estagios. No estagio convencional,
o0 graduando passa por etapas de observacéo, colaboracdo e, eventualmente, regéncia.
O supervisor, geralmente, € um docente da universidade, muitas vezes, afastado da
realidade da rede publica de ensino; por esta razdo, o graduando tem poucas
oportunidades de estabelecer conexdes entre os metodos de ensino aprendidos na
universidade e a realidade vista em sala de aula. Na residéncia pedagogica, o
graduando se insere na realidade da escola, assume projetos com os alunos do Ensino
Basico sob a orientacdo do professor experiente, propde projetos que envolvam a
comunidade, recebe orientagdes de um docente da Universidade que conhece a

realidade escolar in loco.

1.2.2. Projeto Laboratério de Educacéo Musica (LEM)-PIBID

A partir da escolha do modelo do Laboratorio de Educacdo Musical, pudemos
reelaborar o projeto colocando o foco de atencdo nas necessidades dos alunos do
curso de Licenciatura em Educacdo Musical da UNESP. O projeto aprovado pela
comissao do PIBID na Reitoria da UNESP e pela CAPES pode ser consultado no Anexo 1
Subprojeto LEM-PIBID, pagina 185.

O projeto foi desenhado de modo a promover didlogos entre a Educacgéo Bésica
(a escola publica envolvida no projeto), o curso de Licenciatura (Graduagdo) e o
programa de Pos-graduagdo em Mdusica. A possibilidade de investigar percursos
educacionais nos diferentes niveis de ensino, aproximando a Educagdo Bésica da

Universidade confere a esta se¢do da pesquisa o carater latitudinal descrito a seguir.

1.2.2.1. O papel da Graduacao

O curso de Graduacéo é representado, no trabalho, por 10 alunos do 2° ao 4°
ano de Licenciatura em Educacdo Musical, bolsistas do LEM-PIBID que atuam na escola
publica, realizando projetos desenvolvidos com o0s estudantes, professores e
comunidade escolar, sob a supervisdo de uma professora bolsista de Arte, efetiva
dessa escola de educacdo basica. No inicio, contou também, com a atuacdo de
bolsistas do Grupo PET-Mdsica, que é um programa de ensino tutorial, mantido pela

Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacdo. Nesse momento inicial, 0s
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bolsistas do Grupo PET trabalharam no registro em audio e video das reunides
realizadas semanalmente, bem como da criacdo do blog do projeto. Atualmente o
Grupo PET-Musica ndo atua mais com o PIBID. Dentre esses sujeitos estavam a ex-
graduanda Lucrecia Colominas, a graduanda em piano Grabiela Anibali e o graduando
em Composicéo e Regéncia Guilherme Priolli.

A Graduacdo esta presente neste trabalho, também, por meio do repertério
pedagogico-musical construido pelos estudantes nas disciplinas Educagdo Musical | a
VI, Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado. Os bolsistas LEM-PIBID experimentaram
a aplicabilidade, bem como a adaptacéo das teorias estudadas durante o curso em sala

de aula, com os alunos da escola publica.

1.2.2.2. O papel da Pés-graduacgéo

O Projeto LEM-PIBID envolve o Programa de PoOs-graduacdo em Mdsica na
figura da orientadora das atividades de Educacdo Musical (esta bolsista-pesquisadora
do curso de Doutorado em Musica).

O meu trabalho consistia em orientar o grupo nos assuntos ligados a Educagéo
Musical, conduzindo com a Profa. Dra. Luiza Christov as reunides semanais, realizando
e participando das avaliacBes periddicas, auxiliando o grupo em relacéo as davidas que
foram surgindo ao longo do trabalho em relacdo aos conteudos, ao repertério, e a
propria avaliacdo. Fui responsavel, também, por complementar o repertorio de
atividades dos bolsistas, apresentando-lhes estratégias de ensino com as quais ainda
ndo haviam tomado contato, bem como lhes fornecendo bibliografia complementar.
Além disso, realizei visitas periddicas a escola, assistindo e intervindo nas aulas

ministradas pelos graduandos.

1.2.2.3. O papel da escola de Educag¢édo Bésica

Os bolsistas tinham como apoio, além da Universidade, os conselhos de um
docente experiente da Rede, o professor/supervisor bolsista, titular da disciplina Arte,
gue pertence ao quadro da escola publica onde se dédo as atividades. Também eram
tutores dos bolsistas LEM-PIBID os professores de classe da escola, bem como a

coordenadora e a diretora dessa instituicao.

33



Outra caracteristica do Laboratorio era a imersdo do aluno-bolsista na escola
publica, de baixo IDESP (indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de S&o
Paulo) um indicador de qualidade das séries iniciais (1° ao 5° ano) e finais (6° ao 9°
ano) do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A escola também foi responsavel por permitir o acesso aos equipamentos e,
principalmente aos alunos, que nos cederam suas experiéncias, seus desejos musicais,
sua percepg¢ao sonora, seus sonhos, seus ensinamentos.

Esses sujeitos, com suas ricas histérias, deveriam pertencer a um lugar

igualmente rico em historias e experiéncias. A busca desse lugar esta relatada a seguir.

1. 2.3. Os indicadores e programas que determinaram o local do

projeto

No principio, determinamos que o locus em que seriam realizadas as atividades
do PIBID se dividiria em dois espacos diferentes: o primeiro, uma escola da Rede
Estadual de Ensino de S&o Paulo com baixa nota IDESP e 0 segundo, uma escola que
tivesse bom indice nessa avaliacdo. ® Esse primeiro critério era parte da exigéncia do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Outro critério seria a abertura
da direcdo para a presenca de estudantes universitarios e a realizagdo de atividades
musicais. O ultimo critério era a facilidade de acesso a escola por meio de transporte
publico.

Para descrever o percurso para a escolha do local de trabalho, é preciso
esclarecer o primeiro critério de escolha, a nota IDESP.

O IDESP (indice de Desenvolvimento da Educagdo Do Estado de S0 Paulo) é um
indicador de qualidade dos Ensinos Fundamental e Médio da Rede Estadual de Ensino
valido no Estado de S&o Paulo. Criado em 2007, o IDESP € medido a partir de duas
avaliacdes, o SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar) e o IF (Indicador
de Fluxo), para que haja um acompanhamento do que a crian¢a aprende e em quanto
tempo ocorre esse aprendizado. O indice é levantado anualmente e, a partir dele, séo

tracadas metas por ciclos de educacdo: 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental

8Em: <http://idesp.edunet.sp.gov.br>. Acesso em: 10 de agosto de 2011.
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equivalem ao Ciclo 1, 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental ao Ciclo 2 e os trés anos do
Ensino Médio ao Ciclo 3.

O SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo —, por sua vez, é uma avaliacdo realizada desde 1996 pela Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo — SEE/SP e “tem como finalidade produzir
informacBes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situacdo da escolaridade
basica na rede publica de ensino paulista, visando orientar os gestores do ensino no
monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional”®.

Criado em 2008, o IDESP equivale no Estado de S&o Paulo ao IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), indice levantado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) ligado ao Ministério da
Educacdo. Contudo, as avaliacbes do IDEB compreendem as séries do Ensino
Fundamental Il (5° ao 9° ano) via Prova Brasil e 0 2° ano do Ensino Fundamental | via
Provinha Brasil.*°

Considerando o IDEB um indice que ndo atendia plenamente as necessidades
de avaliacho de S&o Paulo, a Secretaria Estadual de Educacdo criou o IDESP,
posicionando-se técnica e politicamente & parte do indice nacional.*

Atualmente, o SARESP ¢é altamente criticado pelos sindicatos e pelos
professores *? | por ser um sistema que avalia 0s alunos pela mensuracéo do contetdo
das aulas memorizado em sua série. Soma-se a essa critica o fato de o Governo
Estadual relacionar as notas dos alunos bonificacdes aos docentes e a escola, no valor

equivalente a trés meses de salario as unidades escolares que mostrarem melhora de

%Em: <http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/>. Acesso em 15 de agosto de 2011.

<http://provabrasil.inep.gov.br/prova-brasil-e-saeb> e

<http://provinhabrasil.inep.gov.br/provinha-brasil>. Acesso em 10 de agosto de 2011.

11Em:
<http://oglobo.globo.com/educacao/mat/2008/05/15/idesp apenas sete escolas estaduais de s

p_atingiram meta de qualidade-427405607.asp>. Acesso em 10 de agosto de 2011.

YEntrevista concedida a radio CBN Profa. Angela Soligo. Disponivel
em:<http://www.portalcbncampinas.com.br/noticias_interna.php?id=17123>. Acesso em 15 de agosto
de 2011. Em: <http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u371951.shtml> Acesso em 15 de
agosto de 2011.
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desempenho. Essa segunda critica € agravada pelo fato de os professores serem
responsaveis pela aplicacdo e correcdo de parte das provas de seus proprios alunos.
Esses problemas desdobraram-se em outros no contexto da escola, como foi possivel
observar no cotidiano dessa unidade de ensino que sera descrita adiante.

Como no Estado de S&o Paulo as escolas estaduais ndo realizam a Prova Brasil,
e, portanto, ndo estdo classificadas no IDEB, o IDESP foi tomado como parametro
substitutivo. Essa necessaria alteracdo ajudou a levar os critérios de escolha aos 6rgéos
(coordenadorias CENP e COGSP) da Secretaria Estadual de Educagédo (SEE), que, por
sua vez, contribuiram com o projeto, orientando a escolha da unidade de ensino aonde
seria desenvolvido.

Para compreender esses 6rgaos e as siglas que se seguirdo, foi construido um
organograma, que pode ser visto na pagina seguinte.

Naquela época, eram sete 0s Orgdos centrais que compunham a Secretaria
Estadual de Educacdo: DRHU (Departamento de Recursos Humanos), CRE Mario Covas
(Centro de Referéncia do Educador), Departamento de Suprimento Escolar, a Escola de
Formacdo, CENP (Coordenadoria de Normas Pedagdgicas), COGSP (Coordenadoria de
Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo) e CEl (Coordenadoria de Ensino
do Interior de Sdo Paulo). Dessas, estdo detalhadas as trés ultimas coordenadorias,
porque lidam com a administrac@o escolar das 5599 unidades escolares do Estado de

S&0 Paulo em dialogo estreito com o professor™.

CENP - Coordenadoria de Normas Pedagodgicas — responsavel por realizar estudos e
pesquisas que viabilizem a elaboracéo das diretrizes e normas pedagdgicas que regem
as escolas da rede, bem como o estabelecimento de normas para o funcionamento das
unidades educacionais. A CENP também coordena os estudos para promover o
desenvolvimento e aprimoramento do ensino. Faz parte das atribuicbes dessa

coordenadoria a escolha e aquisicdo de material pedagogico; elaborar e coordenar o

13Disponivel em: <http://escola.edunet.sp.gov.br/consulta.asp>. Acesso em: Fevereiro de 2013
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Programa de Educacao Continuada dos docentes da rede, dispor ao publico o acervo

de documentos e publicacdes do interesse da Secretaria.'*

COGSP - Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Sao Paulo -
responsavel por administrar as escolas das 28 Diretorias de Ensino da rede estadual da
capital e cidades que compdem a Grande S&o Paulo, bem como implementar as a¢oes
do Plano de Educacdo estabelecido pela SEE. S&o outras atribuicdes dessa
coordenadoria: prestar assisténcia técnica, supervisdo e fiscalizacdo das escolas
particulares e estaduais; acompanhar a elaboracao e execucdo de plano de obras em
Unidades Escolares e Diretorias de Ensino, fornecendo subsidios para o planejamento
dos recursos materiais e mobiliarios dos equipamentos da Rede Estadual de Ensino;
acompanhar a elaboracgédo e execucédo do Plano de Trabalho das Diretorias de Ensino,
bem como a avaliacdo das atividades desenvolvidas; incentivar a gestao participativa,

solidificando a integracéo escola-comunidade™®

CEl - Coordenadoria de Ensino do Interior de Sdo Paulo, responsavel por levar ao
interior as politicas educacionais da SEE. As demais atribui¢des dessa coordenadoria
sdo equivalentes as da COGSP, com a diferenca da regido supervisionada, que abrange

as demais 65 Diretorias de Ensino (DE).

CENP
CEI 65 DE

Figura 1 Organizacéo da Secretaria da Educacdo em 2009

Cada uma das 93 Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo oferece Oficinas

Pedagdgicas voltadas para a capacitacdo de docentes em todas as disciplinas escolares.

4Disponivel em: <http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm>. Acesso em: Fevereiro de 2013
15Disponivel em: <http://cogsp.edunet.sp.gov.br/>. Acesso em: Fevereiro de 2013
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As Oficinas sdo coordenadas por professores concursados para o cargo de Professor
Coordenador da Oficina Pedagdgica (PCOP), um de cada &rea.

Para obter orientacdo a respeito de como escolher o lugar que melhor se
adequaria aos critérios dos responsaveis pelo Projeto, reportou-se a CENP. Essa
orientacao foi essencial para ajudar na escolha, porque os Professores Coordenadores
de Arte mantém contato direto com as Diretorias de Ensino e poderiam nos enviar as
suas respectivas Diretorias que seriam favoraveis a implementacdo do Laboratorio de
Educacgédo Musical - PIBID.

Seguindo orientacdo dos Professores Coordenadores das Oficinas Pedagdgicas
de Arte Katia Bueno e Bruno Fischer, os responsaveis pelo Projeto foram direcionados
a COGSP, que indicou duas unidades de ensino: Escola Estadual Expedicionéario
Brasileiro (Diretoria de Ensino Centro) e Escola Estadual Professor lzac Silvério
(Diretoria de Ensino Norte 2).

Em outubro de 2009 a Escola Estadual Expedicionario Brasileiro foi visitada,
uma grande escola situada no bairro do Tucuruvi. De acordo com os critérios pedidos,
estava entre as que haviam atingido boas notas no SARESP e um bom indice IDESP
(Anexo 2 IDESP E.E. Expedicionario Brasileiro, p.192). A coordenadora pedagdgica
mostrou interesse em receber o projeto, apesar de ja haver um trabalho de Musica em
desenvolvimento na escola.

Em outubro de 2009, a Escola Estadual Izac Silvério foi visitada. A proposta do
projeto foi calorosamente recebida pela Diretora da Unidade, Profa. Edna Maciel
Benedito. A escola, pequena, representava as escolas situadas no extremo negativo do
IDESP (Anexo 3 IDESP E.E. Prof. Izac Silvério, p.193).

Com os contatos realizados, a possibilidade de estabelecimento de convénio
entre as escolas e o projeto bem recebido, o subprojeto Laboratorio de Educacao
Musical-PIBID foi enviado a Reitoria da UNESP, para logo ser devolvido, com duas
reducdes: a retirada de uma das escolas e a diminui¢do de 20 bolsistas para 10.

Diante dessa circunstancia, decidimos que a melhor escolha seria a Escola
Estadual Prof. Izac Silvério, pelo seu perfil IDESP e por seu contexto histérico-

econdmico-social que descrevo a seguir.
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1. 3. Escola Estadual Professor lzac Silvério

A escola situa-se no Bairro do Tremembé na Zona Norte da cidade de S&o
Paulo. A paisagem presente no caminho que leva os bolsistas da estacdo do metrd
Tucuruvi até a escola muda radicalmente, varias vezes. O trajeto realizado de
transporte coletivo permite ver e ouvir ambientes distintos. Parte-se de uma regiao de
comércio, muito barulhenta e com grande concentracdo de prédios comerciais e
pessoas. Ouvem-se sons tipicos de grandes redes de moveis e lojas de cosméticos
populares que, com potentes alto-falantes, divulgam suas ofertas. Pessoas ruidosas e
falantes disputam o pouco espaco de dentro do coletivo, ruas cheias de veiculos com
seus motoristas atrasados para o trabalho, disputam a buzinadas o pouco espa¢o de
dentro do engarrafamento da manha. A medida que o trajeto é percorrido, os espacos
entre as edificacdes se alargam, e as ruas também. O transito se desafoga e a
vegetacdo passa a ser visivel. As casas ficam maiores, as ladeiras, mais ingremes. O
comércio muda de categoria, deixando de ser popular, para atender a uma clientela
elitizada. Nao ha mais alto-falantes e nem tantas pessoas dentro do coletivo. Depois de
20 minutos, subitamente vé-se uma bifurcacdo da via. O caminho da direita, que é o
adotado pelo 6nibus, leva a ruas menos generosas de espaco, constru¢des que ndo
ddo muitas pistas sobre a situacdo socioeconémica dos moradores do bairro: casas
muito charmosas ao lado de outras, que ndo puderam receber acabamento, casas
construidas as pressas e casas destruidas pelo tempo. Caes passeiam pelas ruas, uma
ou outra pessoa transita pelas calgadas. O comércio é improvisado nas garagens das
casas ou em pequenas edificagdes. O cheiro da vegetacdo € muito presente, assim
como os sons produzidos pelos passaros e pelos eletrodomesticos das casas. Esta-se
no pé do Morro do Piolho.

A E.E. Prof. Izac Silvério foi construida no cume de uma ladeira, de onde se
pode ver, além da subida do Morro do Piolho, as grandes construcdes cravadas nos
outros morros, reminiscéncias da época em que o bairro era reflugio de campo das
familias abastadas de S&o Paulo. E um lugar de muitos contrastes, ndo somente
geograficos e sociais, mas também, de esforcos educacionais, de emocdes

pedagdgicas, de sonhos infantis, de projetos esperan¢osos.
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1. 3. 1. Entre os muros da escola

A escola, a primeira a ser fundada na regido em 1984 conta com
aproximadamente 440 alunos e atende as séries iniciais do Ensino Fundamental (1° ao
5° ano). Fruto de um movimento da comunidade, a escola atua a favor do
desenvolvimento educacional da regido com a¢des como a Escola da Familia, que tem
por objetivo oferecer cursos aos finais de semana para as criancas do bairro, tais como
boxe e balé. Ao mesmo tempo, é auxiliada por uma igreja da regido, a Edificando, que
oferece auditorio para apresentacdes e profissionais para realizar as atividades da
Escola da Familia.

Para auxiliar no estudo do espaco, recorro a obra de Michel Foucault Vigiar e

punir (FOUCAULT, 1987). Usufruir dessa obra para estudar espa¢os educacionais nao €

16Dado da Sociedade Amigos de Vila Albertina.

<http://www.recanta.org.br/sociedade amigos vila albertina.html>. Acesso em: 20 de agosto de
2011.
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um recurso original desta pesquisa, contudo, valho-me dela por se tratar de uma
importante referéncia na area de estudos sobre disciplina e castigo, elementos
presentes na simbologia de ultrapassadas propostas de educacdo de massa e, cuja
heranca p6de ser constatada na construcdo do prédio e nos comportamentos de
docentes e discentes.

Nesse trabalho, o epistemologo francés apresenta uma revisao historica das leis
penais e das varias formas de punicdo elaboradas para manter o controle social.
Sobretudo na terceira parte do texto Disciplina, descreve acdes, espacos e instituicdes
preparadas para vigiar e punir, dentre elas, o presidio, o hospital e a escola. Nao por
acaso, esses espacos coletivos estdo inter-relacionados, pois neles ha — utilizando a
nomenclatura de Foucault — o projeto de moldar corpos ddceis, adequados a ordem
social. Nesse contexto, a escola cumpre o papel de manutencao dessa organizacdo
social, bem como de sua hierarquia politico-econémica. O sentido da escola como local
de transformacéo social ndao é considerado, e isso pode ser constatado nas normas de
disciplinarizacdo transmitidas em a¢6es do cotidiano como a forma convencionada de
deslocar-se pelo espago em fila, a exigéncia da ndo expressdo a menos quando ela é
requisitada, a obediéncia as regras estabelecidas pelos adultos em vez das criadas e
consentidas pelo coletivo de discentes e docentes (FOUCAULT, 1987, p. 140-141).
Escolhi essa referéncia porque oferece dados para refletir a respeito das normas de
organizacao, representando as sensa¢des de “ordem” percebidas no espaco escolar.

O prédio é bem conservado, apesar de pedir reparos no piso e cuidado
acustico. Ha uma boa area verde na escola, que foi pensada como um provavel local
para a realizacdo das aulas, mas a presenca de lixo e ratos afastou essa possibilidade.

A construcao difere do modelo de presidio descrito por Foucault (1987), com
suas janelas voltadas para a rua e para a area verde, mas a presenca (necesséria) de
grades ainda sugere a sensacdo de confinamento. Na descri¢ao de Foucault, a prisao é
construida de modo que todas as atividades voltem-se para o seu interior, com janelas
com vista para um atrio e ndo para o exterior, de modo que o prisioneiro ndo tenha
visdo do espaco externo. Na escola, todas as salas de aula levam para o patio, por onde

ha o Unico acesso de entrada e saida do estabelecimento. Evidentemente, o arquiteto
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que planejou essa construgcdo preocupou-se com a seguran¢a das criancas que
frequentam esse espaco, garantindo que nenhum individuo estranho entrasse na
escola ou que alguma crianca desavisada se perdesse do lado de fora. Contudo, esse
tipo de construgdo permite que os estudantes sejam observados pelos adultos e que
saibam que sdo observados para que se mantenham disciplinados. Essa, para Foucault,
€ uma das caracteristicas dos mecanismos de controle e vigilancia da maquina
pandptica. A maquina panodptica é a organiza¢cdo que permite que um individuo possa
ver, vigiar, controlar disciplinar um grande niumero de pessoas e, a0 mesmo tempo,
também ser facilmente vigiado; o panoptismo é perceptivel, na analise do autor, em
outras instituicbes de controle, como 0s ja citados presidios, os hospitais, os claustros
religiosos e, nesse caso, na escola (p. 171).

Na escola, as paredes das salas ndo sdo macicas até o teto; ha uma faixa de
ventilacdo por onde o som transita de ambiente para ambiente. Os sons da rua ndo
incomodam as aulas, ndo ha grandes vias no seu entorno e nem comércio ruidoso. A
primeira vista e de um modo geral, a escola aparenta ser acusticamente privilegiada. A
segunda vista, 0s espagos que permitem ventilacdo de ar, possibilitam também a
passagem de som ou siléncio; possibilitam que um docente saiba como o colega
conduz a sua aula, se precisa elevar o volume da voz para impor disciplina ou se 0s
alunos estdo em constante agitacdo. Esses dados, assim como outros coletados neste
trabalho possibilitam, como foi presenciado, a hierarquizacdo da classe docente:
guanto mais os alunos permanecem em siléncio, quanto mais € possivel ouvir somente
a voz do docente, mais eficiente € considerado o trabalho do professor. Sendo a
guantidade de ruidos extra professoral sinbnimo de qualidade didéatica, os bolsistas-
docentes do LEM-PIBID encontraram problemas para afirmarem-se eficientes diante
dos professores da escola, pois suas aulas repletas de som, movimento e algazarra

infantil, ndo inspiravam disciplina, controle e nem docilizagio dos corpos.
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Figura 3 corredor do 1° andar Figura 4 sala de aula

No interior das salas, as carteiras sdo dispostas no modelo de controle
educacional predominante nos séculos XVII em diante, ou seja, com fileiras
organizadas em salas quadrangulares, o que permite ao professor dispor os alunos de
acordo com a necessidade de monitoramento, a0 mesmo tempo em que pode vigiar a
classe como um todo (FOUCAULT, 1987, p. 121-127). Nesse formato, os alunos que
precisam ser acompanhados com mais cuidado, sdo postos nas primeiras carteiras,
mais préximos do professor.

A arquitetura da escola apresenta caracteristicas “normalizadoras”, no sentido
foulcaultiano (FOUCAULT, 1987, p. 148-154), o que quer dizer que foi construida de
modo a regular, docilizar os individuos confinados; o individuo normal, nesse sentido,
é o individuo domado, seriado, uniformizado. A unidade escolar favorece a
uniformizacdo do comportamento dos alunos por ter pontos estratégicos que ajudam
0 monitoramento dos estudantes que, de longe, podem ser vigiados e disciplinados. O
ponto de vista da Figura 5, por exemplo, possibilitava enxergar ndo sé o patio e o
refeitério, como também, da saida dos banheiros, e do corredor que da acesso as
salas. As salas de aula, como € possivel observar na Figura 4, sdo organizadas em
carteiras postas em colunas equidistantes, de modo que a viséo do aluno seja sempre
voltada ao professor e a lousa, desestimulando o contato com o0s colegas que sentam-
se atrés e a frente. O espa¢o do professor, confinado no canto da sala repleta de
mobiliario infantil na Figura 3 oferece indicios de que a sala abriga mais estudantes do

que foi planejada para comportar e, pelo excesso de alunos, foi possivel constatar no
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cotidiano da escola que, se a conformacdo da sala e do mobiliario ndo estimulam o
didlogo e a troca de experiéncia entre os alunos, a superlotacdo, tampouco, permite ao

professor propiciar essas vivéncias.

Figura 5 disposicao das carteiras Figura 6 patio e refeitorio

Seria constatado apds certo tempo de convivéncia que a normaliza¢cdo ndo
estava presente somente na arquitetura e na disposi¢cao dos moveis, mas também, nas
acoes de docentes que, espontaneamente, eram imitadas pelos discentes na forma de
delacdo de arruacas de colegas e palavras de recriminacdo. Essa constatacdo nédo deve
ser vista como uma critica especifica a essa escola, ja que a tradicdo das escolas
publicas e privadas brasileiras, em sua maior parte, tende a ser normalizadora,
enquanto as acgdes entre os grupos de estudo e formacdo de docentes tendem

valorizar a quebra dessa uniformizagéo.

Figura 7 &rea verde 1 Figura 8 &rea verde 2
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Figura 9 vista de parte do morro do piolho a partir da sala de video

As acOes do LEM-PIBID foram ao encontro das propostas que combatem a
massificacdo da educacdo, valorizando a subjetividade dos estudantes que
participaram deste trabalho. Seria possivel abrir espacos para isso nas agdes
normalizadoras consolidadas pela tradicao e presentes na escola? Seria possivel basear
essas acoes nos desejos dos sujeitos que frequentam esse lugar? Para iniciar o projeto
e buscar respostas a essas perguntas como maneira de reagir contra esses padroes
uniformizadores, comegamos a procurar 0s agentes do projeto LEM-PIBID, os

educadores-bolsistas.

1. 4. Processo seletivo dos bolsistas LEM-PIBID

O processo de selecdo dos bolsistas ocorreu logo no inicio do ano letivo de
2010 do IA-UNESP. O perfil desejado era de alunos com disponibilidade para participar
de reunides semanais de planejamento e avaliagdo e desenvolver as atividades na
escola, concordar em realizar relat6rios periddicos, além de conhecer e comprometer-
se com o projeto LEM-PIBID. Era proposta, também, a constante realizagdo de
gravacdes em video, para que pudéssemos ter material para avaliacdo dos trabalhos;

esses registros deveriam ser realizados, tanto durante as reunides semanais, quanto
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nas atividades desenvolvidas na escola. Essa caracteristica peculiar conferiu ao projeto
o apelido de projeto Big Brother, em alusdo a publicacdo 1984 de George Orwell
(ORWELL, 1989) e a um popular programa da televisdo denominado Big Brother Brasil.
Apesar da conotacdo de constante vigilancia presente no livro e no programa que
deram origem ao apelido, o objetivo desse tipo de registro era puramente pedagogico
e mostrou-se extremamente eficaz para ajudar os bolsistas a reinterpretar as suas
acoes e reacOes, bem como as dos estudantes da escola, como podera ser visto com
detalhes nos capitulos 2 e 3 deste trabalho. Some-se a esse fato a impossibilidade de
cumprir o ambicioso plano, pois ndo conseguimos 0s recursos financeiros para
obtermos equipamentos e midia suficientes para registrar todos os encontros.

Outros batismos foram realizados: para diferenciar o projeto do curso de
Licenciatura em Educacdo Musical (LEM), os candidatos passaram a referir-se ao
projeto somente como PIBID e, com a convivéncia, os membros dos projetos foram
chamados de PIBIDs. Os batismos (big brother, PIBIDs) podem ser interpretados como
sinais de apropriacdo do grupo e do projeto pela comunidade da UNESP.

Para a realizacdo da inscri¢do, os candidatos, alunos do curso de Licenciatura
em Educacdo Musical do IA-UNESP, preencheram um formulario (Anexo 4 Formulario
de inscricdo, p.194) indicando suas pretensdes em relacdo ao projeto e como
poderiam ajudar a desenvolvé-lo.

Dos treze candidatos, dez foram admitidos e trés foram colocados em lista de
espera.

Dessa primeira equipe fizeram parte alunos de diferentes anos do curso de
Licenciatura em Educagdo Musical: os graduandos André Braga Nascimento (4° ano),
Camila Borges de Oliveira (4° ano), Clara Makdisse Saito (3° ano), Daniela Guimaraes
Fernandes da Silva (2° ano), Larissa Carvalho Coutinho Costa (2° ano), Ravi de Souza
Landim (3° ano), Rebeca Areno Vidal, Sarah dos Santos Cangussu (2° ano), Tatiane
Mendes Carvalho (4° ano) e Thais Marcolino (2° ano). Da segunda turma, que atuou
durante o ano de 2011, fizeram parte Angélica Avante (3° ano, a partir do 2°
semestre), Bruna Barboza (2° ano), Camila Borges de Oliveira (4° ano, durante o 1°

semestre), Daniela Guimardes Fernandes da Silva (2° ano), Fabio Martinez (3° ano)
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Jacqueline Oshima Franco (3° ano) Juliane Marques (3° ano), Larissa Carvalho
Coutinho Costa (3° ano), Ravi de Souza Landim (4° ano) e Saint-Clair Nogueira (3° ano).
Era importante para a constituicdo do grupo que houvesse a presenca de alunos que
tivessem mais tempo de curso ao lado de alunos menos “experientes”, ja que a
proposta do projeto seria simular a situacdo de Residéncia Pedagdgica, valorizando
ndo somente os veteranos, mas também os que poderiam ser mantidos durante mais
tempo no programa, num processo de formagao mais longo do que o possibilitado aos

guartanistas.

1. 5. Afigura do professor experiente

Uma das exigéncias do Edital do PIBID era a existéncia de um professor bolsista,
titular da disciplina Arte na escola conveniada. A Unica professora da area na escola
Izac Silvério era a Profa. Roséngela Dantas, que foi contemplada com a bolsa.

A sua integracdo a equipe mostrou ser, durante 0s meses seguintes,
indispensavel, porque sua experiéncia e seu conhecimento ampararam a atuacdo dos
bolsistas no cotidiano da escola. Essa professora sempre esteve em sintonia com a
proposta, aberta as proposi¢6es, apoiando os bolsistas nos atritos ocasionais com 0s
alunos, corpo docente e coordenacéo da escola.

A professora Roséngela € formada em Educacdo Artistica com habilitacdo em
Artes Plasticas, mas a sua paixao sempre foi o trabalho com musica. Antes da chegada
do PIBID, ja desenvolvia um projeto de flauta doce nos horarios de HTPC (Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo), instrumento que aprendeu a tocar durante a
graduacdo. Participavam do projeto alunos interessados que permaneciam fora do
horario de aula para estudarem esse instrumento. O grupo chegou a participar de
desfiles comemorativos com a banda marcial da regido e apresentou-se em recital de
formatura.

Desde o primeiro contato com o PIBID, a professora mostrou entusiasmo em
trabalhar com uma proposta musical voltada para a escuta e para o desenvolvimento

da criatividade, porque esses temas estavam em consonancia com os valores que
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acreditava serem necessarios ao desenvolvimento do aprendizado dos alunos.
Também encontrou similaridade nos contetidos do curso de Pos-graduacéo /ato sensu
em neurolinguistica que frequenta, além do foco na valorizacdo do sujeito e de sua
experiéncia.

O encontro com Rosangela mostrou ser uma vantagem, que foi ficando mais
clara com a experiéncia e convivéncia, depois, refor¢cada com a troca de informagdes
realizada com o projeto PIBID desenvolvido pela Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar), em novembro de 2010 durante a Il Semana de Educagéo Musical do Instituto
de Artes da UNESP. Durante a comunicacao de Natélia Burigo Severino, Matheus Felipe
de Oliveira Paglacci, Mariana Barbosa Ament e Maria Carolina Leme Joly, bolsistas do
programa de Sdo Carlos, varias vezes foi mencionada a apatia e ndo colaboracdo dos
professores bolsistas. Essa informacéao refor¢ou a valorizagao do trabalho de Rosangela

junto aos bolsistas de Sao Paulo.

1. 6. Afigura do aluno experiente na proposta latitudinal

O aluno experiente aparece em algumas publicacbes de Paulo Freire como a
figura referéncia dos demais alunos. Isso se deve ao principio pedagdgico do trabalho
coletivo por ele cunhado, em que "ninguém educa ninguém, ninguém se educa
sozinho; as pessoas se educam entre si, mediatizadas pelo mundo” (FREIRE, 2005, p.
79). A partir dessa afirmacéo, os saberes sdo construidos com colabora¢do mutua. Esse
principio também era praticado na experiéncia francesa de Celestin Freinet
(WHITAKER e SAMPAIO, 1989), no qual os alunos mais velhos auxiliam os mais novos e
no trabalho de Educa¢do Democratica da Escola da Ponte em Portugal, em que 0s
alunos das series mais avancadas desenvolvem projetos juntamente com os alunos
mais novos®".

Nesta proposta latitudinal, os alunos experientes encontram-se em figuras
variadas. Primeiramente, sdo os bolsistas estudantes iniciantes aqueles que ajudam na
construcdo de conhecimento dos alunos da escola. Depois, sdo 0s bolsistas que estdo

nos ultimos anos do curso de licenciatura que oferecem a mao um pouco calejada para

17 Disponivel em:< http://beta.escoladaponte.com.pt/>. Acesso em Fevereiro de 2013.
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0s bolsistas dos anos iniciais do curso. Com o andamento do projeto, passamos a
considerar, também, os bolsistas que chegaram primeiro no projeto e que passaram,
por meio do trabalho em dupla, a oferecer suas maos para os PIBIDs calouros. Outra
aluna experiente € esta pesquisadora, aluna do Programa de POs-Graduagdo -
Doutorado em Musica e orientadora do PIBID, que partilha sua experiéncia académica
dialogando nos planejamentos, avaliagdes e a¢des das aulas ministradas na escola.
Figuram, também, como alunas experientes a professora supervisora Rosangela
Dantas, que acompanha, aconselha e aprende com o0s bolsistas em suas acdes
realizadas em sala de aula e, por ultimo, a professora Luiza Christov, coordenadora
geral do projeto e que construiu com o grupo o pensamento pedagdgico-politico que
sustentou as agoes.

O aluno experiente ndo é um modelo. E aquele que, com um pouco mais de
vivéncia no trabalho educacional, pode ajudar na constru¢cdo do aprendizado do

menos experiente. Na visdo latitudinal, todos os alunos, com mais ou menos

experiéncia, dialogam entre si.

1. 7. Pedras que se movem: bases tedricas para acao

De Paulo Freire (1979 e 2005), utilizou-se o conceito de tema gerador para as
acoes dos bolsistas em sala de aula, com os alunos da escola Izac Silvério. Os projetos
sdo elaborados de acordo com as necessidades, vontades e a cultura da comunidade
na qual a escola esta inserida; nesse sentido, ndo cabem preconceitos em relacéo a
estilos musicais que sao, geralmente, depreciados pelo professor de musica, como o
pagode, o funk, o forré e o RAP. Pelo contrario, as musicas trazidas pelas criangas sdo o
ponto de partida para se conhecer esse publico e iniciar o trabalho desenvolvido com
0S projetos.

Usando o mesmo principio, os projetos foram elaborados a partir dos desejos e
anseios musicais dos alunos, que sdo detectados e considerados temas geradores
(FREIRE, 2005, p. 102). O desejo de aprender e o que aprender parte do educando,
cabendo ao bolsista-educador conectar as necessidades de aprendizado ao tema

gerador.
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As acdes dos bolsistas eram registradas de duas maneiras: planejamento e
relato de experiéncia e, eventualmente, acdes com os alunos da escola, flmadas em
video. Esse movimento de planejamento, acdo, registro, reflexdo, avaliacao, reflexao,
planejamento, a¢do... € o esforco de realizar a proposta dialdgica que Paulo Freire
apresentou na Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2005, p. 89), instalando uma conversa
entre os graduandos e os poOs-graduandos. Esse mesmo esfor¢o encontrou-se na
relacdo dos bolsistas com os educandos da escola, com o professor-supervisor e com a
orientacdo oferecida nas reunifes semanais.

O professor-supervisor da escola partilhou com os bolsistas a figura do
docente-educando apregoada por Paulo Freire (FREIRE, 2005), pois se valeu das novas
metodologias trazidas pelos bolsistas, enquanto estes aprenderam com os conselhos
do professor experiente, que, por sua vez, desenvolveu, na préatica de ensinar, o que
ndo estudou na Universidade. Além disso, o bolsista atuou como docente, aplicando na
prética o que estudou teoricamente no curso de Licenciatura.

Nesse sentido, conta-se, também, com a metafora da Literatura Menor de
Gilles Deleuze e Felix Guattari, traduzida para a area de Educacgéo por Silvio Gallo
(GALLO, 2008), que considera revolucionaria aquela educacdo que produz sentidos,
saberes e significados, como desenvolvida na esfera local, dos micropoderes, brotando

do aluno para o docente e do docente para o aluno.

1. 8. Os primeiros encontros

A primeira reunido oficial entre os bolsistas e o nucleo de coordenac¢do do LEM-
PIBID foi planejada para que a escola estudada e seus sujeitos fossem apresentados da
forma mais distanciada possivel, evitando estigmatizar sua historia e as pessoas que
frequentam o espago.

O nucleo de organizagdo do PIBID, formado pela Profa. Dra. Luiza Christov, a
graduanda e autora do projeto LEM-PIBID Lucrecia Colominas e por esta pesquisadora,
em reunifes preparatorias, concordou em pautar a chegada dos bolsistas a escola a
partir do que ouviriam nesse local, com o acordo de que o que fosse ouvido deveria

ser respeitado. Organizei a apresentacdo, mostrando detalhes do caminho que leva a
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escola (saida de metrd, local onde se deve tomar a lotacdo, quais as principais vias a
serem percorridas, onde descer) e fornecendo o mapa do local e fotos da escola. Na
explanacao, relatei os projetos existentes, a relacdo de materiais aos quais 0s bolsistas
teriam acesso e os horarios do HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo) dos quais
teriam que participar ocasionalmente. Ao final, apresentei aos bolsistas informacdes a
respeito dos musicos da casa — o inspetor de alunos Manoel Henrique Barboza,
trompetista e mestre de bateria da Escola de Samba Unido da Vila Albertina e a Profa.
Roséangela Dantas, coordenadora e idealizadora do projeto de aprendizado de flauta-
doce Aprendendo com musica.

A Profa. Rosangela Dantas confeccionou e nos emprestou um video constituido
de fotos das atividades do projeto Aprendendo com musica, por meio do qual 0s
bolsistas puderam ter uma amostra visual do que foi produzido mausico-
educacionalmente até entdo. Todos lamentaram a ndo existéncia dos registros em
audio dessa rica experiéncia, revelando-se, pela auséncia, a importancia dos registros
sonoros das construc@es musico-educacionais.

Nés, membros do nlcleo de coordenacdo do LEM-PIBID, recedvamos falas
preconceituosas a respeito do tipo de aprendizado musical realizado até entéo, e, por
IS0, preparamos questionamentos para que pudessem enxergar as a¢oes pedagdgico-
musicais, 0s valores construidos e os saberes adquiridos pelas criangas. Felizmente,
ndo foi necessario utilizar essa estratégia. Da parte dos bolsistas-educadores, houve
falas de admiracéo pela forca do trabalho de uma docente que conseguiu mobilizar
uma grande quantidade de alunos para trabalhar com musica, mostrando uma postura
de respeito, palavra que acabou sendo o foco de trabalho da reuniéo.

No encontro posterior, contamos com a presenca da Profa. Rosangela que,
pessoalmente, relatou sua experiéncia e mostrou com entusiasmo a satisfacdo de fazer
parte do projeto. Nesse dia, organizamos como se daria a apresentacao oficial do
PIBID aos docentes da E.E. Izac Silvério, ocasido em que a equipe foi recebida com
festa e com a presenca de representantes da Diretoria de Ensino Norte 2. Esse

encontro sera detalhado na sec¢do 1.12. Entrando na escola, p. 57.
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Como parte do trabalho de reconhecimento do /écus de trabalho, recomendei
que reservassem uma tarde para explorar o bairro, de dentro da lotagdo mesmo, para
que pudessem entender a geografia do local, ver as construcdes, a presenca de igrejas,
bares, lojas e outras escolas, e tracar um perfil da regiéo.

O esforco de aproximar a realidade da Vila Albertina, bairro em que se situa a
instituicdo de ensino, ao universo dos bolsistas de modo a ndo afasta-los do desafio de
desenvolver projetos na escola, foi recompensador, e nem mesmo a noticia,
amplamente divulgada por grandes meios de comunicacéo®®, a respeito da crianca que
fora baleada em frente a escola, causou suficiente temor para afasta-los do projeto. O
Izac, como a escola passou a ser chamada pelos PIBIDs, ja pertencia a realidade de sua

formacédo para o magistério.

1. 9. Carometros: identificacdo das criancas

As aulas de Arte tinham duracdo de 50 minutos e cada turma da escola, duas
aulas por semana. A professora Rosangela cedeu uma dessas aulas para os PIBIDs.

Organizados em duplas e um trio, os bolsistas ministravam as aulas de mdsica
para duas ou trés turmas diferentes. Nessas ocasides, Rosangela participava das aulas
realizando as mesmas tarefas que as criangas e, ocasionalmente, dividia as aulas com
os bolsistas, conduzindo algumas atividades.

Em coeréncia com a proposta do PIBID de valorizar a subjetividade dos
individuos deste projeto, todos os PIBIDs concordaram com a importancia de aprender
0s nomes dos alunos. Como as aulas eram de curta duracéo e era grande a quantidade
de alunos, sugeriu-se o uso do carébmetro, que é uma folha que contém as fotos com o
rosto do aluno (a cara) e uma legenda com seu nome. Cabe ao professor (e ao bolsista)
ver, examinar, estudar esses rostos durante a semana para memorizar o0 nome do

aluno.

18Disponivel em: <http://noticias.r7.com/sao-paulo/noticias/crianca-e-baleada-durante-troca-de-
tiros-entre-policiais-e-suspeitos-20100519.html>. Acesso em 02 de Outubro de 2011.
<http://gl.globo.com/brasil /noticia/2010/05/crianca-e-atingida-por-bala-perdida-na-zona-norte-
de-sp.html>. Acesso em 02 de Outubro de 2011.
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Saber quem era o0 sujeito do projeto foi 0 ponto de partida para as acbes na
escola. Esse sujeito era o aluno. Esse sujeito era o professor de classe. E também o0s
inspetores, as merendeiras, os faxineiros, a caseira.

Saber quem € o sujeito comegou com a investigacdo de seus nomes, o estudo
de seus rostos. Mas continuou com a conversa que revelou 0s seus gostos e desejos

musicais.

1.10. Acerca do inicio das atividades e a escolha de um curriculo

Mas, 0 que seria ensinado?

Tinhamos o entendimento do método a ser praticado, mas ndo havia clareza
acerca dos objetivos especificos das a¢des a serem empreendidas. Qual curriculo seria
seguido? O PIBID deveria desenhar a sua propria proposta curricular?

O que deveria ser ensinado depois de localizar o tema gerador? O que seria
feito depois de muito investigar, experimentar e criar com os jogos de Murray Schafer
e John Paynter? O que fazer depois que os alunos ja tivessem dominado o sentido da
métrica, dos impulsos, das tensGes e dos repousos, presentes nas propostas
dalcrozianas? E depois que elas tivessem dominado o cancioneiro brincante nacional?
O que deve ser ensinado primeiro? E o que vem em seguida? O que escolher em meio
a tantas propostas interessantes aprendidas no curso de Licenciatura?

As discussdes foram conduzidas de modo a levar o grupo a refletir a respeito de
quais conteudos emergem durante os jogos e as brincadeiras. O que os alunos
aprendem primeiro? O que vem depois?

Durante uma das primeiras reunides, Lucrecia Colominas me perguntou sobre
como seria o curriculo com o qual trabalhariamos na escola. Esperava, de certa forma,
gue eu ja tivesse desenhado uma proposta curricular ou que, pelo menos, tivesse
pensado em seguir alguma ja existente. Falei-lhe sobre curriculos abertos como os
desenvolvidos por propostas democraticas e como gostaria que nosso curriculo se
inspirasse nelas. Tal proposta é desenvolvida em lugares como a Escola da Ponte da
Vila das Aves, em Portugal, onde os projetos sdo desenvolvidos pelos alunos, cujos

temas nascem de sua curiosidade. O conteido emerge da pesquisa realizada para o
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desenvolvimento dos projetos. Os alunos apenas conferem no curriculo nacional em
que série estd o contetdo aprendido. Quando e o que vao aprender ndo pode ser
ditado por um curriculo nacional, porque nessa proposta educacional, o aluno € o
sujeito/agente do aprendizado®®. O aluno ndo se adequa & ordem e ao tempo do
curriculo, mas o curriculo é adequado ao tempo e a ordem necessitada por ele.

Essa € uma forma ambiciosa para se desenvolver as atividades educacionais, ja
que exige do docente sensibilidade para conduzir os trabalhos sem sufocar o interesse
do estudante e conhecimento de varios contetdos curriculares para orientar 0s
educandos. Contudo, vimos que essas propostas ndo poderiam ser aplicadas tal como
concebidas, porque exige comprometimento da comunidade escolar e do coletivo de
docentes, 0 que ndo era o caso. Contudo, tais propostas foram inspiracfes para a do
PIBID. Ao mesmo tempo, um curriculo descreve os contetdos aprendidos
organizadamente ao longo de um periodo, o que ainda ndo poderiamos realizar, ja que
0 projeto estava comecgando a ser executado naquele momento e ainda néo havia se
passado tempo suficiente para se definir a historia do grupo de estudantes e de
docentes para se desenhar o curriculo da educagdo musical daquela comunidade.

Decidimos, entdo, que nenhum curriculo seria seguido, a0 mesmo tempo em
que todos os curriculos seriam seguidos. Nesse sentido, qualquer proposta curricular
(nacional, estadual, municipal, local, internacional) serviria ao PIBID, a0 mesmo tempo
em que nenhuma delas poderia ditar a ordem em que o0s conteddos deveriam ser
aprendidos. Somente o aluno e o professor saberiam, em sintonia e dialogo, o que

seria adequado a ser estudado naguele momento.

1.11. Os conteudos musicais no projeto LEM-PIBID

Os contetdos de uma disciplina estdo ligados aos saberes construidos,
adquiridos, desenvolvidos durante o seu estudo. Estdo ligados ao conhecimento,
relacionados a historia e a cultura de um grupo social, o grande material que nos

permite viver em sociedade.

19Disponivel em: <http://www.educacional.com.br/entrevistas/entrevista0043.asp> Acesso em 02
de outubro de 2011.
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Abaixo, relaciono os conteudos trabalhados no projeto LEM-PIBID. Eles foram

levantados apo6s contato com as criancas na escola e ampliados conforme o

aprendizado foi sendo aprofundado.

Parametros sonoros:
Altura,
Foram desenvolvidos outros contetdos relacionados a esse parametro, como a
comparacdo de extremos de altura, identificacdo de tessituras de pessoas e
objetos sonoros (qual é o som mais agudo que vocé consegue produzir? E 0
mais grave? Qual o som mais agudo e grave possiveis de serem retirados desse
objeto?), estruturacdo de escalas ndo convencionais, criagdo de melodias
curtas, classificacdo de picos graves e agudos de uma melodia ouvida, entre
outros.
Duracéo,
Contetdos derivados desse parametro foram experimentados na forma de
realizacdo e identificacdo de pulsacdo, subdivisdo, criacdo e identificacdo de
células ritmicas, aprendizado de ritmos caracteristicos do baido, jongo, samba e
maracatu. Distin¢ao entre sons longos e curtos, desenvolvimento de escalas de
duragdo (do som mais longo para o mais curto e vice-versa). Exploracdo de
variacdo de andamentos no deslocamento espacial, na variacdo das musicas
estudadas. Identificacdo de diferentes andamentos nos exemplos musicais e
nas melodias estudadas.
Timbre,
Escuta e classificagdo de timbres diversos, dos escutados na paisagem sonora
de dentro e fora da sala de aula, dos instrumentos musicais disponiveis na sala
de aula, dos levados pelos PIBIDs, dos apreciados nas gravac6es e nos videos.
Construgdo de instrumentos musicais diversos, exploracdo dos timbres
produziveis com o corpo. O uso da voz como instrumento musical e cuidados
na emissao vocal.

Intensidade
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Identificacdo das intensidades dos sons levantados no mapeamento sonoro da
escola, identificacdo e producdo de sonoridades em seus picos de intensidade.
Identificacdo do desenho de intensidades de uma peca (dinamica) e
modificacdo desse desenho por meio de jogos de desafio. Construcdo de

escalas de intensidade.

Elementos béasicos da musica:
Ritmo

Melodia

Harmonia

Andamento

Dindmica

Esses elementos béasicos foram estudados dentro dos parametros sonoros,

como pode ser visto na se¢do descrita logo acima. A harmonia nédo foi estudada como

um conceito, mas vivenciada na forma de atividades com contexto harmdnico com o

uso de violao nas aulas.

Ossiléncio

O siléncio foi trabalhado ndo somente no contexto musical, mas também no

contexto da convivéncia em grupo. Esse conteudo foi estudado a partir das questdes:

como dissociar o siléncio das regras de disciplina? Como pedir siléncio sem gritar?

Como fazer do siléncio um espaco para a expressdo em vez da repressao?

Para que os primeiros contetidos pudessem ser aprendidos, os estudantes

experimentaram as seguintes agdes:

Escuta
Registro
Improvisacao
Criacdo

Arranjo
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Os conteudos desenvolvidos para construir a atitude musical do grupo podem

ser listados como:
e Espaco para o fazer criativo
e Escuta da opinido do outro
e Valorizacdo do erro
e Respeito a diversidade
e Ando delacdo

e Odireito a expressado de sua opinido, de seus sentimentos.

1.12. Entrando na escola

De acordo com o que haviamos escolhido como conduta de trabalho,
planejamos em conjunto o que seria levado a escola para nosso primeiro encontro
com os professores. Pensamos em como apresentar a proposta para conquistar o
apoio dos docentes da E.E. Prof. Izac Silvério, mostrando-lhes a importéncia do projeto
de musica e explicando-lhes como seriam realizadas as atividades no espaco.

Imaginamos que seria importante se os professores pudessem vivenciar uma
amostra do que planejavamos para as criancas, para que pudessem saber 0 que e
como seriam desenvolvidas as atividades. Para isso, organizamos um roteiro de a¢oes
que incluiam jogos sonoros cuja conducdo seria revezada entre os bolsistas. A
apresentacdo do projeto coube a coordenadora Profa. Dra. Luiza Christov e a esta
pesquisadora.

Fomos recebidos no dia 12 de maio de 2010 por todos os professores da casa,
pela coordenadora Profa. Elisabeth, diretora Profa. Edna, vice-diretora Profa. Silvia. A
Profa. Dinorah Gomes Sanches, PCOP (Professora Coordenadora da Oficina de Arte) da
Diretoria de Ensino Norte 2 também estava presente, assim como uma representante
do Dirigente da mesma diretoria.

Durante a primeira parte da reunido, houve a fala de boas-vindas da direcéo, e
apresentacdo de fotos pela profa. Rosangela, mostrando os trabalhos de educagdo

musical anteriormente por ela realizados. A nossa presenca foi muito valorizada pelo
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fato de sermos membros de uma universidade estadual e desenvolvermos um
trabalho financiado por uma agéncia federal.

Ap6s nossa apresentacdo formal, iniciamos o trabalho de sensibilizacéo.
Pedimos para cada professor se apresentar e falar de seu envolvimento com masica. A
maior parte dos docentes se mostrou empolgada com as propostas musicais, alguns
afirmaram que j& haviam desenvolvido experiéncias musicais na sala, levando pecas da
MPB para serem apreciadas pelos alunos. Dois professores mostraram proximidade
com a area, porque estudaram canto e violdo sendo que um deles, o Professor Heleno,
€ membro de um grupo de pesquisa folclorica. Mas o que nos surpreendeu foi a fala de
alguns professores que afirmaram ndo gostar de mdusica, apesar de aceitarem a
presenca do projeto. Essa escuta das opinides dos professores foi essencial para
estabelecermos o primeiro momento da relagdo que se desenvolveria
conturbadamente ao longo dos dois anos de convivéncia que se sucederam, porque
mostrou 0 nosso interesse em dialogar e oferecer espaco de escuta desses
trabalhadores, que pouca oportunidade tém de se expressar no seu cotidiano.

Frisamos a necessidade de parceria e a importancia da atuacdo dos docentes da
casa como conselheiros dos bolsistas, contribuindo com as a¢des do projeto quando
sentissem necessidade de orienta-los em relacdo a condutas e metodologias de
ensino. Preocupamo-nos em valorizar o trabalho dos professores, mostrando que
tinham muito a ensinar aos graduandos e que seriam excelentes referéncias aos
bolsistas graduandos.

Mas o que os PIBIDs iriam ensinar aos alunos? Haveria aula de flauta doce? De
violino? De percussdo? De MPB? De fanfarra? Procuramos explicar que em nossa
proposta ensinariamos 0s alunos a escutar, a valorizar o siléncio, a criar, a brincar
musicalmente, experimentar os sons e trabalhar com a linguagem musical com os
materiais disponiveis na escola a partir dos conhecimentos e desejos das criancas.
Essas colocacdes trouxeram outras duvidas, como era esperado. Por isso, oferecer
vivéncias musicais mostrou-se importante para que pudessem experimentar como as

atividades seriam conduzidas.
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As experimentacGes foram conduzidas, em primeiro lugar, pelos bolsistas-
educadores André e Clara, que ofereceram aquecimento e estiramento corporal e
vocal, explicando que esse tipo de exercicio seria importante para preservar a voz do
docente em seu cotidiano. Seguiu-se com exercicios de escuta propostos por Murray
Schafer em Educagdo sonora (SCHAFER, 2009), nos quais os participantes deveriam
localizar determinadas sonoridades pelo seu timbre. Ao final de cada exercicio, o
bolsista procurava conectar o processo de escuta vivenciado e as relagdes existentes
entre professores e alunos em sala de aula. Se ndo somos capazes de escutar como
seremos capazes de ensinar e aprender? Essa foi a pergunta que fizemos aos
professores e que motivou o0s professores a falar sobre as suas experiéncias musicais.
A maioria deles ja tinha passado pela experiéncia de trabalhar com musica em sala de
aula utilizando parlendas, canc¢des para organizar os alunos ou musicas tematicas para
ensinar alguma matéria, mas com excecao da professora de Arte, Rosangela, nenhum
havia experimentado trabalhar com musica como linguagem. Esperavam, como
resultado final do projeto, que os alunos ficassem calmos e concentrados, mostrando
que as expectativas de aprendizado do ponto de vista dos professores eram
comportamentais e ndo musicais.

As falas de encerramento do encontro foram promissoras, motivadoras,

desejosas de uma boa parceria entre escola de educacao basica e universidade.

1.12.1. Primeiros momentos dos grupos

No dia 20 de maio comecaram as incursdes dos PIBIDs a escola, desta vez,
organizados em duplas (André Nascimento e Ravi Landim, Camila Borges e Tatiane
Mendes, Clara Saito e Larissa Costa) e trio (Thais Marcolino, Daniela Guimaraes e
Rebeca Areno). Sarah Cangussu, a décima bolsista, por problemas de horéario trabalhou
sem parceiro no primeiro momento, e, depois, organizou-se formando trios com as
duplas Clara/ Larissa e Camila/ Tatiane.

Nessa primeira semana, os bolsistas puderam conversar com os professores de
classe, os funcionarios e equipe de direcdo da escola. Fizeram reconhecimento de
campo, visitando os varios espacos em que poderiam desenvolver trabalhos com os

alunos. Efetuaram o levantamento do material disponivel para as praticas musicais,
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bem como dos materiais que ndo sdo usualmente utilizados para esse fim, como latas,
caixas de papelédo, cabos de vassoura, entre outros.

A primeira conversa com o0s professores de classe foi essencial para que o0s
PIBIDs pudessem conhecer um pouco de sua experiéncia musical, saber de suas
expectativas em relacdo ao projeto, levantar quais trabalhos com musica ja estavam
sendo desenvolvidos e como poderiam contribuir com seus conhecimentos
especificos. Esse encontro também foi o espago para que aprendessem os dados socio-
econdmicos-culturais detidos pelos docentes da casa.

Das criangas que frequentam a escola, segundo a constatagdo dos professores
que conviviam com as criangas e seus familiares, havia um grande nimero que vivia
em ambientes familiares desestruturados, expostas ao trafico de drogas e a
prostituicdo. Alguns desses alunos sobreviviam em um ambiente onde a violéncia
encontrava-se dentro de casa. Muitas tinham nas refei¢bes realizadas na escola a
garantia de alimento, havia casos de crianc¢as que nao tinham acesso a banheiro com
chuveiro e que iam a escola durante dias seguidos utilizando a mesma roupa. Outras
criangas tinham sido apontadas como trabalhadoras do tréafico de drogas, o que
acabou se confirmando em situagdes posteriores com a presenca frequente da policia
na escola. Esses problemas socioeconémicos manifestavam-se em aula por meio da
dificuldade de concentragdo dos alunos, da indisciplina, do anseio por afeto e atencéo;
no relato dos professores, esses seriam 0s principais desafios dos educadores-
bolsistas, que ndo deveriam desanimar diante deles.

Outra funcdo desse contato foi estabelecer um importante acordo: todas as
criangas deveriam participar das aulas, em nenhum momento as aulas de musica
poderiam ser vistas como recompensa por bom comportamento ou como atividade
supérflua, ndo podendo o aluno realizar aulas de refor¢o nesse horario. A todos 0s
docentes foi feito o convite para participarem das atividades de musica, de modo que
pudessem aprender o repertdrio de cancdes e jogos e repeti-los em suas aulas.

Os relatos dos educadores-bolsistas sobre o encontro mostravam o ambiente
cordial estabelecido nesse inicio de atividades, muita empolgacdo e planos para um

ano que reservava uma colheita educacional muito farta:
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Ao sair da escola tive uma 6tima impressdo de todos. Fiquei muito feliz
por trabalhar com professoras que se mostraram abertas e animadas.
Serd um desafio trabalhar e lidar com questdes tdo sérias, como
desestruturacéo familiar, passividade, etc. Mas sei que realizaremos um
otimo trabalho. (André, relato de 20/05/2010)

A impressdo que ficou para mim dessa visita foi de que o nosso trabalho
serd bem acolhido pela escola. Mesmo as professoras que nao trabalham
com musica se mostraram disponiveis para nos ajudar, responder nossas
questdes, nos dar dicas, etc. Acredito que a nossa presen¢a, mesmo
nesse curto primeiro contato, j& tenha causado algum questionamento
sobre os motivos da auséncia da musica em suas aulas. A direcdo se
preocupou em revitalizar um espago morto da escola para que
pudéssemos trabalhar melhor, um exemplo da importancia que estédo
dando para a nossa chegada. Para mim, esse acolhimento serve de
grande incentivo e me faz lembrar da responsabilidade que temos.
(Camila, relato de 24/05/2010)

1.12.2. Reunido de pais e mestres

Organizados em duos e trios, os PIBIDs compareceram as reunides de pais e
mestres realizadas no periodo das aulas. Cada dia da semana foi dedicado a uma das
séries e aos bolsistas cabia apresentarem-se aos pais e explicar o projeto do qual seus
filhos fariam parte. Essa aproximacéo produziu importantes dados para compreender a
situacao dessa escola publica perante a comunidade.

Como é comum nesses encontros, 0s pais presentes eram justamente 0s mais
envolvidos com o estudo das criancas. Os que ndo costumam comparecer Sao 0S que
ndo se envolvem tanto, e por consequéncia, tém filhos menos incentivados. Apesar
disso, as manifestacbes eram de descrédito na escola e na qualidade de ensino
proporcionada. Aula de musica ndo seria “coisa de escola particular’? Por que o
projeto estava sendo realizado naquele lugar? Estaria ligado a algum grupo religioso ou
politico? Teriam de pagar algo? As criangas deveriam comparecer em outros horarios?
O que os bolsistas ganhariam com isso?

Nesse sentido, a fala da bolsista Daniela Guimarées foi essencial para mostrar
aos pais uma experiéncia diferente da conhecida por eles. Daniela falou de seu proprio
percurso como aluna de escola publica estadual que ingressou em faculdade publica
estadual para estudar musica. Ainda descreveu o projeto como uma possibilidade de

as criancas entrarem em contato com a mausica e verem nela um caminho para a
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continuidade dos estudos, como Ihe aconteceu. Esse relato impressionou 0s pais, que
acreditavam que a universidade publica é espaco de estudantes de escola de elite. Essa
crenca explicaria a baixa frequéncia de alguns alunos e os altos nimeros de evasdo
escolar. Familias que ndo acreditam na escola como espaco de formagcdo e
transformacao social ndo veem sentido na dedicacéo aos estudos.

O contato com o projeto produziu outras expectativas: as criangas estudardo
violino? Ganhar&o uniforme especial? Tocardo com algum musico famoso?

Essas informacg6es sobre projetos sdcio-musicais, amplamente divulgadas pelos
meios de comunica¢do, compunham positiva e negativamente o universo musical das
familias que frequentam a escola Izac Silvério. Por meio das divulgacdes, a comunidade
tomou conhecimento da possibilidade de um fazer musical, de conhecer instrumentos
de concerto, como o violino, que apareceu na fala de um dos pais, de esperar por uma
iniciativa nesse sentido. Por outro lado, o fazer musical parece ser associado ao
universo da fama e do reconhecimento. Ao mesmo tempo, essas expectativas
demonstram uma postura ligada a espera de que algo fosse feito por eles, que as
politicas culturais sdo privilégios que aparecem no meio comunitario, em vez de serem
motivo de reivindicacao.

Se essa era a postura dos pais, esperavamos que os filhos também tivessem

expectativas semelhantes e, por isso, nos organizamos para lidar com elas.

1.12.3. Como pénasalade aula

O planejamento do primeiro contato dos PIBIDs com os alunos foi feito a partir
de nossos proprios questionamentos: como fariamos para descobrir 0 que as criangas
sabiam de masica? O que queriam aprender? O que essas criangas desconhecidas
gostariam de saber sobre o projeto e os bolsistas?

Pensando nessas questdes, sugeri um comego em que 0s bolsistas pudessem
coletar informacgdes em horarios outros que ndo os da aula, como, por exemplo, nos
periodos de entrada e saida dos alunos, ou os intervalos para o lanche. Nesses
momentos, fora das amarras das carteiras e cadeiras da sala de aula, as criancas
poderiam brincar, ensinar e aprender jogos musicais e nessa interacdo, os bolsistas

poderiam levantar dados acerca do seu repertdrio e conhecimento musical.
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Apesar de aparentar ser uma proposta agregadora, foi apropriadamente revista
pela coordenadora do projeto. A partir de sua experiéncia com trabalhos de insercéo
artistica em escolas publicas, Luiza percebeu que essa estratégia poderia gerar
desencontros, como, alias, foi observado posteriormente, em situa¢es ocorridas na
mesma escola. Seu receio era que os alunos e professores, acostumados com uma
abordagem vertical e descendente, pudessem desmerecer o trabalho dos PIBIDs.

De fato, ao longo dos meses, desenvolveram-se, em algumas ocasides, atritos
causados pelo pouco entendimento de alunos e professores em relacdo a proposta, 0s
quais foram dificeis de serem contornados. Esses desmerecimentos, atritos,
desentendimentos, aconteceram, sobretudo, pelas diferencas na compreensdo do
significado da palavra respeito, que, na comunidade escolar era reconhecida a partir
de uma perspectiva hierarquica, ligada a ordens apresentadas que, esperava-se,
fossem cumpridas e que mantinham uma clara diferenciacdo entre os papéis do
professor e do aluno.

Por prever essa situacdo, Luiza recomendou que esse inicio se desse
imediatamente na sala de aula, com os bolsistas na posi¢cdo do docente no “alto” de
seu papel hierarquico, para que depois da aceitacdo, o processo de desconstrucao do
sentido do respeito pudesse se desenvolver com menos dificuldades.

Nesse papel de professores, os PIBIDs planejaram as primeiras acgoes
diagnosticas: por meio de jogos de entrevista e brincadeiras cantadas, puderam
delinear o quanto as criangas sabiam a respeito de diversos assuntos, se eram capazes
de cantar afinadamente, se podiam manter a pulsa¢do de uma mdusica e determinar o
nivel de dificuldade ao qual eram capazes de se adaptar na realizacdo um exercicio
ritmico; buscava-se saber, também, se 0s alunos seriam capazes de realizar exercicios
de escuta e memoria auditiva, se ja estudavam mdsica em outros projetos ou em
outras escolas, quais eram seus gostos musicais e, sobretudo, 0 que esperavam
aprender nas aulas de mdsica.

Além de conhecer seus alunos, os PIBIDs tinham como segundo obijetivo,
nesses primeiros encontros, mostrar de onde vinham. Deveriam levar fotos do

Instituto de Artes, falar do instrumento que tocavam, de como estudavam mdusica e
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porque tinham abracado essa area. Deveriam falar de si da mesma forma como
esperavam que os alunos entregassem informacdes de suas vidas.

Assim como nesse primeiro momento, as acdes diagnosticas eram consideradas
necessarias como preparacao, a cada vez que um novo conhecimento era trabalhado.
Dentro da metodologia utilizada por escolha desta pesquisadora e da coordenadora do
projeto, esse processo diagnostico recebeu contornos freirianos por corresponder, no
meétodo Paulo Freire, ao levantamento do “universo vocabular” do aluno. No processo
de alfabetizacdo libertaria de Freire (FREIRE, 1979, p. 23), levantar o universo
vocabular do aluno consistia em procurar palavras com grande peso emocional e
existencial para o educando, utilizando-as como “palavras geradoras”. Essas palavras
significativas para a historia do aluno eram utilizadas como elemento propulsor de
todo o projeto educativo. No contexto de educacdo musical, procuravamos por temas
geradores que pudessem ser nossas “molas propulsoras” para o desenvolvimento dos
projetos das turmas.

Prevendo a necessidade de organizar ferramentas de siléncio, levantamos quais
acdes poderiam ser tomadas para pedir a reorganizacdo dos alunos e incentivar o uso
de seu direito a palavra. Estratégias como bater palmas em um determinado ritmo
para que os alunos o repetissem ou respondessem a ele (como a conhecida frase
pampararam, pam-pam), cantar uma melodia conhecida, realizar brincadeiras que
exigissem respostas imediatas, tudo para evitar o grito e o pedido de siléncio
costumeiros em muitas situagdes de ensino, para reorganizar os alunos.

Um dos jogos mais bem sucedidos foi a declamacéo ritmada da frase “quem
estd me ouvindo p6e a mdo na cabeca (ou no cotovelo, no joelho, na barriga, na testa,
Nno queixo, No pe, entre outros)”, que posteriormente ganhou novas versdes como por
a mao em partes do corpo com nomes menos comuns (clavicula, omoplata, rétula,
entre outros), aumentando o universo vocabular dos alunos. Outra variagdo era
apontar uma parte do corpo e dizer outra, brincando com a atencédo e escuta dos

alunos.
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Outra acdo que concordamos realizar foi a roda de conversa ao final de cada
aula para verificar o que os alunos haviam entendido de tudo o que havia sido feito
durante a aula.

Para a organizacédo das falas, cada grupo de bolsistas decidiu quem conduziria
qgual momento da aula, e qual seria a estratégia para garantir a escuta da voz de cada
aluno nas rodas de conversa, ou durante a aula. Algumas duplas optaram por usar
animais de pellcia, como Camila e Tatiane, que levaram o ledo Leo que, brincando
com o nome de um famoso cantor de musica sertaneja (Luan Santana), foi apelidado
“Leo Santana” pelos alunos. Outras duplas preferiram o uso da bola e outros, optaram
por néo utilizar objetos e trabalhar com o tradicional levantar a méao para falar.

Essa ultima estratégia se mostrou dificil de ser seguida, ndo somente nesse
primeiro encontro, mas, também, ao longo dos meses de aula, porque sempre o aluno
gue comecava a falar primeiro, avancando na direcdo do educador-bolsista, estando
ou ndo com a mao levantada, acabava ganhando o direito a palavra. Avaliando essas
situagdes nas reunides do PIBID, percebemos que eram sempre 0s mesmos alunos que
tinham o direito a palavra porque raramente eram contestados. Vimos que isso
acontecia porque, de certa forma, permitir que esse aluno continuasse falando
impediria que ele ficasse gritando, pedindo a sua vez de falar. Decidimos, entdo, que
apelariamos para o cumprimento da regra, relembrando-a a cada fala: “Ana vai falar

primeiro porque ela levantou a mao sem falar junto”, “vocé vai falar depois porque
nao esperou o colega terminar de falar”, “que pena, queria tanto ouvir o que tem a
dizer, mas vocé sO vai poder falar depois de Jodo, porque continua falando sem
levantar a mao”. Outra proposta era dar o direito a palavra por meio de brincadeiras
de escolha (uni, duni, té; 1& em cima do piano; minha mae mandou escolher, entre
outros), antes mesmo de perguntar quem gostaria de comentar a sua experiéncia
sobre algo. Embora essa discussdo toda tenha sido feita para pensar o direito a
palavra, € necessario ressaltar que a ansiedade do aluno (e dos professores-bolsistas)
era em relacdo ao direito a primeira palavra e a falta de paciéncia para escutar a fala

dos colegas, 0 que, com o tempo e com as estratégias tracadas foi sendo melhorado.
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Os alunos eram conduzidos da sala de aula para a sala de video, onde
aconteciam as atividades, por meio de brincadeiras de escuta ou caminhando segundo
a pulsacdo de uma mdasica. Estratégias como fingir caminhar na Lua ou no fundo do
mar, ou, ainda, realizar um gesto ao soar de um instrumento eram ferramentas para
organizar o percurso entre salas, sem precisar utilizar o recurso da fila indiana
separada por género. Trabalhar o percurso entre salas mostrou ser muito importante
para o aluno, porque, nessa transicdo entre espacos, acontecia a transicdo entre

disciplinas escolares, entre o espaco disciplinador e o espaco libertador.

1.12.4. Acdes e reacdes das criancas

Esses primeiros encontros foram especiais e causaram euforia entre as
criangas. Segundo a Profa. Rosangela, o espaco oferecido para a expressdo das
opinides e dos gostos parecia ser 0 que as crian¢as ha muito tempo ansiavam ter, mas,
em razdo das regras escolares tradicionalistas, ndo tinham esse tipo de oportunidade.

Os docentes-bolsistas realizaram uma brincadeira em que 0s alunos eram
entrevistados, respondendo a perguntas sobre suas preferéncias. Apesar de ser
simples e ndo oferecer desafios, a brincadeira foi um sucesso e precisou ser repetida
em encontros posteriores. Era-lhes prazeroso responder o que gostavam de comer, 0
desenho preferido, a brincadeira mais apreciada, o lugar mais legal, o sonho a ser
alcancado. Os pedidos para voltar a brincar de entrevista se repetiram muito nas
primeiras aulas, demonstrando o quanto precisavam de espago para expressar seus
pensamentos.

Nas gravagdes analisadas em nossas reunides semanais, vimos que, nessa
atividade, nem todos os alunos tinham paciéncia de esperar pela vez de falar ou
aguardar o fim da brincadeira, porque viam, pela sequéncia dos colegas, que sua vez
demoraria a chegar. Por isso, estabelecemos a estratégia de organizar a fala
randomicamente ou via sorteio, como foi apontado anteriormente, de modo que nao
se desenvolvesse o desconforto da espera. Essa mesma estratégia foi escolhida para

organizar a experimentacao de instrumentos musicais e objetos sonoros.
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1.12.5. Avaliacdo diagnostica

As informacdes obtidas por meio de avaliacdo diagnostica podem ser descritas
em dois blocos, o primeiro em relacéo as dificuldades musicais, que apontavam o que
0s estudantes precisavam aprender e o segundo em relacéo aos gostos:

Dificuldades musicais:

e manter a pulsa¢cdo nos jogos ou nas cangoes;

passar um objeto para o colega dentro da pulsacéao;

e falar o proprio nome em uma sequéncia realizada na pulsagéo;
e alternar o uso das méaos e dos pés;

e alternar o uso dos pés;

e repetir ritmos simples;

e cantar no registro de sua voz,;

e cantar afinadamente;

Essa era a realidade de maior parte das turmas, mas havia algumas criancgas que
detinham grande dominio ritmico, capazes de manter-se dentro da pulsa¢do nas
atividades, conseguindo improvisar ritmicamente, imitando satisfatoriamente motivos
ritmicos sugeridos pelos bolsistas. Essas eram as que tocavam na escola de samba do
bairro, ou jogavam capoeira, ou ainda, faziam aula de batuque no projeto Amigos da
escola. Havia, também, as criangas que conseguiam afinar ou fazer a transposi¢do de
oitava corretamente, quando eram os bolsistas que conduziam a aula. Mas esses
estudantes correspondiam a um pequeno nimero, sendo que os desafios gerais eram
os listados acima.

Nas entrevistas das criangas 0s seguintes géneros musicais foram constatados:
Axé, Black, Forrd, Funk, Gospel, MPB, Pagode, RAP, Rock, Sertanejo. Dentre essas

constatacdes, surpresas como Raul Seixas, Rita Lee, Elvis Presley, Michael Jackson
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foram nomes citados, mostrando que o gosto musical era eclético apesar da maioria
tender para o funk e o sertanejo em suas preferéncias.

Nas atividades diagnosticas os educadores-bolsistas constataram grande
dificuldade de o aluno escutar seus colegas. Essa dificuldade n&o era generalizada, mas
caracteristica das turmas tidas como as mais agitadas. A ndo-escuta somava-se com 0
pré-julgamento presente na fala de algumas criangas, como sinais da violéncia sofrida
por elas em seu cotidiano: “vocé ndo sabe nada”, “vai logo, seu burro”, foram frases
gue marcaram o0s bolsistas. Outras atitudes dos alunos, como desprezar o0 gosto
musical dos colegas, principalmente daqueles que se manifestavam pouco em sala de
aula, foram detectadas ao longo das atividades.

Esses eram 0s desafios extra-musicais que precisariam ser vencidos para que 0s
desafios musicais fossem também fossem enfrentados. Desde o comeco, todos 0s
membros do PIBID sabiam que as dificuldades poderiam ser vencidas com respeito,
afeto, inteligéncia e sensibilidade. Um exemplo desse tipo de acdo foi relatado por
Camila durante reunido em 31 de maio de 2010:

Em uma das entrevistas, a bolsista Tatiane Mendes conduzia a atividade
guando uma das criangas disse que gostava de forrd. Os colegas prontamente a
cacoaram, como se forré fosse um ritmo musical fora de moda. Seguindo a ordem da
disposicao dos alunos na roda, Tatiane deu a voz para a bolsista Camila, que estava
sentada junto com as criancas. Camila disse com confianca que sua musica preferida
também era o forr6. Nenhum aluno se manifestou, apenas a crian¢a desprezada

Sorriu.

1.12.6. Aescolhadaformacircular

O circulo é considerado a forma geométrica perfeita. Duas caracteristicas fazem
dela uma forma especial: ndo tem nenhum lado e, a0 mesmo tempo, apresenta
infinitos nimeros de lados. Essa forma perfeita simboliza varios elementos diferentes:
a unido, a perfei¢do, a democracia, os ciclos de vida e de morte, a corregéo.

Nas areas educacionais, o circulo estd presente na organizacdo dos alunos para
a realizagdo de jogos, brincadeiras e conversas, tendo sido escolhida por acolher a

todos os membros da sala de aula em igual nivel de importancia. Para estar na roda, o
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professor sai do lugar da catedra, coloca-se em pé de igualdade hierarquica em relacdo
a seus alunos. Nesse lugar, os olhos se cruzam e é possivel enxergar a todos quando
estamos com o corpo voltado para o centro da roda. Ao mesmo tempo, nos isolamos
ao simples movimento de meia-volta, dando as costas para o centro.

Essa formacdo que favorece o didlogo e minimiza as distancias hierarquicas
porgue coloca os sujeitos no mesmo nivel do olhar uns dos outros, foi escolhida para
ser o0 modo de organizacdo ideal dos PIBIDs nas diversas situacOes coletivas, nas
reunides semanais, nas aulas ministradas pelos educadores-bolsistas, nas reunides

com os docentes da escola.

1.12.6.1 Aroda naescola

A roda no contexto escolar foi uma marca espacial, cartografica, deixada pelos
PIBIDs. Significava a quebra da rotina cheia de retas das criancas: a reta das filas de
entrada, das carteiras enfileiradas, da fila de saida, da fila da merenda, da fila para
comer porque até a mesa era retangular. A organizacdo em linha reta ndo inspira
didlogo e nem comunh&o, mas ordem, disciplina, normalizag&o.

A formacdo em roda era tdo especial aos discentes que apareceu em seus
registros gréficos, representando, ao lado de instrumentos musicais, as aulas de

musica;
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Figura 10 Desenhos de Monique, 32 série C
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U

Figura 11 Desenhos de Leandra e Mirella, 32 série C
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Figura 12 Desenhos de Maiara e Vitoria, 32 série C

No centro da roda, com o desenho do corpo humano tracado diferentemente
do desenho das demais figuras, as duas bolsistas-educadoras Bruna e Thais sdo
representadas com destaque, no meio da roda. A estrutura corporal escolhida para as
PIBIDs € a das figuras geométricas planas (tridangulo, retangulo, ampulheta), no lugar
do modelo corpo-palito, utilizado para representar as proprias criangas. Além disso,
em alguns exemplos, as bolsistas-docentes sdo representadas com cores e as demais
figuras humanas, em tracos feitos com grafite. A escolha do tipo de estrutura corporal,
das cores, da localizacdo no centro da roda, espaco de evidéncia e acolhimento,
demonstra o quanto Bruna e Thais eram queridas pelas criancas e estavam integradas
ao grupo.

Quando o centro da roda esta vazio, a imagem sugere movimento, como é o
caso do desenho de Guilherme, que mostra a roda organizada sobre o circulo que
marca o centro da quadra, as bolsistas-educadoras posicionadas em lugares opostos
na roda, apresenta uma brincadeira em que as criancas reagem de diferentes
maneiras: erguendo os bracos, afastando os pés, afastando-se ou entrando nos limites

da roda.
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Figura 13 Desenho de Guilherme, 32 série C

Figura 14 Detalhe do desenho do aluno Dyefferson
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Na Figura 14, Detalhe do desenho do aluno Dyefferson, os sujeitos séo
representados com um anico tipo de tracado, o homem-palito. O movimento esta
representado pelas setas legendadas com as onomatopéias utilizadas do jogo
ilustrado: zap e plof.

A série de imagens mostradas anteriormente mostram o quéo essa forma de
organizar os estudantes foi significativa, assim como a relagdo afetiva estabelecida
com as bolsistas-docentes e o instrumental que representavam as aulas de musica,

gue eram planejadas para serem integradoras, ndo normalizadoras.

1.12.6.2. ArodadosPIBIDs

Nas rodas de conversa das reunides do PIBID, tinhamos espaco para a fala de
todos. As pautas de cada reunido eram fechadas de modo a atender as dificuldades
dos bolsistas, levar material didatico, realizar exercicios de organizacdo de aula, e
escutar os relatos das atividades.

Nessa formacdo, todos os assuntos voltados a experiéncia escolar eram
discutidos, das grandes e pequenas conquistas semanais, das dificuldades relacionadas
a organizacdo do planejamento, a realizagdo das atividades, a convivéncia com 0s
alunos e demais docentes, e, principalmente, o compartilhamento de sentimentos em
relacdo ao trabalho, como a alegria, a tristeza, a empolgacéo e a angustia de realizar
um trabalho que requer tdo grande responsabilidade. N&o havia distin¢do hierarquica,
nem predominancia de uma fala em relacdo a outra. A todos era permitido expressar-
se, desde que procurassem ser sinceros e respeitosos. Esse tipo de organizacdo foi
crucial para que as atividades pudessem acontecer com a entrega e a profundidade

que tiveram.
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Os encontros tinham de trés a quatro horas de duracdo, nas noites de segunda-
feira, em 2010, e de terca, em 2011. Conforme se mostrava necessario, faziamos
encontros praticos, com a realizacé@o de jogos.

Em periodos posteriores as visitas de orientacdo realizadas na escola,
estudavamos os videos gravados nas aulas ministradas pelos educadores-bolsistas.
Para preparacgédo do estudo, como orientadora, eu escolhia recortes de dois momentos
de cada dupla de bolsista; o primeiro em que ele mostrava dificuldade em conduzir
alguma atividade, e outro, que considerava o ponto alto de sua atuacao.

O grupo assistia as imagens e depois, cada bolsista tecia comentarios sobre o
que tinha visto, dizendo o que teria feito de diferente, a novidade na acdo do colega
vista na tela, o que poderia ser elogiado e o que poderia ser criticado. Os recortes de
video eram comentados pelos membros do grupo, tomando o cuidado para criticar de

forma respeitosa e afetuosa e elogiar efusivamente quando cabia elogio.

1.12.7. Das visitas de orientacao

As visitas de orientacdo aconteciam periodicamente. Nesses encontros, eram
observados o planejamento das aulas, a maneira como eram conduzidas, as
estratégias utilizadas, a relagdo com os alunos. Também se entrevistavam o0s
professores de classe, para que pudessem falar a respeito de como vinha sendo o
acompanhamento dos estudantes em relacdo as aulas de musica e como viam o
trabalho de docéncia dos bolsistas. Com isso, além de conhecer o trabalho dos
bolsistas a partir de outro ponto de vista, esperava-se valorizar a atuagdo do professor,
considerado experiente. Essas informac6es também eram discutidas nas reunides dos
grupos.

Nas visitas, minhas a¢cGes como orientadora e pesquisadora podem ser vistas
em dois momentos distintos:

No inicio das atividades, procurava sentar-me com os alunos para participar das
aulas com eles; posteriormente, fui assumindo o espaco fora da roda, observando as
atividades de longe, para que alunos e professores pudessem trabalhar sem serem
incomodados com a figura de um “estranho” em sala de aula. Nos intervalos,

conversava com as criangas para que elas me conhecessem e ndo estranhassem a
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minha presenca, principalmente porque eu andava com uma camera filmadora para
registrar as atividades. Procurava, também, ndo interferir muito na conducdo das
aulas, para que os educadores-bolsistas ndo se sentissem intimidados com minha
presenca e a condugdo do trabalho ndo fosse interrompida. Assim, a interferéncia so
acontecia quando o bolsista pedia ajuda, ou quando a aula parecia fugir ao seu
controle. Em um segundo momento, embora me colocasse do lado de fora da roda,
passei a interferir mais.

No tempo disponivel dos bolsistas, logo apds cada aula ou, se ndo fosse
possivel, apods a realizagdo de um conjunto de aulas, conversdvamos sobre 0s pontos
observados, e lhes dizia as minhas impressdes, em dialogo com as impressées dos
proprios bolsistas. Era muito interessante para o educador-bolsista receber a
devolutiva de desempenho de suas aulas porque, as vezes, tinham dificuldade em
avaliar o que, realmente, ocorrera: as vezes, ele achava que a aula tinha sido um caos,
mas, na verdade, 0 que acontecia era o barulho das criancas mergulhadas nas
propostas da aula; em outras ocasides, acreditava que a aula tivesse transcorrido
muito bem, quando, na verdade, as atividades sugeridas tinham se mostrado dificeis
para os alunos, tornando a aula arrastada e desinteressante.

Realizar essas orientacdes foi um grande desafio. Como atuar sem ser
inconveniente? Como interferir sem prejudicar a relacdo entre educando e bolsista? E
sem perder o momento certo de interferir? Ao longo das atividades, foi preciso
aprender a identificar alguns desses momentos, certamente cometendo muitos erros,
mas assim como os demais PIBIDs, estava em um projeto no qual o erro era permitido
e possivel, pois acreditava-se ser necessario, para que pudesse haver o aprendizado

para o acerto.

1.12.8 Os registros realizados pelos bolsistas

Foi recomendado aos bolsistas que registrassem seus planejamentos e relatos
de aula em um “diério de bordo”, um caderno em que anotariam seus planos, suas
impressdes, seus pensamentos e sentimentos. Além do bolsista, ninguém mais teria

acesso a esse material, que era de uso pessoal.
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Alguns bolsistas complementaram seus registros utilizando outros meios, como
André Nascimento, que gravou algumas de suas aulas com o uso do celular e Rebeca
Areno, que desenhou algumas de suas impressdes.

Havia o acordo de que, semanalmente, seria produzido um relato de aula, no
qual o bolsista contaria como estava conduzindo suas atividades na escola, as
dificuldades encontradas, as facilidades, o relacionamento com os demais docentes e
com o parceiro de turma. O nome “relato de aula” foi considerado mais adequado
neste contexto que “relatério de aula” porque o relato ndo tem um formato fechado,
podendo ser constituido de listas de a¢des, de uma narracdo, sem estrutura pre-
definida. Isso foi feito para sublinhar a importancia da subjetividade do processo de
escrita de cada bolsista.

Esse material, assim como outros que foram trocados ao longo do tempo, foi

disponibilizado a todos os membros do grupo pibid_ia_musica@googlegroups.com

criado por Rebeca para esse fim. Assim, a finalidade dos relatos era garantir a todos 0s
educadores-bolsistas um espaco virtual no qual pudessem ler as atualizacbes das acdes
de seus colegas, verificar como lidavam com os problemas comuns, atualizar-se sobre
novidades a respeito do repertério trabalhado, entre outras informacdes.

Com o tempo, foi necessario reformular a frequéncia da escrita porque o
volume de textos semanais era muito grande e ndo conseguiamos lé-los e expressar
nossas opinides sobre a leitura em tdo pouco tempo. Talvez ndo soubéssemos como
coordenar o uso da ferramenta de leitura ou talvez, se tivéssemos combinado a
realizacdo de relatos menos longos, menos formatados do que ja eram, essa
frequéncia pudesse ser mantida.

Nos dias de hoje, € possivel realizar o que almejavamos em 2010 com
ferramentas velozes e menos formais. O Tweeter, ferramenta conhecida como micro
blog, permite a postagem de pequenos relatos que devem ser resumidos em até 140
toques. Essas postagens podem ser feitas a partir de um aparelho celular, computador,
tablet, ou qualquer outro tipo de aparelho que se conecte a Internet, ndo sendo
necessario o uso de programa editor de texto. Ao ser publicado, o relato pode ser lido

em um mural coletivo do grupo ao qual a conta esté vinculada, ndo sendo necessario
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nenhum tipo de acdo dos demais membros para poder ter acesso a publicacdo. Esse
mesmo recurso pode ser experimentado em redes sociais como Orkut e Facebook, que
ja existiam na época, mas, como eram conhecidos como redes de relacionamento,
inicialmente destinadas a localizar e interagir com amigos e familiares distantes, nao
imaginavamos esse tipo de uso dessas ferramentas.

O que estava planejado para ser escrito nos relatos semanais acabou néo sendo
registrado pelos empecilhos de tempo para elaborar o relato escrito. Por isso, esses
conteudos acabaram sendo discutidos somente nas reunides, sendo os relatos escritos
mantidos para registrar as acdes realizadas ao longo de grandes intervalos de tempo.

Com as ferramentas de registro em maos, as ideias das aulas na cabeca, 0s
instrumentos musicais na mochila e o magistério no cora¢ao, os PIBIDs percorreram os
dias, as semanas, 0s meses, as quadras, as ruas e avenidas para ensinar e aprender
como fazer musica. A acdes e 0s pensamentos a respeito desse percurso, relato a

seguir.
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Capitulo 2- Entre o tudo e o nada:
As acOes e reflexdes realizadas
com o LEM-PIBID
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Neste capitulo, apresentarei os conceitos utilizados neste trabalho. O nada, na
concepcdo de do filésofo alemdo Martin Heidegger (1981) e o entre (rizoma), termo
cunhado pelos filésofos franceses Gilles Deleuze e Felix Guattari (1995); essas sdo as
principais ideias tedricas utilizadas para refletir o cotidiano do LEM-PIBID. A seguir, falo
a respeito do erro, da importancia do outro nas mediacdes educacionais, a presenca
do medo e da ousadia no processo de aprendizagem, comentadas na proposta
dialégica do educador brasileiro Paulo Freire (1979), a ideia de discurso direto e
indireto, também retirados de Deleuze e Guattari e experimentados nas praticas
educacionais do PIBID. Cada um desses conceitos ajudou a refletir a respeito da
pratica. Como é usual em alguns comegos, inicio, entdo, esta sec¢do do trabalho, com o

nada.

2.1. Nada

Como relato na Introducdo deste trabalho, a transfiguragdo dos rostos dos
alunos foi a grande inspiracdo para seguir a carreira docente. Mas o que me manteve
nela foi 0 nada. Esse nada é algo diferente do vazio, é o nada potencial. E 0 nada
presente no siléncio, nas anacruses, nos movimentos. E 0 nada presente entre as
menores particulas atdmicas. E o nada da suspens&o da respiracao diante do belo e do
surpreendente.

Ao longo da pesquisa, procurei identificar esses e outros nadas, nas agdes dos
bolsistas-docentes realizadas em sala de aula, nos planejamentos, nas avaliagdes. Para
docentes experientes, esses nadas podem ser considerados Obvios porque ja estdo
incorporados em sua pratica. Contudo, na experiéncia desta pesquisa e na minha
experiéncia pessoal na area de formacdo continua de docentes, constatei que essas
acdes que considerei como nada, ndo sdo 6bvios e precisam ser ensinados aos que
iniciam o magistério.

Nessa tarefa de refletir a respeito do nada nas a¢des dos educadores-bolsistas,
nas minhas a¢des enquanto educadora e pesquisadora, apoiei-me em conceitos do

filbsofo Martin Heidegger para desenvolver essas reflexdes.
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Martin Heidegger (MelRkirch, 26 de Setembro de 1889 — Freiburg, 26 de Maio
de 1976), filésofo aleméo, teve o auge de sua produ¢do no periodo que antecede a 22
Guerra Mundial e se estende até apds a sua trégua (CASANOVA, 2010, p. 9). O
pensamento do filésofo metafisico influenciou o trabalho de outros importantes
pensadores, como a filosofa politica Hannah Arendt, o hermeneuta Hans-Georg
Gadamer e Jacques Derrida (CASANOVA, 2010, p.9). Conhecido pela radicalidade na
proposicdo da desconstrucdo do pensamento metafisico classico, na area de Educacéo,
encontrei estudos que se apdiam nos conceitos cunhados por Heidegger para
desenvolver reflexdes a respeito dos problemas filosoficos da Educagdo, mas poucos
que refletem a respeito das praticas educacionais. Para isso, foram consultados 0s
bancos de teses da Universidade de S&o Paulo, da Universidade Estadual Paulista, o
banco de periddicos da CAPES-Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, do site de buscas de periédicos Jstor?®. Dentre os trabalhos consultados que
comentam especificamente o pensamento heideggeriano relacionados a temas
educacionais estdo o de Kahlmeyer-Mertens (2008A e 2008B), Colpo (2007) e,
sobretudo, nas discussdes de Seibt (2010) e Critelli (apud HEIDEGGER, 1981).

Desses trabalhos, considero os que mais se aproximam da reflexdo da pratica
educativa os comentarios de Dulce Mara Critelli acerca de sua traducdo do texto de
Martin Heidegger Todos nds... ninguém, no qual discute o papel do educador e das
instituicdes educacionais na contraposicao entre educar e instruir; o posicionamento
de Marcos Colpo em sua tese de doutorado em Filosofia da Educagdo em que propde
uma pedagogia elaborada a partir da ideia de desconstru¢do de Heidegger e o trabalho
de Roberto Kahlmeyer-Mertens, que reflete a concepcdo de cuidado tal como se
apresenta no pensamento heideggeriano, transposto a educacéo.

Neste secdo do trabalho, ndo realizo nenhuma proposi¢do educacional com
base na fenomenologia, nem fagco um estudo filosofico da obra de Heidegger; a partir
do contato com sua obra, usufruo dos seus conceitos nada, advir e retrovir para ajudar

na maturacdo da reflexdo acerca das ac6es realizadas com o projeto LEM-PIBID.

20Disponiveis em: http://www.teses.usp.br/,
http://www.acervodigital.unesp.br/handle/123456789 /25964,
http://www.periodicos.capes.gov.br/, http://www.jstor.org/. Acesso em Fevereiro de 2013
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Michael Inwood (1999), estudioso de Heidegger, explica que o nada é parte do
ser e nao negacao de algo. Quando abrimos a geladeira e dizemos que ndo ha nada
dentro dela, queremos dizer que ndo ha nada que nos interessa e ndo que ela esta
vazia (INWOOD, 1999, pp. 144-46). No processo do PIBID, o nada é aquilo que 0s
professores experientes denominam “o Obvio” e que os bolsistas-educadores néo
souberam enxergar, mas, com olhar experiente de Rosangela, meu e de Luiza,
passaram a ver.

Na experiéncia do LEM-PIBID considero nada, a geladeira que nada tem de
interessante, mas que depois passou a ser tudo: a duragdo de cada atividade, a leitura
das reac6es dos alunos, o tempo entre cada fala, a preparacao das perguntas a serem
realizadas nas avaliacdes, a ordem das atividades, as falas das criancas que, a principio
ndo estavam relacionadas ao conteudo das aulas, mas que dizem muito do sentimento
e do aproveitamento dos estudantes em relacéo as atividades.

A mudanga de olhar entre nada e tudo sé pdde ser possivel pela presenca do
estudante um pouco mais experiente, que vivenciou, experimentou, educou e foi
educado durante tempo suficiente para perceber que a geladeira ndo esta vazia. O
tempo, preocupacdo muito presente na literatura heideggeriana, € um aspecto
importante porque leva a historiciza¢do do individuo (KAHMEYER-MERTENS, 2008B),
esté relacionado a experiéncia, a construcdo do pensamento e da identidade, os quais
acontecemao longo do tempo, na recapitulacdo dos acontecimentos (lembranga do
passado) e na sua projecao para o futuro (planejamento).

Ao longo deste capitulo, apontarei exemplos dos nadas identificados em
recorte latitudinal: os nadas que os alunos ndo enxergavam mas passaram a ver com a
ajuda dos bolsistas-educadores, 0s nadas que 0s bolsistas-educadores passaram a ver
com a ajuda de Roséngela, Luiza e minha e os nadas que eu ndo enxergava, COmo
orientadora e pesquisadora, mas passei a ver com a orientacdo das estudantes mais

experientes profas. Marisa Fonterrada e Luiza Christov.

2.1.1. Atransfiguracdo e o nada

Nas passagens biblicas do Antigo Testamento, lemos que na fuga dos judeus do

Egito, Moisés sobe o Monte Sinai, e vé a sarsa ardente. Ao descer, 0 povo judeu
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percebe seu rosto transfigurado pela gléria da presenca de Deus. Esse encontro
resultou nos 10 mandamentos, base da ética judaico-mucgulmano-cristd. Moisés traz o
conhecimento do que € certo e errado, como se estivesse repassando outra passagem
biblica, a da arvore do conhecimento de Adao e Eva. Houve uma transfiguracdo pelo
saber.

A filésofa Olgéria Mattos em discussdo sobre a banalizagdo dos rituais e dos
ritos de passagem®, compara as a¢des do soldado contemporaneo com as acdes do
soldado medieval. Preparando a comparacao, traz as reflexdes de Walter Benjamin e
Theodor Adorno sobre as duas Guerras Mundiais. De Benjamin, fala a respeito dos
soldados que voltaram emudecidos da Primeira Guerra Mundial, sem palavras para
relatar as primeiras batalhas realizadas com o uso de aeronaves que permitiam a
destruicdo em massa. E a primeira guerra em que o soldado diminui o contato fisico
com o inimigo a ponto de poder atingir todo um batalhdo com bombas lancadas de
avibes posicionados a quildbmetros de distancia. Com esse artefato torna-se possivel
eliminar muitos com pouco risco. Ao mesmo tempo, um grande numero de civis é
abatido. Os soldados retornam emudecidos pela auséncia da experiéncia do embate,
da transformacao e pelo choque de presenciar a destruicdo em massa.

Do relato de Adorno, Mattos fala sobre a perplexidade do soldado da Segunda
Guerra Mundial que retorna para casa com as visdes dos campos de concentracdo, dos
horrores radioativos, da cruel capacidade de exterminio do ser humano. O poder de
destruicdo € maior do que na Primeira Guerra e o filosofo alemao se questiona sobre o
valor da vida diante de tamanha facilidade de matar e destruir.

J& sobre as guerras contemporaneas, Mattos fala do exterminio distante
promovido pelo soldado que se alimenta de artificios energeéticos, trancados dentro de
tecnologicos tanques de guerra, assistindo imagens dos oponentes na forma de
espectros de temperatura projetados na tela de um console. Dentro desse ambiente
seguro e artificial, o soldado praticamente atira contra personagens ficticios como se
estivessem jogando videogame. O ritual de passagem que é o presenciar a morte ndo

existe em sua experiéncia de guerra nos moldes “cirargicos” do século XXI.

21Encontros de pesquisas cientificas - USP Mariantonia, agosto de 2005.
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Mattos mostra que no século XX a morte sofre um processo de distanciamento
do sacrificio, deixando de ser uma experiéncia presencial para ser virtual. O sentido da
experiéncia desaparece.

Para enfatizar a auséncia da experiéncia da morte, a filésofa, enfim, fala do
soldado medieval, o cavaleiro que partia para a guerra e experimentava um embate
corpo-a-corpo, sentindo o vigor fisico de seu oponente, a temperatura de seu sangue,
o formato, o cheiro e as cores de seu rosto. Seguia um codigo de guerra que o fazia
ciente de que o seu inimigo tinha uma histéria de treinamento, um nome de familia,
carregava a honra de seus antepassados e lutava de acordo com os costumes de sua
cultura. O soldado lutava contra um oponente real e, ao abaté-lo, retornava para o seu
lar transfigurado pelo encontro com a morte, e com o amadurecimento vindo com o
extremo da experiéncia de sentir a "anima" abandonar o corpo de um homem. Era o
rosto transfigurado pelo saber a morte.

A transfiguracdo do rosto é o sinal do saber de Moisés e do saber do soldado
medieval. S8o saberes que em nada resultam, mas que representam tudo. N&o
resultam em nada porque néo sao saberes produtivos, técnicos, ndo gerardo produtos.
Séo saberes advindos da acdo que se passou (o sacrificio no embate corpo a corpo) e
que, portanto, ndo existem no presente; sdo saberes construidos sobre saberes, sobre
valores morais que vao ditar padrbes de conduta que ainda ndo existem. S&o saberes
da experiéncia que passou ou gque ainda acontecera. Nao valem nada, mas valem tudo,
porque, com eles, 0s rostos se transfiguraram.

Na experiéncia do LEM-PIBID, procuramos pelo olhar transfigurado da crianca,
do aluno que olha maravilhado para o que acabou de entender, ou porque aquela
informacéo Ihe fez sentido ou porque seu corpo e sua emocao foram tomados pela
experiéncia musical. Essa procura aconteceu, primeiro, em sala de aula, com os corpos
dos estudantes em movimento, os olhares das criancas voltados para o professor e
para o0s objetos das atividades. Para onde a crianga olha? Para onde o docente olha?

A partir das investigacbes em video e das minhas observacdes presenciais,
percebemos que os olhares dos bolsistas-educadores nédo contemplavam todos 0s

alunos. Vimos, também que o exercicio de entreolhar-se, todos ao mesmo tempo,
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também era humanamente impossivel. Isso ocorria por distracdo do docente, pela
dificuldade espacial que ndo comportava uma roda redonda, pelo excesso de
informacdes produzidas durante uma aula, pelos pedidos de atenc¢édo de 30 criancas ou

mais em uma Unica aula.

Figura 15 Olhares no projeto LEM-PIBID

Como observar a transfiguracao do olhar da crianga, se o0 docente ndo esté fisicamente
disponivel para enxerga-lo?

Colocar-se disponivel ndo € algo facil, exige atencdo, prontiddo e que o
educador lembre-se sempre que precisa demonstrar interesse nas reac¢des de todos 0s
educandos. Pelo menos, essas foram as conclusbes as quais o coletivo do PIBID
chegou.

Vimos que o olhar do docente ficava concentrado no foco de sua visdo. Se o seu
corpo estava voltado para a se¢do da direita da roda, o seu olhar ficava restrito a essa
secdo. Seria necessario que se voltasse para 0s outros alunos para que pudessem
compartilhar da generosidade de seu olhar.

Na cultura ocidental, o olhar € um meio de comunica¢do poderoso (WEL e

TOMPAKOW, 1992). Por meio dele, transmitimos nossas intengdes, NOSSOS
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sentimentos, pensamentos. Ndo por acaso, usamos 0 dito “os olhos sdo janelas
d’alma” para dizer que alguém transmitiu tristeza ou alegria pelo olhar.

Esse olhar transfigurado, desfigurado ou indiferente pode ser usado, pelo
educador, como ferramenta de avaliagdo. O olhar faz parte de uma das categorias de
avaliacdo da escala de envolvimento da crianca LIS-YC que concebida pelo Professor
Ferre Laevers em Leuven, Bélgica (LAEVERS, 1994). E um item importante, e pode ser
avaliado de 1 a 5, de acordo com a expressao apresentada pela crianca. A escala foi
criada para que adultos pudessem avaliar com clareza o nivel de envolvimento da
crianga e a eficicia das atividades oferecidas. Se ha alto envolvimento na interacdo
crianga-atividade, ha grandes possibilidades de haver aprendizado.

Em mdsica, preocupamo-nos com a percep¢do do som, com a qualidade do
fazer musical e, por isso, o olhar pode ser considerado nada, ndo ser percebido pelo
educador ou ser relevado por haver critérios musicais mais urgentes para serem
percebidos. Mas, na experiéncia LEM-PIBID, percebemos que o olhar do aluno e do
professor podem ser tudo, ja que carregam informacdes valiosas para a dinamica

pedagdgica.

2.1.2. 0 nada e a velha que fia

Durante muitas geragdes cabia aos membros mais idosos de cada familia a
funcdo de transmitir as criancas pequenas os valores sociais, a tradicdo das
brincadeiras, as memarias da familia (BOSI, 2003).

Sentada ao lado de uma salamandra e rodeada por criancgas, a figura da velha
que fia representa esse idoso arquetipico que aparece nas histérias como a senhora
gue mantém na memdria as historias mais fantasticas, geralmente carregadas de
licdes moralizantes (COELHO, 1991, p. 69). Essa contadora de histérias foi batizada
Carochinha, no Brasil do final do século XIX (Figueiredo Pimentel), mas também é
conhecida como a “velha do arco” (histéria do arco da velha) (COELHO, 1991, p. 69). O
arco seria a roca que transforma a 1a ou o algodao em fio. O fio representaria o “fio da
meada”, a histéria correndo entre os dedos da velha e chegando aos ouvidos das

criangas. Como sdo histérias com licbes morais, com o tempo constituiriam a trama do
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carater em formacéo, que precisaria ser feito por uma figura feminina, porque tem o
“poder de tecer o abrigo dos corpos e principalmente o de tecer novas vidas” (p.69).

Seriam somente licdes de moral que a velha ensinaria as criancas de olhar em
éxtase?

Entre o algod&@o ou a I, o fio e a trama, esta a acdo. A ac¢do foi desenhada no
espaco e se perdeu no tempo. Restou a trama, o tecido, palpavel, visivel. A historia que
estava na memoria da velha formou o “fio da meada”, soou no tempo e desapareceu
no espago. Mas constituiu a trama do carater da crianga, impalpavel, invisivel.

A acdo que esta entre os fios e a histdria que soa é nada. Assim como as aulas
que transfiguram os rostos dos alunos sdo nada. Restam o tecido e o caréater.

Produtos que se desenvolvem no nada, o0 tecido e o carater sdo os objetivos
diretos da acédo das velhas, produzir o tecido que cobre o corpo que construiu o
carater. O som da historia é o contexto lidico que ensinou as criangas a respeito de
rocas, meadas e postura para viver. Na vida real, nas tramas do LEM-PIBID, reconhe¢o
na historia da velha a nossa procura pela importancia do contexto, que nao é restrito a
histéria e ao espaco, mas, também, estd ligado a criacdo, a fantasia, ao Iudico, a
brincadeira, a acdo. Sdo acdes diretamente ligadas aos objetivos a serem alcan¢ados
nas aulas, nas sequéncias didaticas, mas, também, permeadas de atos intermediarios,
ilusérios, fantasiosos, artisticos, que ajudam o educando a aprender sem ser
adestrado.

No estudo de musica, 0 exercicio da repeticdo se faz necessario, assim como
acontece com o atleta, que se pde em treinamento para que seus 0ss0s, musculos,
ligamentos estejam preparados para executar finamente os movimentos requeridos
para que o seu trabalho aconteca. Em musica e em outras linguagens artisticas, a
repeticdo também se faz necessaria porque € nela que acontece a organizacdo do
corpo para o desenvolvimento técnico. O conhecimento de si mesmo, da obra
estudada, das multiplas possibilidades de interpretacdo de uma peca se desvelam a
cada repeticdo. Mas a principio, viver a repeticdo pode ndo parecer prazeroso. Tocar
ou cantar um mesmo trecho de musica inUmeras vezes pode parecer cansativo se ndo

houver um motivo imediato para que isso aconteca e, na formacdo em arte, o
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imediatismo € pouco presente. O psicélogo Mihaly Csykszentmihalyi (1992) reconhece
um aprendizado eficiente na interseccdo das acdes ludicas e das a¢Bes pedagogicas.
No seu estudo, identifica em estudantes a presenca do que denominou experiéncia do
fluxo, energia que proporciona grande aten¢do e concentragdo em uma sucessao de
acoes resolutas, definidas. A experiéncia do fluxo, assim como o aprendizado eficiente,

se manifesta no encontro do jogo com as necessidades pedagdgicas.

Acdes ludicas

Figura 16 Aprendizado na relagdo entre as acdes ludicas e pedagogicas

A experiéncia do fluxo mostrou que os objetivos de aprendizado né&o precisam
ser atingidos de modo direto. Podem ser interseccionados por acbes ludicas. A
pesquisa de Csykszentmihalyi mostra que a crianga, quando pede para repetir
inimeras vezes a narracdo de uma histéria, a realizacdo de uma atividade, as ac6es de
uma brincadeira, permanece em fluxo, dentro de um campo de grande potencial de
aprendizado. Esse fluxo pode ser reproduzido em sala de aula, segundo o pesquisador,
desde que as atividades pedagdgicas estejam associadas ao ludico. No estudo de
musica do LEM-PIBID, vimos que as repeti¢cdes, tdo necessarias ao aprendizado, eram
possiveis quando havia a construcdo do contexto ludico.

Utilizar recursos como brinquedos para orientar os jogos musicais, elaborar
histdrias para introduzir ou permear o exercicio musical, construir estratégias para que

a repeticdo ndo fosse desinteressante, foram estratégias utilizadas pelos bolsistas-
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educadores para construir um contexto ludico e potencializar o aprendizado dos
estudantes. Essas estratégias ndo sdo novidades na &rea de educacdo musical,
tampouco sdo invenc¢des elaboradas pelo grupo. Experimentamos estratégias de
autores brasileiros como Parejo (2001), Brito (2006), Feres (1998), Beineke (2006),
Pucci e Almeida (2002), estrangeiros como Kodaly, Dalcroze, Orff, Willems, e mais
recentes como Schafer, Paynter e Alonso.

O contexto ludico carrega uma série de informagbes que podem ser
consideradas secundarias se comparadas ao aprendizado dos contetdos da disciplina
estudada, contudo carrega em si 0 movimento, o desafio, a fantasia, a euforia, 0 fluxo
que permite a manutenc¢do da atencdo e da concentracao do aluno no aprendizado; é
a voz da velha que conta a historia da menina dos sapatos vermelhos e ndo o texto

informativo que indica o quanto a cobica é um desejo moralmente errado.

2.1.3. O siléncio e o nada

O siléncio, muitas vezes, € tido como algo negativo e indesejavel nos dias de
hoje, tempo em que as megaldpoles sdo representacdes de prosperidade e de grande
oferta de emprego, de conforto tecnol6gico e de boa demanda de servigos (bancos,
farmécias, supermercados, entre outros), em grande parte, acessiveis vinte e quatro
horas por dia. Como lugares que representam o desenvolvimento e o sonho da
modernidade, nas megal6poles tudo € rapido, simultaneo e ruidoso. Nesses lugares, a
existéncia de siléncio muitas vezes € tida como auséncia de movimento, de
comunicacao, de vida, ou ainda, a presenca da solidéo.

Muitos estudantes ndo conseguem estudar em ambientes silenciosos, muitas
pessoas ndo suportam permanecer muito tempo sem ligar a televisao ou o aparelho de
som. No trénsito, as janelas do carro sdo fechadas para garantir a seguranca do
motorista e isola-lo do incbmodo do ruido do transito para que ele possa ligar o radio e
trocar um som por outro, e, a0 mesmo tempo, evitar o desconforto do siléncio. De
certo modo, a soliddo é evitada com a interrupcédo do siléncio.

Em A afinagdo do mundo (SCHAFER, 2001, p. 354), o filésofo, educador e

compositor Murray Schafer relaciona as sensac@es que o siléncio causa as pessoas
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além da soliddo: tristeza, angustia, abandono, auséncia do dialogo. E morte. Para
muitas pessoas, o siléncio é o nada que sucede a morte.

Contudo, gostaria de apresentar falas que apontam outros sentidos para o
siléncio, em que o nada sonoro apresenta-se com alguma funcdo: ressaltador da
presenca do som em O siléncio de Makhmalbaf (1998), mediador da comunica¢do em
Schafer, agente provocador de som em Kerr, agente consolidador do aprendizado
musical em Borsacchi, como espaco para que a musica aconteca na mente, alem de ser
a morada para a musica que se inicia.

Mohsen Makhmalbaf, cineasta iraniano e poeta da imagem dirigiu O siléncio
(1998), premiado filme que fala da chegada inexoravel do destino. Para marcar a
presenca do destino, apresenta seguidamente os quatro primeiros acordes da 52
Sinfonia de Ludwig van Beethoven, que, tradicionalmente, sdo interpretados como a
representacdo das quatro batidas que o destino desfere na porta de nossas casas.

O filme fala dos percursos sonoros realizados pelo pequeno Khorshid?, menino
cego que trabalha como afinador em uma fabrica de instrumentos musicais e que,
frequentemente, se perde na ida ao trabalho, porque é seduzido pelos sons que vai
encontrando pelo caminho.

A presenca do siléncio se da pela sua auséncia, ja que a pelicula é polvilhada de
sonoridades que prendem a atencdo da personagem e do espectador. O siléncio,
presente nas producgdes iranianas, € pouco notado nesse filme, ja que o som é o
principal meio de conhecimento de mundo do pobre menino cego.

O siléncio ndo existe na experiéncia do espectador, mas na escuta das
personagens secundarias, que, diferentemente de Khorshid, ndo sdo capazes de
perceber a riqueza dos sons que tanto o hipnotizam. O siléncio esta presente porque
esté ausente.

Schafer apresenta o siléncio como o espaco de didlogo entre o pensamento e a
musica (2001, p. 358). E 0 momento entre um som e outro, é o tempo necessario para

gue haja comunicacéo. O siléncio é 0 nada que esta entre duas coisas.

2250l na lingua farsi, informag¢ado da Revista Universitaria de Audiovisual. Edicdo no. 40 de Setembro

de 2011 <http://www.ufscar.br/rua/site/?p=3335>. Acesso em: 2 de Outubro de 2011.
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No amplamente divulgado experimento do compositor John Cage na camara de
isolamento acustico (CAGE, p.8, 1973), o siléncio inexistia para ele, pois em um
ambiente em que seria perceptivel, ainda era possivel se ouvir as atividades das
fungbes vitais do corpo humano. Para Cage, o siléncio é o lugar onde nasce a nova
musica.

Em entrevista concedida para esta pesquisa, 0 maestro e educador paulistano
Samuel Kerr relata sua experiéncia com a musica do radio. Recorda momentos de sua
infancia em que se lembra de ir a casa de parentes para poder escutar musica no radio.
Lembra-se de uma época em que poucas pessoas tinham seus préprios aparelhos
produtores de som e que, por isso, era atribuido a musica um valor diferente dos dias
atuais. Quem ndo podia produzir musica em casa, ia a igreja, aos bailes, a praca, aos
espacos coletivos de escuta e de fazer musical. Ou, entdo, estudava musica. O siléncio
era agente produtor do fazer e da escuta musical.

Em observagéo do trabalho do educador musical italiano Arnolfo Borsacchi da
AIGAM (Associacéo Italiana Gordon para o Aprendizado Musical®®), pude perceber que
o siléncio se apresenta em sua aula como o espago de concessdo da criacdo musical.
Ele estava presente aos finais de frase das melodias cantadas, antecipando uma
resposta musical dos alunos. Estava presente entre uma frase musical interrogativa e a
resposta afirmativa. Havia siléncio depois de todas as dominantes. Também em
entrevista concedida para esta pesquisa, Borsacchi falou da sua experiéncia com o
siléncio. Percebeu que, apos os periodos de férias, seus alunos realizavam um salto no
seu aprendizado. Por meio dos relatos dos pais dos alunos, deduziu que durante o
periodo sem aulas e sem os desafios musicais apresentados pelo professor, as criangas
sentiam a necessidade de fazer as suas préprias brincadeiras musicais, a reproduzirem
os desafios por si sO0. Nesse caso, 0 siléncio mostrou-se um agente consolidador do
aprendizado musical.

Quando estudamos musica, consideramos o siléncio como momento anterior
ao fazer musical, aquele instante em que, mentalmente, repassamos a peca e

rapidamente sabemos em qual tonalidade comecar, o peso a ser empregado, qual

23Disponivel em: <http://www.aigam.org/>. Acesso em 2 de outubro de 2011.
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esforco muscular dedicaremos a sua execucdo, o andamento inicial, o carater a ser
evidenciado, entre outras informacdes. Ao longo da musica, ouvimos o siléncio nos
respiros entre frases e nas pausas, que nossos professores pedem para valorizar,
simplesmente ndo nos esquecendo deles. Porém, poucos professores ensinam que a
musica, de fato, acontece no siléncio, no instante em que acaba de soar a Ultima nota
da obra musical. E nesse instante que percebemos a obra como um todo, sua forma,
seu discurso, suas dimens@es. No vazio do siléncio, a musica acontece e nos damos
conta do que e de como ela é. Quando fisicamente ela deixa de ser onda,
mentalmente, passa a existir e ter sentido. Quando ndo é nada, é tudo.

Esses sentidos do siléncio, tdo diferentes dos aferidos pelas pessoas no
cotidiano, puderam ser identificados nos percursos do LEM-PIBID em acGes realizadas
em sala de aula, nas reunides semanais, nos registros dos planejamentos e das aulas,
nas conversas realizadas no grupo de e-mails.

No exemplo da obra de Makhmalbaf, a existéncia do siléncio sentida porque
estava ausente no filme, foi percebida nas aulas, no alvoroco provocado pelos alunos
ao produzir batuques, ao cantar com vigor, ao realizar pulos e rodopios, ao
recepcionar com entusiasmo os professores de musica. Mas também era percebida na
algazarra das baguncas, nos desentendimentos causados por rivalidades entre as
criangas, na exploracdo ansiosa e desorientada de novos instrumentos musicais. A
auséncia de siléncio foi sentida por docentes em outras salas de aula, pelas proprias
criangas, pelos professores que assistiam as aulas de musica, pelos bolsistas-
educadores. A auséncia do siléncio é facilmente percebida quando ha producéo sonora
positiva, que acontece quando o0s educandos estdo investigando o0s sons e
expressando-se por meio deles, e na producdo sonora negativa, quando estudantes e
docentes gritam de modo hostil ou produzem ruidos sem finalidade investigativa.

As vezes, ndo percebemos que estamos imersos em som; isso é mais comum
guando trabalhamos ou moramos em locais proximos a avenidas ruidosas, ou em
locais de hd sons de maquinas (ventiladores, exautores, impressoras, entre outras),
cuja constancia sonora nos faz esquecer da auséncia do siléncio. Esse esquecimento é

notado quando o som se interrompe e somos inundados pela grata sensa¢do de alivio.
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O néo siléncio das aulas de musica era uma auséncia sentida, provocadora, que invadia
0s espacos da escola mostrando que ali havia um movimento diferente acontecendo
para o aprendizado musical das criancas e para o aprendizado da docéncia pelos
bolsistas-educadores.

O siléncio, como o0 nada entre duas coisas retirado da fala de Schafer, foi
identificado pela varias medidas de tempo que podem ser aferidas ao longo de uma
aula. Vimos que essa medida ndo € generalizavel, € perceptivel somente com a
experiéncia pedagdgica vivida diversas vezes pelo docente, com grupos distintos. Nao
se pode esperar nem mais nem menos tempo no siléncio. Nao se pode esperar demais
pela resposta do aluno. Nem de menos no tempo reservado para 0s exercicios de
criacdo. N@o se pode esperar demais para modificar proposicdes, e ndo se pode
esperar de menos para enaltecer a producgéo dos alunos.

Esse saber é dominado pelos atores, que o chamam de timing. A sensibilidade
de captar no ar o0 quanto é necessario esperar para continuar a fala, para manter-se o
siléncio e deixar o rosto e o corpo falarem, ou anular-se por completo para que o
publico possa ter um instante de pensamento sem informacéo cénica € uma habilidade
que o ator constroi ao longo de muitos ensaios e temporadas em cartaz. Na cena, nem
sempre o tempo depende exclusivamente dele; muitas vezes, o diretor o auxilia a
encontrar a medida do tempo na acdo teatral. Na sala de aula, a percepgdo dessa
medida é algo que precisa ser notado pelo docente enquanto conduz as atividades;
ndo ha um diretor que possa ajuda-lo a conduzir a escolha da medida do tempo. N&o
ha ensaio, somente apresentac¢des para o grande publico.

No espaco do projeto LEM-PIBID, as apresentacdes foram assistidas pelos
membros do projeto, cujas funcdes podem ser equiparadas as dos diretores teatrais,
que atuaram ora em situacao de coparticipagdo na condugao das aulas, na condi¢ao de
estudante mais experiente; ora assistindo os registros em video, no coletivo das
reunides semanais. Essas condicbes diferenciadas proporcionaram, portanto, uma
experiéncia de formacdo docente com muitos momentos de avaliacdo realizados com

0 uso do recurso do olhar exterior, o olhar do diretor que assiste a peca fora de cena e
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orienta os atores com o distanciamento que, as vezes, nao é possivel manter durante a
encenagéao.

O siléncio como espaco onde nasce a nova musica da experiéncia de John
Cage foi percebido no projeto LEM-PIBID na forma de espaco de aquietacdo. Foi
cultivado nos momentos iniciais das aulas, quando os alunos eram convidados a entrar
em um ambiente diferente, o instante que separava a aula de musica das demais
aulas, era o espaco intermediario entre o som produzido livremente no patio e o som
pensado, pesquisado em sala de aula. Esse siléncio foi experimentado nas propostas
de siléncio realizadas pelos bolsistas na transi¢do entre a sala de aula e a sala de video,
ao se pedir para as criangas andarem na Lua, onde ndo ha som, ou deslocarem-se em
camera lenta, ou ainda, fingirem que nadavam no mar. As novas experiéncias com
mausica vividas pelas criancas e pelos professores da casa a partir das propostas levadas
pelos bolsistas-educadores puderam ser lidas como a nova mdsica encontrada na
experiéncia de Cage.

E possivel encontrar um paralelo entre o que ocorria no LEM-PIBID e o
depoimento do maestro Samuel Kerr, na busca do som e da musica no espago do
siléncio. Saber escutar, saber organizar os sons seria uma forma de lidar com o
siléncio. Se na infancia de Kerr, para se ouvir musica era necessario saber fazé-la, nos
trabalhos em sala de aula, os alunos também encontravam a musica no fazer musical.

Por fim, o depoimento do professor Arnolfo Borsacchi a respeito do siléncio
como agente consolidador do aprendizado p6de ser identificado no trabalho do PIBID
nos momentos finais e iniciais do semestre letivo, entre uma aula e outra, nos
depoimentos dos estudantes que relatavam aos bolsistas-educadores as descobertas
sonoras e musicais realizadas no momento em que nédo havia aula de masica, durante

as férias ou durante o final de semana.

94



2.1.4. Advir e retrovir

O Dasein s6 retrovém (passado) advindo (futuro) a si; e porque retrovém
ao advir, é que gera o presente. Ai temos o movimento extdtico — o fora
de si em si e para si mesmo da existéncia — que se chama de
temporalidade. (NUNES, 2004, p.24)

Nos estudos a respeito do tempo e da temporalidade em Heidegger, Benedito
Nunes (2004) fala do conceito de presente, que, por vezes, se confunde com a ideia do
nada. O presente seria a relagdo entre dois movimentos, que Nunes denomina advir e
retrovir. O advir esté ligado as projecdes, aos planejamentos, as expectativas para o
futuro que o individuo (dasein) mentaliza. Como se passa em tempo futuro, essas
projecbes ndo existem, sdo virtuais, porque o que esta planejado, projetado,
imaginado ainda ndo aconteceu. Ja o retrovir estd relacionado ao movimento de
recapitular, lembrar, reviver o que ja foi vivido. Esse movimento também acontece em
um campo que ndo é real porque o que se foi no tempo ja deixou de existir. No
movimento de realizar a projecao para o futuro e a recapitulacdo do passado acontece
0 presente. Mas, se 0 presente é o tempo onde acontecem 0s movimentos virtuais de
advir e retrovir, o presente também pode ser uma projecdo, um tempo inexistente, um
nada. Contudo, no tempo presente, entre o advir (projecdo ao futuro) e retrovir
(retomada do passado), o individuo se desenclausura, num movimento de éxtase
olhando de si para si, ou seja, tendo consciéncia de si mesmo nesse instante presente
causado pelo pulsar de advir e retrovir. Esse movimento de desenclausuramento nédo é
ordinario, trata-se de um instante de éxtase em que o individuo toma consciéncia de
si, do instante, do tempo. E um instante de lucidez na ilusdo da vida, é o que Heidegger
denomina Dasein auténtico (INWOOD, 2004, p.100).

Nesta investigacdo, esses conceitos heideggerianos ajudaram a refletir a
respeito de acdes pedagogicas. Evidentemente, revelagdes como o éxtase do
desenclausuramento ndo acontecem a todo momento no cotidiano educacional, assim
como também ndo acontece na vida. Contudo, reconhego advir e retrovir nas a¢des do
LEM-PIBID na forma de planejamento e avaliacdo. Procuro fazer essa relacdo supondo

que o docente, quando pesquisa para elaborar as atividades de aula, organiza a
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sequéncia didatica, imagina a reacdo dos alunos; ao planejar, realiza um esfor¢o de
advir, de organizar um momento futuro que ainda ndo aconteceu. Quando escuta e
observa as a¢des dos estudantes, quando reflete a respeito do que foi realizado em
sala de aula, do seu desempenho ao desenvolver as sequéncias didaticas, o educador
retrovém. O movimento extasico experimentado pelo individuo pode ser perseguido
pelo docente em a¢do: no tempo da aula, os estudantes reagem as propostas do
professor, e, a partir dessa reagédo, o professor avalia 0 que havia planejado para essa
aula, para em seguida realizar uma nova proposi¢cao. Nesse pulsar de projecdo e
recapitulacdo, o educador atua com e pelos educandos, e entra em éxtase somente
quando esta com o outro.

Para Heidegger, o fato do individuo (Dasein) existir ja o faz parte do mundo e
da presenca e consciéncia dos outros, sem necessidade de andlise; ele simplesmente
percebe que hd o mundo e outras entidades. Essa propriedade, o filosofo denomina
Ser-com-outros (HEIDEGGER, 1981 e INWOOD, 2004, p. 53-54). Neste trabalho,
procuro entender que o professor parece ser-com-outros quando em éxtase, quando

advem e retrovem, desencapsulando-se para o presente, pulsando com os alunos.

2.2. Entre

Quando estudamos fisica subatémica, vimos que entre os elétrons, néutrons e
protons de um atomo ha o vazio. Da relacdo entre as particulas subatémicas € possivel
liberar energia em processos denominados fissdo ou fusdo nuclear. Apesar das
particulas serem muito pequenas, a energia resultante da reacdo entre elas é imensa,
com potencial para destruir cidades inteiras em segundos. A ideia de entre esta
presente tanto nas relagdes inferiores as microscopicas quanto nas relacdes
macroscépicas. Essa potencialidade de permear pequenos e grandes encontros sdo
caracteristicas das raz6es de micro e macropoderes, e, por isso, essa pode ser uma boa
metafora para descrever o conceito de micropoderes de Gilles Deleuze e Felix Guattari.

Os micropoderes sdo potenciais de transformacéo social, séo a¢des que lidam
com particularidades perceptiveis somente nas experiéncias locais, aquelas vividas no

cotidiano, no trato diario com individuos de uma pequena regido. Aos micropoderes
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pertencem as decisdes horizontais, realizadas por coletivos para os coletivos. Essas
decisdes sdo multilaterais, ou seja, as acbes e decisdes tém multiplas vias, afetando
tanto os grupos que tomaram as decisdes quanto as pessoas que estdo ao seu redor.
Os micropoderes dizem respeito a cultura democratica e a valorizacdo das relagdes
interpessoais, das a¢des a longo prazo, do ndo imediatismo e da baixa produtividade a
favor da qualidade. Sdo consonantes com as caracteristicas dos micropoderes, 0s
principios de movimentos sociais como 0 slow, que procura conscientizar as pessoas a
respeito da importancia de viver a vida com menos velocidade: a refeicdo degustada
com vagar em contraposicdo ao fast-food, a paisagem apreciada na velocidade da
caminhada e do passeio de bicicleta em oposicdo ao simulacro de experiéncia
proporcionado nas viagens de jato e trem-bala, maior dedicacéo ao convivio social e ao
desfrute da companhia dos outros em oposicao a eficiéncia do trabalho solitario e
alienante?,

A ideia de micropoder € investigada em contraposicao ao macropoder, que diz
respeito as a¢des ditatoriais, as decisdes unilaterais tomadas por um dirigente ou um
grupo de pessoas para ser acatado por outro, sem possibilidade de dialogo, sendo,
portanto decisfes unilaterais. Os macropoderes falam a massa e sdo constituidos para
administrar a massa, a incentivar a alta produtividade, a eficiéncia, a quantidade, em
oposi¢cdo a durabilidade. Os estudos macros estdo voltados a investigacao dos padrdes
gue se repetem na massa, e ndo nas singularidades das relacdes interpessoais.

Micropoder e macropoder sdo também chamados Literatura Menor e
Literatura Maior por Deleuze e Guattari e utilizados na area educacional por Silvio
Gallo, com a denominag¢do Educacdo Maior e Menor. Na Educagdo Musical, essa
nomenclatura foi transposta pela pesquisadora Teca Alencar de Brito com 0s nomes
Modo Menor e Modo Maior. Esses nomes, por sua vez, também foram utilizados na
educacao musical por Neide Esperidido (2012) para investigar a situacdo da Educacao
Musical no panorama brasileiro (Variacbes sobre o tema em Modo Maior) e em

situacBes locais (Variacbes sobre o tema em Modo Menor) (ESPERIDIAO, 2012, p. 47).

24Para obter mais informagdes dos varios movimentos slow é possivel acessar os enderecos:
<http://movimientoslow.com>, http://www.slowfoodbrasil.com, www.bicicletada.org. Acesso em
27 de dezembro de 2012.
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Literatura Maior refere-se ao texto literario pertencente a realidade
sociocultural dominante, condizente com o status quo, escrito na lingua local por e
para esse grupo social. A Literatura Menor é realizada pelo autor pertencente a grupos
minoritarios e a lingua local pode ou ndo ser a sua lingua materna. O autor
pertencente ao universo da Literatura Menor precisa provar a sua capacidade e, com
muito esforgo, abrir caminho no mercado editorial, obstaculos que os autores da
Literatura Maior ndo precisam transpor. Esses conceitos sdo dispositivos (termo de
GALLO, 2008), cunhados por Deleuze e Guattari (1978) para analisar a obra do escritor
judeu-tcheco Franz Kafka, e que servird de metafora para a reflexdo acerca das tensdes
socioculturais existentes no império austro-htingaro a época de Kafka (GALLO, 2008, p.
62-65). A Literatura Menor seria entdo, representativa dos individuos que vivem a
margem da sociedade e que tentam desestruturar a ordem dominante produzindo
diferencas e forcando desterritorializagdes em agdes de guerrilha, no caso, a guerrilha
literéria. A Literatura Menor é escrita em Lingua Menor, assim denominada nao por
ser menos importante que a lingua da cultura dominante, mas por ser desprezada
pelos individuos que fazem parte dessa massa dominante.

Nesse jogo de representacbes, a literatura/educagdo maior e a
literatura/educacdo menor podem ser lidas como a educacdo de massa e a educacgéo
pela singularidade (GALLO, 2008, p. 65-70). A educacdo de massa € voltada para
grande quantidade de alunos, prevé as agdes de acordo com as necessidades da
maioria, avalia quantitativamente, preza pela igualdade no sentido da
reprodutibilidade e da repeticdo. O material didatico € padronizado e 0 que se espera
dos alunos também esté de acordo com um padrdo. A educacdo de massa € realizada
em grandes edificios, abriga um grande numero de individuos e tem como objetivo a
reproducéo da sociedade e de seus valores. A educagédo pela singularidade supde que
cada aluno tem suas proprias necessidades, aprende de modo néo padronizado e pode
precisar de orientacdo especial. As avaliagcdes terdo ferramentas adequadas ao perfil
do estudante e as escolas terdo capacidade reduzida, justamente para que o aluno seja
orientado de modo a levar em conta a sua subjetividade. O objetivo da educacdo

menor € transformar a sociedade, produzir conhecimento, evitar a reprodutibilidade. A
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educacao maior seria uma educacao proposta em larga escala, unilateralmente para a
manutencao do estado de controle e dominacao de determinada lideranca ideoldgica,
enguanto a educacdo menor seria aquela realizada no cotidiano, em escala pequena,
como forma de resistir ao status quo.

Na leitura de Brito (2009), a educacdo musical pelo modo menor procuraria ser
uma educagdo musical que se reinventa de acordo com a crianga, que percebe e
transforma os sons ao seu redor; note-se que essa percepc¢do singular de mundo da
crianga também € considerada pela pesquisadora um modo menor. A educacdo
musical em modo menor representa a transformacdo social via ages singulares,
realizadas no cotidiano, na relacdo interpessoal experimentada em sala de aula na
forma de escuta, pesquisa, exploracéo, criacdo, entre outras a¢des da musicalizagéo.
Na versdo de Esperidido (2012), o modo menor também esta relacionado aos estudos
dos casos locais, singulares.

Entdo, sintetizando a evolugdo do pensamento menor: a expressao Literatura
Menor € apresentada pelos filosofos citados em Mil Platés (1995) desconstruindo o
peso negativo da palavra menor, concedendo novos significados ao adjetivo:
resistente, auténtico, relacionado as guerrilhas e a contra-cultura, no lugar de inferior
e pequeno. A expressdo € deslocada para a area de Educacdo por Gallo na forma de
Educacdo Menor, enganando o leitor descuidado que, a primeira vista, pode inferir
que a Educacdo Menor é uma educacdo de qualidade inferior, quando na verdade,
prevé o protagonismo do estudante em seu processo de aprendizado em oposi¢do ao
papel de reprodutor de informagdes conferido pela Educacdo Maior. Brito realiza
novo deslocamento, e, dessa vez, busca relacionar a educagdo musical das
singularidades ao modo menor musical, comumente associado a melodias tristes e
introspectivas, mas que € base também para muitas musicas israelitas,
tradicionalmente alegres e festivas.

Nesse contexto da educacdo musical de modo menor, localizo o conceito de
nada apresentado anteriormente nos entres das a¢des diferenciadas, das acbes de

resisténcia, de guerrilha educacional. O entre € o lugar onde acontece o movimento, a
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acdo, o efémero do efémero, 0 nada. Esse lugar, Deleuze e Guattari denominam

rizoma.

2.2.1. Batatinha quando nasce espalha rama pelo chao

Batatinha quando nasce

Espalha rama pelo chéo
Nenenzinho quando dorme

POe a mao no coragao

(versos infantis, dominio pablico)

A estrofe popular que abre esta secdo do trabalho € um exemplo da
sensibilidade do povo, ensinada as criancas de geracdo em geracao por pais e avés que
compartilham a lingua portuguesa. Por pertencer a cultura popular, apresenta
variacOes de regido para regido ou de geracao para geracao. A versdo escolhida para
iniciar esta parte do trabalho apresenta duas caracteristicas que considerei
importantes: a presenca das palavras rama e nenenzinho. Rama € uma imagem para
rizoma, e nenenzinho, para 0 comeco, para o0 novo, ideias que explico melhor adiante.

“Espalha rama” € uma bela expressdo para mostrar a facilidade com que as
batatas se reproduzem. Em minha leitura dessa estrofe, vejo o pulsar de movimentos
opostos: 0 de expansédo das batatas nascendo em ramas sob o solo, e do recolhimento
do bebé voltando suas méos para a posi¢cdo que costumavam ficar dentro do Utero
materno. H& os opostos da visibilidade dos movimentos, o primeiro, silencioso e
subterraneo, invisivel; o segundo, aéreo, audivel e visivel. Nessa relagdo de opostos, 0s
Versos apresentam vestigios de um povo agricola, acostumado a observar os ciclos da
natureza, as relacdes de causa e efeito existentes do plantio a colheita. Os versos
falam do nascimento, das origens, dos inicios e das relacdes.

Tal como diz o verso infantil, a batata origina-se de uma rede de ramas de outra
batata mais velha. Essa nova batata produzira mais ramas que dardo novas batatas e
novas ramas que dardo mais outras batatas e assim por diante. Os botanicos

denominam essas ramas, rizoma.
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O rizoma € parte de certo tipo de vegetacdo que se desenvolve, em sua
maioria, sob o solo, seguindo uma linha horizontal em forma de caule, mas que
também, pode ser aérea. Nos rizomas desenvolvem-se raizes, folhas e gemas,
embrides de um novo exemplar. E considerado o 6rgdo de reproducdo assexuada
desse tipo de planta como a figueira, a bananeira, o pé de batata-doce, de batata
inglesa, 0 mangue, o bambu, entre outros (FERREIRA, 1999, p. 1774). Essa capacidade
de se reproduzir, espalhando-se, sem a necessidade de haver polinizacdo para a
realizacdo dos encontros dos gametas feminino e masculino necessarios a
reproducdo, é, de certa forma, um potencial mégico dessas espécies vegetais. De uma
parte da planta surge um novo exemplar completo, um todo.

Essa caracteristica peculiar fez o rizoma ser escolhido pelos filésofos Gilles
Deleuze e Felix Guattari como modelo epistemoldgico, e nesse sentido é uma metéfora
para um conhecimento que ndo é gerado de uma raiz, o que quer dizer que nao ha
teorias, proposicdes ou afirmagdes hierarquicamente mais fundamentais que outras;
espalha-se gerando novos conhecimentos, esses, também, ndo menos importantes ou
fundamentais que os primeiros (DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 15-16).

Neste trabalho procuro refletir transpondo esse modelo para os locais desta
pesquisa (a escola e a universidade), investigando se esses locais de construcdo de
saberes poderiam ter relacdo rizomatica. Para isso, precisei me perguntar se 0s
trabalhos desenvolvidos em um segmento da educacdo formal podem alimentar de
informagdes todos 0s outros segmentos.

Isso pode ser observado, no caso do PIBID, percebendo que as agdes realizadas
com os estudantes da escola geravam conhecimentos aos graduandos da universidade:
como planejar, aplicar e avaliar aulas, como preparar projetos, como escutar as
expectativas e vontades dos alunos, como dialogar com os colegas professores, como
reagir diante das dificuldades de espaco, como lidar com os problemas socio-
econdmico-afetivos dos estudantes, como pesquisar para encontrar as solu¢bes para
os diversos problemas encontrados no l6cus de trabalho.

Os conhecimentos gerados na escola também foram usufruidos pelos proprios

estudantes/construtores de conhecimento, pelos professores ndo especialistas que
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acompanharam as aulas, porque desenvolveram com o PIBID os saberes da linguagem
musical.

A estudante da pods-graduacdo pdde observar e experimentar diferentes
possibilidades de organizacdo desse grupo de residentes pedagdgicos tais como:
organizacdo de orientacdo para a realizacdo de planejamentos, aplicacédo e avaliacdes
de aulas de mdusica; as formas de acompanhar o andamento das atividades; 0s meios
de refletir e promover reflexdo a respeito dos acontecimentos do cotidiano escolar.

O modelo rizomatico esteve presente, entdo, em uma visdo macro do trabalho,
nos modos de relacionar as diferentes latitudes desta pesquisa: educacdo basica,
graduacdo e pés-graduacao- escola basica e universidade. Em uma visdo micro, mais
aproximada, o rizoma foi identificado nas rela¢6es entre educador e educando, entre
orientadoras e bolsistas, entre bolsistas-educadores e professores, entre uma aula e
outra, entre uma atividade e outra, entre 0 comec¢o e o fim dos periodos escolares,

entre salas, entre caminhos.

2.3. Eu sabo: um processo de construcdo do conhecimento musical

Parte de minha experiéncia como docente-formadora-de-docentes provem da
observacdo de alunos (de bebés a adultos) em suas acles, reacdes as atividades
oferecidas e da escuta de suas expressdes - verbais e musicais. Da experiéncia obtida
com o trabalho desenvolvido com criangas pequenas no mestrado, floresceu a
expressao “Eu sabo”, que €, para mim, uma expressdo-chave para o aprendizado de
musica.

Observei que, ao se perguntar a uma crianga em seus trés anos de idade
“Cecilia, vocé sabe onde estd a boneca?” a resposta provavelmente seria “eu sabo”,
porque a crianca sabe onde o brinquedo foi guardado e tem uma compreensao da
estrutura da conjugacao verbal. Escutando as conversas de seus pais e outros adultos,
percebe que é comum conjugar o verbo mantendo-se o radical e conjugando-se o

restante, como em comer — “eu como”, “tu comes”, “ele come”, “nGs comemos”, “vOs

comeis”, “eles comem”. Entdo, segundo a logica, se “nds sabemos” e “ela sabe”, é

claro que “eu sabo”!
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A partir da escuta das conversas dos adultos, a crianca ainda ndo sabe, mas vai
aprender que ha verbos irregulares, aqueles que ndo preservam o radical. De “eu
sabo” para “eu sei”, a crianca passa pela mediacdo do adulto ou de uma crian¢a mais
velha que prontamente a corrige. E ao acertar a conjugacao, a crianca € presenteada
com elogios comemorativos, porque de “sabo” ela ja “sei”. Para aprender a conjugar o
verbo, a crianga precisou da intervenc¢do de um parceiro. Entdo, entre “sabo” e “sei”
houve mediagéo.

Para acertar a conjugacgao verbal e receber a comemoracgéo, a crianga errou
muitas vezes, sendo destemida em dizer do modo como acredita que as coisas devem
ser ditas, pela necessidade de expressar seu pensamento. A crian¢a naturalmente
ousa, sem medo de ser mal compreendida, de errar, de ser julgada. Esses medos, na
idade adulta, contudo, atrapalham a ousadia de dizer “eu sabo”, e, se ndo ha ousadia,
0 caminho para chegar ao “eu sei” acaba parecendo ser mais longo. Entéo, identifico
outro elemento entre “sabo” e “sei”: a ousadia da experimentagao.

Na minha trajetoria como educadora, a expressao “eu sabo” passou da logica
infantil para as experiéncias educacionais realizadas com adultos. Periodicamente,
esta docente-pesquisadora costuma oferecer cursos de capacitagdo musical a
docentes sem conhecimento musical. No primeiro dia de aula, de modo geral, os
professores chegavam temerosos por fazer uma aula de musica sem ter o
conhecimento especifico da area, acreditando que a mdusica é uma linguagem
inatingivel, repleta de cddigos indecifraveis e destinada a poucos privilegiados. Por
ISS0, costumava iniciar 0s encontros com um exercicio: improvisava uma melodia tonal
curta que devia ser interrompida na funcdo dominante. Pedia aos
professores/estudantes que cantassem a nota que finalizaria a frase. Sempre
acertavam porque pressentiam, com base no repertorio auditivo que foram
construindo desde a infancia, que depois da sensivel ou da dominante vem a ténica.
Era-lhes explicado que sem saber o final da melodia, eram capazes de intui-lo, mesmo
sem terem estudado disciplinas especificas da area musical. Tudo o que sabiam até

entdo, fora aprendido pela escuta das musicas que soavam ao seu redor.
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Da mesma forma, ndo costumamos ensinar uma crianga pequena a conjugar
verbos, explicando-lhes que ha verbos regulares e irregulares, conjugados, por
exemplo, no tempo presente do modo indicativo, na primeira pessoa do singular. Ndo
obrigamos a crianca a utilizar papel e lapis para aprender que “eu sei” e ndo “eu sabo”.
Similarmente, ndo é aceitavel utilizar papel e lapis para ensinar a crianca a cadéncia da
dominante para a ténica. Simplesmente fazemos, e com festa.

Além de incentivar o professor a fazer musica, esses cursos tinham o objetivo
de ajudar o docente sem formagdo musical a usar a linguagem musical em suas aulas.
Por causa do receio que carregavam de errarem ou de se mostrarem inseguros, uma
pergunta era feita: quantos dos presentes na aula se graduaram no curso de Letras
para poderem se expressar por meio da Lingua Portuguesa? Nunca ninguém levantou
a mdo para dizer que tinha feito um curso universitario para sentir-se apto a falar em
portugués, contudo, todos utilizavam a lingua para poderem se expressar. Essa seria a
finalidade dos encontros, prepara-los para ministrar aulas com musica e nao de
musica.

Com essa experiéncia, 0s professores sentiam-se confiantes a comecar a assistir
as aulas sem medo, acreditando que a forma como construiram seu repertério musical
podia servir de referéncia para o aprendizado musical de seus alunos.

Nessas experiéncias de magistério, de estudo de linguagens (lingua materna e
linguagem musical), tanto nas vividas com as crian¢as quanto com o0s adultos,
identifico os seguintes elementos: o erro, a presenca do outro, a mediacéo, o medo e a
ousadia. Todos eles estdo entre algo (acOes, falas, conhecimentos, pessoas), e
acontecem para que as relagdes entre sujeito e aprendizado acontecam. Se estdo entre
e sdo entre, podem ser lidos como rizomas, potenciais pedagogicos. Essa é a forma

como procuro identifica-los na experiéncia LEM-PIBID.

2.3.1.“Eu sabo”/mediacdo/ “eu sei” — 0 erro/o outro/o aprendizado

Ao longo do curso de Licenciatura em Educagdo Musical, os alunos tém contato
com a literatura de mausicos-pedagogos que abordaram os elementos rizomaticos
mencionados. Dentre esses autores, estudados pelos bolsistas do LEM-PIBID em sua

formagéo, chamo para discusséo os trabalhos de Shinichi Suzuki (1898-1998)e Edwin
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Gordon (1927- ), pela relacdo que fazem entre o aprendizado de mdsica e 0
aprendizado da lingua materna; Murray Schafer (1933- ), pelas reflex@es a respeito da
importancia do erro e da experiéncia no processo criativo e Paulo Freire (1921-1997),
por ressaltar o papel fundamental da mediagdo no processo de aprendizagem.

Os ensinamentos de Shinichi Suzuki abrem a publicacdo Nurtured by love: the
classic approach to talent education (1983) com a afirmagdo “toda crianca japonesa
fala japonés” (SUZUKI, 1983, p. 1). Essa afirmagdo surgiu subitamente, como um
estalo, em sua experiéncia como docente e € a base de sua proposta educacional. A
constatacdo levou a pergunta “Por qué?” que desencadeou em uma reflexdo a
respeito das criancas e de sua habilidade de se comunicar na lingua materna, assim
como da possibilidade de aprender a fazer masica.

O texto foi escrito originalmente em japonés, traduzido para o inglés e
posteriormente para o portugués. O titulo do original € Aini ikiru: sainowa
umaretsukidewanai em traducao livre “O talento ndo € nato: desenvolve-se no amor”.
A versdo em lingua inglesa foi realizada pela esposa do professor, Waltraud Suzuki, e
intitula-se Nurtured by love: the classic approach to talent education, em traducdo
livre, “Alimentado pelo amor: 0 método classico para a educacgéo do talento”. A versao
em lingua portuguesa, por sua vez, recebeu o titulo Educagdo é amor: o método
cldssico da educagdo do talento. Entre a versdo original e a em portugués algumas
informacbes parecem ter-se perdido. Um exemplo dessa perda é a expressao
“educacdo do talento” ou “talent education” na traducéo inglesa.

Na lingua portuguesa, a preposi¢do “de” pode ter varias fungdes, por isso, a
educacdo do talento pode ser interpretada como a educacdo pelo talento (“de”
designando o agente da passiva), ou a educacdo obtida através do talento (“de”
mostrando a causa da educagéo), ou ainda, a educacdo que vem do talento (“de”
indicando origem), ou ainda, em uma leitura rapida a educacao de pessoas talentosas
(FERREIRA, 1999, p. 607). Em japonés, contudo, entende-se da expressdao que a
proposta de Suzuki é educar o talento, o que sé é possivel por meio do amor, lugar
onde reside o talento e sem o qual ele ndo sobrevive. Tanto nessa publicagdo quanto

nos registros de suas palestras (SUZUKI, 1998), Suzuki afirma que sua proposta nao é
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seletiva; para ele, todas as criancas podem aprender musica, da mesma forma que
todas podem aprender a lingua materna, portanto, as func@es de posse, origem, entre
outras possiveis leituras da fun¢do da preposicdo “de” no titulo da traducéo da obra,
acabam conferindo sentidos multiplos, que ndo condizem com o titulo original e nem
com o discurso do professor.

A expressao “aini ikiru” pode ser traduzida como *“vive no amor”, “sobrevive no
amor”, ou ainda “desenvolve-se no amor”, no caso, 0 amor cultivado na relacao
professor-aluno, pai-filho, colegas de estante e de estudo. O amor presente no titulo
das trés edices pressupde a presenca do outro, da mediacdo do outro, que, assim
como ocorre no aprendizado da lingua materna, sera essencial no aprendizado de
musica segundo o método Suzuki.

Essa mediagéo aparece como uma constante fora da aula ou dos momentos de

estudos na forma das gravac@es do repertoério de Suzuki,

O pequeno rouxinol ouve o canto durante um més e é instruido dessa
forma pelo seu mestre. Esse método é usado ha muito tempo no Japéo.
Sédo dadas as condi¢des ambientais necessarias ao seu aprendizado. Essa
€ a “Educacdo do Talento” do rouxinol. (SUZUKI, 1994, p. 17)

No estudo realizado por Fonterrada (2005, p. 151-163) a respeito desse
método, desenvolve-se uma critica em relacdo a repeticdo e a memorizagdo como
ferramentas bésicas da proposta. Essa critica é tecida apontando a necessidade de
contextualizar o meio cultural japonés do seculo passado. As ferramentas
apresentadas por Suzuki podem parecer mecanicas e similares as desenvolvidas nos
testes realizados pela psicologia comportamental, na qual também se identifica o
reforco positivo oferecido aos alunos a cada avango, a proposta linear e evolutiva, a
disciplina, a repeticdo. Contudo, como Fonterrada reflete, a cultura japonesa
apresenta essas caracteristicas no modo como educa suas criancas de modo geral, o
afeto existente na obra de Suzuki € demonstrado dessa maneira.

A repeticao existe, mas ndo é utilizada de forma “surda” ou mecénica — ela
espelha a condi¢do de escuta das palavras sendo ditas na lingua materna, as quais ndo

podem ser compreendidas ou repetidas de inicio, mas, com o tempo, passam a ser
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apropriadas pelas criancas que logo as utilizam com desenvoltura. Além disso, em
qualquer linguagem artistica (danca, teatro, artes visuais, musica) ha a necessidade do
uso da repeticéo para o desenvolvimento da técnica. Em Suzuki, “a habilidade ndo vem
sem a pratica” (p.42), e a pratica requer a existéncia constante dos erros.

“Eu sabo” esta presente em Suzuki na escuta descompromissada do repertorio
que é tocado ao fundo das brincadeiras das criancas, ao longo de uma viagem de carro
ou durante as refei¢des. Esta presente na corre¢do que 0s pais, mesmo ndo sendo
musicos, fazem dos erros basicos dos pequenos violinistas, pois aprenderam durante
as aulas que assistem com os filhos quais sdo 0s parametros que devem ser escutados
e observados. Fazem o papel do sujeito com um pouco mais de experiéncia que corrige
0 “eu sabo” para o “eu sei”.

Como Suzuki, Edwin Gordon acredita que “assim como nao existem criangas
sem inteligéncia, ndo existem criancas sem aptidao musical” (GORDON, 2005, p. 16). O
desenvolvimento de um ambiente (ou contexto) musical também é mostrado de forma
primordial para o sucesso de sua proposta. O instrumento de iniciagdo musical
sugerido por Gordon é a voz, que pode ser experimentada pelo educando desde o seu

nascimento na forma de balbucios musicais?.

...as criancas atravessam uma fase de balbucio musical, da mesma forma
que atravessam uma fase de balbucio linguistico. (...)

As criancas pequenas precisam de ajuda para aprender a decodificar a
musica da sua cultura, da mesma forma que necessitam de ajuda para
decodificar a sua lingua materna. (GORDON, 2005, p. 19-20)

Em Gordon, a relacdo do “eu sabo” com o aprendizado musical esta no
desenvolvimento da “audiagdo” (2005, p.17), conceito que relaciona a escuta ao
pensamento. Se na fala de Murray Schafer (1991) a audicdo é um sentido humano,
definido como uma reacdo fisiologica e inevitdvel em diferenciacdo a escuta, a

audiacao de Gordon é a escuta pensada. Mas essa “escuta pensada” é diferente do

25No Brasil, a producdo dos balbucios musicais por bebés era estudada pela docente-pesquisadora
Esther Beyer na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Na cidade de Jundiai - SP, as
professoras Josette Feres e Luciana Feres Nagumo desenvolvem importante trabalho de educagao
musical para bebés e formacgdo de docentes para atuar com essa faixa etaria.
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ouvir pensante de Schafer porque esta estritamente relacionada a sintaxe musical. Na
proposta de Schafer para se ouvir com atencdo, qualquer sonoridade pode ser
usufruida para a formacdo da escuta pensante; em Gordon, as sonoridades
organizadas segundo a linguagem musical séo a preocupacado central de sua teoria.
Nesse sentido, 0 sujeito mais experiente que canta com a crianga, além de ser o seu
modelo, incentiva-a a fazer musica em casa. Como em Suzuki, o papel do outro na
relacdo do aprendizado, precisa avangar espacos geograficos aos quais o professor ndo

tem acesso, precisa adentrar o lar, participar dos habitos do aluno:

Para que as criangcas desenvolvam a sua compreensao musical €
necessario que tenham em casa uma orientacdo estruturada ou néo-
estruturada, semelhante a proporcionada para as encorajar a iniciarem-
se no balbucio da lingua e continuarem o processo sequencial de
aprendizagem da lingua materna (GORDON, 2005, p. 8)

Se a crianga, ao dizer “eu sabo”, intui que € necessario repetir o radical e
flexionar o sufixo e se o adulto sem estudo musical consegue intuir a tdnica no final da
melodia, € porque ja ha um pensamento musical que se inicia a partir do contexto
musical. Esse contexto, denominado aculturagdo musical por Gordon (GORDON, 2005,
p. 40), € o primeiro passo do processo de desenvolvimento da audiagdo em sua teoria
da aprendizagem musica. Nesse primeiro passo, a crianga seria imersa em um
ambiente musical muito variado, no qual ouviria melodias tonais, modais, de métricas
regulares e irregulares, sem o uso de palavras, para que as criangas fiquem focadas
somente nas qualidades do som e ndo desperdicem esfor¢cos tentando aprender o
texto (GORDON, 2005, p. 53-58). Esse contato ndo precisaria ser consciente e as
criangas nao precisam demonstrar interesse a cada escuta; para Gordon, o fato de a
mausica existir no ambiente e o contato que a crianca teria com a variedade melodica e
ritmica seriam suficientes para compor um rico repertério musical, mesmo que
inconsciente. Esse repertdrio seria a base para 0 processo seguinte, no qual a
complexidade do repertorio é aumentada, e no qual se estimula a crianca a

movimentar-se pelo espaco. As indicacdes da teoria desenrolam-se em outros passos,

0s quais ndo cabem ser descritos aqui.

108



A questdo da escuta é relevante, ndo somente no processo de educacao
musical, mas também na formacdo da linguagem do ser humano. O médico-
pesquisador Oliver Sacks constata em estudo a respeito da aquisi¢do da linguagem em
individuos surdos (2010, p.24) qudo rico e importante é o aprendizado do ser humano
com base no “ouvir falar’. Obtemos muitas informa¢6es ouvindo comentarios no
Onibus, na conversa do horario do café, nas noticias transmitidas nos programas de
radio que escutamos enquanto cozinhamos, dirigimos ou praticamos esporte. S&o
escutas involuntarias, aquelas obtidas porque ndo temos “péalpebras nos ouvidos”
(SCHAFER, 1991, p.288) e que formardo o contexto sonoro no qual estamos imersos.
Esse contexto compde, também, o repertdrio musical que é rapidamente acessado
para avaliar se gostamos ou ndo de uma masica ouvida pela primeira vez. Gordon e
Suzuki parecem mostrar em suas publicacbes o qudo necessario € o aprendizado a
partir do “ouvir tocar” ou “ouvir cantar”, com a contribuicdo de um sujeito mais
experiente que pode ser uma crianga mais velha, os pais, um professor, para ajudar a
consolidar essa escuta em um saber. A escuta é um sentido tao relevante na formacéo
do pensamento do ser humano que pode ser considerada a justificativa primeira para
a existéncia da educacdo musical nas escolas brasileiras. Precisamos ensinar musica
para que todos, estudantes, docentes, funcionarios, familiares, vizinhos, a comunidade
gue circunda a escola aprenda a escutar com qualidade.

O amor, o afeto, o cuidado com o outro conecta as propostas dos autores
musico-educacionais citados nesta se¢do do trabalho: o amor demonstrado na
aceitacao do erro, o afeto na corre¢édo feita pelo colega mais experiente, o cuidado
generoso, quase maternal, tomado pelo aluno experiente para guiar o outro por um
caminho que ja conhece, por que ja o trilhou.

O caminho entre “eu sabo” e “eu sei” e que pressupde a presenca de um
individuo um pouco mais experiente, pode-se dizer rizomatico, mediatico, aquele que
esta entre o conhecimento do estudante que “sabo” e o do estudante que “sei”.
Nessa situacdo, o mediador faz-se de pedagogo, o escravo que acompanha a crianca,
aquele individuo um pouco mais experiente, que generosamente a conduz na escuta e

no aprendizado.
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Ao mesmo tempo, a passagem entre “sabo” e “sei” pede a ousadia de errar da
crianca que, sem as amarras da vergonha, experimenta, esbalda-se conjugando a
lingua materna, sem medo de falhar. Essa experimentacao livre passa por um processo
de tolhimento ao longo de sua formacéao, na escola, na vida cotidiana. De modo geral,
0s pais parecem se esquecer de como faziam para incentivar os filhos a falar, e ndo
aplicam a mesma estratégia em situacbes relacionadas ao aprendizado escolar.
Moldados por um pensamento social que valoriza a exceléncia sem falhas,
esquecemos que para alcancar a exceléncia & necessario errar. E o papel do
mediador/educador pode ser ajudar o aluno a reformatar essa concepgao de sucesso,
ajudando-o a entender que para poder dizer “eu sei”, sera necessario dizer muitas
vezes “eu sabo”, para ser amavelmente corrigido por seu colega mais experiente, “eu
sei”.

Esse individuo um pouco mais experiente procura guiar o educando mais novo,
0 que acontece na forma de relatos de suas préprias vivéncias com aquilo que esta
sendo estudado. Para Paulo Freire, a mediacéo s6 acontece por meio da dialogicidade,
método em que utilizando a ferramenta do dialogo, o educando aprende a
problematizar a sociedade, transformando-a, a medida que a apreende (FREIRE e
SHOR, 2003, p. 65). O método dialégico rompe hierarquias, ja que o saber ndo esta
concentrado em um Unico sujeito, esta sendo construido a medida que é investigado,
experimentado. O didlogo é a conexdo entre sujeitos, por onde os estudantes
aprendem dos educadores, e os professores, aprendem de seus educandos.

Por meio da mediacdo possibilitada pela dialogicidade, € possivel
desterritorializar-se, termo de Deleuze e Guattari, que significa sair do terreno
conhecido e aventurar-se em outros, percurso que termina por conduzir a novos
parametros, que permitem vislumbrar com outros olhos o territério de onde se partiu.
Gilles Deleuze concedeu uma série de entrevistas a jornalista francesa e ex-aluna Claire
Parnet entre 1988 e 1989, que ficou conhecida como Abeceddrio de Gilles Deleuze. A
entrevista foi transcrita e traduzida para o portugués por andnimos generosos da

internet, e ainda pode ser assistida em video disponivel em vérios sitios. Nessa

entrevista, Deleuze fala a respeito desse movimento, o da desterritorializacdo. Diz que,
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ao ir ao cinema, escutar a conversa despretensiosa de jovens na rua, sai do territério
da filosofia, desterritorializando-se e conhecendo outros lugares. Ao retornar ao local
de origem, a filosofia, Deleuze diz reconhecé-la melhor, por isso, eventualmente sai do
territério da filosofia para poder estudar os problemas inerentes a ela. A esse
movimento de desterritorializar-se e reterritorializar-se, Deleuze e Guattari chamaram
de ritornelo. Como na musica, o trecho entre as barras de repeticdo nunca é executado
da mesma maneira.

Para se aventurar em territorio desconhecido € necessario ousar. A ousadia
mora entre os jovens: observando o que os mais velhos fazem, como se comportam,
0s estudantes mais jovens veem mais que modelos, vivenciam e experimentam novas
maneiras de agir e falar. Apds o experimento, retornam ao territorio de partida sendo
outros jovens, porque antes falavam “eu sabo” e no retorno apés a barra de repeticdo

saem dizendo “eu sei”.

2.3.2.Medo e ousadia: “eu sabo” do PIBID

No LEM-PIBID, além da mediacdo, um fator importante para a construcdo do
“eu sei” ocorreu na ousadia dos bolsistas-educadores em realizar diferentes agdes:

e insistir em utilizar jogos para ensinar musica, mesmo quando os colegas,
professores da escola, enxergavam nessas ferramentas o sindnimo de
desocupacéo e diversao.

A insisténcia em utilizar os jogos e as brincadeiras como ferramentas de ensino
foi gerada a partir do conhecimento que os bolsistas-docentes construiram nas aulas
do curso de Licenciatura em Educacdo Musical da Unesp, e das escolhas do LEM-PIBID
em usar o ladico para ensinar masica. Tanto no contexto do coletivo “discente da
Unesp” ou “bolsista do PIBID” os bolsistas-educadores estudavam as propostas dos
musicos-pedagogos que elaboraram os denominados métodos ativos, como Emile
Jaques-Dalcroze, Carl Orff, Zoltan Kodaly, Murray Schafer, John Paynter, Boris Porena,
George Self, entre outros. Essa postura entrava em choque com a crenga de boa parte

dos professores de que a aula, para ser realizada com seriedade, deveria ser conduzida
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nos moldes da tradicional aula expositiva, em que alunos ficam quietos escutando, e 0
professor profere todo o seu conhecimento.

Esse tipo de educacao foi denominada bancdria por Paulo Freire (2005) porque
o aluno é tratado como uma conta de banco em que o professor deve depositar

conhecimento. A respeito desse método, Murray Schafer faz uma divertida critica:

(...) a proposta antiga: o professor tem a informagéo; o aluno tem a
cabeca vazia. Objetivo do professor: empurrar a informagéo para dentro
da cabeca do aluno. Observagdes: no inicio, o professor € um bobo; no
final, o aluno também. (SCHAFER, 1991, p. 278)

Contudo, ndo é facil manter uma proposta ativa quando os docentes com mais
anos de magistério duvidam dessas propostas metodoldgicas. E o medo do julgamento
€ acentuado quando as criangas se recusam a assistir as aulas sob o argumento de nao
estarem aprendendo nada e gastando o seu tempo com brincadeiras.

Essa situacdo foi vivenciada por duas duplas distintas: Clara e Larissa em 2010,
Jacqueline e Camila em 2011. Em ambos os casos, as professoras das turmas néo
gostavam dos métodos utilizados pelos PIBIDs, dizendo abertamente aos alunos que
nao consideravam as aulas de musica verdadeiramente “aulas” porque havia muita
bagunca e diversdo, ou seja, 0s alunos brincavam.

As duplas conversaram com os alunos, sem fazer acusacgoes, pedindo para as
criangas dizerem os reais motivos que os levavam a perder as aulas. Como era possivel,
criancas desprezando a diversédo das brincadeiras? A cumplicidade estabelecida com o
desenvolvimento de jogos? Ao final, as criancas confidenciaram que gostavam das
aulas, achavam-nas divertidas, contudo, assim como suas professoras, ndo entendiam
exatamente o que estavam aprendendo com elas. Além disso, pareciam desejosos de
agradar a professora da turma, com quem passavam a maior parte do tempo e, por
isso, adotaram o seu discurso. O problema foi contornado com acordos firmados entre
bolsistas e professoras, mediados pela supervisora, Profa. Rosangela. Com os
estudantes, os PIBIDs passaram a reforcar os contetudos trabalhados em cada aula,
logo no comego quando apresentavam o planejamento, ou ao final, realizando a

avaliacdo na roda de conversa.

112



Medo e ousadia caminham juntos. O medo do julgamento, do erro — serédo
adequadas as minhas escolhas? Afinal, sou inexperiente —, do desapontamento; a
ousadia de trabalhar de modo diferente, a despeito da opinido da maioria; a ousadia

de estabelecer didlogos onde ha hostilidade.

e insistir no nao-grito, mesmo quando os demais professores ridicularizavam 0s
meétodos experimentados;

O grito é a primeira ferramenta utilizada por qualquer pessoa para exigir de
outros que sua fala seja escutada em ambiente ruidoso. Na sala de aula, as vezes o
grito ndo € utilizado somente para que o professor se faca ouvir, mas, também, para
disciplinar e normalizar o aluno.

Na escola, presenciamos o grito como ferramenta de comunica¢do, mas
também como ferramenta de opresséo, disciplina e agressao, utilizada por docentes e
discentes. Insistir em estratégias em que o grito ndo € utilizado foi dificil ndo somente
para os PIBIDs e os alunos, como também para os professores que ministravam aula
nas salas proximas a sala de video, local onde aconteciam as aulas de musica. Por
vezes, as crian¢as ndo entendiam as comandas de siléncio (gestos e brincadeiras) e
continuavam produzindo ruido. Outras, por ndo estarem sendo verbalmente punidas,
ignoravam o pedido de siléncio. A superacdo dessa fase aconteceu com a insisténcia.
Com o tempo, os estudantes foram percebendo que eram respeitados, que 0s jogos de
siléncio eram divertidos e se sentiam bem com a postura adotada em sala de aula.

Para vencer a ferramenta do status quo (0 grito) os PIBIDs usaram a insisténcia
no respeito, na producdo de siléncio para pedir siléncio, na linguagem ludica para
alcancar o interesse das criancas.

e manter a conduta de escutar a todos, em que libertariamente era permitido
gue todos expressassem seus pensamentos e sentimentos. Isso foi feito mesmo
guando os estudantes, os oprimidos que estavam recebendo a oportunidade
da liberdade de expressdo, ndo acreditavam que escutar era uma forma justa

de dar oportunidade a fala de todos.
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e correr riscos com iniciativas amorosas porque a férmula da opresséo e do grito
nao estavam ensinando a organizacdo dos estudantes;

e experimentar criar atividades para ensinar os conteidos musicais de acordo
com o perfil e as necessidades dos estudantes. Ousar realizar essas criagoes,
mesmo tendo em mente as perguntas: sera que essa atividade vai dar certo?
Sera que vao gostar? Quanto tempo gastaréo realizando-a?

Em Medo e ousadia (2003), Paulo Freire e Ira Shor discutem as dificuldades
enfrentadas pelo docente em sala de aula, e como a transi¢do entre ser um professor
tradicional para ser um educador libertario € um grande desafio interno, tendo em
vista as mudancas de postura necessarias. Como o processo de transformacdo da aula
expositiva para a dialdgica € dificil para o professor, mas que no final, ela se mostra um
processo de iluminacdo porque desvela as ferramentas de controle social. Para ensinar
de um modo diferente do que se aprendeu, é necessario ousar e vencer 0 medo. Para
persistir na experimentacdo de novos métodos e na criacdo de novas ferramentas de
ensino, € necessario resisténcia de militante, do professor politico que deseja
transformar a sociedade ao mesmo tempo em que se transforma, educar a0 mesmo
tempo em que se educa, constroi, a0 mesmo tempo em que desestabiliza o status quo.
Acdo de guerrilha, de literatura menor, diriam Deleuze e Guattari (1978). De educacéo
menor, diria Gallo (2008). De modo menor, diriam Brito e Santos (2011). De anarquia,
diria Schafer (1991).

Na fala do educador musical Murray Schafer (SCHAFER, 1991, p. 279),“ uma
sociedade totalmente criativa seria uma sociedade anarquica (..). E mais facil
permanecer Mr. Smith do que se tornar Beethoven”. Mr. Smith € o cidadao padrao,
que segue as convencdes sociais, deixa-se guiar pelo que a tradicdo decide; ja
Beethoven € o transgressor, 0 sujeito que incomoda porque se recusa a seguir o
comportamento dominante. E mais cdmodo viver no status quo do que corromper as
tradicBes e ousar construir uma proposta anarquica, e, na fala de Schafer, mora nessa
relacdo a diferenca entre o ordindrio e a genialidade. Em Mr. Smith estd a
continuidade, a repeticdo, a manutencdo; em Beethoven esta a cria¢do, 0 novo, a

originalidade. Contudo, ndo € facil ndo ser Mr. Smith, isso requer coragem porque ndo
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sé-lo equivale a colocar-se como alvo de julgamento de um coletivo que vive de acordo
com o0 modelo instaurado.

A presenca do medo é natural, segundo Freire porque representa vencer 0s
obstéculos que surgem para a manutencdo do status quo. Negar o medo é negar 0
sonho (FREIRE e SHOR, 2003, p. 70), no caso, o sonho de viver em uma sociedade
composta de individuos emancipados, que ndo se calam diante de situacdes de
injustica, onde muitos tém poucas posses, as vezes, insuficientes para sobreviver, e
poucos tém muitas posses mais do que o necessario para viver confortavelmente.
Nesse contexto, 0 medo do julgamento do outro, presente no fazer musical, também
estava presente nas acdes em aula, nos corredores escolares. O esfor¢o do coletivo do
PIBID foi transformar o julgamento em critica construtiva por meio das sinceras
analises das reunides.

Para vencer o medo também € necessaria a presenc¢a do outro, um pouco mais
experiente. Ele vai mostrar como pode ser a postura interna para vencer a critica
destrutiva. Nas atividades do LEM-PIBID era o que faziamos um pelo outro.

Isso estava presente na fala de Profa. Rosangela para fortalecer os bolsistas-
educadores, na fala de Profa. Luiza para fortalecer o grupo e a Profa. Rosangela, na fala
do bolsista-educador para fortalecer as acdes bem-sucedidas dos alunos.

Quando estamos sendo educados pela familia e pela escola, aprendemos que
devemos procurar ser as melhores pessoas, prestar atencdo para ndo cometer falhas,
nao perder tempo, produzir grande quantidade de trabalho com grande qualidade em
pouco tempo. A cultura do acerto gere e molda as relagbes de trabalho do mundo
ocidental e a exigéncia de alta produtividade e do ndo erro sdo caracteristicas de uma
forma de viver contemporanea.

Ap6s muitos anos sendo condicionados a ndo errar, assistindo ou passando por
situagdes em que os estudantes eram condenados ou ridicularizados por terem
cometido algum erro (conjugado errado o verbo, tropecado na passagem mais dificil
da peca, ter desafinado), a possibilidade de se permitir errar para aprender pode ser

considerada inaceitavel.
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O erro, o0 outro, 0 medo, a ousadia, sdo rizomas, sdo entres, potenciais de
construcdo de aprendizado. No caso das criancas do projeto, aprenderam que era
possivel aprender brincando, que o grito ndo era necessario para a comunicagao, que a
escuta € uma forma de se expressar. Os PIBIDs aprenderam os significados de didlogo
e enfrentamento da critica dos colegas, a importancia do método, a ousadia de
experimentar o que é diferente, a paciéncia na espera do entendimento do outro.

Heidegger fala a respeito do ser e sua relagdo com o tempo, Deleuze e Guattari
abordam as questdes do espago. Mas ambos se dedicaram a importancia da presenca
do outro para que a existéncia do sujeito seja completa. O outro também esta
presente em Freire, que fala que a educagdo ndo acontece sem 0 outro, nem a
transformacao social, nem a realizacdo do sonho, do projeto. Nesse sentido, o outro
parece ser o que nos define, julgando-nos ou incentivando-nos, para 0 mal ou para o

bem.

2.4. Mitocondrias

As reunides semanais do PIBID foram espacos para estabelecermos conversas e
constituirmos novos significados para palavras ja conhecidas. Dentre elas, ressalto a
importancia do termo mitocéndria, que escolhi para nomear 0s momentos em que a
experiéncia esteve descolada do conteludo desenvolvido em sala de aula. Nesta
reflexdo, utilizo mitocondria para dialogar com o conceito de discurso indireto de Felix
Guattari e Gilles Deleuze (1995, p. 12).

Por que mitocondria?

Como parte das atividades semanais do LEM-PIBID, discutiamos as avalia¢Bes
das aulas, bem como as ferramentas de avaliacdo. Escutando os relatos dos bolsistas-
educadores a respeito de como realizavam suas avaliagdes ao final das aulas, constatei
que por vezes, essa acdo parecia ser realizada apenas pela necessidade de
cumprimento de uma recomendacdo das orientadoras do grupo. Conforme a
recomendacdo, os bolsistas-docentes realizavam uma roda de conversa ao final das
atividades para que a avaliagdo pudesse ser realizada. A roda era conduzida pelo

bolsista-educador que, por meio de perguntas, deveria incentivar as criangas a falarem
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sobre o que tinham aprendido. As perguntas, contudo, acabavam sendo realizadas de
modo que as criancas ndo sabiam como respondé-las: o que vocés aprenderam hoje?
O que é pulsa¢do? O que € andamento? O que é altura?

Essas abordagens mostravam que o bolsista ndo tinha encontrado um meio de
elaborar perguntas que favorecessem a reflexdo e o didlogo a respeito das atividades
realizadas e seus objetivos. As perguntas eram verificativas, sua natureza exigia que 0s
alunos soubessem os significados das definicdes perguntadas. Segundo os proprios
bolsistas, as definicbes ndo tinham sido apresentadas aos alunos durante as atividades
e, por isso, raramente os alunos conheciam a resposta. Tentando realizar uma
metéfora entre o acontecido e a falta de conexao entre a definicdo e a experiéncia,
pensei na palavra mitocondria. Desde aquele momento, todas as vezes que nos
deparavamos com situacbes em que a definicdo de algo estava descolada da
experiéncia, falavamos da mitocéndria.

Quando estudamos a disciplina citologia na area de biologia, vimos que durante
muitos anos, os cientistas acreditaram que a célula era a menor parte do corpo de um
ser vivo, uma peca Unica que, ao ser conectada a outras, formava tecidos, que, por sua
vez, constituiam 6rgdos. A relacdo entre parte e todo, entre célula e corpo, se dava
assim como a do atomo em relacao a matéria. Com os avancos dos estudos e o alcance
de novas descobertas, viu-se que nem a célula e nem os a&tomos eram as menores
partes; citoplasma contendo os organoides (leucoplastos, mitocondrias, eritoblastos,
entre outros) e o nicleo com as cadeias de RNA e DNA e no atomo, o nlcleo com seus
protons e néutrons e o campo dos elétrons. Dentre os organoides da célula, a
mitocdndria equivale ao sistema digestivo humano, é responsavel por transformar
nutrientes em energia para a manutencao da célula.

Todos esses termos estranhos e enigmaticos da microbiologia foram cunhados
para nomear as descobertas atingidas a partir de experiéncias, e, nesse sentido, a
palavra € escolhida para que o experimento possa ser citado, lembrado, reutilizado:
mitocdndria € o aparelho digestivo da célula que é o elemento constitutivo dos tecidos

que compdem 0s seres Vivos.
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Mitocondria sem o0 experimento que levou a sua descoberta, sem a célula e
sem 0s seres vivos € um elemento do discurso indireto. No estudo da lingua
portuguesa, vemos que em uma narrativa, 0 discurso indireto € a fala de um
personagem na voz do narrador: “Maria disse que o Muro de Berlim caiu no dia de seu
nascimento”. J& o discurso direto € escrito dando voz ao personagem, como se 0
proprio estivesse falando: “Maria disse: — O Muro de Berlim caiu no dia em que
nasci!”. Para Deleuze e Guattari, 0 discurso indireto € a metafora que critica a
educacao escolar, na qual o aluno néo vivencia o experimento que levou o cientista a
chegar ao conceito aprendido e nem o professor consegue mediar esse saber
conectando-o a elementos da vida real do estudante para facilitar o aprendizado. Os
saberes sd0 memorizados e estdo distantes da experiéncia porque sdo narrados pela
fala do professor (do livro, ou da apostila), e ndo vivenciados, via discurso direto. No
discurso indireto 0 aluno memoriza mitocondria como um dos organoides da célula. No
discurso direto 0 aluno compreende que mitocéndria € o estdmago da célula. No
discurso indireto, mitocondria € um termo enigmatico; no discurso direto, mitocondria
esté relacionado a algo que o educando conhece, experiencia, sente.

Assim como mitocondria pode parecer um termo obscuro da microbiologia,
alguns termos da musica podem soar enigmaticos para 0s ndo iniciados nos
conhecimentos musicais: a clave de do colocada na terceira linha do pentagrama serve
para registrar a linha melddica do contralto ou da viola. A Clave, literalmente a chave
gue da a possibilidade de dar o significado em altura das figuras ritmicas dispostas no
petagrama, palavra que, na musica, representa o conjunto de cinco linhas paralelas
sobre as quais Guido D’Arezzo prop6s registrar a masica; é palavra tdo enigmatica que
também existe magia como 0 nome da estrela de cinco pontas, que, por sua vez,
representa as extremidades do corpo humano (cabeca, bragos e pernas) e € simbolo
de grande poder. Essas e outras palavras enigmaticas da musica como formula de
compasso, anacruse, coda, entre outros, necessitam que o educando passem pela
pratica do que esses termos representam, ou, no minimo, que haja comparacao com

algo que ja reconhece no seu mundo para que esse saber musical faca sentido.
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Com a metafora da mitocondria quis, com os PIBIDs, explicar o meu
entendimento a respeito do problema de dissociar o conceito da experiéncia. Nesta
secdo do trabalho, gostaria de refletir a respeito dessa dissociacdo e relacionar a
metafora ao processo de aprendizado de mdusica que vivenciei ao acompanhar as
experiéncias desenvolvidas pelo LEM-PIBID. A leitura dos acontecimentos a partir dos
discursos direto e indireto sera feita em sentido latitudinal, apresentando as
mitocondrias na experiéncia da graduacdo com o0 ensino basico e, depois, as
mitocdndrias e o discurso direto na vivéncia entre pos-graduanda e alunos

graduandos.

2.4.1.0s discursos direto e indireto em sala de aula

Podemos denominar saberes ensinados em discurso direto todos oS
conhecimentos adquiridos com a experiéncia musical. Nesse sentido, a primeira vez
em que se fala de um conceito musical, também deveria ser a primeira vez em que se
experimenta esse mesmo conceito. Apresentar a ideia de pulsacdo ndo deveria
acontecer sem a experiéncia de realiza-la, seja percutindo-a, seguindo-a com passos,
fazendo percussdo com os pés, balancando o corpo. O momento da acdo deveria ser,
também, o momento da conceituagdo. Esse procedimento é semelhante ao utilizado
na aquisicao da fala: quando uma crianca vé, pela primeira vez, um cachorro, os pais
apontam para ele e falam “cachorro” ou o equivalente onomatopaico “au-au”. Quando
h& o canto de um péssaro os pais chamam a atencdo da crianga para o som e falam
“passarinho”. A experiéncia da imagem (cachorro) ou do som (passarinho) costuma
estar atrelado a experiéncia de imagem e som no processo de aquisi¢do da linguagem.

Na area de arte-educacdo, hd o célebre texto de John Dewey A arte como
experiéncia (DEWEY, 2010) em que ou autor defende a importancia do “fazer”, de
passar pela experiéncia da producdo artistica para que a construcdo dos conceitos
estéticos sejam perceptiveis na obra de arte. Dewey €, talvez, a referéncia mais
utilizada entre os arte-educadores, porque se baseia na estética e na producdo
artistica para falar sobre a corrente filosofica pragmatica, repudiando o utilitarismo e

reforgando a importancia da experiéncia como construcdo dos saberes em arte.
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Alguns autores da educacdo musical relacionam o aprendizado de musica com
0 processo de construcdo da lingua materna, procurando equivaléncias entre esses
dois processos. Dentre eles, recorro novamente as propostas de Edwin Gordon (2000)
e Shinichi Suzuki (1983 e 1998).

Gordon fala a respeito do aprendizado da linguagem materna e da sua sintaxe
via contexto sonoro, o qual denomina processo de aculturacdo. Esse processo seria
essencial, também para o aprendizado musical, e, tem como principio, expor o aluno a
um grande repertorio musical procurando focar a escuta no discurso musical e ndo no
texto. Gordon propde um trabalho, que, em uma leitura de Deleuze e Guattari poderia
ser denominado discurso direto, porque a partir do momento em que a crianga
comeca a brincar com fun¢des harmonicas, ja realiza a sua nomeacdo. Da relacdo
dominante-tonica estabelecida ao final de uma melodia cantada, o professor entoa a
dominante e a nomeia, depois, em forma de jogo, canta a tdnica ou a dominante
pedindo para os alunos identificarem a funcdo da nota. A associacdo direta entre a
produc¢do do som e o nome que a identifica também pode ser observada no ensino de
ritmica: a0 mesmo tempo em que o professor percute a pulsacdo, ele a denomina
macro (nomenclatura prépria da metodologia de Gordon). Enquanto isso, 0s alunos o
imitam. Percutindo a subdivisdo dessa pulsacdo, o professor a denomina micro.
Estabelecidos os nomes, o professor joga com 0s alunos perguntando se o que esta
percutindo € macro ou micro. Nesse exemplo, a relacdo entre pulsacdo e subdiviséo €
mostrada enquanto pulsacdo e subdivisdo estdo acontecendo, e as palavras que as
nomeiam sao ditas enquanto o fendmeno ritmico estd em andamento.

Suzuki, por sua vez, também recomenda o estabelecimento de um contexto
musical no cotidiano do aluno, contudo, esse contexto musical é dirigido pela escolha
prévia do repertério organizado em forma de album com partituras e registros
sonoros. Assim como 0s pais de uma crian¢a pequena fazem a cada nova palavra
aprendida, o professor faz o reforco positivo demonstrado por meio de elogios a cada
pequeno avan¢o do aluno. O discurso direto em Suzuki pode ser visto quando cada
termo musical é apresentado na execucdo do repertorio: o termo leggero € lido na

partitura, muito tempo depois que o aluno ja sabe pela experiéncia auditiva que o
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trecho deve ser tocado levemente, e se ndo se recordar de como deve soar, 0
professor estara a seu lado para demonstrar. A experiéncia € nomeada no ato, no
momento em que acontece.

Uma experiéncia vivenciada pelo PIBID que exemplifica a ideia de discurso
direto foi uma aula que previa o trabalho do contetdo “sons agudos”. Como objetivo,
ao final da aula, os alunos deveriam saber distinguir, em uma cang¢do, 0s sons mais
agudos dos demais. O modo como isso aconteceria, 0 méetodo utilizado pelo bolsista-
educador, ndo era mais importante ao final da aula do que a experiéncia vivenciada
pelos alunos e o objetivo a ser almejado. Trabalhar com repertorio de cangBes ou com
jogos de sons, com os instrumentos musicais existentes na sala ou até mesmo
construir novos instrumentos era algo que o bolsista-educador tinha opcéo de escolher
como estratégia de ensino para as suas aulas. Para isso, parte dos bolsistas escolheu
trabalhar com can¢des que apresentassem picos de sons agudos e envolvia
movimentos corporais que representavam esses picos. Outras duplas escolheram
trabalhar com jogos de objetos sonoros de diferentes alturas.

Independentemente do método escolhido pelos bolsistas-educadores para
ensinar a diferenca entre os sons agudos ou graves, essas experiéncias puderam ser
consideradas discurso direto porque diferentemente das mitocéndrias, a0 mesmo
tempo em que as sonoridades eram apresentadas ou exemplificadas, suas qualidades
(agudo ou grave) eram nomeadas, colando o conceito ao fenémeno.

A ideia de mitocondria, entdo, passou a ser a palavra-chave para que
pudéssemos identificar nas reunides semanais do LEM-PIBID os momentos de discurso
indireto, em movimento de retrovir. Em seguida, em movimento de advir, a acdo era
planejar como fazer mitocondria virar discurso direto.

O nada, o entre, o erro, 0o outro, 0 medo, a ousadia, a mitocondria sdo
substantivos que ajudaram a pensar os verbos deste trabalho: ensinar, aprender,
refletir, politizar, escutar, tocar, investigar, descobrir, olhar, fazer, experimentar...

Uma amostra desse encontro entre substantivos e verbos pode ser vista

adiante, na préxima secao deste trabalho.
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Capitulo 3 - Crepusculo:

avaliacoes
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O ponto de interrogacéo é uma parte da oracdo que serve para pescar26

(José de Alencar)

Quando perguntamos, pescamos ideias, pensamentos, saberes, historias,
sentimentos, sensagdes, pessoas. Langamos o anzol da pergunta esperando
determinados peixes. Tais como pescadores, comemoramos quando do rio saltam
pacu, pirarucu, cascudo. Mas nos desesperamos quando aparecem piranha, lambari ou
tilapia? SO se o pescador for apressado e ndo enxergar nessas respostas iscas para
novas perguntas/pescarias. Um anzol de qualidade esta precedido de um pescador que
espera, que esta aberto ao escuro e misterioso desconhecido. E o pescador/educador
qgue se arrisca. O pescador, ser que vive em ambiente aéreo, lanca o anzol em
ambiente aquatico, procurando fisgar um peixe que possa alimenta-lo. Ele ndo sabe,
ao certo, 0 que vira ao puxar a vara, mas tem uma ideia, porque se foi pescar no mar,
certamente encontrard apenas espécimes de &gua salgada. Com a pergunta, o
educador desterritorializa-se, fisgando a partir do seu lugar, com os pés fincados em
piso seco, 0S peixes-respostas-vivéncias nascidos e crescidos em outro ambiente, a
agua.

A pergunta é o anzol da pesquisa cientifica. Nenhuma pesquisa acontece sem
um problema, sem uma pergunta inicial a ser respondida. E ela que move o cientista a
realizar investigacbes que levam as grandes descobertas: o que ha depois do
horizonte? Como levar o homem a Lua? Por que aparece um arco-iris quando ha chuva
e sol? A pergunta € o ponto de partida da pesquisa cientifica. Sem ela, ndo ha
motivagdo para investigar. A pergunta movimenta o detetive e impulsiona a arte e a
ciéncia. O que sdo os pontos brilhantes que vemos a noite sobre as nossas cabecas?
Alguns formam desenhos, outros ndo. Por que uns séo mais brilhantes que os outros?
Por que ha cores diferentes?

A pergunta também é uma ferramenta de investigacdo de mundo utilizada pela
crianca pequena logo que verbalmente é capaz de elabora-la: por qué? E a pergunta

mais frequente e que comumente deixa adultos desconsertados. Por que sinto frio?

26 Agradeco a Profa. Dra. Luiza Christov por levar em reunido esse belo extrato do conto de José de
Alencar Ao correr da pena.
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Por que anoitece? Por que eu sonho? Por que meus dedos sdo curtos? Pode-se notar
que as perguntas das criang¢as ndo séo muito diferentes das perguntas dos cientistas.

A pergunta aproxima as pessoas: dirigimo-nos a pessoas desconhecidas para
interrogar — onde fica? A que horas abre? Como faz? — e néo para afirmar. O ponto de
interrogacdo, entdo, € um anzol que serve para nos conectar a outras pessoas, ao
conhecimento, ao mundo.

A pergunta leva o sujeito a um problema e sdo os problemas que levam o
sujeito ao conhecimento. E a dominante que antecede a tonica, € a funcdo harmonica
gue produz movimento. Onde ha movimento ha vida (anima).

Paulo Freire denomina problematizacdo a elaboracdo de interrogacbes em
espacos onde ha somente afirmacdo. Para esse autor, a problematizacdo tem dois
usos, um epistemolégico e outro antropoldgico. No ambito epistemoldgico, Freire a
utiliza como ferramenta para conhecer o mundo, tal qual faz o cientista, o detetive, o
artista e a crianca. Seria a forma libertadora de construir conhecimento em oposicao a
forma bancéria, escravizadora, que leva a manutencdo social. O uso antropolégico
reside na necessidade de construir o conhecimento dialogicamente, ou seja, com a
interagdo com o outro (MUHL, 2010, p. 328 e 329). Gilles Deleuze e Felix Guattari
denominam problematizacdo a unica forma de obter aprendizado: “para Deleuze,
aprendizagem €, sobretudo, invencdo de problemas, experiéncia de problematizacdo
(SANTOS, DIDIER, et al., 2011, p. 237)”.

No cotidiano do magistério costumamos associar a pergunta as avaliacoes.
Direcionamos nossas perguntas ao educando para verificar se “absorveu” determinado
conteddo ministrado em algum curso, sempre olhando em dire¢do ao que esperamos,
como educadores, que o aluno deveria saber até aquele momento. Dependendo do
guanto aprendeu, o aluno é aprovado ou reprovado para a fase seguinte do curso.

No PIBID, algumas vezes, a pergunta elaborada pelo bolsista deveria ter carater
diagnostico — o educador desejava saber o que os educandos sabiam a respeito de
determinado assunto. Contudo, sem ter essa intencdo, o bolsista vestia-a com
roupagem verificativa: 0 que € percussao corporal? O que € uma colcheia? O que €

tempo forte?, esperando defini¢des ou representacdes graficas dessas definicdes. Mas
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e se 0 estudante sabia executar essa a¢do e ndo sabia defini-la? Ou ainda, se até sabia
defini-la e ndo sabia nomea-la?, eram as perguntas dos PIBIDs; a resposta estava em
nGs mesmos e no nosso papel: ensinar.

A pergunta ndo verificadora pode ser utilizada como ferramenta no processo
de enxergar 0 nada como tudo. Utilizar essa ferramenta de modo a desbravar o
desconhecido nédo é tarefa para qualquer Educador, é destino daqueles que ndo tém
medo de perguntar e encontrar o desconhecido.

A pergunta que serve para pescar pode ndo admitir uma resposta fechada,
onde s06 cabe “sim” ou “ndo”. Mas se isso ocorrer, a pergunta seguinte pode ser “por
qué?”

“Por qué?” historicamente € a pergunta da crianca chata. Presente em
qualquer lugar, em qualquer cultura, a crianca na fase exploratdria ndo se cansa de
perguntar ao adulto ou a outra crianca mais velha “por qué?”, seguidamente
emendando uma resposta a repeticdo da mesma pergunta. A pergunta deixa de ser
feita quando o adulto néo se dispBe a respondé-la ou quando aparece 0 cansago € a
crianca perde o interesse pelo assunto. O “por qué?” exploratorio da crianga pequena
pode ser o anzol do professor. “Por qué?” Ora, porque essa pergunta tira o
interrogado da seguranca das respostas monovocabulares, dos saberes ditos de senso
comum, do conforto de néo ser descoberto em duvida. O “por qué?” desestabiliza o
tudo, mostrando que ele pode ser nada ao mesmo tempo em que pode revelar que no
nada esta tudo.

Em nossas primeiras reunides, quando levantavamos os contetidos potenciais a
serem desenvolvidos na escola, a palavra “escuta” surgiu como importante contetdo a
ser desenvolvido, e era da concordancia de todos os membros do grupo que
independentemente da vontade de saber dos alunos, esse conteddo deveria ser
prioritariamente abordado.

A palavra escuta nomeia contetudo essencial no curriculo do curso de
Licenciatura em Educacdo Musical no IA-Unesp onde hd uma necessaria cultura da
escuta que pouco a pouco conquistou espaco no vocabulario dos estudantes da area.

Esse fato denota ndo somente a divulgacdo e popularizacdo de um pensamento mas,
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também, um preenchimento do termo que passa a ter mdltiplos sentidos. Esse
preenchimento, por sua vez, nem sempre pode ser visto de forma positiva porque as
vezes, tudo é nada. Por isso, perguntar “por qué?” da importancia da escuta se faz
necessario, ajuda a identificar os varios sentidos do escutar, suas denotacbes e
conotacOes. Perguntar sobre o sentido do escutar na escola implicaria em entender a
funcdo dessa escuta no ambiente da escola publica.

Esse refinamento da escuta € mostrado por Schafer em A afinagéo do mundo
(2001). O lugar que habitamos tem mais sons de maquina que de animais, mais sons
eletrdnicos que artificiais. Esses dados extraidos de um mapeamento sonoro nao
qguerem dizer muita coisa se nao houver perguntas que levem a reflexdo sobre o0 mapa
desenhado: o que quer dizer morar em um lugar repleto de sons artificiais? Esses sons
dédo as coordenadas de nossa morada? Todo lugar faz parte da rota de um avido?
Todas as casas de centros urbanos beiram grandes vias? Todo ambiente sonoro é
cortado diariamente por sirenes de ambulancia ou somente aqueles que se localizam

nas rotas dos hospitais?

3.1. Segurando o instante

Nos dias do século XXI, o tempo parece ser mais fugidio do que nunca. A
humanidade dispde de ferramentas (como os computadores portateis, telefones
celulares, automdveis, trens rapidos) criadas para que o ser humano possa usufruir
tempo livre e gozar do 6cio para refletir sobre as questdes que fazem com que siga
adiante, vivendo de modo pleno, apesar das adversidades da vida. Isso, contudo, ndo
ajudou o trabalhador contemporaneo a descansar, mas a trabalhar cada vez mais e ter
menos tempo para o descanso. Esse tema foi amplamente discutido por Josep Puig e
Jaume Trilla (1996, p.21-51) em sua Pedagogia do Ocio, obra em que apresentam o
tempo do descanso e do lazer vistos ao longo do desenvolvimento da histéria social
ocidental e nos varios setores da vida social de um individuo. Para esses autores, 0
periodo de écio ja foi visto como uma importante parte do dia do trabalhador, fosse

em momentos de rezas e adoracdo, valorizados em épocas em que a religido estava
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presente no cotidiano e nas decisfes de Estado, fosse nos momentos de descontragéo
e lazer despendidos com familiares e amigos. Os mesmos autores mostram que 0 6cio
passou a ser malvisto em épocas pos-luteranas, quando a virtude esta relacionada ao
trabalho e ao acimulo de bens.

A nossa época, herdeira dos valores pré e pos luteranos, convive com um
tempo que supera o trabalho e o 6cio, trazendo aos lugares de descanso como nossos
lares, o trabalho via correio eletronico (e-mail). Paralela e contraditoriamente, essa
mesma tecnologia leva aos locais de trabalho instantes de Gcio via jogos eletrdnicos
portateis, conversas despretensiosas via redes sociais como twitter € facebook,
noticias de entes queridos via correio eletrdnico, musica em grandes quantidades
armazenadas em mp3 players, noticias do mundo via jornal on-line.

Os tempos de 6cio e trabalho parecem confundir-se e misturar-se. O limite
entre esses dois momentos sao liquefeitos e no final, ha menos prejuizo ao trabalho,
que € estendido em numero de horas, do que para o écio que ndo acontece em
guantidade e qualidade efetiva para promover real descanso ao trabalhador. No
contexto temporal do século XXI, pode-se comparar a falta de 6cio como a falta do
siléncio reparador da escuta, do nada potencial que existe entre duas ac¢bes, do respiro
entre uma bracada e outra do nadador, na auséncia que leva ao sentimento de
saudade. O excesso de informagbes e ac¢Oes presentes tanto nos momentos de
trabalho quanto no espaco reduzido de 6cio marca um tempo voltado para a presenca
de algo (acdo, pensamento, trabalho, material, informacgéo) e o medo da auséncia de
algo (siléncio, ndo agédo, imaterialidade, ndo-informagéo, o nada). Entre o que esta
presente (o tudo) e o que esta ausente (0 nada), o tempo escorre, inexoravel.

No contexto desta pesquisa, esse tempo repleto de informacdes foi capturado,
paralisado para que pudesse ser analisado, repensado. Isso foi feito por meio do uso
da cdmera de video, ferramenta de registro das aulas ministradas pelos bolsistas PIBID.
Considerando que os problemas desta pesquisa estdo voltados a investigacdo dos
espacos rizomaticos (0s entres) da interacdo docente-discente, e da potencialidade do
nada no processo educacional, o uso da gravagdo mostrou-se excelente recurso para

andlise posterior a acdo, tendo como finalidade tanto os estudos desta pesquisa
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guanto as reflexdes realizadas com os bolsistas PIBID. O video permitiu que as praticas
fossem vistas com certo distanciamento. Despido da mascara do professor que conduz
a aula, das emocdes e tensdes que existem durante o espetaculo-aula, ao ver o video,
0 bolsista encontrou-se em um lugar de certa neutralidade que s6 ndo é efetiva
porque a principio, 0 sujeito analisado sente-se naturalmente julgado. Com a
apresentacdo dos pontos vistos na andlise a sensacdo de julgamento pareceu ser
desfeita e, a partir de entéo, iniciou-se um dialogo reflexivo.

Com o video é possivel experimentar um movimento de andlise circular
segundo a perspectiva de advir e retrovir heideggeriano. Enquanto vé o video, é
possivel ao bolsista voltar a um tempo passado, afastado das emogdes vividas naquele
instante. A partir dessa visdo, € possivel esbocar uma reflexdo sobre as acGes em
retrocesso: como os alunos reagiram a determinada conducdo? Haveria outra maneira
de ser feita? Haveria recursos pedagogicos mais eficientes ou mais atraentes do que os
utilizados pelo bolsista? A sequéncia didatica era adequada aquela situacdo? Os
tempos dos alunos (de espera, de escuta, de repeti¢do) foram respeitados? O tempo
do bolsista-professor foi respeitado? O tempo da musica foi respeitado? Os conteudos
musicais planejados para serem desenvolvidos em aula foram, de fato, trabalhados? As
perguntas realizadas aos alunos eram adequadas para mover uma reflexdo ou para
levar a construcé@o de um conceito ou conhecimento?

Essas sdo algumas das perguntas que foram feitas durante as analises para
mover a reflexdo da acdo-docente. Ao longo das analises apresentadas a seguir, essas
perguntas serdo detalhadas e explicadas.

A partir da reflexdo realizada, o bolsista obtinha as orientagdes para planejar as
acoes futuras. Estratégias bem-sucedidas eram revisitadas, passando a ser parte do
seu repertério de professor-bricoleur. As que ndo eram tdo bem-sucedidas eram
reelaboradas ou evitadas. Esse procedimento se repetia em relacdo a postura
assumida diante dos alunos, aos tempos, aos contetudos. Nesse sentido, buscava-se 0

movimento de advir, de projetar-se no futuro.
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Entdo, a ferramenta do registro e anélise de video auxiliava o exercicio de advir
e retrovir, trazendo a possibilidade de reviver a experiéncia e observar aspectos das

aulas que perdem poténcia se forem apenas descritos.

A expressdo do pensamento do individuo, como destacado na literatura,
se faz 7% com palavras, 38% com entona¢do de voz, velocidade da
pronlncia, entre outros, e 55% por meio dos sinais do corpo.
(SILVA, apuD PINHEIRO, KAKEHASHI & ANGELO, 2005, p.720)

Para Silva, 0 uso do video auxiliaria a cobrir as varias nuances da expressdo do
sujeito que ndo sdo possiveis de serem descritas enquanto elas acontecem, ou seja, é
impossivel para quem esta assistindo uma aula registrar em um bloco de notas a
guantidade de informac6es que a gravacdo em video é capaz de armazenar.

Embora haja na literatura consultada (PINHEIRO, KAKEHASHI & ANGELO, 2005,
ROSE, 2010 e GARCEZ, DUARTE, E EISENBERG, 2011) uma série de recomendacdes para
0s preparativos do uso da camera filmadora para o registro dos videos (modelo,
marca, recursos de foco e zoom), acessorios (tripés, lentes, iluminacdo e microfones
adicionais), no projeto PIBID, devido a restricdo orcamentaria, foram utilizadas
diferentes cameras, de acordo com a disponibilidade.

Outras recomendacdes dos autores citados, como manter a cAmera em posicao
fixa e tentar deixa-la invisivel para os alunos, foram parcialmente seguidas.
Primeiramente, sem negar a importancia desse recurso, esclarece-se que as gravacoes,
nesta pesquisa, eram complementares as a¢Ges de orientacdo realizadas por esta
pesquisadora. Como ndo havia recursos financeiros e nem humanos para dispor de
um profissional (ou aspirante a cameraman) para realizar as gravacdes, essa funcdo
coube a pesquisadora, que, ora registrava as agdes, ora interagia com os bolsistas e 0s
alunos, ora realizava registros no bloco de notas. Dentre essas ac¢des, a principal era
poder assistir ao fendbmeno aula para que pudesse realizar uma primeira andlise e logo
em seguida oferecer suas impressdes aos bolsistas. Por isso, alguns aspectos técnicos
foram relevados para ndo se perder o foco das a¢cdes consideradas principais, que era,
justamente, oferecer ao bolsista-docente uma primeira anélise fenomenoldgica dos

acontecimentos da sala de aula.
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Os videos tiveram, entdo, trés usos. O primeiro era o registro das cenas
pedagdgicas, o segundo, a andlise critica realizada com o bolsista e, por ultimo, a
andlise refeita a posteriori, para a reflexdo neste trabalho.

Como método de andlise posterior do video, optou-se trabalhar com as
indicacBes de Diana Rose (2010, p.343-364) e Peter Loizos (2010, p.137-155). Contudo,
essas ferramentas ndo foram utilizadas tal qual apresentadas por seus autores. Nas
duas referéncias, os pesquisadores apresentam o método, exemplificando-o com
pesquisas que procuram por um padrao, ou seja, a¢des, reacdes, falas, fendmenos que
se repetem, segundo alguma razdo que precisa ser descoberta. Esta pesquisa néo
procura descobrir a existéncia ou a falta de padrdes, mas revelar singularidades
existentes no movimento da formacdo do professor, ou seja, a¢cdes, falas, fendmenos
idiossincraticos e efémeros que mostrem o que houve no caso especifico da
experiéncia do PIBID que possa servir de repertorio para outro professor bricoleur ou
outro bricoleur metodoldgico.

O método apresentado por Rose é exemplificado com a andlise de gravacdes de
programas televisivos que mostravam representacdes de doenga metal. Apesar de o
material levantado neste projeto ndo ser um programa produzido com grandes
equipes, 0 método mostrou-se adequado para organizar a selecdo das varias horas de
video gravadas.

O primeiro passo prevé a selecdo dos programas, ou, no caso deste trabalho, a
selecdo das gravacdes. Foram feitos registros das aulas oferecidas pelos bolsistas, das
reunides do PIBID no Instituto de Artes da Unesp, de reunides realizadas com 0s
professores da escola e de eventos, como a formatura dos alunos da escola estudada.
Desse material, foram escolhidas cenas representativas para o estudo do entre e do
nada deste trabalho.

O segundo passo, o0 da transcricdo, prevé a transladacao do video para o texto.
Nao se trata de pura transcricdo porgue ela ndo é suficiente para revelar tudo que o
video potencialmente apresenta ao espectador. Menos pretensiosa, a transladacao é
um recurso que serve de apoio para a organiza¢do da andlise, servindo quase como um

roteiro.
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A autora utiliza duas colunas de texto. A primeira diz respeito a descricdo de
todos os elementos que sdo postos na dimensdo visual e a segunda coluna, dos
elementos pertencentes a dimensdo verbal. Na pesquisa de ROSE, isso se mostra
necessario, porque ha a preocupacao de analisar, além das a¢des das personagens em
cena, a montagem, o enquadramento, os cortes, a iluminacdo, a sequéncia das cenas,
movimentacdo de camera, enfim, aspectos que ndo sao relevantes para este trabalho.
Por isso, em lugar da dimenséo visual, optou-se por utilizar uma coluna centrada
apenas na descricdo das acOes e reacOes dos sujeitos, sem mencionar 0s aspectos
considerados adicionais para esta pesquisa. A descri¢cdo do espaco e sua ocupagdo sédo

realizadas no inicio de cada se¢édo de analise.

Tabela 1 Exemplo de organizagao de transcri¢do de video

Dimensao da acao e reagdo Dimensao verbal

6 | Tatiane faz o movimento de corte Tatiane: Ok, pessoal, vamos
tentar de novo do comeco

Os alunos retomam o movimento de passar os | Todos cantam Escravos de Jo
7 | blocos, tentando seguir a pulsacdo da musica

O andamento vai se acelerando, os alunos ficam
8 | atrapalhados e o0s blocos passam a ser
acumulados na frente de algumas criancas
enquanto outras aguardam de maos vazias a
chegada de seus blocos

Tatiane faz novamente o0 movimento de corte,
9 | pedindo siléncio

A cada segmento de acdo ou de discurso foi dedicada uma célula da tabela. As
linhas da tabela foram enumeradas, de modo a facilitar a localizagdo do segmento
analisado e seguem ordem cronoldgica, como pode ser visto no exemplo acima. Os
segmentos foram delimitados de modo a assegurar um sentido minimo de acao,
discurso ou didlogo, adequado a realizagdo da andlise apresentada logo em seguida.
Para mencionar o trecho analisado, utilizo as siglas AR, referente a dimensédo da Acao e
Reacdo e V, referente a dimensdo verbal. Em frente a cada sigla, h4 o nimero da
secdo, assim, 7AR refere-se a “Os alunos retomam o movimento de passar 0s blocos,

tentando seguir a pulsacdo da musica”.
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3.2. Quando emerge o professor

Esta cena se refere as ultimas atividades realizadas na aula de musica
ministradas pelos bolsistas André e Ravi. Essa aula foi realizada no més de setembro,
terceiro més das atividades desenvolvidas na E.E.Prof. Izac Silvério, contando o hiato
do recesso do més de julho.

Alunos, bolsistas, supervisora e professora de classe na sala de video. Sentados

no chao, formam uma roda ovalada.

Tabela 2 Descrigdo de aula André e Ravi

Dimenséao da agéo e reagdo Dimenséao verbal

1 Inicia a atividade de escuta da musica “O
pato” de Jodo Gilberto interpretado por ele
mesmo.

Algumas criancas batem palmas e balangcam
0 corpo na pulsa¢do, outras tentam reagir a
pulsacdo e outras, ainda, nada fazem. Uma
crianca comenta a musica para outra, e

Aluno: Quem, quem (cantando
com a gravacgao)
Aluno:  tchururururu
com a gravacgao)

(cantando

outra, imita o toque do pandeiro com as
palmas. Outras criangas também procuram
imitar o pandeiro, com o gesto de tocé-lo,
percutem o ch@o procurando a pulsagéo,
inventam jeitos de marcar os tempos fortes
da musica. H& criancas imitando o gestual
de um violonista. Enquanto isso, 0 bolsista
Ravi também batuca o ritmo do viol&o.

André: Gostaram?

3 Alunos: Sim!

Aluno: p6e de novo!

André: vou colocar de novo daqui
a pouquinho.

Alunos: Ah!

André: Quem sera que poderia dar
4 uma opinido de qual seria 0 nome
dessa musica?

Dois alunos: o pato!
André: Quem estava cantando?

Aluno: o pato!
André: N&o era o pato.
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(Risos da turma. Alguém fala outro
nome.)

André: Quase bateu na trave.
Aluno 1: Caetano Veloso

Aluno 2: Chitdozinho e Chororé
Aluno 3: Joao de Barro.

André: Jodo de Barro, boa! Mas
nao é. Outra.

Aluno: Pixinguinha.

André: Também ndo. Quem ¢é
Ravi?

Ravi: E um cara chamado Jodo
Gilberto!

Os alunos reagem: Aff, quase!

André: e vocés conseguiram ouvir
quais sdo 0s instrumentos que
estavam tocando junto?

Aluno: era um samba

Aluno: Pixinguinha...

Aluno: violao...

Aluno: Era um samba!

André: o Jean falou uma coisa
interessante que era um...

Jean: ...Samba!

Os alunos movimentam-se no lugar,
abaixando-se até o solo, balancando as
pernas.

ApGs a conversa, que se da enquanto a
musica € executada, as criangas
acompanham o seu ritmo com 0 corpo,
batucando no ché@o e no corpo, dancando

sem sair do lugar.

André toca a gravacdo e algumas criangas
continuam falando, tentando chamar a sua
atencao.

André: Quais sdo os instrumentos

gque normalmente tocam no
samba?

Alunos variados: repinique,
bateria, pandeiro, tamborim,
surddo, cavaco, treme-terra,

zabumba, violdo (Ravi e André vao
repetindo 0S instrumentos
listados)

André: Desses instrumentos todos,
quais eram 0 que estavam nesta
musica?

Alunos: violdo, piano, pandeiro,
pandeiro.

André: vamos ouvir s6 mais um
pedacinho para tirar a davida?
Aluna: viol&do faz parte do samba?
Ravi: faz, faz parte do samba.
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André interrompe a reproducédo da musica. | André: S6 que tem uma coisa, se a
7 gente falar, ndo vai conseguir
escutar quais sao instrumentos
que estdo escutando.

Profa. da classe intercede

Quando os bolsistas PIBID iam ao espaco da escola, ja chegavam com a acao
planejada de acordo com o0s acontecimentos vivenciados na semana anterior e
discutidos na reunido semanal do grupo. Embora esse planejamento tenha sido
elaborado a partir desse cuidado, somado ao aprendizado construido nas aulas
tedricas e praticas do curso de Licenciatura em Educagdo Musical, durante o
desenvolvimento da aula ha acdes, perguntas, possibilidades, que nem sempre podem
ser cobertas em bons planejamentos e aprendidas em boas aulas tedrico-praticas. Sao
0s entres, 0 conhecimento adquirido ao longo da experiéncia da docéncia e 0 nada que
ao ser percebido durante a aula, pode ser tudo no aprendizado do aluno. As
informacgdes contidas na analise abaixo foram compartilhadas com os bolsistas em
momento imediatamente posterior a aula e nas reunides semanais do grupo.

Quais sdo as informagdes musicais coletadas das agées das crian¢as?

A partir dessa pergunta e da observacdo do video, os bolsistas foram
levantando as informagdes contidas na célula 2AR. Viram, pela observagdo dos
movimentos corporais dos alunos, que estes percebem a pulsacdo da musica, 0s
motivos ritmicos de alguns instrumentos e, por consequéncia, 0s seus timbres, bem
como o desenho melodico de determinados trechos da cangdo, como, por exemplo,
guando Jodo Gilberto canta “quem-quem” ou “tchurururururu”.

Por meio dessa descri¢do, foi possivel levantar os dados de uma avaliacao
diagndstica: quais instrumentos musicais da gravacao sdo reconhecidos pelos alunos?
O que esses instrumentos executam ritmica e melodicamente?

Para esse tipo de avaliacdo nao é necessario sequer perguntar aos alunos o que
estdo ouvindo. Basta observar. Em momento seguinte, o bolsista poderia pedir para
que todas as criangas imitassem o violdo, o pandeiro ou o cantor, imitacdo

potencialmente visual a principio (os alunos que ndo escutam, imitam aqueles que

134




escutam o0s instrumentos) e auditiva posteriormente, ou, ainda, visual e auditiva

simultaneamente.

Como e o que perguntar?

Quando estudamos a obra dos grandes mestres da Educacdo do século XX,
como Paulo Freire, Célestin Freinet, Maria Montessori entre outros, aprendemos a
importancia de escutar a voz dos alunos e de lhes dar espaco para 0s seus proprios
pensamentos. Essa voz nem sempre se manifesta espontaneamente, precisa ser
convidada a se mostrar ja que, na realidade normalizadora da escola, em geral é
reprimida e ordenada a se calar.

Comumente, os professores tendem a elaborar perguntas cujas respostas sao
monovocabulares — “sim”, “ndo”, “certo”, “errado”, *“gostamos”, entre outros
vocabulos, geralmente gritados e com as silabas devidamente separadas e marcadas.
Isso, possivelmente, se d& porque a pergunta representa a posi¢cao do aluno na escola;
0 espac¢o dado para sua voz comporta o coletivo homogéneo, do aluno normalizado e
monopensante, pedo de uma educacdo reprodutora dos estratos sociais, em vez de
voz da subjetividade de cada estudante, componente de um coro heterogéneo de
experiéncias e pensamentos.

O que seria possivel perguntar aos alunos nesse contexto?

Perguntas que levem a respostas monovocabulares podem ser evitadas porque
nao levam o aluno a pensar. Em vez disso, seria interessante elaborar perguntas que
possam resultar em respostas verificaveis (no caso, elementos da musica O pato,
utilizada na aula), ou provocar respostas que ndo possam ser verificadas porque sdo
produtos da criatividade do aluno.

Exemplo de pergunta que leva a resposta monovocabular € a realizada na se¢édo
3V “Vocés gostaram?” cuja reposta foi “Siiim”. Outras perguntas como “vamos imitar
0 violdao?” ou “vamos fazer um jogo?” feitas quando o bolsista na verdade deseja
realizar uma comanda, também suscitam respostas monovocabulares que séo
previsiveis e costumam prejudicar a dindmica da aula. A cada pergunta e espera pela

resposta ja conhecida equivale uma pausa desnecessaria. Ndo se trata de uma pausa
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como a que pode ser vivenciada em momentos de nada potencial, porque nao instiga
0 aluno ao desconforto de ter de procurar no vazio da resposta imprevisivel, ndo
estabelecida, a elaboracdo de algo que esta na sua sensa¢do, nha sua percep¢ao, no seu
entendimento, na sua memoria, na sua experiéncia. Pelo contrario, essa modalidade
de pergunta leva a respostas automaticas, criadas no nao-pensamento, no vazio do
nada vdcuo.

Em contraposicdo, as perguntas apresentadas na se¢do 4DM, d@o abertura a
respostas que fogem do movimento normalizador e automatico, tanto que as
respostas ndo sdo monovocabulares, tampouco sdo dadas em unissono, mas pipocam
heterogeneamente pela sala: “Quem estava cantando?” “O pato!” “Jodo de Barro”,
“Pixinguinha”.

As respostas heterogéneas sao possibilidades para a realizagdo de ancoragens
que foram despercebidas pelo bolsista nessa ocasido. Cada uma das respostas dos
alunos poderia mover novas perguntas desestabilizadoras, a comecar pela mais
conhecida: por qué?, no caso, por que vocé acha que era o pato quem estava
cantando? Ou como vocé percebeu que era o pato? Ou por que os demais alunos
acham que o pato ndo era o cantor? De onde vocés conhecem Pixinguinha e Jodo de
Barro?

A partir das respostas seria possivel elaborar outras perguntas mais,
aprofundando o conhecimento do professor sobre a percepcao, o conhecimento e a
experiéncia do aluno em relagéo ao assunto trabalhado.

Elaborar uma boa pergunta pode ser mais interessante no processo de ensino-
aprendizagem do que oferecer uma boa informacgédo. A forma interrogativa da frase
parece impulsionar pensamentos, provocando movimentos, diferentemente da forma
afirmativa, que pela prépria natureza como € escrita, terminando com um ponto final
ou exclamacéo, parece encerrar em si mesma qualquer discussao.

A pergunta bem elaborada oferece ao aluno a certeza de que chegou as
respostas por si sO, ja que passou pelo esforco do pensamento e da reflexdo.

Questionar o aluno para que ele chegue a um saber que o professor conhece pode nao
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ser visto como o Unico uso da pergunta, que serve, também, para mover saberes que 0
professor desconhece.

Potenciais de ancoragem sao entres perceptiveis pela experiéncia, ao deparar-
se, 0 professor, durante as aulas, com esses potenciais. Percebé-los é o grande desafio,
que pode ser vencido com a ajuda da presenca do colega mais experiente, ou do que
faz o papel do diretor assistente, figura que realiza a fungdo de “terceiro olho”, o
espectador que observa sem estar imerso no fendmeno da aula.

De modo geral, hd uma grande ansiedade presente nas a¢fes dos bolsistas. O
tempo poderia ser utilizado de modo generoso, sem a necessidade do prazo para
terminar de ouvir a masica em sua totalidade. Cada sec¢éo seria saboreada, analisada a
partir da percep¢do do aluno, ou da interacdo que esse viveria com o bolsista nas
atividades de escuta e movimento que teriam sido realizadas com essa mesma peca.

Vé-se que o tempo dos adultos é diferente do tempo das criangas. O educador
gostaria de ter realizado tudo o que planejou; além disso, conhece as expectativas de
aprendizagem do estudante e tem a ansia de vé-lo aprender, ansia nem sempre
compartilhada com o aluno que, as vezes, sequer espera aprender algo, comparecendo
as aulas para que possa, simplesmente, fazer e ouvir musica.

Ao final dessa aula, no ultimo minuto, André parece ter notado algo. Em um
instante equivalente a um pulso, o bolsista-educador interrompe o que esta fazendo,
sai do lugar em que estava na roda ha muito tempo e coloca-se no centro, visivel a
todos os alunos. O seu olhar muda, porque enxerga as acriangas, assim como o gesto
que é dirigido a elas. Propde uma brincadeira de regéncia: ao seu sinal, parte da roda
deve seguir com palmas algum aspecto ritmico da musica (o0 pulso, o ritmo de da
melodia, do violdo, do tamborim...); com a mudanca de sinal, o grupo deveria ficar em
siléncio para dar vez a outra parte da roda. A gravacdo foi tocada e os educandos
batiam palmas, divertiam-se a0 mesmo tempo em que procuravam seguir os gestos de
André e os varios aspectos ritmicos da musica. Com a presenca do desafio da
brincadeira, com os olhos focados nos outros olhos, deu-se a experiéncia de fluxo, e

nesse momento, emergia o professor.
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Figura 17 André professor 1

Figura 18 André professor 2
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3.3. Decifra-me ou te devoro

Em Tebas reina 0 medo. Um monstro metade mulher, metade le&o,
chamado Esfinge, sentado sobre uma rocha propbe enigmas aos
passantes. E, como ninguém sabe decifra-los, a todos ele devora. (...)
Cabe a Edipo decifrar o enigma da Esfinge: “qual é o animal que de
manhd tem quatro pés, ao meio-dia tem dois, e ao entardecer trés?” “O
homem”, responde o principe, (...) Tebas esta livre de seu mal. Edipo, o
decifrador do enigma, recebe o duplo prémio: a coroa e a rainha.
(CLARET, 2008, p.19)

Muitas vezes, na vida docente, encontramos problemas e nos vemos errando
em Varios aspectos de nosso trabalho. Erramos na escolha da estratégia de ensino, na
percepcdo do aluno e de seu tempo, na delimitacdo dos contetdos a serem
trabalhados em sala de aula. Além desses, ha os erros dos entres, 0s proibidos, aqueles
dos quais ndo falamos nas aulas de Metodologia de Ensino: erramos quando perdemos
a paciéncia com atitudes de alunos indisciplinados e desafiadores, quando nos
deparamos com situagdes que nos abalam emocionalmente, levantando a voz, quando
ndo € necessario, quando pré-julgamos determinada turma, aluno ou colega de
trabalho. Esses erros sdo proibidos porque ninguém se orgulha de té-los cometido;
contudo, creio que a maior parte dos docentes tenha passado por uma situacdo
parecida com as citadas. Se sdo tdo comuns, por que nao os discutimos? O erro seria
tdo monstruoso e aterrorizante quanto a Esfinge que assola Tebas?

A palavra erro tem como sinénimos:

Desacerto, inexatiddo, engano, descuido, inadverténcia, lapso,
incorre¢do. Crime, pecado, falta, delito, culpa, ilusdo. Desregramento;
abuso; prevaricacdo. Ant. Certeza (FERNANDES, 2002, p.390)

Todos esses sinbnimos sdo negativos e indicios de acgdes socialmente
condenaveis. Alguns sindnimos conotam a ndo intencdo de cometer o erro, como
desacerto, inexatiddo, engano, descuido, lapso. Outros, como inadverténcia, crime,
pecado, delito, abuso e desregramento, carregam a intencionalidade do erro, e de
certa forma, na prépria constituicdo do sentido das palavras, carrega uma condenacao.

J& a acdo de cometer o erro recebe 0s seguintes sinbnimos:
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Errar Sin. Desacertar, enganar-se; cincar; pecar; falhar: Todo homem é
sujeito a errar (Constancio). Vagabundear, vaguear, vagar. Pairar. Ant.
Acertar, fixar-se. (FERNANDES, 2002, p.390)

Os sindnimos relacionados a acdo carregam conotacfes negativas e positivas.
As palavras negativas desacertar € enganar-se parecem ndo estar ligadas ao desvio
moral tanto quanto pecar e falhar, que expressam intencionalidade. Os demais
sinbnimos, 0s mais interessantes para as analises deste trabalho, séo o vagabundear,
vaguear, vagar, pairar, todos mais ou menos ligados a movimento. O errante é aquele
que vagueia, sem muito rumo, € o viajante, o desbravador.

Os antigos gregos nomearam “planetas” os corpos celestes que ndo tinham um
percurso fixo no céu, ndo estavam conectados as constelacdes e pareciam caminhar na
escuriddo sem rumo. Planeta deriva da palavra grega planétes (CUNHA, 1996, p.613)
que quer dizer errante, o andarilho do espaco (SAGAN, 1980). Com os avancos dos
estudos astrondémicos, 0s cientistas conseguiram tragar o percurso desses astros que,
entre os séculos XV e XVI, serviram de guia para que os velhos europeus pudessem
chegar as Américas. Desde os errantes dos céus aos desbravadores que encontraram
novos territorios, estamos falando da conexao entre o erro e a desterritorializacao.

No contexto desta pesquisa, 0 erro € visto como o enigma da Esfinge
encontrada por Edipo no caminho para Tebas. E o ponto sensivel, a falha que n&o é
discutida, mas que pode abrir caminho para novos territorios. Solucionar o enigma da
Esfinge foi um desacerto no mito de Edipo porque o levou para seu fim tragico, mas foi
necessario porque sem ele, ndo haveria Edipo Rei, 0 mito eternizado em obra teatral
pelo dramaturgo grego Sofocles para conduzir as civilizagdes a discussdo a respeito de
moral, natureza humana, tragédia, psicanalise. No sentido deleuziano, o enigma da
esfinge pode ser visto como a desterritorializagdo, 0 ponto em que é possivel sair do
territorio ja conhecido do fazer, do conhecer e do viver e ir para outros lugares.

No ambito escolar, poder encarar a Esfinge seria ndo cair nos clichés das
dificuldades de ministrar uma aula: “os alunos ndo param quietos porque hoje em dia
ndo respeitam o professor”; “os alunos tém dificuldade de aprendizado porque séo

hiperativos”; “essa turma € fraca”; “a aula nunca € boa porque esta marcada para
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depois do intervalo”; “nenhum aluno se interessa pela aula porque a disciplina de
musica ndo vale nota”. Ha os clichés voltados a culpabilizacdo do professor: “nédo sou
bom o suficiente”; “néo tive oportunidade de ter uma formacao melhor”; “néo tenho
‘pulso’ para lidar com esses alunos”. Como todo cliché, ha um fundo real em todas
essas afirmacdes, mas essa verdade ndo liberta o professor do problema, s6 o
reafirma. Na interpretacdo do psicanalista Luis Eduardo Aragon (2007, p.5) a respeito
do conceito apresentado por Deleuze em analise de obra de Francis Bacon (DELEUZE,
1981, p.6), o cliché seria um automatismo ou forma de protecdo do pensamento para
nao ter de lidar com o novo. Nesse sentido, o cliché mascara a razéo do problema, que,
se fosse desvelada, poderia ser uma poténcia para a desterritorializagéo.

Em Deleuze, poténcia esta ligada as possibilidades, ao potencial de algo.
Poténcia ndo é poder, e também n&do é ma porque ndo diz respeito a dominagédo de
uma pessoa sobre outra — isso seria poder. A poténcia esta ligada a forca e a
capacidade de desdobramentos de um acontecimento, de uma ideia, de uma acao, de
um signo (RIEUX, 2005).

Na sala de aula, a desconstrucdo do cliché pode levar a localizagdo de uma
poténcia que, possivelmente, levarda a uma nova informacdo, um novo territorio. Por
exemplo, o cliché “nenhum aluno se interessa pela aula porque a disciplina de masica
nado vale nota” poderia ser desconstruido por meio de perguntas freirianas: o professor
sabe quais sdo os saberes que os alunos ja detém a respeito do assunto estudado?
Sabe quais s@o os interesses dos alunos em relacdo & mdsica? Quais sdo as suas
expectativas? Seus desejos de aprendizado?

A partir da escuta dos alunos, o professor teria material potencial para
desbravar novos caminhos pedagogicos. Os alunos gostam de samba? Entdo o samba
seria 0 pretexto para estudar organologia, harmonia, ritmica. Gostam de trip hop?
Entdo essa seria a poténcia para estudar musica eletrénica, de Stockhausen e Nan June
Paik a Bjork e Moby. E para compreender esses mundos com os alunos, desbravamos
territorios que ndo sdo 0s musicais, ndo sdo nossos, desterritorializamos. Procuramos

entender o samba e 0 trip hop como movimentos sécio-culturais, como se manifestam
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visualmente e na forma de danca. S&o varios os territorios que podem ser investigados
para que a musica possa ser compreendida.

As poténcias, desterritorializagdes, os clichés, percursos, sdo conceitos de
Deleuze e Guattari utilizados para compreender os erros encontrados nas trés esferas
de trabalho do LEM-PIBID, erros ndo conotativos de culpa, desacerto, falha, mas vistos
como poténcias para impulsionar o professor-andarilho.

A resposta a pergunta da Esfinge levou Edipo a um territdrio desconhecido que
fez dele rei. Ser rei, nesse mito, esta ligado a cometer graves crimes, do incesto ao
assassinato. O professor ndo precisa encontrar um fim tragico apds decifrar o enigma,
mas como Edipo, encontrara muitas outras duvidas e angustias na continuidade de seu
percurso, e nesse interim, encontrara muitas vezes a figura mitolégica da Esfinge. Cabe
ao docente descobrir se seus problemas resolvem-se em clichés ou em linhas de fuga

por onde investigara novos territorios.

3.4. As a¢bes sao como pizza, mesmo quando ruins, sdo boas

A pizza, em sua composicdo simples e arredondada, ja foi considerada alimento
improvisado de camponeses italianos, possui versdes de coberturas singelas, como
molho de tomate e queijo, até mais elaboradas que incluem folhas de ouro. No
vocabulario dos paulistanos, esté relacionada aos casos de corrupgéo investigados nos
véarios setores politicos brasileiros, que, desafortunadamente, desfecham-se de modo
inconclusivo: “a historia do desvio de verbas acabou em pizza!”. Pode, também, ser
sinbnimo de festa, de comida rapida.

Nas avaliacOes do LEM-PIBID, a pizza foi ligada ao sentido do erro. A escolha do
nome nao foi acidental, mas uma brincadeira com uma piada popularmente paulistana
e sua preferéncia gastronémica pela pizza. Essa piada serve para justificar que tudo na
vida vale a pena, mesmo quando ndo acontecem da forma como planejavamos, por
isso, na férmula da piada, € s6 colocar o nome do que desejamos na primeira parte:
“ € como pizza, mesmo quando ruim, € bom”; “ir ao cinema € como pizza,
mesmo quando ruim, é bom”, porque desfrutamos da companhia dos amigos para

criticar o filme, por exemplo, ou “chocolate é como pizza, mesmo quando ruim, é
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bom” porque somos saciados pelo acucar e pela gordura presentes em grande
quantidade na guloseima. O erro da pizza PIBID relaciona-se com o erro do errante,
aguele que proporciona poténcias para desenhar linhas de fuga, desterritorializacdes,
por isso, dar aula é como pizza, mesmo quando é ruim, é boa.

Esse termo pdde ser empregado em algumas discussdes, dentre as quais, a dos
erros errantes vistos no exemplo abaixo. O video mostra uma atividade da aula
ministrada no dia 21 de setembro 2010, discutida com o coletivo do PIBID durante
uma das reunies. Como meétodo de andlise do video, utilizo as ferramentas
apresentadas na sec¢ao 3.1. Segurando o instante, p. 126.

Participaram dessa aula a professora supervisora do projeto Profa. Rosangela,

as educadoras-bolsistas Tatiane e Camila, além dos alunos da 42. Série C.

3.4.1. Descricao

Criancas sentadas em roda na sala de video. Tatiane, ao lado esquerdo da tela,
sentada com as criancas, conduz a aula. Camila estava localizada a quatro ou cinco
criangas de distancia de Tatiane, e a Profa. Rosangela no canto direito, ambas sentadas
na roda com os estudantes. A professora da classe estava sentada em uma cadeira,

observando o andamento da aula, na entrada da sala.

Figura 19 Disposicao dos sujeitos na brincadeira "Escravos de J6"
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Abaixo, segue esquema para facilitar o entendimento da localizacdo dos
sujeitos desta pesquisa na sala de aula. Os circulos brancos representam as criangas,

sendo que Camila, Tatiane e Rosangela séo representadas por suas respectivas iniciais.

OOQOQQOO
O O
O O
O

Figura 20 Esquema da distribuicdo dos sujeitos no espago

Abaixo, segue tabela com a descricao da acéo e reacdo dos sujeitos registrados
no video, bem como a transcricédo das falas do trecho do video selecionado. O método
utilizado para a transcricdo segue como descrito na se¢do Segurando o instante,

pagina 126 deste trabalho.

Tabela 3 Descri¢do de aula - brincadeira escravos de J6

Dimenséo da a¢éo e reagdo Dimensé&o verbal

1 Tatiane distribui pequenos blocos de madeira
para que as criangas possam percuti-las
durante a brincadeira. As criangas ajudam
repassando os blocos.

2 Tatiane da inicio a brincadeira. Tatiane: Vamos tentar?

3 Tatiane percute o bloco de madeira a frente | Tatiane: Vamos fazer s6 aqui
de seu corpo, no chao. uma vez?

4 Inicia-se a Escravos de J6, a maioria dos | Cantam escravos de JO

alunos faz os gestos, uma parte canta e outra
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parte s6 move o bloco na pulsacdo ou no
ritmo da melodia.

5 Tatiane identifica a imprecisdo dos alunos na | Tatiane: Vamos fazer sozinhos
realizacdo do movimento de vai e vem de | sO zigue-zigue-za pra gente
zigue-zigue-za lembrar?

6 Corrige o lado em que comega o movimento, | Tatiane: Comecga por outro
cantando zigue-zigue-za para que os alunos a | lado, né?
imitem.

7 Professora da classe sai da sala.

8 Tatiane aponta a direcdo para onde os blocos | Tatiane: Vamos tentar passar
deverdo correr. nesse sentido aqui? Vamos la?

Um, dois, trése...

9 Algumas crian¢as comegam 0 movimento em | Escravos de Jo
sentido diferente do que foi pedido, | Jogavam caxangd
especialmente as que estavam sentados na
posicao oposta a de Tatiane.

10 Tatiane antecipa o movimento com o pedido | Tatiane: Tirou!
de retirar a peca para que os alunos ficassem | Tira, pde
de sobreaviso de quando aconteceria 0 | Deixa ficar...
movimento. Camila e Profa. Rosangela
realizam o gesto pedido por Tatiane em
movimento grande para que todos possam
vé-las.

11 Algumas criangas comecam acumular pecas a | Guerreiros com guerreiros
sua frente. Fazem zigue-zigue-zd

12 Tatiane: Parou. Alguém que

esta aqui ndo brincou na
semana passada com a gente?

13 Duas criancas levantam a mao Tatiane: Nao? Entdo é o

seguinte.

14 Tatiane interrompe a sua prépria fala para
coordenar a redistribui¢do dos blocos.

15 Cantando, Tatiane percute o bloco a sua | Tatiane: A gente ndo estava
frente, sem entregé-lo para a crianca ao lado, | fazendo assim? (Canta a
como seria usual nessa brincadeira. Os | primeira semi-frase da masica)
estudantes imitam os gestos da Educadora-
bolsista, alguns mais envolvidos com a
atividade, outros , menos.

16 Faz o gesto indicativo de cada parte da | Tatiane: Entdo, no tira VOC&S

2’58” | mausica, os alunos imitam, alguns com mais e | tiram, pée (as criancas falam
outros com menos envolvimento. junto) e deixa ficar! E ai fica

guerreiros com guerreiros...

17 As criancas imitam o gestual de Tatiane, | Tatiane: Zigue é no amigo que

alguns ndo fazem o movimento de vai e vem
pedido na brincadeira. Outros seguem

VOCé vai passar. Zigue volta
para vocé, zigue, zd. Ai deixa la
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pulsando o bloco no mesmo lugar. Camila
observa a roda e a explicacdo de Tatiane.

no amigo, ta? Zigue-zigue-zd!

18

Repete 0 movimento desenhando-o0 no ar e
olhando para a aluna que estava com
dificuldades em realiza-lo. Outras criancas
fazem o movimento ao contrério, e outras
ficam esperando. Camila acompanha a
explicacdo de Tatiane

Tatiane: no sentido da roda,
ta? Zigue pra cd, zigue-zigue-
za (em coro com as criangas).
Isso, entdo esta bom, o
sentido da roda. Pronto,
entendeu? (para aluna)

19

Tatiane levanta a mdao direita, pedindo

Tatiane: Vamos tentar?

Shhh....

Aluno: vamos

(todos aguardam em siléncio)
Tatiane: 1, 2 e vai

atencdo de todos para iniciar a repeticdo de
toda a masica.

20 Todos voltam a desenvolver o jogo, as | Todoscantam
3'63” | dificuldades em relacdo ao sentido do

movimento permanecem.

3.4.2. Os lugares da pizza

O posicionamento das educadoras-bolsistas mostra-se desequilibrado no inicio
do video, o que dificulta a realizacdo do apoio aos alunos. Enquanto Tatiane conduz a
atividade, Camila observa as criancas, mas nao intervém, ndo as ajudando em suas
dificuldades. Embora se coloque como exemplo para os demais alunos, realizando os
gestos de modo amplificado, seu papel é quase o mesmo desempenhado pelas
criangas porque se mantém na posicao de observadora, pelo menos nesse momento
inicial. Todas as criancas, entdo, concentram-se em Tatiane, e aquelas que estdo no
lado oposto ao dela, realizam os gestos de modo espelhado. Isso poderia ser evitado
se Camila estivesse sentada nesse lado da roda, e ndo tao perto de Tatiane.

O esquema do posicionamento das educadoras mostra-se abaixo. Os circulos
brancos representam as criancas, os coloridos, as PIBIDs e Rosangela e suas respectivas
iniciais.

Abaixo, como ficou a organizacdo apos ter indicado a mudanca de lugar para
Camila. Nessa formacao, o numero de alunos proximos a cada PIBID ficou equilibrado,
Camila pdde dar atencdo aos alunos que estavam mais distantes, sem a ajuda de uma

pessoa mais experiente.
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Figura 21 Sugest&o de posicionamento feita em reunido do PIBID

Outro aspecto percebido pelo grupo PIBID na avaliagdo da aula foi que
nenhuma das docentes saiu de seu lugar para orientar os alunos. Como foi dito
anteriormente, a figura da roda foi escolhida para que a liberdade de se sentar
olhando para o rosto do professor e dos colegas, sem os limites da cadeira e da
carteira, favorecesse o trabalho musical libertario. Essa liberdade nédo foi aproveitada;
as PIBIDs poderiam ter se levantado e caminhado entre os alunos, posicionando-se ao
lado daqueles que tinham mais dificuldade, ou exatamente a sua frente, realizando os
movimentos de modo espelhado, ajudando os alunos que se confundiam ao ver a

conducéo de Tatiane.

3.4.3. Os corpos em pizza

O mdsico, quando esté no palco, revela na forma como organiza seu corpo o
gue desejar expressar sonoramente. O tbnus empregado nédo é o tdnus do cotidiano, é
0 tonus do palco, da prontidéo.

Em sua educacgdo, instrumentistas aprendem a importancia de manter

determinada postura enquanto tocam, ndo somente para oferecer uma boa aparéncia
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para o publico, mas, principalmente, garantir a sua saude ao longo das varias horas de
prética diarias. Além disso, a boa postura garante o uso adequado de energia para a
execucao de determinada peca ou exercicio.

Metodologias de musicos-educadores como Shinichi Suzuki, Emile Jaques-
Dalcroze, Carl Orff, entre outros, prezam pelo cuidado do posicionamento do corpo
desde o inicio da Educagdo Musical do aluno. Esse cuidado se reflete na qualidade
sonora atingida pelo estudante, ja que a estruturagé@o corporal orientada, permite que
0 aluno se canse menos durante a aula e consiga manter-se atento durante mais

tempo.

Figura 22 Posicionamento de crianga em aula do método Suzuki®’

Na sequéncia de imagens acima, temos a orientacdo da professora Doris
Rothenberg (2001) sobre o posicionamento e a postura de seus alunos. Onde se

colocar, como segurar seu instrumento, como posicionar os peés, sdo informaces que,

Imagens retiradas do video A friend for life - Suzuki violin. Disponivel em: <

http://www.youtube.com/watch?v=sYANkPn d2M> Acesso em junho de 2012.
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além de trazer mais seguranca ao aluno a respeito de como se portar na sala de aula,
desenvolve um hébito postural que, como j& foi comentado, melhora o desempenho
musical dos estudantes. Contudo, ndo se procurou trabalhar com o método Suzuki na
escola Izac Silvério, tampouco isso foi proposto a posteriori, porque ndo era o
propoésito da pesquisa filiar-se a essa proposta. Essas imagens foram escolhidas para
mostrar que os detalhes trabalhados na organizacao corporal resultam em mais tempo
de dedicacao, com maior qualidade de atengéo.

Embora as imagens do video ndo mostrem, as bolsistas vinham trabalhando
com as questdes corporais, contudo, essas propostas restringiam-se ao inicio das
atividades. A relacé@o da crianga com o seu corpo poderia ter sido relembrada em todos
0s momentos da aula, ajudando-a a focar-se na proposta, evitando repeticdes da
mesma comanda (trabalhar o movimento do bloco de madeira com o trecho zigue-

zigue-za da masica).

3.4.4. A pizzadavoz

A regente Gisele CRUZ (1997, p.58), considera a extenséo vocal entre C3e B b 3
boa para iniciar o trabalho com criancas que ndo passaram por um processo de
educacdo da voz. Segundo a regente, a regido grave favorece a fala e, por isso, quanto
mais grave a crianca cantar, mais dificil € a diferenciacdo entre cantar e recitar. Na
gravacgdo, a tonalidade variava entre A b maior e A maior, com a nota mais grave em
C3 e mais aguda em C4, entoada nas vozes das bolsistas-educadoras e declamada
pelos estudantes.

Na experiéncia de Escravos de Jo, realizada na aula que estamos analisando, a
tonalidade escolhida ndo era grave, considerando a recomendacao de CRUZ. Por que,
entdo, a cancao era declamada por muitas criancas, em vez de ser cantada? Por que
esse aspecto nao foi cuidado do mesmo modo que o aspecto ritmico da brincadeira?

Refletindo a respeito da declamacdo em vez do canto, lembramos que as
referéncias vocais das crian¢as costumam ser de vozes graves e, por imitarem suas
referéncias, os alunos tendem a procurar cantar em um registro grave, mesmo que
educadoras-bolsistas estivessem cantando em registro vocal mais agudo, na tessitura

considerada adequada para criangas.
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No inicio das atividades do projeto, as bolsistas-educadoras levantaram 0s
gostos musicais das criancas. Na lista de preferéncias vocais levantadas, constava o
grupo de RAP Top Zicamd, que, caracterizando esse género musical, apresenta a maior
parte do repertorio declamada, em registro grave. Havia, também, o cantor de musica
sertaneja universitaria Leo Santana, o roqueiro Raul Seixas, o grupo MCXXX, ou seja,
todas elas referéncias vocais masculinas, que cantam numa regido uma oitava mais
grave do que a voz infantil ou feminina.

Além da escuta dos musicos profissionais, havia a influéncia da voz cantada dos
adultos que convivem com as criancgas, isto €, 0s pais, professores, ou membros da
igreja, que, caso ndo tenham tido um trabalho de educagdo vocal, provavelmente,
cantardo em registro grave, isto €, proximo ao da fala, como, em geral, € comum na
cultura vocal brasileira, como bem aponta a pesquisa da fonoaudiéloga Mara Behlau
(2004).

Pode-se dizer que o contexto de escuta vocal dos alunos refletia-se na forma
como cantavam. A cultura vocal das criancas foi assunto trabalhado ao longo das
atividades do PIBID e mostrou respostas satisfatorias ao longo do tempo; contudo,
nesse recorte da aula ministrada no primeiro bimestre de atividades continuas do
projeto, prevalecia vocalmente o que ja era reconhecido pelos alunos, isto €, as
referéncias trazidas da cultura vocal da mdusica popular brasileira, que, em geral,
priorizam os registros graves para mulheres, e agudos para os homens, nivelando-os.

Outra informacéo significativa € que foi escolha de Tatiane trabalhar, nesse
encontro, os problemas de lateralidade e pulsacdo, deixando para encontros

posteriores o cuidado em relagéo aos problemas vocais.

3.4.5. A pizza do tempo

De um modo geral, verificou-se nessa aula que ainda havia entre os PIBIDs a
preocupacdo com o cumprimento do planejamento. No grupo, verificamos que seguir
a programacao ndo era s6 uma preocupacdo da dupla Tatiane e Camila, mas uma pizza
geral, uma preocupacao carregada por todas as duplas e trio. Se para a aula estavam
planejadas cinco atividades, eles procuravam cumprir as cinco. Se no planejamento

constava a resolucéo de determinado problema, o educador-bolsista procurava propor
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exercicios para resolvé-lo e repeti-lo, até que fosse resolvido. Como organizar o as
atividades? Como realizar as atividades de modo a ndo prejudicar o cronograma e,
ainda dispor de tempo para que os alunos desfrutassem das proposicdes e falassem de
suas impressoes?

Acerca do primeiro tipo de acdo, refletimos que as acdes pedagdgicas voltadas
para cumprir a agenda, o cronograma, o roteiro, podem ser interpretadas como
fazeres de um professor executor, aquele que relaciona uma sequéncia de atividades e
nao se desvia dela, porque deve, burocraticamente, cumprir o que foi proposto. Trata-
se do docente que ndo percebe o aluno, nem suas necessidades porque seu primeiro
objetivo é cumprir o cronograma. Essa postura de professor € muito comum em
instituicbes de ensino que se propdem a educar massas populacionais. No contexto de
salas de aula com 80 alunos, é impossivel cuidar das necessidades de cada um, por
isso, o professor se vé obrigado a elaborar planejamentos que atendam a maior parte
dos estudantes; os que sentirem dificuldade em acompanhar o que foi planejado,
devem procurar alternativas fora da sala de aula para resolverem seus problemas.
Nessa situacdo, a educacdo voltada para contemplar todo mundo, muitas vezes
contempla ninguém.

Essa é a critica desenhada por CRITELLI (1981) com base na reflexao a respeigo
dos conceitos heideggerianos referentes a importancia da subjetividade (ser-si-
mesmo) na convivéncia com o outro (ser-com); o ambiente educacional onde 0s
aspectos ligados a coletividade sdo ressaltados em detrimento da subjetividade, ou
seja, quando se volta a massa, ignorando as necessidades do individuo, a educacao
deixa de ser educacdo (libertadora, emancipadora, problematizadora) e passa a ser
instrucdo (reguladora, disciplinadora, redutora de conceitos).

O perfil do professor insistente, que repete 0 mesmo exercicio até que o aluno
alcance o objetivo tracado, pode-se dizer que imita o perfil do instrumentista. Quando
estudamos qualguer instrumento, somos orientados a isolar 0os pontos problematicos
de uma peca até que sejam resolvidos. Isso é necessario no universo musical, porque é
preciso desenvolver a memoria muscular, requisitada naquele trecho musical, a

dissociacdo do funcionamento de um dedo em relacdo ao outro naquela passagem,
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ou, ainda, perceber a cada repeticdo diferentes maneiras de interpretar a mesma
frase. Na repeticdo, o instrumentista aprimora a técnica, a anélise e a percepgao.
Contudo, talvez o musico instrumentista ndo perceba no processo de ensino que a
cada repeticdo hd uma acao ou resposta diferente, e, quando estimulamos 0s N0ssos
alunos a persistir na resolucéo do problema, isso deve ser feito com o cuidado de Ihes
mostrar a diferenca existente a cada repeticdo. Por isso, no trabalho de
desenvolvimento técnico-instrumental, estudam-se 2, 3, até 10 variagdes do mesmo
exercicio; experimentamos diferentes imagens para colocar a voz “na cabega”,
trabalhamos o movimento de diferentes articulacGes (das falanges, do pulso, do
braco), com o auxilio de diferentes objetos (caixa de fosforos, chocalho pequeno,
prancha de madeira) para ficarmos muscularmente aptos para realizar, por exemplo, o
vibratto do violino.

Na aula mencionada, o trabalho de Tatiane se contaminou com a preocupacao
do professor executor em cumprir 0 planejamento, e o zelo do instrumentista em
resolver o problema da lateralidade da brincadeira Escravos de J6. Observou-se que a
educadora-bolsista conduziu muitas repeticbes do mesmo trecho, sem propor
variaces. Com o tempo, os alunos foram se cansando, apesar de se manterem
bravamente na proposta. Tatiane, entdo, alternou o executar o movimento de zigue-
zigue-z4 com o cantar a musica toda, pelo menos trés vezes. Ao observar que, na
primeira repeticdo do trecho, muitos alunos ainda estavam errando, teria sido bom
ndo ter pedido a execucdo da musica como um todo e, sim, ter trabalhado o pedago
problematico propondo variagoes.

Algumas das variac¢oes levantadas pelo grupo foram:

e Usar as duas maos em vez de uma sé para a passagem do bloco de madeira;

e Fazer o movimento em diferentes andamentos, intensidades e articulaces,
movimentando o bloco e cantando muito lentamente ou muito rapidamente,
com muita forca ou com muita leveza, em staccato ou com exagerado
portamento;

e Mudar o sentido do movimento de deslocamento dos blocos. Em vez de

acompanhar a musica,
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e 0O abandono momentaneo dos blocos de madeira para focalizar o trabalho no
movimento e evitar a ansiedade gerada com o empilhamento dos blocos na
frente de um ou mais estudantes;

e Realizar o movimento em pé, deslocando o corpo todo aos pulos, em vez de
deslocar os blocos de madeira, provocando os alunos a lidar com o
deslocamento espacial em escala maior que a necessaria para deslocar 0s
blocos;

e Sentados no chao, todos poderiam realizar o movimento de modo amplificado,
esticando os bragos para o alto e inclinando o tronco exageradamente nas
direcbes pedidas pela musica. Com o movimento amplificado, seria,
possivelmente, mais facil para as criancas visualizarem qual seria direcéo
correta a ser seguida e a perceberem no préprio corpo. Caso seguissem
equivocadamente o sentido da pessoa sentada no lado oposto da roda,
sentiriam a invasao corporal do colega ao lado em seu campo de viséo.

Para a crianca, cada repeticdo proposta de modo diferente, aléem de ser
divertido, parece ser a proposi¢do de uma nova atividade e a passagem do tempo lhe
pesa menos. As variacBes sdo 0s movimentos intermediarios entre a dificuldade e o
acerto, os quais o educador pode aproveitar para trabalhar em discurso direto, ou seja,
com 0 conceito e a pratica desse conceito, 0os conteddos musicais: “todo mundo
cantando forte/piano!”, “Passando o0 bloco em staccato!”, “Cantando agudo!”,
“Cantando grave e piano!”, “Cantando forte com portamento!”, por exemplo.

O problema da lateralidade, possivelmente, ndo seria resolvido em uma Unica
aula, assim como um problema de técnica do instrumentista ndo se soluciona em um
unico encontro com o professor. Algumas questdes musicais precisam de tempo para
serem trabalhadas, por isso, podem ser cuidadas pouco a pouco, ao longo de um més
ou mais tempo de atividades, lembrando, contudo, que a repeticdo necessaria para
esse aprendizado pode ser realizada de diferentes modos, evidenciando que cada vez
gue a mdusica (ou o seu trecho) € revisitada, algo diferente acontece.

Essas mesmas questdes foram vistas diversas vezes no grupo em outras

situacdes, com outras duplas de bolsistas-educadores, por isso, discuti-la nesse
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momento ndo foi um exercicio pontual para resolucdo de um problema passageiro.
Creio que a insisténcia em métodos antigos como a repeticdo exaustiva, mecanica,
sem variacdes e novos aprendizados, aconteciam e ainda irdo acontecer porque foi
dessa forma que estudamos o instrumento em nossa formagao musical e poucas vezes
somos chamados a atentar para o significado dessa conduta.

Herdamos as referéncias de uma educacdo de massa que trabalha contetdos
organizados em planejamentos cumpridos de forma burocratica, porque fomos e
somos alunos desse sistema. Herdamos a insisténcia em reparar os problemas, porque
nos educamos como instrumentistas e, para tal, repetimos incansavelmente o trecho
problematico. Esses perfis fazem parte de nossa historia e precisamos de tempo para
gue os habitos herdados de nossas referéncias sejam mudados para que as referéncias
de nossos alunos sejam diferentes das nossas. Como diz Ira Shor, em seu didlogo com

Paulo Freire, em Medo e ousadia:

IRA SHOR — O militante, o ativista critico, no ensino ou em qualquer
outro lugar, examina até mesmo sua propria pratica, ndo se aceitando
como pronto e acabado, reinventando-se & medida que reinventa a
sociedade (...) N6s nos renovamos com os estudantes. Se entendi bem, o
processo iluminador renova o educador. Se ele apenas traz a iluminagdo
para a sala de aula, o professor pode se esgotar facilmente. A militancia
significa re-criagdo permanente. (2003, p. 65)

A iluminagdo na conversa entre Shor e Freire esta relacionada ao processo de
desvelamento dos mecanismos que controlam a sociedade. Segundo os autores, €
possivel desvelar essas maquinas ocultas por meio do ensino de qualquer disciplina. E
possivel pensar como o controle social acontece por meio do vocabulario que
utilizamos, das roupas que vestimos, da comida que ingerimos, da mdsica que
ouvimos, da postura que adotamos em situagdes de exclusdo social. Em musica,
poderiamos pensar esse desvelamento quando aprendemos e ensinamos a escutar e a
refletir a respeito do que escutamos.

A mdsica que ouvimos para dancar tem apenas uma frase ritmica que se repete
incansavelmente. Todas as musicas de dancar sdo assim? Serd que as musicas mais
antigas séo diferentes? E as de outras cidades? E de outros paises? E possivel dancar
outras musicas? Por que na estacdo de radio que eu costumo ouvir sé se ouve musica

para dancar?
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A iluminacdo dos mecanismos de controle social pode ser iniciada com pouco
conhecimento especifico — que permite perceber e analisar a musica de dancar em
frases ritmicas — e ampliada por meio das perguntas que geram novas perguntas. A
lluminagdo acontece ao professor conforme vai exercitando o desvelamento dos
mecanismos de controle social com o aluno, porque o repertorio desses sujeitos vao

sendo ampliados a medida que questionam e investigam a musica na sociedade.

3.4.6. O ouro que nao é pizza

“Ao final do arco-iris hd um pote de ouro”, diz a lenda. Durante uma aula, ha
varios potes de ouro, diz o percurso do PIBID. Nas avalia¢6es das aulas costumavamos
denominar ouro as acGes bem realizadas, as ideias das diferentes estratégias de
ensino/aprendizado, as orienta¢des que deram certo, as descobertas feitas a partir da
observacéo dos alunos, as grandes “sacadas”.

Muitas vezes, na devolutiva das aulas assistidas presencialmente por mim, 0s
bolsistas diziam que se sentiam surpresos e ansiosos com o0 que eu tinha a comentar.
Por cumprir o papel do sujeito que assiste a aula/espetaculo da plateia, ou seja, por
fora da acdo da aula, pude fornecer-lhes uma perspectiva das a¢6es da aula. Algumas
vezes, os PIBIDs acreditavam que a aula tinha sido um fracasso, porque as criangas
tinham sido muito ruidosas e ndo havia dado tempo para realizar todas as atividades
programadas. Mas o que eu via era muito ouro contido no olhar absorto da crianga em
pesquisa sonora, portanto ruidosa, do tempo sendo utilizado na valorizagdo do
interesse na investigagdo do aluno e ndo no cumprimento do cronograma. Outras
vezes, 0s PIBIDs acreditavam que a aula tinha sido um sucesso, mas o que eu tinha
visto era a execucdo de uma série de atividades que ocuparam os alunos, mas ndo
deram espaco para 0s conteudos e os propositos musicais. Por isso, a devolutiva servia
para mostrar mitocondrias, pizzas e, principalmente os ouros ndo percebidos durante
a acao.

Na atividade conduzida por Tatiane, 0 ouro apareceu no trecho do video 19AR,
guando ela, solenemente levanta a mao direita para pedir atencdo ao siléncio, feito

para anteceder a musica:
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Tabela 4 Trecho de aula - ouro

Dimens&o da agao e reagédo Dimensé&o verbal

19 Tatiane levanta a mdo direita, pedindo atencdo de | Tatiane: Vamos
todos para iniciar a repeti¢do de toda a musica. tentar? Shhh....
Aluno: vamos

(todos aguardam em
siléncio)

Tatiane: 1, 2 e vai

O gesto pode ser considerado ouro porque o grito ndo foi necessario. A
resposta dos alunos também pode ser considerada ouro: o siléncio realizado era o
indicativo de que tinham compreendido e aceitado o novo codigo de organizagéo.

Havia ouro na atitude de Camila, disponivel & conducdo de Tatiane, sem
disputar a atencao das criancas, auxiliando-as individualmente em suas dificuldades.

O ouro pode ser visto em toda a conducao da atividade, que foi feita de modo
respeitoso, sem precisar elevar o volume da voz.

Havia ouro na indicagao para guardar os blocos, “coloquem o bloco para tras”,
tirando-os do campo de visdo das criangas para que estas ndo se distraissem jogando
os blocos uns nos outros. A acdo “colocar os blocos para trds” para anteceder o
recolhimento do material realizado por Camila ocupava as criancas e evitava distracao.

O ouro estava no espago oferecido a voz das criancas ao fim da atividade,
guando perguntavam a sua opinido sobre o que fora aprendido.

Encontrava-se ouro no reconhecimento de tudo o que era valioso na aula e que
ndo havia sido previamente explicado nos métodos estudados na universidade, ou
discutidos nas reunides do PIBID. O ouro mostrava-se perceptivel na acéo, e significava
a solucéo para um problema, a atitude adotada, a organizacao do corpo. O ouro Sao 0s

saberes adquiridos com a experiéncia.

3.5. Mediagéao

Segundo um dos dicionarios da Lingua Portuguesa mais populares, 0 Aurélio
(FERREIRA, 1999, p. 1305), mediar esté relacionado a dividir, intervir, ficar entre dois
pontos, ficar entre duas épocas. Agir entre dois. A¢do entre dois pontos, como € o

principio da musica que se forma nos intervalos entre os sons. A¢do entre tempos
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como acontece no momento da aurora e do crepusculo. A mediacdo, entdo, pode ser
percebida como um entre. Neste trabalho, os termos mediar e media¢do séo
refletidos no contexto educacional, nos sentidos de intervir, ficar entre dois pontos e
duas épocas, por isso, a acdo de mediar € pensada como um rizoma, uma linha que
acontece entre dois pontos: o educador e o educando, o educando e a mdusica, 0
educador+educando e o espaco musical, o educador+educando e as brincadeiras
musicais. O rizoma media¢do também pode ser sentido como um nada, porque é um
conjunto de acdes efémeras realizadas em um espaco de tempo entre um
acontecimento e outro.

Nesse segmento do trabalho, gostaria de relatar uma situa¢ao que evidenciou a
importancia da mediacdo no projeto e meu o aprendizado como orientadora e

mediadora.

3.5.1. 0 meio, de dentro da escola

Durante todo o periodo em que estive trabalhando com o PIBID senti-me pouco
confortavel em interferir nas aulas ministradas pelos bolsistas-educadores. Isso ocorria
primeiramente porque acreditava que a minha interferéncia durante a acdo dos
bolsistas pudesse Ihes causar desconforto e interromper o fluxo das atividades. Em
segundo lugar, receei deixa-los mais incomodados do que ja pareciam sentir-se com
minha presenca. As minhas interrup¢des aconteciam somente em momentos muito
criticos, ou quando o bolsista parecia muito perdido, ou quando era convidada pelo
proprio bolsista a fazé-lo. Por isso, muitas vezes optei por assistir as aulas e comenta-
las ao final, sem causar muita interferéncia.

No entanto, fui aconselhada por minha orientadora, Profa. Dra. Marisa
Fonterrada, a redirecionar a minha conduta que, apesar de procurar ser respeitosa,
dava margem a perda de oportunidades valiosas de ajudar os bolsistas-educadores no
momento em que ocorria a experiéncia. A observacdo de Marisa era coerente, pois
essas situacdes ndo podem ser simuladas em cursos de formacédo de educadores, ndo
s80 programaveis, porque envolvem pessoas, inten¢des e vontades que serdo reunidos

uma unica vez, no momento da a¢ao educativa.
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A partir dessa orientacdo e em combinacdo com o grupo, passei a intervir mais
nas aulas. De fato, isso foi muito produtivo em termos de orientagdo, pois alguns
bolsistas, como Camila Borges, afirmaram que aprenderam muito me vendo atuar com
as criancas. Contudo, como acontece em todo processo de ensino-aprendizagem,
cometi erros de escolha do tipo de intervengdo, do momento e do quanto intervir,

conforme também ia descobrindo as sutis brechas para agir, ajudando os bolsistas.

A importancia da elaboracgédo das perguntas para aprofundar a experiéncia da escuta

Essa aula aconteceu no dia 15 de abril de 2011, com os estudantes da 42 série
A, conduzida pelas bolsistas-docentes Larissa e Juliane. O primeiro momento da aula
foi uma atividade de apreciacdo musical.

A primeira escuta foi realizada com as crian¢as sentadas no chédo, em frente a
tela da TV. Sem que dissesse nada, Larissa colocou um trecho da Opera Don Giovanni
(K.527) de Wolfgang Amadeus Mozart (Salzburg, 1756 - Viena, 1791) para apreciacdo
das criangas que assistiram o trecho escolhido pelas bolsistas-educadoras sem sair do
lugar, sem retirar os olhos da TV, com o olhos vidrados e investigativos. As PIBIDs
optaram por ndo falarem nada a respeito do trecho escutado, o duettino das
personagens Don Giovanni e Pasquariello, de aproximadamente 2 minutos de duracéo.
Em seguida, também sem dizer nada, apresentaram mais uma peca, Fada da dupla
sertaneja Victor e Leo, que as criangas reconheceram imediatamente. Durante a
escuta do trecho apresentado, dangaram e fizeram muitos comentarios.

A diferenca gritante das respostas corporais, demonstradas entre a escuta da
peca desconhecida e a da conhecida, mostrava que ha maneiras diferentes de
manifestar o interesse pelo que estava sendo ouvido. A primeira escuta, a do
repertdrio desconhecido, era uma escuta concentrada, os olhares das criangas eram
como aqueles desprendidos na escuta de um novo conto de fadas, com o foco no
nada, profundos. A segunda escuta, expressiva, mostrava o entusiasmo de apreciar
aquilo que os estudantes ja conheciam e gostavam; a musica impulsionava 0s

movimentos para danca, para a celebragdo do que era familiar.
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Larissa e Juliane escolheram pecas bem diferentes para esse exercicio. A
primeira pertencia a0 mundo das bolsistas, dificilmente seria tocada nas lojas
frequentadas pelas criancas, nos programas de TV e radio que faziam parte do seu
cotidiano. Essa musica fora composta para o publico vienense do século XVIII, para
ouvidos de outra época e outro lugar. Mas era uma boa representacdo do mundo das
duas graduandas, estudantes de uma instituicdo cujo fazer musical contempla esse
estilo musical em seu repertorio .

A musica de Victor (1975 — Ponte Nova-MG) e Leo (1976 — Ponte Nova-MG) era
representativa do universo das criancas e exatamente por isso, selecionada pelas
bolsistas para estar nesse exercicio. Composta para 0s ouvidos do século XXI, brasileiro
e jovem. Os masicos, nascidos no interior do Estado de Minas Gerais, comp&em,
produzem e interpretam musicas que sdo classificadas na categoria sertaneja,
romantica ou sertaneja universitaria®. Realizam shows em grandes espagos como
estadios de futebol e ginasios de esportes, utilizando artificios visuais como jogos de
luzes e dancarinos. A musica escolhida como exemplo para a aula foi Fada, um dos
primeiros grandes sucessos da dupla e muita tocada nas esta¢des de radio escutadas
pelas criancas. Contudo, era uma mausica que nao estava no cotidiano das bolsistas,
ndo tocava nas estacOes de radio escutadas por elas e nem nos estabelecimentos de
comércio frequentado por elas. Esse desconhecimento inicial precisou ser vencido
para que um relacionamento educacional pudesse ser estabelecido com as criangas.

Essa atividade foi, entdo, representativa do encontro de pessoas pertencentes
a dois mundos distintos, distantes geograficamente e culturalmente. Ao mesmo tempo
em que foi um exercicio de media¢do entre dois pontos apartados, foi uma experiéncia
de desterritorializagdo, em que ambos, criancas e bolsistas foram tirados de seus
lugares, de seus territdrios e caminharam para um lugar desconhecido sem as amarras
do preconceito.

O que esses dois mundos tinham em comum? A existéncia de parceria, do duo:
0 duettino da Opera classica e a dupla sertaneja universitaria. Entdo o contetdo a ser

destacado na proposi¢cdo das bolsistas Larissa e Juliane era a organizagdo vocal na

28 Pagina oficial da dupla Victo e Leo disponivel em: <http://www.victoreleo.com/>, acesso em
janeiro de 2013.
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musica, a escolha de timbres feita pelos compositores. Para ajudar os alunos a
enxergarem essa relacdo, a dupla de bolsistas-docentes perguntou aos estudantes o
que havia em comum entre um exemplo e outro. “E um show”, foi um ponto em
comum encontrado por uma das criangas; “tem cantores”, foi a outra colocagdo. As
criangas acabaram surpreendendo as jovens docentes, observando outro aspecto das
musicas que nao so a escolha de instrumentos.

Notavel a percepc¢éo das criancas que apontaram o show. Reconheciam o palco
no duettino, mesmo ndo sendo uma grande apresenta¢ao com um publico dangante. O
video ndo mostrava a audiéncia, mas o palco era visivel e serviu de indicio para a
deducdo das criancas: € um show, literalmente, uma apresentacdo. Tem cantores, tem
violino! E na apreciacdo, os alunos mostraram reconhecer os timbres desses dois
instrumentos: a voz e o violino. Essa informacgéo era um dado de avaliacdo do que 0s
alunos sabiam até o momento, uma avaliacdo realizada sem prova em papel, sem
carteiras e canetas, sem presséo.

Mas o dialogo cessou quando nao havia mais observacoes a serem feitas e nem
ampliagdes por parte das bolsistas-docentes. Havia tanto a ser explorado nesse
encontro tdo delicado, tanto a ser conversado a respeito de cada mundo, mas nem as
pessoas de um mundo, nem as do outro, sabiam como comecgar a perguntar o que
poderiam aprender a respeito desses mundos desconhecidos.

Minha contribuicdo para a medicdo ao encontro do mundo da universidade
com mundo da escola foi intervir com perguntas. O que eles achavam que os cantores
estavam entoando? Em que lingua cantavam? Conseguiam entender algumas
palavras? Por que as criangcas entendiam essas palavras? Onde estavam as
personagens, o que estavam fazendo? Qual era relagio entre essa lingua e os termos
musicais que estavam sendo ensinados pelas bolsistas-educadoras ao longo do
semestre? D& para dancar? A musica é igual o tempo todo? Tem parte rapida? Tem
parte lenta? Tem parte mais forte que a outra? E possivel perceber o sentimento das
personagens por meio da musica?

Com empolgacéo, as criangas iam respondendo a cada pergunta e pedindo para

ouvir a musica de Mozart mais uma vez para que pudessem encontrar as respostas na
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escuta. A cada repeticdo, novos elementos eram descobertos. Descobriram que ambas
as musicas eram pedagcos de histérias de amor, e que em Don Giovanni, cantava-se em
uma lingua estrangeira, que pensaram ser inglés, mas que era italiano, a lingua
parecida com o portugués que dava nome a muitas palavras da mdsica. Em
determinado trecho, parecia que os cantores discutiam, cantando alternadamente “s;”
e “no”, palavras que tinham reconhecido desde a primeira escuta. Percebia-se pela
expressao corporal de Pasquariello que ele sentia medo da estatua, que se mexia. Ao
mesmo tempo, Don Giovanni ia ficando irritado. E as criangas cantavam junto “si” e
“no”. Na apresentacdo de Victor e Leo havia muitas luzes e fumaga, na de Don
Giovanni, havia cenario com casas, praca e estatua. A musica de Mozart era uma 6pera
e a de Victor e Leo, uma balada; a primeira era para ser assistida como fazemos ao ver
um filme, a segunda, para ser cantada e dancada junto com os musicos.

Nesse momento, o aprendizado das criancas estava sendo realizado por meio
de perguntas que os auxiliaram a examinar a mdsica, a0 mesmo tempo em que
mostravam o quanto ja tinham aprendido do vocabulario musical.

Entre dois mundos ha um rizoma, ha um potencial. Existe a oportunidade que
aprendi a ndo perder, a oportunidade de perguntar. Quando estamos na sala de aula
como alunos, somos sempre incentivados a perguntar, atirar as davidas a respeito dos
conteddos da disciplina estudada. Mas, muitas vezes, deixamos de fazer a pergunta
porque somos timidos, porque temos receio da perguntar ser muito elementar ou
ainda, ficamos em siléncio porgque nao sabemos o que perguntar. O professor ndo tem
0 problema de timidez, ndo teme uma pergunta elementar e conhece o0 assunto
estudado, por isso, seria muito importante que ele ajudasse o aluno realizando as
perguntas. Assim como ocorre em uma conversa informal, uma pergunta leva a outra,
como um anzol vela a um peixe que serve de isca para um peixe maior, que serve de
isca para um outro peixe maior ainda e assim por diante.

A primeira mediacdo entre Don Giovanni e Victor e Leo deu-se na escolha
dessas duas pecas. O que ha entre elas? H& os cantores em duo, a formalidade das
apresentacOes, as diferencas de lingua, a histéria de amor, os desenhos de

intensidade, a presenca de uma plateia. A segunda mediacdo, entre bolsistas e as
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pecas escolhidas mostrou que era necessario preparar as perguntas para realizar o
caminho entre a escuta das criancas e a musica desconhecida. A terceira mediagéo foi
realizada antes desse encontro, quando a orientadora foi ensinada a interromper para
nao perder o momento.

Nesse meio, médio, nessa mediacdo, aconteceram aprendizados em trés
latitudes: as criangas aprenderam mais a respeito da musica que gostavam,
conheceram um novo universo musical e algumas de suas caracteristicas, aprenderam
novos conceitos musicais e reafirmaram outros; as bolsistas-educadoras aprenderam
novos aspectos do planejamento, a importancia da preparacdo das perguntas e da
apresentacdo dos novos conceitos a partir da percepgdo dos estudantes; a estudante
de pos-graduacdo aprendeu a importancia da intervencao, de ndao perder o momento

de interferir.
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Siléncio: consideracdes finais
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O artista é o que é por meio da obra (HEIDEGGER, 2001, p. 38)

A producao artistica utilizada por Heidegger para explicar A origem da obra de
arte em palestra de mesmo titulo, € uma peca das artes plasticas, uma pintura de
Vincent Van Gogh. Descrevendo-a, Heidegger mostra como a obra de arte é
representativa do artista, de sua historia, de sua época, dos aprendizados, dos
ensinamentos, de seus gostos e desgostos, de sua experiéncia.

O educador € o que é por meio da aula. A obra de arte do professor nao €
visivel de modo concreto como os trabalhos em artes plasticas. E perceptivel como um
espetéaculo de teatro ou um concerto.

O artista-professor utiliza seu corpo em aula-espetaculo, conduz as propostas
de ensino com o olhar e ajusta o ténus corporal. Mede o tempo dos alunos, percebe as
suas expressdes corporais, retrovém no tempo avaliando cada passo, a0 mesmo
tempo em que advém, replanejando a aula a medida que as respostas dos estudantes
sugerem novas proposicdes. Cada instante pode ser percebido como um rizoma, um
potencial de desterritorializagdo, uma possibilidade de avancar nos estudos dos
conteudos ligados a habilidade ou ao conhecimento.

Finalmente, considero que o aprender a ser professor € presente ndo nas

metodologias e nos conteddos, mas entre eles, na acéo e interagdo com os alunos.

Voltando ao inicio

A altura € um parametro sonoro que mede o0 quao grave ou agudo é o som. A
altura pode ser medida em hertz, que indica quanto ciclos a onda sonora realiza por
segundo. A nota &3, por exemplo, apresenta de 440 hertz ou 440 ciclos de onda
sonora por segundo. Isso quer dizer que o ar € excitado e acalmado 440 vezes em um
segundo, a onda nasce e morre centenas de vezes para que oucamos a nota la. A onda
precisa voltar ao ponto inicial, a calmaria, a ser ar ndo excitado para gerar altura. Assim
COmo ocorre com esse parametro sonoro, retomo ao comeco deste trabalho, para o
nada (que é tudo), onde foram postos o0s acordes dominantes, 0s anzois, as perguntas,

as quais procuro responder apds ter vivenciado toda a experiéncia desta pesquisa.
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Com as minhas colocacBes, trago as vozes dos PIBIDs em trechos

representativos de seus relatérios.

Perguntas realizadas no inicio do projeto e as respostas encontradas

e Como incentivar o licenciando de musica a escolher a escola publica como local
de trabalho apesar do baixo saldrio e das mds condicdes de trabalho?

Neste trabalho, o incentivo a permanéncia dos bolsistas-docentes nas dificeis
condi¢cdes da escola publica das salas superlotadas, da falta de equipamento, dos
alunos com suas caréncias econémicas e afetivas, dos professores hostis, estava na
presenca do outro. O outro, porém, ndo era o individuo, mas, o coletivo. O coletivo,
por sua vez, ndo era homogéneo, mas heterogéneo, o que quer dizer que formavamos
um grupo com educandos e educadores de idades, tempo de magistério e experiéncias
de vida diferentes. Eramos membros da escola publica e da universidade, professores
de classe, professores especialistas e graduandos. A heterogeneidade do grupo, o
suporte entre os colegas foi importante fator do desenvolvimento de nosso trabalho,

como relata a bolsista-educadora Larissa em relatério de 2010:

Também foi muito significativo o aprendizado sobre a importancia das
parcerias no trabalho. Tanto entre os bolsistas como as parcerias com 0s
professores das turmas e com a direcéo. Dar aulas em duplas ou trios (de
bolsistas) possibilitou que um professor observasse melhor os alunos
enquanto o outro ministrava a aula. Com esse trabalho em conjunto,
pudemos suprir eventuais necessidades individuais, como ajudar uma
crianga que ndo com dificuldades em determinada atividade proposta ou
tirar alguma crianga muito agitada da sala para ter uma conversa sobre
seu comportamento. Além disso, as trocas de experiéncias e 0s
diferentes pontos de vista foram sempre muito enriquecedores para o
trabalho. Também foi essencial perceber as influéncias do professor da
turma sobre as criancas e, assim, aprender sobre a importéncia da
parceria com esse profissional. (COSTA, 2010, p. 2)

Outro importante fator foi a liberdade de realizar o trabalho com autonomia,
de acordo com o repertério que o bolsista-educador domina. Essa liberdade foi
destacada pelo bolsista André em seu trabalho de conclusédo de curso, que teve como
tema as suas reflexdes a respeito do estagio supervisionado do curso de Licenciatura

em Educacdo Musical em comparacdo com o projeto LEM-PIBID:
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...0s bolsistas passaram a planejar suas aulas e ministra-las na Escola.
Inicialmente  buscando conhecer as criangas, Seus  gostos
(musicas/cantores/bandas/géneros; brincadeiras; programas de TV;
etc.), seus conhecimentos musicais, etc., para futuramente, tracar um
plano de trabalho a partir de um “tema gerador”, conforme proposta de
Paulo Freire. Cada dupla/trio teve total liberdade para desenvolver seu
trabalho, de acordo com suas experiéncias prévias e necessidades dos
grupos em que atuavam. (NASCIMENTO, 2010, p. 29 e 30)

Para desenvolver esse trabalho auténomo os bolsistas partiram do interesse
dos alunos, para que os conteddos musicais pudessem ser desenvolvidos. Por isso,
escutaram as criangas e, a partir de suas vontades musicais, localizaram um tema
gerador. Essa postura aproximou os bolsistas-educadores do universo das criangas e 0s

auxiliou a desenvolver um trabalho em didlogo com os alunos:

Aprendi, entretanto, que permear o trabalho com assuntos de interesse
dos alunos no significa ensinar somente o que eles querem. E preciso
equilibrar bem: o que eles querem aprender e 0 que eu preciso ensinar.
Na verdade, como disse a Prof.2 Jéssica na Ultima reuniéo do PIBID neste
ano, “O tema gerador é um pretexto para ensinar os conceitos musicais.
E a roupa que vocé veste para ir, mas o que precisa chegar é o seu
corpo”. (NASCIMENTO, 2010, p. 39)

Se no projeto LEM-PIBID fatores como a presenca do outro, a autonomia e o
didlogo com os educandos possibilitou uma vivéncia rica de aprendizado que garantiu
a continuidade do projeto e a permanéncia dos bolsistas na pesquisa, acredito que
esses mesmos fatores podem incentivar o licenciando a escolher a escola publica como
local de trabalho.

e Como a Universidade poderia interagir com o Ensino Bdsico e a Educagdo

Continuada de seus docentes?

A troca de saberes foi de extrema importancia para o andamento do projeto.
Os saberes construidos pelos docentes mais experientes, os saberes em construgdo
das criangas, 0s saberes que as criangas ja traziam consigo, os conhecimentos da arte
de conduzir aulas que os bolsistas compartilhavam com todos. O que fora aprendido
na universidade na forma de métodos e estratégias foi transformado e experimentado
em sala de aula, com as criancas e com o0s professores que participavam do projeto. Os
conhecimentos das experiéncias do cotidiano, como os diferentes tipos de conduta, de

postura, de comportamento, foram compartilhados a partir da professora supervisora
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e dos professores de classe, entre os bolsistas, orientadora e coordenadora do projeto.
Nesse sentido, houve transito de conhecimento, troca, aprendizado latitudinal.

Como ampliacdo da experiéncia de micropoder vivida com o projeto LEM-PIBID,
acredito ser possivel vislumbrar a universidade como desenvolvedora de projetos em
conjunto com a escola publica. O que o projeto nos mostrou foi que a experiéncia
precisa ser micro, porque é necessario que haja tempo para que sejam ouvidas as
necessidades das pessoas locais, para que cada grupo seja entendido como singular e
atendido com exclusividade, enfim, é necessario que o tempo e o espago favoregcam o
dialogo e o entendimento do outro.

A importancia da percepcao e do didlogo com o outro foi belamente relatado

por Larissa:

Seria facil somente criticar professores que atuam de maneira téo
diferente do que estudamos e idealizamos na academia, sem nos
atentarmos para a realidade em que estéo inseridos. Também seria facil
simplesmente culpar o tal “sistema”, falho e gerador de conflitos e
cruzar os bragos acreditando que as coisas simplesmente ndo mudam. O
grande aprendizado que pude tirar dai foi ter consciéncia do meio em
gue me insiro como educadora e entender que posso sim desenvolver
um bom trabalho, apesar das condi¢cdes raramente chegarem perto do
“ideal”. E necessario ter firmeza de propésitos e trabalhar com as
possibilidades que temos a nossa frente, sempre buscando parcerias.
(COSTA, 2010)

e Como a Pds-Graduagdo poderia aproximar-se da EducacGo de Base e da
Graduacdo?

Por meio do desenvolvimento de pesquisas em latitude, ou seja, que desde a

sua elaboracdo preveja a participacdo de todos os sujeitos do projeto de modo pouco

hierarquizado.

e Como o professor que jad estd na rede de ensino poderia contribuir com as
pesquisas da Universidade e o desenvolvimento de novos conhecimentos?
Mostrando os entres que sO ele, com sua percepcdo do cotidiano, enxerga: a

relacdo com os outros docentes; com as familias dos alunos e com os proprios alunos,

respondendo as perguntas: quais sao as suas caréncias e necessidades? O que ouve, vé
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e fala o aluno de hoje? Quais sdo o0s seus desejos? Quais sdo as necessidades de

conhecimento do professor que esta em sala de aula?

Objetivos tracados no inicio do projeto e os resultados alcancados

Dos objetivos tracados para este projeto, realizo os seguintes comentarios:

e Investigar a possibilidade LEM-PIBID de a¢do de formagdo de capacitagcéo do

futuro docente de musica, de modo que possa atuar na rede publica de ensino;

As minhas consideracOes a respeito desse objetivo encontram-se ao longo

deste trabalho, contudo, gostaria de acrescentar ao que ja foi dito, trechos de relatos

dos bolsistas que reforcam a viabilidade e a qualidade de um trabalho de preparagdo

de docentes nos moldes do LEM-PIBID.

Reproduzo, abaixo, o que Daniela relatou a respeito do seu aprendizado na

realizacdo do planejamento:

(...) antes de entrar no PIBID eu acreditava que o planejamento era algo
que devia partir sobretudo ou somente do professor, pois em minha
visdo limitada até entdo, este detinha o conhecimento e os alunos
deveriam aprender a partir do conhecimento dele. Na outra escola onde
eu dava aula possuia dificuldades em lidar com isso, chegava um
momento em que a aula ficava cansativa e desinteressante, entdo eu me
guestionava: "0 que mais eu preciso inventar para ensinar?" ndo que o
conhecimento sobre aquele assunto houvesse se esgotado, mas a minha
criatividade em relacdo ao planejamento da aula, que talvez fosse
interessante apenas a0 meu gosto ou nem isso, isto sim havia
terminado.

Trabalhando no PIBID eu percebi que o conhecimento que construiria
com o aluno deveria partir também da experiéncia dele e dos seus
interesses, (sendo propositalmente redundante) tornando a aula
interessante. Nao que eu deixaria de lado os conceitos relacionados a
area de conhecimento a ser estudada, muito pelo contrario, partindo do
que cativa as criangas fica até mais facil de apresentar os conceitos
teoricos e posso afirmar com conviccdo, pois além de alguém ja haver
me dito, eu pude vivenciar isso, a teoria tornou-se pratica. (GUIMARAES,
2010, p. 2)

A fala de Larissa a respeito da tomada de consciéncia, do processo de

politizacdo e iluminacao do educador e do educando:

Enfim, durante esse ano de trabalho no PIBID pude refletir sobre como
sdo indmeras as possibilidades, dificuldades, aprendizados, tristezas e
alegrias do processo educativo. Processo que ndo se limita ao
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assistencialismo ou a teorizacdo das coisas ou aos aprendizados sobre
musica. Nosso papel como educador tem a ver com politica e cidadania.
Tem a ver com propiciar meios para que nossos alunos tenham
consciéncia do processo em que estdo inseridos — que sejam criticos
sobre si e sobre o mundo. (COSTA, 2010, p. 3)

e Investigar como pode ser realizado o didlogo entre as instituicbes de ensino

(Escola de Ensino Bdsico e Universidade);

As respostas a esses trés objetivos foram localizados novamente no coletivo,

heterogéneo, latitudinal, por meio da presenca cotidiana. Ndo ha como estabelecer

lacos sem a presenga no espaco escolar.

Essa presenca foi cultivada nos momentos das apresentacdes, relatadas por

Ravi:

Concomitante com a insercdo a comunidade, dada pelos proprios
momentos de aula, houve os momentos de apresentacdo, onde as
criangas mostravam-se bastante curiosas, pela mudanca de contexto e a
administracdo escolar bastante surpresa, rendendo glérias e
congratula¢cBes aos que se apresentavam. Participei de duas ocasides
como estas, na festa junina, quando eu e Dani tocamos forrd, com a
gratificante e surpreendente participacdo do tio de uma aluna que tocou
triangulo conosco, e na semana da crianca, quando eu e André nos
apresentamos em duo de viold@o e clarineta. A participagdo no projeto
me foi muito transformadora em diversos aspectos, tanto académicos,
como pessoais. A experiéncia de estar em sala de aula semanalmente,
com turmas diferentes e uma realidade bastante plural, me pos a refletir
sobre meu papel ali como educador, considerando que quando crianca,
conheci uma realidade bastante proxima a deles, por ter crescido num
bairro bastante semelhante. Tocou me ver neles situacdes préximas as
gue vi com muitos amigos, e preconceitos que, quando crianga, também
sofri, quanto a origem, opcao/tradicao religiosa. E me foi muito
gratificante ver-me, ainda que em propor¢des minimas, como agente
modificador desta realidade. (LANDIM, 2010, p. 1)

Nas participagOes nas Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo — HTPCs da escola

mencionadas por André:

O trabalho dos bolsistas ndo se resumiu aos encontros semanais com as
criangas. Houve participaces em conselhos de classe, reunides de pais e
HTPCs, de forma a introduzir os futuros professores a realidade do
trabalho docente e construir pontes entre bolsistas e professores da
escola. (NASCIMENTO, 2010, p. 31)
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A presenca desta pesquisadora na escola foi valorizada na fala da Profa.

Rosangela:

A presenca da Jéssica na unidade escolar foi de grande admiragdo, isso
que é projeto!!! Nos dias em que a Jéssica acompanhou as aulas de
musica podemos perceber todo o cuidado que ela tem em observar
como sdo realizadas as atividades. Ela dava um retorno ap6s o término
de cada aula referente a algumas questdes observadas nas aulas dos
Bolsistas. Ela passa muita seguranca aos Bolsistas e ndo os intimida é
apenas mais uma pessoa que esta ali para somar, auxiliar e ajudar no
que necessario. Uma pessoa muito acessivel e admirada por todos.
(DANTAS, 2010)

E a de Rosangela e demais orientadoras nas falas dos bolsistas Larissa, Juliane,

Tatiane e André:

O acompanhamento e orientacbes da professora supervisora Roséngela
Dantas foram essenciais dentro e fora de sala de aula e nos permitiram
conhecer melhor alunos, perceber falhas na nossa atuacéo, entender
melhor nosso papel na escola. A supervisora e as orientadoras sempre
nos incentivaram a participar de atividades na escola além das aulas de
musica, como festas, apresentacdes de alunos, formatura das 42s séries,
e a Prof2 Roséngela sempre foi fundamental nessa intermediagéo.
(COSTA e MARX, 2011, p. 8)

As orientagdes das professoras Luiza e Jéssica assim como a boa vontade
da Rosangela em nos ajudar nas dindmicas, apontando algo que ela
sentiu falta e o que ela percebe que as criangas precisam, formam um
trabalho realmente conjunto que ndo costumamaos vivenciar em nossas
vidas; esse aspecto de grupo em construcdo de discussdo constante
mostra como o ensino tem e deve ser dinamico, é evidente que essa
postura torna o trabalho mais arduo e constante, mas pelo que aprendi e
acredito o papel do professor € construir, indicar caminhos e essas
possibilidades, cruzam nossas vidas a todo instante. (CARVALHO, 2010,

p. 3)

O papel das professoras orientadoras é fundamental para o projeto. Sdo
socializados aos bolsistas conhecimentos tedricos e praticos a respeito
da realidade escolar e das complexas relaces sociais existentes numa
escola, do relacionamento professor-aluno, de ferramentas
educacionais, bem como conhecimentos pedagogico-musicais (reflexées
sobre 0 qué e porqué ensinar, auxilio na elaboracdo de planos de aula,
estratégias para conducdo das aulas, repertorio de cancdes e atividades,
etc.). (NASCIMENTO, 2010, p. 31)

A presenga cotidiana na fala de Ravi:

Indubitavelmente, posso afirmar que a maioria dos aprendizados desse
projeto me veio a partir do contato direto com a realidade da rede
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estadual de ensino e com as criangas. Em muitos momentos, flagrei-me
dando corda & conversa que as criangas iniciavam comigo enquanto
André conduzia alguma atividade, ou até mesmo quando a conduziamos
juntos. O ponto é que, mesmo sabendo que esta atitude poderia
desestruturar a atividade, e me tolhendo, muito me fascina ouvi-los, algo
que nos horarios de recreio e saida ndo hesitei em fazer, conhecer o que
pensam sobre o mundo e sobre musica, claro. (LANDIM, 2010)

A presenga do outro, relatada nas palavras de diferentes sujeitos dessa
pesquisa ndo é a presenca pontual. E a repeticdo de encontros, a constancia, a
familiaridade.

e Investigar quais seriam as agles presentes nas prdticas pedagdgicas dos
licenciandos que ndo sdGo possiveis de serem aprendidas nos referenciais
tedricos do conteudo curricular do curso de graduagdo.

Essas acOes foram relatadas ao longo deste trabalho com os nomes advir e
retrovir, mas ndo somente como planejamento e avaliacdo que acontecem antes e
depois das aulas, mas, como movimento pulsante, constante, ao longo das atividades,

em movimento dial6gico com as criancas. Camila fala um pouco a respeito:

Acho que os aprendizados mais importantes para mim neste ano na vida
e principalmente no PIBID, podem se sintetizar na frase: “E se ndo fosse
assim, como seria?”. Fomos provocados pela orientacdo a pensar
sempre dessa maneira; “E se ndo tivéssemos que andar sempre em
fila?”, “E se o corredor ndo fosse s6 um corredor?”, “E se o plano pra
essa aula mudasse porque a Maria Vitéria teve uma ideia linda?”. Esse
jeito de pensar foi permeando aos poucos todas as etapas do nosso
processo, no ciclo entre uma aula e outra, aula que quando chega ao fim,
ja leva ao planejamento da préxima, planejamento esse que se depara
com as mais diversas situacBes e se transforma no meio da aula,
exigindo muita flexibilidade e jogo de cintura. Jogo de cintura que
comegou a me contaminar, de tanto ver a Tati e Roséngela em ag&o!
(BORGES, 2010, p. 1)

O movimento de enxergar-se no outro, o tempo do educando e do educador

foram outros contetdos aprendidos na experiéncia:

(...) tem aquilo que eu ja sabia, mas ndo sabia o quanto: o quanto as
orientadoras, os bolsistas, as duplas e trios de trabalho, as professoras e
principalmente as criangas sdo importantes para estar sempre me
lembrando de questionar e melhorar meu trabalho. As vezes consciente,
as vezes inconscientemente, todas essas pessoas foram os espelhos, 0s
focos de luz que ajudaram as mostrar os problemas, contribuindo assim
para que, com o tempo, sejamos cada vez mais capazes de enxergar por
nds mesmos.
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E claro que isso tudo n&o acontece de uma hora pra outra. Ndo é
amanhd que vou dar uma aula e enxergar de cara todas as solu¢des para
todos os problemas. Isso ndo acontece no decorrer de um ano, nem de
dez ou vinte e dois anos. Acho que vou morrer sem dar uma aula
“perfeita”, mas o impulso para essa busca foi dado no projeto e esse
movimento segue para mim, até o fim da minha vida.

Este ano no projeto me ensinou que é importante olhar para trés, e estar
sempre repensando em como fazer melhor. Mostrou-me o quanto é
importante olhar e escutar as criangas, as professoras os colegas... (...).

O PIBID me fez amar e ter vontade de nao desistir nunca dessa nossa
profissdo. (BORGES, 2010, p. 2)

Percebemos que a presenca de um apoio na forma de reunides semanais, no
coleguismo e nos conselhos de uma professora supervisora na escola era o que
fortalecia os bolsistas e mantinha-os animados a trabalhar o estabelecimento de
coletivos pedagdgicos em que as trocas de informacgdes pudessem ser prioritarias, e,
sistematicamente, os professores contassem com 0 apoio de colegas mais € menos

experientes para discutir 0s ouros, as pizzas, as mitocéndrias de cada aula:

Ainda dentro dessa linha de pensamento do distanciamento, também
fomos encorajados a encarar de maneira diferente nossas falhas e erros.
A aceita-los como parte essencial do nosso processo de aprendizagem e
tornéa-los fonte de pesquisa e de reflexdo para que possamos melhorar
nosso trabalho e desenvolver estratégias diferentes e mais eficazes para
atingir nossas metas. Parece algo um tanto 6bvio, mas no dia-a-dia
encarar isso € um tanto dificil e posso dizer que passar por esse processo
com tantas orientacdes e reflexdes a esse respeito, me fez amadurecer
bastante nesse sentido. (COSTA, 2010)

O planejar estas aulas, que no inicio era algo demorado e doloroso, veio
a tornar-se uma pratica corriqueira, e um momento agradavel na
semana, posto que nossas ideias brotavam feito roseira em primavera.
Rejeitavamos e incrementdvamos as atividades propostas fazendo
consideragBes sobre as criancas, ao passo que as conheciamos mais
detalhadamente, bem como a personalidade geral da classe. Nesse
ponto, a orientacdo semanal, e 0os comentarios de Jéssica nos foram
bastante importantes, levando-nos a fazer considera¢fes e a nos
guestionarmos aula a aula, além de pensar, também, na melhor maneira
de questionar as criangas a cada atividade. Ainda dentre os momentos
de orientacdo, as reunides tornaram-se um momento de apoio coletivo,
em que nos era possivel partilhar as dificuldades e muito
gratificantemente dar e receber apoio e sugestbes dos demais
companheiros. (LANDIM, 2010)
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Voltando ao fim

Atualmente, o LEM-PIBID continua a realizar suas atividades com um novo time
de bolsistas-docentes orientados pela Profa. Dra. Luiza Christov e supervisionados pela
Profa. Rosangela Dantas.

Os antigos bolsistas seguiram seus préprios caminhos, alguns procuraram
aprofundar os estudos na area de educacdo, outros foram conhecer outras areas da
musica, e uma bolsista-docente, Rebeca Areno, aventurou-se a mergulhar
profissionalmente no territério da educacdo publica. Durante dois anos recebeu
estudantes estagiarios do Instituto de Artes, atuando como docente-formadora.

A parceria entre escola de ensino bésico e universidade se mostrou benéfica
tanto para a escola quanto para a universidade, como mostram os trechos dos

relatdrios de profa. Rosangela:

A atuacdo dos 10 Bolsistas na escola gerou maior admiragédo e respeito
dos professores em relacdo a area de masica, pois a forma com que o
projeto foi apresentado proporcionou maior participacdo dos mesmos,
isso referente ao que iria ser desenvolvido nas aulas de mausica, pois
desde o inicio existiu reunido para apresentacdo do projeto, mostrando,
dessa forma, que esse projeto ndo € impositivo, e sim, um projeto em
conjunto com a escola. Dessa forma o professor sentiu-se valorizado,
pois ele estaria de alguma forma avaliando os reflexos das aulas de
musica nos alunos, no dia a dia, em sala de aula. E também, os
professores vivenciaram atividades de musica, 0 que proporcionou maior
compreensao.

Agora, voltando o olhar para a sala de aula, os Bolsistas se depararam
com a parte pratica, com a realidade, salas com grande quantidade de
alunos o que contribui muito para a questdo da indisciplina. Como lidar
com a indisciplina em aulas de musica que € uma aula tao prazerosa? Os
Bolsistas identificaram o perfil da sala para realizarem os ajustes e testes
de atividades necessarias para conseguirem de fato a participa¢do do
aluno na aula. A postura firme dos Bolsistas mostrando a importancia da
aula e que eles iriam aprender brincando trazia momentos de reflexdo. O
chamar atencdo na hora certa, o Bolsista parar de falar quando varios
alunos falavam juntos garantiu maior respeito e consideracdo dos alunos
e auto valorizagdo dos Bolsistas.

Uma necessidade importante, trabalhada pelos bolsistas, foi a questdo
do saber OUVIR e do RESPEITO, pois sem essas duas coisas dificilmente
seria realizada uma aula com qualidade. E para se ter o respeito e para
que os alunos saibam ouvir, foi necessaria uma conquista, realizada
pelos Bolsistas através de conversas e exemplos que demonstraram aos
alunos como essas duas coisas sao muito importantes ndo somente para
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as aulas de musica, mas também para a vida de forma geral. O despertar
dos alunos para as questées do OUVIR e o RESPEITO serd um trabalho
constante.

Um fator muito importante nas aulas de musica é a questdo da troca
entre 0s Bolsistas e o acompanhamento do projeto nas reunides
realizadas semanalmente. As trocas ampliam a visdo da realidade e
auxiliam no desenvolvimento do projeto. E um suporte muito
importante que faz o projeto ter forma, tras empolgacdo, motivacdo e
rumo, direcionamento para as dificuldades encontradas. De fato € um
projeto em desenvolvimento, € um projeto REAL, na teoria e na pratica.

Esse projeto estd trazendo para o ambiente escolar maior alegria,
empolgacdo dos alunos e valorizacdo e respeito do repertério musical e
de vida ja existente. (DANTAS, 2010)

Quem néo arrisca...

“Viver € um risco”, ja dizia a sabedoria popular. Podemos sofrer acidentes ao
sair de casa, na rua, na entrada de casa, dentro de casa, ou até mesmo dentro de casa,
dormindo. Para correr riscos, basta estar vivo. Contudo, a ideia do acidente do
machucado, da lesdo, da dor, nos faz instintivamente alertas, no cuidado de evitar o
sofrimento.

Este trabalho foi uma sucessao de riscos assumidos por um grande coletivo.

A direcdo da escola, personificada pela Profa. Edna, arriscou-se ao permitir que
membros da universidade entrassem em sua unidade para desenvolver pesquisa e
expor as dificuldades de manter um trabalho educacional no contexto social daquela
comunidade. Da mesma forma, a diretoria de ensino a qual pertence a E.E. 1zac Silvério
também se arriscou, ao permitir tal acdo de educacéo e pesquisa.

Profa. Rosangela arriscou-se ao conceder-nos metade de suas aulas, expor e
compartilhar sua forca e sua fragilidade, sua experiéncia e as lacunas de sua formacéo
musical. Assumiu o risco ao acreditar que nossa proposta era um experimento sério e
ndo uma acao de recreagdo. Arriscou sua imagem perante os colegas, defendendo os
métodos e as atitudes dos bolsistas do projeto.

Arriscaram-se todas as criancas que participaram das aulas de musica,

aprendendo a escutar, a questionar, a refletir.
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Os bolsistas-educadores arriscaram-se sendo generosos em ceder suas
experiéncias para este trabalho, ao experimentar o que para eles era o desconhecido,
expondo suas deficiéncias e eficiéncias no fazer musical, para serem avaliados pelos
colegas e por professores mais experientes. Colocaram-se em risco quando se
dispuseram a ser parceiros dos professores de classe, submetendo-se aos seus
comentarios (nem sempre incentivadores) e suas avaliagdes.

A Profa. Dra. Luiza aceitou o risco de nos dar liberdade de trabalhar sem as
amarras de uma coordenacdo diretiva, delegando tarefas quando podiamos cumpri-
las, e realizando-as quando ndo era possivel fazé-lo pela nossa falta de experiéncia.

Arrisquei-me ao escolher orientar os PIBIDs, ao escrever este trabalho, ao
escolher o tema. Da mesma forma, arriscou-se minha orientadora, ao aceitar a dificil
empreitada de me guiar pelos caminhos da pesquisa cientifica.

Esta pesquisa desenvolveu-se em uma tomada de riscos latitudinal, na ousadia
de cada individuo que trabalhou no projeto, projetando-se no nada, procurando
poténcias, arriscando-se em desterritorializacbes, conectando-se ao conhecimento e
ao desconhecido por meio de rizomas. Dentro de suas possibilidades, de seus
conhecimentos, de suas experiéncias de seu local na latitude, cada sujeito deste
projeto arriscou-se, saindo de sua zona de seguranca caminhando a passos largos,
como um planeta, errantemente, em direcdo ao medo e ao desconhecido. Essa é a
jornada do educador/educando.

Ao longo dos anos de 2010 e 2011, os bolsistas produziram 6 artigos, 4 posters,
e dois TCCs relacionados ao projeto. Apresentaram trabalhos na Il Jornada de
Educacgdo Musical — IA —Unicamp (2010), nas Il e lll Semanas de Educacdo Musical da
Unesp, nos Congressos de Formagéo de Educadores promovidos pela Unesp em Aguas
de LindGia-SP (2010 e 2011) e no XX Congresso Nacional da ABEM (2011). Essas
producBes mostram que os sujeitos do projeto produziram, também, conhecimento e
reflexdo académicos.

Percebemos, depois de corrermos tanto risco, que a Escola de Aplicacdo, o
Centro Cultural, o Laboratério de Educacdo Musical com que nds e tantos outros

docentes sonharamos antes, existem e ja tém espaco fisico e estrutura com potencial
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para receber os licenciandos: as escolas publicas da cidade. Sao lugares reais, com
equipamentos reais, com pessoas reais e 0s seus reais problemas. Percebemos, enfim,
que o saber destinado a praxis do professor sera desenvolvido com dificuldade se a
universidade ndo estiver na escola, atuando em dialogo com o educador e com 0s

educandos.

Sobre a formagdo do professor de musica: o tempo fugidio entre a aurora, 0
crepusculo e o siléncio

Como educadora, nas aulas de metodologia de ensino de musica, procuro
mostrar aos alunos o que acredito que seja a importancia e a funcdo de um titulo em
um texto. Geralmente, o titulo sintetiza 0 assunto do texto. Esse titulo fala trés vezes
acerca do entre deleuziano e o nada heideggeriano.

O entre de Deleuze e Guattari estd no tempo que relaciona as palavras aurora,
crepusculo e siléncio. Esta, também, no sentido de aurora e crepudsculo. Aurora, o
momento entre a noite e o dia; crespusculo, momento entre o dia e a noite. Esses
espacos temporais ndo sdo caracterizados como noite ou dia, madrugada, manha ou
tarde. Sdo entres imprecisos, ndo ha hora exata para comecar ou terminar. Sao
perceptiveis pela experiéncia de sentir a mudanca na iluminacdo, dos sons, da
temperatura do ambiente, dos odores. Podem durar muito ou pouco, comegar mais
cedo ou mais tarde de acordo com a época do ano. Dentro do correr do dia ndo tém
sentido pratico para o ser humano contemporaneo; ndo marcamos reunides, aulas,
jogos, audiéncias “no crepusculo do dia 22 de margo”, por exemplo. Mas teve muito
valor artistico para poetas, musicos, pintores, artistas em geral que procuraram
capturar esse instante fugidio. E, também, a hora das celebracdes religiosas, como o
sabbat judaico que comeca no crepusculo da sexta-feira e dos rituais de wicca que
também sdo realizados nesse momento. S&o instantes sensiveis, momentos Unicos,
efémeros.

Como nos lembra Heidegger O siléncio é um nada, a auséncia de som que as

vezes oprime, e, a0 mesmo tempo, promove libertacdo por ser um grande espaco em
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branco para a criagdo de som, imensuravel, e as vezes, imperceptivel. E uma sensacio
que é contraditdria porque é ao mesmo tempo nada e tudo.

Nesta pesquisa, aurora e crepusculo representaram o efémero do efémero nas
acOes de educacdo musical, aqueles instantes imensuraveis e quase indeterminaveis
existentes entre o que o professor aprende na teoria, a partir dos erros e acertos de
outros, e o que aprende na pratica, a partir de seus proprios erros e acertos. E a
inquietude do querer saber mais do outro, sendo esse 0 estudante, o colega, o
docente do docente, o inspetor que toca trompete, a professora que toca viol&o, o pai
do aluno que toca triangulo.

Afinal, Suzuki estava certo. Nao importa o repertério a ser trabalhado; a musica
pode ser estudada a partir do folclore japonés ou das pecas classicas europeias para
violino. Ou, no caso do PIBID, a partir de um dueto de 6pera ou de um funk do grupo
Top Zicamd. O que importa é se 0s contetidos musicais estdo sendo ensinados, se as
ferramentas de criagdo estdo sendo experimentadas, se 0os parametros de qualidade
musical estdo sendo observados e se 0s alunos estdo aprendendo a utilizar os critérios
de escuta e avaliacdo. Mas entre os conteidos musicais e os alunos ndo ha s6 o
repertério, ha um contetdo muito importante, que € o amor pelo outro, um nada, um
rizoma onde nasce, cresce e vive o talento como uma vez disse Shinichi Suzuki.

Esse trabalho foi o relato a respeito da minha experiéncia PIBID como
educanda/educadora vivenciada em forma de som, texto e desenho feitos, escritos,
discutidos com os sujeitos André, Angélica, Bruna, Camila, Clara, Daniela, Denilse,
Fabio, Heleno, Henrique, Jacqueline, Juliane, Larissa, Luiza, Marcelle, Marisa, Ofélia,
Ravi, Rebeca, Rosangela, Saint-Clair, Sarah, Tatiane, Simone, Thais, enfim, todos os
sujeitos deste trabalho que revelaram onde estdo o nada e o tudo nas escolhas dos
conteddos, nas a¢des, na musica. Apontaram o siléncio existente nas pausas musicais,
entre um som e outro, entre uma frase e outra, entre uma aula e outra. Relataram
seus momentos de “entre”, aqueles que acontecem entre o planejamento e a
avaliacdo da aula, entre o siléncio que antecede e sucede a musica, entre 0 animo preé-
jogo e a exaustdo p06s-jogo, entre a fome e a saciedade, entre 0 sonho e a realizacao,

entre a noite e o dia, na aurora e no crepusculo da educacdo musical.
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Anexo 1 Subprojeto LEM-PIBID

EDITAL N° 02/2009 — CAPES/DEB
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID
Detalhamento de SUBPROJETO (Licenciatura)

1. Subprojeto de licenciatura em:

Complementar: Educa¢do Musical

2. Numero de bolsistas de iniciagdo a | 3. Numero de supervisores participantes
docéncia participantes do subprojeto (de | do subprojeto:
10 até 24):

10 1

3. Coordenador de area do Subprojeto:

Nome: Luiza Helena da Silva Christov

Departamento/Curso/Unidade: Departamento de Artes Cénicas, Educacdo e
Fundamentos da Comunicagdo

4. Plano de trabalho

Em agosto de 2008, foi aprovada a lei n. 11.769 que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de musica em todos 0s niveis da educacao basica e dispbe
que os sistemas de ensino contardo com 3 anos letivos para se adaptarem as novas
exigéncias.

Tal acontecimento provocou reacOes diversas nos profissionais da educagdo
musical que sempre consideraram de suma importancia a volta da masica na educagdo
basica.

Tornou-se entdo evidente a necessidade de intensificar as pesquisas e
experiéncias em educacdo musical no contexto escolar. Pois ha pouco tempo para
definir questdes como metodologias e conteldos mais convenientes para cada nivel de
ensino da Educacao Bésica.

Neste contexto, o grupo PET-Musica, sob a tutoria da Profa. Dra. Marcia
Guimardes reuniu esforgos para criar um projeto que servisse ao mesmo tempo para
refletir sobre as praticas pedagodgicas promovidas no curso de Licenciatura em Educagdo
Musical e que contribuisse para os debates surgidos com a sancao da lei 11.769. A
proposicdo deste projeto fundamenta-se na importancia de se propor e analisar
experiéncias escolares de educacdo musical para a construcao de conhecimento sobre
ensino e aprendizagem de musica em uma perspectiva que abarca a todos os cidadaos e
nao especificamente musicos que se pretendem profissionais.

Propomos como metodologia de realizacdo do estudo: planejamento-acéao-
reflexdo/avaliacdo-acao.

OBJETIVOS
» Criar uma ponte entre o saber construido na academia e o saber cotidiano das
escolas publicas, com vistas a formacéo integral do futuro professor licenciado.
> Refletir sobre as praticas pedagogicas promovidas dentro do curso de

Licenciatura em Educacdo Musical, criando uma via de comunica¢do constante

entre academia, professores e escolas que muito contribuira para adaptacfes

que se julguem necessarias dentro do projeto pedagdgico do curso.
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» Oferecer aos estudantes do curso Licenciatura em Educacdo Musical a
possibilidade de desenvolver reflexdo critica sobre educacdo musical.

» Oferecer educacdo musical a estudantes do 1° ao 5° anos de duas escolas
publicas;

» Aprimorar metodologias e contetdos em Educacgédo Musical.

PROGRAMACAQ E FUNCIONAMENTO
O presente projeto pretende reunir 10 estudantes do curso Licenciatura em

Educacdo Musical, doravante “aluno bolsista”, um Professor Coordenador e 1 professor
supervisor do grupo que, no periodo de 2010 e 2011, terdo a funcdo de debater
conteldos e metodologias de ensino, elaborar plano de atividades e documentos
pedagdgicos para subsidiarem a¢des em sala de aula, com estudantes do 1° ao 5° anos
do Ensino Fundamental. O trabalho sera desenvolvido em parceria com a escola
conveniada Escola Estadual Isac Silvério, localizada a Rua Bitencourt da Silva, 218, no
bairro do Tremembé que atende as seguintes caracteristicas:

e Baixo desempenho em exames do SARESP;

e Direcdo e coordenacdo pedagdgica interessadas em contribuir para o

desenvolvimento do projeto;
e Corpo docente favoravel a participacgao.

Como as escolas da Rede Estadual de Ensino nao aplicam o IDEB, usaremos como
indice os resultados do SARESP.

No decorrer do seu funcionamento, o projeto percorrera trés fases
diferenciadas.

12 fase: De estudo e elaboracéo de documentos (fevereiro e marco de 2010)

Durante esta fase, acontecerdo reunides de planejamento para a realizacdo de
avaliacdo diagnostica e elaboracdo de plano de atividades que serdo realizadas ao longo
do projeto.

Haverd, também, a realizacdo de um levantamento musical das regides onde se
encontram as escolas: quais seriam 0s grupos musicais informais (roda de samba, banda
de rock, grupo de hip hop entre outros) e formais (coros de igreja e ou empresa, escolas
de musica, fanfarras, entre outros) existentes na localidade? A partir desse
levantamento, poderao ser elaboradas a¢des para que o movimento musical das escolas
dialogue como o movimento musical dos bairros.

22 fase: Da presenca na escola basica como processo critico e ferramenta de
constru¢cdo e democratizagdo de conhecimento (abril, maio e junho / agosto,
setembro e outubro de 2010)

Neste segundo momento, serdo determinadas duplas de estudantes que
ministrardo aulas semanais de 1 hora de duracgdo. Cada dupla atuard em uma das séries
iniciais do Ensino Fundamental para desenvolver a acdo de educac¢do musical e pesquisa.

Essas aulas terdo como base toda a documentacéo elaborada na fase 1 e servirdo
para experimentar a viabilidade deles.

Serdo utilizados todos os materiais disponiveis no local, bem como as
dependéncias da escola. Havera o cuidado de ndo adquirir ferramentas de custo elevado
para que o aluno bolsista possa vivenciar as dificuldades e elaborar estratégias para
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atuar sem os recursos ideais.

As aulas serdo filmadas, assistidas e acompanhadas por todos os participantes
para analise, avaliacdo e reelaboracdo das acdes. Além das filmagens, serdo meios de
registro o gravador de audio e o caderno pessoal no qual o aluno bolsista podera
apontar o processo de trabalho.

32 fase: Da avaliacdo do processo junto as escolas e analises sobre as agdes
desenvolvidas no primeiro ano do projeto (hovembro e dezembro de 2010)

Neste periodo, 0 grupo examinara os principais protocolos elaborados ao longo
das atividades: os registros em video mais significativos, relatos de experiéncia, 0sS
registros realizados pelos alunos das escolas em sua producdo musical (gravacdes em
audio e video, registros em forma de partitura), entre outros. A partir desse exame,
serdo planejadas as agdes do segundo ano do projeto.

42 fase: Da atualizacao do levantamento sobre universo musical dos estudantes
das escolas conveniadas (fevereiro e marco de 2011)

A atualizacao justifica-se pela presenca de novos alunos que venham a ingressar
em 2011 e também pela ampliacdo do repertério musical dos estudantes que
participaram em 2010.

52 fase: Da presenca na escola basica como processo critico e ferramenta de
construcdo e democratizacdo de conhecimento (abril, maio e junho / agosto,
setembro e outubro de 2011)

Assim como em 2010, serdo determinadas duplas de estudantes que ministrardo
aulas semanais de 1 hora de duracdo. Cada dupla atuard em uma das séries iniciais do
Ensino Fundamental para desenvolver educacdo musical e pesquisa.

As aulas serdo filmadas, assistidas e acompanhadas por todos os participantes
para andlise, avaliacdo e reelaboracdo das a¢des. Além das filmagens, serdo meios de
registro o gravador de audio e o caderno pessoal no qual o aluno bolsista podera
apontar o processo de trabalho.

62 fase: Da avaliagdo do processo de parceria durante os dois anos e analises
sobre impactos do projeto (hovembro e dezembro de 2011)

Neste periodo, os participantes da universidade e das escolas conveniadas
procederdo a avaliacbes e registros necessarios para andlise do impacto do projeto em
termos do conhecimento musical, da ampliagdo de repertério e da aproximacdo
conquistada em relacdo a linguagem musical. Conhecimento, criagdo e fruicdo serdo
analisados e registrados de modo a compor documentos para publicacéo e divulgacéo
da experiéncia, contribuindo assim com os debates sobre a Lei 11.769.

BIBLIOGRAFIA BASICA

DELORS, Jacques. Educagdo um tesouro a descobrir. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MATEIRO, Teresa, SOUZA, Jusamara (Org.). Prdticas de ensinar Musica. Porto Alegre:
Sulina, 2008.

MULLER, Fernanda, GOMES, Marineide de Oliveira (Coord). Cadernos de residéncia
pedagdgica: educacdo infantil. S&o Paulo: Progressiva, 2009.

NERY, Denise Rockenbach. Resolugdo de problemas como alternativa para a residéncia
pedagdgica. In: Revista Cientifica FAMEC/FAAC/FMI. Ano 7, no. 7, 2008. p. 82-86. Acesso
em: 1/11/2009. Disponivel em:
http://www.montessorinet.com.br/paginas/biblioteca_digital/REVISTA%200UT%20200
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8.pdf

PIMENTA, Selma Garrido, LIMA, Maria Socorro Lucena. Estdgio e docéncia. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

REVAH, Daniel, FAIRCHILD, Thomas (Coord). Cadernos de residéncia pedagdgica:
primeiro segmento do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: Progressiva, 2009.

VOVIO, Claudia Lemos, ABREU, Claudia Barcelos de Moura (Coord). Cadernos de
residéncia pedagdgica: educacao de jovens e adultos. Sdo Paulo: Progressiva, 2009.

5. Nome e endereco das escolas da rede | N° de alunos matriculados | Ultimo

publica de Educac¢do Basica (enumerar todas | na escola considerando IDEB

as participantes do subprojeto institucional) | apenas o Nivel de | (quando
Licenciatura® houver)

SARESP

Nome 414 2,63

Escola Estadual Isac Silvério

Endereco

Rua Bitencourt da Silva, 218 — Tremembé

6. AgOes Previstas
104 encontros de duas horas de duracdo entre professor coordenador e alunos
bolsistas.
8 visitas & escola conveniada.
10 reunides de duas horas de duracdo entre professor coordenador, professor
supervisor e alunos bolsistas.
48 encontros de uma hora de duragdo entre professores coordenadores e alunos
bolsistas.
1200 horas/aula para estudantes do primeiro segmento do Ensino Fundamental.
60 horas de dedicagdo por parte dos alunos bolsistas a Conselho de Classe, Conselho de
Escola, reunides de pais e HTPC.
7. Resultados Pretendidos

> Estabelecer relac6es entre o saber construido na academia e o saber cotidiano

das escolas publicas.

> Insercao reflexiva dos futuros licenciados no cotidiano de escolas publicas.

» Consolidacado de metodologias e conteudos.

» Melhoria do ensino musical oferecido nas escolas conveniadas.
8. Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Més de inicio Més de

concluséo
12 Fase: De estudo e elaboracdo de documentos Fevereiro/2010 Mar¢o/2010
FEVEREIRO DE 2010: 2 encontros semanais de
duas horas de duracdo (alunos bolsistas e
professor coordenador); 1 \visita a escola
conveniada, para conhecimento dos professores e

? para efeito deste Edital, sdo trés os niveis de licenciatura aplicaveis: (a) ensino médio, (b) ensino
fundamental e (c) complementar
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do espaco escolar, de 4 horas de duracdo; 1
reunido entre alunos bolsistas, professor
coordenador e professor supervisor.

MARCO 2010: 2 encontros semanais de duas horas
de duracdo; 2 encontros com o0s professores
supervisores de duas horas de duracao; 2 visitas a
escola conveniada, para que os alunos bolsistas
assistiram as aulas regulares das turmas nas quais
irdo desenvolver o estagio de regéncia.

22 Fase: Da educacdo musical processo critico e
ferramenta de construcdo e democratizacdo de
conhecimento

ABRIL A OUTUBRO DE 2010: 1 aula semanal de 1
hora de duracdo para cada turma de cada série da
escola conveniada; 1 encontro semanal de 2 horas
de duracdo com o professor coordenador para
consultas; 1 encontro semanal de 1 hora de
duracdo com o professor supervisor; 5 horas
mensais para desenvolvimento de tarefas em
conselho de classe, conselho de escola, reunides
com pais e reunides pedagdgicas de HTPC.

Abril/2010

Outubro/2010

32 Fase: Da avaliagdo do processo e conclusdes
NOVEMBRO DE 2010: 2 encontros semanais de
duas horas de duracéo; 2 encontros entre alunos
bolsistas, professor coordenador e professor
supervisor.

DEZEMBRO DE 2010: 1 encontro semanal de duas
horas de duracdo. Elaboracdo, apresentacdo e
divulgacéo dos resultados obtidos.

Novembro/2010

Dezembro/20
10

42 fase: Da atualizacdo do levantamento sobre
universo musical

FEVEREIRO E MARCO DE 2011: A atualizagdo
justifica-se pela presenca de novos alunos que
venham a ingressar em 2011 e também pela
ampliacdo do repertdrio musical dos estudantes
que participaram em 2010

Fevereiro/2011

Margo/2011

52 fase: Da educacdo musical processo critico e
ferramenta de construcdo e democratizacdo de
conhecimento
ABRIL A OUTUBRO DE 2011: Assim como em 2010,
serdo determinadas duplas de estudantes que
ministrardo aulas semanais de 1 hora de duracao.
Cada dupla atuara em uma das séries iniciais do
Ensino Fundamental para desenvolver a pesquisa.
As aulas serdo filmadas, assistidas e

Abril/2011

Outubro/2011
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acompanhadas por todos os participantes para
andlise, avaliacdo e reelaboracdo das acdes. Além
das filmagens, serdo meios de registro o gravador
de audio e o caderno pessoal no qual o aluno
bolsista podera apontar o processo de trabalho.

62 fase: Da avaliagdo do processo de | Novembro/2011

parceria durante os dois anos e analises sobre
impactos do projeto

NOVEMBRO E DEZEMBRO DE 2011: Neste
periodo, os participantes da universidade e das
escolas conveniadas procederdo a avaliagdes e
registros necessarios para analise do impacto do
projeto em termos do conhecimento musical, da
ampliacdo de repertério e da aproximacdo
conquistada em relacdo a linguagem musical.
Conhecimento, criacao e fruicdo serdo analisados e
registrados de modo a compor documentos para
publicacio e divulgacgdo da  experiéncia,
contribuindo assim com o0s debates sobre a Lei
11.7609.

Dezembro/20
11

9. Previséo das a¢des que serdo implementadas com a verba de custeio

Natureza da Despesa AcOes Valor (R9)
Material de Consumo | Material para registro do som e da imagem: DVD
(aproximadamente 700 unidades) 1.400,00
CD (aproximadamente 200 unidades) 240,00
Material de papelaria (papel, lapis, giz de cera, tinta, 8000,00
caneta, clipes, tesoura, cola, entre outros)
Passagens e Despesas | Locomocdo das equipes do Instituto de Artes até a 5.800,00
de Locomogéo escola
Locomocao do Professor Supervisor da escola até o 300,00
Instituto de Artes
Servicos de Terceiros | Técnico em contabilidade: prestacao de contas 600,00
— Pessoa Fisica
Servicos de Terceiros | Servico de gréfica: elaboracdo e publicagdo de um 3.660,00
— Pessoa Juridicas diério de campo. (diagramacdo, arte, impressao, etc)
Total da Verba de Custeio 15/ 000,00

10. Outras informacdes relevantes (quando aplicavel)
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Este subprojeto pode ser vinculado ao projeto de doutorado da aluna Jéssica Makino,
gue pesquisa no Instituto de Arte a formacao do docente que trabalha musica na escola.
A funcdo de Jéssica seria orientar os alunos-bolsistas nos assuntos especificos de
Educacdo Musical. A aluna ja estd contemplada com a bolsa CAPES de Doutorado e por
isso ndo é apresentada no subprojeto como bolsista.

A aluna Lucrecia Colominas, por ja ser formada em Educacdo Musical, podera participar
de todo o processo monitorando os alunos-bolsistas, participando das reunides e
avaliagdes. Lucrecia ja esta contemplada com a bolsa PET e por isso ndo pleiteia
nenhuma bolsa do projeto.

Criacdo do Projeto

Lucrecia Colominas, bolsista do Grupo PET-MUsica

Profa. Mestre Jéssica Makino, douturanda do Instituto de Artes da UNESP

Profa. Dra. Luiza Helena da Silva Christov

Colaboradores

Grupo PET-Musica:

Tutora do Grupo PET-Musica Profa. Dra. Marcia Guimaraes

Bolsistas: Nayana Di Giuseppe Germano, Julia Teles Baptista, Priscila Cevada, Gabriela
Anibali, Ariel Oliveira, Alexandre Miquelino, Renato Cardoso, Sandro Alves, Reginaldo
Marques da Cruz, Fernando Marchetti.

Ex-bolsista do Grupo PET-MUsica Bacharel Mariane Claro

Ex-bolsista do Grupo PET-MUsica Gustavo Gianelli

Profa. Mestre Anna Claudia Agazzi

Bacharel Felipe Dias
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Anexo 2 IDESP E.E. Expedicionario Brasileiro

e E eI 1L L]

,“m 2
. PROGRAMA DE QUALIDADE

=

RES3 _DA ESCOLA

BOLETIM DA ESCOLA 001120
EXPEDICIONARIO BRASILEIRO

diretoria de ensino / municipio:
CENTRO / SAO PAULO

coordenadoria:
cOoGsP

O IDESP - Indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de Sao Paulo - é o indicador que
avalia a qualidade das escolas estaduais paulistas em cada ciclo escolar e permite fixar metas
anuais para o aprimoramento da qualidade da educagdo no Estado de Séo Paulo. Assim, o
IDESP e as metas norteiam o trabalho da equipe da escola na dire¢ao da melhoria da qualidade
do ensino e da gestio escolar, com o apoio da Secretaria de Estado da Educagdo. Este boletim
apresenta os resultados do IDESP de 2009 e os compara com os resultados de 2008. Desta
maneira, a escola pode analisar a evolugio da qualidade dos servigos educacionais prestados
am cada ciclo escolar e avaliar seu progresso em relacio a meta que Ihe foi proposta para 2009.
Sao apresentadas também as metas da escola para o ano de 2010, Além disso, a partir de 2009
serd somado A parcela de cumprimento de metas um adicional de bdnus que depende do valor
do IDESP apresentado pela escola - quanto maior o IDESP, maior o adicional por qualidade.
Esse adicional também é apresentado neste boletim. A metodologia utilizada no céalculo do
IDESP, do indice de cumprimento de metas e do adicional por qualidade encontra-se no Sumario
Executivo do Programa de Qualidade da Escola 2009, disponivel no site da Secretaria de Estado
da Educacdo.

seeEsaseaEnnn
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Anexo 3 IDESP E.E. Prof. Izac Silvério

e E eI 1L L]

,“m 2
. PROGRAMA DE QUALIDADE

=

REG3 _DA ESCOLA

BOLETIM DA ESCOLA 906797
IZAC SILVERIO PROF

diretoria de ensino / municipio:
NORTE 2/ SAO PAULO

coordenadoria:
cOoGsP

O IDESP - Indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de Sao Paulo - é o indicador que
avalia a qualidade das escolas estaduais paulistas em cada ciclo escolar e permite fixar metas
anuais para o aprimoramento da qualidade da educagdo no Estado de Séo Paulo. Assim, o
IDESP e as metas norteiam o trabalho da equipe da escola na dire¢ao da melhoria da qualidade
do ensino e da gestio escolar, com o apoio da Secretaria de Estado da Educagdo. Este boletim
apresenta os resultados do IDESP de 2009 e os compara com os resultados de 2008. Desta
maneira, a escola pode analisar a evolugio da qualidade dos servigos educacionais prestados
am cada ciclo escolar e avaliar seu progresso em relacio a meta que Ihe foi proposta para 2009.
Sao apresentadas também as metas da escola para o ano de 2010, Além disso, a partir de 2009
serd somado A parcela de cumprimento de metas um adicional de bdnus que depende do valor
do IDESP apresentado pela escola - quanto maior o IDESP, maior o adicional por qualidade.
Esse adicional também é apresentado neste boletim. A metodologia utilizada no céalculo do
IDESP, do indice de cumprimento de metas e do adicional por qualidade encontra-se no Sumario
Executivo do Programa de Qualidade da Escola 2009, disponivel no site da Secretaria de Estado
da Educacdo.
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Anexo 4 Formulario de inscri¢do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID/UNESP

Curso de Licenciatura em Educacéo Musical — Campus de S&o Paulo

1. INFORMAGOES PESSOAIS

Nome (completo e legivel):

Data de nascimento: Naturalidade (Municipio e UF):
RG: CPF:
E-mail:

Telefones para contato:

Conta Banco do Brasil:

2. ENDERECO:

Rua:

Bairro: CEP:
Cidade: Estado:

3. INFORMACOES ACADEMICAS

Graduagéo:

Ano de Conclusao:

Instituicao:

Pos- Graduacao (se houver):

Ano de Conclusao:

Instituicao:

Documentos que devem ser anexados a ficha de inscrigéo:

i) historico escolar. (Iniciar o pedido na sec¢ao de graduacdo. Caso o documento ndo fique pronto, por
favor informar média obtida nas disciplinas cursadas em periodos letivos anteriores);

i) grade horéria de 2010 (matricula do primeiro e segundo semestre, se ndo tiver a matricula do
segundo semestre, indique pelo menos uma previsao);

iiiy comprovante de estar em dia com as obrigacdes eleitorais, pode ser obtida no site
http://www.tse.gov.br/internet/servicos_eleitor/quitacao.htm

iv) declaracdo de que conhece o edital PIBID/CAPES 2009, em particular o item 2.5, e também o0s
requisitos complementares a serem satisfeitos pelos bolsistas PIBID descritos na chamada deste
processo. Copia do edital pode ser obtida no endereco
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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