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RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo geral investigar como o/a estagiario/a do curso
de licenciatura em musica constréi compreensdes sobre a funcéo de ensinar masica
na educacéo basica. Os objetivos especificos buscaram identificar as dimensdes que
caracterizam a acdo de ensinar musica, os conhecimentos implicados na acao de
ensinar, considerando os eixos de conhecimento e os geradores de especificidade do
saber docente, e possiveis transformacées no modo de entender a funcao de ensinar
musica ao longo do estagio. A dissertacao esta fundamentada nos estudos de Maria
do Céu Roldao, que aborda a formacdo de professores sob a perspectiva da
profissionalidade docente. A estratégia de pesquisa utilizada foi a anélise documental,
tendo como material empirico o portfolio de estagio elaborado por um estagiario de
um curso de licenciatura em musica. Os oito relatérios que compdem esse portfélio —
sete relatérios de observacdo e um relatério final, de carater reflexivo — foram
analisados com base em um roteiro previamente estabelecido e, depois de
categorizados, os dados foram reorganizados a partir do entendimento do estagio
como um encontro com a escola de educacdo basica, mais especificamente, um
conjunto de encontros: com os alunos, com as professoras, com a escola e consigo
mesmo, que culminam no encontro com o ato de ensinar musica. Das descrigdes,
feitas pelo estagiario, das acbes e interacdes dos sujeitos envolvidos nos processos
de ensinar no campo de estagio, nas quais estao incorporados elementos do processo
de ensino, e de suas proprias acOes e reflexdes, emergiram os saberes por ele
reconhecidos, mobilizados ou produzidos. As dimensdes da acdo de ensinar musica,
inicialmente, sao registradas de modo isolado, levando a uma compreenséo parcial e
fragmentada do ensino de muasica. Gradativamente, essa visao fragmentada da lugar
a uma visdo mais completa da aula de musica, indicando a aproximac¢ao do estagiario
a complexidade do ato de ensinar musica. Essa transformacédo acontece na medida
em que ele se familiariza com as situacdes, intensifica suas interacées com 0s sujeitos
e diversifica suas vivéncias no campo de estagio e, paralelamente, auxiliado pelos
encontros coletivos de orientacdo, amplia seus saberes e inicia o desenvolvimento de
alguns dos geradores de especificidade do conhecimento profissional docente: a
capacidade de mutua incorporacdo dos saberes, a capacidade analitica e a
comunicabilidade. Os resultados sugerem que a compreensao do estagiario sobre a
funcdo de ensinar musica na educacéo basica se constroi e reconstrdi ao longo do
tempo, a partir dos encontros no campo de estagio, com os alunos, as professoras e
a escola, do encontro consigo mesmo e dos encontros coletivos de orientacdo na
universidade. Quanto mais encontros no campo de estagio e quanto mais
diversificados eles forem, maior parece ser a possibilidade de construir entendimentos
mais amplos sobre a funcdo de ensinar musica. Por si sO, entretanto, os encontros no
campo de estagio ndo sao suficientes para transformar a compreensao do estagiario
em direcdo a complexidade do ato de ensinar musica, jA que as transformacdes
parecem depender da ampliacdo de saberes e do acionamento de geradores de
especificidade do conhecimento profissional docente, que sdo conduzidos pela
orientacdo. As transformacdes acontecem ao longo do tempo e emergem da interacao
entre o espaco de atuacéo profissional e a universidade. E a partir dos encontros do
licenciando com os diferentes sujeitos presentes em sua trajetéria como estagiario
gue a fungéo de ensinar musica na educacgéo basica vai sendo compreendida em sua
complexidade.

Palavras-chave: ensino de musica na educagdo basica; funcdo da docéncia;
profissionalidade docente; estagio na licenciatura em masica.



ABSTRACT

This Master Dissertation aimed to investigate how the intern of the bachelor degree
program in music education construct understandings about the role of teaching music
in basic education. More specifically, it aimed to identify the dimensions that
characterize the action of teaching music, the knowledge involved in the action of
teaching, considering the axes of knowledge and the generators of specificity of
teaching knowledge, and possible transformations in the way the role of teaching
music is understood throughout the internship. The Dissertation is based on the studies
of Maria do Céu Roldao, which approaches teacher education from the perspective of
teaching professionality. The research strategy used was the document analysis,
taking as its empirical material the internship portfolio prepared by an intern of a
bachelor degree program in music education in Brazil. The eight reports that make up
this portfolio — seven observation reports and a final reflective report — were analyzed
based on a previously established script and, after categorized, the data were
reorganized based on the understanding of the internship as an encounter with the
school of basic education, more specifically, a set of encounters: with students, with
teachers, with the school and with oneself, which culminate in the encounter with the
act of teaching music. From the descriptions, made by the intern, of the actions and
interactions of the subjects involved in the processes of teaching in the field of
internship, in which elements of the teaching process are incorporated, and from his
own actions and reflections, the knowledge recognized, mobilized or produced by him
emerged. The dimensions of the action of teaching music are initially recorded in an
isolated way, leading to a partial and fragmented understanding of music teaching.
Gradually, this fragmented view gives way to a more complete view of the music class,
indicating the intern's approach to the complexity of the act of teaching music. This
transformation takes place as he becomes familiar with the situations, intensifies his
interactions with the subjects and diversifies his experiences in the internship field;
and, at the same time, aided by the collective mentoring meetings, expands his
knowledge, and begins the development of some of the generators of specificity of
professional teaching knowledge: the capacity for mutual incorporation of knowledge,
the analytical capacity, and the communicability. Results suggest that the intern's
understanding of the function of teaching music in basic education is constructed and
reconstructed over time, from the encounters in the internship field, with the students,
the teachers and the school, the encounter with himself and the collective mentoring
meetings at the university. The more encounters in the internship field and the more
diversified they are, the greater seems to be the possibility of building broader
understandings about the function of teaching music. By themselves, however, the
encounters in the internship field are not enough to transform the intern's
understanding towards the complexity of the act of teaching music, since the
transformations seem to depend on the expansion of knowledge and the activation of
the generators of specificity of professional teaching knowledge, which are driven by
the mentoring. The transformations happen over time and emerge from the interaction
between the space of professional practice and the university. It is from the meetings
of the music student teacher with the different subjects present in his trajectory as an
intern that the function of teaching music in basic education is understood in its
complexity.



Keywords: school music teaching; role of the teaching profession; teaching
professionality; internship in bachelor degree program in music education
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo aborda a formacéo inicial de professores de musica, mais
especificamente, a formacao no estagio supervisionado do curso de licenciatura em
musica na perspectiva da profissionalidade docente. Meu interesse por essa tematica
tem relagdo com experiéncias vividas como estagiaria, durante meu curso de
licenciatura em masica.

Quando ingressei no curso, ao contrario de varios colegas, eu ndo havia tido
nenhum contato com a docéncia de musica, especialmente no contexto escolar. Eu
tinha conhecimento de que a licenciatura objetivava o vir a ser professora, no entanto,
minha escolha por esse curso ocorreu pelo fato de tocar flauta doce, um instrumento
gue nao faz parte de orquestras e, por isso, considerei, na época, que a licenciatura
me proporcionaria um espectro maior de possibilidades de trabalho na area de
musica.

Em funcdo da minha inexperiéncia com a docéncia, diferentes ideias sobre a
minha futura profissao foram sendo construidas desde o meu ingresso na licenciatura,
gue vinham acompanhadas de sensacdes ora negativas — como medo, inseguranca
e 0 sentimento de nunca me sentir preparada para atuar em sala de aula —, ora
positivas — como a felicidade de estar ali, de vivenciar o que estava vivenciando, das
reflexdes que estava fazendo sobre quem eu era e sobre o que almejava ser. Tudo
isso abarcava aprendizagens e mudancas, e desbravar o desconhecido — o contexto
escolar — seria 0 ponto de culminancia desse processo, em que eu também me
descobria como pessoa. Percebi que, ao longo do curso, as sensacdes de medo e
inseguranca foram se dissipando, mas foi no estagio supervisionado que essas
sensacdes deram espaco ao reconhecimento de minha capacidade e a sentimentos
de confianca e pertencimento, como retrata este trecho do meu portfélio final de
estagio:

A inseguranca que eu tinha de ser professora deu lugar ao sentimento de
capacidade e pertencimento. Eu aprendi a confiar em mim e na minha
trajetoria. Aprendi a ouvir o que os alunos tém para me dizer e a auxilia-los,
estando presente na vida deles de alguma forma e, com isso, pude constatar
gue hé fatores bem mais importantes que o medo e a inseguranca. Quando
h& um ambiente propicio para o desenvolvimento pessoal, tudo favorece para
gue isso aconteca. O convivio com os alunos, bem como o costume, faz com
gue tudo ocorra naturalmente: didlogos, as relacdes entre os colegas,

professores, monitores e as relacdes dos préprios alunos. O processo foi
maravilhoso; percebi a cada aula de estagio, tanto na escola, quanto na
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universidade, as transformacdes que eu tive, no modo de agir, no modo de
pensar e de falar. E também as maneiras que meus alunos me respondiam.
Pude constatar, assim, o que eles entendiam e como isso refletia nas agdes
deles como alunos.

Entre as transformacfes ocorridas durante meu estagio, percebi que, ao
mesmo tempo que passei a compreender a complexidade que era ensinar musica na
educacdo basica, pelos muitos aspectos que essa acdo abrangia, passei a
compreender o aluno como o centro do ensino, pensando no que € pertinente e
significativo para ele aprender na aula de masica. Na medida em que fui conhecendo
os alunos, o contexto da escola e da comunidade, percebi que o ensino se direcionava
para além de conhecimentos musicais. O fato de a crianca estar na escola e se
relacionando com outras pessoas ja implicava aprendizagens mais amplas e que
deveriam ser contempladas nos meus objetivos.

Nesse sentido, 0s meus objetivos passaram a ser centrados nos alunos, ao
invés de serem centrados em mim como professora. Percebo que essa mudanca
ocorreu apos as vivéncias em sala de aula, por meio das observacdes e durante minha
pratica de ensino ao estagiar como professora de musica. Passei a compreender mais
e melhor os alunos, as finalidades do contexto de ensino em que eu estava inserida e
suas implicacdes. Assim, passei a direcionar minha atencdo ao que os alunos
almejavam e precisavam aprender ao terem aulas de muasica na educacao basica.

Ao me tornar professora de musica da educacao basica, atuando na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, percebi que, a partir do estagio, fui
construindo um novo modo de entender o que significa ensinar muasica, embora néo
tenha analisado como esse processo foi se configurando. Decidi, entdo, tomar ideias
sobre ensinar musica na educacéao basica construidas durante o estagio do curso de
licenciatura em musica como foco de minha dissertacdo de mestrado: que
entendimentos sobre ensinar musica na educacdo basica vdo sendo construidos
pelos licenciandos ao longo do estagio? Como se constituem? Esses entendimentos
se modificam ao longo do tempo? A partir de que bases vao sendo construidos e
reconstruidos?

Minha escolha por focalizar o estagio no curso de licenciatura em musica toma
como base o entendimento segundo o qual os cursos de formacéo inicial possibilitam
“a aquisicao de conhecimentos, capacidades e competéncias sobre o ato de ensinar,

gue ndo poderiam ser adquiridos de outra maneira sendo neste contexto especifico



12

de aprendizagem profissional” (LIMA; REALI, 2002, p. 227, apud BUCHMANN, 2008,
p. 28). Além disso,

(...) uma das fungdes da formagéo inicial & produzir alteragdes nos “quadros
de referéncia prévios sobre a atividade de ensinar, sobre os alunos, o
contexto escolar, os conteudos escolares, entre outros” de modo a produzir
uma “mudanga no pensamento de futuros professores”. (REALI; MIZUKAMI,
2002, p. 123 apud BUCHMANN, 2008, p. 28).

Nesse processo, 0 estagio supervisionado cumpre um papel fundamental como
componente curricular dos cursos de formacao de professores. Como constata
Bellochio (2012, p. 228), ao revisar producdes da area de educacdo sobre o estagio
supervisionado, “as pesquisas apontam essa etapa da formagcdo académico-
profissional como de grande relevancia na trajetoria formativa para a docéncia, visto
gue ha neste momento uma aproximagao com o0s contextos de ensinar e aprender e
todos os desafios tedrico-praticos que neles vao sendo manifestos.”. Para Lima

(2008), o estagio se configura

como espaco de aprendizagem da profissdo docente e de construcdo da
identidade profissional, que permeia as outras disciplinas da formacédo, no
projeto pedagdgico dos cursos de formacado, mas € o lécus da sistematizacdo
da pesquisa sobre a pratica, no papel de realizar a sintese e a reflexdo das
vivéncias efetivadas. (LIMA, 2008, p. 198).

Entendo que é nesse sentido que Souza Neto, Cyrino e Borges (2019)
reconhecem o estagio curricular supervisionado como um ponto central do processo
de profissionalizacdo do ensino. De acordo com 0s autores, esse processo objetiva
“tornar a formacéo de professores mais estruturada e centralizada na profisséo, no
ambiente de trabalho. Além disso, nos auxilia a compreender que lugar a pratica, 0s
saberes docentes e, especificamente, o estagio curricular ganham nesse [modo de]
olhar para a formacao” (SOUZA NETO; CYRINO; BORGES, 2019, p. 57).

Entendimento semelhante também é encontrado na literatura da area de
educacdo musical, como indicam os trabalhos de Bellochio (2012), Campos (2016),
Cereser (2004), Fernandes (2017), Machado (2011), Shiozawa (2017) e Stori (2010),
por exemplo, que, a partir de diferentes perspectivas, concebem o estagio como uma
forma de experienciar a profissdo e de se aproximar da realidade profissional. Em
meados da década de 1990, o trabalho desenvolvido por Tourinho (1995), um dos

primeiros estudos sobre o0 estagio supervisionado em musica, ja discutia sobre a
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importancia do estagio para a formagdo do professor de musica, destacando seu
potencial para o desenvolvimento de conhecimentos e aprendizagens do “oficio” e a
“finalizacdo das competéncias do professorado” (TOURINHO, 1995, p. 36).

Trabalhos posteriores abordaram dimensfes da profissdo que podem ser
desenvolvidas por estagiarios de cursos de licenciatura em musica, entre elas: a
construcdo do conhecimento pratico (BELLOCHIO; BEINEKE, 2007), o
desenvolvimento da agédo pedagdgica “a partir dos saberes docentes mobilizados e
socializados na atividade de estagio” (AZEVEDO, 2007, p. 7), a articulacdo dos
conhecimentos musicais e pedagoégico-musicais no processo de construcdo da
docéncia em musica (SPERB, 2017) e as relacdes que se estabelecem entre teoria e
préatica durante o estagio (BONA, 2013; SUBTIL, 2007).

Shiozawa (2017) conduziu um estudo de caso em um curso de licenciatura em
musica com o objetivo de analisar as contribuicbes do estagio na formacédo do
professor de musica. A autora analisou a estrutura do estagio no curso, a atuacao do
estagiario, bem como as experiéncias adquiridas no estdgio e como essas
experiéncias contribuem para a autonomia do professor de musica, concluindo que as
experiéncias praticas proporcionadas pelo estagio supervisionado “levajm] o
estagiario ao amadurecimento de suas habilidades de ensino, abordando aspectos
importantes para a formacgao profissional” (SHIOZAWA, 2017, p. 134).

Algumas dessas habilidades podem ser identificadas na revisédo de literatura
apresentada por Silva (2017), que elenca alguns saberes, competéncias e
comportamentos da profissdo desenvolvidos por estagiarios de musica, entre eles:
estabelecer dialogos entre teoria e pratica (p. 13); perceber a necessidade de
“considerar os alunos e o contexto para a realizacdo” das aulas e adequar os planos
de ensino as necessidades da turma (p. 14); compreender que o trabalho do professor
de musica “ndo € algo isolado” na escola, sendo fundamental trabalhar
cooperativamente (p. 15); e desenvolver a atuacao politica (p. 13).

Os relatos elaborados por estagiarios de musica que compdem o livro
organizado por Machado (2011) destacam aprendizagens semelhantes desenvolvidas
durante o estagio, como reconhecer a importancia da interacdo com os alunos, lidar
com diferentes niveis de aprendizado dos estudantes, levar em conta seus

conhecimentos prévios e desenvolver novas formas de atuar em sala de aula.
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J& o trabalho de Buchman (2008) buscou investigar a construcédo da docéncia
em masica no estigio supervisionado a partir da perspectiva de um grupo de
estagiarios. Para a autora, por possibilitar aos estagiarios a oportunidade de vivenciar
o ato de ensinar, o estagio supervisionado é um espaco privilegiado, pois nele os
futuros professores podem exercitar seu pensamento “para, na e sobre a pratica
docente” (BUCHMANN, 2008, p. 75, grifos da autora). Ao investigar as concepgoes
desses estagiarios acerca do estagio e as relacbes que elas poderiam ter com o
ensino na educagao basica, Buchmann (2008, p. 104) destaca que “a atividade
docente viabilizada pelo estagio supervisionado revelou ser um espago para a
descoberta de uma maneira de ensinar, mas também de ver a escola, a educacao

musical e o processo formativo”.

A construcdo da docéncia no estagio supervisionado também foi abordada na
pesquisa de Bellochio (2012), que investigou representacdes sobre o estagio
supervisionado de licenciandos de musica em diferentes etapas do curso, buscando
‘conhecer e analisar suas ideias, valores e praticas em relagdo ao ES [estagio
supervisionado] e também compreender alguns processos de génese e transformacao
sobre a construgao da docéncia.”. (BELLOCHIO, 2012, p. 233). Segundo a autora, a
pesquisa foi desenvolvida em funcao “da necessidade de se compreender, com mais
profundidade, a relacdo longitudinal que os licenciandos do curso de mausica
estabelecem com a docéncia” (BELLOCHIO, 2012, p. 233).

Um aspecto central da relacdo dos estagiarios com a docéncia de musica € o
modo como entendem o ato de ensinar! — foco deste trabalho, ja que, seguindo a
concepcao de Roldao (2011, p. 152), “A fungédo de ensinar estrutura o desempenho
do profissional docente e o seu desenvolvimento e constitui-se como o referente
central da respectiva formagao.”. Além disso, “uma das dimensdes do reconhecimento
social de uma profisséo é justamente a identificacéo clara da sua funcéo, e respectiva
utilidade social, legitimando-se o seu exercicio pelo dominio do correspondente saber
especifico, de que partilham os membros do grupo profissional.” (ROLDAO, 2004, p.
96).

Apesar disso, a autora constata haver

! Neste trabalho “ato” € entendido ndo como procedimento ou conduta, mas como “exercicio da
faculdade de agir ou o seu resultado; aquilo que se faz ou se pode fazer” (ATO, 2022).
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menor investimento da investigacdo sobre aspetos concretos e especificos
da acdo docente e sua organizacdo em contexto escolar, em favor do estudo
de dimensdes interpretativas mais amplas, de natureza sociolégica e
organizacional, nomeadamente, ou na linha do estudo psicolégico dos
processos desenvolvidos no contexto da aprendizagem escolar. (ROLDAO,
2011, p. 151).

Rold&o (2011) apresenta algumas hipoteses para a menor énfase no estudo da
acao docente:
(i) as dimensbBes do ato da docéncia sdo associadas a uma leitura
predominantemente técnica, tida por incompativel com a racionalidade
reflexiva e critica a que a maioria da investigacdo se reporta, de que resulta
a sua menor visibilidade; (i) a pratica do ensino e os seus modos de
organizag&o encontram-se de tal modo envolvidos numa cultura enraizada,
que sao, de alguma forma, tidos como “normais” hum determinado formato

que se ndo questiona, naturalizado que esta na representacdo social e
profissional. (ROLDAO, 2011, p. 151).

Diante disso, a autora defende a necessidade de a pesquisa sobre a formacao
de professores aprofundar o entendimento sobre a “natureza da propria fungao de
ensinar, desconstruindo as naturaliza¢des instaladas e estudando o seu significado,
operacionalizacéo, efeitos, desenvolvimento, qualidade. (ROLDAO, 2011, p. 152). E
nessa direcdo que a presente dissertacdo foi desenvolvida, focalizando a
compreensao sobre a funcdo de ensinar muasica que se constréi no estagio
supervisionado.

A dissertacdo esta estruturada da seguinte forma: apds esta introducéo,
apresento, no capitulo seguinte, ideias centrais dos estudos sobre profissionalidade
docente de Maria do Céu Roldao, complementadas por definicbes de ensino e por
pesquisas desenvolvidas na area de educacédo musical, a partir do que elaborei os
objetivos deste trabalho. No capitulo 3 apresento a metodologia da pesquisa, que foi
desenvolvida por meio da analise documental, tomando como material empirico o
portfélio de estagio elaborado por um estagiario de um curso de licenciatura em
musica. A analise dos dados é exposta no capitulo 4, e, por ultimo, apresento as
consideracdes finais, em que reitero os principais resultados desta dissertacao,

destacando suas possiveis contribui¢cdes para a formacéo de professores de masica.
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Sobre profissionalidade docente

A portuguesa Maria do Céu Roldao alinha-se a perspectiva que concebe a
formacdo de professores “‘como um processo de desenvolvimento profissional
continuo” (ROLDAO, 2017, p. 195), que, necessariamente, deve ser “contextualizado
nas praticas da profissdo” (ROLDAO, 2017, p. 196). Por isso, defende que, como éarea
de estudo, a formacdo docente “tem de estar vinculada a conceitos de
profissionalidade e de estatuto profissional, cujo desenvolvimento carece de ser
reforcado, associados a atividade docente” (ROLDAO, 2017, p. 192).

Como observam Gorzoni e Davis (2017), profissionalidade docente é um
“conceito complexo e ainda em desenvolvimento” (p. 1399), ndo havendo consenso
entre 0s autores que o adotam ou desenvolvem, embora todos convirjam na direcéo
de “pensar a profissionalidade docente como processo de constituicdo das
caracteristicas especificas da profissdo” (p. 1411). Adoto o conceito de
profissionalidade docente elaborado por Rolddo (2005) por entendé-lo como um
conceito operacional, isto €, um conceito que explicita um modo de operacionalizar o
processo de tomar a profissdo como referéncia para a formagcéao (DEL-BEN, 2018),
tendo, assim, potencial para contribuir para processos de formacao de professores de
musica.

Roldé&o (2005, p. 108) define profissionalidade como o “conjunto de atributos,
socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos
de actividades, igualmente relevantes e valiosas”. A autora apresenta, entdo, com
base nas ideias de José Gimeno Sacristan, Claude Dubar e Antonio Névoa, quatro
descritores da profissionalidade:

- 0 reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a
actividade (por oposi¢éo a indiferenciagéo);

- 0 saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da actividade e sua
natureza;

- 0 poder de decisdo sobre a accdo desenvolvida e consequente
responsabilizacao social e publica pela mesma — dito doutro modo, o controlo
e sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio;

- e apertenca aum corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-
muros desse colectivo, quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a
definicdo do saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a

mesma que Ihe advém essencialmente do reconhecimento de um saber que
o legitima. (ROLDAO, 2005, p. 109, grifos da autora).
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E com base nesses descritores que Rolddo (2005) exemplifica o

reconhecimento da medicina como uma profissdo e do médico como um profissional:

(1) identifica-se claramente a natureza especifica do que faz e a respectiva
utilidade social, (2) reconhece-se que para a exercer, tem de dominar um
saber préprio que os outros nao dominam — aquilo que adiante designarei por
saber profissional — (3) que por isso tem o poder de decidir sobre a accéo
médica propriamente dita, e responde por ela perante os utilizadores dos
seus servicos; (4) e que, para assegurar tudo isto, o colectivo dos praticantes
desta actividade reconhece-se como uma comunidade que se revé numa
pertenca comum, que defende o prestigio e a exclusividade do seu saber,
gue é desenvolvido e produzido pelos proprios, saber que lhes garante a
credibilidade da sua accdo e que define quem pode ou ndo aceder ao
exercicio da actividade. (ROLDAO, 2005, p. 109).

Apesar da identificacdo de quatro descritores, o que se evidencia em diversos
trabalhos de Roldao é a énfase nos dois primeiros. Assim, um dos pontos centrais dos
estudos da autora refere-se a definicdo do que torna a docéncia uma profissao
especifica, ja que € a partir da definicdo da funcéo especifica da docéncia que se pode
definir qual € o conhecimento profissional necessario para o seu exercicio. Rold&o
(2007) pergunta: “Que é um professor? O que o distingue de outros actores sociais e
de outros agentes profissionais? Qual a especificidade da sua a¢éo, o que constitui a
sua ‘distingdo’?” (ROLDAO, 2007, p. 94, grifos da autora). Para ela, “o caracterizador
distintivo do docente (...) é a accdo de ensinar’ (ROLDAO, 2007, p. 94).

O entendimento do que é ensinar ainda hoje é atravessado “por uma tensao
profunda (Roldao, 2005) entre ‘professar um saber’ e ‘fazer os outros se apropriarem
de um saber’ — ou melhor ‘fazer aprender alguma coisa a alguém” (ROLDAO, 2007,
p. 94). Entendendo que, atualmente, esse conceito se configura por uma “dupla
transitividade e mediagao”, a autora apresenta a seguinte definicao de ensinar:

Ensinar configura-se (...) como a especialidade de fazer aprender alguma
coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer
ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar s6 se actualiza nesta segunda
transitividade corporizada no destinatario da acéo sob pena de ser inexistente

ou gratuita a alegada ac&o de ensinar (Rolddo, 2005). (ROLDAO, 2007, p.
95, grifos da autora).

Roldao (2004, p. 104) defende a énfase “na accéao profissional, na ac¢ao de
ensinar, como eixo organizador de toda a formacao” e, também, a orientagdo da
formacdo “para a capacidade de conhecer, de pensar sobre, e de agir
fundamentadamente” (p. 104). Para a autora, “a reconceptualizagado da profissao,

entendida como o exercicio, fundado em saber profissional, do acto de fazer outros
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aprenderem alguma coisa — ensinar —, implica movermo-nos para o descritivo das
praticas docentes e sua justificagdo” (ROLDAO, 2004, p. 101).

Rolddo (2007) também defende o reconhecimento dos professores como
profissionais do ensino e entende que ser profissional docente compreende “um
processo mobilizador e transformativo em cada acto pedagogico, contextual, pratico

e singular” (p. 101). Para ela, o professor profissional

€ aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E
saber ensinar € ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que se pretende ver
adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua natureza ou nivel
— pela incorporacédo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento, pelo
ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os
procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no
aprendente. (ROLDAO, 2007, p. 101-102, grifos da autora).

A autora complementa que saber produzir essa mediacao “é ser um profissional
de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo”.
(ROLDAO, 2007, p. 101). No que diz respeito a esse conhecimento especifico, Rold&o
(2007) observa que:

Todas as profissdes que construiram ao longo do tempo o reconhecimento
de um estatuto de profissionalidade plena (médicos, engenheiros,
arquitectos, entre outros) se reconhecem, se afirmam e sdo distinguidas, na
representacéo social, pela posse de um saber préprio, distinto e exclusivo do
grupo que o partilha, produz e faz circular, conhecimento esse que lhe
legitima o exercicio da funcdo profissional em causa (Rodrigues, 1997). Por
isso insistimos anteriormente na clarificagcdo da funcéo de ensinar: € que
existe uma estreitissima ligacdo entre a natureza da funcéo e o tipo de
conhecimento especifico que se reconhece como necessario para a exercer.
(ROLDAO, 2007, p. 96-97, grifos da autora).

Roldé&o (2010, p. 29) elenca, entdo, um conjunto de eixos de conhecimento a
serem dominados para o “exercicio da fungao de ensinar, no sentido de promover a

aprendizagem e a apropriagao de saber pelo outro”:

- Saber o que ensinar: conhecimento de contelido que objectiva o que devera
ser apropriado pelo aprendente.

- Saber porque e para que ensinar: conhecimento curricular, enquadrador dos
conteldos na sua razdo de ser e finalidade num dado curriculo.
- Saber como ensinar: conhecimento pedagdgico-didactico do contetido e das
diversas estratégias de ensino passiveis de ser mobilizadas.
- Saber a quem se ensina: conhecimento do sujeito, seu percurso e seu
contexto, em termos de clarificar os seus modos e processosz (sic) de aceder
ao que é ensinado.

- Saber conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situacéo:
conhecimento estratégico que articula os conteldos, 0s sujeitos e as
estratégias técnicas disponiveis em termos de adog¢do de uma linha



19

estratégica diferenciada para cada situacao singular (SOUSA, 2010).

- Saber analisar e avaliar como se ensinou: conhecimento reflexivo que
permite ao docente reanalisar reflexivamente a sua accgdo, retroagir ou
reorientar em funcéo da analise feita.

- Saber reorientar as estratégias futuras com base na avaliagdo feita:
conhecimento regulador. (ROLDAO, 2010, p. 29-30, grifos da autora).

O dominio de cada eixo de conhecimento, embora fundamental, ndo €
suficiente para o exercicio da docéncia, pois 0 conhecimento profissional do professor
ndo é uma soma de tipos de conhecimento. Ao discutir acerca da natureza do
conhecimento profissional docente, Rolddo (2007) apresenta “um conjunto de
caracterizadores que conce[be] como agregadores e factores de distincdo do
conhecimento profissional docente.” (ROLDAO, 2007, p. 100, grifos da autora). S&0

eles:

-natureza composita, visto que se trata de uma integracdo transformativa e
nao justaposta de varios tipos de saber, que se traduzem em accoes:
-capacidade analitica, na medida em que o saber do docente se concretiza
no uso constante de dispositivos de analise e reorientacdo do seu agir;
-natureza mobilizadora e interrogativa, pois se trata de conhecimento
orientado para sustentar a interrogacdo inteligente e produtiva da accéo,
através da mobilizacdo e integracdo adequadas de varios elementos do
conhecimento;

-meta-analise porque tal conhecimento, compdsito e questionante, tera de se
fundar numa atitude e competéncia meta-analitica consistentes;
-comunicabilidade e circulacdo que sédo os garantes da regulacdo, do uso e
da reconstrucdo de um saber susceptivel de se sistematizar, acumular e
inovar. (ROLDAO, 2009, p. 144, grifos da autora).

Apesar de identificar geradores de especificidade e eixos de conhecimento a
partir de sua definicdo de ensinar, a autora observa que nao se pode satisfazer-se
com a definicdo por ela apresentada e, muito menos, considera-la definitiva, pois
“ensinar é um termo belamente ambiguo”. (SHULMAN, 1986, apud ROLDAO, 2007,
p. 95, traducdo minha). A isso se relaciona a necessidade, antes apontada, de
“aprofundamento da natureza da propria fungcdo de ensinar, desconstruindo as
naturalizacdes instaladas, e estudando o seu significado, operacionalizacao, efeitos,
desenvolvimento, qualidade.” (ROLDAO, 2011, p. 152).

O exercicio desse aprofundamento é exemplificado quando Rolddo (2004)
identifica duas representacdes historica e socialmente construidas acerca da funcéo
do professor na sociedade:

ensinar como professar um saber — com a énfase na relagéo do profissional

ao saber que transmite — e ensinar como fazer aprender alguma coisa a
alguém — com a énfase da fungdo na transitividade da accao, isto €, na
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construcao intencional da passagem, ou promogéao de apropriagdo de alguma
coisa, para e pelo outro. (ROLDAO, 2004, p. 97).

Essas perspectivas coabitam e tém em comum a mediagdo, mas com énfase
diversa em cada um dos elementos entre 0s quais o professor exerce a mediagdo — o
saber e 0 aprendente, nesse caso, o0 aluno. Na primeira perspectiva, “o professor é
profissional de um saber mais do que de uma fungéo;” ja na segunda, € entendido
‘como um profissional de ensino: alguém que sabe — e por isso pode, e a sociedade
espera que o faga — construir a passagem de um saber ao aluno” (ROLDAO, 2004, p.
98). A literatura apresenta outras ideias que podem aprofundar o entendimento da
funcdo de ensinar, para além da énfase na mediacdo, como apresento a sequir.

Na literatura sdo encontradas definicbes de ensino que retomam alguns dos
elementos apontados por Rolddo (2007). Basabe e Cols (2010), por exemplo,
apresentam uma definicdo de ensino como “uma tentativa de alguém de transmitir
determinado conteudo para outra pessoa” (p. 126). Feldman (2001, p. 17), na
definicAo a seguir, parece restringir o conteudo a conhecimento, mas amplia a
definicdo de Basabe e Cols (2010) ao incluir novos elementos, como assimetria,
relacdo e mudanca. Para o autor, “0 ensino supde uma situagao inicial assimétrica
com respeito ao conhecimento e ao estabelecimento de uma relacao que permita uma
mudanca da situacdo mediante a obtencéo, por parte de quem néo o tem, daquilo que
nao possuia inicialmente.” (FELDMAN, 2001, p. 17).

O que se percebe nessas definicdes é o entendimento de que o ensino “s6 se
realiza como ensino de alguma coisa, de algum conteudo” (CORDEIRO, 2007, p. 22)
e a presenca de trés elementos: além do contetdo, aquele que ensina — o professor
— e aquele que aprende — o aluno, caracterizando a relacéo que se estabelece no ato
de ensinar como triadica (BASABE; COLS, 2010; CORDEIRO, 2007). Ampliando
esses trés elementos que compdem o ensino, Melo e Urbanetz (2008) destacam que

no ato de ensinar encontram-se sintetizados os elementos e os sujeitos
componentes de todo o processo educativo: professores, alunos, contetdos,
métodos, objetivos educacionais, projeto politico, projeto de homem [sic] a

ser formado pela educacdo, demandas externas para o processo educativo
[...] (MELO; URBANETZ, 2008, p. 15).

Os termos objetivos, projeto e demandas apontam para outro ponto recorrente
nas definicbes de ensino encontradas na literatura, que é a sua intencionalidade
(BASABE; COLS, 2010; CORDEIRO, 2007). Basabe e Cols (2010, p. 128), ampliando
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a definicdo genérica antes apresentada, afirmam que “o ensino implica sempre uma
tentativa deliberada e relativamente sistematica de transmitir um conhecimento”. Ja
Cordeiro (2007, p. 21), de modo semelhante a Roldao (2007), caracteriza essa
intencionalidade na direcdo da producéo da aprendizagem, ao afirmar que “no ensino
as informacgdes sao organizadas e sistematizadas com a intencdo de se produzir
aprendizagem”, embora ndo exista garantia de que o ato de ensinar se efetivara em
uma aprendizagem. Também Feldman (2001, p. 19) destaca que 0 ensino expressa
um propgdsito: promover a aprendizagem. Ressalta, entretanto, que o sucesso da
aprendizagem é um objetivo, mas ndo uma certeza, o que transfere ao estudante parte
da responsabilidade.

Além disso, embora a intencionalidade que deva guiar o ensino seja um atributo
dos docentes e da escola (CORDEIRO, 2007, p. 21), ela ndo se produz livremente,
pois ha aspectos que servem como norteadores do processo de ensino. Basabe e
Cols (2010), ao complexificarem um pouco mais as definigcdes de ensino por elas antes
apresentadas, afirmam que o ensino ndo é natural, pois trata-se de um exercicio
politico, que se converteu “em uma pratica social institucionalizada, alinhada com
metas definidas socialmente” (p. 136). As autoras também elucidam que ensinar,
como a acado de um docente, € “uma acao situada, porque ocorre em um contexto
histérico, social, cultural, institucional” (p.141). Por isso, a intengédo é direcionada a
partir de metas definidas socialmente e, na escola, se ensina 0 que uma sociedade
produz e considera valioso.

Tardif e Lessard (2014) indicam que a intencdo de ensinar vai além da
aprendizagem, incluindo a socializacéo e, mais que isso, tendo como fim a instrucéo
e a educacgao dos alunos, ao afirmarem que “ensinar é agir na classe e na escola em
funcao da aprendizagem e da socializacdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade
de aprender, para educé-los e instrui-los com a ajuda de programas, métodos, livros,
exercicios, normas, etc.”. (p. 49). Eles também destacam a imprevisibilidade que
configura o ato de ensinar. Para esses autores,

ensinar de certa maneira € sempre fazer algo diferente daquilo que estava
previsto pelos regulamentos, pelo programa, pelo planejamento, pela li¢&o,
etc. Enfim, € agir dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel de
controlar inteiramente, pois, simultaneamente, sdo varias as coisas que se
produzem em diferentes niveis de realidade: fisico, biolégico, psicolégico,
simbdlico, individual, social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma
classe na medida em que a interagcdo em andamento com os alunos é

portadora de acontecimentos e intengbes que surgem da atividade ela
mesma. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 43).
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Essa imprevisibilidade decorre da interacdo que caracteriza o ato de ensinar,
ja que, conforme Tardif e Lessard (2014), ensinar é “trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos” (p. 31). Proposigdo semelhante a essa é
apresentada por Basabe e Cols (2010), para quem “ensinar € uma agao orientada
para outros e realizada com o outro” (p. 144), acédo que “[e]nvolve um encontro
humano” (p. 146), porque “ensinar € participar do processo de formacdo de outra
pessoa”. (p.146).

Com base nas contribui¢cdes dos diversos autores aqui apresentados, entendo,
de modo sintético, que 0 ensino é uma acédo organizada e sistematizada, embora se
desenvolva na imprevisibilidade; é situada, interativa e intencional, pois visa a
aprendizagem dos alunos; e tem uma dimenséo politica, pois busca promover, ndo

somente a instrucdo, mas a socializacédo e a educacao dos alunos.

2.2 Sobre profissionalidade docente na area de educac¢ao musical

Pires (2015a, p. 50) observa que, “No campo da formagao de professores, a
profissionalidade docente como foco de pesquisa tem sido muito difundida na
literatura internacional e nacional.”. Na area de educacado musical, entretanto, essa
perspectiva ndo tem sido discutida de modo explicito (PIRES, 2015b, p. 33). A autora,
entdo, em sua tese de doutorado, se propde a compreender a profissionalidade
emergente dos licenciandos em musica participantes do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) em instituicbes de ensino superior de Minas
Gerais, “procurando entender sua relacdo com as propostas de formacédo docente e
os conhecimentos profissionais a elas subjacentes.” (PIRES, 2015b, p. 34).

A profissionalidade emergente consiste no “conjunto de comportamentos,
conhecimentos, gestos e atitudes que emergem na interacao entre a universidade e
0s espacos de atuacdo profissional, ao longo da formacdo inicial, e que se
(re)constroem mediante a reflexao ética sobre a acado docente.” (PIRES, 2015a, p.
51). Trata-se, portanto, como explica a autora, de uma primeira profissionalidade ou
uma profissionalidade em constru¢ao, que é por ela abordada “do ponto de vista dos
conhecimentos profissionais” (PIRES, 2015b, p. 35). Da conclusdo da pesquisa,
destaco o entendimento de que, ao enfatizarem a identidade do musico, os cursos de

licenciatura em masica participantes da pesquisa constroem uma profissionalidade
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fragilizada, enquanto “o Pibid propde a construcdo de uma profissionalidade que
afirma a identidade do professor de musica.” (PIRES, 2015b, p. 297).

A profissionalidade docente também é abordada no estudo de Pires e Gauthier
(2020). Os autores construiram um dispositivo de formacdo, denominado pautas
didaticas, tendo em vista contribuir para o processo de construcdo da
profissionalidade docente de licenciandos em masica por intermédio de processos de
reflexdo. A criacdo desse dispositivo se originou a partir de dificuldades percebidas no

processo de formacao de licenciandos em masica:

por um lado, a dificuldade de construir com os licenciandos a identidade
profissional do professor de musica, uma vez que a maioria deles se
reconhece como mdsico instrumentista; e por outro lado, de desconstruir
crengas sobre o que € ensinar musica em diferentes contextos sociais,
particularmente, em escolas de educacao basica. (PIRES; GAUTHIER, 2020,

p. 3).

Os autores destacam duas dimensdes a serem consideradas na formacao
docente, uma profissional e a outra profissionalizante. A primeira tem relagdo com o
fato dos cursos de licenciatura e pedagogia formarem profissionais direcionados para
0 exercicio de uma profissdo — professor; a segunda, com a necessidade de a
formacéo dialogar com o lécus de trabalho, no qual se aprende a profissdo. Nas

palavras dos autores:

Nesta perspectiva, capacitar o profissional para o desempenho de suas
atividades pressupde construir a profissionalidade requerida pela profissao,
ou seja, tudo aquilo que é especifico para o desempenho da acéo
profissional. Desde a formacdo inicial, tornar-se professor requer a constante
reflexdo sobre o que se faz, como se faz e por que se faz como se faz na
pratica pedagégica na sala de aula, e essa aprendizagem docente relaciona-

se com a constru¢éo da profissionalidade. (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 5).

De acordo com os autores, a construcdo da profissionalidade ocorre com base
na experiéncia e na pratica no campo, tendo o suporte de saberes tedricos, da acao

e éticos. Eles complementam:

Se a atividade de ensino (dotada de carater relacional, interativo e
contingente) é a que caracteriza a profisséo professor e a producéo de juizos
por meio da reflexao critica € o que define o profissional e atesta a qualidade
do seu trabalho, a formagé&o profissional do professor precisa tomar esses
elementos como centrais a organizacdo das experiéncias curriculares.
(PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 6).
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Daenecke (2017) e Silva (2017) também desenvolveram suas pesquisas
tratando da formacéo de professores de musica na perspectiva da profissionalidade
docente. Fundamentada nos estudos sobre profissionalidade docente de Maria do
Céu Roldao, Daenecke (2017) investigou como licenciandos em masica percebem a
formac&o musical no curso de licenciatura na sua articulagdo com a funcao de ensinar
musica. Mais especificamente, a autora buscou compreender como esses
licenciandos percebem as finalidades e a organizacgéo do curso, que sentidos atribuem
a formacao musical vivenciada no curso e que saberes identificam como especificos
da profissao professor de musica. Embora a autora tenha se proposto a investigar a

formagao musical dos licenciandos, ela defende que

a formacdo musical é a formacado na area de atuacdo do futuro professor e
nado pode ser pensada desvinculada ou dissociada da funcdo docente, pois o
curso de licenciatura é o espaco de formacao inicial dos futuros professores
de musica, cuja funcdo central como profissionais € o ato de ensinar musica.
(DAENECKE, 2017, p. 33).

Apés a analise dos dados, Daenecke (2017, p. 122) destaca ter constatado
“diferencas em termos de percepcgdes, concepcgdes, experiéncias, necessidades
formativas e expectativas” entre os licenciandos que participaram da pesquisa, o que
faz com que sejam diversas as percep¢cbes sobre a formagcdo musical na sua
articulacdo com a funcdo de ensinar musica. Entretanto, algumas percepcdes sao

compartilhadas:

(...) na perspectiva da maioria dos/as licenciandos/as, a formacéo musical é
necessaria, mas, por si s, ndo é suficiente para formar professores de
musica. Para ensinar musica € preciso saber ensinar masica, e ndo somente
saber musica. Ao saber musica é preciso articular varios outros saberes,
alguns deles nomeados por participantes dos trés grupos focais, como:
“transportar” os conhecimentos musicais para a sala de aula, avaliar os
contextos em que acontecera o ensino, planejar de acordo com o0s contextos
e com os/a alunos/as, desenvolver diferentes estratégias de ensino que
despertem o interesse dos/as alunos/as, dominar processos e procedimentos
envolvidos na aprendizagem, utilizar diferentes métodos, avaliar a
aprendizagem, interagir com os/as alunos, percebé-los/ as e compreendé-
los/as, lidar com diferentes faixas etarias, lidar com o ser humano. Séo
saberes necessarios a docéncia, independentemente do que se ensina, que
sdo desenvolvidos por meio da formacdo pedagdgica e da formacdo
pedagdgico-musical. S&o saberes inerentes a docéncia. Ser professor/a de
musica &, portanto, ser professor/a. (DAENECKE, 2017, p. 125).

Daenecke (2017, p. 127) conclui que a percepg¢éo da maioria dos licenciandos

participantes de sua pesquisa, “de que a formagao musical deva estar articulada ao
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ensinar musica, sinaliza o fortalecimento da identidade da licenciatura em masica
como um curso de formagéo de professores/as de musica (...)".

J& o trabalho de Silva (2017), fundamentado no conceito de profissionalidade
emergente de Anne Jorro e nos descritores de profissionalidade de Maria do Céu
Rold&o, objetivou investigar indicios da emergéncia da profissionalidade de
estagiarios de um curso de licenciatura em musica. Os objetivos especificos buscaram
por indicios de reconhecimento da fungéo de ensinar, de reconhecimento de um saber
especifico da profisséo, de tomadas de deciséo e de autonomia no exercicio da funcéo
de ensinar e de um sentido de pertencimento a um corpo coletivo que exerce a
profisséo.

De acordo com a autora, a compreensao da funcdo de ensinar parece central
para a emergéncia da profissionalidade, jA que atravessa os demais indicios que
buscou identificar (SILVA, 2017, p. 34). E nesse sentido que ela considera que

a discussdo para elaboracdo de planos de aula se configura como um
momento privilegiado para que os estagiarios reflitam sobre os sentidos de
ensinar masica para seus alunos e, mais especificamente, sobre os objetivos
de aprendizagem. [...] Ao discutirem coletivamente o0s objetivos, véo

vivenciando e passando a compreender a ideia de ensinar como fazer
aprender alguma coisa. (SILVA, 2017, p. 90).

Silva (2017, p. 53) constatou ainda que

(...) a aproximagdo com a atuacao profissional, que se da pela presenca na
escola, pela observacédo de um profissional em acéo (o supervisor de estagio)
e pela prépria pratica de ensino de musica, possibilita que os estagiarios
reconhecam que a profisséo exige saberes especificos para seu exercicio.
(SILVA, A., 2017, p. 53).

Silva (2017, p. 53) destaca que “a fungao do professor se diferencia pelo ato de
ensinar e é nesse ato, realizado pelo supervisor de estagio ou por eles préprios, que
0S estagiarios parecem reconhecer a necessidade de um saber especifico do
professor”. Por fim, a autora afirma que “estar atento ao desenvolvimento dos
caracterizadores da profissionalidade pode contribuir para uma formacédo docente
mais completa, no sentido de pensar a formacao inicial de professores como um
preparo para o exercicio de uma profissao” (SILVA, 2017, p. 124).

Os estudos de Pires (2015a, 2015b), Pires e Gauthier (2020), Daenecke (2017)
e Silva (2017) evidenciam que a profissionalidade docente € um conceito potente para

pensar a formacéo inicial de professores de musica. Reforcam, ainda, a centralidade
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da fungcédo de ensinar, posta por Rolddo (2011), assim como sua relagdo com a
construcdo do saber especifico da profissao.

A partir das ideias apresentadas neste capitulo, reelaborei meus
guestionamentos iniciais, apresentados na introducao deste trabalho, e defini como
objetivo geral desta dissertacdo investigar como o/a estagiario/a do curso de
licenciatura em musica constroi compreensdes sobre a fungéo de ensinar masica na
educacdo basica. Os objetivos especificos buscam identificar, na perspectiva do/a
estagiario/a, as dimensdes que caracterizam a acdo de ensinar masica; 0s
conhecimentos implicados na ag¢édo de ensinar muasica, considerando os eixos de
conhecimento e os geradores de especificidade do saber docente; e possiveis
transformacgdes no modo de entender a funcéo de ensinar musica ao longo do estagio.

Apresento, a seguir, a metodologia desenvolvida para alcancar esses objetivos.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Estratégia de pesquisa

A estratégia de pesquisa escolhida para desenvolver esta dissertacdo foi a

analise de documentos. Documentos podem ser definidos como

artefatos padronizados na medida em que ocorrem tipicamente em
determinados formatos como: notas, relatdrios de caso, contratos, rascunhos,
certidbes de Obito, anotagbes, diarios, estatisticas, certiddes, sentengas,
cartas ou pareceres de especialistas. (WOLFF, 2004, p. 284, apud FLICK,
2009, p. 231).

Os documentos geralmente estdo disponiveis como textos escritos,
manuscritos, impressos ou eletronicos (CELLARD, 2012, p. 297; FLICK, 2009, p. 231),
podendo se caracterizar, segundo Charmaz (2009, p. 58), como “textos extraidos”,
que “sdo agueles que envolvem os participantes na producdo de dados escritos em
resposta a uma solicitacdo do pesquisador”, ou como “textos existentes”, que séo
documentos cuja elaboracéo néo teve a participacao do pesquisador — ou, nos termos
de Flick (2009, p. 231), como “documentos solicitados para a pesquisa” e “documentos
nao solicitados”. Quando escritos na primeira pessoa, para descrever “acgdes,
experiéncias e crengas do individuo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 177), os
documentos se caracterizam como documentos pessoais.

Independentemente dessas caracterizacoes, “todos esses textos sao produtos.
Os processos que os determinam podem ser ambiguos, invisiveis e, possivelmente,
irreconheciveis.” (CHARMAZ, 2009, p. 64). Nesse sentido, como Flick (2009) ressalta,

os documentos ndo sdo somente uma simples representacdo dos fatos ou da
realidade. Alguém (ou uma instituicdo) os produz visando a algum objetivo
(prético) e a algum tipo de uso (o que também inclui a definicdo sobre a quem
estiq destinado o acesso a esses dados. Ao decidir-se pela utilizacdo de
documentos em um estudo, deve-se sempre vé-los como meios de
comunicacdo. O pesquisador devera também perguntar-se acerca de: quem
produziu esse documento, com que objetivo e para quem? Quais eram as
intencdes pessoais ou institucionais com a producdo e o provimento desse
documento ou dessa espécie de documento? Os documentos ndo sao,

portanto, apenas simples dados que se pode usar como recurso para a
pesquisa. (FLICK, 2009, p. 232-233).

Essa abordagem possibilita tratar os documentos como “meios para a
construcdo de uma versdo especifica de um evento ou processo e, normalmente,
também em uma perspectiva mais ampla, para decifrar um caso especifico de uma
histéria de vida ou de um processo.” (FLICK, 2009, p. 236).
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Os documentos selecionados para este trabalho foram os relatorios produzidos
por um estagiario de um curso de licenciatura em musica durante seu estagio
supervisionado, que constituiram seu portfélio do semestre. Entendo que, como
documento pessoal, esse portfélio € “auto-revelador da visdo que a pessoa tem das
suas experiéncias” (ALLPORT, 1942, apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 177).

A escolha por esse material empirico ocorreu pelo fato de eu ter revisitado o
portfélio elaborado por mim ao término do periodo em que atuei como estagiaria na
educacdo bésica. A partir disso, percebi o potencial desse tipo de documento para
alcancar os objetivos a que me propus, ja que se trata de um registro formal das
experiéncias vividas durante o estagio. Além disso, como entendem Mateiro e T€o

(2003), a elaboracéao dos relatérios de estagio permite:

um olhar externo acerca do estagio a partir de um angulo extremamente rico,
onde a fusdo das angustias e satisfacdes, desencontros e acertos, resulta em
um documento cuja riqgueza e importancia séo inesgotaveis para estudos que
cercam o tema do estagio supervisionado. (MATEIRO; TEO, 2003, p. 94).

O portfdlio de estagio se assemelha ao que Zabalza (2004, p. 41) denomina
“diarios de aula”, ou seja, os documentos produzidos por professores, em que eles
anotam o que vai acontecendo nas aulas. Entre as considera¢cdes do que compreende
um diario de aula, ressalto que, na perspectiva de Zabalza (2004), esses diarios
“constituem narragdes feitas por professores e professoras (tanto efetivos como em
formacao)” (p. 14) e o l6cus das informacgdes registradas “costuma ser o contexto da
aula (...), mas nada impede que outros ambitos da atividade docente possam ser
igualmente refletidos no diario” (p. 14).

Os diarios sao versateis e “podem variar tanto pelo conteddo que recolhem
como pela periodicidade com que sao escritos e pela fungdo que cumprem” (p. 15). A
partir das narracdes feitas, ha diferentes tipos de diarios e sentidos diversos atribuidos
a eles, o que destaca a “grande versatilidade do instrumento e das variadas formas
de apresentacao que pode adotar” (ZABALZA, 2004, p. 15).

Zabalza (2004, p. 15) ainda destaca “duas variaveis basicas de diarios”. Uma
compreende “a riqueza informativa que o diario apresenta”, justamente pelas
informacdes contidas no documento; a outra compreende “a sistematicidade das
observacgodes recolhidas”. Nesse sentido, os diarios possibilitam a realizacdo de “uma
leitura diacrénica sobre os acontecimentos. Com isso, torna-se possivel analisar a
evolucado dos fatos” (p. 16). O autor entende que “os diarios podem ser empregados

tanto como uma finalidade mais estritamente investigadora (...) como com uma
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finalidade mais orientada para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores”. (ZABALZA, 2004, p. 15).

No que diz respeito a dimensdo pessoal dos professores, alguns
ponderamentos de Zabalza (2004, p. 17) indicam que “os diarios permitem aos
professores revisar elementos de seu mundo pessoal que frequentemente
permanecem ocultos a sua prépria percepcao enquanto esta envolvido nas acbes
cotidianas de trabalho” (ZABALZA, 2004, p. 17). O autor complementa que essa
compreensao “pessoal’ geralmente é “nebulosa”, mas que “os diarios permitem
franquear essa “nebulosidade (Gurpide, Falcé e Bernanrd, 2000)” (ibidem). Nesse
sentido, o autor destaca o “diario (...) como elemento de expressao de vivéncias e
emocdes”, pois, na escrita,

racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la (o que tinha uma natureza emocional
ou afetiva passa a ter, além disso, natureza cognitiva, tornando-se assim mais
manejavel), reconstréi a experiéncia, com isso dando a possibilidade de
distanciamento e de analise”, e, também, como um recurso para “explicitar os
proprios dilemas em relagé@o a atuagao profissional. (ZABALZA, 2004, p. 18).

O diario apresenta um panorama geral das aulas, pois, por meio do registro
feito, ele apresenta a producao, a evolucao e de que forma ocorreu o que foi produzido
em aula, se tornando “uma via potente de acesso ao estudo ‘rigoroso’ e ‘vigoroso’ dos
processos de ensino” (ZABALZA, 2004, p. 25). De acordo com Zabalza (2004, p. 25),
‘essa ‘visdo’ de nossa aula, nos sera dada com todas as possibilidades que o diario
possui como instrumento de descricdo: a perspectiva diacronica, a possibilidade de
extrair padrées de atuagao, de identificar pontos fortes e fracos (...)".

O diario é compreendido na perspectiva dos documentos pessoais. “[UJm
documento pessoal é (...) aguele que revela tomada de posicdo da pessoa que
participa em certos fatos em relacédo a esses fatos” (ZABALZA, 2004, p. 32). De acordo
com o autor, “0 que se pretende explorar por meio do diario &, estritamente, o que
figura nele como expressao da versdo que o professor da de sua propria atuagdo em
aula e da perspectiva pessoal da qual a enfrenta (ZABALZA, 2004, p. 41).

Zabalza (2004) também destaca a reflexdo como “dimensao constitutiva dos
diarios” (p. 44), ja que ha uma dissociagdo quando a pessoa escreve sobre a
experiéncia vivida. Para ele, “0 personagem que descreve a experiéncia vivida se
dissocia do personagem cuja experiéncia se narra (0 eu que escreve fala do eu que
atuou ha pouco; isto é, capaz de ver a si mesmo em perspectiva (...)" (ZABALZA,
2004, p. 45). No entendimento do autor, “a reflexao é, portanto, um dos componentes
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fundamentais dos diarios dos professores” (ZABALZA, 2004, p. 45).

A reflexdo se da em duas vertentes. Uma diz respeito a “reflexdo sobre o objeto
narrado”, que inclui “o processo de planejamento, o andamento da aula, as
caracteristicas dos alunos (...) descricdes sobre a situacdo da escola em que 0s
professores desenvolvem suas tarefas (...)” (ZABALZA, 2004, p. 45). A outra vertente
compreende “uma reflexdo sobre si mesmo”, em que o narrador é protagonista dos
fatos apresentados, além de pessoa “capaz de sentir e sentir-se, de ter emocoes,
desejos, intengdes, etc.” (ZABALZA, 2004, p. 45). Nos diarios aparece “0 que 0s
professores sabem, sentem, fazem, etc. assim como as razdes pelas quais o fazem e
a forma como o fazem (...)", e € isso que torna o diario um documento pessoal
(ZABALZA, 2004, p. 45). O autor ainda destaca que, “No diario, se percebe nao
apenas o transcorrer da acdo como (...) a evolucdo do pensamento dos professores

ao longo do transcurso do periodo que cobre os diarios.” (ZABALZA, 2004, p. 46).

3.2 Selecao dos documentos

Para a selecdo dos documentos a serem analisados, primeiramente, foi
escolhida a instituicao formadora, qual seja, a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, escolha definida pela facilidade de acesso aos/as estagiarios/as, tendo em vista
gue a orientadora deste trabalho é também orientadora de estagios no curso de
licenciatura em musica da referida instituicao.

O projeto pedagogico do curso prevé a realizacdo de quatro semestres de
estagio, a partir do quinto semestre do curso, que tem a duragéo de oito semestres:
Estagio de Docéncia em Musica |, Estagio de Docéncia em Mdusica Il, Estagio de
Docéncia em Musica Il e Estagio de Docéncia em Musica IV — Espacos Escolares ou
Estagio de Docéncia em Mdusica IV — Espacos Nao Escolares. As sumulas dessas

atividades séo as seguintes:

- Estagio de docéncia em masica I:

Atividade de carater tedrico-préatico que visa a aproximar os licenciandos da
acdo profissional docente em mdusica. Compreende a discussdo de
pressupostos tedricos e metodoldgicos que envolvem o ensino de musica e
a observacdo, seguida de problematizagdo e reflexdo teoricamente
fundamentadas, de préaticas educativo-musicais desenvolvidas em espacos
escolares e/lou ndo escolares. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL, 2019).
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- Estagio de docéncia em musica Il:

Atividade de carater tedrico-pratico que busca propiciar a insercdo do
licenciando no contexto da escola de educacdo basica (educagao infantil,
ensino fundamental e/ou ensino médio e suas respectivas modalidades) e o
contato sistematico com a pratica profissional nesse contexto, articulando
saberes tedricos e praticos. Compreende um conjunto de atividades para a
atuacéo do professor de musica na educagédo basica, envolvendo desde a
aproximagéo e interagdo com o contexto educativo, a compreensédo da
organizagdo das atividades da instituicdo, atividades de docéncia
compartilhadas com o professor supervisor em exercicio no campo de estagio
e planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de propostas de ensino de
musica sob a supervisdo do professor em exercicio no campo de estagio e
sob a orientacdo de professor(es) da universidade. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL, 2019).

- Estagio de docéncia em musica lll:

Atividade de carater tedrico-pratico que busca propiciar a imersdo do
licenciando no contexto da escola de educacdo basica (educacao infantil,
ensino fundamental e/ou ensino médio e suas respectivas modalidades) e o
contato sistematico com a pratica profissional nesse contexto, articulando
saberes tedricos e praticos. Compreende um conjunto de atividades para a
atuacdo do professor de musica em escolas de educacéo basica, envolvendo
a aproximacdo e interagcdo com o0 contexto educativo, a compreensdo da
organizacdo e do planejamento global das atividades da instituicao,
atividades de docéncia compartilhadas com o professor supervisor em
exercicio no campo de estagio e planejamento, desenvolvimento e avaliacédo
de projeto(s) de ensino de musica (regéncia de classe) sob a supervisdo do
professor em exercicio no campo de estdgio e sob a orientacdo de
professor(es) da universidade. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL, 2019).

- Estagio de docéncia em musica IV — Espacos escolares:

Atividade de caréater tedrico-pratico que busca aprofundar a imersao do
licenciando no contexto da escola de educacgdo basica (educacéo infantil,
ensino fundamental e/ou ensino médio e suas respectivas modalidades) e o
contato sistematico com a pratica profissional nesse contexto, articulando
saberes tedricos e praticos. Compreende um conjunto de atividades para a
atuacéo do professor de musica em escolas de educagéo basica, envolvendo
a interacdo com o contexto educativo, a compreensdo da organizacéo e do
planejamento global das atividades da instituicdo, atividades de docéncia
compartilhadas com o professor supervisor em exercicio no campo de estagio
e planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de projeto(s) de ensino de
musica (regéncia de classe) sob a supervisdo do professor em exercicio no
campo de estigio e sob a orientacdo de professor(es) da universidade.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL, 2019).

- Estagio de docéncia em musica IV — Espacos ndo escolares

Atividade de carater tedrico-pratico que busca propiciar a imersdo do
licenciando em contextos ndo escolares de educacdo musical e o contato
sistematico com a prética profissional, articulando saberes tedricos e praticos.
Compreende um conjunto de atividades para a atuacdo do professor de
musica, envolvendo a aproximacao e interacdo com o contexto educativo, a
compreensdo de sua organizacdo e funcionamento, atividades de docéncia
compartilhadas com o professor supervisor em exercicio no campo de estagio
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e planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de proposta(s) ou projeto(s) de
ensino de musica sob a supervisdo do professor em exercicio no campo de
estdgio e sob a orientacdo de professor(es) da universidade.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL, 2019).

Considerando que os estagios podem ser realizados em espacgos escolares e
ndo escolares, optei por selecionar somente portfélios de estagios desenvolvidos em
escolas de educacdo basica, em quaisquer de suas etapas e modalidades. Além
disso, tendo em vista o tempo disponivel para a realizacdo desta dissertacado, priorizei
portfélios ja elaborados, referentes a atividades de estagio desenvolvidas até o final
do primeiro semestre do ano de 2020.

Para ter acesso aos portfolios, entrei em contato por e-mail com sete
licenciandos que haviam concluido atividades de estagio e elaborado seus portfolios
até o final do primeiro semestre de 2020, a partir da lista de estagiarios elaborada pela
orientadora desta dissertacdo, que, como ja dito, também é orientadora de estagios
no curso de licenciatura. Nesse contato, expliquei aos autores sobre a presente
pesquisa, apresentando seus objetivos, justificativa e seus procedimentos, e 0s
convidei a participarem da mesma (ver Apéndice A). Apos duas semanas, reenviei
novamente um convite de participacdo, pois, até entdo, nenhum estagiario havia
respondido o primeiro e-mail enviado. Apoés reiterar o convite, dois estagiarios
aceitaram participar desta pesquisa. Decidi selecionar apenas um — 0 primeiro que
respondeu a mensagem, assentindo o convite, e que logo enviou os portfolios por e-
mail — em funcdo do tempo que tinha disponivel para elaborar a dissertacdo. Para
formalizar a aceitacdo, o estagiario assinou o termo de consentimento, que me foi
encaminhado via e-mail (ver Apéndice B). A segunda estagiaria assentiu a sua
participacdo um més apds o segundo convite enviado. Agradeci, posteriormente, sua
disponibilidade e justifiquei a escolha do primeiro estagiario nos termos que apresentei
acima.

O portfélio (P) analisado é referente ao Estagio de Docéncia em Musica I,
realizado no primeiro semestre de 2019, com uma turma do 6° ano do ensino
fundamental de uma escola de educacéo béasica da rede federal. Ele € composto por
sete relatérios de observacdo (RO) e um relatorio final (RF), que consiste num texto
reflexivo sobre a experiéncia do estagio. Os documentos desse portfélio foram
organizados pelo estagiario em arquivos individuais, em formato .doc, e agrupados

por mim num anico arquivo, sem alteragdo da formatacéo — inclusive da numeracao
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de paginas —, totalizando 23 paginas A4, fonte Times New Roman, tamanho 12,

espagamento 1,5.

3.3 Procedimentos de analise dos documentos

Para me aproximar dos contetdos do portfélio produzido pelo estagiario,
realizei uma leitura geral dos documentos, buscando a familiarizagdo com 0os mesmos,
a compreensédo do contexto e o entendimento geral de como o estagiario apresenta,
organiza e descreve suas ideias e suas acoes. Nessa leitura destaquei trechos que
me chamaram a atencdo, como secdes recorrentes nos diferentes documentos e
acles as quais o estagiario parecia dar maior énfase. Marquei também trechos que
continham ideias novas em relacéo aos relatérios anteriores e traziam insights que eu
poderia analisar posteriormente de modo mais aprofundado.

Em seguida, foi feita uma analise mais minuciosa dos documentos. Essa
analise teve como aporte um roteiro que foi elaborado tomando como base os
objetivos da pesquisa e o referencial tedrico. O roteiro foi tendo sua escrita
aperfeicoada a partir de informacdes e ideias que surgiram a partir das primeiras
leituras dos dados. A versao final do roteiro € apresentada no quadro a seguir, no qual

relaciono suas questdes com os objetivos especificos desta pesquisa.

Quadro 1. Roteiro de analise dos dados

OBJETIVOS QUESTOES
ESPECIFICOS

Identificar as dimensdes | 1. Quais acdes sao descritas?
que caracterizam a acao

: . . Ha ag6 ?
de ensinar masica. 2. H4 acOes recorrentes

3. E possivel tipificar as a¢es?

4. Quais componentes do processo de ensino aparecem
descritos nos documentos? [“professores, alunos,
contetdos, métodos, objetivos educacionais, projeto
politico, projeto de homem [sic] a ser formado pela
educacdo, demandas externas para O processo
educativo” (MELO; URBANETZ, 2008, p. 15)]

a. Que atividades, contetdos e repertérios sdo descritos?
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b. Como séo justificadas as propostas?

c. Quais finalidades sdo atribuidas as atividades

desenvolvidas?

d. H& mencdes ao projeto politico pedagdgico da escola?

e. Ha mencdes a particularidades da escola e da comunidade?

f. Quais sdo os procedimentos de ensino descritos?

g. Quais materiais sado utilizados para o planejamento e
desenvolvimento das aulas [‘programas, métodos, livros,
exercicios, normas” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 49)]?

h. H& mencdes a infraestrutura da escola e aos recursos
disponiveis?

i. Quem séo os alunos?

j- H& mencéo a particularidades, interesses ou demandas dos
alunos?

Identificar
conhecimentos
implicados na acédo de
ensinar, considerando os
eixos de conhecimento e
0s geradores de
especificidade do saber
docente.

0s

5. Como as ac¢des sdo comunicadas?

6. Quais conhecimentos/saberes parecem sustentar as
acOes descritas? Como se articulam?

7. Ha indicios de analise, reflexao e critica?

8. Como o estagiario organiza suas ideias?

9. As préticas sdo analisadas e/ou questionadas ou
apenas descritas?

Identificar possiveis
transformacdes no modo
de entender a funcéo de
ensinar musica ao longo
do estagio.

10. E possivel identificar mudancas nos relatérios ao
longo do tempo em relacdo aos topicos anteriores?

FONTE: Elaborado pela autora

Primeiramente, categorizei os documentos a partir do roteiro de questdes.

Paralelamente, ia fazendo comentérios e registrando minhas impressdes e primeiras

reflexdes sobre os dados que estavam sendo analisados. Depois, 0s trechos

categorizados foram agrupados em cada questéo, tendo em vista tipificar as acoes,

conforme consta no roteiro de andlise (questdo 3). Foi nessa categorizagdo que

identifiquei os focos de atencdo das acOes descritas, focos que correspondem,

especialmente, aos sujeitos envolvidos nos processos de ensino — os alunos, a
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professora supervisora e outras professoras da escola —, por meio dos quais o
estagiario amplia seu conhecimento sobre a instituicdo escolar, para além de sua
dimenséo fisica e material. Conteldos, atividades e procedimentos de ensino,
repertorio e materiais didaticos, por exemplo, assim como finalidades e objetivos, ndo
séo percebidos e registrados de modo isolado, mas integrados as a¢des dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensino. Entre as acdes descritas, também constavam

acoes e reflexdes referentes ao processo vivenciado pelo proprio estagiario.

A partir da leitura de Pires e Gauthier (2020), que se somou a concepcéao de
ensino como encontro humano (BASABE; COLS, 2010), passei a entender esses
focos de atencdo como encontros. O trabalho de Pires e Gauthier (2020) se
configurou, portanto, como referencial metodologico da dissertacdo. Segundo esses
autores, o estagio se configura como um “encontro” com a escola de educagao basica
(PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 9):

A interacdo com a escola campo de estagio é a etapa em que o licenciando
tem contato com os professores em acdo em um espaco real de trabalho,
com suas complexidades, dilemas e singularidades. E o0 encontro com o outro
(outros colegas, professores, profissionais da educacdo, alunos, pais),
consigo mesmo (capacidade de enfrentar frustacbes, de envolver-se
pessoalmente, de identificar pontos fortes e fracos), com a instituicdo escolar
(estrutura, funcionamento, curriculo, cultura) e com a ética da profissao
professor. (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 9).

Os documentos do portfélio passaram, assim, a serem entendidos como relatos
de encontros: com os alunos, com as professoras, com a escola e consigo mesmo.
Com os dados assim agrupados, foi possivel perceber sua relacdo com os eixos de
conhecimento definidos por Rolddo (2010), levando a definicdo das seguintes

categorias de analise:

- O encontro com os alunos: saber a quem se ensina;
- O encontro com as professoras: saber o que, porque e para que e como ensinar;
saber conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situacao;
- O encontro com a escola: saber o que, porque e para que ensinar;
- O encontro consigo mesmo: saber analisar e avaliar como se ensinou.

Ao buscar compreender as transformacdes ocorridas ao longo do semestre,
gue identifiquei no modo de o estagidrio relatar suas experiéncias e se posicionar

sobre elas, percebi sua relagdo com os geradores de especificidade do conhecimento
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profissional docente (ROLDAO, 2007; 2009), o que deu origem a outra categoria de
andlise: o encontro com o ato de ensinar masica.

Foram essas as categorias que estruturaram a andlise dos dados, cujos
resultados serdo apresentados no proximo capitulo. Antes, esclareco que o estagiario
ser&identificado por um nome ficticio, escolhido por mim, assim como todos os demais

nomes mencionados a seguir.
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4 RESULTADOS

O estagiario Tom iniciou seu encontro com a escola campo de estagio em abril
de 2019, realizando, como ja dito, observacdes das aulas de musica em uma turma
de 6° ano do ensino fundamental. Vale lembrar que, conforme a simula da atividade,
no primeiro semestre de estagio a interacdo do estagiario com a escola se da por meio
da observacéo de préticas educativo-musicais, sem previsdo de desenvolver praticas
de ensino. Entretanto, como sera detalhado a seguir, Tom ndo observou apenas
praticas de ensino de musica, pois, além de cinco observacdes das aulas semanais
de musica ministradas pela professora de musica — a supervisora do estagio — para a
turma de 6° ano, teve a oportunidade de observar essa turma em uma aula de artes
visuais, que foi antecedida por uma atividade chamada de articulagcdo, e em uma
“atividade especial”’, conforme denominada pela professora supervisora, além do

espaco fisico da escola.

O entendimento adotado neste trabalho é de que o ensino € ato interativo e
mediador, que se caracteriza como uma relacao triadica, ja que exige a presenca de,
pelo menos, trés componentes: aquele que ensina, aquele que aprende e algo que se
ensina e se espera que seja aprendido. Os relatérios das primeiras observacdes de
Tom das aulas de musica, entretanto, sugerem que, inicialmente, esse ato é percebido
ou registrado pelo estagiario de modo fragmentado. Sua atencao parece se dirigir ora
para os alunos, ora para a professora; ele parece ver os sujeitos isoladamente,
apresentando de modo ainda pouco detalhado a interacdo entre alunos e professora.
Além disso, nos relatérios me chamaram a atencédo descricdes e comentarios de Tom
sobre os alunos. A recorréncia desses registros pareceu-me sinalizar a preocupacao
do estagiario de, primeiramente, conhecer a quem se ensina. E por isso que inicio
esta anadlise tratando do encontro do estagiario com os alunos. Ressalto, entretanto,
gue essa percepcao ou registro fragmentado do ato de ensinar vai, aos poucos, se

transformando, como pretendo demonstrar a seguir.

4.1 O encontro com os alunos

O encontro com os alunos € aqui entendido como o encontro com aqueles a

guem se ensina. Conforme Roldao (2010, p. 30, grifos da autora), “saber a quem se
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ensina” envolve conhecer o “sujeito, seu percurso e seu contexto”, para compreender
como ele interage com o0 que é ensinado. No encontro com os alunos, entretanto,
parece que o que mais chama a atencdo de Tom, inicialmente, € 0 seu comportamento
em sala de aula, mais especificamente, o que Pires e Gauthier (2020, p. 14) chamam
de “problemas comportamentais”: “alunos desatentos, desinteressados, conversando
entre eles” (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 14). Sao recorrentes, nos primeiros
relatérios de observacdo do estagiario, mencbes a excesso de conversa entre 0s
alunos e descricdes de acdes que sao percebidas como baguncga ou indisciplina.

E possivel que esses problemas comportamentais que chamam a atencg&o do
estagiario tenham relacdo com o periodo de transi¢cdo por que passam os alunos do
sexto ano, que da inicio a fase dos anos finais do ensino fundamental, quando, como
se |é nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica, “a crianca passa a
ter diversos docentes, que conduzem diferentes componentes e atividades, tornando-
se mais complexas a sistematica de estudos e a relagdo com os professores.”

(BRASIL, 2013, p. 20).

Ha que superar os problemas localizados na passagem das séries iniciais e
a das séries finais dessa etapa, decorrentes de duas diferentes tradi¢cdes de
ensino. Os alunos, ao mudarem do professor generalista dos anos iniciais
para os professores especialistas dos diferentes componentes curriculares,
costumam se ressentir diante das muitas exigéncias que tém de atender,
feitas pelo grande nimero de docentes dos anos finais. (BRASIL, 2013, p.
120).

Como consequéncia da mudanca na forma de organizar os conteudos — de
uma forma mais integrada para outra mais compartimentalizada — e no nimero de
professores — de uma “estrutura centrada em um ou dois professores por sala (...)
para um sistema com varios professores”, Cassoni, Penna-de-Carvalho, Leme,
Marturano e Fontaine (2021) entendem que “o relacionamento entre alunos e
professores tende a se tornar impessoal, com menos oportunidade de formacéo de
vinculos (Eccles, 1999; Paula et al., 2018).” (p. 2). Além disso, “[qJuando ocorre
mudanca de escola concomitante a transi¢ao de nivel, a rede social até entdo formada
entre os colegas de turma pode ser afetada (Cassoni et al., 2020; Maia, Soares, &
Leme, 2019; Eccles, 1999).”. (p. 2).

Ha ainda que se ressaltar que essa mudanca na vida escolar dos alunos é
acompanhada por “alteragdes fisicas e cognitivas substanciais”, que acontecem
aproximadamente entre os 10 e 13 anos de idade. “A entrada na puberdade,

associada a emergéncia do pensamento abstrato, frequentemente coincide com
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mudanc¢as nos relacionamentos interpessoais, envolvendo a familia e o grupo de
pares (Cassoni, Marturano, Fontaine, & Leme, 2020; Paula, Praci, Santos, Pereira, &
Esper, 2018).” (CASSONI; PENNA-DE-CARVALHO; LEME; MARTURANO;
FONTAINE, 2021, p. 2). Para essas autoras, “as diversas mudangas, tanto
académicas quanto interpessoais que ocorrem na passagem ao 6° ano podem
aumentar a percepcao de estressores escolares e levar ao aumento de ansiedade e
estresse (Cassoni et al., 2020; Jovarini et al., 2020) pelos estudantes.”. (CASSONI;
PENNA-DE-CARVALHO; LEME; MARTURANO; FONTAINE, 2021, p. 7).

Nas primeiras linhas do primeiro relatério de observacao — que € muito sucinto,
sendo um documento de menos de uma pagina, com apenas 26 linhas de texto —
Tom, ao se referir a organizagcéo dos alunos ao chegarem a sala de aula de musica,
destaca a conversa entre eles: “Eram em torno de 15 alunos do 6° ano do ensino
fundamental da turma 1B. A aula iniciou-se as 9 horas e 15 minutos, com os alunos
vindo da aula de teatro. Sentaram-se, retiraram as suas flautas, sempre conversando

muito entre eles” (P, RO1, p. 1).

O segundo relatério € bem mais longo quando comparado ao primeiro, sendo
um documento de 76 linhas, que é iniciado com um relato detalhado do trajeto do
estagiario até a escola, seguido de descricdes do espaco fisico da instituicdo. Logo
em seguida, ao contar sobre sua chegada a sala de aula de musica, Tom novamente
descreve o comportamento dos alunos: “Fiquei esperando o término da aula da
primeira turma que estava sendo observada [por minha colega da turma de estagio]
(...). Ao encerrar-se a aula, esperei 0os alunos [da turma] sairem da aula, claro, em
disparada e muita conversa”. (P, RO2, p. 2). Ao usar a palavra “claro”, o estagiario
sugere que excesso de conversa e agitacdo sdo comportamentos caracteristicos dos
alunos que observa, embora ndo apresente uma justificativa para isso. Ele prossegue
e faz referéncia a um aluno, sem dizer, entretanto, por que esse aluno Ihe pareceu
“problematico”: “Na sala, Nara [a professora de musica] estava arrumando-a para
receber a nova turma, ao mesmo tempo que conversava com 0s alunos; inclusive,
percebi uma discussdao com um aluno que me pareceu problematico.” (P, RO2, p. 3).
J& ao descrever a chegada da turma a sala de aula de musica, ele ndo se limita a
descrever o comportamento dos alunos, mas também passa a fazer comentérios,

parecendo buscar compreender 0s sujeitos que observa:



40

No retorno eles ja vinham com muita energia e gritaria, tipico da idade. Eu
sinto que alunos de sexto ano estédo entrando na fase de transig&o entre as
atitudes infantis e uma postura mais responsavel com seu aprendizado, por
isso a dificuldade, principalmente, de prestar atencéo. (P, RO2, p. 2).

Ao iniciar o relato da aula observada, Tom anuncia que “a aula ocorreu com
muita agitagdo dos alunos e atitudes ndo muito boas” (P, RO2, p. 2), mas, a seguir, €
possivel perceber uma mudanca, pois ele passa a descrever as acdes e atitudes de
alguns alunos na sua interacdo com a professora, embora ainda focado no

comportamento dos primeiros.

O relatério da primeira aula observada trouxe o registro de um momento de
interacdo entre alunos e professora, numa atividade em que os alunos foram
solicitados a tocar um pequeno motivo musical para que os colegas repetissem e um
dos estudantes chorou no momento de realizar a atividade. Todavia, o trecho é
sucinto, registrando somente o que 0s colegas e a professora de musica disseram ao
aluno que chorou: “Um dos alunos sente-se constrangido por ndo conseguir executar
um som perfeito e chora, apesar dos colegas e da professora o consolarem e falarem
da importancia e coragem de se expor ao tocar sozinho” (P, RO1, p. 1). O trecho do
segundo relatério de observacao, a seguir, € um pouco mais detalhado.

Comecga entdo o exercicio que consiste em um aluno tocar um pequeno tema
improvisado e 0s outros repetem em eco. Passa-se de um aluno ao outro.
Algumas vezes, Nara para e corrige a digitacdo e, muitas vezes, o
comportamento deles. Chama muito a atencdo de Ben, um menino que tenho

observado ter uma postura de embate com a professora, quer muito chamar
a atencéo e, junto com lan, perturba muito a aula. (P, RO2, p. 2-3).

Na descricdo dessa interagcdo 0 que parece chamar mais a atencdo do
estagiario sdo os alunos que desorganizam a aula, ja que Tom percebe o aluno na
relacdo com a professora, porém, focaliza o conflito e a “perturbacéo” da aula, o que
também é possivel perceber no préximo trecho do mesmo relatério. Chama-me a
atencdo que, apesar de descrever a atividade que esta sendo desenvolvida, o
estagiario nao registra como os alunos se relacionam com musica no “desenrolar” do
gue ele nomeia como exercicio.

(...) o proximo exercicio consiste em um aluno ficar em frente a classe e tocar
enquanto todos repetem — claro, os alunos que se sentem motivados para
isso. No desenrolar do exercicio, eles estdo muito agitados, Nara chama a

atencéo o tempo todo. Até que, em um momento, Nara pede que dois alunos
se retirem da aula, lan e Ben, e que se dirijam para uma sala determinada;
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ela lhes d4 uma partitura da musica para que, como exercicio, nomeiem as
notas da pauta. (P, RO2, p. 3).

No terceiro relatério de observacdo — um documento mais longo que o relatério
anterior, com 99 linhas —, h4 a descricdo de um acontecimento que parece ter
chamado a atencdo do estagiario, o que reforca a ideia de que seu foco esta voltado
para os alunos e seus comportamentos em sala de aula. De acordo com o estagiério,
no dia dessa observacao, a professora de musica havia esquecido as chaves da sala
de musica em casa, €, por isso, a aula aconteceu na sala de aula da turma. A agitacao
dos alunos ao se organizarem na sala € percebida pelo estagiario como assunto

interessante para seu relatorio:

Quando os alunos se sentam em circulo na parte da frente da sala, proximos
ao quadro, percebo que ha uma agitacdo neles [pelo] fato de a aula acontecer
ali. Creio que ainda ndo havia acontecido isso neste ano, entdo penso:
“‘“Hummm, vamos observar coisas interessantes ai, teremos assunto pro
relatorio!”. (P, RO3, p.1).

Entretanto, essa situagdo nova ndo € mais mencionada ao longo do terceiro relatorio,
0 que pode indicar que tal registro tenha sido feito por se tratar de um evento diferente
para os alunos — e também para o préprio estagiario —, que poderia promover
acontecimentos distintos na terceira aula observada, o que parece néo ter ocorrido.
Ainda nesse relatorio, o estagiario descreve o comportamento de dois alunos
gue, segundo ele, interferiam no desenvolvimento da aula, chamando-os por seus
nomes. A atividade que estava sendo realizada consistia na leitura e execucao de
sequéncias de figuras ritmicas e suas respectivas pausas por meio de palmas. Nas
palavras do estagiéario, quando os alunos referidos saem da sala, a aula flui:
Alguns alunos ndo se contém em nao poder tocar a flauta. Ha sempre uma
dobradinha entre Gil e lan, que se provocam e perturbam a aula, até que Gil
se cansa e sai da roda. Nara nao intervém. lan pede para ir ao banheiro e sai.

Nara volta a atividade e, por um breve momento, a aula flui de uma maneira
impressionante, todos participam e o fazem muito bem. (P, RO3, p. 2).

Em boa parte dos relatérios, os nomes de alunos mencionados pelo estagiario
sédo 0os mesmos, embora a turma tenha em torno de 15 estudantes. Um desses alunos
— todos meninos — € nomeado ja no primeiro relatério de observacdo, em que Tom
destaca positivamente sua participacéo e disponibilidade nas aulas: “E muito nitida a
participacdo do aluno lan, que muito pergunta e se faz disponivel para exemplificar na
flauta” (P, RO1, p. 1). O estagiario complementa: “nota-se que a professora se utiliza

muito disso para fazer com que aula se desenvolva’.
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Entretanto, os alunos sdo mencionados mais frequentemente nos documentos
em func&o de comportamentos que, na visao de Tom, parecem interromper a fluéncia

das aulas de musica, como exemplifica o trecho a seguir.

Mais uma vez observo que nessa turma ha quatro alunos que mais agitam a
aula de forma negativa, tentando chamar a atencédo. Um deles é Gil, que nao
estava nas outras aulas, que, no primeiro momento, pensei ser um menino
com necessidades especiais, mas Nara, no final, me disse que n&o, apenas
era um aluno agitado. Era repetente no sexto ano pela terceira vez. lan é
outro aluno que sempre esta muito falante. Observo que é mais respeitador
guando Nara olha firme para ele. (P, RO3, p. 1-2).

No quarto relatério de observacdo, documento ainda mais longo, com 105
linhas, o estagiario atribui um nome para o grupo formado por esses quatro alunos

gue parecem mais chamar a sua atencao:

O grupinho de alunos que passo a denominar “O Quarteto” — Gil, Tim, lan e
Ben, que ndo estd — ja comeca a se mostrar, pois Nara, desde o inicio da
aula, ndo consegue terminar uma frase. Se vé claramente que a agitacao fica
concentrada no canto em que eles estdo. Penso que a aula ira ficar nesse
jogo de embate entre eles e a professora. (P, RO4, p.1).

Mais adiante, no mesmo relatério, ele se refere novamente a “O Quarteto”:

(...) os elementos de “O Quarteto” falam alto e gesticulam, brincam e fazem
piadas uns com os outros. (P, RO4, p.1).

Os trechos dos relatérios até aqui citados indicam que, ao iniciar o estagio, 0
encontro do estagiario com os alunos parece focar no comportamento desses ultimos,
especialmente os chamados problemas comportamentais. Descricbes sobre as
relacbes dos alunos com muasica e sobre o0 modo como realizam as atividades
propostas pela professora sdo bem menos frequentes nos dois primeiros relatérios de
observacdo. No trecho do relatério da segunda observacdo, quando o estagiario
registrou a realizacdo de um exercicio em que um aluno tocava um pequeno tema
improvisado e os demais colegas repetiam em eco, ele ndo descreve ou comenta
como foi a execugcao em conjunto do “trecho da musica”; também ndo menciona, em
relacdo a execucdao individual, quais ou quantos alunos acertaram ou erraram, nem
informa o que erraram. Uma exce¢do € um trecho no relatério da segunda aula
observada, em que o estagiario descreve, embora brevemente, as respostas que
alguns alunos deram a pergunta “O que € um improviso?”, realizada pela professora

de musica:
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As respostas [dos alunos] foram incriveis. Uma aluna disse que improvisagéo
€ quando quebra uma coisa e vocé utiliza outra coisa no lugar; um aluno, o
lan (esse nome aparecera constantemente), disse que viu um improviso
numa série da TV. Nara explica entdo que a improvisacdo € utilizar as
mesmas notas da musica que estdo estudando e tocar aquilo que vem a
mente. (P, RO2, p. 2).

E a partir do relatério da terceira aula observada que o estagiario passa a
registrar de modo mais abrangente as ac6es dos alunos nas aulas, para além de seus
comportamentos, atentando também para suas relagdes com mdsica, como
exemplifica o trecho a seguir.

Nara prop8e uma atividade com cartdes de notas musicais e pausas escritas.
Os alunos deveriam ler as notas ritmicamente e executar com palmas. Logo
depois, ela trocava a figura de seminima pela pausa correspondente. Todos
executavam com palmas. Como o padréo era com seminimas em quatro por
quatro, cada tempo era trocado pela pausa, uma depois da outra. Ela
pergunta qual € nome da figura, eles respondem seminima. Logo depois,
mostra outro cartdo e pergunta qual o nome e para que serve. Os alunos
demoram um pouco, mas uma das alunas responde pausa e diz que serve

para se fazer siléncio. Nara explica a figura como pausa de um tempo,
exemplificando com a cancéo que estdo estudando. (P, RO3, p. 2).

A mudanca no modo como Tom relata as aulas observadas, que é esbocada
no terceiro relatorio de observacéo, parece ter inicio em funcdo dos encontros de
orientacdo na universidade, conforme o estagiario escreve no inicio do referido
documento: “Nesta terceira ida ao Colégio A, vou com mais consciéncia daquilo que
preciso observar em aula apos as discussoes feitas na aula presencial da segunda-
feira” (P, RO3, p.1). Os encontros de orientacdo sdo semanais e coletivos. E neles
gue os estagiarios relatam e discutem, com a orientadora e 0s colegas, 0 que
vivenciaram na escola e também o planejamento do ensino, promovendo a partilha de
suas experiéncias na escola. Esses encontros configuram-se, assim, como “local de
discusséao sobre a docéncia [de] musica” (BELLOCHIO, 2012, p. 245).

Tom néao explicita no relatério o que “precisa observar’, mas os relatorios
sugerem que ele esta mais atento as relacdes que se estabelecem na aula: ndo sé6 as
relacdes dos alunos com musica, como antes exemplificado, mas também as relacdes
e interacdes entre alunos e professora, incluindo o modo como a professora lida com
0 que ele parece perceber como “problemas comportamentais” (PIRES; GAUTHIER,
2020, p. 14) dos alunos, como mostra o trecho a seguir.

Ao retomar as explicagdes, uma aluna, Elis, diz que esta “boiando”. Essa
aluna, anteriormente, observei que estava bem sonolenta durante a aula.
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Nara entdo tenta explicar, mas h4 muita conversa. Ela entdo questiona se
alguém que entendeu possa explicar. lan tenta, exemplificando de forma
confusa. Percebo que, muitas vezes, ela usa desse artificio de provocar os
alunos a participarem. Gosto dessa estratégia. Algumas vezes, os alunos
fazem motivos ritmicos com as palmas mais para provocar do que para
contribuir com a aula. Nara utiliza isso como forma de explicar que tudo pode
ser escrito musicalmente e que, assim como ha um processo de
alfabetizacdo, ha também um processo de alfabetizacdo musical, que vai se
ampliando a medida que aprendemos mais figuras musicais. Gil, que até
entdo estava fora da roda, comega a cantar “Brilha, brilha estrelinha”,
possivelmente lembrando de uma das primeiras musicas que aprendeu
durante a fase inicial dos estudos musicais. Nara faz uma analogia disso com
o fato de que, no inicio, quando pegamos um livro, vemos as figuras; depois,
comecamos com as primeiras letras; logo, textos mais longos; e assim por
diante, e que, na musica, também assim se procede. (P, RO3, p. 2-3).

Outros exemplos do registro de interagdes entre alunos e professora e do modo
como se relacionam com musica em sala de aula serdo apresentados no proximo
subtitulo. Antes, entretanto, ressalto que a mudanca nos modos de relatar do
estagiario também parece ganhar forca a partir do momento em que ele teve a
oportunidade de observar a turma em uma aula de artes visuais, observacao que é
registrada em seu quinto relatorio, um documento mais curto que o anterior, com 70
linhas, talvez por se tratar de uma aula diferente das que vinha observando. O
estagiario conta que, nesse dia, a professora de musica precisou levar seu filho ao
médico, e, por isso, ela precisou se ausentar do colégio e foi substituida pela
professora de artes visuais. Porém, para que o0s estagiarios pudessem dar
continuidade as observacdes que estavam sendo realizadas, ela lhes disse que
poderiam observar a aula de artes visuais, se assim quisessem. Assim sendo, quando
0 estagiario chegou na sala da turma, ele teve a oportunidade de observar os alunos
em uma outra atividade que antecedeu a aula de artes visuais. Nas palavras do
estagiario, é possivel entender melhor qual atividade estava sendo desenvolvida:

Ao chegar, dirigi-me para a sala da turma de 6° ano 1B no segundo piso do
colégio. Estava entdo a professora Bia, professora de articulacdo. A
articulacdo é uma atividade desenvolvida com os alunos como se fosse
extraclasse. Também na articulagcdo sdo passadas informagdes importantes

aos alunos por meio de bilhetes quando se trata de um passeio ou atividade
complementar. (P, RO5, p.1).

O estagiario complementa que, juntamente com a professora, 0s alunos
estavam confeccionando bandeiras para a festa de Sdo Jodo, sendo que alguns
estavam na sala da turma e outros, no corredor. A partir disso, 0 estagiario passa a

direcionar sua atencdo as acgles e interacdes dos alunos e a forma como eles
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realizavam a atividade proposta, embora continue descrevendo o comportamento dos
alunos — a bagunca, a conversa, o uso de celular. Parece-me que, por ter observado
acOes diferentes dos alunos na sala de aula, o estagiario manteve sua percepcao
direcionada ao seu comportamento, mas também atentou para o seu envolvimento
com a aula. Eu entendo que o estagiério estava se familiarizando com o contexto de
ensino em que estava inserido, sendo que essa familiarizacdo pode levar tempo até
ser efetivada, tanto por parte do estagiario, quanto por parte dos alunos. Contudo, ele
parece ampliar sua percepc¢ao, pois também passa a estabelecer rela¢des entre o que
os alunos fazem nas aulas de musica e nessa atividade de articulacéo. Inclusive, h&

descri¢des especificas de um aluno, que chama bastante a atencao do estagiario:

Percebe-se um envolvimento efetivo dos alunos, ha um interesse para que
as bandeirinhas figuem bonitas para a festa. Nas vezes em que a professora
Bia esta do lado de fora com os alunos, os de dentro se soltam um pouco na
conversa € na desorganizagdo, sentem um pouco de ‘liberdade” para
conversar um pouco mais alto, uma pequena bagunca se instala. Interessante
a presenca do aluno Gil nessa atividade. Ele se coloca proativo na
coordenacdo dos trabalhos. Ndo que nas aulas de musica ndo o faca; ele
toca quando solicitado e tem interesse, mas, as vezes, se chateia e perde o
interesse. De uma forma geral, os alunos também ficam muito livres, até se
sentam na cadeira da professora. Alguns usam o celular. Nao sei se podem
durante a articulacéo, ndo deu tempo de perguntar para a professora Bia, pois
ela estava finalizando a aula e muito atarefada, e terminava de guardar os
materiais utilizados. (P, RO5, p.1-2).

A relacao do estagiario com os alunos também vai, aos poucos, ficando mais
proxima. No trecho a seguir, extraido do relatério da terceira observacdo, Tom, ao

observar um aluno, destaca a perturbacao e o incémodo.

(...) o aluno Gil toma as rédeas da perturbacdo da aula qguando comeca a
assoviar, certamente pra chamar atencado, e noto que se sente incomodado
com a minha presenca, pois vejo que, ao assoviar, vira-se para mim varias
vezes. (P, RO3, p.2).

Ja no trecho a seguir, referente a quarta aula observada, apresenta uma visao

mais acolhedora desse mesmo aluno, procurando entender seu comportamento.

Chamou-me a aten¢&o nesse momento o aluno Gil, repetente pela terceira
vez no sexto ano, que hé interesse por parte dele de participar das aulas, fica
preocupado em acertar as notas. No final da aula Nara e eu conversamos a
respeito dele, e ela me disse que é uma pena que 0 menino ndo consegue ir
bem nas outas disciplinas, pois, em musica, ele vai muito bem, sabe ler
musica, tocar varios instrumentos, principalmente de percusséo. Disse-me
que ele tem progressdes no andamento escolar, mas, outras vezes, atrasos.
(P, RO4, p. 2).
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Mais adiante, nesse relatério, Tom destaca uma atitude positiva do aluno Gil,
gue se solidariza com uma colega, na atividade em que os alunos se alternavam para
tocar um instrumento de percussao — o cajon — para acompanhar a melodia da cancéo

executada na flauta.

Outra aluna, Gal, vai tocar o cajon e se atrapalha com o ritmo das flautas,
tocando [o ritmo da melodia da cangdo e nao] um ritmo basico e constante no
cajon. Interessante que, nesse momento, Gil se solidariza com a colega e diz
gue uma forma de se proceder para nao se atrapalhar é fechar os olhos e se
concentrar no toque. Nara entdo diz que o que acontece € que sao duas
vozes diferentes, dois instrumentos, e isso é dificil [de realizar] quando nao
se tem prética. (P, RO4, p. 3).

Os alunos que formam o que o estagiario denominou “O Quarteto”,
especialmente Gil, s&o os mais mencionados em seus relatorios de observagéo, como
ele mesmo anuncia nos primeiros relatorios, mas os dois ultimos sinalizam que Tom
também esta atento ao grupo de alunos e interessado em compreender
particularidades da turma e daquela faixa etaria, como mostra o trecho a seguir,
referente a observagao de uma “atividade especial”’, em que a turma do 6° ano assistiu
a uma apresentacdo de uma turma do 4° ano. Trata-se do sexto relatério de

observacéo, documento com 72 linhas.

L& chegando, os alunos da turma de 6° ano se dispdem no centro da sala,
sentando no chdo num tapete com desenhos e formas geométricas de origem
indigena. [Os alunos da] turma de 4° ano estavam dispostos no formato de
U, com as mesas e cadeiras. Logo percebemos a agitacéo do 6° ano por estar
naquela posi¢do, mas sem muito constrangimento. Entéo a professora do 4°
ano, Rita, inicia dando-lhes as boas-vindas e dizendo que seus alunos farédo
uma pequena palestra sobre o trabalho que desenvolveram sobre a cultura
indigena e que também serd uma forma de introduzir e habituar os alunos do
6° ano para a visita de algumas liderancas indigenas que se dara na (...)
proxima semana na escola. (...) Rita entdo faz uma pequena introducdo ao
assunto, falando da importancia do aprendizado sobre os povos originarios.
Nota-se a postura calma da professora e, mais ainda, o comportamento da
turma de 4° ano em relac@o aos agitados do 6° ano! A referéncia de Unico/a
professor/a (unidocente), a meu ver, se destaca, sem fazer juizo de valor,
pois ambas as fases de aprendizado e idades s&o diferentes. Nesse sentido,
0os alunos do 6° ano testam seus limites comportamentais pessoais e
coletivos, buscando entender como se d& essa certa autonomia que antes
ndo tinham, advinda de um unico professor. (P, RO6, p. 1-2).

Mais uma vez, a oportunidade de observar uma proposta diferente das que
observava nas aulas de musica parece impulsionar o estagiario a buscar compreender
melhor os alunos e suas acgdes, pois comecga a estabelecer relagcbes entre a forma

com que eles agem em cada situagao vivenciada. Os trechos supracitados sinalizam
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gue Tom esta ciente da necessidade de saber a quem se ensina, ja que o saber a ser
ensinado, qualquer que seja, devera ser transformado para se ajustar “ao
conhecimento do sujeito e do seu contexto” para que a aprendizagem possa acontecer
(ROLDAO, 2007, p. 102).

No recorte a seguir, do sétimo e ultimo relatério de observacdo, documento
com 78 linhas, o estagiario se mostra atento a outro aspecto: a relacdo entre a escolha

de instrumentos musicais e o0 género dos alunos.

[A professora de musica Nara] escreveu no quadro trés padrdes ritmicos para
serem tocados por trés instrumentos como acompanhamentos para a can¢ao
gue estdo estudando na flauta. (...) a maioria esta na percusséo, enquanto
algumas meninas tocam a flauta com Nara. Interessante que a flauta foi
preferida por elas e a percussao, pelos meninos, [0 que] faz nos questionar
como a questdo de género esta presente na sala de aula, os papéis e
escolhas que se faz, o comportamento e as atitudes. (P, RO7, p. 2).

Ao final do ultimo relatério de observacgao, o estagiario evidencia ter construido
uma visdo mais abrangente dos alunos, que parece ajuda-lo a compreender os
“problemas comportamentais” (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 14) que tanto chamaram

sua atencao nas primeiras observacoes.

Gil pede para a professora para mostrar um outro toque de base que poderia
ser feito. Nara, entdo, pede que ele o faca. Vé-se que ela, assim, incentiva o
aluno para que interaja na aula e participe de forma consciente, apesar de,
em determinados momentos, os alunos procurarem baguncar um pouco a
aula, talvez para chamar a ateng&o. Ou seja, ha sua percepgdo das coisas
ou, guem sabe, nessa fase de desalinho, em que as transformacdes corporais
e psiquicas estdo influenciando o seu estado comportamental, um pouco de
caos momentaneo seja também resposta de uma mente que esta também
vivenciando essa fase de desconforto. H4 uma percepc¢éo de tudo em choque
com a desarticulacdo das respostas prontas, daquilo que foi dado, e
procurando meios de testar os limites de seu comportamento. (P, RO7, p. 2-
3).

A visdo mais abrangente dos alunos também foi sendo construida a partir das
conversas do estagiario com a professora de musica, supervisora do estagio. Tom
relata que em quatro das cinco aulas de musica observadas conversou com a
professora sobre o comportamento dos alunos, antes ou depois da aula, como

mostram os trechos a seguir.

[A professora de musica] Depois retoma o exercicio de eco e acontece algo
gue j& ocorreu na aula anterior, que € o choro do aluno Léo, comentei com
Nara, depois da aula, se isso era frequente e ela disse que sim, ele é um
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menino muito sensivel e fica constrangido de ndo poder tocar como 0s outros.
(P, RO2, p. 3).

Siléncio e a porta se abre. Os alunos saem. Entro e encontro [a colega que
observava essa turma] e Nara. Conversamos um pouco a respeito dos alunos
e do que a professora orientadora nos pediu, como um plano de aula e o PPP
da escola. (P, RO4, p. 1).

Numa conversa apds essa aula, Nara me relata que esses alunos até
participam, acha positivo como se envolvem, mas hd momentos em que
atrapalham por quererem [fazer] prevalecer a sua voz e a sua vontade em
detrimento de muitos alunos que se comportam, mas que, a seu ver, tem o0s
dois lados da moeda, ou seja, por um lado, a vontade de participar e também,
na minha percepc¢do, uma forma de conseguir trazer para seu lado esses
alunos, pois ha momentos em que ela deixa que eles se manifestem, e outros
em que ela se coloca firmemente no sentido de conter os seus excessos. (P,
RO7, p. 1).

No encontro com os alunos, o estagiario parece, aos poucos, buscar sair da
posicéao de observador para construir uma relacdo harmoniosa com esses sujeitos e
para acolhé-los como sdo. Tom sinaliza, desse modo, reconhecer a importancia da
interagcdo com os alunos (MACHADO, 2011). Os relatorios passam, assim, a trazer
descricbes mais abrangentes dos alunos, além de registros de interacbes com o
préprio estagiario, algumas sugerindo uma relacéo de afeto. No inicio do relatorio da
guarta aula de musica, o estagiario registra: “Fico aguardando a entrada dos alunos,
cumprimento alguns sem resposta, mas, dos meninos mais ‘ativos’, recebi um
cumprimento bem amigavel” (P, RO4, p. 1). No documento seguinte, referente a quinta
aula observada, ha o registro de um momento afavel que ocorreu entre o estagiario e

uma aluna:

Nesse momento vem até mim a aluna Gal, uma das alunas da segunda turma
de flauta da turma do 6° ano, e coloca na lapela da minha camisa um adesivo
de carinha feliz que ela fez com fita adesiva. Fiquei feliz e surpreso com o
gesto de carinho. Me pergunto o motivo do gesto, mas sdo essas as
surpresas que podem ocorrer numa sala de aula. (P, RO5, p. 2).

Os momentos de aproximacao e interacdo entre Tom e 0s alunos se mostram
significativos, pois é nesses momentos que as relacbes entre eles podem se
fortalecer, contribuindo, assim, para que a presenca do estagiario na turma faca
sentido, me remetendo ao entendimento de que ensinar € participar do processo de
formacdo de outra pessoa (BASABE, COLS, 2010, p.146); nesse caso, uma dupla
participacdo, jA que Tom reconhece que os alunos também contribuem para a sua
préopria formacdo. Isso € descrito por ele no relatorio final do primeiro semestre de

estagio, em que os estagiarios séo incentivados a refletir sobre o0 processo vivido.
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O contato com os alunos também foi muito importante, mesmo que de longe,
apenas com um olhar ou sorriso, e, as vezes, com algum sinal de carinho e
um aperto de méo. Saber que o teu lugar ali tem algum sentido para eles e
que, ao mesmo tempo, eles conseguem compreender que estdo contribuindo
para os teus estudos, mesmo que nem todos o facam. (P, RF, p. 4).

Como mencionado no inicio deste subtitulo, ao iniciar o estagio, o foco de
atencao de Tom parecia estar nos alunos, especialmente nos chamados problemas
comportamentais. Na medida em que Tom se aproxima dos alunos, buscando
conhecé-los, compreendé-los e interagir com eles, esse foco vai se diluindo e o
estagiario passa, simultaneamente, a atentar para os trés elementos-chave do
processo de ensino: alunos, professor e conteddo. Assim, progressivamente, 0s
diferentes encontros que estruturam a analise de dados deste trabalho véao
acontecendo concomitantemente, como pretendo demonstrar nos subtitulos que

seguem.

4.2 O encontro com as professoras

O encontro de Tom com a professora de muasica — sua supervisora — e com
outras professoras da escola € um encontro com um fazer — o fazer docente —, que se
concretiza por meio de acdes diversas. Considerando, como sustenta Roldao (2010,
p. 32), que “o conhecimento profissional incide sobre a ac¢ao/fungao do profissional”,
0 encontro com o fazer docente € também um encontro com saberes que sustentam
esse fazer, que se revelam por meio das a¢des que o constituem. Assim, ao descrever
as acoles e interacOes das professoras, o estagiario registra — e, assim, revela o que
entende por — 0 que se ensina, por que e para que se ensina, Como Se ensina e como
se ensina em cada situacao.

Segundo Roldao (2010, p. 29, grifos da autora), “saber o que ensinar” refere-
se ao conhecimento do conteudo “que devera ser apropriado” por quem aprende.
“Saber porgue e para que ensinar” refere-se ao “conhecimento curricular, enquadrador
dos contetidos na sua raz&o de ser e finalidade num dado curriculo” (ROLDAO, 2010,
p. 29, grifos da autora). O “saber como ensinar” é o “conhecimento pedagdgico-
didactico do conteudo e das diversas estratégias de ensino”, enquanto o “saber

conceber e escolher como ensinar de acordo com cada situagdo” consiste num
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‘conhecimento estratégico que articula conteudos, os sujeitos e as estratégias e
técnicas disponiveis em termos da adopcdo de uma linha estratégica diferenciada
para cada situacéo singular” (ROLDAO, 2010, p. 30, grifos da autora).

No primeiro relatorio de observacao as a¢fes da professora de musica sao
descritas de modo isolado, como se ndo fossem direcionadas a outros sujeitos.
Parece haver pouca atencéo as interacdes entre professora e alunos que ocorrem na
sala de aula, exceto por dois trechos referentes ao comportamento dos alunos — ja
destacados no subtitulo anterior e aqui reproduzidos para que ndo se perca a
continuidade do registro feito pelo estagiario, 0 que também ocorrerd com outros
trechos ao longo deste subtitulo. Talvez por isso 0s registros sejam pouco detalhados.
Além disso, a preocupacao ou o interesse de Tom parece ser nomear as atividades
desenvolvidas durante a aula, sem, entretanto, detalhar o conjunto de acbes que

constitui cada uma dessas atividades, como mostra o trecho a seguir.

A primeira atividade proposta pela professora foi uma improvisacdo sem as
flautas, cada um falando seu nome enquanto bate o pulso com o pé, primeiro
um, depois o outro. Logo depois, realizaram uma atividade ritmica, o “flut, flut,
lap, lap”, idealizado pela educadora musical Thelma Chan, em que se utilizam
0s pés e as maos aumentando gradativamente o andamento. A professora
Nara entdo fala da importancia da escuta para se fazer musica com a flauta
ou a voz. E muito nitida a participacdo do aluno lan, que muito pergunta e se
faz disponivel para exemplificar na flauta. Nota-se que a professora se utiliza
muito disso para fazer com que aula se desenvolva. A primeira atividade com
a flauta é de eco, ou seja, alguém toca um pequeno motivo e 0s outros imitam,
e assim todos sucessivamente. Em algum momento, a professora corrige a
digitagdo. Um dos alunos sente-se constrangido por ndo conseguir executar
um som perfeito e chora, apesar dos colegas e da professora o consolarem
e falarem da importancia e coragem de se expor ao tocar sozinho. Logo
depois, como pratica em conjunto, comegaram o estudo da musica “The Lion
Sleeps Tonight”, sugestdo da professora Nara por ser uma musica de facil
digitagcéo para os alunos nessa fase. Nara fala da importancia de se tocar em
conjunto no mesmo andamento; para isso, propde uma atividade de se tocar
um trecho da musica de trés em trés para melhorar a digitacdo. Em seguida,
a professora pede que um aluno fiqgue em pé para tocar o mesmo trecho e os
alunos imitam em eco. Ela explica que as notas em sequéncia devem ser
tocadas pensando num fraseado mais nitido. A aula se encerra com a
professora explicitando a importancia do estudo em casa. (P, R1, p. 1).

Esse relatorio ndo representa o ato de ensinar como interacdo, mas como uma
sequéncia de atividades, ja que a atencdo do estagiario se direciona para o que a
professora prop8e que os alunos facam em sala de aula. Observo ainda que 0s
registros parecem incompletos, como se fossem fragmentos da aula, o que também
pode ter relacdo com o fato de ter sido esse o primeiro relatério elaborado pelo

estagiario. Por exemplo: Tom nédo informa por que a professora realizou a atividade
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ritmica do “flut, flut, lap, lap”, qual seria seu objetivo com essa proposta. Apds
descrever essa atividade, ele registra que a professora “fala da importancia da escuta
para se fazer musica com a flauta ou a voz” (P, R1, p. 1), mas o relatério ndo informa
qual é arelacao desse comentario ou esclarecimento da professora com as atividades
antes realizadas.

Também em relacdo a atividade de eco com a flauta doce, o estagiario ndo
informa nem especula qual seria o objetivo de desenvolvé-la. Ndo é possivel saber se
o motivo foi criado ou improvisado pelos alunos ou extraido de algum tema ou melodia.
Caso tenha sido criado ou improvisado, parece impreciso o uso da palavra motivo?,
por se tratar de uma atividade de eco, o que significa que ele ndo seria desenvolvido.
Também néo é possivel saber se essa palavra foi dita pela professora ou escolhida
pelo estagiario. Mais adiante, ele registra que, “em algum momento, a professora
corrige a digitagao” (P, R1, p. 1), sinalizando que a digitacao € algo a ser aprendido.
N&o informa, entretanto, qual o erro cometido nem qual ou quais alunos tiveram sua
digitacao corrigida.

Ao final do relatério consta que a professora falou sobre a “importancia de se
tocar em conjunto no mesmo andamento” (P, R1, p. 1), sinalizando outra habilidade a
ser desenvolvida pelos alunos, e que, “para isso, prop[6s] uma atividade de se tocar
um trecho da musica de trés em trés para melhorar a digitagao” (ibidem); a atividade,
no entanto, visa a melhoria da digitacdo, e ndo ao trabalho com o andamento ou o
tocar em conjunto, antes mencionados. O relatério termina registrando que “a
professora explicitfou] a importancia do estudo em casa” (P, R1, p. 1), mas néo informa
por que esse estudo é importante nem o que deveria ser estudado pelos alunos.

Como comentei no subtitulo anterior, embora focalize o comportamento dos
alunos, o segundo relatério de observacdo traz registros mais detalhados das
interacdes entre alunos e professora, sinalizando que Tom passa a descrever 0 ensino
como “uma acgao orientada para outros e realizada com o outro” (BASABE; COLS,
2010, p. 144). Mas, além disso, Tom apresenta mais informacdes sobre o conjunto de
acles que configura cada atividade identificada, tornando o registro mais completo ou
menos fragmentado. Também se mostra mais atento ao encadeamento das

atividades, a como um acontecimento leva ao seguinte — 0 que vai se manter nos

2 “Fragmento de um tema ou breve ideia musical que é desenvolvida em uma composicdo” (KAMIEN,

2011, p. 410).
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relatorios seguintes. Nessa perspectiva, 0 estagiario registra uma sequéncia de
acontecimentos, o que fica evidenciado pelo uso de conjun¢gdes como “por isso”,

‘entao” e “assim”, como € possivel ver a seguir.

A aula comeca com uma fala de Nara sobre a apresentacdo que foi observada
por eles [os alunos da turma] em um sarau musical na escola da outra turma
de sexto ano. Ela diz que a preparacéo [da outra turma] foi realizada com
muito empenho e que eles também poderiam chegar ao mesmo patamar com
mais dedicag8o (...); por isso, comecaram a aula mais direcionada para a
musica que estdo estudando. O comeco foi uma improvisagdo com pequenos
temas da musica “The Lion Sleeps Tonight’. O que é um improviso?,
perguntou Nara aos alunos. As respostas foram incriveis. Uma aluna disse
gue improvisacdo é quando quebra uma coisa e vocé utiliza outra coisa no
lugar; um aluno, o lan (esse nome aparecera constantemente), disse que viu
um improviso numa série da TV. Nara explica entdo que a improvisacao &
utilizar as mesmas notas da musica que estdo estudando e tocar aquilo que
vem a mente. Comega entao o exercicio que consiste em um aluno tocar um
pequeno temaimprovisado e o outros repetem em eco. Passa-se de um aluno
ao outro. Algumas vezes, Nara para e corrige a digitacdo e, muitas vezes, o
comportamento deles, chama muita a atencdo de Ben (...). Entdo Nara
propde de se tocar um trecho da musica todos juntos. Apds isso, ela pede
que cada um toque individualmente. Uns acertam, outros erram. Entéo, ela
chama a atencdo [e diz] que muitos se perdem por falta de estudo e
concentracdo. Assim, o préximo exercicio consiste em um aluno ficar em
frente & classe e tocar, enquanto todos repetem (...). No desenrolar do
exercicio, eles estdo muito agitados, Nara chama a atencdo o tempo todo.
Até que, em um momento, ela pede que dois alunos se retirem da aula, lan e
Ben, e que se dirjam para uma sala determinada SAE [Setor de Atendimento
Escolar]. Ela lhes d4 uma partitura da musica para que, como exercicio,
nomeiem as notas da pauta. Depois, retoma o exercicio de eco e acontece
algo que ja ocorreu na aula anterior, que é o choro do aluno Léo. (...) Nara
entdo propde que ele e outro aluno com mais dificuldades toquem notas
longas para que se sintam integrados ao grupo no arranjo coletivo. Percebi
gue foi uma estratégia muito boa, um olhar pedagdgico na conducgéo na aula.
Logo depois, ela pega o instrumento de percussao cajon e toca com eles a
musica estudada para que possam manter o pulso; alguns alunos pedem pra
tocar e ela deixa. (P, RO2, p. 2-3).

Do excerto acima, dois trechos evidenciam que Tom esta atento tanto ao modo
como a professora interage com o que os alunos fazem guanto ao encadeamento das
atividades: o “exercicio” de “ficar em frente a classe e tocar, enquanto todos repetem”
(P, RO2, p. 3), é uma resposta da professora ao modo como 0s alunos tocaram, ja
que “uns acerta[ra]m, outros erra[ralm” (ibidem). A professora tocar o cajon com 0s
alunos foi um modo de ajuda-los a manter o pulso na execucdo. Além disso, o
estagiario evidencia em seu relatoério perceber que a professora age “de acordo com
cada situagado” (ROLDAO, 2010, p. 30). Ele explicita que percebe a intencionalidade
da professora, e se posiciona em relagéo a isso, ao comentar que propor que dois

alunos “com mais dificuldades to[cassem] notas longas para que se” integrassem ao
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grupo “foi uma estratégia muito boa, um olhar pedagogico na condugédo na aula”
(ibidem).

Tom se mostra particularmente atento as estratégias da professora para lidar
com o comportamento dos alunos — cabe lembrar que, como destaquei no subtitulo
anterior, na perspectiva do estagiéario, alguns alunos interferem no desenvolvimento

da aula — ou a chamada gestéo da classe. Conforme explicam Pires e Gauthier (2020):

De acordo varios autores, ao exercer a atividade de ensino os professores
desempenham duas func¢des articuladas e complementares, que se
constituem o coracdo da vida na sala de aula: a gestdo da classe e a gestéo
dos aprendizados. (SHULMAN, 1986; TARDIF, 2011; ALTET, 2012;
GAUTHIER et al.,, 2013; GAUTHIER; BISSONNETTE; RICHARD, 2013).
(PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 13).

(.)

A gestdo da classe diz respeito a um conjunto de regras e disposi¢cdes
necessarias a manutencdo de um ambiente favoravel ao ensino e ao
aprendizado dos alunos, que se define em relacdo as variaveis do contexto
de trabalho: atividades, tempo disponivel, organizacdo material e social,
desenvolvimento intelectual e social dos alunos, influéncias culturais e
socioecondmicas. JA a gestdo dos aprendizados engloba o conjunto de
operacgdes que o professor utiliza para fazer aprender aos alunos o contetdo
de ensino: planejamento, interacdo com os alunos e avaliacdo dos
aprendizados. Esse é 0 momento em que o professor desenvolve o programa
de ensino e busca garantir o aprendizado dos alunos. (PIRES; GAUTHIER,
2020, p. 14).

Os autores ressaltam que “as duas fungdes acontecem de maneira interligada
no desempenho da atividade de ensino” (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 14), pois “a
pratica docente consiste justamente em fazer convergir as duas funcbes da melhor
maneira possivel, uma vez que elas se constituem dimensdes centrais da profissao
professor (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 13).

A preocupacdo de Tom com a gestdo da classe € evidenciada pelo contetdo
da conversa com a professora ao final da aula que registrou em seu relatério. Sobre
o choro do aluno em aula, ele conta: “Comentei com Nara, depois da aula, se isso era
frequente e ela disse que sim; ele € um menino muito sensivel e fica constrangido de
nao poder tocar como os outros” (P, RO2, p. 3). J4 o pedido para que dois alunos
fossem para o Setor de Atendimento Escolar foi o assunto principal dessa conversa,

como mostra o trecho a seguir.

No encerramento da aula, conversamos um pouco, principalmente sobre a
guestdo da retirada dos alunos da sala. Ela disse que n&o usa desse recurso
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muitas vezes, que é mais com aquela turma, mas se faz necessario quando
percebe que a aula ndo se desenvolve”. (P, RO2, p. 3).

Em relacdo a gestdo dos aprendizados, chama-me a atengéo nesse relatério o
uso da palavra exercicio — e néo atividade, que foi predominante no relatério da aula
anterior —, ja que nem sempre o estagiario explicita o que esta sendo exercitado, seja
ao tocarem em frente a classe, seja ao fazerem o eco, repetindo o que o colega
executou. Ele registra as acbes propostas pela professora e/ou realizadas pelos
alunos; conta o que fazem na aula, mas néo explicita 0 que se ensina e se espera que
seja aprendido; o contetdo do ensino, nesse caso, parece ser entendido como sendo
0 proprio exercicio ou atividade. Ressalto, entretanto, que, embora ndo use esse
termo, o estagiario elenca, ao longo do relatério, véarias habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos, como manter o pulso, nomear as notas na pauta, fazer a
digitacdo correta no instrumento e exercitar procedimentos de improvisacao, além de
disposi¢cbes como dedicacao e concentracdo — conteudos trabalhados durante a aula,
mas nao nomeados como tal no relatorio.

Ja no terceiro relatorio de observacdao, referente a aula que aconteceu na sala
da turma, porgue a professora havia esquecido as chaves da sala de musica em casa,
0 conteudo das atividades € explicitado pelo estagiario, talvez por ter sido uma aula
diferente das anteriores, como consta no relatério, sem execucdo coletiva ou
individual: com os alunos sentados “em circulo, na parte da frente da sala, préximos
ao quadro”, a professora “explica porque a aula acontecera naquele espaco (...) e que
eles irdo tocar muito pouco, pois 0 som das flautas pode atrapalhar as aulas que
ocorrem nas salas ao lado” (P, RO3, p. 1). Como é possivel ver a seguir, a aula
focalizou a habilidade de leitura da notacdo musical convencional. Depois de entregar

os trabalhos dos alunos, referentes ao final do trimestre, a professora

(...) propde uma atividade com cartdes de notas musicais e pausas escritas.
Os alunos deveriam ler as notas ritmicamente e executar com palmas. Logo
depois, ela trocava a figura de seminima pela pausa correspondente. Todos
executavam com palmas. Como o padrdo era com seminimas em [compasso]
guatro por quatro, cada tempo era trocado pela pausa, uma depois da outra.
Ela pergunta qual € nome da nota; eles respondem seminima. Logo depois,
mostra outro cartdo e pergunta qual o nome e para que serve. Os alunos
demoram um pouco, mas uma das alunas responde pausa e diz que serve
para se fazer siléncio. Nara explica a figura como pausa de um tempo,
exemplificando com a cancao que estdo estudando. (P, RO3, p. 2).
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Posteriormente, Tom nomeia essa atividade como “exercicio de leitura ritmica”,
de modo mais preciso, portanto, j& que os alunos ndo estavam lendo notas, mas
figuras ou valores. Como consta no relatorio, na outra “atividade” da aula “a professora
entrega uma folha com uma masica escrita na pauta. O objetivo € identificar as notas
e dizer quais séo. Ela pede para Mel, uma das alunas, comegar.” (P, RO3, p. 3). Cabe
lembrar que ele afirma no inicio desse relatério que esta mais consciente “daquilo que
precis[a] observar em aula” apds as discussdes no encontro de orientagdo (P, RO3,
p. 1).

O que predomina nesse relatdrio, entretanto, é o registro da interacao entre
professora e alunos e do modo como ela lida, simultaneamente, com a gestédo da
classe e a gestdo dos aprendizados. Tom demonstra perceber a convergéncia da
gestdo da classe e da gestdo dos aprendizados nas acdes da professora, embora
ainda pareca mais atento a primeira dessas func¢des, o que tem relacdo com sua
preocupacdo com o comportamento dos alunos em aula.

Ja no inicio do relato da aula, o estagiario ressalta a forma como a supervisora
se colocou e reagiu ao comportamento de dois alunos, os quais nao fizeram a tarefa

gue ela havia pedido.

Nara entdo diz que o trimestre esta se encerrando e entrega os trabalhos. Ela
se dirige a dois alunos, Ben e Tim, dizendo que, como na Ultima aula foram
convidados a se retirar por mau comportamento, e deveriam entregar um
trabalho e ndo o fizeram, deveriam ir para a sala do SAE realizar a tarefa.
Eles relutam em se retirar, comega uma pequena agitacdo entre a turma com
relacio a isso. E de se notar a postura calma de Nara diante da situagéo e,
na insisténcia dos alunos de ndo sairem, ela desfoca, continuando a entregar
as tarefas. (01, RO3, p. 2).

A retirada dos alunos da sala, no entanto, ocasionou uma situacdo delicada,
pois um dos alunos que deveria realizar a tarefa solicitada pela professora na sala do
Setor de Atendimento Escolar ndo estava nesse local. Tom registrou essa situacgéao,
gue atravessou toda a aula, de modo detalhado no relatério, registrando o empenho
da professora para nao interromper as atividades que estavam sendo desenvolvidas.
Ele conta que, enquanto a turma realizava a primeira atividade da aula, de leitura
ritmica com cartdes,

Ben interrompe a aula e pergunta sobre Tim, ja que ele ndo esta na sala do

SAE. Nara diz para ele voltar e aguardar o retorno do colega. A aula é
retomada com o exercicio de leitura ritmica, que consiste em trocar umafigura
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pela pausa correspondente e executar com as palmas. Uma professora entra
perguntando se Tim ja foi encontrado, dado o fato de Ben ter dado por falta
do colega na sala do SAE. Nara responde que ndo sabe e fica tensa, e pede
gue Ben retorne a classe. Depois de mais ou menos uns dez minutos nesse
exercicio, Nara expande o conceito com a figura da colcheia e sua respectiva
pausa, explicando que, para cada tempo (pulso), podemos escrever duas
colcheias ou duas pausas. Eles ficam nesse exercicio por algum tempo. Logo,
Nara pega o seu celular para chamar alguém até a sala. Os alunos ficam
incomodados por ela usar o telefone, dado o fato de eles ndo poderem usa-
lo durante as aulas. (P, RO3, p. 2).

Tom aproveita o questionamento da professora para, na sequéncia do relatério,
elencar as “estratégias” que ela utiliza em aula na sua relagdo com os alunos,
“provocando-os” a participar e aproveitando suas mais diversas participacdes para
explicar o que esta sendo trabalhado na aula. Apresento mais uma vez o trecho a
seguir para evidenciar que 0 estagiario destaca como a professora lida com
intervengdes dos alunos ndo solicitadas ou néo diretamente relacionadas com a

atividade em desenvolvimento.

Percebo que, muitas vezes, ela usa desse artificio de provocar os alunos a
participarem. Gosto dessa estratégia. Algumas vezes, os alunos fazem
motivos ritmicos com as palmas mais para provocar do que para contribuir
com a aula. Nara utiliza isso como forma de explicar que tudo pode ser escrito
musicalmente e que, assim como ha um processo de alfabetizacdo, ha
também um processo de alfabetizacdo musical, que vai se ampliando a
medida que aprendemos mais figuras musicais. Gil, que até entao estava fora
da roda, comeca a cantar “Brilha, brilha estrelinha”, possivelmente lembrando
de uma das primeiras musicas que aprendeu durante a fase inicial dos
estudos musicais. Nara faz uma analogia disso com o fato de que, no inicio,
guando pegamos um livro, vemos as figuras; depois, come¢camos com as
primeiras letras; logo, textos mais longos e assim por diante, e que na musica
também assim se procede. (P, RO3, p. 3).

Na sequéncia do relatorio, o estagiario registra como a situacdo vai ficando
mais tensa, porque o aluno ainda néo tinha sido encontrado. Ele descreve como a
professora lida com um acontecimento inesperado, que preocupa a todos, e, ao
mesmo tempo, tenta dar continuidade a proposta da aula, mas também mostra um
limite dessa tentativa em funcao das rea¢des dos alunos e do sentimento de todos os

participantes da aula, inclusive a professora.

Em uma nova atividade, a professora entrega uma folha com uma mdusica
escrita na pauta. O objetivo € identificar as notas e dizer quais séo. Ela pede
para Mel, uma das alunas, comecar. Nesse momento entra uma professora
e pergunta se Tim ja foi encontrado, porque ela ndo o encontrou. Os alunos
dizem que acham que ele pode estar perto da horta e se dispdem a ajudar a
procurar. H4 uma agitacdo e Nara fica preocupada. Ela retoma a atividade,
mas se vé que o clima se torna tenso entre os alunos, isso lhes tira a
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concentracado. Ela tenta retomar, mas ja se instala a bagunca. Precisa todo o
tempo chamar a atengdo deles. Além do mais, a entrada e saida da outra
professora, que também fica preocupada, ja vai transformando o carater da
aula. Percebe-se que ja ndo ha mais como fazer com que os alunos se
concentrem. Assim, Nara pede que o0s alunos se sentem e escutem. Fala que
a situacdo é tensa e preocupante e, toda vez que um aluno sair da aula em
direcdo a um lugar determinado, que o faca, e ndo outra coisa; fazer o que
esta combinado porque o que ocorreu acabou preocupando os professores e
interrompendo a aula. Como estava proximo da hora do recreio, ela pede que
todos aguardem. Logo depois, entra a outra professora e diz que Tim foi
localizado no local onde os alunos antes haviam falado que estaria. Nara
entdo fica mais relaxada com a situacdo. O sinal toca e os alunos saem. (P,
RO3, p. 3).

O estagiario demonstra perceber a imprevisibilidade presente no ensino,
conforme destacam Tardif e Lessard (2014, p. 31), da interagdo que caracteriza o ato
de ensinar, ja que ensinar € “trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos”. Para os autores, “Nunca se pode controlar perfeitamente uma
classe na medida em que a interagcdo em andamento com os alunos € portadora de
acontecimentos e intencdes que surgem da atividade ela mesma.” (TARDIF;
LESSARD 2014, p. 43).

O terceiro relatério de observacao, portanto, € mais abrangente e detalhado
gue o0s anteriores: 0 estagiario registra os acontecimentos da aula de modo
encadeado, nomeia o que esta sendo ensinado, descreve interacdes entre os sujeitos
participantes da aula, identifica algumas de suas sensacdes e sentimentos, destaca
como a professora age de acordo com cada situacédo, respondendo aos alunos a partir
das situacBes ndo planejadas e acolhendo suas intervencdes. O mesmo detalhamento
ainda ndo se vé no que se refere as relacbes dos alunos com os conteudos
trabalhados na aula, embora o estagiario descreva algumas respostas dos alunos e
algumas de suas intervencgfes. Para sustentar essa percep¢do, retomo 0 seguinte

trecho do relatorio, referente a atividade de leitura ritmica:

Nara responde que ndo sabe e fica tensa, e pede que Ben retorne & classe.
Depois de mais ou menos uns dez minutos nesse exercicio, Nara expande o
conceito com a figura da colcheia e sua respectiva pausa, explicando que,
para cada tempo (pulso), podemos escrever duas colcheias ou duas pausas.
Eles ficam nesse exercicio por algum tempo. Logo, Nara pega o seu celular
para chamar alguém até a sala. (P, RO3, p. 2).

Apesar de o primeiro exercicio ter sido realizado por cerca de dez minutos e o

segundo, “por algum tempo”, ndo ha informagdes sobre o desempenho dos alunos,
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sobre como realizaram esses exercicios. O diferencial, em relacdo aos dois relatérios
anteriores, é que, além de identificar o contetdo de cada exercicio, isto é, 0 que esta
sendo exercitado, Tom sugere, ao mencionar as explicacbes da professora, que as
atividades desenvolvidas em aula tiveram como objetivo a “alfabetizagdo musical” dos
alunos, mais precisamente, visaram que eles se apropriassem de elementos de um
sistema de escrita musical (ver SOARES, 2004, p. 16).

O quarto relatorio de observagcdo € ainda mais detalhado que o anterior,
indicando que o estagiario vai, aos poucos, acrescentando novos elementos em seus
registros das aulas. O diferencial do quarto relatério, quando comparado aos
anteriores, esta no registro mais detalhado das relacdes dos alunos com musica, mais
especificamente, com os conteudos trabalhados na aula, o que € possivel perceber ja

no inicio desse documento, quando Tom descreve sua chegada a sala de masica.

Como sempre, chego bem antes da hora, fico esperando o término da aula
anterior do lado de fora da sala. Ouco a atividade dos alunos, me parecendo
ser com bastdes de madeira. Estdo todos tocando dentro de um ritmo bem
definido, um pulso regular e acompanhado com o cajén. (P, RO4, p.1).

Em seguida, o estagiario apresenta a proposta da professora, que destaca para
os alunos a importancia da participacédo, do comportamento e do comprometimento

com o coletivo.

Depois dos alunos se sentarem em circulo (agora a aula retorna para a sala
de musica), Nara propbe de se fazer a misica que estdo ensaiando num
primeiro momento e, depois, outra atividade, que [nesse momento] ela ndo
especifica. (...) Ela entdo explica que, nesse momento, se passara a primeira
e a segunda parte da musica pelo menos e, depois, se tira as davidas; vém a
frente, todos tocam por imitacdo e depois revezam no cajébn como
acompanhamento. Diante disso, a turma se agita. Nara coloca que a
possibilidade de tocar o cajon depende da participagéo e comportamento. Ela
fala da importancia do grupo, de se tocar em grupo, que é mais dificil do que
tocar sozinho, e 0 comprometimento com o grupo é o fator mais importante.
Apos a fala de Nara, o pessoal tenta se organizar para tocar colocando as
estantes; alguns tocam trechos da musica nas flautas (...). H4 uma pequena
pausa, em que Nara espera para que a turma se acalme e comece o
exercicio. (P, RO4, p. 1).

Na sequéncia, o estagiario registra como a professora desenvolveu a atividade,
mas ndo apenas isso, pois ele também descreve caracteristicas da execug¢do musical
dos alunos. O uso da terceira pessoa do singular, impessoalizando a escrita, nessa

descricdo parece incongruente em um relatorio de observagdo, mas especulo que
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essa escolha pode ter resultado da busca do estagiario por identificar qualidades do
produto musical dos alunos que poderiam ser percebidas também por outras pessoas,
qualidades que indicam conteldos trabalhados durante o ensaio da musica, quais
sejam, as habilidades de perceber o pulso, tocar no mesmo andamento, executar
corretamente as notas e sua digitacao, e a compreensao do fraseado.

Nara inicia contando em andamento mais lento do que estdo acostumados.
Eles ndo entendem esse pulso mais lento e tocam como sempre fazem.
Entéo, ela, primeiro, passa, aos meninos que estdo com mais dificuldades,
uma voz com notas longas. Reinicia a contagem lentamente, assim eles ja
tocam mais proximos do andamento. Uma pequena pausa para explicagoes.
Os meninos estdo bem agitados, Nara conversa com eles [dizendo] que, da
forma como se comportam, ndo tem como ndo ficar zangada, e pede para
Tim que troque de lugar, ficando mais afastado dos outros. Nesse momento
os alunos tocam individualmente para “limpar” as notas e tirar as duvidas.
Observa-se que eles ndo mantém um pulso definido; cada um toca em
andamentos diferentes. Também se identifica problemas de digitacdo. Nara
entdo repassa, falando o nome das notas com a digitacdo correspondente.
Em seguida, os alunos tocam em conjunto apenas uma parte da frase.
Percebe-se que, em conjunto, o trecho musical fica mais claro. (P, RO4, p. 1-
2).

Na sequéncia do relatdrio, Tom destaca 0s processos que 0s alunos acionam
para realizar a atividade proposta e, ao final, fundamentos do processo de
“alfabetizacdo musical” adotados pela professora. A frequéncia com que essa
expressdo aparece nos relatérios sugere que, para o estagiario, a alfabetizacéo

musical parece ser o principal objetivo das aulas que observa.

Apés um determinado momento nesta atividade, Nara propde colocar o
acompanhamento de cajén na musica. Ela percebe que os alunos, ao tocar a
flauta, o fazem por imitacdo a ela. Assim, insiste que eles também se
concentrem na partitura, que isso € uma forma de registro do que estao
tocando. Nota-se entdo esse olhar didatico para a alfabetizacdo musical com
a flauta doce e que ambas, pratica por imitacao e leitura, sustentam o modus
operandi da aula. (P, RO4, p. 2).

Em seguida, ao descrever a atividade de revezamento dos alunos no cajon, o
estagiario evidencia uma visdo abrangente do que acontece na sala de aula,
contemplando acdes e interacdes variadas e diferentes aspectos da aula. Ele parece
observar o todo da aula e registra como a professora lida com os alunos, de que forma
ela conduz a aula, como justifica suas propostas e suas a¢des, como responde aos
alunos, os orienta e esclarece suas duvidas, como lida com a gestdo da classe e a
gestdo dos aprendizados concomitantemente. Ele também registra como o0s alunos

interagem com a professora e entre si, como respondem as suas propostas e se
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relacionam com os contetdos. Além disso, se posiciona em relacdo as escolhas da
professora e parece se imaginar como professor da turma ao propor uma “estratégia
pedagogica” — esclareco que esse tipo de posicionamento serd retomado e
aprofundado mais adiante.

(...) Nara pede se alguém gostaria de tocar o cajén. Quando alguns levantam
o dedo, ela escolhe Caetano, mas para e analisa que o comportamento dele
ndo estava de acordo com a questdo do coletivo e entdo escolhe Liz. Nesse
momento ha um olhar da aluna para o grupo dos meninos agitados. Eles
identificam um sinal de deboche, principalmente Gil, que fica irritado com a
atitude da colega e comeca a chama-la de falsa. Nara intervém, dizendo que
ndo é dessa forma rude que se resolve as coisas. (P, RO4, p. 2).

Quando comecam a tocar acompanhados do cajon, Nara pede a Liz que
toque com uma mao no grave e outra no agudo do instrumento. Observa-se
aqui que o fato de outro instrumento fazer parte da aula d4 uma nova
dindmica para a mesma, quebrando um pouco a monotonia do som Unico das
flautas e propiciando também uma sintonia ritmica e uma base segura para
as flautas. Outra aluna agora assume o posto do cajon, mas, dessa vez, ela
mesma propde um toque mais elaborado. Nara incentiva a forma como toca
[e] isso provoca nos alunos uma motivacdo a mais para participar da aula.
Mas em determinado momento a agitacao se generaliza e Nara tem que parar
e chamar a atencédo, conversando com eles e fazendo-0s se questionarem
sobre o seu comportamento na aula. lan entdo diz: “Até o final da aula eu
prometo, profe, que vou me comportar!” Todos caem na gargalhada! Entao,
outro aluno se senta no cajoén para tocar, mas hdo consegue manter um ritmo
constante, o que é observado pela turma. Nara diz que € a primeira vez que
ele toca o instrumento e que isso é dificil pra quem nunca tocou. Gil entdo faz
uma pergunta inusitada: “professora, nés iremos tocar Asa Branca?”. Nara
diz que ndo. Nesse sentido, me pergunto o porqué da opc¢édo da professora,
de ndo fazer outra muasica além dessa, se ndo seria uma estratégia
pedagdgica, ja que os alunos demonstram, muitas vezes, cansaco e ficam
dispersos todo o tempo; se ndo seria interessante intercalar essa can¢édo com
outra com que eles ja estdo familiarizados, como Asa Branca, como foi
questionado por Gil, e que, provavelmente pelo fato de haver mencionado, a
turma nos anos anteriores ja teve contato com essa musica. Isto é uma
pergunta que farei a professora na préxima observacdo. Mas Nara da uma
pequena explanacado a turma, através do motivo de privilegiar o grupo, a que
aula teria este tom, qual seja, o de melhorar o desempenho coletivo nessa
cancdo, e que isso também é fazer musica. Mais um dos alunos assume o
posto no cajon e tenta fazer um padrao ritmico, mas tem dificuldades. Nota-
se que os meninos de “O Quarteto” comegam a boicotar a aula,
provavelmente pelo fato de ndo terem a possibilidade de tocar o cajon. Nara
entdo pede que os alunos guardem as flautas e comeca outra atividade,
agora envolvendo ritmo corporal. (P, RO4, p. 2-3).

Retomo, aqui, o entendimento antes apresentado de que o ensino “so se realiza
como ensino de alguma coisa, de algum conteudo” (CORDEIRO, 2007, p. 22) e a
presenca de trés elementos: além do conteudo, aquele que ensina — o professor — e
aquele que aprende — o0 aluno, caracterizando a relagéo que se estabelece no ato de
ensinar como triadica (BASABE; COLS, 2010; CORDEIRO, 2007). Os relatérios
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indicam que Tom vai, progressivamente, juntando os trés componentes dessa relagéo
triadica.

A “outra atividade desenvolvida pela professora” na quarta aula € nomeada
como um “exercicio” “baseado no modelo de O Passo®, que consiste em colocar o pé
direito para frente e logo o esquerdo, direito para e tras e logo o esquerdo”. Sua
descricdo ndo é tao detalhada, talvez por se tratar de um “exercicio”, isto €, uma
atividade focada em desenvolver uma habilidade. O estagiario apenas observa que
os alunos realizam o solicitado pela professora: “Assim o fazem, alguns com
dificuldades, como dois meninos mais quietos, um deles que havia chorado em duas
aulas anteriores” (P, RO4, p. 3). E comenta que “Os alunos estdo bem participativos
nessa atividade, menos Gil, que n&o participa, mas fica dando dicas para os que estao
com dificuldades” (ibidem). Esclareco que, em relagdo a “O Passo”, ao analisar o
relatorio, ndo ha como dizer ao certo se essa denominagéo foi verbalizada pela
professora de muasica ou se o0 estagiario assim nomeou as atividades observadas com
base em seu conhecimento da proposta de “O Passo”.

Como ja dito, o quinto e o sexto relatorio se referem a observacdes da turma
em outras atividades que néo a aula de musica, respectivamente: uma aula de artes
visuais, que foi antecedida por uma “atividade de articulacdo”, e uma “atividade
especial”’, quando a turma observada por Tom assistiu a “uma pequena palestra sobre
o trabalho que [os alunos de uma turma de 4° ano] desenvolveram sobre a cultura
indigena” (P, RO6, p. 2).

Observar a atividade de articulacdo, conforme apresentei no subtitulo anterior,
parece ter sido uma oportunidade para que o estagiario ampliasse seu conhecimento
sobre os alunos, ja que pode acompanha-los em uma atividade diferente daquelas
desenvolvidas na aula de musica. O relatério da observacéo da aula de artes visuais,
entretanto, sugere que o encontro com uma docente de outra area possibilitou ao
estagiario estabelecer relacfes entre a pratica de ensino dessa professora e a da
professora de musica.

Tom relata que a atividade proposta pela professora de artes visuais foi finalizar

um projeto denominado “Conexdes”, “que consiste em, através de imagens de obras

3 Tom refere-se ao método d’O Passo, criado por Lucas Ciavatta. Informagdes sobre o método e o
autor estéo disponiveis em https://www.institutodopasso.org/livro (Acesso em 17 jun. 2022).
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classicas e contemporaneas, redigir perguntas no préprio cartaz em que as imagens
estdo coladas” (P, RO5, p. 2). Apés essa breve apresentacao da atividade, o estagiario
passa a descrever e refletir sobre os modos de ensinar da professora de artes visuais
e da professora de musica — ndo apenas sobre como ensinar, mas sobre como ensinar

em cada situacgao.

Atividade é em grupo, mas a participacdo de todos e todas é fundamental
para o sucesso da atividade. Nesse caso, a atividade demanda um tempo
diferenciado da aula de musica. Na aula de musica temos uma participacao
dos alunos muito concentrados na figura da professora, que orienta todos de
um ponto especifico da sala e a atividade demanda dos alunos que o
resultado esperado seja, de um certo ponto vista, uniforme e padronizado,
pois se toca 0 que esta na partitura, salvo quando o arranjo indicar uma voz
diferente ou quando a professora pensar numa estratégia para facilitar a
participacdo de todos, como no caso que relatei anteriormente, em que dois
dos alunos ndo estavam conseguindo tocar o que estava na partitura e a
professora de musica lhes pede para tocar notas longas como uma forma
mais facilitada e agregadora para a participacdo desses alunos no conjunto.
Sem fazer disting&do entre as atividades, esta [a atividade da aula de artes
visuais], porém, se concentra em pequenos grupos, em gue a participacao se
difere pela capacidade de criacdo dos alunos, com base, nesse caso, nas
figuras dadas e nas perguntas criadas. O tempo da atividade é mais solto,
mais dado a ser finalizado mediante o que a professora de artes visuais
estabeleceu. Semelhante a isso, na classe de flauta doce [referindo-se a aula
de musica], a professora sempre esta propondo uma atividade de improviso,
a partir do material musical retirado da musica original ou ndo, com o intuito
de os alunos trabalharem a sonoridade, a articulacdo, a digitacdo e a
expressividade. Todos tocam ao mesmo tempo a partir da contagem da
professora. Temos ai um acordo de finalizagdo mais claro, qual seja, o inicio
e o término da musica inteira ou com repeti¢cdes. Outro aspecto da atividade
de artes visuais € que ela ocorre em pequenos grupos dentro da turma no
mesmo espaco. Ja na aula de musica com flauta doce, a turma é dividida
previamente e em horarios diferentes pela professora, nao por inciativa dos
alunos ou por afinidades, mas por capacidades especificas e
desenvolvimentos pessoais na flauta doce®. (P, RO5, p. 2-3).

Embora o estagiario tenha mencionado a ndo distin¢do entre as atividades, ha,
de fato, distincdes estabelecidas entre o que ele até entdo havia observado nas aulas
de musica e o que observou nessa aula de artes visuais. Ele diferencia 0 modo como
as duas professoras conduzem suas aulas ao identificar particularidades em relacao
as acoes e estratégias das professoras, as diferentes formas de agrupamento da
turma e aos diferentes modos de trabalhar dos alunos (em grande grupo, em

pequenos grupos, individualmente, em colaboracdo com a professora). Também

* No seu relatorio final, o estagiario apresenta outra justificativa para a divisdo da turma nas aulas de
musica, dizendo que “a turma é dividida em duas para as aulas de musica pelo fato de a sala ndo
comportar todos os alunos e para que a professora possa atender melhor as necessidades dos alunos”.
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parece buscar entender ou justificar escolhas da professora de musica. Indica, assim,
tanto perceber que ha diferentes formas de se ensinar, a partir do que se ensina,
guanto estar mais preocupado ou atento a gestdo dos aprendizados, isto €, ao
‘conjunto de operacdes que o professor utiliza para fazer aprender aos alunos o
conteudo de ensino” (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 14), ou ao que Libaneo (1994)
define como métodos de ensino: “as agdes do professor pelas quais se organizam as
atividades de ensino e dos alunos para atingir objetivos do trabalho docente em
relacdo a um contetdo especifico.” (LIBANEO, 1994, p. 152).

Ressalto que o estagiario ndo é tdo detalhista na descricdo das acdes e
interagBes que ocupam o tempo da aula, como foi no relatério anterior, mas é mais
reflexivo. Parece estar em busca de generalizacbes ou abstracdes, que ele possa
levar para outras situacdes, mesmo reconhecendo que sdo muitas as possibilidades,
gue dependem de cada situacdo e do que se ensina, 0 que sugere que ele esta

ampliando sua compreensao sobre o0 ensino.

Também no sexto relatério de observacdo identifico essa busca por
generalizacdes ou abstracdes em relacdo a gestao dos aprendizados ou aos métodos
de ensino. Ao iniciar o relato da atividade observada, Tom conta que a professora da
turma de 4° ano anunciou que seus alunos fariam “uma pequena palestra” sobre a

cultura indigena que, posteriormente, é assim detalhada:

A professora Rita entdo pede que os alunos iniciem a sua fala a respeito do
tema. Eles foram divididos entre pequenos grupos de trés alunos. Nem todos
falaram, mas os que [falaram] ficaram a cargo de determinados temas. Um
grupo falou sobre aspectos comportamentais dos indigenas e a importancia
de denomina-los de Guarani, pois € a sua etnia e o que os identifica como
povo, que podem ser tanto Mbyad ou Kayowd; também da relacéo
intergeracional, o contato com a nossa cultura e sociedade. Outro grupo nos
deu a dimenséo religiosa e mistica, no caso, eles ndo reconhecem o termo
religido, pois a sua vida é toda dadiva do criador e a sua relacéo se da no
aspecto natural, nas manifestagbes da natureza e do tempo, dos animais e
das plantas, nos rituais de cura, de vida e morte. Uma caracteristica
importante que os alunos mencionaram é a relagcdo dos seus cantos e dangas
com a sua vida diaria, inclusive, ao chegarmos a sala, a professora colocou
no radio uma cancao indigena do livro-CD “Yvy Poty, Yav’a — Flores e frutos
da terra”, trabalho realizado com os Guarani pelo Grupo de Estudos Musicais
do Programa de PO4s-Graduagdo em Mdusica da UFRGS [Universidade
Federal do Rio Grande do Sul]. E, por fim, o outro grupo falou sobre o
artesanato e animais que os Guarani esculpem, além de outros objetos que
fazem parte do seu cotidiano, como as criangas brincam e aprendem com o0s
mais velhos. Tudo isso sem muita intervencédo da professora. Ela os deixava
muitos livres para falar, do seu jeito, com as suas palavras, vez ou outra
complementava o seu discurso, denotando o bom trabalho de pesquisa e
aprofundamento que fizeram sobre o tema. Os alunos [da turma de 6° ano]
ficaram bem atentos, até que a professora Rita abriu para perguntas, falas e
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davidas, e insistindo na preparagéo para o encontro com os Guarani no dia
25. (P, ROS, p. 2-3).

Apos finalizar o relato da atividade observada, o estagiario acrescenta um
trecho que ele denomina de “recorte da aula”. E nesse recorte que ele nomeia a aula
como “aula-palestra”, em decorréncia, talvez, de nado ter observado uma aula com
mais interacdo entre professora e alunos, mas, sim, uma aula expositiva. Além de
reconhecer e nomear um outro “método de ensino” (LIBANEO, 1994), entendo que o
estagiario destaca a intervencao da professora, ou seu papel mediador, para chamar
a atencao dos alunos para um dos temas tratados na palestra dos alunos.

Recorte da aula:

Houve um momento da aula-palestra em que a professora Tanise explica a
relacdo dos Guarani com as praticas de cura. Entdo pede que um dos alunos
do terceiro grupo explique o objeto que, para nés, se parece com um
cachimbo, mas, para eles, serve como forma de expelir a fumagca com o
objetivo de curar as pessoas dos seus males, tanto corporais quanto
espirituais. Esse aluno diz que, a primeira vista, o cachimbo parece ligar-se
com o ato de fumar tabaco, mas, na realidade, sdo ervas medicinais na
concepgao dos indigenas e que o ato de “pitar”, como chamam, se relaciona
com uma acéo de cura e bem-estar de quem esta recebendo a fumaca. A
professora aqui esta estabelecendo uma relacdo entre um habito maléfico
para a saude, como é o ato de fumar, e a pratica do “pitar” indigena, sem
relacdo alguma de um com o outro, mas que pode ocorrer confusdo quando
ndo se tem nocdo desse habito cultural indigena relacionado com o
cigarro. (P, ROG, p. 3).

A mudanca na maneira como 0 estagiario relata as aulas observadas
demonstra o potencial da diversificacdo de experiéncias para o estagiario que esta
vivenciando a futura profissao durante seu estagio curricular. Observar aulas de outras
professoras e, mais que isso, aulas cujos conteudos nao tinham a masica como foco,
possibilitou que Tom ndo apenas conhecesse outras formas de ensinar, mas que
assumisse uma postura mais reflexiva e generalizadora. Como sustentam Pires e
Gauthier (2020):

(...) adiversificacao de contextos escolares e de experiéncias de aprendizado
da docéncia é fundamental para perceber a singularidade da cultura escolar,
dos ritos e regras, da estrutura e das formas de funcionamento e, por outro
lado, compreender aquilo que é comum as escolas de educacao bésica e a
profisséo professor. (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 7).

Apés duas semanas observando atividades distintas, Tom volta a observar a
aula de musica — a ultima observacao do semestre. O relatdrio sinaliza que a atencao

do estagiério se volta, mais uma vez, para a convergéncia entre a gestao da classe e
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a gestdo dos aprendizados, ja que ele destaca as estratégias da professora e indica

perceber que tais estratégias sdo contextualizadas, pois ela age de acordo com as

demandas da situacdo. O que parece se potencializar e ser mais recorrente nesse

relatério sdo as reflexdes e posicionamentos do estagiario em relacdo a diferentes

aspectos da aula, que acompanham a descricdo das acdes e interagcbes em sala de

aula.

Depois de duas semanas sem aula de musica, mas acontecendo outros
projetos, [a turma] teve o retorno das aulas nesta quarta-feira, dia 03/07.
Converso um pouco com Nara para saber o que ela fard com os alunos hoje
e ela me diz que sera uma atividade utilizando os instrumentos de percussao
e a flauta. A aula comec¢a com ela retomando o que a turma vivenciou nas
semanas anteriores, sobre as atividades na sala com a psicdloga e a visita a
turma do 4° ano e, posteriormente, o encontro com as liderangas indigenas.
Logo depois, ela propde uma atividade ritmica com os alunos baseada no
método O Passo. Em seguida, ela mostra um padrao ritmico que escrevera
no quadro: um compasso em quatro por quatro em que ha pausas no segundo
e no quarto tempo, e pede se alguém gostaria de executar. Muitos alunos
levantam a mé&o e, como sempre, 0s alunos Gil e lan protagonizam esses
momentos, muitas vezes, participando, outras vezes, atrapalhando, pois
falam muito alto, agitando a turma. (...) Assim, ela retoma alguns conceitos
de leitura ritmica, pedindo se alguém sabe o nome das figuras e suas
respectivas pausas e quanto vale cada figura num compasso quaternario. lan
tenta explicar. ndo teoricamente, mas diz que “o que esta escrito é assim...”
e demonstra com palmas o compasso. Segue uma sequéncia de momentos
em que Nara tenta explicar, mas ha muita agitacdo. Ela para e se diz
preocupada porque, até aquele momento, ja havia abordado o que séo as
figuras e as pausas e poucos alunos estédo prestando atencdo. Nota-se que,
apesar das conversas e da agitacéo promovida por alguns dos alunos, ela vai
levando as explicagBes sem muita parada, deixa correr a aula, talvez como
um procedimento de desfocar a atenc@o que os alunos mais agitadores
promovem durante a aula. Uma outra forma de proceder com os alunos que
observo é a de fazer perguntas para determinados alunos e alunas que, na
percepgao dela, estdo meio “desligados” ou com cara de quem tem muitas
davidas, mas ndo tem coragem de perguntar. (P, RO7, p.1-2).

Percebo outro diferencial nesse relatério em relacdo aos anteriores, que € o

interesse do estagiario em se fazer entender por meio da escrita. E possivel que isso

tenha relagdo com a estrutura do relatorio, intercalando reflexdes e posicionamentos

as descricfes. De qualquer forma, ele parece buscar melhorar a forma como se

comunica. Apés o trecho acima citado, ele diz:

Para que se entenda melhor: ela escreveu no quadro trés padrdes ritmicos
para serem tocados por trés instrumentos como acompanhamento para a
cancao que estdo estudando na flauta. Um para ser tocado com instrumentos
de percussao graves, como o surdo e o cajon; o segundo padrdo, para 0s
tamborins; e o terceiro, para os ovinhos (egg shakers). Para a distribuicao
dos instrumentos, Nara diz que usara como critério quem mais colaborou em
aula ou estava escutando as explicagdes. (P, RO7, p.1-2).
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Na sequéncia do relatério Tom segue com suas reflexdes e posicionamentos
sobre os acontecimentos da aula, tanto sobre as acdes da professora e as dos alunos
guanto sobre as interagbes entre ambos. Ele busca compreender as escolhas da
professora e alguns comportamentos dos alunos, contextualizando-os e justificando-

0s.

Os meninos ndo gostaram muito [do critério para a distribuicdo dos
instrumentos]. A frustacdo os deixa mais agitados. Nota-se uma postura de
enfrentamento por parte deles, mas que Nara ndo se intimida, sempre
desfocando para a atividade. Isso até, de certa forma, € um procedimento que
pode servir para direcionar a aula numa certa direcdo, mas o quanto os alunos
estdo realmente focados? Penso que os alunos poderiam se organizar em
grupos, [e néo ficar] espalhados como estéo, talvez desse uma certa unidade
em grupos de instrumentos. Mas a grande questdo € o comportamento dos
meninos, que inviabiliza de se fazer algo organizado. Por isso, Nara opta por,
mais uma vez, deixar que a aula flua, e ndo se ater a um detalhe. Assim, 0s
alunos prosseguem com a aula: a maioria esta na percussdo, enquanto
algumas meninas tocam a flauta com Nara. Interessante que a flauta foi
preferida por elas e a percussao, pelos meninos, [0 que] nos faz questionar
como a questdo de género esta presente na sala de aula, os papéis e
escolhas que se faz, o comportamento e as atitudes. Por que a preferéncia
pela percussdo? Talvez porque a aula se concentrou até agora sé nesse
instrumento e isso serviu como uma forma de tornar a aula mais interessante.
Esse procedimento da professora demonstra a percepcdo dela em escolher
um caminho didatico mais coerente do ponto de vista pedagoégico, em que a
diversidade de acdes e procedimentos permite buscar um melhor
desempenho e interesse pelos alunos. Uma questdo muito interessante que
observei é que, quando Nara distribui os instrumentos e pergunta para alguns
alunos o que querem tocar, um deles, Milton, um dos meninos mais quietos
dessa parte da turma, diz preferir o surdo, instrumento que mais se destaca
pelo seu volume de som grave. Gil se senta ao seu lado com o tamborim,
mas, como anteriormente havia demonstrado interesse por esse instrumento,
fica todo o tempo “ajudando” Milton a tocar. O que se vé néo € isso e, sim,
um interesse por parte de Gil pelo instrumento e, mais ainda, o fato de Milton
ficar inseguro de tocar o surdo, pois Gil, pelo tamanho e sua “influéncia” na
aula, acaba intimidando o colega. (P, RO7, p. 2).

O ultimo paragrafo desse sétimo relatério é significativo, porque contempla
todos os elementos da relacdo triadica que caracteriza 0 ensino: a professora, 0s
alunos e o conteudo, indicando que o estagiario expandiu a sua compreensao sobre
0 que observava nas aulas de musica. Apos a explicacdo da professora aos alunos,
gue indica o conteudo que esta sendo trabalhado, o estagiario registra interacfes

entre professora e alunos e como ela age para fazer aprender os alunos.

Nara, em varios momentos, repete que a inseguranca na leitura acaba
fazendo com que o grupo varie o andamento, ndo mantendo um pulso
constante e firme na execucdo da masica. Apds mais uma sessao de
execugbes da musica, o resultado acaba saindo melhor. (...) ela entdo
pergunta como podemos fazer para encerrar a mdsica. Alguns dizem que
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poderia se tocar rapidamente os instrumentos. Gil diz: “Ah! Isso. Sempre
fazem assim!”, mas ndo se acabou com essa questdo resolvida. Depois de
mais uma passada na musica, a aula se encerra. (P, RO7, p. 2).

Ressalto, entretanto, que a relacdo com os conteldos — 0 que se ensina e se
espera que seja aprendido — parece nédo ser foco da atencao do estagiario, ja que ele
registra que “o resultado acaba saindo melhor”, mas n&o diz o que melhorou; também
nao descreve ou comenta o “toque de base” proposto pelo aluno nem como resultou
a ultima “passada na musica”. Além disso, as relagcdes com os conteudos parecem
ser percebidas mais na perspectiva da professora que na dos alunos. Essas relagbes
foram descritas de modo mais detalhado em alguns dos documentos aqui analisados,
como antes demonstrei, mas, no conjunto dos relatérios de observacao, percebo que,
no encontro com as professoras, a principal preocupacédo do estagiario parece ser
conhecer e compreender como ensinar e como ensinar em cada situacéo; o que se
ensina, assim como por que e para que se ensina, parece ficar em segundo plano. E
possivel que o fato de o estagiario ndo atentar para os conteudos do ensino de musica
— ou, talvez, ter dificuldade de identifica-los ou nomea-los — tenha relacdo com a nao
“consolidacéo de um pensamento curricular voltado especificamente para a educacao
basica” na area de musica, constatada por Del-Ben e Pereira (2019, p. 190) e
relacionada, segundo os autores, a mudancas frequentes no modo como a legislacéo
educacional define a presenca da musica nas escolas, a escassez de estudos
historicos sobre a musica nos curriculos escolares e ao pouco didlogo da area de
educacdo musical com o campo do curriculo.

Nesse sentido, h4d um aspecto que foi sendo registrado nos relatorios pelo
estagiario que diz respeito a concepcdao inicial que ele teve das aulas de musica
observadas. Assim o0 estagiario inicia seu primeiro relatorio, apresentando e
denominando a aula que observaria:

Este relatorio de observacdo para o estdgio de docéncia | aconteceu no
Colégio A, na manha do dia 24 de abril de 2019, na classe de flauta doce da
professora [de musica]. Eram em torno de 15 alunos do 6° ano do ensino
fundamental da turma 1B. A aula iniciou-se as 9 horas e 15 minutos com o0s

alunos vindo da aula de teatro. Sentaram-se, retiraram as suas flautas,
sempre conversando muito entre eles. (P, RO1, p. 1).

A aula anterior é chamada de aula de teatro, mas a que ele observaria, classe
de flauta doce. Talvez por isso, nesse relatorio, ele enfatize que “A primeira atividade

proposta pela professora foi uma improvisacdo sem as flautas” (P, R1, p. 1) e, mais
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adiante, depois de descrever uma atividade ritmica, utilizando os pés e as maos,
informe que “A primeira atividade com a flauta é de eco” (P, R1, p. 1). Ou seja, mesmo
depois de ter observado a aula, que teve atividades com e sem a flauta doce, ele
nomeia a aula como classe de flauta doce.

Esse entendimento da aula é reforcado no inicio do segundo relatorio de

observacgao:

Fiquei esperando o término da aula da primeira turma que estava sendo
observada [por minha colega de estagio] e, mais umavez, a aula era de flauta
doce, pois se ouvia de fora 0 som caracteristico. (...) Me encontrei novamente
com [minha colega], que se despedia da professora titular da classe de flauta
doce e de mim. (P, RO2, p. 2).

Na terceira aula observada, que aconteceu na sala da turma, e ndo na “sala de
musica”’, conforme nomeada pelo estagiario, a professora desenvolveu duas
atividades de leitura musical, como antes apresentado: uma “de leitura ritmica”,
utilizando cartdes, e outra de identificacdo das notas escritas na pauta. No relatério
dessa aula, Tom, ao comentar as estratégias da professora, destaca 0 momento em
que ela diz que “tudo pode ser escrito musicalmente e que, assim como ha um
processo de alfabetizacéo, ha também um processo de alfabetizacdo musical, que vai
se ampliando a medida que aprendemos mais figuras musicais” (P, R3, p. 3). No
relatorio da aula seguinte, entretanto, o estagiario se refere a essa alfabetizacdo como
“alfabetizacdo musical com a flauta doce” (P, R4, p. 2), apesar de, nessa aula, a
professora ter introduzido outro instrumento — 0 cajon — como acompanhamento para
a cancao que os alunos estavam estudando na flauta e também ter desenvolvido um
“exercicio baseado no modelo de O Passo”. No quinto relatério de observagao,
referente a atividade de articulacdo e a aula de artes visuais, o estagiario usa trés
expressoes diferentes: pela primeira vez refere-se a aula da professora supervisora
do estagio como “aula de musica”, mas volta a nomea-la como “classe de flauta doce”
— e a turma como “turma de flauta” — e, por fim, apresenta uma nova expressao: “aula
de musica com flauta doce” (P, R5, p. 3). Essa Ultima expressao € retomada no sexto
relatério. E somente no ultimo relatério de observacdo que o estagiario se refere a
aula simplesmente como “aula de musica”.

Foi a partir dos encontros semanais de orientacdo que Tom passou a perceber
gue as aulas ndo eram de flauta doce, mas que esse instrumento era um dos recursos

utilizados pela professora no desenvolvimento das aulas de musica. Essa mudanca
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de concepcao acerca da aula de musica é registrada pelo estagiario em seu relatério

final de estagio:

Nas primeiras observacdes que fizemos, notamos que a presenca da flauta
doce nas aulas de musica estava em evidéncia. Isso levou a concluséo de
gue a aula de musica estava focada na pratica e desenvolvimento exclusivos
do instrumento. No entanto, depois das discussdes nas aulas com a
professora orientadora, percebemos que a aula ndo era DE flauta doce, mas
uma aula de musica COM flauta doce. O instrumento era a via pedagogica
com que os alunos tomavam conhecimento dos principios musicais, da
pratica coletiva, da interacéo entre os seus pares, da expressividade. (P, RF,

p. 2).

O que também é possivel perceber no final do trecho acima é uma visdo mais
ampla do estagiario acerca dos sentidos ou finalidades de se ensinar e aprender
certos conteudos. Apesar de nomear algumas habilidades especificas, conceitos,
atitudes e disposicbes trabalhadas pela professora nas diferentes atividades
desenvolvidas, as finalidades de sua aprendizagem raramente foram mencionadas
pelo estagiario nos relatorios de observacao, como se ndo houvesse intencionalidade
por parte da professora em relacdo aos conteudos que estavam sendo trabalhados.
Talvez isso tenha acontecido porque o foco do estagiario ndo estava nos conteudos
das atividades, mas nas atividades em si e no modo como a professora geria a classe.
A preocupacao maior parecia ser aprender a lidar com os alunos em sala de aula,
especialmente com aqueles que ‘“interferiam” no andamento das atividades,
independentemente do que se ensinava e esperava que fosse aprendido. Embora
essa seja uma preocupacao legitima, ha que se considerar a necessidade de
perguntar, como sustenta Zabala (1998, p. 115),

(...) que conteados conceituais, procedimentais e (...) atitudinais sao
trabalhados em cada uma das atividades e relaciona-los com as finalidades
educacionais que promovem. (...) a andlise dos conteudos da aprendizagem
deve nos permitir chegar a conclusdes sobre a fungéo social do ensino que a
escola tem e sobre a capacidade de incidéncia formativa que estas atividades
tém.

E no relatdrio final que o estagiario apresenta o encontro com as professoras —
especificamente o encontro com a professora de musica — de modo mais complexo,
integrando, ao como ensinar, 0 que ensinar, para que e por que ensinar.

O relatdrio € intitulado pelo estagiario como “trabalho final de observagéao”. Nao
se trata de um relatério de observacao propriamente dito, como os anteriores, mas de

um relatério de reflexdo, em que ele elabora uma concluséo acerca das observacoes
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realizadas, uma sintese acerca do que observou e registrou ao longo de sete aulas.
Como o proprio estagiario explica, esse relatorio “vai concluir todo o processo de
observacao” e é “baseado no trabalho de campo e no referencial tedrico estudado,
bem como nas discussdes realizadas durante os encontros semanais [de orientacao]
da disciplina” Estagio de Docéncia em Musica | (P, RF, p. 1). Essa conclusao, portanto,
é feita a partir do dialogo entre a experiéncia de observagéo e as leituras e discussbes
realizadas nos encontros de orientacdo. Entendo que o referencial teo6rico é
constituido pelas trés referéncias apresentadas, nesta ordem, no final do relatorio,
embora o estagiario cite apenas a primeira delas:

NERY, Alfredina. Modalidades organizativas do trabalho pedagdégico: uma

possibilidade. In: BEAUCHAMP, Jeanete; PAGEL, Sandra Denise;

NASCIMENTO, Aricélia Ribeiro do (Org.). Ensino fundamental de nove anos:

orientacGes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacéo Basica, 2007. p. 109-135.

DEL BEN, Luciana. Musica nas escolas. Boletim Salto para o Futuro, ano XXI,
n. 8, p. 24-33, 2011.

INFORSATO, E. C.; ROBSON, A. S. A preparacdo das aulas. In:
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de Formacao:
formacao de professores didatica geral. S&do Paulo: Cultura Académica, 2011,
p. 86-99, v. 9. (P, RF, p. 4).

As discussdes nos encontros de orientacdo ja haviam sido mencionadas pelo
estagiario em relatorios de observacdo, mas € somente nesse relatorio final que ele
menciona um referencial tedrico. Esse encontro com a teoria, isto €, com outros
sujeitos que estdo fora do espaco escolar observado, parece auxiliar o estagiario a
compreender de modo mais abrangente o que observou.

O relatério final é estruturado a partir de “trés topicos”, definidos pela
orientadora do estagio: “formas de organizacado das aulas da professora, principios
que sustentam a pratica do ensino (...) e a experiéncia pessoal do estagio.” (P, RF, p.
1). Neste subtitulo irei me ater aos dois primeiros topicos; o terceiro sera abordado
posteriormente, no subtitulo 4.4.

Ao discorrer sobre o primeiro topico, o estagiario refor¢a o entendimento de que
a aula é com a flauta doce, e ndo de flauta doce, e sinaliza que a proposta da
professora se organiza em torno da prética coletiva e de atividades de sistematizacao
de conhecimentos. Ele indica compreender que as atividades de ensino desenvolvidas
estao interligadas e, assim como as aprendizagens delas esperadas e alcancadas,

fazem parte de um processo, que tem como finalidade o desenvolvimento dos alunos.
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(...) ao longo do semestre, a professora organizou o seu ensino de musica
com a flauta doce, além de, algumas vezes, utilizar instrumentos de
percussao para variar o arranjo e fortalecer o senso ritmico dos alunos. Ela
escolheu para trabalhar ao longo das aulas um tema popular, “The Lion
Sleeps Tonight”, que, segundo ela, transposta para a flauta, tem uma
digitac@o mais condizente com a fase de estudo e desenvolvimento até agora
praticada pelos alunos. A pratica é coletiva, portanto, exige da professora que
a organizagdo de seu plano de ensino contemple todos os alunos e as
diferentes fases de dominio do instrumento. Assim, ela estabelece atividades
de sistematizacdo do estudo, tanto da habilidade para melhor tocar o
instrumento quanto de conceitos musicais que irdo levar ao desenvolvimento
dos alunos em questdo. “Sao atividades destinadas a sistematizagéo de
conhecimentos das criancas ao fixarem conteltdos que estdo sendo
trabalhados”, diz Nery. (P, RF, p. 2).

O trecho que vem logo a seguir, por mencionar somente atividades e

habilidades musicais, sinaliza que o desenvolvimento dos alunos parece ser entendido

como desenvolvimento musical.

Sendo assim, a professora de musica, ao longo do semestre, utiliza-se da
pratica do instrumento, que exige, além do dominio técnico para tocar, o
conhecimento da leitura musical. Dessa forma, as atividades que ela propde
aos alunos, além da pratica coletiva com a flauta, servirdo para dar cabo de
um produto final que sera, entdo, a performance do arranjo da cancgao
estudada, mas o conhecimento gerado ao longo do processo garantira que,
numa proxima fase, os alunos possam desenvolver um projeto mais
complexo. (P, RF, p. 2).

No entanto, ao discorrer sobre os principios que identifica na pratica de ensino

da professora de musica — o segundo tépico do relatério final, o estagiario apresenta

uma visdo mais abrangente e elenca outras finalidades que complementam e

ultrapassam a esfera do desenvolvimento musical, como crescimento pessoal e

respeito.

A postura da professora em querer que seus alunos desenvolvessem as
habilidades e técnicas no instrumento também estabelece a ligacdo com o
querer desenvolver conceitos e aprendizados especificos, como a leitura
musical, o improviso, a pratica coletiva, o crescimento pessoal, o respeito e
interesse pelos alunos com mais dificuldades. As relacdes pessoais e
coletivas estavam todo o tempo em jogo, principalmente pela indisciplina de
alguns alunos, mas eram negociadas pela professora e levadas as
resolugdes de conflito. O procedimento da pratica coletiva levava a professora
a buscar como estabelecer os vinculos de aprendizado, ndo deixando os
alunos desassistidos em suas dificuldades. Aos poucos, fui observando o
crescimento geral da turma na forma de executar a cancdo, sendo que,
algumas vezes, a professora mudava o arranjo ou acrescentava alguma
novidade, como um instrumento de percussao ou umavoz diferente, para que
os alunos com mais dificuldades pudessem interagir. Estabelecendo uma
ligacdo entre a organizacdo da aula e os principios estabelecidos para a
pratica, noto uma grande sintonia, pois a professora alinhou as duas diretrizes
para que as suas aulas fossem efetivas também para atender ao projeto
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pedagégico da escola. Nao simplesmente para cumprir uma normativa
burocratica da escola, mas, sim, como ela o concebeu a partir dessas
diretrizes. (P, RF, p. 2-3).

Destaco, do trecho acima, a mencao ao projeto pedagdgico da escola, pois
indica que o estagiario tenta “(...) situar a pratica do professor em sala de aula (...)”
(PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 13) na sua relacdo com a instituicdo escolar. No
entanto, apesar de dizer que o desenvolvimento das aulas da professora de musica
atendia ao projeto pedagogico da instituicdo, Tom ndo apresenta informacdes sobre
esse documento. Ele apenas diz que a professora de muisica organiza sua pratica de
ensino com base “no modo como a escola lida com o ensino de musica” (P, RF, p. 1).
Ao prosseguir, ele especula que esse modo pode ter sido influenciado pela tradicao
dos conservatoérios, por intermédio dos cursos superiores de musica, mas nao
apresenta informacdes mais precisas, argumentos ou referéncias, para além da

mencao a leitura musical e a pratica instrumental.

Alfredina Nery diz que: “o planejamento pedagdgico do(a) professor(a)
comeca, coletivamente, a partir do que toda a escola pensa e realiza em seu
projeto pedagdgico.” O Colégio A (...) construiu historicamente seu ensino de
musica baseado em certa sistematizacdo do mesmo, muito provavelmente
influenciado pela pratica que se estabeleceu a partir do que os cursos de
musica da universidade vém desenvolvendo ao longo de sua trajetéria
académica, com influéncia do aprendizado de conservatério, como a leitura
musical e a pratica instrumental. (P, RF, p. 1).

De qualquer forma, o estagiario sinaliza que busca entender as bases, nao so
do trabalho da professora, mas da proposta da escola para o ensino de musica,
indicando que concebe o trabalho da professora de musica, ndo como “algo isolado”
na escola (SILVA, 2017, p. 15), mas como parte de um todo, coletiva e historicamente

construido, o que remete ao encontro do estagiario com a escola.

4.3 O encontro com a escola

Simultaneamente ao que o estagiario observa e vivencia na sala de aula, ele
vai, aos poucos, se aproximando da escola como um todo e de seu projeto de
formacdo — 0 que, por que e para que se ensina. O primeiro relatorio de observacao

ndo faz qualguer mencdo ao encontro do estagiario com a escola, mas, no segundo
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relatorio, ele mostra que esta atento ao espaco fisico e percebe que essa dimenséo

material também tem um potencial educativo:

Chegando a parada [de 6nibus] préxima ao Colégio A, fomos [o estagiario e
sua colega da turma de estagio] em direcéo a ele por uma pequena viela bem
arborizada, alids, uma caracteristica bem marcante da escola que me
chamou a atencdo no primeiro dia, pois penso ser privilegiada uma instituicdo
de ensino que tenha um espaco amplo e muito verde, ou seja, 0 contato com
a natureza também €é um imperativo pedagogico, pois relaciona-se a
importancia da preservacdo ambiental e ao contato dos alunos com um
ambiente diferente do que vivem diariamente, qual seja, o urbano. (P, RO2,

p. 1).

N&o h4, no conjunto dos relatérios, uma descricdo detalhada do espaco fisico

da escola como um todo, mas ha menc¢bes a sua estrutura fisica ou material em

diversos documentos. Logo na sequéncia do trecho acima, por exemplo, 0 estagiario

registra que a escola conta com um bar — que passa a ser chamado de cantina nos

relatorios seguintes —, que, no horario das aulas, parece ser um lugar tranquilo;

também menciona a existéncia de uma sala de muisica e uma de teatro.

(...) eufui até o bar da escola, pois desde que sai de [casa] ndo havia tomado
o café da manha. Estava uma manha muito fria. (P, RO2, p. 2).

Eu tinha ainda uma hora antes da aula, entdo tomei um café com um péo de
queijo bem lentamente; ao fundo dava para ouvir o noticiario do “Bom dia
Brasil”. Terminado o desjejum, ainda deu tempo pra ler um trecho de um livro
que havia trazido na mochila. Logo depois, me dirigi para a sala de aula, que
fica em um anexo onde se encontram as salas de teatro e musica. (ibidem).

No terceiro relatério, Tom se refere a um prédio central da escola. Esse prédio

conta com um hall, ao que parece, no primeiro piso, e um segundo piso, onde fica a

sala de aula da turma que observa. Ele destaca, positivamente, alguns equipamentos

disponiveis nesses espacos, tracando um paralelo com o que conhece a respeito de

outras instituicdes.

Desco na parada em direcdo ao Colégio e, ao chegar a cantina da escola,
sento para tomar um café. [Minha colega da turma de estdgio] me avisa pelo
celular que a aula de hoje sera na sala da turma, no segundo piso da escola.
Proximo do horario me dirijo & sala de aula. Durante o caminho também passo
a observar um pouco do prédio central da escola, pois as aulas de musica
sempre ocorrem no prédio anexo. Os alunos uniformizados me chamam a
atencéo, pois ndo gosto dessa forma de procedimento, mas gosto de ver o
piano no hall de entrada; seria bem mais interessante se, além deste, tivesse
outros instrumentos. Chegando a sala, (...) me dirijo ao fundo. E uma sala
normal, com mesas e cadeiras, quadro e mesa do professor com um
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computador — isso também me chamou a atengéo, pois ndo é uma realidade
comum nas escolas publicas —, além do Datashow instalado. Converso com
a professora de musica, que me diz que a aula acontecera excepcionalmente
ali, e ndo na sala de musica, porque havia esquecido as chaves em casa. No
Colégio todos os professores de musica tém a chave das salas internas, fato
Curioso porque € uma coisa que ndo ocorre no meu trabalho. (P, RO3, p. 1).

No sexto relatério de observagcdo Tom faz mencgao a outro prédio, o “do ensino
fundamental 1”7, onde aconteceu a “aula-palestra” sobre cultura indigena. Juntando
essas “pecas’, entendo que a estrutura fisica da escola conta com um prédio central
com dois pisos, onde ficam as salas das turmas dos anos finais do ensino
fundamental; um segundo prédio, destinado as turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental; e um prédio anexo, onde ficam as salas das artes. No relatério final o
estagiario reitera que “A escola possui salas de aula especificas para o ensino das
artes (Danca, Musica, Teatro e Artes Visuais)” (P, RF, p. 1), o que, para ele, € “um
diferencial em relacdo a maioria das escolas publicas” (ibidem). A escola tambéem

conta com uma horta, mencionada no terceiro relatério de observacéo.

Ainda no terceiro relatério, assim como no anterior, Tom menciona que existe
na escola uma sala do Setor de Atendimento Educacional (SAE), mas ndo descreve
suas atribuicdes. Nos demais relatérios também néo faz referéncia a outros setores
referentes a organizacédo e funcionamento da escola. Em relacdo ao funcionamento,
ele faz registro apenas de algumas normas da escola, como o uso de uniformes, acima
mencionado, e o uso do celular durante as aulas, abordado em dois relatérios, além

da posse das chaves das salas pelos professores.

No encontro com a escola o que parece ter chamado a atencéao do estagiario
foi sua infraestrutura, pois, na conclusao de seu relatério final, ele afirma que “Ter
estado numa sala de musica com os materiais disponiveis como os que o Colégio
dispbe foi muito importante para saber quais as possibilidades pedagdgicas e os

recursos que podem ser utilizados na elaboragdo de um plano de aula” (P, RF, p. 3).

Os relatorios evidenciam, entretanto, outra dimenséo do encontro com a escola,
que € o que Tom chama de a “dinamica de ensino do Colégio” (P, RO6, p. 1), que
relaciono com o curriculo e a cultura da escola, como destacam Pires e Gauthier
(2020, p. 9). Assim, 0 encontro com a escola se fortalece quando, além do espago

fisico, 0 estagiario comeca a perceber e se atentar ao que acontece na escola, ao ter
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a oportunidade de observar outras professoras e atividades, conforme registrou no
quinto e no sexto relatorio de observagdo. Embora tenha sido uma oportunidade, isso

foi também uma escolha do estagiario, como ele registra em seu relatorio:

Chegando na parada [do 6nibus], recebo uma mensagem pelo WhatsApp [da
minha colega de estagio], encaminhada da Nara, dizendo que né&o
precisamos ir ao Colégio, pois ela ndo dara aula hoje pelo motivo de que seu
filho se encontra com febre e o levard ao médico. Mas ela informa que havia
também a possibilidade de observar a aula de artes visuais da [turma], caso
um de nos ja estivesse a caminho, pois havia combinado com a professora
dessa disciplina a troca das aulas e que um estagiario iria observar. Dessa
forma, como ja estava em Porto Alegre, e também para ndo perder a
oportunidade de observar uma aula diferente da que estdvamos
acostumados, tomei o 6nibus em direcéo ao Colégio. (P, RO5, p. 1).

Na observacgao seguinte, no dia em que a turma teria atividades especiais com
outras professoras e ndo seria possivel ocorrer a aula de musica, conforme
apresentado no subtitulo anterior, o estagiario entende essa possibilidade como “mais
uma oportunidade de observar a dindmica de ensino do Colégio, da forma como
integram as outras areas de conhecimentos e de que forma isso ocorre” (P, RO6, p.
1). O estagiario se mostra aberto para ter experiéncias diferentes e ampliar seu
conhecimento da instituicdo, parecendo querer compreender a escola como um
projeto coletivo, para além da aula de muasica. Tomo a citagdo anterior como indicio
de que o estagiario compreende que o componente curricular musica € parte de um
projeto maior.

Foi ao observar outras atividades e professoras que ele pode conhecer
atividades que compdem o projeto de formacdo da escola, como a atividade de
articulacdo, descrita do quinto relatorio, atividades de integracdo entre as turmas,
como a descrita no sexto relatorio de observacgéao, e os projetos de iniciacao cientifica,
também mencionados nesse relatorio, além de atividades que parecem ser “atividades
gerais da escola” (ZABALA, 1998, p. 114), como a “festa de Sao Joao”, o “passeio (...)
ao cinema”, a doacao de “alimentos ou roupas para uma comunidade indigena” e a
“palestra com uma lideranga” dessa comunidade (ROG6). Segundo Zabala (1998),
atividades gerais sao, geralmente, “de carater social, cultural, ludico ou esportivo. (...)
h& algumas que sdo do grupo e para o grupo, quer dizer, de carater interno, e outras
que estao abertas a outras coletividades” (p. 114), podendo, ainda, ocorrer ou se dirigir

para o exterior da comunidade escolar (p. 115).
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Outro indicio de que o estagiario compreende que a musica é parte de um
projeto maior é a afirmacdo de que a pratica de ensino da professora de musica se
fundamenta nas concepcdes de ensino da propria instituicdo, que apresentei no
subtitulo anterior, além das mencdes que faz ao projeto pedagdgico da escola,
embora, como ja dito, ele ndo apresente informacdes precisas sobre esse projeto. Ele
destaca, entretanto, ao concluir seu relatorio final, a importancia de “entender o plano
pedagdgico de uma escola que ja tem no seu curriculo estabelecido o ensino de
musica, além das outras artes” (P, RF, p. 3). Esse tipo de posicionamento aconteceu
em outros relatdrios e remetem ao que entendo como o0 encontro do estagiario consigo

mesmo.

4.4 O encontro consigo mesmo

O encontro com os alunos, com as professoras e com a escola também propicia
ao estagiario um encontro consigo mesmo. Esse encontro assume diferentes
configuragbes nos documentos produzidos pelo estagiario e € revelado por meio de
analises, reflexbes e posicionamentos acerca do que ele vivencia durante o estagio.
Embora néo se refira a sua prépria acao de ensinar, por seu carater reflexivo, percebo
0 encontro consigo mesmo como um indicio de desenvolvimento do “Saber analisar e
avaliar como se ensinou: conhecimento reflexivo que permite ao docente reanalisar
reflexivamente a sua acgao, retroagir ou reorientar em fungcéo da analise feita.”
(ROLDAO, 2010, p. 30, grifos da autora). Entendo que o desenvolvimento desse
conhecimento reflexivo é estimulado pela propria escrita dos relatorios, que, se
tratados como documentos pessoais, incorporam uma dimensao reflexiva, para além
da dimens&o técnica, que se dirige tanto para “o objeto narrado” (ZABALZA, 2004, p.
45) — as ac¢0des e interacles de alunos e professoras, caracteristicas dos alunos e das
aulas, a infraestrutura e o projeto da escola — quanto para si mesmo, quando o
narrador se apresenta como protagonista dos fatos apresentados e pessoa “capaz de

sentir e sentir-se, de ter emocgdes, desejos, intengdes, etc.” (ZABALZA, 2004, p. 45).

E no segundo relatério de observacdo que identifico o primeiro exemplo desse

tipo de encontro, quando o estagiario descreve seu deslocamento para a escola.

Acordar cedo ndo é uma coisa muito agradavel pra mim. J4 tive momentos
na vida em que fiz muito isso, mas, como recentemente meus horarios se
tornaram mais flexiveis, h4 dias em que acordo as 5 da manha e, outras
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vezes, as 10. Nesta quarta-feira comeco acordando as 5h, pois o horéario do
Onibus na rodoviaria [da cidade onde pega o 6nibus] sai as 5h45. Esta frio e
minha esposa me leva de carro [da cidade onde moramos] a [cidade onde
pegara o 6nibus] e depois volta, pois trabalha s6 a tarde. O trajeto [de dnibus
até] Porto Alegre dura uma hora e meia. Vou cochilando no énibus. Ao chegar
em Porto Alegre, saio da rodoviaria e sigo pela avenida Julio de Castilhos em
direcdo a parada do segundo 6nibus, (...) que sai de um ponto préximo ao
Mercado Publico. Ao chegar a parada, encontro-me com a colega [de
estagio]. Entramos no Onibus e sentamos antes da catraca, pois
concordamos que levara muito tempo para chegarmos ao destino. E assim
fomos. Conversamos muito durante o trajeto, sobre o fato de sairmos cedo
de casa, tomar um Onibus lotado e ainda sobre como temos disposi¢éo para
tudo isso em relagdo aos estudantes mais novos! (P, RO2, p. 1).

A posicdo como estagiario ndo parece ser algo confortavel para Tom, nao
somente porque o trajeto € longo e trabalhoso, mas talvez por ele ser mais velho que
outros estudantes, como menciona no trecho acima, e também por ja trabalhar, como
menciona em outro relatorio. Embora nos relatérios ele ndo explicite qual é seu
trabalho, ele conta, no relatorio final, que ja tinha experiéncia com alunos da mesma
faixa etaria da turma que observou e como professor particular. Especulo, entdo, que
0 que percebo como desconforto, ou mesmo uma queixa, pode ter relagcdo com o fato
de Tom estar numa dupla posi¢cdo, como estagiario e professor, o que pode leva-lo a
guestionar, nas primeiras idas a escola, qual o sentido do estagio para quem ja atua
ou atuou como professor. Como observa Bellochio (2012, p. 232), no estagio
supervisionado, a “postura de ensinar (e aprender) na escola” vai “sendo construida

entre atribuic6es de ser professor e ‘comportar-se’ como aluno.”. (p. 232)

Entretanto, como o préprio estagiario diz, ele esta disposto a cumprir essa
exigéncia do seu curso de licenciatura. Aos poucos, ele vai se acostumando com a

rotina de se deslocar até a escola:

Quarto relatério de observac@o. As idas para o Colégio estdo menos
cansativas, talvez porque eu esteja me acostumando com o trajeto. Também
porque estou conseguindo ir sentado e isso faz uma grande diferenca. O dia
estava cinzento mais uma vez, mas nao chovia. (P, RO4, p. 1).

A disposicdo se mantém e parece mesmo se intensificar, na medida em que o
estagiario passa a produzir relatérios mais longos e detalhados e aproveita as
oportunidades que aparecem, como ha quinta observacgao, quando optou por observar
a aula da professora de artes visuais, para “nao perder a oportunidade de observar
uma aula diferente da que estavamos acostumados” (P, RO5, p. 1). Identifico nessa
escolha um indicio do envolvimento pessoal (PIRES; GAUTHIER, 2020, p. 9) de Tom

com o estagio, o que é corroborado em seu relatério final, quando ele sugere que,
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mesmo ja tendo alguma experiéncia com alunos da mesma faixa etéria da turma que

observou, foi significativa a possibilidade de ter contato com outra realidade:

Posso pontuar aqui o fato de ter uma pequena experiéncia no contato com os
alunos dessa idade, mas néo farei nenhum paralelo ao que vivenciei neste
semestre no Colégio, pois sdo realidades distintas, tanto pela caracteristica
da escola como pelo projeto pedagdgico que a escola tem com relagédo ao
ensino da musica e a estrutura que ela oferece para o estabelecimento do
mesmo. (P, RF, p. 3).

Mesmo o longo trajeto até a escola é apresentado pelo estagiario de modo

positivo em seu relatorio final:

Foi um aprendizado muito bom, desde o sair de casa, pegar o 6nibus,
observar e observar. O todo a minha volta, os olhares curiosos dos alunos
para saber quem era aquela pessoa sentada, apesar de que, na escola, 0s
estagiarios sdo uma constante na vida escolar deles, mas uma novidade é
sempre uma novidade. (P, RF, p. 3).

Acredito que seja esse envolvimento que leva o estagiario a se posicionar em

diferentes situacdes, como procurei mostrar nos subtitulos anteriores. O uso de verbos

como pensar, sentir, perceber e gostar, na primeira pessoa do singular, sinaliza esses

posicionamentos em relacédo ao que ele observa. Esse foi 0 caso quando Tom diz:

(...) penso ser privilegiada uma instituicdo de ensino que tenha um espaco
amplo e muito verde, ou seja, 0 contato com a natureza também € um
imperativo pedagdgico, pois relaciona-se a importancia da preservacao
ambiental e ao contato dos alunos com um ambiente diferente do que vivem
diariamente, qual seja, o urbano. (P, RO2, p. 1).

Tom nao apenas descreve o ambiente, mas se posiciona sobre o que V€&, apos refletir

sobre seu potencial educativo. Algo semelhante aconteceu no dia em que a aula de

musica aconteceu na sala da turma porque a professora havia esquecido as chaves

em casa. Tom responde ao que vivencia, comparando a situacdo com o que lhe é

familiar e se posiciona criticamente em relacdo a um procedimento adotado pela

escola:

No Colégio todos os professores de musica tém a chave das salas internas,
fato curioso porque € uma coisa que ndo ocorre no meu trabalho. Penso ser
um ato falho da organizacdo da escola ndo haver chaves extras quando
casos [assim] ocorrem. (P, RO3, p. 1).

Ainda em relacdo as regras de funcionamento da escola, Tom diz ndo gostar

de ver os alunos uniformizados, embora nao explicite o motivo; por outro lado, gosta



79

‘de ver o piano no hall de entrada” (P, RO3, p. 1) e diz que “seria bem mais
interessante se, além deste”, a escola tivesse outros instrumentos nesse espaco. Mas
as situacdes mais frequentes desse tipo de posicionamento acontecem em relacao as
acbes da professora de musica, quando o estagiario comenta que gostou de
determinada estratégia ou que percebeu uma estratégia como “muito boa”, como
procurei demonstrar anteriormente. Também identifiquei situacdes em que o
estagiario questiona certas escolhas da professora, como aconteceu na quarta aula
observada, quando a turma executava a cancgédo The Lion Sleeps Tonight, com as

flautas e o cajon:

Gil entdo faz uma pergunta inusitada: “professora, nds iremos tocar Asa
Branca?”, a professora diz que ndo. Nesse sentido me pergunto o porqué da
opcao de ndo fazer outra musica além dessa, se ndo seria uma estratégia
pedagogica, ja que os alunos demonstram, muitas vezes, cansaco e ficam
dispersos todo o tempo. Se ndo seria interessante intercalar essa cangdo com
outra com que eles ja estdo familiarizados, como Asa Branca, como foi
questionado por Gil e que, provavelmente pelo fato de haver mencionado, a
turma nos anos anteriores ja teve contato com essa musica. (P, RO4, p. 3).

No sétimo relatério de observacdo, como antes apresentei, ele também
guestiona 0 modo como a professora organiza os alunos na classe para desenvolver
a atividade de execucéo de trés padrdes ritmicos com instrumentos de percussao, ao
dizer: “Penso que os alunos poderiam se organizar em grupos, [e nao ficar]
espalhados como estao, talvez desse uma certa unidade em grupos de instrumentos.”
(P, RO7, p.1-2). Nesses casos, ao dizer 0 que ou como ensinaria em cada situacao,
0 estagiario parece sair da posicdo de observador para se imaginar como professor.
E é isso que ele afirma em um trecho de seu relatério final, ao discorrer “sobre a

experiéncia pessoal do estagio”, um dos titulos do seu texto:

Esse aprendizado a partir da préatica da observacéo do trabalho da professora
de musica ajudou-me a criar conexdes, com os estudos das disciplinas até
aqui estudadas, bem como com o material teérico e referencial (livros, artigos,
textos etc.), que nos levam a refletir sobre 0 que queremos como prética
guando estivermos em uma turma. (P, RF, p. 4).

A partir do encontro com o outro (os alunos, as professoras e a escola) o
estagiario vai encontrando a si mesmo como professor. E € no relatério final que o
encontro consigo mesmo se faz mais evidente, porque nele o estagiario se reencontra
com a prépria vivéncia e, ao refletir sobre ela, consegue significa-la. Para finalizar este

subtitulo, apresento, a seguir, os demais trechos da reflexdo de Tom “sobre a
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experiéncia pessoal do estagio”, incluindo trechos apresentados em outros momentos.
A preocupacdo em saber a quem se ensina, que percebi nas primeiras leituras do
conjunto de documentos analisados, se confirma, assim como o foco na gestdo da
classe, especialmente em como a professora lida com os alunos “problematicos”, e o
foco no como ensinar, nos “caminhos e estratégias” a considerar. Mas, especialmente
ao final desse relato, Tom sinaliza que comec¢ou a construir um outro entendimento

do ensino de musica, diferente daquele que emergiu dos relatérios de observacéo,

pois o entende inserido “hum contexto maior”, “que é a educagao e o desenvolvimento
dos alunos, a pratica e a relacao que eles possam vir a ter com a musica” (P, RF, p.
4).

Desde que entrei para a licenciatura em musica, comecei a mudar muito dos
conceitos sobre educacdo musical que tinha, dado o fato que, por muito
tempo, dei aulas particulares, e voltar o olhar para escola, que é um espaco
primordialmente coletivo de aprendizagem e vivéncia, me ensinou a pensar
de forma mais integrada e global. Ver o aluno em todos os seus aspectos,
guem é essa pessoa, em qual contexto familiar vive, como é o seu lugar na
escola. (...) Ter estado numa sala de musica com o0s materiais disponiveis
como os que o Colégio dispde foi muito importante para saber quais as
possibilidades pedagbégicas e os recursos que podem ser utilizados na
elaboracdo de um plano de aula, entender o plano pedagogico de uma escola
gue ja tem no seu curriculo estabelecido o ensino de masica, além das outras
artes. (...) Ter também a oportunidade de observar uma professora experiente
e com uma sélida formacéo foi uma experiéncia enriquecedora e inspiradora
para a minha formag&o como professor de musica, ter percebido como ela
lidava com os alunos, principalmente os problematicos. Enfim, essa fase do
estagio me levou a concluir que a preparacéo e o olhar diagnostico para a
realidade dos alunos e da escola sdo imprescindiveis na hora de elaborar um
plano de aula, quais caminhos e estratégias levar em conta. Que estamos
inseridos num contexto maior que ndés mesmos, que € a educagdo e o
desenvolvimento dos alunos, a pratica e a relacdo que eles possam vir a ter
com a musica bem como ser interlocutores, de vida, beleza e descobertas.
(P, RF, p. 4-5).

4.5 O encontro com o ato de ensinar musica

Ao descrever, ao longo deste capitulo, o encontro de Tom com os alunos, as
professoras, a escola e consigo mesmo, procurei evidenciar as compreensdes sobre
0 ensino de musica que foram sendo construidas pelo estagiario ao longo do
semestre, tomando como base as dimensdes da acdo de ensinar muasica por ele
identificadas e os saberes nelas implicados que ele reconheceu, mobilizou ou

produziu, conforme expressou em seus relatorios.
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Ensinar, como antes mencionado, € um ato complexo, porque nele se

encontram

sintetizados 0s elementos e 0s sujeitos componentes de todo o processo
educativo: professores, alunos, contetdos, métodos, objetivos educacionais,
projeto politico, projeto de homem [sic] a ser formado pela educacéo,
demandas externas para o processo educativo [...]. (MELO; URBANETZ,
2008, p. 15).

Tal complexidade exige que “os mdultiplos e diversos saberes que integram o
conhecimento necessario” ao exercicio da funcido de ensinar, no caso, ensinar
musica, “se operacionalizie]m num acto, unico e singular na sua especificidade.”
(ROLDAO, 2009, p. 142).

A complexidade do ato de ensinar, entretanto, assim como a dos saberes nele
incorporados ou a ele necessarios, nao € evidente de imediato, tanto que 0 processo
de compreensdo do estagiario aconteceu das partes em direcdo ao todo. Nos
primeiros relatorios ele aciona ou produz conhecimentos referentes a eixos isolados
e, muitas vezes, de modo fragmentado: focaliza ora as a¢des dos alunos, ora as da
professora; em relagcdo aos alunos, atenta, inicialmente, somente para 0 seu
comportamento, e ndo as suas relacdes com musica; em relacdo a professora, inicia
descrevendo, majoritariamente, as atividades desenvolvidas, mas nao seus objetivos;
prioriza a gestdo da classe, em detrimento da gestdo dos aprendizados. Apesar de
mencionar algumas interacdes entre professora e alunos, ndo as descreve de modo
detalhado. Em relacéo aos contetudos do ensino, nem sempre consegue identifica-los
e nao atenta para o todo, ja que percebe a aula como sendo de flauta doce e néo de

musica. O ensino de musica € compreendido de modo parcial e fragmentado.

Gradualmente, Tom vai modificando o modo como se aproxima do ato de
ensinar musica e o compreende. Como os relatorios evidenciam, com o tempo, ele
passa a prestar mais aten¢ao nas interacdes entre 0s sujeitos e a perceber varias das
dimensdes que configuram o ato de ensinar, simultaneamente e em relacdo umas

com as outras; vai se aproximando, assim, da complexidade do ato de ensinar musica.

Essas mudancas parecem ter relacdo com o fato de que, a medida que o
estagio avanca, Tom se familiariza com as situac¢ées, intensifica suas interagcdes com
0s sujeitos e diversifica suas vivéncias. Mas também parecem decorrer das

“discussoes feitas” nos encontros coletivos de orientagao, pois, como conta em um de
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seus relatorios, ele é solicitado a observar de outro modo. Entendo que essa
aproximacédo orientada do estagiario a atuacdo profissional lhe possibilita ampliar o
reconhecimento dos saberes especificos que a profissdo exige para o seu exercicio,
de modo semelhante ao que foi constatado por Silva (2017, p. 53) junto aos estagiarios
por ela investigados. Além disso, ao passar a atentar para interacdes e relacfes entre
0s componentes do ensino, Tom é levado a mobilizar, simultaneamente, diferentes
saberes para entender as situacdes que observa. Isso sinaliza que o estagiario esta
em processo de desenvolvimento da “capacidade de mutua incorporagdo” (ROLDAO,
2007, p. 100) de componentes do conhecimento profissional docente. Essa mutua
incorporacdo € necessaria para se compreender 0 ensino porque, segundo Rolddo
(2007, p. 100), um dos aspectos que distingue o conhecimento profissional docente —
ou um dos geradores de especificidade desse conhecimento — € sua “natureza

composita”. Como explica a autora:

Nao se trata de um conhecimento constituido de varias valéncias combinadas
por légicas aditivas, mas sim por légicas conceptualmente incorporadoras —
0 que também se distingue da ideia de simples integracdo. Nas praticas de
qualidade, verificamos que ndo basta que se integrem os conhecimentos de
varias naturezas, mas que eles se transformem, passando a constituir-se
como parte integrante uns dos outros. Por exemplo, o conhecimento didactico
de contetdo incluira, modificando-o, o conhecimento de conteudo.
(ROLDAO, 2007, p. 100).

Nesse sentido, a complexidade do ensino de musica ndo é apreendida de
imediato pelo estagiario porque a capacidade de mdatua incorporacdo, segundo
Roldao (2007), “implica necessariamente que cada uma dessas componentes [do
conhecimento] tenha sido previamente apropriada com profundidade, mas vai para
além dessa apropriacdo prévia, num processo de conhecimento transformativo”.
(ROLDAO, 2007, p. 100).

Um segundo elemento que contribui para gerar mudancas no modo de Tom
registrar o que observa e compreende refere-se ao desenvolvimento de sua
capacidade analitica (ROLDAO, 2007, p. 100). Trata-se de mais um gerador de
especificidade do conhecimento profissional docente, “na medida em que o saber do
docente se concretiza no uso constante de dispositivos de andlise e reorientacédo do
seu agir’ (ROLDAO, 2009, p. 144). Embora, no caso de Tom, n&o tenha acontecido
uma reorientacdo do agir, j& que ele ndo desenvolveu regéncia de classe,

gradualmente, ele passa, ndo apenas a descrever acontecimentos e fatos, mas a
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analisar algumas das situagBes vividas e, a partir dessa andlise, atribuir-lhes
significado. Para tanto, recorre a conhecimentos experienciais, como quando tenta
entender o comportamento dos alunos ou quando se posiciona em relacéo a algumas
escolhas da professora ou a regras de funcionamento da escola; compara situacoes,
guando relaciona a aula da professora de artes visuais com as aulas da professora de
musica ou quando nomeia a aula em que aconteceu a palestra dos alunos do quarto
ano como “aula-palestra”, parecendo buscar conceitualizar o que observa e construir
generalizacdes; e também recorre, embora com uma frequéncia bem menor, a
conhecimentos formalizados, quando, no relatério final, analisa o modo com que a
professora de musica organiza e fundamenta sua pratica de ensino e reflete sobre a
experiéncia do estagio com base na literatura, que € explicitada no documento. Nesse
relatorio ele também indica ter recorrido as discussdes realizadas nos encontros de
orientagdo para modificar seu entendimento inicial de que a aula era de flauta doce, e
ndo de musica. E no relatério final que sua capacidade analitica se torna mais
evidente, possivelmente porque ele foi solicitado a elaborar um texto reflexivo e Ihe

foram fornecidos “tépicos” a considerar e estudos e discussfes nos quais se embasar.

[O] exercicio permanente da capacidade analitica opde-se directamente ao
agir docente rotineiro, ainda que este possa assentar em conhecimento
técnico ou mesmo artistico, tantas vezes convocados para legitimar o saber
docente no quotidiano. (...) Mas [tal conhecimento] s6 se converte em
conhecimento profissional quando, e se, sobre tais valéncias (técnica e
criativa) se exerce o poder conceptualizador de uma analise sustentada em
conhecimentos formalizados e/ou experienciais, que permite dar e identificar
sentidos, rentabilizar ou ampliar potencialidades de accéo diante da situagdo
com que o profissional se confronta. (ROLDAO, 2007, p. 100).

Nesse sentido, os relatérios, especialmente o relatério final, assim como as
discussfes coletivas, funcionam como um dispositivo para o desenvolvimento da
capacidade analitica, pois a escrita possibilita ao estagiario se distanciar de suas

vivéncias, analisa-las e reconstrui-las (ZABALZA, 2004, p. 18).

Ressalto, entretanto, que, no caso de Tom, a capacidade analitica ainda parece
estar num estagio inicial. Roldao (2009, p. 155) indica que a ampliacédo da capacidade
analitica depende da ampliacdo da “mobilizacédo e questionamento”, mais um
elemento gerador de especificidade do conhecimento profissional docente. Isso
porque, para a autora, “O titubeante dominio do conhecimento tedrico aliado a um

reduzido conhecimento experiencial ndo sustentam a necessaria convocacao de
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diferentes tipos de conhecimento, nem o necessario distanciamento analitico.”.
(ROLDAO, 2009, p. 155).

Por fim, s6 foi possivel perceber as mudancgas anteriormente evidenciadas na
caracterizacdo dos encontros com os alunos, as professoras, a escola e consigo
mesmo porque Tom vai aperfeicoando o modo como se expressa nos relatérios, o que
identifico como indicio do inicio do desenvolvimento da “comunicabilidade e
circulacdo”, que, segundo Roldao (2009, p. 144), sdo os garantes da regulacao, do
uso e da reconstrucdo de um saber susceptivel de se sistematizar, acumular e

inovar.”.

Embora os documentos produzidos pelo estagiario ndo tenham circulado para
além do ambito dos encontros coletivos de orientacdo na universidade, as mudancas
na forma como ele se comunica ao longo dos relatérios — de modo progressivamente
mais detalhado e mais analitico-reflexivo —, indicam que Tom passou a se preocupar
mais em compartilhar o que vivenciava no campo de estagio e como compreendia e
se sentia em relacdo a essa vivéncia, gradualmente expressando com mais precisao
0s saberes que reconhecia, mobilizava ou produzia.

A mudanca no modo de Tom se comunicar para se fazer entender fica mais
evidente no relatério final, pois o estagiario parece se dirigir a um leitor fora do ambito
dos encontros de orientacdo. Sua escrita, além de contextualizar as informacgdes que
vao sendo apresentadas, indica um distanciamento de suas vivéncias para que possa
refletir sobre elas e apresentar uma sintese do que foi vivido; um todo que integra o

gue, nos primeiros relatorios, era percebido em partes.

Cabe ressaltar que a capacidade de comunicacdo do estagiario vinha sendo
exercitada desde sua primeira observacdo no campo de estagio, em funcdo da
necessidade de atender a demanda de escrita de relatérios. O relatério, assim,
também funciona como um dispositivo de desenvolvimento da comunicabilidade do
estagiario, o que reforca a importancia dos encontros de orienta¢ao para acionar, no
estagiario, os geradores de especificidade do conhecimento profissional docente.
Segundo Roldao (2007, p. 101), embora a funcédo de ensinar seja sociopratica, “o
saber que requer é intrinsecamente teorizador, compasito e interpretativo”. Por isso,
prossegue a autora, “o saber profissional tem de ser construido — e refiro-me a

formacdo — assente no principio da teorizacdo, prévia e posterior, tutorizada e
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discutida, da ac¢éo profissional docente, sua e observada noutros”. (ROLDAO, 2007,

p. 101, grifos da autora).

Em resumo, Tom vai modificando seu modo de observar e de compreender o
gue observa e vivencia na medida em que se familiariza com as situacgodes, intensifica
suas interacBes com 0s sujeitos e diversifica suas vivéncias no campo de estagio e,
paralelamente, auxiliado pelos encontros coletivos de orientacdo, amplia seus
saberes, inicia a integracdo desses saberes, exerce sua capacidade analitica para
entender e refletir sobre suas vivéncias e procura explicitar ou comunicar esse
entendimento. E, assim, vai, gradativamente, compreendendo o ato de ensinar masica

como ato complexo.

Ressalto, entretanto, que esse processo nao € entendido como algo acabado
ou conclusivo, mesmo porque o portfélio que foi objeto de analise desta pesquisa é
produto do primeiro semestre de estagio de Tom, que, além de ser a etapa inicial do
estagio no curso, ndo prevé planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de regéncia
de classe, mas apenas observacdes. Isso pode justificar a auséncia nos documentos
analisados de indicios de um dos eixos de conhecimento elencados por Roldéo
(2010), qual seja, o “Saber reorientar as estratégias futuras com base na avaliacao
feita: conhecimento regulador” (ROLDAO, 2010, p. 29-30, grifos da autora). Além
disso, os resultados indicam que nem todos 0s eixos de conhecimento identificados
foram igualmente ou devidamente dominados pelo estagiario, pois, nos relatorios,
Tom parece priorizar 0 saber a quem se ensina, o saber como se ensina e 0 saber
como se ensina em cada situacdo. Embora tenha expandido a sua compreensao
sobre o que observava nas aulas de muasica ao longo do semestre, 0 que se ensina,
por que e para que se ensina sdo saberes que parecem ficar em segundo plano na
sua perspectiva. O mesmo ocorre em relacdo aos geradores de especificidade do
saber docente (ROLDAO, 2009), pois os relatorios sinalizam que Tom ainda esta num
estagio inicial de desenvolvimento da capacidade de mutua incorporacdo dos eixos
de conhecimento, da capacidade analitica e da comunicabilidade. N&o identifiquei

indicios de mobilizacéo e interrogacdo nem de meta-analise.

Entendo, assim, que o modo como Tom compreende a funcdo de ensinar
musica na educacédo bésica, conforme evidenciaram os relatorios aqui analisados,

podera ser modificado, ampliado ou aprofundado ao longo do tempo, na medida em
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que cumprir os demais semestres de estagio previstos no projeto pedagdgico de seu

curso de licenciatura em musica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Adotando como referencial tedrico estudos sobre a profissionalidade docente,
esta pesquisa teve como objetivo investigar como o/a estagiario/a do curso de
licenciatura em musica constroi compreensdes sobre a funcéo de ensinar masica na
educacdo basica. Os objetivos especificos buscaram identificar as dimensdes que
caracterizam a agdo de ensinar musica, identificar os conhecimentos implicados na
acao de ensinar, considerando os eixos de conhecimento e os geradores de
especificidade do saber docente, e identificar possiveis transformacées no modo de

entender a funcéo de ensinar muasica ao longo do estégio.

Para alcancar esses objetivos, escolhi como estratégia de pesquisa a analise
documental e, como material empirico, o portfélio de um estagiario do curso de
licenciatura em musica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, referente ao
seu primeiro semestre de estagio (Estagio de Docéncia em Mdusica |), realizado em
2019, com uma turma do 6° ano do ensino fundamental de uma escola de educacéao
basica da rede federal. Os oito relatérios que compdem esse portfélio — sete relatérios
de observacao e um relatorio final, de caréter reflexivo — foram analisados com base
em um roteiro previamente estabelecido e, depois de categorizados, os dados foram
reorganizados a partir do entendimento do estagio como um encontro com a escola
de educacéao basica (PIRES; GAUTHIER, 2020), mais especificamente, um conjunto
de encontros: com os alunos, com as professoras, com a escola e consigo mesmo,

gue culminam no encontro com o ato de ensinar musica.

Ao apresentar esses encontros, procurei evidenciar as dimensfes que
compdem a acado de ensinar musica registradas pelo estagiario em seus relatorios,
tomando como ponto de partida o que percebi como foco da sua atencao, que se
direcionava para 0s sujeitos escolares — alunos e professoras. Elementos do processo
de ensino — como conteudos, métodos, objetivos e finalidades educacionais — nédo
foram registrados isoladamente, mas incorporados as ac¢bGes dos sujeitos

componentes do processo educativo.

Das descricOes, feitas pelo estagiario, das acdes e interacfes dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensinar no campo de estagio, incluindo suas proprias

acoes e reflexdes, emergiram os saberes por ele reconhecidos — porque incorporados
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na acdo de ensinar (ROLDAO, 2007) das professoras observadas —, mobilizados ou
produzidos, nomeados com base nos eixos de conhecimento definidos por Rold&o
(2010). As dimensdes da acdo de ensinar masica — 0s sujeitos e elementos que a
compdem — remetem aos saberes em fungao da ligagéo que, segundo o entendimento
de Roldao (2007, p. 96-97, grifos da autora), existe entre a natureza da funcao de
ensinar “e o tipo de conhecimento especifico que se reconhece como necessario para
a exercer.”. Assim, a descricdo das acgOes e interacdes que observa parece acionar
no estagiario o reconhecimento dos saberes que informam a a¢éo das professoras ou
leva-lo a mobilizar os saberes por ele ja construidos ou, ainda, leva-lo a procurar

construir novos saberes para entender o que observa.

As dimensdes da acgdo de ensinar musica, inicialmente, sdo registradas de
modo isolado, porque o estagiario prioriza um sujeito ou elemento em detrimento de
outro. O ensino de musica, entdo, € compreendido de modo parcial e fragmentado.
Gradativamente, das partes ele se direciona para o todo; a visdo fragmentada vai
sendo substituida por uma visdo mais completa da aula de musica. O estagiario vai
modificando sua compreenséao e se aproximando da complexidade do ato de ensinar
musica. Essa transformacao acontece conforme o estagiario vai se familiarizando com
as situacoes, intensificando suas interacdes com os sujeitos e diversificando suas
vivéncias no campo de estagio e, paralelamente, auxiliado pelos encontros coletivos
de orientacdo, amplia seus saberes e inicia o desenvolvimento de alguns dos
geradores de especificidade do conhecimento profissional docente: a capacidade de

mutua incorporacao dos saberes, a capacidade analitica e a comunicabilidade.

Os resultados deste trabalho sugerem, assim, que a compreensao do estagiario
sobre a funcdo de ensinar masica na educacdo basica se constréi e reconstréi ao
longo do tempo, a partir dos encontros no campo de estagio, com os alunos, as
professoras e a escola, do encontro consigo mesmo e dos encontros coletivos de
orientacdo na universidade. Quanto mais encontros e quanto mais diversificados
forem os encontros no campo de estagio, maior parece ser a possibilidade de construir
entendimentos mais amplos sobre a funcao de ensinar masica. Por si s, entretanto,
0s encontros no campo de estdgio ndo sao suficientes para transformar a
compreensao do estagiario em dire¢cdo a complexidade do ato de ensinar musica, ja
gue as transformacgdes parecem depender da ampliacdo de saberes e do acionamento

de geradores de especificidade do conhecimento profissional docente, que sé&o
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conduzidos pela orientagdo. As transformagdes acontecem ao longo do tempo e
emergem, de modo semelhante ao que foi afirmado por Pires (2015a, p. 51) em
relacdo a profissionalidade emergente, da interacdo entre o espaco de atuacgéo
profissional e a universidade. E a partir dos encontros do licenciando com os diferentes
sujeitos presentes em sua trajetdria como estagiario que a funcdo de ensinar musica

na educacédo basica vai sendo compreendida em sua complexidade.

As profissdes, conforme indica a literatura, se definem, entre outros aspectos,
pela funcdo especifica que cumprem na sociedade, o que possibilita que sejam
reconhecidas e legitimadas pela sociedade. Os resultados desta dissertacdo déo
visibilidade a processos e dispositivos que levam ao entendimento da funcéo de
ensinar musica na educacdo basica, na sua relacdo com a construcdo do
conhecimento profissional docente. Espero que, ao focalizar parte da relacdo que o
estagiario estabelece com a docéncia de musica como profissdo, eles possam
contribuir para os estudos sobre profissionalidade docente na area de educacgao
musical, para o fortalecimento do campo da didatica da muasica e para praticas de

formacédo de professores de musica.

Por fim, esta dissertacdo confirma o potencial dos relatérios de estagio como
fonte de dados, nao s6 “para estudos que cercam o tema do estagio supervisionado”
(MATEIRO; TEO, 2003, p. 94), mas também para investigar aspectos da constru¢éo
da profissionalidade de licenciandos em musica, especialmente pela possibilidade de
se realizar “uma leitura diacronica” (ZABALZA, 2004, p. 15) das experiéncias vividas
e, assim, perceber o desenvolvimento do pensamento do estagiario em relacéo a
docéncia de musica. Também reforca o potencial formativo dos relatérios, quando
entendidos como instrumentos, ndo apenas de descricdo, mas de analise e reflexao,
pela possibilidade de distanciamento e reconstrucéo das vivéncias (ZABALZA, 2004)
no campo de estagio e de desenvolvimento da capacidade de comunicacgao.
Corrobora, ainda, o entendimento do estdgio como um espaco privilegiado para a
formacédo superior de professores de masica, pois mostra o potencial da observacéo
como oportunidade para o estagiario exercitar seu pensamento “sobre a pratica
docente” (ver BUCHMANN, 2008, p. 75, grifos da autora) e para a construgao dos

saberes docentes.
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Encerro este trabalho registrando um dltimo encontro: 0 meu encontro com a
dissertacdo. Na introducéo desta pesquisa, contei sobre 0 meu encontro com o ato de
ensinar masica, na época em que era estagiaria e tive meu primeiro contato com o
contexto escolar e suas complexidades. Retorno aqui, agora como mestra, para
relatar sobre 0 meu segundo encontro com a universidade. Dois anos ap6s concluir a
graduacdo, me tornei professora de musica da educagdo bésica, atuando na
educacéo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental, no mesmo ano em que
ingressei no mestrado. Assim, fui de estagiaria a professora de masica e mestranda
em educacdo musical, o que considero um privilégio, pelas oportunidades que me

foram dadas.

A universidade, a partir de suas trés bases — ensino, pesquisa e extensao —,
prepara para a profissdo, constroi conhecimento e compartilha os conhecimentos
desenvolvidos com o publico externo. A primeira base possibilitou que eu construisse
um novo modo de entender o que significa ensinar musica na educacgéo basica e que
eu percebesse que tinha potencial para ser uma profissional do ensino. Agora, no ato
desta escrita, reflito sobre meu processo nesta pesquisa, segunda base que
fundamenta a universidade. Percebo que, da mesma forma que Tom consegue, por
meio de suas reflexdes, dar sentido as suas vivéncias e compreender que ser
professor é estar em um contexto maior, que € a educacao e o desenvolvimento dos
alunos, o conhecimento aqui estudado e produzido me transforma como docente e
pessoa. Penso que viver é ter a possibilidade de, a cada dia, refletir sobre quem somos
e como agimos no mundo, e agora, ap0s concluir esse processo, percebo que este
meu segundo encontro com a universidade, desta vez com a pesquisa, me propiciou
novas mudancas. O encontro com os dados e com o0 conhecimento ja produzido
potencializa 0 meu conhecimento profissional docente e reforca que ser professora
trata-se de “um processo de desenvolvimento profissional continuo” (ROLDAO, 2017,
p. 195). Ao refletir sobre 0 meu encontro com esta dissertacdo, percebi que minha
capacidade analitica e a de mutua incorporacdo de saberes estdo cada vez mais
presentes em minhas acdes, jA que passei a integrar os conhecimentos aqui
desenvolvidos na minha pratica docente, transformando-a e somando novos saberes

a minha atuacgéao profissional.
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APENDICE A. Convite para participacéo na pesquisa

Assunto do e-mail: Convite para participacdo em pesquisa — PPG Musica UFRGS
Ol4, tudo bem?

Meu nome € Danielle Chaves Joaquim e sou mestranda em Mdsica, na area
de concentracédo Educacao Musical, no Programa de Pds-Graduacdo em Musica da
UFRGS, orientada pela Profa. Luciana Del-Ben.

Gostaria de convida-lo/a para participar de minha pesquisa de mestrado que
tem como titulo “Ensinar musica na educacgido basica: a compreensao da funcao
docente na perspectiva de estagiarios/estagiarias de um curso de licenciatura em
musica”. O objetivo da pesquisa é investigar como estagiarios de um curso de
licenciatura em musica compreendem o ensino de muasica na educacéo basica. Minha
intencdo, ao realizar esse estudo, € contribuir para a formac&do inicial de
professores/professoras de musica e para o reconhecimento de particularidades da

docéncia de musica como profisséo.

A pesquisa serd desenvolvida por meio da analise de documentos, mais
especificamente, da analise de portfolios elaborados por licenciandos/licenciandas em
musica durante seu estagio supervisionado. E é por isso que entro em contato com
vocé. Sua colaboracao consistiria em disponibilizar o(s) portfélio(s) elaborado(s) por

vocé durante seu estagio supervisionado para que eu possa analisa-lo(s).

Sua identidade sera mantida em sigilo e os dados serdo usados somente para
fins académicos. Ndo havera gastos, nem compensacdes por sua participacdo. E a

gualquer momento vocé podera deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo.

No termo de consentimento que segue anexado, as informacdes estdao mais
detalhadas. Peco, por gentileza, que leia esse termo com atencédo e, caso aceite
colaborar com a minha pesquisa, sera necessario assinar o termo e envia-lo para mim
por e-mail. Se tiver qualquer diavida ou se precisar de mais informacfes, estou a

disposicéo.
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Sua colaboracédo seréd fundamental para a realizacdo da minha pesquisa. Por

isso, aguardo seu retorno!

Muito obrigada por sua atencao!

Danielle Chaves Joaquim (Mestranda)
Telefone celular: (51) 99735-7542
E-mail: danichavesj@gmail.com

Profa. Luciana Del-Ben (Orientadora)
Telefone celular: (51) 99968-4618
E-mail: Idelben@gmail.com
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APENDICE B. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

= (nome),

............................................................................................. (endereco completo),
estou sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “Ensinar musica na
educacdao basica: a compreenséo da funcédo docente na perspectiva de estagiarios de
um curso de licenciatura em musica”. A pesquisa tem como objetivo investigar como
estagiarios de um curso de licenciatura em musica compreendem o ensino de musica
na educacéo basica.

A minha participagdo na referida pesquisa sera no sentido de disponibilizar
meu(s) portfélio(s) de estagio, incluindo relatorios de observacéo, projetos de ensino,
planos e relatorios de aula, elaborado(s) durante meu curso de licenciatura em
musica, para ser(em) analisado(s) nessa pesquisa.

Fui informado(a) que, como contribuicdes, espera-se que a pesquisa possa
subsidiar reflexdes e fazer avancar as discussdes sobre a formacao inicial de
professores de muasica na sua articulagdo com a profissionalizacdo da docéncia, bem
como contribuir para o reconhecimento de particularidades da docéncia de musica
como profisséo e, dessa forma, para sua valorizagao. A participacdo na pesquisa nao
envolve quaisquer tipos de dano ou desconforto maiores que 0s existentes na vida
cotidiana.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou
gualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo.

Também fui informado(a) que posso me recusar a colaborar com a pesquisa,
ou retirar meu consentimento a qualgquer momento, sem precisar justificar, e que nao
sofrerei qualquer prejuizo por isso. E assegurado o meu acesso ao andamento da
pesquisa e aos seus resultados. A qualquer momento, também terei livre acesso as
proponentes da pesquisa para eventuais duvidas e esclarecimentos, com quem
poderei manter contato por telefone e e-mail.

Fui ainda informado(a) que minha colaboracdo serd voluntaria e que nédo

haveré despesas pessoais, nem compensacdes pela minha participacdo. No entanto,
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caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na pesquisa, serei
ressarcido por meio de depdsito em conta corrente. De igual maneira, caso ocorra
algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente
indenizado(a), conforme determina a lei.

Considerando que fui informado(a) dos objetivos e da relevancia da pesquisa
proposta, de como sera minha participacao e dos riscos dela decorrentes, declaro o
meu consentimento em participar da pesquisa, como também concordo que os dados
obtidos na investigagao sejam utilizados para fins académicos (divulgacdo em eventos
e publicagdes). Estou ciente que receberei uma via deste documento.

Cidade, de de 2020.

Nome do(a) colaborador(a):

Assinatura do(a) colaborador(a):

Orientadora: Luciana Marta Del-Ben
Assinatura

Telefone: (51) 99968-4618

E-mail: [delben@gmail.com

Mestranda: Danielle Chaves Joaquim
Assinatura

Telefone: (51) 99735-7542

E-mail: danichavesj@gmail.com




