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RESUMO

Essa pesquisa objetiva explicitar o habitus docente no ensino de mausica, analisando 0s
aspectos cognitivos, corporais e éticos-politicos revelados nos projetos de intervengéo
pedagogica, de autoria propria, no ensino de musica na Educacao Basica, realizados de 2000 a
2014, sendo eles: “Vivenciando e Compreendendo Musica”; “Ensino de Musica: uma
experiéncia com movimento e ritmo”; “Leitura ¢ Comunicagdo: redimensionando o ato de
ler” e “Nossa comunidade em texto, imagem e som”. Visa distinguir interagdes,
contextualizar materiais e tempos de ensino-aprendizagem e identificar atitudes do percurso
formativo. Utiliza o método de histérias de vida e formacdo, adotando um carater
autobiografico, delimitada pela exploragdo dos territorios do “eu educador”, analisando o
percurso narrativo com énfase na constitui¢cdo de um habitus musical docente. Toma-se como
referéncia basilar Bourdieu (1983) com o conceito de habitus, e Schon (1983) com conceito
de professor reflexivo. Dessa pesquisa, espera-se que desvele conhecimentos e saberes,

praticas e teorias mobilizadas no ensino de musica.

Palavras-chave: Habitus. Professor reflexivo. Educagdo musical.



ABSTRACT

This research aims at explaining teachers’s habitus in the teaching of music, analyzing the
cognitive, physical and ethical-political revealed in pedagogical intervention projects, from
our own experiences, in music teaching in Elementary Education, conducted from 2000 to
2014, as follows: "Experiencing and Understanding Music™; "Music Education: an experience
with movement and rhythym™; "Reading and Communication: rethinkink the reading act" and
"Our community in text, image and sound". It aims to distinguish interactions, contextualize
teaching-learning materials and time and identify attitudes formation. It uses the method of
life stories and training, adopting an autobiographical character, bounded by the exploitation
of territories of "l educator”, analyzing the narrative journey with emphasis on the
establishment of a teacher musical habitus. It is taken as a basic reference, Bourdieu (1983)
with the concept of habitus and Schon (1983), with the concept of reflective teacher. In this
research, it is expected which unveil knowledge and expertise, mobilized practices and

theories in music education.

Keywords: Habitus. Reflective teacher. Music Education.



SUMARIO

L INTRODUGAOD ..ottt sttt sttt 10
2 DESVELAR O HABITUS: INSTRUMENTAIS ....oooiiietieeeeeee s 13
3 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DE UM HABITUS .....oooveevceeveeeeecereres 21
4 DIMENSOES DE UM HABITUS DOCENTE MUSICAL .....oovvvvieeieieeeseseeeeniniees 41
5 HABITUS, FORMACAO E IDENTIDADE DOCENTE ...c.ovviviisieeeceseesseeeeinnen, 54
6 CONSIDERAGOES ...ttt ses s 65

REFERENCIAS .ottt e e e e et e e et e e ee et e et e e s et e e e e es e er e er e eee e 67



10

1 INTRODUCAO

A presente pesquisa analisa reflexivamente o habitus docente musical
demonstrado na minha pratica pedagdgica, revelado no decorrer da trajetdria profissional no
ensino de mdsica na Educacdo Basica, num periodo compreendido de 2000 a 2014,
empregando, para isso, a metodologia de histéria de vida e formagé&o.

A iniciativa de analisar a propria pratica pedagogica mediante a minha historia de
vida, como professora de educacdo musical, foi motivada por uma necessidade particular de
fundamentar, mais e melhor, a formacdo e consolidar a identidade profissional, gerando a
possibilidade de identificar saberes, mudancas e permanéncias na pratica docente, distinguir
procedimentos e atitudes referentes a pratica no contexto escolar, assim como compreender o
habitus numa situacdo social e politica de ensino.

O desejo de desvelar como essa conjuntura se manifesta na minha realidade de
trabalho nasceu pela necessidade de compreender o processo formativo e como me constitui
como professora de mdsica, visto que, quando comecei a dar aulas de musica na escola, isso
antes da lei 11.769/2008%, eu ndo tinha formagcéo inicial especifica na area de masica, mas
apenas cursos de curta duracdo. Reconheci que precisava ampliar meus conhecimentos na
educacdao musical, acreditando que a formacao se d& também na pratica e na reflexdo critica
sobre a prética.

Habilitada para o magistério, j& no nivel médio de ensino (1993, ano de
conclusdo), eu tinha garantido por lei o direito de lecionar artes em salas de aulas do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental, como também, os demais componentes do curriculo deste nivel
de ensino. Essa formacgdo profissionalizante no Ensino Médio, assim como o curso de
Pedagogia (concluido em 1997), e cursos de formacdo continuada me oportunizaram a
construcdo de alguns conhecimentos para o ensino de artes, porém, em minha opinido, ainda
insuficientes, principalmente, no tocante a mdsica, que em relagcdo as modalidades de artes
visuais e teatro, era relegada a segundo plano em tais formacoes.

Nesse panorama, sempre me preocupei e me posicionei a favor do direito de o
aluno de ter acesso a uma educagdo em arte e musica de qualidade; em razdo disso, no ano
2.000, por ocasido de uma Especializacdo em Ensino, pela Universidade do Vale do Acarau
(UVA), resolvi pesquisar sobre a formacdo de professores em artes na regido do Alto Oeste

Potiguar, mais especificamente, na circunscricdo da 152 Diretoria Regional de Educacéo do

! Lei que estabelece a obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas de Educacéo Basica brasileiras.
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Estado do Rio Grande do Norte (DIRED/RN). Esse levantamento demonstrou que dos 20
municipios circunscritos que aglomeravam, na época, cerca de 51 escolas, ndo dispunha em
nenhuma delas, de professores com formacdo inicial (graduacdo) em Artes, tampouco em
Musica. Constatou-se também que os professores formadores — equipe pedagogica que
organiza formagdes continuadas e estudos nas diretorias regionais — também néo dispunham
dessa formagéo.

Diante disso, desde entdo, me propus trabalhar com esses saberes artisticos
musicais na escola, por meio de projetos pedagdgicos de musicalizagcdo nas instituicdes em
que trabalhava, ampliei meus estudos na &rea de musica com especializacbes e com a
graduacdo em masica (ainda em andamento). Tudo isso na busca de um “saber fazer” mais
consciente e coerente, constituindo uma formacéo permanente na pratica, e da reflexdo sobre
a pratica, sendo essa pesquisa mais um instrumento dessa busca.

Esse exercicio analitico reflexivo, proprio do professor reflexivo, visa revelar o
habitus subjacente a pratica docente, iniciativa imprescindivel para o processo formativo,
sendo este mesmo, 0 objeto dessa investigacdo que tem como objetivo maior explicitar o
habitus docente no ensino de musica, analisando como se manifestam seus aspectos
cognitivos, motor e ético-politico, revelados na minha pratica pedagogica.

Concomitante a este objetivo mais geral se enredam outros mais especificos quais
sejam: distinguir situacdes, atitudes, interacOes sociais e interpessoais admitidas;
contextualizar materiais, tempos e espacos de ensino-aprendizagem adotados; analisar
corporeidades e identificar procedimentos pedagdgicos assumidos no exercicio da minha
pratica, procurando assimila-los e relaciond-los com as dimensdes do habitus, por meio da
reflexdo.

Essa andlise reflexiva teve como fundamentacédo teérica a concepcdo de professor
reflexivo de Schon (1983) e dos estudiosos que dela se apropriaram. Processou-se com base
no conceito de Habitus e seus desdobramentos: I6gicos (concernente ao cognitivo); praticos
(relacionado ao ético-politico) e o motor (referente a acdo corporal), categorizados por
Bourdieu (1983) e contextualizados, aqui, no campo da pratica docente, em dialogo com
outros autores e concepgdes como: a pedagogia de Freire (1996), os estudos sobre formagéo
de Tardif (2010) e de musicalizagédo de Penna (2012).

O trabalho se organiza de forma que, a parte seguinte, apresenta os fundamentos

tedricos que embasam a pesquisa, esclarece os conceitos que lhe dao suporte, demonstra os
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procedimentos metodoldgicos, detalha como se d& o desenvolvimento da investigacdo e 0s
instrumentais utilizados nesse processo.

A terceira parte, desse trabalho, revela as circunstancias do habitus, por meio da
narrativa da historia de vida, procurando tipificar o seu campo, ou seja, reconhece e retrata o
campo educacional e escolar veiculado a préatica pesquisada, contextualizando suas origens e
suas especificidades, analisando suas caracteristicas como um sistema de forcas dando énfase
a posicdo do docente pesquisado e suas dire¢des atitudinais no cerne do campo.

A parte seguinte detém-se na analise das matérias e materiais praticos construidos
na pratica docente, expondo uma reflexdo sobre o habitus docente em situacbes de ensino-
aprendizagem em mausica, em diversas escolas e institui¢oes, identificando categorias préprias
do habitus tais como: a dimensdo de esquemas praticos, de esquemas logicos e dimensdo de
sistema de agdes corporais presentes na pratica docente estudada, analisando seus processos
de incorporag0es e interiorizagoes.

A Ultima parte contempla uma reflexdo sobre o habitus docente observado nas
acOes praticas do agente pesquisado, abrangendo seus saberes experienciais como elementos
necessarios a formacdo docente na construcdo de uma identidade profissional, considerando
as experiéncias vivenciadas no ambito da educacdo formal para formacéo de professores.

Este trabalho, com a metodologia de histéria de vida, inevitavelmente provoca a
emersédo de algumas verdades sobre um ser e sobre um ser docente. N&o necessariamente nas
histérias que narro aqui, mas, sobretudo, como narro e como me invento aqui, pode revelar
muitas verdades do “meu eu” e do “meu eu educador”, desconhecidas, talvez, até mesmo para

mim, mas que podem ser desveladas a cada leitura, por cada leitor.
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2 DESVELAR O HABITUS: INSTRUMENTAIS

O habitus é aqui entendido e pesquisado como um conjunto de estruturas
duradouras e superdveis que, agregando praticas de experiéncias ja vivenciadas, fornece
esquemas que subsidiam em situacfes subsequentes (Bourdieu, 1983). Para este formulador
do conceito, o habitus atua como matriz de percepcOes, apreciacbes e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas gracas a transferéncia analégica de esquemas
que permitem resolver os problemas da mesma forma, e as correcdes incessantes dos
resultados obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados.

Os habitus dos professores no contexto de trabalho na escola possuem, para

Tardif (2010, p. 50), trés “objetos” passiveis de investigacao:

[...] @) as relagBes e interaces que os professores estabelecem e desenvolvem com
os demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacfes e normas as
quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de fungdes diversificadas. Estes objetos ndo s&o objetos de conhecimento,
mas objetos que constituem a propria pratica docente e que sé se revelam através
dela.

Com o conceito de “profissional reflexivo” (VALADARES, 2006, p. 187), Schon
levanta uma critica ao que ele denominou racionalidade técnica: aces didaticas que se
reduzem a escolha pelos professores dos meios necessarios para a realizacdo de objetivos
prescritos externamente ao ambiente de trabalho. Em contestacdo a esse tecnicismo,
(PIMENTA, 2006) propde uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da
pratica, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solucBes que os profissionais encontram em ato. Pimenta

(2006, p. 20) ainda complementa:

[...] encontramos em Schon uma forte valorizacdo da pratica na formacdo dos
profissionais; mas uma pratica refletida, que Ihes possibilite responder as situacdes
novas, nas situacOes de incertezas e indefinigdo. Portanto, os curriculos de formacéao
de profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir.
Para isso, tornar a pratica existente (de outros profissionais e dos préprios
professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da formagéo [...].

Fundado nessa concepgdo da reflexdo na préatica, como promotora de formacéao e
de inovacdo da pratica que torna ciclico o processo de acéo-reflexdo-acéo, é que este trabalho

tem o intuito de compreender, analisar e refletir sobre algumas acdes docentes no ensino de



14

masica com a pretensdo de formacdo pessoal, e de suscitar a discussdo da formacdo do
professor, mediada pelo entendimento e pela constru¢do de novos saberes sobre e na pratica

pedagdgica. Acerca de tais saberes experienciais, Tardif (2010, p. 38) descreve:

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungBes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chamé-los de
saberes experienciais ou préaticos.

O conceito de habitus desenvolvido por Pierre Bourdieu vem fundamentar esta
investigacao, visto que propicia o estudo da prética considerando-a no tempo e no espago em
que se insere, com seus meandros (enredos) historicos, culturais, ideolégicos e politicos

explicitos ou subjacentes. Bourdieu (1983, p.61), em sua retdrica sobre habitus, conceitua

[...] sistemas de disposicBes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto &, como principio gerador e
estruturador das praticas e das representacdes que podem ser objetivamente
“reguladas” e “regulares”, sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente
adaptado a seu fim sem supor a intencdo consciente dos fins e 0 dominio expresso
das operacdes necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser 0
produto da acdo organizadora de um regente.

O habitus como forma de integracdo entre 0 mundo das instituicbes e 0 mundo
das pessoas, diz Sacristan (2006) mencionando Bourdieu, deve ser considerado na formacao
do professor, pois 0 habitus em educacdo é mais importante do que a ciéncia e do que 0s
motivos. E continua, afirmando que habitus é cultura, é costume, é conservadorismo, mas é
também, continuidade social e, como tal, pode produzir outras praticas diferentes das
perpetuadas.

Para que essas outras praticas diferentes e até inovadoras possam ser produzidas,
entendo ser necessario refletir sobre o habitus e suas dimensdes que impregnam a pratica e,
sobretudo, como diz Freire (1996, p. 33), reconhecer-se condicionado e ter a consciéncia do
inacabamento; e ainda enfatiza o autor, que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico € amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Para esse autor, ensinar exige curiosidade e explica essa
curiosidade como uma inquietagdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo,

como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento.
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Nessa busca, Peters (2013) nos ajuda a entender o habitus, identificando nele trés
dimensdes: ethos, eidos e hexis. A dimensdo de esquemas praticos (ethos) apresenta-se como
disposicdes incorporadas que orientam as praticas dos agentes, e assim, a conduta dos atores é
efetivamente regulada por principios de escolhas praticas do que se deve e do que ndo se deve
fazer em situacdes socialmente tipificadas. A dimenséo de esquemas ldgicos (eidos) refere-se
a extensdo cognitiva como sistemas de esquemas mentais de ordenagdo categorial e
compreensdo interpretativa dos fenbmenos mundanos com os quais 0s agentes se deparam em
sua experiéncia cotidiana. A dimenséo de sistema de agdes corporais (hexis) refere-se a um
conjunto de estados habituais do corpo, o qual se manifesta nos agentes, ou seja, uma pratica
corporal moldada e interiorizada pela aprendizagem inconsciente e cotidiana de certo
conjunto de posturas corporais, sendo maneiras internalizadas e duraveis de se relacionar com
0 proprio corpo, especificas de um meio social. Nessa concepcdo, 0 meio social em questdo
recebe a denominagdo de “campo”. Sobre as tipificacdes dos campos, Souza Neto (et. al.

2010, p. 6) esbocam:

Os campos possuem tragos estruturalmente equivalentes ou determinados
homologias estruturais e funcionais que lhes proporcionam identificacéo. Entretanto,
possuem especificidades, objetivos e determinadas caracteristicas que sdo inerentes
e irredutiveis a outros campos. Ha em cada um dos agentes (profissionais, grupos e
instituigdes) que se movimentam desenvolvendo agBes e praticas sociais e
produzindo capital de diferentes espécies e graus de legitimidade.

Agregado a este conceito de campo, se instituem outros que se articulam em torno
do conceito de habitus como capital simbdlico, capital social. Para Bourdieu (2011, p. 107), o
capital simbdlico é uma propriedade qualquer (de qualquer tipo de capital, fisico, econdmico,
cultural, social), percebida pelos agentes sociais cujas categorias de percepc¢do sdo tais que
eles podem entendé-las (percebé-las) e reconhecé-las, atribuindo-lhes valor. E define capital

social como:

[...] o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma
rede duravel de relagdes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e
de inter-reconhecimento ou, em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como
conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades comuns (passiveis
de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas
também sdo unidos por ligagdes permanentes e Uteis. [...] 0 volume do capital social
que um agente individual possui depende entdo da extensdo da rede de relagBes que
ele pode efetivamente mobilizar e do volume do capital (econdmico, cultural ou
simbdlico) que é posse exclusiva de cada um daqueles a quem estad ligado.
(BOURDIEU, 2015, p. 75, grifos do original).
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A apreensdo desses conceitos e do proprio habitus docente, procurando identificar
incorporacdes e interiorizacOes, pode desencadear aprendizagens sobre si, e de si enquanto
profissional em formacdo. Para Josso (2010), o conceito de experiéncia formadora implica
uma articulacdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e

ideacdo. A autora muito bem orienta:

Mas para que uma experiéncia seja considerada formadora, é necessario falarmos
sob o &ngulo da aprendizagem; em outras palavras, essa experiéncia simboliza
atitudes, comportamentos, pensamentos, o saber-fazer, sentimentos que caracterizam
uma subjetividade e identidades (JOSSO, 2010, p. 47).

As histérias de vida e formacdo, metodologia dessa pesquisa, apresentam-se na
perspectiva da aprendizagem, refletindo sobre quais sdo os conhecimentos, o saber fazer e as
habilidades que pairam sobre a pratica, esperando que desse exercicio resulte uma experiéncia
formativa.

A reflex&o na agdo acompanha uma agdo em curso e pressupde uma conversa com
ela (ALARCAO, 2005). Aqui, neste trabalho, é proposta uma reflexdo sobre uma acéo ja
efetivada, o que pressupBe um distanciamento da acdo. Reconstruiu-se mentalmente a agédo
para tentar analisa-la retrospectivamente.

A minha biografia, enquanto professora de musica, serd, aqui, objeto desse
processo, e eu, sujeito de formacdo através da rememorizagdo reflexiva e narrativa escrita.
Nessa perspectiva, sera realizada uma abordagem autobiogréafica que requer, segundo Castro
(2014), constantemente teoria e metodologia amalgamadas. Para ele, a teoria é a
contemplacdo do que se busca, ou melhor, é a perspectiva pela qual se contempla a procura. A
metodologia é caminhar, é como se faz para buscar. Josso (2010, p.165) defende:

O trabalho biografico é sem divida, um dos meios a nossa disposicdo para nos
manter em contato com a nossa totalidade e para evitar que sejamos perturbados
pelos modos ou as prioridades estabelecidas por outros, encorajar uma presenca
refletida nas atividades que fazemos ou empreendemos e desenvolver um
distanciamento critico em relagdo 4s convicgbes que nos servem de
sinais/referéncias nas nossas orientagdes, nas nossas formas de pensar e de trabalhar.

Com essa compreensdo, os procedimentos dessa pesquisa se desencadearam por
meio do método de historias de vida e formacao, com carater autobiografico, delimitada pela
exploragdo dos territorios do “eu educadora”, analisando o percurso narrativo com énfase nas

situacOes, interacOes interpessoais e socioculturais relevantes no processo formativo,
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identificando materiais, recursos, tempos, métodos e estratégias presentes nas histdrias de
vida e distinguindo os saberes mobilizados.

Nesse sentido, foi recorrido a uma série de instrumentais de pesquisa, recursos e
acOes que cooperaram para a realizacdo do trabalho, iniciando com uma revisao da literatura
que compreendeu a leitura de livros e artigos cientificos sobre a metodologia das histérias de
vida, seguida por uma pesquisa bibliografica nos formatos impresso e digital sobre os
conceitos empregados aqui e que fundamentam teoricamente o trabalho. Fez-se necessaria a
leitura e analise dos registros escritos dos projetos de intervencdo pedagodgica realizados na
pratica docente, no recorte de tempo estipulado para investigacdo. O exercicio de retomada de
memorias de fatos e situacdes foi permanente e auxiliou o registro escrito e a reflexdo. Foi
relevante a elaboracdo de perguntas, ndo para necessariamente serem respondidas, mas para
nortear reflexdes a respeito de atitudes, comportamentos, pensamentos, o saber-fazer e
sentimentos que caracterizem a subjetividade, a identidade. Outra fase foi a catalogacdo e
observacdo de material biografico visual e audiovisual como suporte ilustrativo a reflexdo. A
analise do habitus observado foi feita a partir de todo esse material, em dialogo como
referencial tedrico ja mencionado, e por ultimo, foi feito esse registro escrito dos resultados e
conclusdes pontuadas.

O habitus docente no ensino de mdasica, inquirido a luz da minha préatica
pedagdgica, trazendo como foco principal os seus aspectos cognitivos, motor e ético-politico,
€ 0 que caracteriza 0 objeto de estudo dessa pesquisa de cunho autobiografico que se utiliza
das histérias de vida e de formagdo, como mecanismo de analise do meu “eu educador”, em
interacdo com “o outro” (educadores e educandos), dentro de uma dindmica educacional,
observando costumes, disposi¢Oes incorporadas, internalizagdes, condicionamentos e saberes
referentes a pratica, num determinado tempo e contexto delimitado.

Para isso, foi demarcado o periodo que se estende do ano 2000 (inicio de minha
pratica educacional em musica) até o ano de 2014 (ano anterior a elaboragdo do projeto dessa
pesquisa), compreendendo as atividades extracurriculares em musica, 0s projetos de
intervengdo didatico-pedagdgicos musicais, 0s tempos, 0s espacos e as fun¢bes que ocupei
nas escolas (ou instituicdes), como fontes de retrospec¢do memorial da historia de vida,
apontando, no entanto, de cada elemento deste universo, apenas os fragmentos ou passagens
necessarias e/ou relevantes para cumprir o objetivo deste estudo.

Nesse contexto, destacam-se a Escola Municipal Antonio Carvalho de Oliveira

(trés anos de ensino de mdsica e supervisdo escolar), a Escola Municipal Santa Luzia (um ano
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de ensino de musica e coordenagdo pedagogica), a Escola Estadual Professora Maria Edilma
de Freitas (dois anos de ensino de mdsica) e a 15 Diretoria Regional de Educacdo do Rio
Grande do Norte (DIRED-RN), no Nucleo de Tecnologias em Educacdo (NTE), como
professora formadora e professora de musica desde o ano 2012.

As experiéncias no ensino de musica, acima citadas, vém oferecer subsidios a
producdo autobiografica, permeando todo o percurso aqui descrito, de modo que proporcione
a reflexdo desejada, junto aos demais suportes: documentais escritos, registros fotograficos,
sonoros e audiovisuais, publicados e/ou do acervo pessoal, resultante da pratica e
selecionados conforme necessidade da pesquisa.

Esse recorte engloba os projetos de intervencdo pedagdgica no ensino de musica,
por mim implementados, que ajudaram a contar um pouco dessa trajetdria pratica, permitindo
a utilizacdo de seus registros em diversos formatos e dos materiais por eles produzidos como
fontes de investigacdo. Destaco, aqui, 0s quatro projetos compreendidos no recorte:
“Vivenciando e Compreendendo Musica”, “Ensino de Musica: uma experiéncia com
movimento e ritmo no Ensino Fundamental”, “Leitura ¢ Comunicagdo: redimensionando o ato
de ler” e “Nossa comunidade em texto, imagem e som”.

O projeto de intervengdo pedagdgica “Vivenciando e Compreendendo Musica”,
efetivado na Escola Estadual Professora Maria Edilma de Freitas e na Escola Municipal
Antonio Carvalho de Oliveira, foi parte do Trabalho de Concluséo de Curso da Especializagédo
em Arte na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Mostra-se encorpado de

materiais que podem subsidiar a reflexdo sobre a pratica como seu proprio texto registra:

Como produtos materiais concretos resultantes desta empreitada contam-se: 0s
portfélios individuais elaborados pelos alunos no decorrer do processo, as
composi¢cBes musicais produzidas, os instrumentos musicais construidos, como
também um arquivo em formato “DVD” que exibe os educandos se expressando
musicalmente através da produgdo e improvisacdo de musicas, utilizando-se para
isso, de instrumentos musicais, objetos sonoros inusitados, a voz e o préprio corpo
como objeto sonoro (SILVA, 2008, p. 13).

Visto que os portfolios ficaram no poder dos alunos, impedindo assim uma
analise, tomei como objeto de analise o material registrado em formato audiovisual, o registro
impresso do corpo do projeto, bem como o meu proprio registro memorial dessa ocorréncia.

Outro projeto parte dessa investigacdo foi 0 “Ensino de Musica: uma experiéncia
com movimento e ritmo no Ensino Fundamental”, que representou uma fonte de dados

relevantes na contribuicdo da analise do meu habitus educacional, ja que é o registro de uma
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acdo pedagdgica no ensino de musica, como é demonstrado em parte do seu resumo publicado
no periddico da “Colegdo Cotidiano Escolar” (SILVA e MELO, 2008, p. 45):

Descreve as atividades de uma acdo pedagdgica que aborda os conteidos de musica
tendo como suporte principal o universo sonoro dos alunos, 0s jogos que realizam,
as brincadeiras que os divertem e 0s repertérios aos quais eles tém acesso,
objetivando, com isso, desperta-los para as faculdades de escuta e de invencédo. Este
artigo reflete, orienta e defende a utilizacdo de instrumentos musicais e objetos
s0Noros como recursos relevantes no ensino-aprendizagem.

O projeto de intervengdo pedagdgica “Leitura e Comunicagdo: redimensionando o
ato de ler” (oficinas de Musica para professores e alunos) foi mais um projeto fonte dessa
pesquisa, realizado nas escolas circunscritas a 152 Diretoria Regional de Educacéao, do Estado
do Rio Grande do Norte (DIRED/RN). Este projeto, em seu texto de apresentacdo, descreve
(DIRED, 2012, p. 11):

[...] é direcionado ao Ensino Fundamental e Médio; e tem o intuito de promover um
didlogo entre os contetdos curriculares, as tecnologias da informacdo e da
comunicagdo, como também, das linguagens visual, sonora, teatral, € seus meios de
veiculagdo como televisdo, radio, internet, entre outros.

Encerrando esse quarteto de projetos de intervencdo pedagdgica utilizados como
suporte de investigacdo, destaca-se “Nossa comunidade em texto, imagem e som”, efetivado
na Escola “Unidade de Ensino Santa Luzia”, localizada no Sitio Cacimbas, no Municipio de
Rafael Fernandes/RN; foi produzido por exigéncia da Concluséo do Curso “Especializagdo
em Tecnologias na Educagdo” da Pontificia Universidade Catolica (PUC/RJ). Assim como 0s
demais, contribuiu para a analise em questdo e pode evidenciar em que a préatica adapta-se ou
muda, submetendo-se ou ndo ao contexto, neste caso, um Programa de Educagdo Nacional,

em uma escola no meio rural. Como mostra o resumo desse projeto (SILVA, 2010, p. 6):

[...] projeto interdisciplinar, envolvendo os componentes curriculares de Musica e
Lingua Portuguesa, denominado ‘“Nossa comunidade em texto, imagem e som”
desenvolvido na Unidade de Ensino Santa Luzia, localizada no Sitio Cacimbas no
Municipio de Rafael Fernandes-RN, envolvendo uma sala de aula multianuada com
alunos do 3° e 4° Ano do Ensino Fundamental. Idealizado em consonéncia com os
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Programa Escola Ativa, o projeto objetivava
a producdo de conhecimentos artisticos e linguisticos, tomando como parametro a
cultura da comunidade em suas manifestacBes textuais, sonoras e visuais, buscando
fundamentacdo em pedagogos musicais e teéricos educacionais, fazendo uso de
alguns recursos tecnoldgicos, objetos sonoros e instrumentos musicais, propondo
uma didatica diferenciada da tradicional e uma maneira nova de mediar a
aprendizagem e tratar os contetidos, partindo da realidade do aluno.
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Esses trabalhos delimitam quantativa e qualitativamente o periodo produtivo da
minha atuacdo com o ensino de musica na escola, e por isso, fazem parte desta investigacao,
assim como minha historia de vida, o meio social em que foi tecida, com suas inimeras
interacdes interpessoais, no intuito de desvelamento de um habitus docente musical, objetivo

central aqui perseguido.
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3 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DE UM HABITUS

[...] o conceito de formacdo, trabalhado pela mediacdo de uma reflexdo sobre a
historia de vida, permite evidenciar a intimidade de uma construcdo que valoriza
uma concepcdo de identidade para si, simultaneamente, singular e
socioculturalmente marcada. Mas é preciso nao perder de vista que essa identidade
para si ndo é uma individualidade sem ancoragens coletivas (familiar, de
pertencimentos e grupos diversos com os quais cada um e todos tém uma historial)
(JOSSO, 2008, p. 40, grifos do original).

Cada historia se tece pelas varias histérias que com ela se entrelacam outros
sujeitos, outras vidas, outras identidades, mas que compartilham de experiéncias e situacoes
sociais, concorrem e ordenam-se marcadas por esquemas mediatizados na circunscricdo dos
mesmos espacos, ritos, tempos, perpetuacdes. Como poetizou Jodo Cabral de Melo Neto
(2009), somos muitos severinos iguais em tudo na vida. Sujeitos plurais pelos padrdes que nos
agregam e singulares pelos percursos que nos singularizam dentro de um mesmo campo de
atuacdo. Para Wacquant (2007, p. 2), o habitus proporciona, ao mesmo tempo, duas

especificidades a que ele denomina de principios:

[...] um principio de sociag¢do e de individuagdo: sociagdo porque nossas categorias
de juizo e de a¢do, vindas da sociedade, sdo partilhadas por todos aqueles que foram
submetidos a condi¢des e condicionamentos sociais similares (assim, podemos falar
de um habitus masculino, de um habitus nacional, de um habitus burgués etc.);
individuacdo porque cada pessoa, tendo uma trajetéria e uma localizagdo Unicas no
mundo, internaliza uma combinag&o incomparavel de esquemas.

Falar do meu habitus musical docente impde necessariamente evocar as minhas
primeiras experiéncias no processo de aprendizagem em mdsica. E isso, por sua vez, intima
vislumbrar a conjuntura social e temporal que compreendia o lugar em que fui incluida a
partir do nascimento, das relacGes estabelecidas, das interacGes, dos mediadores e mediagdes
nesse processo de enculturagéo.

A cidade de Pau dos Ferros, onde vivi toda a minha vida, est situada no Alto
Oeste potiguar, regido que circunscreve cerca de 30 municipios, faz limite com o estado do
Cearéa e encontra-se a apenas cinquenta e cinco quilémetros do estado da Paraiba, estados que,
junto com Pernambuco, segundo Sautchuk (2009), séo os estados nordestinos que apresentam
a cantoria de viola com maior incidéncia.

Na minha infancia, a cantoria de viola era a atividade artistico-musical em que
costumeiramente estava envolvida. Essa modalidade me alcangava diariamente atraves do

radio, pois meu pai era um assiduo ouvinte desses programas de violeiros que eram muitos e
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tinham suas transmissdes produzidas em horarios nobres, sendo no inicio da manha, ao meio-
dia e no fim da tarde, destacando-se como 0s principais programas das emissoras nessa
regido.

Dessa forma, como ndo tinhamos televisdo em casa e pouquissimas tinham na
vizinhanga, nds criangas, nos horérios vagos, tinhamos como distracdo as brincadeiras
infantis. Nos horarios das refei¢cdes, quando a familia costumava estar toda reunida em casa,
eram exatamente nos horarios dos programas de viola no radio, e eles compunham a trilha
sonora destes momentos. Minha familia toda (pai, mae, avo e os trés irmdos) ouvia com
atencdo, vibrava com as improvisagdes mais sagazes dos cantadores e demonstrava gostar
muito da atracdo. Eu, como a mais nova da familia, aprendi com eles desde muito cedo, pelo
convivio diario, a gostar de cantoria e a entender como esta se estruturava.

Sendo assim, desde muito cedo comecei a apreciar a cantoria de viola e alguns de
seus estilos, cangdes, quadrdes, sextilhas, baides, martelos, desafios, mourdes, galopes, entre
outros, desde suas composicdes poeéticas, rimadas e com prosodias perfeitas, até seu
acompanhamento instrumental com a viola, seus ritmos e cadéncias originais, melodias
simples, bem como de improvisacdes poéticas primorosas e metricamente elaboradas.

Embora se exalte mais, pelos proprios cantadores, a poesia repentista (parte verbal
improvisada) da cantoria, esta dispde de um cunho musical muito rico que abrange o canto, a
execucao instrumental e a composicdo melddica e harmonica que se conferem em toadas,
cancg0es, poemas e refréos.

Designam-se toadas, as varias melodias que possuem um desenho melddico
preestabelecido socialmente pelo campo da cantoria e constituem um repertério melddico
comum, enquadrando-se nas diferentes formas de organizacédo de estrofes e versos (estilos),
servindo de base para a improvisacao poética. Os “poemas” sdo cantados em uma toada tnica,
ou seja, uma melodia criada especialmente para cada poema e acompanhada com o baido-de-
viola (acordes de 14 e ré maiores). As cancfes costumam seguir as regras de rima da cantoria,
mas variam quanto aos padrées métricos e tém melodias proprias, compostas em tons maiores
ou menores, e acompanhamentos na viola mais diferenciados baseados na relagéo
tonica/dominante (SAUTCHUK, 2009).

A viola, para acompanhamento da cantoria nordestina, possui sete cordas, com
afinacdo especifica, utilizada na producéo de sequéncias harménicas e melddicas. No entanto,

a poesia e o canto sdo os elementos mais enfatizados nas apresentacOes que acontecem
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sempre em duplas, em que os cantadores alternam-se no canto, este com caracteristica tensa e
nasalizada, quase sempre estendendo a ultima nota da frase melddica em vibrato.

Essa exposicdo permanente a cantoria, mesmo que sO através do radio, até entdo
tinha me envolvido bastante, porém atingiu mais profundamente ao meu irmao mais velho
que, no inicio de sua juventude, decidiu ingressar nesse campo musical e ser cantador de
viola, intento que recebeu apoio de toda familia, o qual transformou em profissdo e a mantém
até os dias atuais.

Com o ingresso do meu irmdo na carreira de cantador de viola, esse ambiente
familiar artistico s6 se intensificou, pois ele comprou uma viola, comegou a ensaiar e,
consequentemente, a ouvir mais ainda o estilo da cantoria, como também a receber visitas de
outros cantadores, de forma que, em pouco tempo, minha casa se tornou um ponto de
encontro dos cantadores da regido.

Nos sabados, os cantadores que vinham para a feira (feira-livre) fazer
apresentacdes, fazer contatos e contratos para cantorias, eram convidados a almogar na minha
casa, as conversas sempre giravam em torno do universo da cantoria e depois sempre
cantavam. Nas noites de fim de semana, era costume ter cantoria na minha residéncia com
muitos cantadores e esta se estendia pela madrugada. Sempre juntava bastante gente para
ouvir, e eu, atentamente, era parte da plateia.

Desse modo, tive a oportunidade de conviver com diversos cantadores de viola
com estilos, timbres, repertorios e composi¢cdes diferentes, alguns até que se destacaram
nacionalmente; meu irmdo se tornou um poeta cantador de qualidade inegavel, mas nunca
conseguiu ter a cantoria como Unica atividade profissional, tendo sempre que exercer outras
fungdes para complementar a renda.

Com isso, quando meu irmdo se ausentava de casa para ir trabalhar, eu
aproveitava desse tempo para tocar sua viola sem que ele soubesse. Foi assim meu primeiro
contato fisico com esse instrumento musical e isso se repetiu por muito tempo; contudo, sem
aprender a tocar realmente a viola, esses momentos consistiam em apenas diversdo, pois nao
existia, de minha parte, a pretensdo do aprendizado da cantoria de viola, visto que essa
profissdo era, e ainda é, quase que exclusivamente masculina. Naquela época, eu sé ouvia 0s
cantadores comentarem que existiam mulheres que exerciam essa profissao.

Sendo assim, 0 meu contato com esse meio musical se estendeu com intensidade
da infancia até a juventude, quando meu irmao casou e foi morar em outra casa. Desde essa

época, até os dias de hoje, costumo ouvir cantoria quando das visitas desse irmao, através de
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midias portateis (CD, DVD, pen drive), no radio, esporadicamente, e nos eventos do género
(festivais, cantorias). Também na escola e sala de aula em eventos e atividades pontuais.

Reconheco que no longo tempo em que estive em contato direto e constante com
esse ambiente enriquecedor me oportunizou interiorizar e incorporar muito dos elementos
desse campo musical e poético da cantoria, 0 que me auxiliaria posteriormente na
aprendizagem de outros instrumentos musicais, na apreciacao e na identificacdo do fenébmeno
musical de outros grupos e sua legitimidade cultural, assim como no desenvolvimento do
habitus musical do qual sou portadora.

No meu itinerario na Educacdo Bésica, enquanto aluna, no entanto, esses meus
conhecimentos musicais e poéticos ndo foram aproveitados, valorizados ou desenvolvidos,
pois naquele momento e na minha realidade, a musica especificamente ndo fazia parte do
curriculo escolar, nem muito menos a cantoria e a poesia repentista. Entretanto, nos escassos
momentos em que eram organizados na escola eventos com apresentacBes artisticas,
compreendendo teatro e musica, eu sempre estava envolvida, pois demonstrava
disponibilidade para a realizacdo de tais atividades.

No meu contexto social, da juventude a idade adulta, o violdo aparece como
instrumento mais popular entre os grupos de amigos, utilizado para animar nossos encontros,
confraternizacdes e pequenas comemoragdes. Nessa época, cresceu a minha vontade de
aprender a tocar violdo, desejo esse que sé foi possivel porque uma amiga me emprestou um
violdo com o qual aprendi os primeiros acordes.

A insercdo em outros coletivos como igreja, escola, comunidade contribuiram
para a introducdo de atividades mais diversificadas na minha realidade, porém foi a
participacdo em grupos de teatro que veio dar a contribuicdo mais significativa para a minha
formacdo musical, visto que estes grupos exigem um trabalho de entoa¢éo e entonacdo vocal,
0 canto e a utilizacdo de instrumentos musicais para a construcao de trilhas e sonoplastias.

O convivio nesses grupos amadores de teatro de palco e teatro de rua, por mais de
dez anos, desde o inicio da minha vida universitaria até quando j& era profissional da
educacgédo, com a criacdo, producdo e encenacdo de muitas pecas, algumas musicais, nos mais
diversos lugares (escolas, pracas, igrejas, universidades, festivais, mostras, etc.), foi de
fundamental importancia, pois me proporcionou interagir com diversos artistas, com o publico
e com as especificidades dessa arte, expandindo assim, 0 meu sistema com esquemas de
percepcdes, culturalmente construido, necessarios, acredito, para a leitura do fenémeno

artistico.
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Essa familiarizagdo com o universo artistico e, especificamente, com o musical
me dava parametros que impulsionaram a interagir com esses elementos musicais com certa
autonomia, de modo que, quando fui trabalhar numa escola particular como professora de
primeiro ano do Ensino Fundamental, aproveitei para me associar ao professor de masica e
auxilid-lo. Assim, passei a assistir as aulas de violdo, flauta doce e teclado, oferecidas pela
escola aos seus alunos, de maneira que aprendi a tocar esses instrumentos.

Pau dos Ferros € uma cidade de pequeno porte, situada no interior do estado do
Rio Grande do Norte e ndo desfruta de infraestrutura que propicie a divulgacdo artistica
(teatro, casa de shows, museus...), ndo apresenta grandes coletivos ou organizagdes de artistas,
assim como ndo dispde de politicas publicas direcionadas ao incentivo da cultura, arte e
especificamente da mdsica. Contudo, possui duas universidades, um Instituto Federal de
Educagéo, uma “Casa de Cultura”, uma retransmissora de TV, radios FM comunitarias, radios
AM e artistas de todas as areas.

Por outro lado, o campo artistico, na regido citada, por se caracterizar em
tamanho, proporcional ao espaco fisico que ocupa e ao nimero de pessoas que compreende,
também permite uma maior aproximacao entre as artes e os artistas nele atuantes. De forma
que é comum, nessa realidade em que eu me incluo, uma interacdo entre os membros de todos
0s segmentos artisticos (musica, danga, teatro, artes plasticas), constituindo-se em
conhecimento e reconhecimento destes, por todo o campo.

Diante dessa conjuntura, sempre procurei elaborar projetos direcionados a arte,
me engajar em movimentos dessa area, como também, contribuir com iniciativas de pessoas,
grupos ou instituicdes que se destinavam a promover atividades relativas a arte, de maneira
que esse meu percurso até aqui é permeado ndo s6 pela musica, mas também por outras
manifestacBes artisticas como teatro, danca e pelos mais variados estilos musicais,
desdobrando-se da cantoria de viola ao rock.

A partir desse meu envolvimento com o campo artistico local, veio o convite para
participar do grupo de teatro “Eclosdo”, grupo amador formado por pessoas de diversas areas,
bancarios, professores, musicos e estudantes como eu, na época, dirigido por Sérgio Varela e
Edson Cardoso, ator e diretor cearenses atuantes até hoje no campo teatral humoristico de
Fortaleza (CE), mas naquele tempo residentes em Pau dos Ferros, por motivo de transferéncia
de agéncia, no exercicio de suas fungdes no Banco do Brasil. O grupo atuou por dois anos,

apresentando-se em diversas cidades da regido com pecas de cunho politico, humoristico, e
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musicais, até mesmo porque tinha em seu elenco violonistas, percursionistas e cantoras, o que
facilitava o desempenho nesse ultimo género citado.

Essa experiéncia proporcionou a ampliacdo do meu ciclo social e cultural, assim
como me rendeu muitos conhecimentos na area cénica e musical que me influenciaram a
participar, formar e dirigir outros grupos no mesmo formato, alguns independentes outros
ligados as instituicbes de trabalho. Destaco, aqui, o grupo de teatro “Que mexe”, ligado a
Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN), na qual era aluna de Pedagogia na
época. Este grupo, mesmo tendo eventualmente um diretor, a sua direcdo e coordenacdo eram
exercidas por todos os membros do grupo, que também escreviam, dirigiam e atuavam, num
processo colaborativo e democratico. Essa mesma organizagdo se evidenciou no grupo
independente “Arataca”, do qual participei desde a sua formacdo. Integrado por jovens, na
cidade de Rafael Fernandes, onde eu iniciava minha carreira como coordenadora pedagdgica.
Ainda nessa cidade, formei e dirigi o grupo de teatro infantil “Mamulengo”, ligado a Escola
Municipal Antonio Carvalho de Oliveira, meu local de trabalho. Merece destaque também o
grupo de teatro “Da cangdo, do amor e do 6dio”, criado e dirigido por mim, em parceria com
alguns alunos, vinculado a Escola Estadual Professora Maria Edilma de Freitas, escola na qual
eu lecionava o componente curricular Geografia, no momento.

Esses espacos ndo formais de aprendizagem artistica, grupos de teatro e de musica
amadores s@o organizados, de forma que ndo concentram em apenas um elemento do grupo a
condicdo de protagonista, mas se constituem uma construgdo/direcdo coletiva pelos membros,
em que todos atuam como agentes decisorios de forma cooperativa e colaborativa.

Essas organizacbes ndo objetivam a formacdo, mas a criacdo artistica, a
divulgacdo e apreciacdo a ser feita pelo outro (publico). Contudo, essas experiéncias
colaborativas e criativas podem se constituir, acredito, como propulsoras de um habitus que se
caracterize pelo ato mediador, colaborativo, cooperativo e que considera a posi¢do dos outros
sujeitos no campo em que se organizam dada as devidas proporcGes de lutas dentro desse
campo.

Enquanto que no sistema formal de ensino se percebe, muitas vezes, a énfase no
contetdo, nos grupos de teatro amadores apreende-se a importancia do “outro”, do
espectador. Os grupos artisticos de que participei apresentavam sistemas de coordenagdo em
formato coletivo em que todos os componentes tinham vez e voz (identificando o campo

como local de disputas), o que me fez compreender, talvez, a importancia da participacdo, do
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sentimento de pertencimento de cada agente do grupo para a formacgédo e perpetuacdo do
campo e para a formacéo coletiva e individual.

Nessas circunstancias, em torno dos acontecimentos artisticos na regido ja citada,
observou-se um movimento relevante de masica, especificamente do estilo rock, que iniciou
em torno do ano dois mil e se estendeu, com certa opuléncia, por uns dez anos,
compreendendo a criagdo de grupos e bandas, encontros de musicos, realizagdo de festivais e
organizacdo de shows, eventos e programas de radio em apologia a esse género de musica.

Neste cenario, eu estive duplamente envolvida, posto que sempre procurava
incluir nas aulas de musicas as demandas desse contexto social, trazidas pelos alunos, pois a
maioria integrava esse movimento como espectadores, e outros participavam ativamente
como musicos e vocalistas das bandas, mas ainda estive envolvida diretamente com esse
movimento, compondo uma das bandas (Trinity) na condi¢cdo de baterista. Novamente minha
casa se torna ponto de encontro de musicos para reunides de planejamento e divulgacdo do
movimento, assim como ensaios da minha banda e de outras bandas envolvidas nessa
mobilizacdo musical.

O convivio intenso com essa parcela do campo musical e seus agentes, por meio
de conversas, ensaios, trocas de experiéncias, técnicas e modos de conduta musical e social
desses individuos que militam nesse género musical, foi bastante representativo para mim
enquanto docente musical e enquanto musicista, pois me oportunizou conhecer um espaco
musical que pode ser identificado também pela forma de vestir-se e portar-se; caracteriza-se
geralmente por melodias simples, acompanhadas basicamente por guitarra, contrabaixo e
bateria e, eventualmente, outros instrumentos musicais, num ritmo répido, que € muito bem
recepcionado por boa parte dos jovens, como pude perceber na época.

A partir desse envolvimento pude visualizar perspectivas do trato desse estilo
mencionado nas aulas de musica na escola, como na identificacdo dos alunos que o cultuava,
repertorio, bandas, seus diversos contextos e categorias (psicodélico, progressivo, metal, hard
etc.). Alem de tudo, essa experiéncia ainda colaborou para o0 meu aprendizado na execucao de
instrumentos percussivos, mais precisamente a bateria, 0 aprimoramento das minhas
habilidades com o viol&o, guitarra e o entendimento da importancia da “pratica de conjunto”,
da performance e apresentacéo ao publico para a formacgdo do mausico.

Tomo aqui a minha realidade como referéncia para afirmar que o canto se faz
presente na vida do ser humano, e mais precisamente na nossa regido, desde gquando se

embala a crianca para acalenta-la, e segue-se pelos jogos infantis como as brincadeiras de
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roda que sdo realizadas com acompanhamento musical vocal. Exceto essas experiéncias e de
oficinas esporadicas relativas a técnica vocal, o canto veio fazer parte de minhas atividades
musicais com mais énfase quando participo, por um ano, do Projeto de Extensao “A vida em
canto”, promovido pela Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN). Os
conhecimentos construidos nesse coral me impulsionaram, logo depois, a organizar, codirigir
e cantar no grupo vocal “Voart”, na Diretoria Regional de Educagéo (DIRED-RN), que ainda
esta ativo até hoje e € composto por vozes de alunos, professores, técnicos pedagogicos, pais
de alunos e pessoas da comunidade.

Nessa trajetoria, atualmente e paralelo ao grupo vocal acima citado, também sou
integrante do naipe das sopranos no coral “Sertdo de metal”, mantido pela Casa de Cultura
Popular Joaquim Correia, na cidade de Pau dos Ferros/RN. Acredito ser interessante para o(a)
professor(a) de musica, além de ensinar masica, também produzir, apreciar masica e interagir
com o contexto artistico do seu entorno, pois isso aproxima os dois campos, educacional e
musical, assim como legitima sua pratica, pelo exemplo, frente aos seus alunos.

Comecei a ensinar musica na escola assim como a personagem do retirante
(emigrante) Severino, citado no inicio do capitulo, migrando da situacdo de professora
polivalente para a de professora de mdsica, esperancosa, confiante, mas consciente de que a
jornada seria longa, e também sem grandes deslumbramentos, pois o sistema escolar ja fazia
parte de meu cotidiano desde a mais tenra idade, primeiro na condigdo de aluna, depois na de
promotora da atividade docente.

A anélise que ora faco delimita o habitus docente, precisamente, no periodo em
que comeco a lecionar musica, compreendendo 0s anos que se estendem de 2000 a 2014;
porém, tomo aqui a liberdade de citar fatos e/ou situar a minha histéria de vida, num periodo
contextual mais abrangente, considerando que esta em andlise aqui 0 habitus, e este, tal qual
como se apresenta em um determinado momento, é resultante de experiéncias anteriores,
enredadas numa trajetoria ja decorrida.

Por isso, para traduzir o habitus docente, requisita-se identificar instancias
anteriores a0 mesmo, mas que se relacionam dentro de um dado campo de atuacdo e que
pressupde a construcdo de bases que fornecem estruturas que respondem demandas de ordem
pratica em situaces semelhantes.

Nesse sentido, Bourdieu (2005, p. 109), em seu eshoc¢o de autoandlise, afirma que
ndo se pode deixar de lado a formagdo das disposi¢des associadas a posicdo de origem, das

quais se sabe que, em relacdo aos espacos sociais em cujo interior elas se atualizam,
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contribuem para determinar as praticas. Assim, compreender o campo no qual se fez, torna-se
primordial.

Para Peters (2006), o habitus se edifica a partir da tessitura de um repertério
particular de disposicdes e interesses praticos e de esquemas cognitivos e avaliativos que sao
aprendidos em uso, isto é, de pratica a pratica, sem passar pelo discurso consciente, em um
processo que € mais acentuado na infancia e na adolescéncia, transmitido pelos agentes de
socializagcdo mais proximos e constantes, como pais e professores.

Diante disso, convém afirmar que é na experiéncia escolar da Educacdo Basica
(seja ela eleita como negativa ou positiva por seus atores) que sdo forjadas as primeiras
matrizes que servirdo de paradigma para construcdo e reconstrugdo das préaticas atualizadas
dos individuos enquanto agentes no mundo social. Pode-se afirmar, ainda, que o cenario
escolar, muitas vezes, sendo, depois da familia, o primeiro quadro institucional que a crianca
tem acesso, é nessa educacgdo formal que se constitui para todos que por ela passa, uma etapa
determinante visto que € um periodo que se estende da infancia a juventude e compreende
momentos, construcbes, mudancgas e desafios, enfim, referéncias.

O desenvolvimento do saber profissional é associado tanto as suas fontes e lugares
de aquisi¢do quanto aos seus momentos e fases de construcdo. Afirma e exemplifica Tardif
(2005, p. 68):

Os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de
comecarem a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crencgas, de representagdes e de certezas sobre a prética
docente. Ora, 0 que se sabe hoje é que esse legado da socializagdo escolar
permanece forte e estivel através do tempo.

A participacdo em outros gquadros sociais como igrejas, grupos e associacoes
também devem contribuir para essa constituicdo do habitus em menor ou maior intensidade,
dependendo da realidade dos individuos e dos lugares que estes ocupam, constituem esses
quadros e se constituem, compondo um jogo dialético de disposi¢cdes. Para Wacquant (2007),
0 habitus € um conjunto dinamico de disposicdes sobrepostas em camadas que grava,
armazena e prolonga a influéncia dos diversos ambientes sucessivamente encontrados na vida
de uma pessoa.

O professor de hoje ja estava inserido no quadro escolar desde muito cedo, porém,
desde entdo, o lugar que ele ocupa nesse campo (antes como aluno depois como professor),

sofre deslocamentos que por sua vez, — considerando um habitus incorporado estavel, mas
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passivel de superacdo — pode articular novas percepg¢des, gerar novas agdes sobre situacdes de
conservacdo ou sobre novas demandas. Silva (2011) faz consideragbes sobre um habitus
professoral e um habitus estudantil, identificados a partir de suas praticas especificas.

Com isso, ndo quero afirmar que o habitus estudantil seja convertido em habitus
docente, pois segundo Silva (2005), durante a formacdo os discentes estruturam o habitus
estudantil, e ndo o habitus professoral, pois o Ultimo serd desenvolvido somente no e com o
exercicio da docéncia.

Afirmo, no entanto — tomando o meu itinerario como referéncia — que esse
conhecimento e reconhecimento do campo educacional, por angulos distintos, s&o
significantes; principalmente, quando se pondera sobre a prépria pratica, entendendo esta, ndo
como acbes ou escolhas aleatérias, mas como parte da situacdo em que se esta inserido e
como parte do habitus portado. Neste sentido, sdo precisas as palavras de Wacquant (2007, p.
01):

O habitus tende a produzir praticas moldadas depois das estruturas sociais que 0s
geraram e na medida em que cada uma de suas camadas opera como um prisma por
meio do qual as Ultimas experiéncias sdo filtradas e os subsequentes estratos de
disposicBes sdo sobrepostos (dai o peso desproporcionado dos esquemas
implantados na infancia).

Na posi¢do de aluna dentro do campo escolar (Ensino Fundamental década de 80),
em uma pequena escola, no mesmo bairro em que eu morava e depois, em uma escola de
médio porte em um bairro vizinho, pude estabelecer relacbes interpessoais, vivenciar e
incorporar um habitus estudantil. Tive uma adaptacdo satisfatoria a esse campo escolar sem
maiores dificuldades, talvez porque, quando iniciei no Ensino Fundamental, eu ja era
alfabetizada. Competéncia desenvolvida durante um ano, tendo uma vizinha como minha
professora particular.

Posso recordar como ficava ansiosa pelo primeiro dia de aula, como me
fascinavam a diversidade de pessoas, 0s eventos, instrumentos e os lugares diferentes da
minha realidade familiar. Alheia aos fundamentos metodolégicos, ndo retrucava suas
aplicacdes, replicando, quando muito, apenas as atividades que excediam o limite (como
escrever a mesma frase 30 vezes) ou as regras mais severas (como ficar sem ir ao banheiro).
Para mim, a escola era essencialmente um local propicio de encontrar e fazer amigos.

A possibilidade de socializagdo no ambiente escolar pode permitir, por meio da
interacdo com diversas personalidades e da vivéncia nesse meio social historicamente

estruturado, formas de se portar e de perceber o mundo. Para os alunos, a escola pode ser o
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lugar de fazer e encontrar amigos, mas também pode se constituir em espacos de relacGes de
identificacBes singulares e plurais, caracterizando-os como individuos (nicos e 0s

identificando enquanto pertencentes a alguns grupos.

[...] percebo afinal que a construcéo de minha presen¢a no mundo, que ndo se faz no
isolamento, isenta da influéncia das forcas sociais, que ndo se compreende fora da
tensdo entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e
historicamente, tem muito a ver comigo mesmo (FREIRE, 1996, p. 53).

Nesse sentido, a sugestdo de “escolha” como uma aptiddo natural, vocacdo, ou
mesmo inclinacdo natural do espirito admite uma negativa, pois se pode tomar como
fundamento a essa negativa, a concepc¢do de habitus que trata as “escolhas” como eventos
socialmente comprometidos com esquemas praticos anteriores. Dessa forma, é muito comum
que filhos de médicos se tornem médicos, pessoas com familiares musicos desenvolvam
alguma habilidade musical, aparentemente, sem estudo ou investimento pessoal algum. Sobre
esse aspecto do habitus, Wacquant (2007, p. 1) explica que

[...] é transferivel a varios dominios de préatica, 0 que explica a coeréncia que se
verifica, por exemplo, entre varios dominios de consumo — musica, desporto,
alimentacdo, mobilia e, também, nas escolhas politicas e matrimoniais — no interior e
entre individuos da mesma classe, e que fundamenta os distintos estilos de vida.

Devo cogitar, aqui, que a minha “escolha” de fazer carreira no magistério — ja no
Ensino Médio — foi inspirada pela capacidade da escola se apresentar a mim como um
ambiente agradavel? Ou que porque a profissdo de professor era uma das poucas profissées
mais proxima do meu convivio? Ou porqué das opcdes de cursos que Se apresentavam
(Auxiliar de Escritorio, Contabilidade e Magistério), a de professora era a que a me era mais
familiar? E possivel que meu habitus estudantil tenha influenciado o meu encaminhamento
para a profissdo no magistério?

As respostas exatas para estas indagacGes ndo se apresentam nitidamente, todavia
a sugestao de “escolha” como uma inclinagdo natural ndo se sustenta na fundamentagéo
teodrica aqui erguida, sendo mais coerente conjecturar a possibilidade da minha inclinagao para
0 ensino ter sido construida socialmente a partir do contato com o cotidiano de professores,
profissdo essa bastante comum na minha vizinhancga, e por minha irma (apesar do pouco
contato ela) ja ser professora na época.

A verdade é que durante esse curso técnico no Ensino Médio, com habilitacéo

para 0 magistério, tive meu primeiro contato com a sala de aula, enquanto professora
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estagiaria, mediante os trabalhos de campo, aulas simuladas e o estagio supervisionado. Este
ultimo, mesmo acontecendo em um reduzido espago de tempo, permitiu um novo olhar sobre
0 campo, apesar de nesta atividade eu ainda estivesse na condicdo de aluna do curso e ndo de
professora; dessa forma, a posi¢do no campo néo sofreu deslocamento.

A minha formagao precoce para 0 magistério, no final da Educacdo Bésica, com
seus estudos sobre educagdo, seus fundamentos socioldgicos, filosoficos e psicologicos, assim
como o estagio supervisionado e o contato mais intenso com a categoria docente foi decisiva
para 0 meu total envolvimento e simpatia por essa profissdo, de modo que decidi prosseguir
com os estudos, nessa mesma area, em nivel superior, no Curso de Pedagogia.

Assim sendo, acredito que essa “inclinacdo” pelo curso superior de Pedagogia se
deu por este me oferecer um ambiente muito semelhante ao ja vivenciado na formacao
anterior. Consequentemente, eu poderia lancar mao dos meus conhecimentos tedricos
adquiridos e, principalmente, dos esquemas praticos dispostos. A experiéncia na resolucao de
acOes praticas internalizadas no espaco formativo de professor (no Ensino Médio) facilitaria a
resolucdo de acBes praticas no ambiente formativo académico com relativo sucesso.

Dessa forma se materializou tanto, que falar da minha formacdo académica
ocorreria na alusédo repetitiva de alguns fundamentos teéricos e metodolédgicos do ensino, tdo
comuns, porém necessarios nas formacOes de professores. Correntes conservadoras e
progressistas, procedimentos construtivistas ou limitadores fomentavam as discussdes. A
pratica limitou-se a um estagio supervisionado ao final do curso como prescrevia o curriculo
daquele periodo.

Nesse caso, 0 estagio se evidenciou como uma atividade prética do curso,
determinado ao formando e, por isso, ndo se constituiu uma pratica docente efetiva,
considerando o campo e suas posi¢des. Para Silva (2005), a teoria se aprende quando se esta
cursando a formacdo, mas a pratica aprende-se quando se estd exercendo a profissdo, e
somente com o exercicio pratico é que é desenvolvido e incorporado um tipo de habitus.

Ainda quando cursava a faculdade de Pedagogia iniciei na profissdo docente em
uma escola municipal na cidade de Pau dos Ferros, no meio rural, com diversas dificuldades
estruturais e gerenciais. Permaneci 14 por um ano. Com o término da graduacdo, cheia de
ideias e de vontade de ensinar, fui lecionar em uma escola particular, como professora do 1°
Ano do Ensino Fundamental, e para ndo me afastar da arte, também formei e dirigi um grupo

de teatro nessa escola, que costumava se apresentar em datas festivas.
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Essa primeira experiéncia na sala de aula me fez perceber que todas as
aprendizagens adquiridas nas formacdes de professores ndo respondiam as demandas exigidas
pelo cotidiano escolar. Hoje entendo que o ato de ensinar € um exercicio de reflexdo diaria
sobre a interacdo dos sujeitos no processo de aprendizagem e que exige conhecimentos além
dos obtidos na faculdade. Exige saberes que sdo forjados na préatica e pela prética.

A experiéncia na escola particular se encerrou depois de dois anos com a minha
aprovacdo em concurso publico para supervisora escolar na Secretaria de Educagdo do
municipio de Rafael Fernandes/RN. Dois anos mais tarde, também fui aprovada em concurso
como professora polivalente, para ensinar os primeiros anos do Ensino Fundamental, na
Secretaria de Educagéo de Estado do Rio Grande do Norte.

Desde entdo, minha trajetéria profissional foi partilhada entre estes dois
segmentos docentes: apoio pedagdgico (supervisora, coordenadora, professora multiplicadora)
e professora de sala de aula no ensino de musica e, eventualmente, de outros componentes
curriculares.

A Escola Estadual Irosvaldo Ferreira de Carvalho, em Agua Nova/RN, foi a
primeira escola em que lecionei como professora efetiva da rede estadual de ensino. Como
nos anos iniciais o professor é polivalente, procurei oferecer, na medida do possivel, todas as
modalidades de arte previstas para um 3° Ano do Ensino Fundamental, além de organizar um
grupo de flauta doce em horério extracurricular.

Transferida para a Escola Estadual Professora Maria Edilma de Freitas, em Pau
dos Ferros/RN, com a missdo de ensinar Geografia, componente curricular que lecionei por
dois anos na referida escola, continuei com a politica de formacdo de grupos artisticos de
teatro e mdsica, para alem dos horarios das aulas, exercitando e investigando o fazer
pedagdgico no ambito do ensino de arte.

Como ja apresentadas nos dois paragrafos acima, as acbes docentes de
Arte/musica oferecidos por mim, ocorriam sempre em horario extracurricular e se constituiam
de atividades praticas de producdo e apreciacdo, visto que ndo existiam aulas especificas de
musica, e as aulas de artes eram ministradas por professores que ja vinham lecionando o
componente curricular Arte por um tempo mais longo na escola. As aulas limitavam-se a
historia da arte, ja que esses docentes tinham formagéo em area diferente e esse componente
curricular servia apenas para preencher a carga horaria exigida.

Percebe-se, nessa conjuntura, que existia um embate, mesmo que velado,

consciente ou inconscientemente travado, pelo dominio do espago que a arte/mdsica ocupava



34

no campo escolar e como ela era lecionada. Para Bourdieu (2005, p. 55, grifo do original),
esses confrontos sdo proprios do campo e dos individuos nele inseridos:

O efeito de campo exerce-se em parte por meio do confronto com as tomadas de
posicdo de todos ou parcela daqueles que estdo engajados no campo (e sdo outras
encarnacfes distintas, e antagdnicas, da relacdo entre um habitus e um campo): o
espago dos possiveis realiza-se nos individuos que exercem uma “atra¢do” ou uma

“repulsdo”, a qual depende do “peso” deles no campo, isto €, de sua visibilidade, e

da maior ou menor afinidade dos habitus que leva a achar “simpaticos” ou
“antipaticos” seu pensamento e sua agao.

Diante disso, compreendida num dado campo educacional em que o0s
conhecimentos sdo valores indispensaveis para um reconhecimento profissional e formativo,
procurei me inscrever em alguns cursos de formacgéo continuada em artes, buscando cumprir
uma experiéncia formal, a fim de legitimar e oferecer alguma experiéncia significativa em
arte/musica para os alunos das escolas nas quais lecionei.

Na composicdo da equipe pedagdgica da rede municipal de ensino, na fungédo de
supervisora, eu acompanhava 0 processo de ensino-aprendizagem, encaminhava o0s
planejamentos e orientava o processo de avaliagdo. Além disso, organizei e dirigi um grupo
de teatro infantil com os alunos das escolas municipais, em horério extracurricular, e um
grupo de teatro adulto com professores e pessoas da comunidade. Estes grupos permaneceram
ativos por trés anos.

Enquanto supervisora e enquanto professora, sempre tive a preocupacdo de
ampliar o alcance e a qualidade das experiéncias artisticas dos alunos. Experiéncias estas que
ocorriam na maioria das vezes em horario extracurricular, visto que as atividades artisticas
nas escolas sdo vistas, na maioria das vezes, como perda de tempo e prepondera a ideia de que
se deve dar prioridade aos outros componentes curriculares, principalmente, os de célculo e de
linguagem. Essas sdo algumas das caracteristicas do campo do ensino de Arte/mdsica nas
escolas.

Agora, posso presumir que a Especializagio em Ensino de Mdsica, pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), funcionou como um acimulo de
capital cultural e social no campo escolar, uma vez que a partir dessa formacéo, antes mesmo
de propor meus trabalhos em musica, comecei a ser solicitada e motivada pelos gestores das
escolas, para realizar alguns projetos em artes/musica nas escolas em que atuava e, desta vez,
dentro da carga horéria destinada ao componente curricular Arte e como professora deste
componente, dispondo de mais autonomia para implementar atividades de musica nesses

campos.
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Arregimentar capital simbdlico no campo educacional e no campo musical é um
meio de fortalecer o poder dentro dos campos e proporcionar mais forca frente as lutas que se
travam no interior desses campos. Sendo assim, as formagdes continuadas, titulos académicos
e atividades praticas registradas e divulgadas podem ser exemplos disso. A divulgacao dos
trabalhos, em diversos meios, funciona hoje em dia como um tipo de capital simbdlico.

As formas de capital mais facilmente traduziveis em capital simbdlico no mundo

capitalista contemporaneo sdo, para Peters (2013, p. 115):

[...] o capital econdmico (relativo a posse de propriedades materiais e ao poder
aquisitivo de agentes individuais e coletivos), o capital cultural (por vezes chamado
de informacional, pois se refere sobretudo a posse de conhecimentos ou
competéncias educacionais socialmente valorizadas, posse que pode se expressar
sob a forma de disposi¢Bes incorporadas, de bens culturais objetivados — como
quadros ou livros — ou ainda forma institucionalizada, assegurada pela
concessdo/consecucgdo de titulos escolares) e o capital social (referente ao acesso a
redes sociais de apoio e influéncia estratégicos).

Com esse acumulo de capital simbolicamente representado, no meu contexto,
pelos estudos académicos se reverteu em poder simbolico na esfera do campo educacional e,
consequentemente, me oportunizou mais autonomia para a construcdo e viabilizacdo de
projetos de intervencdo pedagdgica nas escolas, sendo o préprio projeto também, pelo seu
carater pedagogico e cientifico, um objeto de ostentacdo desse capital simbdlico, impondo
mais respeito, espaco e valorizacdo do seu conteldo e de seus agentes elaboradores e
participantes no meio escolar. Barbosa (2002, p. 29) explica essa especificidade do projeto de
intervencdo pedagdgica na escola:

Os projetos permitem criar, sob forma de autoria singular ou de grupo, um modo
préprio para abordar ou construir uma questéo e respondé-la. A proposta de trabalho
com projetos possibilita momentos de autonomia e de dependéncia do grupo,
momentos de cooperacdo do grupo sob uma autoria mais experiente e também de
liberdade, momentos de individualidade; momentos de interesse e de esforgo,
momentos de jogo e de trabalhos como fatores que expressam a complexidade do
fato educativo.

O ensino organizado por projetos de trabalho tenta uma aproximacéo da escola
com o aluno e se vincula muito a pesquisa como algo que emerge da realidade de sala de aula,
salienta Hernandez (1998, apud PONTES, 2005), e em consonancia com esse pensamento,
como se mostra nesse relato, minha pratica sempre esteve permeada por a¢des efetuadas por
meio de projetos didaticos, planejados e desenvolvidos na area de Arte/Musica e divulgados

em diferentes meios intelectuais, da informacdo e comunicacgdo. Projetos de ensino na area de
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masica como o projeto “Ensino de musica: uma experiéncia com movimento e ritmo” com o
9° ano do Ensino Fundamental. O Projeto “Vivenciando ¢ Compreendendo Musica”,com
alunos do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental. Para este, propus e negociei, enquanto
supervisora, a inclusdo do componente de musica no curriculo (quando o ensino de masica
ainda ndo era obrigatorio) e me dispus lecionar esse componente ja que ndo havia mais
ninguém com formacéo na area.

Para Bourdieu (2005), compreender é primeiro compreender o campo com o qual
e contra 0 qual cada um se fez. Verificando os meus deslocamentos no campo percebe-se que,
mesmo quando remanejada para instituicbes diferentes e para funcOes diferentes, as acOes
mediante projetos didaticos em Arte/mdsica ficam evidenciados em minha prética docente no
campo educacional.

Cronologicamente, depois da implementacdo dos projetos anteriormente citados,
aconteceu mais um redirecionamento (fui promovida) nas minhas fungdes; na rede estadual
passei a integrar a equipe da “Biblioteca Para Todos”, um programa de organizagdo e
dinamizacdo das atividades deste ambiente. E na rede municipal passei a coordenar o
Programa Escola Ativa, do Governo Federal, que abrangia as escolas rurais.

No programa Biblioteca para Todos, tive a oportunidade de realizar vérias
atividades artisticas com os alunos em varias modalidades, a exemplo de grupos de danca
parafolcldricos, grupos de teatro, grupos de mdsica instrumental, canto coral, assim como
oficinas, saraus, mostras, exposi¢oes, intercambio cultural com outros grupos através de aulas
e oficinas.

No ano 2008, o municipio de Rafael Fernandes/RN, no qual eu era coordenadora
pedagogica, adere ao Programa Escola Ativa, que tinha o objetivo de mellhorar a qualidade
do desempenho escolar em classes multianuadas (turmas formadas por alunos de mais de um
Ano/série) das escolas em localidades rurais, por meio da criacdo de condicdes para a
aprendizagem voltada para a compreensdo da realidade social na qual a crianca estava
inserida.

O Programa Escola ativa é uma proposta do Ministério da Educacdo (MEC) para
escolas do campo que combinam formacgdo do educador, planejamento e acompanhamento
pedagdgico, gestdo democratica, relacdo colaborativa entre escola e sociedade, e material
didatico que articula conhecimentos prévios, visdo de mundo dos(as) educando(as), seu

ambiente vivencial, suas possibilidades interativas e o saber socialmente construido, através
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da valorizagdo da experiéncia extraescolar e de vinculacdo entre educagdo, comunidade e
meio ambiente (BRASIL, 2008).

Apesar de toda essa estrutura, este Programa ndo prevé o ensino de Arte na sua
orientacdo curricular, nem nos materiais didaticos. Diante disso, aléem de atuar como
coordenadora, eu tomei a atitude de incluir no curriculo, por iniciativa propria, 0 componente
curricular de musica e passei lecionar este componente em trés das cinco escolas do
Programa. Como isso, eu desenvolvi essa a¢do pedagdgica, “Nossa comunidade em texto,
imagem e som”, em forma de projeto interdisciplinar, que abordava a linguagem verbal e nao
verbal, tendo como suporte principal o universo sonoro dos alunos, os jogos que realizavam,
as brincadeiras que os divertiam, os repertérios que tinham acesso e, até mesmo, elementos
sonoros do seu trabalho como pescadores, junto aos seus pais, para desperta-los para as
faculdades de escuta sonora e de invencdo musical (SILVA, 2010).

Nessa intervencdo pedagdgica, eu propus trabalhar com a metodologia de projeto
pedagogico, utilizando alguns recursos multimidia, na &rea de Codigos e Linguagens, com 0s
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Musica, referendando a cultura visual,
textual e sonora da comunidade ribeirinha de pescadores onde se inseriu o trabalho (SILVA,
2010).

Desde 2012, sou funcionéria da 15% Diretoria Regional de Educacdo do Rio
Grande do Norte (15° DIRED-RN), no setor denominado “Nucleo de Tecnologias em
Educacao” (NTE), em tempo integral, acumulando os cargos de professora multiplicadora e
professora de musica. Enquanto professora multiplicadora exerco a funcdo de promover a
formacdo de professores da Educacdo Bésica para o uso das tecnologias em sala de aula,
através de cursos presenciais e on line. Na categoria de professora de musica exerco a funcéo
de coordenar o projeto “Leitura e comunicacdo: redimensionando o ato de ler”, e lecionar as
aulas de musica, referente a esse projeto, nas escolas que o adotam.

Atualmente a 152 Diretoria Regional de Educacdo (DIRED-RN), com sede na
cidade de Pau dos Ferros, compreende 20 municipios e 46 escolas de Educacdo Basica,
contudo ainda ndo dispde, até essa data, de nenhum professor com formacéo especifica em
Arte ou Musica, sendo esses componentes curriculares lecionados por professores com
licenciaturas em Lingua Portuguesa e Historia.

Diante do desafio de trabalhar com formacdo do professor para o uso das
tecnologias nessa realidade, cursei duas especializagdes: uma em Formacgdo do Educador pela

Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN), e outra em Tecnologias em
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Educacéo pela Pontificia Universidade Catolica (PUC/RJ). Desses estudos académicos e das
atividades praticas com as tecnologias em educacdo, percebi uma aproximacdo entre arte,
musica e tecnologia, principalmente no que se refere a imagem e ao som. Em consequéncia
disso, formulei um projeto interdisciplinar envolvendo os componentes de Lingua Portuguesa
e Arte (teatro, musica, danga e Artes plasticas) denominado “Leitura e comunicagdo:
redimensionando o ato de ler” para atender professores e alunos das escolas circunscritas a
diretoria supracitada.

Esse projeto oferece formacGes para os professores, um ambiente itinerante com
exposicoes, apresentacbes musicais e teatrais, projecdo de filmes, recitais e ainda dispde de
atividades praticas, para professores e alunos, que contemplam dois temas distribuidos em
oito oficinas. A tematica Leitura, Tecnologia e Expressdo Corporal compreende as aulas de
Teatro e Danca. Ja as aulas de Fotografia, Cinema de animacdo, Desenho, Televisdo/radio e
Mdsica sdo contempladas na temética de Leitura, Tecnologia, Imagem e Som. Para isso, estdo
disponibilizadas trés professoras em tempo integral, mais uma equipe pontual formada por
técnicas pedagogicas, professoras, alunos e pessoas da comunidade.

Nesse trabalho, eu leciono as aulas de mdsica, mas também estou envolvida nas
demais, visto que é um trabalho interdisciplinar e situado na pedagogia de projetos, o0 que
permite esse regime colaborativo entre seus agentes. Além do mais, as aulas de teatro, de
danca e cinema de animacdo exigem uma articulagdo com a musica, que nessa experiéncia

foi, assim, didaticamente contemplada:

Tratando-se de um projeto interdisciplinar, um dos objetivos que se pretende atingir
é a integracdo das disciplinas e dos diferentes saberes das vérias &reas do
conhecimento. Dessa forma, espera-se que esta integracdo ocorra por parte de todos
0s participantes do processo de ensino-aprendizagem (professores e alunos) e ndo
que as diferentes matérias ministradas de forma compartimentada, embora tratando
superficialmente da mesma tematica, sirvam de subsidios para que cada aluno
realize mentalmente sua prdpria integracdo (NOGUEIRA, 2001, p. 149).

Referendado nesses entendimentos citadas acima, o projeto em questdo baseia-se
também, nos principios da educomunicacdo e propde entrecruzar eixos como codigos e
linguagens, midias e tecnologias, buscando fundamentacdo nos principios da

Educomunicac&o e estabelecendo um dialogo entre educagdo e comunicacao.

Educomunicacdo é um campo de agdo emergente na interface entre o0s
tradicionais campos da educacéo e da comunicagdo, apresenta-se hoje, como
um excelente caminho de renovacdo das praticas sociais que objetivam
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ampliar as condi¢cBes de expressdo de todos os segmentos humanos,
especialmente da infancia e da juventude (SOARES, 2011, p. 15).

A proposta de trabalho com a educomunicagdo é referendada por &reas que
abrangem: a educacgdo para a comunicacgao, a expressao comunicativa através das Artes, e a
mediacdo tecnoldgica na educacgdo, para fundamentar as atividades que unem contetdos
curriculares, atividades expressivas, midias e tecnologias (DIRED, 2012)

Esse pequeno recorte de minha trajetdria mostra a constru¢cdo em mim de um
habitus docente musical, considerando que sempre procurei criar e incentivar as préaticas
artisticas na escola e na comunidade, a pesquisar o processo de aprendizagem em musica e a
incluir e valorizar seu ensino na escola, pois acredito que seus conhecimentos sdo
indispensaveis para a formacao dos alunos e € um direito que deve ser garantido.

Uma retrospeccdo reflexiva da propria trajetéria encaminha a um inevitavel
processo de avaliacdo a respeito de atitudes; se se agiu acertadamente, se poderia ter feito
melhor ou diferente. E comum também classificar os acontecimentos como importantes,
decisivos e/ou relevantes para a formacao em geral e profissional.

Diante disso, destaco a importancia do erro nesse processo e das iniciativas para
além da zona de conforto, pois sé assim podemos construir novas realidades. Importante saber
como se fazer uso dessas informacGes e constatacdes para compreender melhor a si mesmo,
0s outros, as relacdes e posicdes que estabelecem num determinado campo.

Essas experiéncias me ensinaram que a conquista dos espacos ndo se da
aleatoriamente ou por obra do destino, mas, sim, sdo frutos de incessantes lutas dentro de um
campo de forcas. E necesséario identificar o campo, seu lugar no campo e as lutas pelas

transformacdes e permanéncias no campo. Como descrevem Sousa Neto (et. al. 2010, p. 6):

O campo deve ser entendido enquanto espaco objetivo de um jogo, um lugar de luta
onde se manifestam e se definem as relagdes de poder. Assim, a estrutura de um
campo tende a se definir pela conservagdo ou subversdo da estrutura de distribuicéo
do capital especifico ou simbélico.

Um trabalho deste tipo — tdo intimamente relacionado com as proprias praticas e
atitudes — conduz para a reflexdo de iniciativas e praticas subsequentes tendo em vista o
crescimento pessoal e profissional que proporcione a continuagdo de uma trajetoria
significativa enquanto ser humano e enquanto educadora comprometida com um fazer

pedagdgico mais consciente e uma educacédo de qualidade.
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Para isso, se faz necesséaria uma reflexdo sobre nossas concep¢des de homem,
escola, sociedade, cultura, arte, curriculo e ensino, de modo que possa fundamentar futuras
atuacdes, compreendendo fundamentos éticos-politicos dispostos no fazer cotidiano, de

maneira clara e engajada, com a democratizacdo do ensino.
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4 DIMENSOES DE UM HABITUS DOCENTE MUSICAL

Convido, agora, para aprofundar a reflexdo sobre o habitus docente em situacdes
de interacdo do agente pesquisado com os demais no campo da docéncia em musica,
distinguido em diversas escolas e instituicdes. Almejando identificar categorias proprias do
habitus como: a dimensdo de esquemas praticos, de esquemas l6gicos e dimensdo de sistema
de acbes corporais presentes na pratica docente estudada, analisando seus processos de
incorporacdes e interiorizacoes.

A imersdo no curso de uma pratica, em um dado campo socialmente edificado,
por um longo periodo, ao mesmo tempo em que pode levar & manutencédo e uniformizacdo de
modos de ser e fazer, pode também provocar praticas novas visto que as mudancas sao,
historicamente, uma constante nas sociedades.

Acredito, em consonancia com a concepg¢do de habitus aqui utilizado, que essa
dindmica social estruturada nos mostra como a integracdo entre 0 mundo das pessoas e 0
mundo das instituicdes, mesmo que construam praticas suplantaveis, pode gerar esquemas
praticos duraveis e reproduziveis em situacdes homologas ou até mesmo mais distintas, o que
se caracteriza a constituicdo de um habitus.

O ensino de musica nas escolas brasileiras s6 foi instituido como componente
curricular obrigatério no ano de 2008 e, até o ano em curso (2016), ainda apresenta um
processo de implantacdo lento nas escolas. O campo pesquisado e ja mencionado, o Alto
Oeste Potiguar, na circunscricdo da 15% DIRED, até o ano 2000 néo oferecia aulas especificas
de musica em nenhuma de suas escolas publicas, de forma que esse campo educacional
pesquisado ndo apresentava o objeto da pesquisa: o habitus do docente em masica.

Diante disso, a minha iniciativa de inaugurar esta pratica pedagdgica de muasica no
ensino formal, ainda que no formato extracurricular no ano de 2000, configura-se como
precursora nessa regiao visto que, até entdo, a masica constava apenas como uma modalidade
prevista para as aulas de arte na escola, mas néo era obrigatoria.

Nesse contexto, porém, ndo podemos negar que em algumas escolas eram
preparadas algumas atividades que envolviam a arte musical, ainda que esporadicamente,
relacionadas ao canto coral e, principalmente, as bandas escolares em datas civicas. Na
categoria ndo formal, o ensino particular e individual de instrumento (mais comum o Vviol&o)

também se verifica com aulas ministradas por professores sem formacao especifica.
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Diante do exposto, fica evidenciado que o habitus docente no ensino de musica na
escola, objeto dessa pesquisa, ndo existia até a data j& mencionada (ano 2000), visto que ndo
existia a pratica de um agente ou de agentes que testemunhasse(m) um modo de ser, estar e
fazer de professor de musica, identificando-o ou distinguindo-o como tal.

Nessa conjuntura, no entanto, evidencia-se um habitus docente bem estruturado
socialmente, incorporado e interiorizado por inimeros agentes, inclusive por mim (agente da
pratica ora analisada). Este habitus, provavelmente € que vai guarnecer, preliminarmente, a
constituicdo do habitus docente no ensino de masica através do empréstimo de seus sistemas
de esquemas praticos.

A inferéncia acima pode ser aqui endossada teoricamente, nas palavras de Peters
(2006), guando explica a transferebilidade sistematica do habitus, isto é, sua capacidade de
aplicar-se a uma multiplicidade de universos de atuacdo aparentemente distanciados uns dos
outros. E quando se versa sobre a docéncia e a docéncia musical, ndo se tipificam universos
tdo longinquos assim, tendo a perspectiva do ensino como componente de interse¢do entre
esses dois grupos.

Analisar o habitus docente no ensino de musica nos encaminha a questionar se,
ser professor(a) e ser professor(a) de musica implica habitus distintos. Acredito que ser
professor nos individualiza diante de inimeras outras profissdes existentes na sociedade e nos
associa a um coletivo de uma categoria. Num mesmo movimento, ser professor(a) de masica
individualiza dentro da pluralidade do grupo do magistério.

Dessa mesma forma, o habitus de cada sujeito especifica, como nas palavras de
Peters (2006, p. 76 grifos do original), uma “variante estrutural ” singular das categorias de
orientacdo e percepcao das acdes compartilhadas por todos os integrantes do mesmo grupo.

Peters (2006, p. 76, grifos do autor) nos explica porgue isso acontece:

O habitus estd na base ndo sé da sociacdo como também da individuacdo dos
agentes, na medida em que é obviamente impossivel que quaisquer membros de um
mesmo grupo tenham vivenciado exatamente a mesma trajetoria experiencial, sendo
as combinagdes infinitamente varidveis de vivéncias sociais condicionantes os
fatores capazes de dar conta explicativamente das diferencas irredutiveis entre 0s
habitus dos individuos particulares.

Feitas as devidas consideragfes sobre as particularidades do habitus e seus
dominios, detenho-me a seguir no habitus do professor(a) e, mais precisamente, no de

professor(a) de mausica, passando a analisa-lo a partir da minha prépria préatica, sua
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constituicao e seu sistema de disposic¢des, constituido a partir do cruzamento de circunstancias
e particularidades socializantes situadas no cerne do campo especifico do ensino.

Como antes da minha iniciativa ndo existia o ensino de musica na escola, logo néo
existia um habitus docente de masica que ja tivesse sido incorporado anteriormente por outros
educadores em interacdo com as instituicbes escolares do campo aqui estudado, que de
alguma forma pudesse figurar-se como referéncia. Essa auséncia me impulsionou de forma
espontanea e instintiva a valer-me de outros sistemas de esquemas praticos por mim
incorporados enquanto societaria do campo delimitado, ocupando diversas posicoes.

Nesse sentido, acredito que minha formacéo profissionalizante no magistério e em
Pedagogia com seus respectivos estagios e que, especialmente, minha experiéncia na condi¢éo
de professora do 1° Ano do Ensino Fundamental (professora polivalente), como supervisora
escolar, como professora de Geografia e como coordenadora de escolas rurais, corroboraram
para a constituicdo do meu habitus docente musical, no sentido de fornecer ou impulsionar a
transponibilidade de sistemas de disposi¢cOes, incorporadas naquelas funcbes anteriores, em
resposta as demandas do ensino de musica.

Para a constituicdo do habitus em questdo, acredito que também contribuiram de
forma determinante as oficinas de arte e de musica das quais participei e as quais ministrei; 0s
grupos de teatro que participei e os que dirigi; as aulas particulares individuais de instrumento
que recebi, assim como o contato com o ensino, a arte e, em especial, com a masica, ao longo
da minha trajetoria biogréafica particular imbricada num contexto social.

Na experiéncia dessa pesquisa serdo colocados em evidéncia 0s esquemas
praticos, os esquemas ldgicos e o sistema de acdes corporais que constituem as dimensdes
componentes do meu habitus, como educadora musical, e seus processos de internalizacéo e
incorporacdo em interacdo com outros agentes sociais, atuando em um determinado lugar no
campo social, educacional, musical e musical escolar, enredados por um sistema de forgas.

Para efeito de analise, as dimensdes ndo serdo compartimentadas, visto que elas se
manifestam em constante relacdo umas com as outras, assim como também se configuram o0s
campos que se interpenetram e se inter-relacionam, sendo comum aqui convergirem o campo
educacional, campo escolar, campo musical, campo musical escolar, entre outros que
comportam o tecido social.

Ao lancar um olhar sobre a préatica do ensino de musica vivenciada no periodo
delimitado anteriormente, e considerando a possibilidade da transferéncia analdgica de

esquemas, pode-se destacar que alguns sistemas de agdes corporais proprias do professor(a)
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de Ensino Fundamental — anos iniciais (professores polivalentes), como a disposicao estética
de trabalhar em circulo com professora e alunos sentados no chdo, também sao utilizados
como parte da estética corporal do habitus docente de musica analisado.

Esta constatacdo pode ser observada nos registros fotograficos e audiovisuais das
aulas. Nas fotos dos primeiros anos de atuagédo, os alunos aparecem sentados no chéo e em
circulo. Em fotos posteriores, referentes a anos subsequentes, é mais comum os alunos
aparecerem em pé, variando também a disposicao do grupo na sala, do formato circular para
modo plateia (os alunos dispostos atras e imediatamente ao lado uns dos outros com o
professor a frente).

A disposicédo do circulo também é utilizada por alguns professores até do Ensino
Médio, com a variante de os alunos estarem sentados em cadeiras. Esta disposicao em circulo
justifica-se pela capacidade que da aos alunos e ao professor (a) o direito de ver todos e por
estes também serem vistos, incentivando com essa dindmica posicional, o contato visual e a
participacdo oral.

Essa ordenacdo dos corpos e suas distribui¢bes de lugares na sala, descrita no
paragrafo acima, sdo adquiridas em contexto social de aulas, principalmente de componentes
curriculares que privilegiam o debate, a discussdo e o didlogo entre alunos e professores,
excetuando-se alguns momentos, essas disposi¢cGes ndo vao responder as necessidades e
especificidades do contexto das aulas de musica, uma vez que as producdes de conhecimentos
desses ambientes se ddo, em sua maioria, pelas atividades de execucdo musical, apreciacdo e
audicdo musical, execucdo vocal e contextualizacdo que exigem disposi¢Ges corporais
individuais e formacdes coletivas peculiares para melhor aproveitamento.

A dindmica do som, por si s6, impde algumas disposi¢des dos corpos entre si e em
relacdo ao ambiente, em sancdo de ndo ser percebido por todos a0 mesmo tempo e nas
mesmas condi¢fes sonoras. Um grupo de 35 alunos cantando, por exemplo, em circulo, ndo
poderdo se ouvir como um conjunto, visto que ouvirdo mais precisamente os que estdo mais
proximos.

Sendo assim, um formato que os cologuem o mais proximo possivel pode
contribuir para uma escuta e percepcdo de altura, andamento e intensidade mais apuradas,
resultando numa execucdo mais harmoniosa, dada as possibilidades de unificagdo de forma
mais coesa, ponderando ainda que, se pressupondo uma possivel apresentacdo do grupo, esse

formato asseguraria uma melhor visibilidade e escuta pela plateia.
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Essas dimensBes de esquemas légicos e disposi¢bes corporais exemplificados
acima mostram como o habitus é construido, a partir de situagdes sociais comuns a um grupo,
sem que haja contratos ou regras que os moldem, sendo assim internalizados pelas
circunstancias das conjunturas sociais em que o individuo é exposto.

No habitus analisado aqui, observamos que uma disposi¢do estética dos alunos e
da professora mudou. Antes eles permaneciam sentados no ch&o, e com o tempo, eles passam
a se posicionar de pé. Essa mudanga vem demonstrar, mais uma vez, como a contingéncia
social dita o habitus construido, visto que dentro da realidade das aulas de mdsica,
permanecer sentado no chdo torna dificil a execucdo de muitos instrumentos musicais, assim
como também, torna impossiveis atividades musicais que explorem o ritmo através da
movimentacao corporal.

O posicionamento em que os alunos se organizam em algumas fileiras, ficando o
professor a frente, € uma disposicdo as vezes criticada, em outros componentes curriculares,
por estabelecer uma diviséo, estabelecendo um status ou representando o poder do professor
sobre os alunos. No habitus do docente em musica essa distribuicdo posicional muitas vezes
se faz necesséria, ja que o professor, quando assume 0 posto de maestro, passa a ser um
elemento que liga os demais membros do grupo a uma mesma agdo musical, ritmo ou peca.
Tal disposicdo, apesar de denotar certa autoridade, ndo necessariamente deve adotar uma
conotacdo de autoritarismo, visto que o posto de maestro podera ser assumido pelos alunos
em outros exercicios, como nas aulas de regéncia.

As disposicOes de sistemas habituais do corpo podem sofrer acomodacdes pela
insurgéncia de entraves ou circunstancias especificas, por exemplo, quando uma turma
executa um brinquedo cantado, que exige a troca de palmas em duplas, quando se executa
uma ciranda de roda, ou quando se toca piano ou flauta transversa, o corpo procura adaptar-se
para melhor execucdo do instrumento e som proposto.

Dessa mesma forma, um sistema de disposicBes é definido pelo tipo de
instrumento musical o qual se toca ou com o qual se ensina. Nessa anélise, identificam-se
instrumentos como bateria, teclado, violdo, flautas com seus respectivos sistemas de
disposi¢des sendo utilizados e apreendidos pela interferéncia direta da professora, ou de forma
indireta, quando os alunos a observam ao manejar os instrumentos.

No habitus musical docente estudado, o corpo transcende a mera funcdo de
suporte e meio para interagir com os seus pares através da fala, gestos, toque ou com o objeto

sonoro através do movimento, toque ou percussdo, mas ele préprio assume a condi¢do de
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objeto sonoro e isso aciona os sistemas de disposi¢Ges corporais aprendidos socialmente,
principalmente na infancia, quando se esta descobrindo o corpo e suas possibilidades, como
por exemplo, a palma, o estalar de dedos ou até mesmo o caminhar.

E na infancia que se inicia e se acentua a interiorizacdo das estruturas sociais que
com o0 tempo constituirdo um habitus. Os brinquedos cantados, utilizados na pratica
observada, constituem ndo sé parte do universo infantil, mas estdo presentes no nosso meio
social. Compreendem um conjunto de movimentos elementares e comuns, que estimulam
uma articulacdo entre as disposicGes corporais experimentadas no coletivo infantil num
circulo social, com as disposi¢Ges e movimentos ritmicos musicais.

Nas propostas educacionais musicais que se delineiam a partir do movimento
corporal ¢ em formato de “oficina”, “workshop” (ambos 0s cursos com a execucdo de
exercicios préaticos), geralmente em curto periodo de tempo, é mais recomendavel o uso de
roupas leves, soltas, confortaveis e flexiveis. Uso comum também no habitus observado, em
que, em alguns projetos, as aulas ministradas enquadravam-se nesse formato (oficina) e
funcionavam em horario extracurricular.

N&o queremos com esses exemplos mostrar, aqui, possiveis erros ou questionar
atitudes ou procedimentos adotados, mas tdo somente compreendé-los como partes do
processo da constituicdo do habitus, absolvendo aqui o agente social de possiveis avaliacoes,
depreciacdes ou mesmo de comendas por atuagdes que de alguma forma foi positiva para o
ensino-aprendizagem. O objetivo maior é entender o habitus e seu desenvolvimento numa
dada realidade através do levantamento e questionamento de estados do “ser” do agente,
investigando o que se encontra implicito a esses acontecimentos e discursos.

Para se analisar uma pratica com base no conceito de habitus, precisa-se
abandonar a ideia de que os recursos e as disposicdes nele apresentadas foram escolhidos de
maneira isenta, intencional e consciente, pois ndo é exatamente assim que o habitus se
manifesta, pelo contrario, ele é erguido ao longo das experiéncias de socializacdo do agente
que, por meio da prética, apresentam modos de ser, estar, perceber e fazer, caracteristicos

dessa socializacdo. Como exemplifica Peters (2006, p. 74):

O fendmeno de formacgdo dos habitus dos agentes se desenrola tanto através da
convivéncia co-presente com individuos mais ou menos continuamente proximos,
quando por meio do condicionamento socializativo difuso e impessoal que deriva da
vivéncia frequente de situacOes social e simbolicamente estruturadas.
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No repertério que aparece nos registros audiovisuais das aulas de mdsica
referentes ao periodo pesquisado fica evidente a predominancia da utilizacdo de musicas
brasileiras, regionais, infantis e populares, aparecendo também algumas veiculadas na midia,
descartando toda uma diversidade de manifestagdes musicais presentes no mundo.

Diante disso, se consideramos que a selecdo musical era definida por professora e
alunos, pode-se conferir que estes dispunham de um mesmo principio gerador e organizador
de préticas e de representagdes, associado a um habitus que transcende o habitus professoral e
estudantil e que é originario de um ambito social mais particular ao campo musical regional.

O estabelecimento de um repertorio que ndo se caracterizava como culturalmente
plural demonstra como é dificil sequir um apontamento tedrico exterior ao préprio habitus.
Digo isso porque, na época em que esse repertorio foi usado, eu ja havia lido e concordado
com ideias que evocavam temas relacionados a diversidade cultural, conhecimento e
valorizagdo das artes em suas variagdes como pluralidade cultural (PCN, 1997),
multiculturalidade  (RICHTER, 2003), interculturalidade = (BARBOSA, 2005),
multiculturalismo (PENA, 2012).

Eu ndo fui submetida a um ensinamento musical sistematico no campo familiar
que direcionasse a aquisi¢do de habilidades musicais, como a maioria das pessoas que se
destacam por apresentarem disposi¢des para musica, mas sempre estive, circunstancialmente,
desde muito cedo, envolvida com a mdsica porque meu pai ouvia muita cantoria e meu irmao
cantava e tocava um instrumento musical, no entanto, esse ambiente inundado pelo género da
cantoria, também limitava o contato com outros repertorios.

A interiorizagdo e incorporacdo de esquemas de aprendizagem adotados no
processo de aquisicdo do habitus musical serdo utilizadas e experimentadas no processo de
ensino de musica. Um sistema de esquemas logicos, adquiridos na pratica musical, afirmava
ser possivel ensinar musica, reforcado por esquemas praticos e corporais que pregavam o
mesmo com fundamentos na aprendizagem em mdsica. O habitus estudantil fornecendo
esquemas ao habitus professoral, pois os dois sdo elementos pertencentes a um mesmo
campo, o do ensino.

Acredito que, a partir dessa minha experiéncia particular com a aprendizagem
musical, ficou registrado em mim, como base em cada aquisicdo e em cada conquista de
habilidades, todo um sistema interiorizado e incorporado pela convivéncia social em campo
especifico em relagbes que conferiram ascendéncia, pertencimento e aceitagdo no campo

musical por meio da aquisi¢cdo de um habitus.
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Julgo que a maneira como se desencadeia uma experiéncia de aprendizagem e
onde ela acontece, informa muito mais sobre o desenvolvimento do agente do que uma
avaliacdo momentanea e estanque baseada em performance. Os meus processos de
constituicdo do habitus musical docente, por mim desvelados ou ndo, influenciam e
direcionam os meus procedimentos de ensino-aprendizagem de musica na escola.

Dessa forma se vincula esta pesquisa, conjecturada a partir do conceito de habitus,
considerando os contextos e suas propostas especificas, pois 0 processo revela ndao s6 o
formado, mas a formacdo onde foi engendrada, em que circunstancias foi constituida, as inter-
relacbes que estabeleceu no interior de um campo, estruturante de um habitus e por ele
estruturado.

Diante do exposto, € possivel afirmar que a idealizacdo de que a musica é area do
conhecimento e pode ser aprendida e ensinada na escola, antes de ser uma sistematizacédo
tedrica subjetiva formulada conscientemente por mim é, no entanto, uma estrutura de
esquemas logicos engendrados ao longo do meu processo de aprendizagem em mdasica.

Resolvido isso, € oportuno, agora, levantar questionamentos sobre a origem do
meu gosto pela musica que me impulsionou a adentrar de forma amadora e profissional no
campo musical. Antes de suscitar possiveis conjecturas, é pertinente relembrar algumas
condic@es especificas de socializacdo, no meio artistico musical, as quais fui submetida.

E notdrio que uma vivéncia musical familiar e social, em meus tempos de
infancia, num cotidiano com préticas corporais e mentais proprias do universo da mausica,
como acontece com algumas pessoas, consequentemente as levam a mover-se no campo
musical de maneira facil e sem constrangimentos. Apesar de ndo ter uma vivéncia musical
intensa, tive uma convivéncia com a arte musical desde cedo. As minhas experiéncias infantis
mais remotas, constantes e duradouras com o meio musical que consigo lembrar, consistem na
cantoria de violeiros repentistas que mesmo sendo em um ambiente enriquecedor, eu estava
incluida apenas como apreciadora, ja que a cantoria era e ainda € um meio como monopdlio
quase exclusivamente masculino, e eu ocupava a posic¢ao apenas de expectadora.

Mesmo assim, destaco esse evento como um dos primeiros e mais determinantes
no processo de inser¢do no campo artistico e apreciagdo musical, seguido pela participacdo
em grupos de danca, teatro e bandas de musica dos (as) quais participei por necessidade
pessoal de reproducdo de uma pratica e ascensdo no interior do campo artistico ou por

disting&o social.
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Sem querer prolongar ou aprofundar a discussao aqui sobre a origem do “gosto”,
sobre o qual Bourdieu (1979) tdo bem discorreu, objetivo aqui, principalmente, colocar em
evidéncia alguns desses exemplos ja apresentados, procurando esgotar uma analise a ponto
que figuem expostas as articulacbes indubitaveis ou questiondveis que venham salientar a
existéncia de um habitus e suas dimensdes estruturais subjacentes ao talhe social, ponderando
sobre a génese do gosto, das atitudes, dos sentimentos e concepgaes.

Dito isso, é possivel ponderar que a minha iniciativa de inclusdo de musica no
curriculo da Escola Municipal Antonio Carvalho de Oliveira, mesmo antes da oficializacéo de
masica como componente curricular pelo Ministério da Educacdo, ndo foi uma manifestacdo
pautada num entendimento teérico da importancia da muasica para a formagdo humana, mas
numa percepcdo regulada pela experiéncia pessoal de mobilizacdo do sistema de esquemas
antes interiorizados no campo musical, que acabou por promover a ampliacdo e 0
fortalecimento do poder simbolico desse campo; por conseguinte, ampliacdo e fortalecimento
do campo em relacdo as exterioridades e de minha posi¢do no campo em relacéo a seu sistema
de forcas interior.

Sendo assim, a minha percepcdo de que outras pessoas poderiam e deveriam se
apropriar e desenvolver essa inteligéncia, que é o conhecimento musical, estd na génese de
uma ambiguidade que ao mesmo tempo julga correto o acesso dos demais (acesso, antes,
reivindicado para minha pessoa) a esse capital cultural, também corrobora para meu beneficio
com a seguranca de estar num grupo consistente e de continuar acumulando capital social
nesse campo, reproduzindo-o em parte na instituicdo escolar.

A divulgacdo de performances musicais em eventos e veiculos midiaticos dos
trabalhos no ensino de musica, por mim realizados na escola, representou o acumulo de
capital cultural e, consequentemente, mais poder simbdlico dentro do campo, pois funcionou
como um meio de validacdo e atestado da importancia e funcionalidade da mdsica na escola,
visto que, em relagdo aos outros componentes curriculares, a madsica ainda esta em processo
de aceitacdo enquanto area de conhecimento nas escolas.

A implantacdo de uma lei ndo descaracteriza as relagcbes de forgca existentes no
interior de um campo nem a mudanca de um habitus. Apesar de ter sido oficialmente
instituida como um componente curricular obrigatorio no curriculo escolar, a masica e seus
professores ainda concentram capital simbdlico inferior, no cerne do campo escolar, em

comparagdo aos outros componentes curriculares j& que essas adquiriram um carater de
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essencialidade na escola pelo acimulo de capital cultural, como é o caso dos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.

Por mais que a musica enquanto componente curricular esteja sujeita as mesmas
regras regimentais dos outros componentes curriculares, no entanto, na pratica, a estrutura do
campo escolar esta de tal forma historicamente constituida que desprivilegia a musica na
distribuicdo do seu capital simbolico, representados pelo tempo empregado, pelo espaco que
ocupa, pelos materiais disponibilizados e pela valorizacdo de sua producdo enquanto
conhecimento necessario a formacéo humana.

Na producéo e execucdo do Projeto “Leitura e comunicacdo: redimensionando o
ato de ler”, foi sugerido pela diretora da instituicdo que se incluisse a leitura no projeto,
apontando a justificativa de que existia um déficit de leitura muito grande nas escolas.

No caso exposto acima, fica demonstrada a preocupacdo em relacao a defasagem
na leitura da linguagem verbal, na escola, em detrimento do déficit de leitura musical,
apreciacao, producdo e execucdo musical pelos alunos, o que ndo é visto como preocupante.
Fica evidente ainda que o ensino de mdusica, na visao de alguns, é concebido como suporte
pedagdgico para melhorar a compreensao e rendimento das outras areas do conhecimento.

Dessa forma, as acGes interdisciplinares ficam comprometidas e também
demonstram, em parte, essa relacdo de forgas concernentes aos espagos que 0s componentes
curriculares ocupam na escola, expressada pelos seus agentes representantes: professores das
respectivas areas e equipe pedagogica, enquanto membros efetivos do campo escolar.

O habitus desnudado neste trabalho aponta as dimensbes proprias dos saberes
do(a) professor(a) de masica edificando-se no ainda jovem campo da educacdo musical
escolar, caracterizado por formas de ser, fazer, perceber e pensar seu ensino.

Dentre estas caracteristicas, merece destaque, na professora de musica observada,
uma tendéncia a ensinar pelo exemplo tutorial, também a partir de atividades praticas por
meio de experimentacOes da escuta e execucdo de produtores de sons diversos, operando com
0 proprio ambiente sonoro.

Identifica-se como ser préprio do habitus analisado — e que parece se estender aos
demais docentes musicais, o principio de investigagdo sonora permanente e circunstancial no
mundo sonoro que os envolve, preocupando-se com ecologia acustica ou importando-se com
0 carater do ambiente sonoro, isso porque o som presente no ambiente é um dos elementos

constituintes e constitutivos do seu habitus.
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Nesse quadro, o habitus docente musical se caracteriza por identificar, em objetos
pertencentes especificamente a outros habitus e a outras situagOes culturais sociais, as
possibilidades e as condicdes de utilizd-los no contexto musical, observando ndo s a
utilidade social imediata para o qual o objeto foi construido e € usado, mas suas capacidades
sonoras e interativas com o cotidiano dos alunos.

Cada coisa que se ouve é um objeto sonoro. Ele pode ser encontrado em qualquer
parte, pode ser agudo, grave, longo, curto, pesado, forte, continuo ou interrompido e esses
objetos podem ser encontrados dentro ou fora das composi¢des musicais (SCHAFER, 1991).

A utilizacdo desses objetos sonoros é frequentemente identificada nas minhas
acOes pedagogicas musicais. Trazer um som do convivio familiar e social em grupos diversos
para a sala de aula é uma tarefa constante para os alunos em todos 0s projetos musicais
docentes aqui analisados.

Dados objetos sonoros s6 fazem sentido dentro das circunstancias sociais em que
sdo utilizados. Por exemplo, uma colher sozinha ndo produz som, mas quando manuseada
junto a outros talheres, no recipiente no qual é acondicionado ou em contato com o prato,
produz um som comum a essa realidade social.

No projeto “Nossa comunidade em texto imagem e som”, aqui ja mencionado, 0s
alunos quando persuadidos a realizar a tarefa acima descrita, levaram para sala de aula um
objeto produzido artesanalmente pelos préprios alunos, pais e comunidade que se constituia
de mastro de madeira acoplado ao centro de uma base de borracha. Essa ferramenta destinava-
se a determinar a direcdo seguida pelos cardumes para as redes de pesca, compelidos pelo
barulho que aquele objeto produzia quando acionado contra a dgua. A denominacdo de
“tchibum”, dada ao objeto, refere-se exatamente a reproducdo escrita do som por ele
produzido em contato intenso com a agua.

Dadas tais especificidades, explica-se o porqué da frequéncia, na préatica refletida,
de visitas a ambientes externos a sala de aula convencional e suas experimentagdes com
sonoridades percebidas em ambientes diversos e proximos da realidade dos alunos e
professora.

Foi verificado, também no habitus analisado, a partir dos registros escritos e ndo
verbais, uma supremacia da préatica sobre a teoria e ao letramento musical, uma valorizacdo da
experiéncia musical como propulsora para a construcao de conhecimentos nessa area.

Nessa perspectiva, demonstrou-se a propensdo pelas vivéncias com atividades

praticas, precedendo a teoria sem, no entanto, conceder importancia excessiva a performance,
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e constata-se ainda o emprego de producdes em grupo, validando o trabalho coletivo e
colaborativo, inclusive na relagédo professora e alunos, considerando que os alunos séo
atuantes durante todo o processo, participando das decisdes de andamento, tempo, conteudo,
procedimentos e espacos das aulas.

O trabalho realizado por meio de projetos permite essa flexibilidade de constante
revisdo dos objetivos e redimensionamento das agOes propostas anteriormente. Por isso,
sempre nas primeiras aulas, em que era apresentada aos alunos a proposta de projeto, eles
eram instigados a opinar sobre o que queriam aprender em masica, onde, e quanto tempo seria
necessario para isso.

Em andlise dos objetivos, contetdos e procedimentos dos projetos é perceptivel
gue ndo ha a adocdo de um método de ensino de masica ou do ensino de um instrumento
especifico, mas sim uma tendéncia pedagdgica que objetiva sensibilizar para 0 mundo sonoro-
musical.

Foi identificada, também, a utilizacdo de algumas das novas tecnologias da
imagem e do som como recursos materiais e didaticos, mostrando estar, na pratica observada,
0 que parece estar no cotidiano de muitos professores e masicos profissionais. Nas aulas de
masica, as novas tecnologias podem contribuir substancialmente em todas as fases do
processo de ensino-aprendizagem.

Na contramd@o do que acontece nos conservatérios que selecionam os que ja
apresentam habilidades musicais, nas escolas de musicas particulares (oficinas ou projetos
temporais) que sdo procuradas por quem decidiu aprender musica e nas bandas de musicas
que selecionam apenas aqueles que conseguiram atingir um determinado rendimento, 0 ensino
de musica, na escola, se consagra de forma mais democratica, ja que o0s alunos de uma mesma
turma serdo introduzidos no universo musical sem o objetivo da formagao do “artista”, mas de
uma formacao artistica musical, pois em principio quando submetem todos de uma mesma
sala de aula ao seu ensino e ndo apenas 0s que se destacam, garante o direito a todos da
possibilidade de desenvolver sua inteligéncia musical.

A musica produzida, seja ela no campo musical ou escolar, é na maioria das
vezes, avaliada por professores pela exceléncia da performance; nesse habitus que ora se
observa, porém, da para perceber a importancia dirigida ao processo de improvisagéo,
producdo, construcdo do saber musical, contudo ainda demonstra resquicios da exaltacdo da
performance quando em seus registro audiovisuais de divulgagao apresentam apenas situagoes

de exceléncia.
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Todas essas dimensdes apontadas identificam, com certeza, um habitus musical
docente constituido no @mbito campo do ensino de mdsica que, a0 mesmo tempo em que 0
estrutura, é estruturado por ele. Muitas dessas dimensdes e seus respectivos esquemas
testemunham por suas caracteristicas o pertencimento a uma classe musical docente, outras
denunciam a transversalidade social de outras estruturas sociais interiorizadas ao longo da

minha vida.
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5 HABITUS, FORMACAO E IDENTIDADE DOCENTE

Nesta seccdo serd feita uma reflexdo sobre as minhas experiéncias formativas
enquanto docente musical pesquisada, considerando na minha trajetdria a producéo cientifica,
a educacdo formal, as experiéncias préaticas e as contribui¢cdes para a formagdo de um habitus
docente musical e do reconhecimento da assungéo da identidade profissional.

A minha identidade musical docente s6 se manifestou quando ocorreu
consonancia entre a minha concepcao do que seria ser uma professora de mdsica e minha
realidade profissional. Essas duas vertentes estiveram em constantes redefini¢cdes ao longo da
minha trajetoria pedagdgica, e ainda estdo; contudo, hoje acredito haver uma correspondéncia
entre a minha atividade musical docente e, como me reconheco, a partir dela, em face de uma
determinada classe profissional.

Identidade é a circunstancia de um individuo ser aquele que diz ser ou aquele que
outrem presume que ele seja (PRIBERAM, 2016). Essa ideia de presuncdo de identificacdo
por outrem me leva a relacionar identidade ao conceito de capital social (BOURDIEU, 2015),
visto que este estabelece a vinculagdo a um grupo, como um bem, um recurso que se constitui
a partir do conhecimento e reconhecimento por outros agentes do campo. Dessa forma,
identificar-se e ser identificado como docente musical traduz-se, de certa forma, como
detencéo de um capital cultural inerente ao campo educacional.

A identidade é um processo historicamente situado e mutavel, afirma Pimenta
(1988, apud LIMA E GOMES, 2006, p. 174) e acrescenta:

Uma identidade profissional se constréi a partir da significacdo social da profisséo
[...] Constroem-se também pelo significado que cada professor, ator e autor confere
a atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de situar-
se no mundo, de sua historia de vida, de suas representagdes [...] assim como suas
relagBes com outros professores, nas escolas, sindicatos e outros agrupamentos.

Dessa forma, a identidade também é construida pelo que os outros reconhecem o
gue somos e é expresso no meio social, por nossos pares, pelos elementos de um campo. Essa
validacgdo identificativa é referendada tomando como base os parametros de atuacdo proprios
do agente de uma determinada classe, mas também pelas credenciais normativas e regimentais
da profissao reconhecidos por instituicdo com competéncia legitima para isso.

Tais parametros, ou seja, as caracteristicas que permitem comparar e definir o

agente, ndo sé o identifica como genuinamente pertencente a um campo, a uma categoria, mas
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também demarca o lugar que este agente ocupa no campo, sua posi¢cdo em relagdo aos demais
agentes numa dada estrutura social.

Considerando o campo, tal como ja foi mencionado, uma regido de poder, mas
também de lutas, confere-se que o pertencimento ndo se da naturalmente devido as estruturas
estarem montadas, mesmo que com a anuéncia de todos 0s agentes, para estratificar lugares e
agentes na busca da distingao.

Nesse sentido, observada as demandas estruturais e estruturantes do campo, o
habitus e as relacdes concorrentes, e analisando minhas proposi¢des de acdo, me identifico
como uma professora de educacdo musical, professora da Educacdo Bésica, professora
formadora e professora pesquisadora, entendendo que essas fungbes ndo atuam
separadamente, entretanto essa categorizacdo € importante para identificar o meu lugar no
campo, e necessaria para a ajustada inscricdo nas demandas e lutas no cerne campo.

Uma identidade profissional, socialmente reconhecida, sé se evidenciou, em
minha pessoa, a partir do desenvolvimento e aquisi¢do de um conjunto de conhecimentos
praticos especificos, atuacao institucional, titulacdo académica e producdo cientifica, forjada
no seio do campo educacional, imediatizada pelas relagdes e interacdes que estabeleci com os
agentes de determinadas posi¢cbes no campo da pratica, pela adesdo aos encargos,
compromissos e regras ja estabelecidas e pela submissdo e subversdo destas, nos espacos
institucionais historicamente constituidos e organizados.

Todo esse panorama que proporcionou em mim o sentimento de pertencimento a
um grupo, eu quero sintetizar na palavra, formacdo. Entendendo-a como um processo
permanente que se desencadeia ininterruptamente desde o nascimento, contabilizando todas as
experiéncias vivenciadas socialmente pelo individuo no decorrer da vida e,
consequentemente, a somatdria dos saberes apreendidos.

O tipo de professora que sou hoje diz muito das experiéncias que vivenciei como
pessoa desde o0 nascimento, e como docente desde a primeira experiéncia ha vinte anos, numa
pequena escola no meio rural, até aqui. Posso recordar como no inicio da profissao se € mais
susceptivel as regras das escolas e sujeito, a um cotidiano ja instalado hd um tempo relevante
por um coletivo. Os professores mais antigos detinham mais autonomia, enguanto que as
falas, as ideias, iniciativas e agOes de professoras iniciantes, como eu, eram vistas com certa
reserva. Do mesmo modo, a equipe gestora e 0 apoio pedagogico sempre acompanhavam

mais de perto as atividades didaticas e os encaminhamentos de ensino para que ndo destoasse
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do andamento j& estabelecido, orientando e sugerindo formas mais eficazes de lidar com
aquela realidade.

E possivel observar, no ambiente escolar, que até mesmo os alunos mais antigos
na escola concedem aos professores iniciantes informac6es sobre o andamento rotineiro e
estruturado do espaco escolar, indicando como os outros professores costumam realizar
determinados fazeres, como conduzir determinadas situagdes e os procedimentos padrdes.

Isso demonstra que é na adaptacao e envolvimento na situacdo social escolar e no
ato de ensinar que sdo adquiridos o0s saberes experienciais necessarios a competéncia
profissional. Cavaco (1999, p. 162) reconhece o valor da apropriagdo dos saberes

profissionais através da experiéncia e reitera:

Aprende-se com as praticas do trabalho, interagindo com os outros, enfrentando
situacdes, resolvendo problemas, refletindo as dificuldades e os éxitos, avaliando e
reajustando as formas de ver e de proceder. Também se aceita que a identidade
profissional do professor se afeicoa num processo de socializagdo centrada na
escola, tanto através da apropriagdo de competéncias profissionais, como pela
interiorizacdo de normas e valores que regulam a actividade e o desempenho do
papel do professor.

Fica claro que, essa socializacdo e apropriacdo de competéncias profissionais é
um processo e se adquire com o tempo e na pratica; no entanto, as dificuldades praticas
iniciais da profissdo foram muitas, o que me fez questionar se essa seria, realmente, a carreira
que eu queria seguir e até pensar em mudar para outra profissdo. Nunca tive dividas quanto a
profissdo em relacdo a baixa remuneracdo ou ao pouco prestigio social (status), pois para o
meio e classe social dos quais eu vinha, ser professora significava uma conquista, contudo o
que se relacionou a complexidade da atuacao, nos primeiros anos dessa profissao, me levou a
duvidar se esse seria o oficio apropriado para mim.

As dificuldades iniciais na minha trajetéria como professora reportava-se ao
relacionamento entre professora e alunos, comunica¢do com a turma, interagdo com outros
professores, didlogo com a gestdo, incerteza na capacidade de enfrentar problemas,
vulnerabilidade na resolucdo de conflitos e, também, inseguranca emocional, didatica e de
conteudo. Todas essas hesitagfes s6 foram equacionadas no decorrer dos anos, no exercicio
do trabalho, pela experiéncia, com o desenvolvimento de saberes praticos de interag&o,
seguranga, comunicagéo, confianca e bem-estar, no ser e fazer docente.

A nocédo de experiéncia, que esta no cerne do Eu profissional dos professores,
lembra Tardif (2005, p. 108), remete ao tempo, concebido como um processo de aquisi¢éo de

um certo dominio do trabalho e de um certo conhecimento de si mesmo. Para esse autor, o
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saber experiencial caracteriza-se por ser adquirido atraves das realizacGes e adequagdo as
funcdes dos professores, por ser pratico, mobilizado nas interages com outros segmentos
escolares, por ser heterogéneo adquirido em fontes, lugares e momentos diversos, por ser
utilizado em funcdo de contextos variaveis, por integrar 0 comportamento e a consciéncia
discursiva do professor, por se remodelar em funcdo das mudangas na prética, nas situaces
de trabalho, por ser personalizado, contendo a marca do trabalhador, por ser existencial, pois
estad incorporado a prépria vivéncia do professor, por ser temporal, evolutivo e dinamico que
se transforma e se constréi no &mbito de uma carreira, e por ser um saber social, construido
em interacdo com diversas fontes sociais.

Diante disso, percebe-se a natureza diversificada do saber experiencial e entende-
se que todo profissional docente acaba por desenvolvé-lo no decurso da carreira em funcéo
das suas atividades desenvolvidas, no seu contexto social e na sua historia de vida. E
impossivel compreender a questdo da identidade dos professores, diz Tardif (2005, p. 107),
sem inseri-la imediatamente na histéria dos préprios atores, de suas acles, projetos e

desenvolvimento profissional. E ainda complementa:

[...] a socializagdo e a carreira dos professores ndo sdo somente o desenrolar de uma
série de acontecimentos objetivos. Ao contrario, sua trajetéria social e profissional
ocasiona-lhes custos existenciais (formacdo profissional, insercdo na profissao,
choque com a realidade, aprendizagem na pratica, descoberta de seus limites,
negociacdo com 0s outros, etc.) e é gragas aos Seus recursos pessoais que podem
encarar esses custos e assumi-los. Ora, é claro que esse processo modela a
identidade pessoal e profissional deles, e é vivendo-o por dentro, por assim dizer,
que podem torna-se professores e considerar-se como tais aos seus préprios olhos.

Dessa forma, pode-se afirmar que é indispensavel considerar a pessoa € 0
profissional contemplando suas funcgdes, acdes, o percurso de vida e de trabalho do professor,
guando se pretende discutir a formacdo docente e, principalmente, quando se pretende
gerenciar situacOes formativas para professores, sejam elas, de curta ou longa duracéo, na
escola ou na academia.

Essa ideia que concebe a formacdo de professores e para professores, com
embasamento na préatica, esta em consonancia com a visdo de alguns autores que pesquisam e
escrevem sobre formacdo. Alarcdo (2005) diz que, ao estudar modelos de formacédo de
professores, comecou a interessar-se pelas dindmicas da construcdo do saber pelos proprios
professores em contexto de acdo educativa e numa logica de epistemologia da prética
coletivamente aprofundada. Pimenta (2006) indica que tomar a pratica existente (de outros

profissionais e dos proprios professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da
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formacdo, ndo apenas no final, e defende a sua inclusdo nos curriculos de formagdo de
profissionais. Para Stenhouse (1994) e Elliot (1990, apud SERRAO, 2006), a prética docente
é¢ um ld6cus de producdo de conhecimento e a investigacdo estd inerente ao exercicio
profissional nesse campo, podendo superar a racionalidade técnica na formacdo de
professores. Tardif (2005) prescreve uma mudanca nas concepgdes e nas praticas em relagdo a
formacéo de professores, no sentido de abrir um espaco maior para 0s conhecimentos praticos
dentro do préprio curriculo e de reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento e que devem ter direito de dizer algo a respeito de sua prépria formacgéo
profissional, seja na universidade ou institutos.

Em contraponto a essa unanimidade, nas falas dos autores citados acima, vale
contextualizar aqui, para efeito de exemplo de como acontece, a formacdo, na realidade, ou
pelo menos como aconteceu comigo em relacdo a formacao institucionalizada, e a partir dessa
realidade refletir sobre a necessidade da presenca dos saberes experienciais nos cursos de
formacgéo de professores.

Como ja citado em paragrafos anteriores, os professores, no ato de ensinar
elaboram e desenvolvem saberes proprios, referentes as demandas da sua préatica pedagdgica.
A qualidade das acBes, a complexidade das relacfes, assim como o nimero de horas de
trabalho acumuladas por um professor, no exercicio da profissdo e da sua vida util no
trabalho, ultrapassa a carga horéria de qualquer formacdo que ele possa fazer, pois esses
cursos tém um tempo de duracdo determinado, é um fato.

Antes de iniciar a docéncia propriamente dita, eu fiz um curso profissionalizante
de habilitacdo para 0o magistério com a duracdo de trés anos, equivalente ao Ensino Médio,
que continha em seu curriculo, para o primeiro ano, 0s componentes curriculares basicos
exigidos no Ensino Médio (Matematica, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Biologia e
outras); no segundo ano, os componentes curriculares de fundamentacdo tedrica como
Psicologia da Educacédo, Sociologia da Educacdo e Filosofia da Educacdo. No terceiro ano,
componentes curriculares mais especificos como Metodologia da Comunicacéo e Expresséo,
Metodologia dos Estudos Sociais, Metodologia das Ciéncias e Metodologia da Matematica,
estes se destinavam a apontar o que ensinar em cada componente curricular do Ensino
Fundamental e como isso deveria ser feito. Também integrante desse curriculo, 0 componente
Pratica de Ensino, que pelo nome, poderia estudar os saberes praticos dos docentes, no
entanto, restringia-se apenas a elaboracdo de planos de aula para a realizacdo de aulas

simuladas. No final do curso, realizou-se um estagio supervisionado, em uma escola de
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Ensino Fundamental, mas de curta duragdo, sem o envolvimento com os problemas da escola
como um todo e com uma programacdo planejada a partir da formacdo e ndo das
especificidades da realidade escolar.

A graduacdo em Pedagogia ndo foi muito diferente do curso anterior, nem muito
menos no curso de pos-graduacdo subsequente, em relacdo ao seu formato, pois essas
formagdes, em suas estruturas curriculares, apresentavam algumas semelhangas, abrangendo
ainda — exceto na pés-graduacdo — componentes curriculares de conhecimentos basicos como
Lingua Portuguesa e Matematica. Ademais tudo parece similar nas trés propostas:
componentes curriculares de fundamentagdo tedrica, seguidas de componentes curriculares
relacionados a metodologias do ensino de componentes curriculares escolares.

Senti a necessidade de fazer essa primeira pds-graduacdo quando, ao término do
curso de graduacdo em Pedagogia, tentei ingressar no mercado de trabalho e percebi que,
apenas com esse nivel de escolaridade, ficava dificil concorrer as sele¢Bes e concursos, visto
que estes eram bastante concorridos e destacavam-se candidatos que detinham mais
titulacBes. Por isso, eu e um grupo de amigas na mesma situacdo, nos dispusemos a nos
matricular em um curso de pds-graduacdo em nivel de especializacdo, numa faculdade
particular, com o objetivo maior de obter o titulo de especialista e, assim, garantir certa
distingdo frente a alta competitividade.

Ao término dessa terceira formacdo, meu curriculo contabilizava, em média, oito
anos em formacdo e quatro anos de préatica de sala de aula e como supervisora escolar,
vivenciados simultaneamente, mas em diferentes escolas do Ensino Fundamental, no meio
rural e nas redes particulares e publicas de ensino. Contudo, esses anos de formacgdo nédo
contemplaram as especificidades das realidades que encontrei nesses anos iniciais de prética,
tampouco a minha pratica foi alvo de estudo no &mbito da formacéo.

Nos anos iniciais da carreira, quando ndo se tem possibilidade de escolha, €
provavel que se trabalhe em escolas e lugares que professores mais experientes se recusam a
trabalhar, e mesmo que o ingresso seja por meio de concurso, a indicacdo do local é feita a
partir da necessidade das instituicdes. Comigo foi exatamente assim. No primeiro ano como
professora, fui trabalhar em uma escola na periferia, com uma estrutura fisica ruim, sem apoio
pedagdgico, uma gestora ausente, sem nenhum recurso didatico-pedagdgico e que acolhia
alunos que eram convidados a se retirar de outras escolas. A rede particular de ensino também
ndo foi, na minha experiéncia e em minha opinido, satisfatoria, visto que tinha uma visao

conteudista e a atividade docente se resumia a seguir, devotamente, a sequéncia de atividades
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de um livro didético, elaborar e corrigir exercicios, sempre sob a supervisdo de uma gestao de
controle.

O enfrentamento dessas situacdes tdo peculiares e complexas, ndo sé na sala de
aula, mas com toda a comunidade escolar, como relacionamentos com os pais, interagdo com
os outros profissionais, assimilagdo do andamento cotidiano da escola, gera através da acdo e
com o tempo, aprendizagens e acarreta o desenvolvimento de uma série de conhecimentos
praticos que passam a fornecer dados para a efetivacdo de diligéncias exigidas, também, na
pratica da profissdo. Conhecimentos estes ja citados com a nomenclatura de saberes
experienciais ou habitus.

Por outro lado, os conhecimentos construidos nos cursos de formacao, até entdo,
ndo contribuiam, a meu ver, para o enfrentamento dessas peculiaridades e complexidades da
pratica, talvez porque sua estrutura curricular ndo estava comprometida com uma
epistemologia da pratica e, sim, com uma fundamentacdo tedrica e metodoldgica disciplinar.
No entanto, essa experiéncia me habilitou a falar e debater sobre educagéo na esfera
psicoldgica, sociologica e filosofica, sem embaraco, tanto na forma escrita quanto oral, em
plenarias, outros cursos formativos, seminarios e reunides, posto que este € um saber
exercitado constantemente na universidade.

Passados seis anos, desde a primeira especializacdo, senti que ja havia perdido um
pouco dessa capacidade tedrico-discursiva que a academia me havia proporcionado e, por essa
situacdo, senti a necessidade de retornar aquele ambiente, para me atualizar a respeito das
tematicas em pauta na esfera académica educacional. Em razao disso, regressei a universidade
para cursar a especializacdo em Formacéao do(a) educador(a). Nessa investida formativa, que
como as outras ja citadas, incluia componentes curriculares de fundamentacdo psico-
filoséficas e fundamentos para o ensino de componentes curriculares escolares, também
traziam componentes curriculares como: Formacdo do Gestor, Formacdo do Educador de
Jovens e Adultos, Formacdo do Educador do Campo e Praticas Pedagdgicas e Carreira
Docente. Tais componentes curriculares e suas tematicas poderiam deixar um legado de
estudos sobre a formacgdo do educador como um todo — pessoa e profissional — assim como
sobre os saberes praticos que estes adquirem e mobilizam no desenvolvimento do trabalho,
como reivindicam varios estudiosos da educacéo, ja mencionados.

Por ocasido do trabalho de conclusdo de curso dessa especializacdo, expressei
para minha orientadora, o desejo de pesquisar sobre a minha propria préatica, analisando um

dos projetos de musica por mim realizados. Sua resposta foi que, ndo era cientificamente
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legitimo e ético investigar a propria acdo, contudo eu poderia analisar aquela determinada
experiéncia didatico-musical, a partir da ética dos alunos que dela participaram. Para isso,
foram entrevistados cinquenta por cento dos alunos remanescentes do projeto escolhido para
analise, com indagacdes a respeito de como se sentiam nas aulas de musica, com quais
atividades ficavam mais confortaveis, o que aprenderam em musica, quais materiais acharam
significativos serem utilizados, entre outras perguntas. Essa monografia ndo se caracterizou
como uma investigacdo especifica acerca dos saberes experienciais dos professores de
musica, mas de certa forma demonstrou, naquele momento, que a pratica do professor, o0 seu
fazer pode ser passivel de estudo, e o professor deve considerado como sujeito desse processo
investigativo.

Ainda quando cursava a especializacdo, acima descrita, surgiu a oportunidade de
participar de outra em Ensino de Arte e, como estase concentrava em minha area de atuacdo,
resolvi por cursa-la, com bastantes expectativas de aprendizagem, que em parte se
confirmaram. Uma das exigéncias para participar da formacéo era que o cursista deveria estar
no exercicio da profissdo, lecionando musica ou arte em salas de aula na Educacdo Basica,
para que as atividades praticas do curso fossem realizadas, no ambito da uma realidade
cotidiano escolar.

Dessa forma, os componentes curriculares previstos como Ensino de Arte no
Contexto Escolar, Pedagogia e Fazeres no Ensino de musica | e 11, entre outros, eram regados
por atividades que sugeriam a realizacdo de acdes praticas, a observacdo do ambiente escolar,
o relato e discussao a respeito do cotidiano escolar, a divulgacdo de projetos ja realizados e
producdo de outros.

No meu percurso, essa especializacdo foi, talvez, a formacdo que mais tenha
contribuido para a aproximacao entre teoria e préatica, na qual ao menos foi possivel conhecer
as realidades educativas musicais dos colegas de sala, refletir sobre elas e sobre o meu fazer
pedag6gico musical, mais precisamente, por meio dos trabalhos de conclusdo do curso que
foram a criacdo, implementacdo e apresentacdo, em material escrito e audiovisual, de um
projeto de intervencdo pedagdgica musical e a producdo escrita de um memorial descritivo.
Para este, eu elaborei o trabalho intitulado “Aprendizagens: um relato reflexivo”, no qual fica
demonstrada uma tentativa minha de refletir sobre 0 meu percurso de vida e de docéncia. Ja o
projeto recebeu o nome “Vivenciando ¢ compreendendo musica”, este, teve a devida mencao

nos capitulos anteriores.
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Desde que passei a ser professora efetiva em instituigdes publicas, fui submetida a
varias formacOes de curta e longa duragdo, oferecidas ora pela escola, ora pela Secretaria de
Educacdo do Estado, pelo Ministério de Educacdo ou por estes 6rgaos em parceria com
universidades. Tais formacbes objetivavam, segundo os Orgdos citados, atualizar o0s
conhecimentos sobre 0 ensino ou sobre mudangas na organizagdo do sistema educacional,
como novas orientagdes avaliativas, implantacdo de programas, nova orientacdo curricular e
até mesmo para indicar novas atribui¢des no caso de troca de funcdes.

Dessa maneira, quando fui remanejada de funcdo e passei a trabalhar no Nucleo
de Tecnologias em Educacdo (15* DIRED/RN), me foi sugerido participar de uma
especializacdo nessa &rea para que pudesse melhor cumprir as minhas atribuicdes de
professora multiplicadora com formacdo de professores e professoras para 0 uso pedagdgico
das tecnologias e das midias na escola.

Neste contexto e ainda com a funcdo de coordenadora e professora de musica de
escolas no meio rural, cursei a minha quarta e, até aqui, Ultima especializagdo lato-sensu. E
por influéncia desta, elaborei dois projetos importantes na minha vida docente, a saber:
“Leitura e comunicacdo: redimensionando o ato de ler” (ainda em vigor) e “Nossa
comunidade em texto imagem e som”, trabalho de concluséo do curso em questao.

Oferecer ao formando, ao fim de um curso, além de opg¢des mais tradicionais de
trabalho de concluséo de curso, a possibilidade de apresentar — escrito e oralmente, um
projeto pedagogico pensado e realizado no exercicio de seu oficio docente em suas préaticas
em sala de aula €, na minha concepc¢édo, uma forma de perguntar, como é o seu fazer docente
musical? Como costuma agir? E o mesmo que dizer: o seu “fazer” pode ser compartilhado ou
sua pratica é importante para a pesquisa educacional.

O curso, mesmo com presenca Virtual (online), o que dificulta um contato mais
pessoal entre participantes e professores, permitiu um relativo dialogo do curriculo com a
pratica, na medida em que a natureza do programa, em sua maior parte, destinava-se a
producdo de trabalhos préaticos pelos cursistas, possibilitando que estes unificassem seus
saberes sobre e na realidade escolar, com seus saberes sobre tecnologias nas intervencdes
educativas e cotidianas, adotando para isso a pedagogia de projetos, o que contabilizou um
total de cinco projetos pedagogicos nesse formato.

Observado este percurso formativo, pode-se até querer destacar uma evolugédo no
tocante a uma crescente presenca dos saberes experienciais nos cursos de formacéo, todavia a

experiéncia formativa musical em nivel de graduacdo, que iniciei em 2012 e foi finalizada
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neste ano de 2016, vem colocar por terra essa tese. Visto que durante os quatro anos do curso,
em nenhum momento eu (ou mesmo 0s meus colegas de turma) fui indagada a respeito de
como ensinava musica ou sobre quais projetos musicais ja havia desenvolvido. Vale salientar
que essa turma era formada exclusivamente por pessoas que ja ensinavam muasica — alguns
com até 23 anos de pratica docente musical — mas que ndo tinham formagéo superior na area.
Mesmo sendo um curso de licenciatura em musica que se destinava a formacao de professores
que ja atuavam nas escolas com o componente curricular Arte/Musica, ndo demonstrou, na
minha visdo enquanto integrante desse processo, interesse pelos saberes e experiéncias
docentes, nem pelas suas historias de vida enquanto musicos e pessoas, optando por um
curriculo e metodologia que enfatizava apenas a técnica.

Uma programacao curricular que priorizava apenas a técnica com componentes
curriculares pretensiosamente descritivos e prescritivos a respeito do que se deve ensinar em
musica e como isso deve ser feito. Também fazia parte do programa um estdgio
supervisionado em quatro etapas, contemplando os niveis fundamental, médio e os programas
sociais, entretanto, limitado a um espaco de tempo muito curto, e restrito ao ultimo ano do
curso.

Essas foram as impressdes e reflexdes que eu, parte desse processo enquanto
educanda, mas ja com vinte anos de profissdo docente e quarenta e trés de vida, faco sobre
esse curso de licenciatura em mdsica, considerando toda a minha vivéncia pessoal, escolar e
profissional como pressuposto e base para essas percepcdes de que a formacdo em questdo,
destinada a formacéo de profissionais em servico, devia levar em conta os saberes erguidos na
pratica, pelos professores e que fundamentam suas acdes no ambiente escolar.

Quando j& se tem a experiéncia em uma area de atuagcdo, um habitus, saberes
desenvolvidos na execucdo desse trabalho, sabe-se que participar de uma formacao que ignora
e subjuga tudo isso, é privar o formando do exercicio de sua prépria identidade, é converter a
propriedade humana da educacdo em um processo limitado e vago de significacdo. Digo isso,
com base nas experiéncias por mim vivenciadas, no meu percurso formativo, ilustradas pelos
exemplos descritos no corpo deste trabalho.

Por altimo, fago minhas as palavras de Lima e Gomes (2006, p. 181), que dizem
defender um(a) professor(a) intelectual e, fundamentalmente, cidaddo(d) em processo
continuo de formacdo, capaz de articular a teoria e a pratica, aprendendo e refletindo sobre a

ultima, iluminada com teorias, construidas e sistematizadas inclusive por ele(a).
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6 CONSIDERACOES

Essa foi uma experiéncia, sem duvida nenhuma, desveladora de minha pratica, e
uma espécie de encontro comigo mesma. Principalmente pela possibilidade de estabelecer um
didlogo entre o habitus, enquanto teoria e enquanto saberes e experiéncias da minha pratica
docente, pois isso promoveu um aprendizado sobre minha acdo pedagdgica nunca dantes
observada sob esse prisma das incorporacdes e interiorizacfes de esquemas praticos.

Para esse entendimento sobre habitus se fez necessario o estudo deste e de outros
conceitos envolvidos como poder simbdlico, capital cultural, campo e distingdo. Essas
concepcbes nos propdem compreender a pratica e a vida em sociedade em suas
multiplicidades e nos permite entender a complexidade das estruturas sociais, 0 que gera mais
indagacdes do que certezas. Contudo, acredito ser das incertezas que se nutre a pesquisa e que
a teoria bourdiesiana pode nos fornecer subsidios coerentes para iluminar a continuidade
desse percurso do professor reflexivo, professor pesquisador em uma busca permanente de
entender e explicar a sua pratica.

Dada a devida importancia as construcdes teoricas, fica evidente no todo deste
trabalho, uma defesa quase panfletaria da importancia da valorizacdo e inclusdo dos saberes
experienciais nos programas de formacdo de professores, e que estes se constituam como
sujeitos desse processo, tendo suas praticas constituidas como objetos passiveis de
investigacao e intervencao, numa relacdo dinamica de acdo-pesquisa-agao.

Essa pesquisa representa parte deste ciclo que se pretende ininterrupto, estando
comprometido e marcado pelo campo educacional e musical, delimitado por incorporacdes e
interiorizagdes de um habitus, mas investigativo e reflexivo com a perspectiva de fortalecer as
estruturas que permitam o protagonismo dos agentes principais, a meu ver, desse campo, 0
aluno e o professor.

A minha prética enquanto professora de musica me leva a perguntar: O que
ensinar em musica, e como fazer isso para alunos da Educacdo Basica? Ja a minha pratica
como professora formadora me obriga a fazer pergunta idéntica: O que ensinar para
professores(as) e futuros(as) professores(as) de masica? E como?

Uma pesquisa que encaminhe para essas respostas acredito que deve estar,
necessariamente, vinculada as respostas de outras perguntas, tais como: Quem séo e como Sao
esses alunos? O que fazem? Quem sdo e como s@o esses professores? Quais seus fazeres?

Porque por meio delas podemos identificar o habitus, por esses agentes, incorporado em seu
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percurso de vida em um determinado campo, identificado pela viabilizacdo da resposta a
pergunta: Onde o aluno/professor se estruturou, se fez? Para que, dessa forma, se possa
preencher de sentido a préatica formativa docente e proporcionar um ensino permeado de
significado aos educandos.

Dessa forma, sinto a necessidade de ampliar essa pesquisa no sentido de, cada vez
mais, fomentar o debate acerca do habitus docente musical e do habitus estudantil, colocando
em pauta o engenho do processo ensino-aprendizagem e seu entorno na escola, no ambito da
formacdo formal de professores, na busca de desvelar dimensfes que possam responder as
indagacOes a respeito de um ensino significativo e realmente formativo para professores e

alunos.
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