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RESUMO

Esta dissertaçaão teve como objetivo geral investigar os indíícios do desenvolvimento
profissional na atuaçaão de uma professora de muí sica iniciante por meio dos gestos
profissionais. Como objetivos especííficos, buscou: identificar e caracterizar os gestos
profissionais na atuaçaão da professora de muí sica iniciante; e compreender o processo
de transformaçaão dos gestos do trabalho ou ofíício (sentidos) em gestos profissionais
(elementos) singulares e contextuais na atuaçaão da professora de muí sica iniciante.
Para  alcançar  esses  objetivos,  foi  adotado  como  referencial  teoí rico  o  conceito  de
funçaão e profissionalidade docente de Maria do Ceíu Roldaão, que defende a funçaão de
ensinar  como  elemento  fundante  da  profissionalidade,  e  o  modelo  de  atuaçaão
profissional  de  Anne  Jorro,  que  apresenta  os  gestos  do  trabalho  ou  ofíício,  como
caracterizadores  socialmente  construíídos  da  profissaão  docente,  e  os  gestos
profissionais,  como  um  alargamento  dos  gestos  do  trabalho  ou  ofíício  para  uma
perspectiva particular e contextual. Por meio desses conceitos, foi desenvolvido um
estudo de caso instrumental, com observaçaão e gravaçaão audiovisual de sete aulas de
Paloma,  a  professora  escolhida  para  participar  da  pesquisa,  e  oito  entrevistas  de
estimulaçaão  de  recordaçaão.  Os  dados  coletados  passaram  por  procedimentos  de
transcriçaão, codificaçaão, categorizaçaão e interpretaçaão, para, entaão, serem explicitados
os  indíícios  de  desenvolvimento  profissional  de  Paloma.  Como  resultado,  saão
explicitadas as dimensoã es (açoã es) transformadoras da atuaçaão de Paloma, passando
de um sentido para um elemento de atuaçaão, sendo os gestos profissionais expressos
por meio dos gestos da linguagem, da encenaçaão do conhecimento, do ajuste na açaão e
da eí tica.  O  processo de transformaçaão dos gestos do trabalho ou ofíício em gestos
profissionais se daí  a partir da experieência adquirida pela professora no contexto de
atuaçaão e eí  impulsionado pela realizaçaão de treês açoã es: flexibilizaçaão de pressupostos
anteriores, viveência no ambiente de trabalho e reflexaão sobre a praí tica. A conclusaão
propoã e  o  entendimento  do  desenvolvimento  profissional  como  o  processo  de
aprender a ensinar com duas perspectivas em relaçaão aà  atuaçaão docente em sala de
aula:  a  perspectiva  interna,  que foi  descrita como constataçaão  desta  pesquisa,  e  a
perspectiva externa, que diz respeito a polííticas puí blicas educacionais e aà s condiçoã es
de trabalho a elas relacionadas.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente; aprender a ensinar muí sica; 
formaçaão de professores de muí sica.



ABSTRACT

This MA dissertation aimed at to investigate signs of the professional development in
the  performance  of  a  beginning  music  teacher  through  her  professional  gestures.
More specifically, it aimed at to identify and to characterize the professional gestures
in  the  performance  of  the  beginning  music  teacher;  and  to  understand  how  the
gestures  of  work  or  métier (senses)  are  transformed  into  singular  and contextual
professional gestures (elements) in the performance of the beginning music teacher.
The theoretical framework was constituted by the concept of function and teaching
professionality, by Maria do Ceíu Roldaão, who claims teaching function is a founding
element of professionality, and by the model of professional performance, by Anne
Jorro,  who  presents  the  gestures  of  the  work  or  métier, as  socially  constructed
characterizers of the teaching profession, and professional gestures, as an extension
of work or métier gestures to a particular and contextual perspective. An instrumental
case  study  was  carried  out,  with  data  being  collected  through  observation  and
audiovisual recording of seven classes of Paloma, the music teacher that engaged in
the  research,  and  eight  recall  stimulation  interviews.  Data  collected  underwent
procedures of  transcription,  codification,  categorization and interpretation,  so that
the signs of professional development of Paloma could be explained. Results make
explicit  the  transformative  dimensions  (actions)  of  Paloma's  performance,  moving
from a meaning to a performance element, being the professional gestures expressed
through the gestures of language, the gestures of staging the knowledge, the gestures
of  adjustment  in  action  and  the  gestures  of  ethics.  The  process  of  transforming
gestures  of  work  or  métier into  professional  gestures  is  based  on the  experience
acquired by the teacher in the context of her work and is driven by three actions:
flexibilization of previous assumptions, living in the work environment and reflection
on  her  practice.  The  conclusion  proposes  the  understanding  of  the  professional
development as the process of learning to teach with two perspectives related to the
teaching performance in the classroom: the internal perspective, which was described
through the findings of this research, and the external perspective, which concerns
educational policies and teachers´ working conditions related to these policies.

Keywords:  teachers´  professional  development;  learning  to  teach  music;  music
teachers´ education. 
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1 INTRODUÇÃO

 Esta pesquisa tem como tema o desenvolvimento profissional de professores

de  muí sica.  Abarca-se  nesse  tema  a  discussaão  sobre  o  “como”  do  aprender  e

desenvolver o “ser professor”, tendo seu lugar na literatura cientíífica do campo de

estudo da formaçaão  de professores.  Jaí  no final  dos anos 1990,  esse debate ganha

espaço por trazer aà  tona questoã es inerentes ao conhecimento profissional que habilita

o “saber ser professor” (GARCIA, 1998). Ao se expandir teoí rica e metodologicamente,

esse  campo  de  estudo  tem  se  responsabilizado  por  investigar  os  processos  de

aprendizagem e desenvolvimento da doceência. 

Roldaão  (2007),  ao revisar uma seírie  de trabalhos nesse campo,  elege como

objeto de estudo o proí prio campo, a saber,  a formaçaão dos professores, e delimita

como  escopo  as  pesquisas  que  investigam  “os  processos  de  aprendizagem  e

desenvolvimento da construçaão do conhecimento e do desempenho profissional dos

docentes” (ROLDAÃ O, 2007, p. 53). A mesma autora identifica, tambeím, duas principais

linhas nesse campo de estudo, em suas palavras:

uma  mais  focada,  centrada  na  natureza  da  atividade,  na
profissionalidade docente em si mesma como referente do campo da
formaçaão,  a  outra mais holíística  reenviando o campo da formaçaão
para as suas muí ltiplas conexoã es – com o paradigma da reflexividade,
com  a  pesquisa,  com  a  intervençaão  social,  entre  outros  (ROLDAÃ O,
2009, p. 60).

A pesquisa que apresento nesta dissertaçaão estaí  situada na primeira dessas

linhas, e propoã e a investigaçaão do desenvolvimento profissional de uma professora de

muí sica  iniciante.  Meu  interesse  pela  temaí tica  tem  origem  no  meu  trabalho  de

conclusaão do curso de licenciatura em muí sica, cujo objetivo foi investigar como os

licenciandos  aprendiam  a  ensinar  muí sica,  ou  como  se  tornavam  professores  de

muí sica, e como transformavam seu conhecimento de determinado tema/conteuí do em

conhecimento ensinaível para diferentes contextos e alunos (VIAPIANA, 2013). Essa

questaão  estaí  ligada  ao processo  de  profissionalizaçaão,  uma  vez  que  se  entende  o

ensino como a funçaão do docente (ROLDAÃ O, 2007); mais especificamente, estaí  ligada

aà  atuaçaão profissional que se desenvolve e se instrumentaliza na formaçaão inicial.
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Na  pesquisa  supracitada  participaram  como  sujeitos  treês  licenciandos  em

muí sica  da  Universidade  Federal  de  Pelotas  que  jaí  haviam  concluíído  seu  estaí gio

supervisionado e cursavam o uí ltimo semestre do curso de licenciatura em muí sica.

Para  alcançar  meu  objetivo,  utilizei  como  referencial  teoí rico  o  conceito  de

Conhecimento Pedagoí gico do Conteuí do (Pedagogical Content Knowledge), conforme

as ideias de Shulman (1987), Rollnick et al. (2008) e Gess-Newsome (1999). O meí todo

utilizado  para  explicitar  esse  conhecimento  foi  o  instrumento  CoRe  (Content

Representation –  Representaçaão  do Conteuí do),  em que os  sujeitos  explicitavam as

formas de trabalhar com o tema/conteuí do paisagem sonora, escolhido por mim.

A anaí lise  do CoRe revelou que  havia  uma fragilidade na  compreensaão  do

tema/conteuí do  paisagem  sonora,  ocasionada  por  uma  lacuna  no  conhecimento

musical  referente  ao  tema.  Tal  lacuna  fez  com  que  houvesse  a  reproduçaão  dos

conhecimentos adquiridos na graduaçaão pelos licenciandos, sem que houvesse uma

transformaçaão do conhecimento em ensinaível para o contexto em que se situava, a

escola de educaçaão baí sica, apresentando, portanto, uma clara dificuldade no “como”

ensinar aquilo que se aprendeu na licenciatura fora do contexto universitaí rio, isto eí ,

em um contexto de atuaçaão profissional. 

Nessa investigaçaão pude perceber que,  para aleím de uma relaçaão insegura

com  o  conteuí do  musical  em  questaão,  os  conhecimentos  adquiridos  na  formaçaão

inicial,  que  podem  contribuir  para  o  desenvolvimento  profissional  dos(as)

professores(as) de muí sica, estavam desarticulados, jaí  que, no caso em questaão, naão

foi possíível transpoê -los para o contexto escolar.

O tema desenvolvimento profissional de professores(as) de muí sica  ganhou

fundamental  importaência  em minhas  reflexoã es  pessoais  quando  iniciei  o  trabalho

como professor de muí sica na Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre-RS.

Nesse momento, o problema de pesquisa de meu trabalho de conclusaão se  alargou

para uma outra perspectiva, a de quem jaí  estaí  atuando profissionalmente, em seus

primeiros anos de doceência da muí sica na escola baí sica. Essa outra perspectiva levou-

me aà  reflexaão sobre a funçaão docente dos(as) professores(as) de muí sica, seus modos

de aprender a ensinar a partir  da açaão  e  viveência em seu contexto de trabalho e,

fundamentalmente,  seus  modos  de  enfrentar  as  possííveis  dificuldades  de  como

ensinar muí sica na escola baí sica. 
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EÓ  relevante identificar o caminho traçado na literatura da aí rea de educaçaão

musical no que tange ao desenvolvimento profissional de professores(as) de muí sica.

Começo  esse  percurso  por  textos  da  Revista  da  ABEM  (Associaçaão  Brasileira  de

Educaçaão Musical) de 2003, em seu nuí mero dedicado aà  publicaçaão de apresentaçoã es

do  XI  Encontro  Anual  da  ABEM,  realizado  em  Natal-RN,  em  2002,  cujo  tema  foi

Pesquisa e Formaçaão em Educaçaão Musical.

AÀ  eípoca,  alguns  textos  jaí  traziam  a  preocupaçaão  que  encontrei  como

resultado do meu trabalho de conclusaão, isto eí , a desarticulaçaão de conhecimentos na

formaçaão  inicial,  como  ponto  de  partida  para  a  discussaão  sobre  a  relaçaão  entre

formaçaão  e  os  muí ltiplos  espaços  de  atuaçaão  profissional  do(a)  professor(a)  de

muí sica.  Essa  discussaão  trazia,  tambeím,  a  questaão:  que  profissional  estaí  sendo

formado  para  atuar?  (ver  BELLOCHIO,  2003;  DEL-BEN,  2003;  GROSSI,  2003).  Ao

relacionar  a  discussaão  da  atuaçaão  profissional  dos(as)  professores(as)  com  a

formaçaão,  esses  textos  se  encaminharam  para  a  reflexaão  acerca  das  necessaí rias

competeências,  saberes,  habilidades  e  açoã es  a  serem  desenvolvidas  para  o

desenvolvimento  profissional  dos(as)  professores(as)  nos  muí ltiplos  espaços  de

inserçaão do ensino de muí sica. 

Xisto (2004), em dissertaçaão sobre a formaçaão e atuaçaão de licenciados em

muí sica,  cujo  objetivo  foi  investigar  a  relaçaão  entre  a  formaçaão  acadeêmica  e  as

necessidades encontradas nos muí ltiplos espaços de atuaçaão  profissional,  mostra a

reverberaçaão  das  discussoã es  trazidas  na  Revista  ABEM  de  2003.  Xisto  constata,

atraveís de entrevistas com professores, que o saber docente eí  constituíído de saberes

provenientes de diferentes fontes, sendo os de maior evideência aqueles advindos do

curso de licenciatura e da experieência profissional. Informa que, entre as dificuldades

encontradas  pelos  professores  na  relaçaão  entre  formaçaão  e  atuaçaão  profissional,

encontra-se a falta de subsíídios para atuar em muí ltiplos espaços, incluindo a escola

de educaçaão baí sica,  apontando para a falta de articulaçaão  entre os conhecimentos

pedagoí gicos e os conhecimentos musicais desenvolvidos na formaçaão inicial. 

 No ano de 2006, encontra-se na literatura um enfoque nos saberes docentes

(ver  AZEVEDO, 2006; ARAÚJO, 2006; HENTSCHKE, AZEVEDO, ARAÚJO, 2006),

em vias de investigar a natureza desses saberes na formaçaão e atuaçaão profissional

dos(as) professores(as) de muí sica. As investigaçoã es realizadas pretendiam contribuir
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com a pesquisa e o desenvolvimento de programas de formaçaão de professores(as) de

muí sica e,  eu deduzo,  com o desenvolvimento profissional  dos(as) docentes.  Como

contribuiçaão aà  aí rea, essas investigaçoã es trouxeram aà  tona a importaência de realizar

pesquisas  que  identifiquem  e  delimitem  o  reservatoí rio  de  conhecimentos  do(a)

professor(a) de muí sica, valorizando profissionalmente os saberes que identificam a

açaão  docente  a  fim  de  repensar  os  programas  de  formaçaão  de  professores(as)  e,

indiretamente,  estimular  o  debate  sobre  os  conhecimentos  necessaí rios  para  o

desenvolvimento profissional dos(as) docentes de muí sica. 

A  discussaão  sobre  o  desenvolvimento  profissional  de  professores(as)  de

muí sica na literatura de educaçaão musical passa a aparecer de maneira mais direta

com os textos oriundos da tese de Abreu (2011), baseada no processo de tornar-se

professor de muí sica, na tese de Weichselbaum (2013) e nos textos de Mateiro (2011)

e Mateiro et al. (2012), sobre os conhecimentos musicais e pedagoí gicos na formaçaão

dos professores de muí sica.

Abreu  (2011)  aponta  que  a  literatura  entaão  existente  naão  daí  conta  de

compreender o processo de profissionalizaçaão em sua complexidade,  pois constroí i

definiçoã es  sobre  o  que  constitui  ou  caracteriza  a  profissaão  docente  em  muí sica  e

discute a formaçaão docente para identificar os saberes que caracterizam a doceência

como  profissaão,  sem,  entretanto,  que  os  proí prios  sujeitos  validem tais  saberes.  A

autora poã e em voga a discussaão sobre a profissionalizaçaão docente em muí sica, atraveís

da perspectiva da narrativa profissional de professores, e constata que eí  praticando a

profissaão que o professor vai se tornando um profissional da doceência. Para Abreu

(2011),  o  professor  constroí i  a  sua  profissionalizaçaão  tecendo  uma  relaçaão  com  o

contexto vivido.

Weichselbaum (2013) investigou como os licenciandos em muí sica adquirem,

utilizam e sistematizam conhecimentos a fim de atender tanto a demanda pedagoí gica

quanto a praí tica instrumental no ensino da flauta doce no contexto escolar.  Sob a

perspectiva da construçaão da profissionalidade atraveís dos conhecimentos base para

a doceência, em uma pesquisa com licenciandos de uma instituiçaão privada de ensino

superior, a autora contribuiu ao avançar no reconhecimento dos sete conhecimentos

base  da profissaão  docente,  advindos  da  teoria  de  Shulman (1987),  juntamente  aà s

habilidades  dos  professores  de  muí sica  de  Ballantyne  (2005,  2006),  salientando  a
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importaência de disciplinas que articulem os conhecimentos do professor de muí sica

nos curríículos dos cursos de licenciatura.

Mateiro (2011) e Mateiro et al. (2012) exploram a percepçaão de licenciandos

em  muí sica  sobre  o  conhecimento  profissional  de  uma  professora  de  muí sica

experiente, atraveís da exibiçaão de uma aula, em víídeo, cuja intençaão era identificar os

conhecimentos  profissionais  oriundos  da  praí tica  da  professora  experiente.  Como

resultado,  os  autores  apontam que  os  conhecimentos  musicais  e  pedagoí gicos  saão

reconhecidos pelos licenciandos como conhecimento profissional  dos docentes em

muí sica,  mas afirmam que  estudantes  e  professores  receím-formados  “demonstram

certa  dificuldade  em  transformar  os  conhecimentos  musicais,  pedagoí gicos  e

contextuais em conhecimento pedagoí gico do conteuí do” (MATEIRO, 2011, p. 614).

Na literatura produzida fora do Brasil que contempla o tema desenvolvimento

profissional, encontram-se treês principais grupos de artigos, conforme a revisaão de

Avalos  (2011).  O  primeiro  grupo  eí  constituíído  por  trabalhos  que  tratam  do

desenvolvimento profissional  a partir  das narrativas de experieência docente,  como

Dawe  (2012),  que  reafirma  que  “o  conhecimento  profissional  estaí  enraizado  na

experieência docente” (DAWE, 2012, p. 251). No segundo grupo estaão os trabalhos que

investigam  as  diferentes  ferramentas  tecnoloí gicas  e  programas  de  aprendizagem

profissional  (ver  BAUER,  2007;  KIM,  2015;  STANDERFER,  2007),  focando  o

desenvolvimento profissional de professores experientes e ressaltando a importaência

desses  programas  para  a  atualizaçaão  dos  conhecimentos  profissionais.  O  terceiro

grupo eí  composto por  investigaçoã es  que focam o desenvolvimento profissional  na

formaçaão inicial, como as de Ballantyne (2005; 2006), que abordam os conhecimentos

e habilidades necessaí rios para o ensino de muí sica na escola baí sica. 

Sabendo-se,  a  partir  da  revisaão  de  literatura,  que  a  profissionalizaçaão  se

constroí i com a praí tica docente e que identificar um repertoí rio de conhecimentos tem

sua importaência no debate da profissionalidade dos(as) professores(as) de muí sica,

ainda  assim,  enfrentamos  uma  lacuna  que  resistiu  aà s  pesquisas  nesses  anos:  a

desarticulaçaão entre os conhecimentos do(a) professor(a) de muí sica. 

Del-Ben  (2012),  em  estudo  sobre  as  representaçoã es  sociais  do  ensino  de

muí sica  na  educaçaão  baí sica,  aponta  que  os  licenciandos  em  muí sica  apresentam

dificuldades  no  mesmo  sentido  dos  sujeitos  investigados  no  meu  trabalho  de
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conclusaão,  quando  se  encontram  na  praí tica  docente,  ou  seja,  dificuldades  na

“ordenaçaão de tarefas e açoã es”, na escolha dos procedimentos a adotar, na “ordenaçaão

e  sequenciaçaão”  de  conteuí dos,  no  “modo  de  ensinar  e  de  fazer  aprender  esses

conteuí dos” (DEL-BEN, 2012, p. 58). 

Naão muito diferente foi o resultado obtido por Gaulke (2013) em pesquisa

sobre  a  aprendizagem  da  doceência,  em  que  professores  de  muí sica  iniciantes  na

educaçaão baí sica narram suas dificuldades e maneiras de aprender a ser professor,

salientando a dificuldade de planejar, isto eí ,  decidir o que e como ensinar naquele

contexto especíífico (GAULKE, 2013).

A  mesma  autora,  em  sua  tese  de  doutorado  (2017)  com  o  tema

desenvolvimento  profissional,  analisa  as  narrativas  profissionais  de  quatro

professores de muí sica experientes e atuantes na escola de educaçaão baí sica, com o

objetivo de compreender como ocorre o processo de desenvolvimento profissional a

partir  da  relaçaão  professor-escola  baísica.  Gaulke  (2017)  elenca  treês  macrotemas,

como percepçoã es do desenvolvimento profissional, a saber: o trabalho na educaçaão

baísica;  a  relaçaão  com  os  sujeitos  escolares  e  a  autoformaçaão.  A  partir  desses

macrotemas,  Gaulke  afirma  que  o  desenvolvimento  profissional  de  professores  de

muí sica eí  uí nico e pessoal, formado a partir da experieência singular de cada professor,

estando atrelado ao reconhecimento desse indivííduo que se desenvolve a um corpo

coletivo  que,  junto  a  esse  indivííduo,  daí  sentido  ao  trabalho  e  aà  funçaão  exercida,

ressaltando, tambeím, a alteridade na relaçaão com o(s) outro(s), do contexto, como

elemento  do  desenvolvimento  profissional.  Os  apontamentos  de  Gaulke  (2017)

podem ser vistos como um caminho para a trajetoí ria do(a) professor(a) de muí sica

iniciante  na escola  de  educaçaão  baí sica,  uma vez  que  os  processos  elencados pela

autora estaão fundamentados em uma experieência profissional que professores(as) de

muí sica iniciantes ainda naão teêm, embora os estejam iniciando.

Ao analisar a proposta curricular dos cursos de licenciatura em muí sica de

Minas  Gerais,  Pires  (2015)  salienta  que  a  maioria  dos  curríículos  apresenta  uma

eênfase no conhecimento do conteuí do, isto eí , no conhecimento especíífico musical, em

detrimento  do  conhecimento  pedagoí gico  e  do  conhecimento  pedagoí gico-musical,

resultando,  segundo  a  autora,  numa  hierarquizaçaão  dos  conhecimentos  e,

implicitamente, reforçando a concepçaão de que “para ser professor de muí sica tem
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que ser muí sico instrumentista, tem que saber muí sica. Logo, o professor de muí sica eí  o

profissional de um saber (o saber musical) mais do que de uma funçaão de ensinar

muí sica a algueím” (PIRES, 2015, p. 290).

A constataçaão de Pires (2015) pode oferecer uma pista sobre uma lacuna que

a literatura da aí rea apresenta, uma vez que os curríículos de formaçaão inicial por ela

analisados salientam um uí nico conhecimento para o desenvolvimento profissional de

seus  estudantes.  Ao  mesmo  tempo,  ao  fazermos  uma  relaçaão  dos  trabalhos  aqui

revisados  que  tratam  das  dificuldades  de  licenciandos(as)  com  os  que  tratam  de

professores(as)  iniciantes,  pode-se  inferir  que  o  problema  originado  dessa  lacuna

persiste,  a  saber,  professores(as)  e  licenciandos(as)  enfrentam  dificuldades  para

aprender a ensinar muí sica.

Silva (2017), em pesquisa sobre a iniciaçaão aà  doceência do professor de muí sica

em  escolas  puí blicas  de  Goiaênia-GO,  reforça  esse  apontamento.  Seus  resultados

indicam que a iniciaçaão aà  doceência dos(as) professores(as) de muí sica configura-se

como  um  perííodo  desafiador,  sendo  permeado  por  tensoã es  e  aprendizados.  Silva

destaca que os desafios enfrentados pelos(as) professores(as) iniciantes apresentam

aspectos comuns, como dificuldades com a indisciplina, com a escolha dos conteuí dos

de ensino, com a falta de materiais didaí ticos e instrumentos musicais e com a pouca

valorizaçaão da muí sica como disciplina. Os(as) professores(as) por ele entrevistados

indicam que existem careências na forma de acolhimento do(a) professor(a) iniciante e

na formaçaão continuada, naão possibilitando-lhes constituir sua profissionalidade de

forma plena. Silva (2017) conclui que eí  preciso haver uma relaçaão de proximidade

entre  as  proposiçoã es  teoí ricas,  obtidas  na  licenciatura,  com  o  contexto  da  escola

puí blica, aleím da ampliaçaão da praí tica docente no estaí gio, como forma de possibilitar

ao futuro profissional  a  capacidade  de  articular  os  conhecimentos  teoí ricos  com a

praí tica docente.

Em  seu  artigo  na  Revista  de  Educaçaão  da  PUC-Campinas,  Roldaão  (2017)

aponta  que  o debate  sobre  formaçaão  de  professores  e  o  tema  desenvolvimento

profissional estaão em voga pelo fato de, em muitas comunidades educativas nacionais

e nos foí runs internacionais, se assinalar na investigaçaão uma crescente ligaçaão das

questoã es  da  qualidade  das  escolas  e  dos  resultados  da  aprendizagem.  A  autora

destaca,  para  o  campo  da  formaçaão  de  professores,  a  necessidade  de  reforçar  os
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conceitos  de  desenvolvimento  profissional  e  de  profissionalidade  docente,  como

referentes transformativos da qualidade e eficaí cia da formaçaão. Esse destaque estaí  de

acordo com as questoã es levantadas nesta pesquisa,  que tem como pretensaão,  para

aleím  da  reflexaão  sobre  o  como  aprender  a  ensinar  muí sica,  colocar  em  voga  a

discussaão sobre desenvolvimento profissional sob a perspectiva do(a) professor(a) de

muí sica iniciante.

Bellochio  (2016),  no  ensaio  Formaçaão  de  professores  de  muí sica:  desafios

eí ticos e humanos para pensar possibilidades e inovaçoã es, indica que 

Um dos grandes problemas da formaçaão de professores, em aêmbito
geral,  continua  sendo  a  separaçaão  entre  conteuí dos  especííficos  e
conteuí dos  pedagoí gicos  [...].  A  dicotomizaçaão  entre  conteuí dos  da
muí sica (de natureza teoí rica e praí tica) e conhecimentos de natureza
pedagoí gica, praticada, muitas vezes, pelos professores que ensinam,
eí  um  grande  entrave  na  formaçaão,  que  requer  superaçaão  para  o
desenvolvimento profissional de professores, sobretudo, na formaçaão
acadeêmico-profissional (BELLOCHIO, 2016, p. 17).

A constataçaão de Bellochio (2016), junto aos outros estudos revisados, aponta

para  um  cenaírio  do  desenvolvimento  profissional  docente  em  muí sica,  em  que  a

principal funçaão docente, o ensinar, parece estar desestabilizada, no sentido de que

sua  solidez  aparece  comprometida  nos  resultados  das  pesquisas.  Urge  que  nos

preocupemos,  como aí rea,  com questoã es  de  atuaçaão  do(a)  professor(a)  de  muí sica,

conhecendo os modos de aprender a ensinar e enfrentar as dificuldades do exercíício

da doceência da muí sica. 

Um  dos  caminhos  para  compreender  o  desenvolvimento  profissional  de

professores  nessa  perspectiva  eí  dado  pelo  conceito  de  funçaão  e  profissionalidade

docente de Roldaão (2007), cuja operacionalizaçaão pode ser acompanhada por meio

do  modelo  de  atuaçaão  profissional  de  Jorro  (2006),  composto  pelos  gestos  do

trabalho  ou  ofíício  e  pelos  gestos  profissionais.  As  proposiçoã es  dessas  autoras

orientaram teoricamente esta pesquisa e levaram aà  definiçaão de meu objetivo geral,

qual seja,  investigar os indíícios do desenvolvimento profissional na atuaçaão de uma

professora  de  muí sica  iniciante  por  meio  dos  gestos  profissionais.  Meus  objetivos

especííficos  foram:  identificar  e  caracterizar  os  gestos  profissionais  na  atuaçaão  da

professora  de  muí sica  iniciante;  e  compreender  o  processo  de  transformaçaão  dos

gestos do trabalho ou ofíício (sentidos) em gestos profissionais (elementos) singulares
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e contextuais na atuaçaão da professora de muí sica iniciante.

O  conceito  de  funçaão  e  profissionalidade  docente  e  o  modelo  dos  gestos

profissionais  seraão  discutidos  no  capíítulo  dois,  a  seguir,  em  que  apresento  o

referencial  teoí rico  desta  dissertaçaão.  No  capíítulo  treês,  a  metodologia,  apresento  o

meítodo  utilizado  nesta  pesquisa  –  o  estudo  de  caso  instrumental,  o  processo  de

escolha da professora participante, bem como os procedimentos de coleta e anaí lise de

dados.  No  quarto  capíítulo,  apresento  os  resultados  da  pesquisa  e,  por  fim,  as

consideraçoã es finais, seguidas das refereências e apeêndices.
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2 REFERENCIAL TEÓRICO

Visando  aà  construçaão  de  um  referencial  teoí rico  centrado  na  questaão  do

desenvolvimento profissional docente, começo pela reflexaão acerca da funçaão docente

na  atualidade.  Caracterizada,  por  vezes,  pela  transmissaão  do  conhecimento  e

passagem  de  informaçaão,  compartilho,  nesta  pesquisa,  a  visaão  da  funçaão  docente

apresentada  por  Roldaão  (2007),  caracterizada  como  o  ato  de  ensinar.  Nessa

perspectiva, a funçaão de ensinar configura-se “como a especialidade de fazer aprender

alguma coisa (a que chamamos curríículo, seja de que natureza for aquilo que se quer

ver aprendido) a algueím” (ROLDAÃ O, 2007, p. 95).

Partindo dessa definiçaão da funçaão docente,  avanço para o debate sobre a

construçaão  da  profissionalizaçaão  dos  professores.  O  processo  de  construçaão  da

profissionalizaçaão  docente  eí  uma  preocupaçaão  que  vem  sendo  retomada  na

atualidade,  mas  se  apresenta  na  histoí ria  dos  trabalhadores  docentes  pelo  menos

desde o seículo XIX.  A esse respeito, Noívoa  (1995, p. 21)  destaca que  “a afirmaçaão

profissional  dos  professores  eí  um  percurso  repleto  de  lutas  e  de  conflitos,  de

hesitaçoã es e de recuos”, percurso este que busca, entre outras reivindicaçoã es, conferir

um status de profissaão aos professores, fazendo com que seja possíível, para aleím de

ser reconhecido em sua atividade, reconhecer a si mesmo.

2.1 Profissionalização docente

O termo profissionalizaçaão pode englobar diferentes sentidos, de acordo com

o  contexto  em  que  eí  utilizado.  Entendo  o  termo  como  um  processo  que  carrega

consigo uma historicidade e peso políítico e social,  tendo sua funçaão e importaência

dadas dentro de uma determinada situaçaão  sociotemporal.  Para Nuí nez e Ramalho

(2008), a profissionalizaçaão docente eí  

um  movimento  ideoloí gico,  na  medida  em  que  repousa  em  novas
representaçoã es  da  educaçaão  e  do ser  do  professor  no  interior  do
sistema educativo. EÓ  um processo de socializaçaão, de comunicaçaão, de
reconhecimento,  de  decisaão,  de  negociaçaão  entre  os  projetos
individuais e os dos grupos profissionais. Mas eí  tambeím um processo
políítico  e  econoê mico,  porque  no  plano  das  praí ticas  e  das
organizaçoã es induz novos modos de gestaão do trabalho docente e de
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relaçoã es de poder entre os grupos,  no seio da instituiçaão escolar e
fora dela. (NUÓ NEZ; RAMALHO, 2008, p. 4)

Em sua complexidade a profissionalizaçaão eí  dividida, pelos mesmos autores,

em  dois  aspectos:  um  interno  e  outro  externo.  Ao  aspecto  interno  da

profissionalizaçaão,  a  profissionalidade,  cabe  expressar  “a  dimensaão  relativa  ao

conhecimento,  aos  saberes,  teícnicas  e  competeências  necessaí rias  aà  atividade

profissional” (NUÓ NEZ; RAMALHO, 2008, p. 4). O aspecto externo da profissionalizaçaão

diz  respeito  ao  profissionalismo,  que  se  refere  ao  status  social  da  profissaão,  se

associando  “ao  viver-se  a  profissaão,  aà s  relaçoã es  que  se  estabelecem  no  grupo

profissional,  aà s  formas  de  se  desenvolver  a  atividade  profissional”  (NUÓ NEZ;

RAMALHO,  2008,  p.  4).  A  profissionalizaçaão,  entaão,  eí  alicerçada  por  esses  dois

aspectos, construindo, por conseguinte, a identidade profissional do docente. 

Jaí  Roldaão  (2005,  p.  108),  em  artigo  sobre  a  profissionalidade  docente,  a

define  como  o  “conjunto  de  atributos,  socialmente  construíídos,  que  permitem

distinguir uma profissaão de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes

e valiosas”. Por se tratar de um conceito polisseêmico, Roldaão (2005) organizou quatro

descritores da profissionalidade docente comuns aos principais teoí ricos desse tema

(Gimeíno  Sacristaín,  Claude  Dubar  e  Antoí nio  Noívoa);  apresento-os  no  quadro  que

segue.

Nuí mero Descritor

1 o reconhecimento social da especificidade da função associada

aà  atividade (por oposiçaão aà  indiferenciaçaão);

2 o saber específico indispensaível ao desenvolvimento da
atividade e sua natureza;

3 o poder de decisão sobre a açaão desenvolvida e consequente
responsabilizaçaão social e puí blica pela mesma – dito doutro modo, o

controle sobre a atividade e a autonomia do seu exercíício;

4  a pertença a um corpo coletivo que partilha, regula e
defende, intra-muros desse coletivo, quer o exercíício da função e o

acesso a ela, quer a definiçaão do saber necessaí rio, quer naturalmente o
seu poder sobre a mesma que lhe adveím essencialmente do

reconhecimento de um saber que o legitima.
Quadro 1. Descritores da profissionalidade docente (ROLDAÃ O, 2005, p. 109, grifos da

autora).
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A profissionalidade, vista atraveís desses descritores, engloba aspectos tanto

da  profissionalidade  quanto  do  profissionalismo  de  Nuí nez  e  Ramalho  (2008)  e

constitui-se  como  elementos  que  operacionalizam  o  desenvolvimento  profissional

docente, uma vez que entende-se o processo de desenvolvimento profissional como

sendo sobre professores aprendendo a ensinar e “transformar seus conhecimentos

em praí tica para o benefíício e crescimento dos seus alunos” (AVALOS, 2011, p. 10).

2.2 Gestos profissionais

Dada as definiçoã es e caracteríísticas do desenvolvimento profissional docente

e  da  profissionalizaçaão,  adentro,  neste  toí pico,  no  modelo  de  atuaçaão  profissional

docente de Anne Jorro,  baseado nos gestos profissionais. Esses gestos permeiam e

caracterizam os processos de desenvolvimento profissional,  sendo utilizados como

uma lente que exibe esse processo, uma vez que se entende eles mesmos como a

operacionalizaçaão da profissionalidade docente. 

Para que se torne possíível reconhecer o outro dentro da cultura da profissaão

docente,  Jorro (2006) sugere um modelo de gestos profissionais que perpassam a

atuaçaão dos professores. Esse modelo começa por diferenciar os chamados gestos do

trabalho ou ofíício (gestes du métier) dos gestos profissionais (gestes professionnels).

Os  gestos  do  trabalho  saão  caracterizados  “por  um  conjunto  de  coí digos  sociais

especííficos para a profissaão que permitem identificar os paraêmetros de estruturaçaão

de atividade” (JORRO, 2006, p. 7). Eles incluem a maneira de se colocar no ambiente

de trabalho, expressando valores e modos do saber-fazer especííficos da profissaão, de

pertencer  a  uma  comunidade  de  praí tica  docente  fundada  na  ideia  de  um

profissionalismo, sendo mobilizados durante a carreira profissional sem um momento

especíífico, mas no seu desenvolvimento, e em diferentes contextos profissionais, por

conseguinte, pouco explicitados durante a formaçaão inicial.

Por  outro  lado,  os  gestos  profissionais  saão  aqueles  que  englobam  e

transcendem os gestos do trabalho para uma perspectiva particular, naão apresentam

um  modelo  de  operacionalizaçaão,  mas  variam  na  interaçaão  com  o  contexto.  EÓ  a

qualificaçaão  dos  gestos  do  trabalho  que  se  desdobra  durante  a  atuaçaão,  sendo
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mobilizados  em  funçaão  de  uma  anaí lise  precisa  da  atividade  profissional.  EÓ  a

individualizaçaão pelo sujeito dos coí digos sociais expressos nos gestos do trabalho,

“refletindo  a  realidade  da  atividade  sob  uma  abordagem  singular  e  contextual”

(JORRO, 2006, p.8).

Jorro  (2006)  indica  quatro  dimensoã es  da  transformaçaão  dos  gestos  do

trabalho em gestos profissionais1: 

• O  sentido  postural,  a  liberdade  da  atuaçaão:  gestos  profissionais  se

desdobram durante a situaçaão da atuaçaão docente. O planejamento de uma aula tende

a mascarar a liberdade de agir do professor. No entanto, esse sentido eí  desenvolvido

na  situaçaão,  pois  saão  os  gestos  que  mobilizam  dando  uma  amplitude  diferente

daquelas que tinham sido previstas porque a interaçaão com os estudantes cria outra

realidade. A liberdade da atuaçaão profissional tem sua força na dinaêmica necessaí ria

para naão se perder nos ajustes de flexibilidade em relaçaão aà  previsaão da atuaçaão.

• O  sentido  do  kairos:  esse  sentido  do  gesto  profissional  estaí  ligado  aà

dinaêmica  do  improviso,  da  intuiçaão  momentaênea.  O  professor  captou  o  melhor

momento para  intervir,  jogando no campo de açaão  prevista  o que lhe  foi  dado.  O

inesperado eí  transformado em caso positivo. O sentido do kairos aparece em um gesto

oportuno, emergente.

• O  sentido  da  alteridade:  o  gesto  profissional  eí  caracterizado  por  uma

relaçaão com o mundo que reconhece a existeência de outros. A interaçaão se transforma

em inter-relaçaão,  em que  o  acolhimento  eí  possíível.  A  dimensaão  intersubjetiva  da

relaçaão educativa implica a aceitaçaão da diferença e a ideia de que podemos aprender

com os outros.

• O  sentido  do  destino  do  gesto:  com  os  gestos  profissionais  durante  a

atuaçaão  tambeím  saão  encaminhados  valores  educativos.  Nesses  gestos  pode  ser

considerado o fato de cuidar um do outro, de pensar no outro. O alcance educacional

desses  gestos  eí  frequentemente  associado  aà  dimensaão  emocional  e  simboí lica  que

perpassa a atuaçaão profissional.

Os  quatro  sentidos  do  gesto  propostos  por  Jorro  caracterizam  a

transformaçaão  do  gesto  do  trabalho  em gestos  profissionais  particulares  em cada

sujeito  e  contexto  em  que  estaí  inserido.  Essa  transformaçaão  leva  em  conta  o

1 Traduçaão livre do Modelo de Atuaçaão Profissional proposto por Jorro (2006).



19

entrelaçamento da linguagem, do pensamento, da açaão e das relaçoã es que permeiam a

atuaçaão  profissional  singularizada.  Na  proposta  de  Jorro  (2006),  os  gestos

profissionais saão compostos por quatro principais elementos da atuaçaão profissional

docente,  a  saber,  os  gestos  de  linguagem,  os  gestos  de  encenação  do

conhecimento,  os  gestos  de  ajuste  da ação e  os  gestos  éticos,  que  podem ser

evidenciados, em diferentes nííveis, na atuaçaão profissional do docente.

Os  elementos  propostos  pela  autora  formam  um  modelo  de  atuaçaão

profissional  docente  flexíível  e  sem  moldes,  em  que  os  gestos  profissionais  saão

mobilizados  em  “configuraçoã es  mais  ou  menos  eficientes  para  o  eêxito  da  açaão”

(JORRO, 2006, p. 10), e apresentam uma relaçaão com os sentidos, antes citados, que

inclui  a  transformaçaão  e  singularizaçaão  dos  gestos  do  trabalho  em  gestos

profissionais. 

O gesto de linguagem permite observar e analisar a postura enunciativa do

professor  para  a  classe.  Do  mesmo  modo,  eí  importante  compreender  o  “sotaque”

didaí tico  pontuando  momentos  de  transiçaão  na  aula,  recuperando  e  clarificando

conceitos  referentes  ao  conhecimento  do  conteuí do  trabalhado,  aleím  de  mediar

conflitos e transmitir valores sociais.

O  gesto de encenação do conhecimento  permite ao professor vincular a

atividade intelectual dos alunos aos desafios didaí ticos. Os conhecimentos e os modos

de  se  engajar  nesses  conhecimentos  saão  de  particular  importaência  nesse  gesto.

Demonstraçoã es,  construçaão  do  pensamento  abstrato,  manipulaçaão  de  conceitos

constituem a atuaçaão profissional do professor.

O gesto de ajuste da ação compreende o sentido do kairos e a capacidade de

intervençaão no curso da atividade. EÓ  sobre a invençaão de novas estrateígias para dar

conta de um pedido dos alunos, de açoã es de ajuste na atuaçaão.

O gesto ético marca a relaçaão que se estabelece entre alunos e professores na

forma de comunicaçaão  e  valorizaçaão.  Gestos  eí ticos  envolvem retençaão  no  diaí logo,

sileêncio, reflexoã es e toleraência, indicadores de escuta e respeito, conferindo a postura

eí tica ao professor e abrindo uma relaçaão de apoio e aconselhamento.

Neste  trabalho,  utilizo  o  modelo  dos  gestos  profissionais  para  analisar  os

indíícios de desenvolvimento profissional de uma professora de muí sica em iníício de

carreira  e  faço  essa  escolha  por  ser  essa  professora  que,  segundo  a  revisaão  de
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literatura,  jaí  atua profissionalmente,  mas estaí  ao lado dos licenciandos no que se

refere aà s dificuldades no aprender a ensinar muí sica.
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3 METODOLOGIA

3.1 Método de pesquisa

Nesta pesquisa escolhi estudar os gestos profissionais de uma professora de

muí sica  iniciante  com  o  objetivo  de  investigar  os  indíícios  do  desenvolvimento

profissional na atuaçaão dessa profissional. Considerando que os gestos profissionais

se caracterizam por uma perspectiva particular, isto eí ,  a perspectiva de um sujeito

professor  iniciante  e,  retomando  Jorro  (2006),  naão  apresentam  um  modelo  de

operacionalizaçaão,  mas  variam  na  interaçaão  com  o  contexto,  o  estudo  de  caso

pareceu-me o meítodo mais adequado para alcançar os objetivos propostos.

Stake (1994) explica que o que define o estudo de caso naão eí  um meítodo

especíífico, mas um tipo de conhecimento; em suas palavras, o estudo de caso “naão eí

uma escolha metodoloí gica, mas uma escolha do objeto a ser estudado” (STAKE, 1994,

p. 236). O conhecimento gerado pelo estudo de caso eí  diferente do de outros tipos de

pesquisa  porque  eí  mais  concreto,  mais  contextualizado, permitindo  “que  os

investigadores foquem um ‘caso’ e retenham uma perspectiva holíística e do mundo

real”  (YIN,  2015,  p.  4),  levando  em  consideraçaão  a  questaão  de  pesquisa  e  a

necessidade  de  respondeê -la  atraveís  da  descriçaão  ampla  de  um  fenoê meno

contemporaêneo em que o pesquisador naão tem controle dos eventos. 

Os  estudos  de  caso  apresentam  diferentes  tipologias,  apontadas  por

diferentes autores. Stake (1994) adota uma classificaçaão com base nos objetivos que

os  pesquisadores  pretendem  alcançar;  assim,  os  estudos  de  caso  podem  ser

intríínsecos, instrumentais ou coletivos. No estudo de caso intríínseco o interesse de

investigaçaão estaí  situado em um caso particular, sem relaçoã es com outros casos ou

problemaí ticas.  No estudo de caso coletivo os investigadores  estudam vaí rios casos

para uma melhor compreensaão de um todo em comum. Quanto ao estudo de caso

instrumental, temos que o caso em si apresenta um interesse mais secundaí rio, uma

vez que o estudo tem o interesse de compreender uma problemaí tica mais ampla,

atraveís da compreensaão do caso particular, sendo o caso um instrumento.

O estudo de caso aqui desenvolvido eí  instrumental, pois pretendeu estudar a
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atuaçaão de uma professora de muí sica iniciante para compreender o desenvolvimento

profissional, naão interessando a professora em si, na sua particularidade, mas o que

podemos  aprender  com ela  acerca  dos  gestos  profissionais  e  do  desenvolvimento

profissional de professores(as) de muí sica iniciantes.

3.2 A escolha da professora 

O processo de escolha da professora que colaboraria nesta pesquisa como

sujeito,  disponibilizando  o  acesso  aà s  suas  aulas  para  investigar  seus  indíícios  de

desenvolvimento profissional por meio dos gestos profissionais, inicia na escolha da

Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre-RS como espaço de atuaçaão docente,

sendo um dos criteírios de escolha da professora participante. Esse criteírio se deu por

ser a RME a rede em que atuo como professor de muí sica, possibilitando maior acesso

aos(aà s) professores(as) que poderiam participar da pesquisa. Durante o ano letivo, a

RME  oferta  algumas  formaçoã es  continuadas  e  encontros  de  professores(as)  de

muí sica,  o  que  oportuniza  conhecer  profissionais  que  desenvolvem  sua  atuaçaão

docente como professores(as) de muí sica nas diferentes escolas da Rede, bem como

acesso aà  Assessoria de Temas Transversais, e sua coordenadora, o que me possibilitou

conhecer os procedimentos que deveriam ser feitos para conseguir uma autorizaçaão

da Secretaria Municipal de Educaçaão (SMED) de Porto Alegre-RS para a realizaçaão da

coleta de dados. 

Pelo  fato  da  pesquisa  tratar  do  desenvolvimento  profissional  de

professores(as)  de  muí sica  iniciantes,  o  segundo  criteírio  de  escolha  da  professora

participante da pesquisa foi estar no estaí gio probatoí rio e atuar como professora de

muí sica haí  menos de treês anos. Huberman (1995), em estudo sobre os ciclos da vida

profissional  dos  professores,  caracteriza  os  treês  primeiros  anos  como  o  iníício  da

carreira  docente,  estando  de  acordo  com  o  perííodo  de  estaí gio  probatoí rio,  com

duraçaão  de treês  anos,  em que o(a) servidor(a) eí  supervisionado(a) por um colega

servidor(a)/professor(a)  jaí  estaível  na  carreira  municipal,  que,  junto  ao(aà )

servidor(a)-estagiaí rio(a), preenche semestralmente uma avaliaçaão de seu trabalho. 

O terceiro criteírio de escolha foi a disponibilidade em participar da pesquisa.
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Esse criteírio foi de fundamental importaência, uma vez que era necessaí rio que os dias

de trabalho da professora sujeito fossem diferentes dos meus dias de trabalho, pois as

escolas municipais ficam distantes do centro da cidade e, em geral, em locais de difíícil

acesso, necessitando de um turno inteiro para a realizaçaão das tarefas da coleta de

dados.

Estando  os  criteírios  de  escolha  da  professora  participante  da  pesquisa

definidos,  entrei  em contato com a assessora de Temas Transversais  da SMED,  no

iníício de abril de 2016, a fim de descobrir os passos para conseguir a autorizaçaão da

Secretaria para a realizaçaão da coleta de dados. A professora assessora indicou que eu

fizesse uma carta de intençaão, assinada pela orientadora da pesquisa,  contendo os

objetivos  da  pesquisa  e  os  criteírios  de  escolha  da  professora  participante,  para

encaminhar ao setor responsaível (Apeêndice 1). 

Enquanto  aguardava  a  resposta  da  professora  assessora,  me  detive  em

pesquisar no site da Prefeitura de Porto Alegre, sessaão Concursos, os nomes dos(as)

professores(as) de muí sica nomeados(as) por meio do concurso puí blico mais recente,

do ano de 2014, mesmo concurso que prestei. Com a listagem dos(as) nomeados(as),

procurei por professores(as) que poderiam participar da pesquisa, para ter alguma

indicaçaão,  caso  fosse  necessaí rio.  Alguns(mas)  dos(as)  professores(as)  eram

conhecidos(as) das formaçoã es oportunizadas pela RME; entaão, entrei em contato com

eles(as),  via  rede  social,  no  final  de  abril  de  2016,  para  apresentar  a  pesquisa  e

averiguar se haveria interesse em participar. Dos contatos que fiz, no total com cinco

professores(as),  dois  deles  me  responderam  prontamente,  indicando  aceitar  a

participaçaão. Outra professora respondeu ao meu contato posteriormente aà  definiçaão

do sujeito da pesquisa e, dos outros dois, naão obtive retorno. 

Como a resposta da professora assessora naão havia chegado ao final do meês

de abril de 2016, e eu necessitava iniciar a coleta de dados sem atraso, aguardei ateí  o

encontro  de  educadores(as)  musicais  da  RME  de  maio  de  2016  para  conversar

novamente  com  a  assessora.  Na  ocasiaão,  passei  a  ela  a  informaçaão  de  que  dois

professores da Rede que eu havia contatado estariam disponííveis para participar da

pesquisa.  Desses  dois,  a  professora Paloma foi  indicada por  ela  para  participar.  A

professora assessora informou, entaão, que indicaria a professora Paloma aà  Diretoria

Pedagoí gica da SMED como sujeito da pesquisa e pediu que eu reenviasse a carta de
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intençaão a esse setor, incluindo no documento o nome da professora e a escola em que

atuava (Apeêndice 2). 

Em  27  de  maio  de  2016,  a  Diretoria  Pedagoí gica  da  SMED  retornou  meu

contato, informando que encaminharia a solicitaçaão aà  pessoa responsaível. No dia 4 de

julho, apoí s um longo perííodo de tentativas de contato, recebi um e-mail que indicava

o dia e o local para a retirada da carta de aceite, que eu deveria entregar aà  direçaão da

escola  selecionada  (Apeêndice  3).  A  SMED indicou uma  das  treês  escolas  em que a

professora Paloma atuava para a realizaçaão da pesquisa. A Escola seraí  nomeada aqui

como EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental), tendo seu nome omitido para

garantir  o  anonimato  da  professora.  Na  EMEF,  a  pesquisa  foi  autorizada  a  ser

realizada  nas  turmas  do  terceiro  ciclo,  a  saber,  os  treês  uí ltimos  anos  do  ensino

fundamental.

Com a carta de aceite em maãos, entrei novamente em contato, via rede social,

com a professora Paloma para marcar nosso primeiro encontro, jaí  na EMEF. A tarefa

para  esse  primeiro  encontro  era  entregar  a  carta  de  aceite  aà  direçaão  da  escola,

organizando um roteiro para a coleta de dados, que incluiu a observaçaão das aulas da

professora durante  um trimestre,  em uma das turmas em que atuava,  e,  tambeím,

entrevistas com Paloma. 

Paloma atua na RME desde setembro de 2015. Tem carga horaí ria de 40 horas

na  Rede,  atuando  em  treês  diferentes  escolas,  duas  de  ensino  fundamental  e  uma

escola de educaçaão infantil. Na EMEF, atua com alunos do 6º ao 9º ano (B30 a C30),

atendendo a quatro turmas, uma de cada ano ciclo, sendo  as aulas ministradas em

dois perííodos semanais de cinquenta minutos em cada turma.  Nas outras escolas,

Paloma atende mais doze turmas, tambeím com dois perííodos semanais de cinquenta

minutos para cada turma.  Para a coleta de dados da pesquisa, Paloma  indicou sua

turma de 9º ano, aà  qual se referiu como seu maior desafio. 

A EMEF eí  uma instituiçaão nova da RME, com pouco mais de um ano, situada

no bairro Rubem Berta, extremo norte de Porto Alegre. A escola estaí  situada em uma

comunidade que enfrenta a violeência cotidiana dos bairros perifeíricos de Porto Alegre

e convive com alto grau de vulnerabilidade social, sendo os alunos e alunas filhos(as)

de trabalhadores e trabalhadoras ou crianças e adolescentes abrigados(as). Haí  pouco

mais de 200 alunos(as) matriculados(as) na escola e sua estrutura conta com dois
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preídios,  com dois andares cada,  para salas de aula,  um laboratoí rio de informaí tica,

uma secretaria,  treês  salas  para  a gestaão  escolar  (Direçaão,  Serviço de  Orientaçaão  e

Supervisaão  e  Coordenaçaão  de  Turno),  um  ginaísio  fechado,  estacionamento, paí tio

parcialmente coberto, preídio anexo para salas de aula e refeitoí rio e preídio anexo para

educaçaão infantil, todos em boas condiçoã es de uso e manutençaão. A escola conta com

guarda municipal permanente.

A diretora foi quem me recebeu no dia de minha visita aà  escola, em 11 de

julho de 2016. A SMED naão havia lhe informado que tinha autorizado a pesquisa na

escola, mas, mesmo sem essa informaçaão, fui muito bem recebido por toda a equipe

diretiva da instituiçaão. Foi a diretora que mostrou-me toda a estrutura da escola e me

apresentou aà s profissionais de gestaão escolar como  “o estagiaí rio da UFRGS que vai

fazer a pesquisa de mestrado na nossa escola”, parecendo feliz por participar desse

processo. 

Desde sua criaçaão e abertura, a EMEF conta com professores de artes. Antes,

de  Paloma  entrar  na  escola,  em  setembro  de  2015,  a  escola  contava  com  uma

professora de muí sica e uma professora de artes visuais. Atualmente, a escola conta

com duas professoras de muí sica da Rede Municipal. A sala de artes, onde ocorrem as

aulas de muí sica, fica no preídio anexo do refeitoí rio e, em termos de estrutura, a sala

conta com um quadro para giz, um balcaão com pias em todo o lado direito da sala,

cinco  mesas  redondas  para  grupos  de  ateí  cinco  alunos  cada  e  um  closet  para  o

depoí sito de materiais. No que tange a instrumentos musicais, a escola tem um teclado

eletroê nico  antigo,  alguns  instrumentos  de  percussaão  e  outros  confeccionados  com

alunos, para aleím de instrumentos das professoras: violaão e cajoí n.

Depois de conhecer a estrutura da escola,  fui  levado ateí  a sala de muí sica,

onde pude, aleím de obter esses dados descritos acima, observar um pequeno trecho

do final de aula da professora de muí sica Paloma junto a sua turma de B30 (6º ano),

nesse dia com pouquííssimos alunos devido aà  chuva, e tambeím conversar brevemente

com  a  professora.  Nossa  conversa  incluiu  uma  apresentaçaão  mais  detalhada  da

pesquisa,  com a entrega de uma coí pia do projeto de pesquisa para a professora e

outra para  a diretora,  e  as  definiçoã es  dos encaminhamentos  da coleta de dados e

nossos  proíximos  encontros.  Na ocasiaão,  pude  conversar  melhor  com a  professora

Paloma acerca  de  suas  experieências  profissionais.  Soube,  entaão,  que Paloma havia
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feito sua graduaçaão na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) e atuado

desde antes de concluir seu curso em escolas de muí sica como professora de piano e

teclado, para aleím de jaí  ter atuado em bandas e coros de sua cidade natal. Na eípoca

da coleta de dados, atuava na RME e tinha a gereência de sua proí pria escola de muí sica.

Por  fim,  resolvemos  que  a  coleta  de  dados  se  daria  aà s  segundas-feiras,  nos  dois

primeiros perííodos da manhaã , das 7h30 aà s 9h10, em uma turma de C30 (9º ano do

ensino fundamental), composta por uma meídia de quinze alunos(as) de 13 a 15 anos,

sendo o iníício da coleta previsto para o dia 08 de agosto, apoí s o recesso escolar. 

3.3 Procedimentos de coleta dos dados

Bassey (2003) considera que haí  treês grandes meítodos de coleta de dados nos

estudos de  caso:  observar  eventos,  fazer  perguntas  e  ler  documentos.  Desses  treês

meios, dois foram utilizados para a coleta de dados nesta pesquisa: a observaçaão e as

entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão.

A teícnica de observaçaão,  segundo Laville  e Dionne (1999),  eí  vista como a

maneira mais oportuna de contato com o mundo real,  pois “eí  observando que nos

situamos,  orientamos  nossos  deslocamentos,  reconhecemos  as  pessoas,  emitimos

juíízos  sobre  elas”  (LAVILLE;  DIONNE,  1999,  p.  176)  e,  consequentemente,

vivenciamos aquele espaço a ser observado.  Essa teícnica me permitiu coletar dados

do contexto para estimular a reflexaão da professora sobre sua atuaçaão nas entrevistas

posteriormente  realizadas.  Todas as observaçoã es foram realizadas em uma mesma

turma,  em perííodo  de  tempo  compatíível  com o  planejamento  da professora  e  no

tempo de um trimestre – perííodo de organizaçaão escolar do ano letivo nas escolas da

RME. A teícnica incluiu o uso de gravaçoã es audiovisuais que possibilitaram apreender

globalmente os gestos profissionais e as especificidades de um componente curricular

em que som e sileêncio estavam entre seus principais elementos.

A forma de  entrevista  que  utilizei  nesta  pesquisa  foi  a  de  estimulaçaão  de

recordaçaão. A entrevista de estimulaçaão de recordaçaão eí  aquela que tem como sua

base uma gravaçaão audiovisual, neste caso, o registro das aulas observadas. Acontece

concomitantemente ao sujeito da pesquisa assistir aà  gravaçaão audiovisual de sua aula,
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caracterizada por um momento de reflexaão que permite ao sujeito analisar sua praí tica

atraveís do “seu proí prio discurso reflexivo e introspectivo” (PACHECO, 1995, p. 74).

Esse  momento  possibilita  que  o  professor  reflita  sobre  as  caracteríísticas  de  sua

proí pria atuaçaão, pois “permite uma explicitaçaão e clarificaçaão daquilo que o professor

pensava  no  momento  da  açaão”  (PACHECO,  1995,  p.  93),  assim  como  incentiva  a

analisar as particularidades dos gestos do trabalho ou ofíício sob a açaão dos quatro

sentidos que transformam esses gestos em profissionais naquele contexto em que se

situa. 

Considerando as singularidades da entrevista de estimulaçaão de recordaçaão,

tracei alguns pontos para estimular a reflexaão de Paloma nas entrevistas. Dentre esses

pontos, estavam suas percepçoã es do contexto em que atua, dos agentes envolvidos na

sua atuaçaão profissional e suas experieências e concepçoã es de ensino de muí sica. De

modo geral,  aguardei as observaçoã es  ocorrerem para analisar os víídeos,  buscando

indíícios de desenvolvimento profissional na atuaçaão  de Paloma,  identificando seus

gestos do trabalho ou ofíício em primeiro plano para, posteriormente, construir, junto

a Paloma, a interpretaçaão do processo de singularizaçaão e contextualizaçaão desses

gestos em gestos profissionais. 

No dia 11 de julho de 2016, quando visitei a EMEF e encontrei a professora

Paloma  pela  primeira  vez,  definimos  juntos  a  organizaçaão  da  coleta  de  dados.

Acertamos que a observaçaão com gravaçaão audiovisual das aulas de muí sica na turma

C31 (9º  ano)  ocorreria  aà s  segundas-feiras,  iniciando no dia  8  de  agosto de  2016,

enquanto que as entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão seriam feitas aà s quinta-

feiras, na Escola Municipal de Educaçaão Infantil (EMEI), local de trabalho de Paloma

nesse dia da semana. Esses dias foram definidos por mim e por Paloma, na intençaão

de oportunizar o momento em que terííamos mais tempo para desenvolver a coleta de

dados. 

A previsaão era a de realizar oito observaçoã es, no tempo de um trimestre, com

oito entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão. A ideia inicial era que semanalmente

ocorressem  uma  observaçaão  e  uma  entrevista  de  estimulaçaão  de  recordaçaão;

entretanto, devido aà  organizaçaão necessaí ria para as entrevistas e contato com a EMEI

para ceder o espaço para a realizaçaão das entrevista, em um perííodo de planejamento

da  professora  Paloma,  as  observaçoã es  e  entrevistas  acabaram se  desencontrando,
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embora esse fato naão tenha prejudicado o andamento da coleta de dados. Ao final,

foram realizadas sete observaçoã es, com gravaçaão audiovisual das aulas de Paloma, e

oito entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão. 

Apresento, a seguir, o quadro contendo os dias em que foram realizadas as

observaçoã es  com  gravaçaão  audiovisual  na  EMEF  e  o  quadro  da  organizaçaão  das

entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão.

OBSERVAÇÃO DATA

1ª observaçaão 8 de agosto de 2016

2ª observaçaão 15 de agosto de 2016

3ª observaçaão 22 de agosto de 2016

4ª observaçaão 29 de agosto de 2016

5ª observaçaão 05 de setembro de 2016

6ª observaçaão 12 de setembro de 2016

7ª observaçaão 26 de setembro de 2016

Quadro 2. Cronograma de organizaçaão das observaçoã es na EMEF.

ENTREVISTA DATA DURAÇÃO
1ª entrevista 25 de agosto de 2016 18’45”
2ª entrevista 01 de setembro de 2016 29’50”
3ª entrevista 08 de setembro de 2016 37’41”
4ª entrevista 15 de setembro de 2016 30’12”
5ª entrevista 22 de setembro de 2016 54’18”
6ª entrevista 29 de setembro de 2016 23’
7ª entrevista 06 de outubro de 2016 28’4”
8ª entrevista 13 de outubro de 2016 33’58”

Quadro 3. Cronograma de organizaçaão das entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão.

3.4 Procedimentos de análise dos dados

Bogdan  e  Biklen  (1994,  p.  205)  caracterizam  a  anaí lise  de  dados  como  o

“processo de busca e de organizaçaão sistemaí tico de transcriçoã es de entrevistas, de

notas  de  campo  e  de  outros  materiais  que  foram  sendo  acumulados”;  consiste,
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portanto, no tratamento dos dados coletados. Esse processo, nesta pesquisa, foi sendo

realizado concomitantemente aà  coleta de dados, uma vez que, a cada observaçaão, era

necessaí rio fazer uma anaí lise da aula de Paloma a fim de estruturar toí picos para a

entrevista de estimulaçaão de recordaçaão que ocorreria no mesmo perííodo de tempo

das observaçoã es. Esse processo de anaí lise de dados que ocorreu junto aà  coleta foi

guiado pelo referencial teoí rico da pesquisa e pelas informaçoã es relatadas por Paloma

no decorrer das entrevistas de estimulaçaão de recordaçaão.

Ao finalizar o processo de coleta de dados, contratei uma profissional para

realizar  a  transcriçaão  das  entrevistas.  Conforme  eu  recebia  os  arquivos  com  as

transcriçoã es, realizava as codificaçoã es. Foi de fundamental importaência a utilizaçaão do

livro “Anaí lise de Dados Qualitativos”, de Gibbs (2009), no qual encontrei refereências

para  realizar  essa  etapa.  Para  Gibbs  (2009,  p.  77),  a  codificaçaão  “eí  um  processo

analíítico  fundamental  para  muitos  tipos  de  pesquisa  qualitativa.  Ela  consiste  em

identificar uma ou mais passagens do texto que exemplifiquem alguma ideia temaí tica

e ligaí -las  a  um coí digo,  que eí  a  refereência taquigraí fica aà  ideia temaí tica”.  Dentre as

diversas formas de codificaçaão citadas por Gibbs, utilizei a codificaçaão linha por linha,

que, em suas palavras, consiste em “repassar seu manuscrito e dar nome ou codificar

cada linha de texto[...]. A ideia eí  forçar o pensamento analíítico enquanto manteím sua

proximidade com os dados” (GIBBS, 2009, p. 74).

Posteriormente aà  codificaçaão linha por linha, percebi que os coí digos estavam

mais descritivos do que analííticos e que apenas por meio desse processo naão iria

obter  as  categorias  de  anaí lise.  Gibbs  (2009)  recomenda  que  os  coí digos  sejam

refinados,  buscando  relaçoã es  entre  eles.  Organizei  os  coí digos  de  acordo  com  as

temaí ticas que os envolviam, buscando relaçoã es entre eles, mas tambeím com o modelo

de atuaçaão docente de Jorro (2006), parte do meu referencial teoí rico.

A partir dessa etapa, construíí as categorias de anaí lise da pesquisa. A primeira

categoria de coí digos diz respeito aos gestos do trabalho ou ofíício; nela se encontram

aqueles coí digos e informaçoã es relatadas que tratam da maneira de a professora se

colocar  na  escola,  expressando  seus  conhecimentos  e  saberes,  as  relaçoã es  com  o

contexto  e  seus  agentes.  Essa  categoria  apresenta  treês  subtoí picos,  a  saber,  1.  as

concepçoã es sobre educaçaão musical na escola baí sica, em que se encontram as ideias

de Paloma sobre a muí sica na escola, 2. o modo de estar na escola, descrevendo suas
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consideraçoã es  sobre  sua  atuaçaão  na  EMEF,  3.  o  modo  de  atuaçaão  e  expressaão  da

funçaão  docente,  dividido  em  quatro  outros  subtoí picos  de  coí digos  que  foram

destacados  da  anaí lise,  a  saber,  o  planejamento;  a  estrateígia  de  organizaçaão  por

grupos instrumentais; as dificuldades de atuaçaão: conflitos e domíínio de sala de aula;

e avaliaçaão. 

A segunda categoria de coí digos descreve os sentidos da atuaçaão de Paloma,

baseados em dimensoã es e açoã es transformativas de sua praí tica, buscando tornar o

gesto  do  trabalho  um  gesto  profissional.  Essa  categoria  foi  dividida,  para  sua

apresentaçaão, conforme o modelo de atuaçaão profissional de Jorro (2006), contando

com quatro subtoí picos:  o  sentido de  liberdade de  atuaçaão,  o  sentido  do  kairos,  o

sentido de alteridade e o sentido do destino do gesto. Por fim, a terceira categoria de

coí digos disserta sobre os gestos profissionais, tambeím conforme o modelo de Jorro

(2006), contemplando os quatro gestos profissionais do modelo: gesto de linguagem,

gesto de encenaçaão do conhecimento, gesto de ajuste na açaão e gesto eí tico. 

Ao trabalhar as categorias de anaí lise buscando a construçaão de uma narrativa

dos indíícios de desenvolvimento profissional de Paloma, percebi que as entrevistas de

estimulaçaão  de  recordaçaão  adquiriram  um  caraí ter  de  diaí logo  aberto  entre  dois

professores de muí sica iniciantes, um deles enquanto sujeito participante da pesquisa

e o outro, um pesquisador que lidava com as mesmas situaçoã es e anguí stias por estar

no mesmo perííodo da carreira docente. Nesse sentido, as entrevistas por vezes soam

como uma conversa franca entre dois profissionais e, por isso,  por diversas vezes,

houve  relatos  estendidos  de  casos  particulares,  recordaçoã es  de  momentos

importantes na experieência profissional e comentaí rios sobre estudantes. EÓ  necessaí rio

salientar  que,  por  se  tratar  de  uma  pesquisa  que  busca  investigar  os  indíícios  de

desenvolvimento  profissional  na  atuaçaão  docente  de  Paloma,  suas  falas  aparecem

repetidas em alguns momentos do texto dos resultados, ora por indicar a percepçaão

de problemas, dificuldades e impasses, ora por ilustrar a concepçaão da dimensaão e

açaão de transformaçaão de um gesto do trabalho em gesto profissional. No seguimento

do trabalho, apresento o resultado da anaí lise de dados.
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4 RESULTADOS

4.1 Os gestos do trabalho ou ofício

A  anaí lise  sobre  a  atuaçaão  da  professora  de  muí sica  iniciante  visando

encontrar  indíícios  de  seu  desenvolvimento  profissional  parte  do  meu

acompanhamento, por um trimestre, das aula de muí sica da professora Paloma e de

nossas conversas sobre a aula e seu trabalho. Apresento neste segmento do trabalho a

composiçaão dos gestos do trabalho ou ofíício da professora de muí sica iniciante. Esses

gestos “veiculam os coí digos proí prios do ofíício, pois o autor deste gesto faz parte de

uma comunidade de praí ticos, que expoã e seu saber fazer e seus valores, apoiando-se

em um conjunto  de  coí digos  sociais  proí prios  do ofíício,  que  permite  identificar  os

paraêmetros  estruturando  a  açaão”  (BICALLHO;  TOMASI,  2017,  p.  7).  Neles estaão

incluíídos as concepçoã es sobre a educaçaão musical na escola baí sica, seu modo de estar

na escola e seu modo de atuaçaão e expressaão da funçaão docente. 

4.1.1 Concepções sobre educação musical na escola básica

A reflexaão sobre a atuaçaão da professora Paloma, feita por mim e por ela nas

entrevistas,  apontou  suas  concepçoã es  sobre  a  educaçaão  musical  na  escola  baí sica,

especificamente  no  contexto  em  que  a  professora  atua.  Falar  sobre  sua  atuaçaão,

enquanto  assistia  suas  aulas,  trouxe  aà s  nossas  conversas  generalizaçoã es  sobre  a

muí sica na escola baí sica sob a perspectiva de uma professora de muí sica iniciante que,

nesse contexto, desenvolve profissionalmente a funçaão de ensinar muí sica. 

Percebi em seu relato que suas concepçoã es sobre a educaçaão musical escolar

podem  ser  classificadas  como  objetivos  e  expectativas  sobre  o  ensino  de  muí sica

naquele contexto e como dificuldades comuns aos professores de muí sica iniciantes.

Esses dois pontos classificados compoã em minha compreensaão sobre a visaão atual de

Paloma  sobre  a  educaçaão  musical  na  escola,  operacionalizada  por  meio  de  sua

atuaçaão na EMEF.

Os objetivos e expectativas sobre o ensino de muí sica no contexto da escola
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baísica  relatados  por  professora  Paloma  estaão  entrelaçados  com  sua  experieência

profissional  anterior  aà  atuaçaão  na  EMEF.  Seus  trabalhos  anteriores  envolviam

atividades  de  ensino  de  instrumento  em  escolas  de  muí sica,  organizaçoã es  naão

governamentais  (ONGs)  e  bandas  metropolitanas de  sua  cidade  natal.  Baseada,

consciente  ou inconscientemente,  nos  contextos  anteriores  de  atuaçaão,  professora

Paloma apresenta como meta do ensino de muí sica na escola o desenvolvimento do

raciocíínio  loí gico  e  a  interpretaçaão  da  muí sica  no  instrumento,  percebendo  e

trabalhando o progresso de alunos(as) no aprendizado da muí sica. Em suas palavras:

Eu vejo muito que o ritmo do violaão ajuda a trabalhar o raciocíínio
loí gico  com  maior  flueência,  com  maior  rapidez,  neí?  Entaã o,  a  nossa
meta com o ensino de muí sica, muitas vezes, eí  trabalhar o raciocíínio, a
interpretaçaão, tudo isso, neí?

 
Considera  a  muí sica  na  escola  um  importante  incentivo  ao  trabalho  em

equipe, necessaí rio para a organizaçaão das praí ticas musicais, cujo cerne se encontra

na estimulaçaão da autonomia do(a) aluno(a) no instrumento musical. 

Eles mesmos [alunos(as)] jaí  perceberam a necessidade que eles teêm
de trabalhar em equipe. Que eí  um dos privileígios que a muí sica traz
para escola, neí? Trabalho em equipe.

Professora Paloma destaca em seu relato uma preocupaçaão com o incentivar

e motivar alunos(as) para o conhecimento musical. Seus objetivos com o ensino de

muí sica expostos nas entrevistas naão saão especííficos da aí rea da muí sica, podendo ser

desenvolvidos  nessas  aulas,  mas  tambeím  nas  outras  aulas  oferecidas  pela  escola.

Entretanto, Paloma relata o cuidado com a estrateígia para o aprendizado da teícnica

dos  instrumentos  de  que  dispoã e  para  a  praí tica  coletiva,  no sentido  de  escolher  e

desenvolver o trabalho de forma estimuladora.:

Eu  naão  consigo  ver  uma  forma  de  ensinar  muí sica  sem  motivaçaão,
porque qualquer coisa, qualquer teícnica que tu vai trabalhar, qualquer
muí sica que tu vai trabalhar para atingir a tua teícnica, porque a gente
trabalha muí sica para atingir teícnica, tu tem que conseguir uma teícnica
que motive o teu aluno.

A preocupaçaão com a autonomia de alunos(as) ao trabalhar em equipe, com o

incentivo  ao  conhecimento  musical  e  com  o  desenvolvimento  de  sua  atuaçaão  no

contexto da EMEF estaí  interligada com as dificuldades enfrentadas por Paloma no dia
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a dia da escola. Essas dificuldades saão elencadas por ela quando relata os obstaí culos

inerentes aà  sua atuaçaão, acreditando naão serem exclusivas de sua forma de trabalho

naquele local; inclusive, daí  contraexemplos das dificuldades apontadas, mas acredita

fazer parte do reservatoí rio de dificuldades de professores de muí sica iniciantes. 

As dificuldades de operacionalizar e organizar as atividades no tempo escolar

– dentro de um ou dois  perííodos de 50 minutos,  por exemplo –,  considerando as

muí ltiplas  ideias  de  atividades  e  conhecimentos  musicais  ensinaíveis,  bem  como

organizar  tais  atividades  e  conhecimentos  na  perspectiva  pedagoí gica  da  rede  de

ensino, neste caso, por ciclos de aprendizado, saão elencadas como obstaí culos a serem

enfrentados por professores iniciantes. Em suas palavras:

Eu  queria  fazer,  fazer,  fazer,  como  todo  mundo  quando  entra,  neí ?
Quer fazer, fazer, fazer, fazer, fazer... Mas aíí tu faz, tu quer fazer tanto,
que  tu  acaba  atropelando  um  pouco  as  coisas.  Entaão,  como
profissional, principalmente da aí rea da muí sica, tu quer propor uma
praí tica, daqui a pouco tu: - bah, eles mais ou menos jaí  sabem essa,
vamos fazer mais essa. E eles naão conseguem terminar a primeira e
nem a segunda.

Com o foco na praí tica instrumental coletiva, Paloma assume uma perspectiva

mais  homogeênea,  em  que  todos(as)  os(as)  alunos(as)  participam  como

instrumentistas  da  praí tica  musical.  Tal  configuraçaão  aponta  limites  na

operacionalizaçaão  da  praí tica  musical  em  conjunto  e  uma  possíível  necessidade

indesejada  de  mudança  de  planejamento  por  conta  da  falta  de  instrumentos  e  a

precariedade dos instrumentos musicais disponííveis. Ela diz:

Eu acho que esse eí  um grande problema da nossa aí rea em questaão de
instrumentalizaçaão,  e que eí  um dos problemas que faz com que a
gente pare de tocar em sala de aula com os alunos. Porque a gente
naão consegue atender todos.

Apesar  desse  apontamento,  Paloma  reconhece as  tentativas  da  direçaão  da

escola  de  conseguir  alguma  verba  para  aprimorar  a  educaçaão  musical  em termos

materiais.  Ao  mesmo  tempo  em  que  haí  esse  reconhecimento,  haí  tambeím  uma

dificuldade de  atuaçaão  ligada ao  contexto escolar  relatada por  Paloma em nossas

reflexoã es. Em seu relato haí  um destaque para a falta de incentivo ao conhecimento

musical,  nomeado  por  Paloma  como  incentivo  escolar,  e  caracterizado  como  uma

tarefa  de  responsabilidade  de  todos(as)  aqueles(as)  envolvidos(as)  com  o
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aprendizado musical de estudantes. 

O  que  Paloma  nomeia  como  falta  de  incentivo  escolar  apresenta  dois

significados.  O  primeiro  tem  relaçaão  com  a  valorizaçaão  da  produçaão  musical  de

estudantes por parte da escola, para aleím do incentivo e valorizaçaão dado por Paloma.

A professora acredita que, se houvesse tal incentivo, os(as) alunos(as) poderiam se

desenvolver melhor, pois,

Eles [alunos (as)] percebem a importaência, porque, quando tem uma
apresentaçaão, eles saão valorizados pela escola. De chegar laí  na frente
e a escola aplaudir: - uhu!!! Todo mundo dando força, incentivando,
mostrando que vale a pena, neí? Isso muda tudo. Isso precisa ter e ali
naão tem, porque eu naão vejo as pessoas chegando no aluno e dizendo
assim: - Bah, como tu tem talento. Tu podia tocar uma muí sica para
noí s.  Ou entaão:  -  ah,  quem sabe os alunos da profe Paloma vaão  se
apresentar hoje na hora cíívica. Neí? Fazer uma coisa diferente.

O segundo significado atribuíído aà  dificuldade da falta de incentivo escolar

remete aà  naão existeência de um curríículo, de uma base ou de paraêmetros para a muí sica

naquele contexto, da falta de um planejamento escolar para a inserçaão e permaneência

da muí sica e de um objetivo geral para a aí rea dentro da escola, relacionado ao seu

plano  políítico-pedagoí gico.  A  falta  desse  incentivo  eí  apontada  como  limitadora  da

atuaçaão docente no ensino de muí sica. Sobre isso, Paloma diz: 

Se  ela  [a  educaçaão  musical]  naão  tem  esse  incentivo  escolar,  essa
muí sica voltada para ter um objetivo geral, que a escola vai chegar laí  e
dizer  assim:  -  Bah,  a  gente  gostaria  que  os  alunos  fizessem  isso,
aquilo e aquilo outro. Neí? Se naão tem esse incentivo, essa motivaçaão
escolar, a gente naão consegue trabalhar com os alunos.

Permeada  de  dificuldades,  mas  tambeím  com  objetivos  e  expectativas,  a

perspectiva  de  Paloma  sobre  a  educaçaão  musical  na  escola  naão  destoa  do  que  eí

apontado na literatura da educaçaão musical no que se refere a aprender a ensinar

muí sica.  Abreu (2011)  e  Dawe  (2012)  afirmam que  o  conhecimento  e  saber-fazer

profissional  estaí  enraizado  na  experieência  docente  no  contexto  de  atuaçaão  e,

portanto, se desenvolve nesse contexto, ao lidar com e enfrentar as dificuldades.

Paloma parece aproveitar de sua rotina para observar e refletir sobre suas

experieências,  modificando planejamentos e reinventando as estrateígias de atuaçaão,

muito embora, em algumas reflexoã es, se retrata como agente passiva da mudança que
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deseja, como no caso da falta do incentivo escolar, o que pode estar ligado com seu

modo de estar na escola, toí pico a ser tratado a seguir.

4.1.2 Modo de estar na escola

Atuante  na Rede Municipal  de Ensino de Porto Alegre  desde setembro de

2015, professora Paloma completou um ano de trabalho durante a coleta de dados

desta pesquisa. Esse percurso profissional foi relatado nas entrevistas como um períí-

odo de enfrentamento de dificuldades, mas tambeím marcado pelo processo de inte-

graçaão com o ambiente escolar.

Em pesquisa sobre a construçaão da trajetoí ria de trabalho na educaçaão infantil

de professores de muí sica, Pereira (2015) classifica a chegada na Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre (RME) como o momento em que as(os) professoras(es)

tiveram que organizar seus tempos, juntamente com a direçaão das es-
colas.  Para  essa  organizaçaão  foi  necessaí rio  considerar  os  horaí rios
previstos na rotina das instituiçoã es, o nuí mero de turmas com as quais
iriam trabalhar,  seu tempo de permaneência nessa instituiçaão e sua
carga horaí ria determinada por lei (PEREIRA, 2015, p. 36). 

De forma similar ao que foi observado por Pereira, a chegada de Paloma na

RME eí  marcada por aproximaçoã es com outras(os) professoras(es), com alunos(as),

com a equipe diretiva, bem como com sua integraçaão ao ambiente escolar, conhecen-

do espaços e materiais para desenvolver seu trabalho. Ao ser perguntada sobre seu

modo de estar na escola, professora Paloma apontou diretamente as suas dificulda-

des: estrutura da sala de aula e consequeência dela para a distraçaão dos alunos. 

Eu, na verdade, eu naão gosto muito dessa sala de aula, para começar a
histoí ria [...] a sala de artes, com essas mesas de seis lugares, me atrapa-
lha horrores. Eles se sentam de frente para o outro, de costas para o
quadro, naão tem como eles prestarem atençaão em mim, neí? Tanto que
com as outras turmas eu estou sendo obrigada a sair da sala e ir laí  em
uma sala com mesas separadas, onde todos estaão olhando para o qua-
dro para eu conseguir trabalhar. O que me obriga a deixar de praticar.
Entaão, saão coisas que interferem muito no nosso trabalho, neí?

Em sua fala haí  o apontamento de um obstaículo para atuar no ambiente dis-

poníível,  tornando a sua funçaão,  o ensino da muí sica, dificultosa e desafiadora. Traz
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para a entrevista uma idealizaçaão de sala de aula, ligada aà  sua experieência profissional

com o ensino de instrumento em ambientes naão escolares, e acredita que, com outro

tipo de estrutura, algumas de suas dificuldades, como a falta de atençaão de estudan-

tes, poderiam ser solucionadas.

A gente teria que ter uma sala com as cadeiras posicionadas, todas
cadeiras – mesas naão seriam taão necessaí rias –, onde jaí  tivessem os
instrumentos  posicionados,  onde  eles  sentassem  e  olhassem  para
frente.  Aí í sim que tu poderia começar um trabalho, distribuir uma
partitura para cada um, ter uma estante para cada um ou em duplas,
neí? Para tu conseguir fazer um trabalho legal.

Ainda ligada aà  questaão da estrutura disponíível para operacionalizar sua fun-

çaão docente, professora Paloma relata outra dificuldade relacionada a necessidades

de ajustes e arrumaçoã es na sala de aula por conta da maí  utilizaçaão por outras(os) pro-

fessoras(es) e estagiaí rias(os) da escola, deixando mais responsabilidades para Palo-

ma ao utilizar a sala, como limpar e guardar materiais, ocasionando desorganizaçaão e

a consequente falta de atençaão de alunos(as). Junto aà  constataçaão do problema, estaí  a

dificuldade em expressar sua posiçaão frente a isso para as(os) colegas de trabalho e a

equipe diretiva, sem uma relaçaão profissional consolidada. Em suas palavras:

Soí  que pedir para tirar as mesas da sala eí  briga, pedir para tirar as
tintas da pia eí  briga, porque eles deixam as tintas na pia e aíí os alu-
nos se pintam nas aulas, e a culpa eí  de quem? Do professor de muí sica
que deixou os alunos se pintarem. Entaão, eí  todo um contexto que me
dificulta. [...] Por enquanto, eu vou ter que sempre lidar com essa difi-
culdade, chamando a atençaão, aíí,  aà s vezes, eu chamo a atençaão, vai,
funciona, aà s vezes, naão funciona, e eu tenho que explicar, aíí eu explico
de novo porque eu sei que eles naão ouviram. Entaã o, eu tenho que ex-
plicar de novo se eu quiser que eles toquem direitinho, neí?

A relaçaão com outras(os) profissionais da escola, com a equipe diretiva e com

o ambiente  escolar,  de maneira  geral,  eí  elemento de  desenvolvimento profissional

considerado nos descritores da profissionalidade de Roldaão (2005), elencando a “per-

tença a um corpo coletivo que partilha, regula e defende [...] o exercíício da funçaão e o

acesso a ela” (ROLDAÃ O, 2005, p. 109). Essa relaçaão, apesar de estar em construçaão,

estaí  comprometida por conta da carga horaí ria e distribuiçaão da jornada de trabalho

na RME. Paloma tem 40h semanais de trabalho na RME, divididas em treês escolas da

seguinte forma: 10h na EMEF, onde foi feita a coleta de dados desta pesquisa, 10h em
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uma Escola Municipal de Educaçaão Infantil (EMEI) e 20h em outra Escola Municipal

de Ensino Fundamental. 

Reflexo de sua carga horaí ria na EMEF e de sua jornada de trabalho na RME,

Paloma enfrenta a incapacidade de participar da reuniaão pedagoí gica que ocorre aà s

quintas-feiras, quando estaí  atuando na EMEI. Por conta disso, relata naão ter conheci-

mento dos projetos da escola, aqueles construíídos no plano anual de trabalho e no

projeto políítico-pedagoí gico, naão os considerando em seu planejamento. 

Na  verdade,  os  projetos  da  escola,  eles  nunca  interferem  no  meu
planejamento, porque eu nunca fico sabendo dos projetos. Entaão, eu
tenho um problema seírio.

O problema seírio a que se refere nas entrevistas estaí  centrado nas açoã es de

improviso para dar conta dos projetos da escola dos quais naão tem preívio conheci-

mento, mas, tambeím, na falta de comunicaçaão entre a professora e a equipe diretiva

da escola. Apesar de compreender a situaçaão dessas colegas, naão atribuindo a culpa aà s

pessoas que ocupam os cargos diretivos, Paloma sente a necessidade de um acompa-

nhamento, como professora de muí sica iniciante, que acaba naão existindo na rotina da

escola. 

Eu  naão  tenho  um  acompanhamento,  mas  naão  eí  culpa  dela
[supervisora] tambeím. Porque ela taí  sozinha para fazer um trabalho
que a coordenaçaão de turno devia fazer, o SOP [Serviço de Orientaçaão
Pedagoí gica]  deveria  fazer,  sabe? Aí í ela  taí  juntando funçoã es,  ela  taí
atendendo pais, ela taí  atendendo maães, muitos problemas na escola.
Todos os problemas caem nela. E ela naão tem como dar conta de tudo,
neí? Aíí a gente que eí  professor passa batido, neí ?

Apesar  de  demonstrar  compreensaão  com  a  rotina  de  trabalho  da  equipe

diretiva,  Paloma  sente  a  necessidade  de  um  acompanhamento  para  que  pudesse

discutir e refletir com outros profissionais que atuam no mesmo contexto sobre suas

dificuldades de atuaçaão. Sem participar da reuniaão pedagoí gica e com essa dificuldade

na comunicaçaão, Paloma parece estar sozinha na reflexaão sobre sua praí tica, dando vez

a um sentimento de vulnerabilidade frente aos obstaí culos do dia a dia escolar:

Eu preciso desse acompanhamento [...], a gente chegou a sentar no
refeitoí rio  depois  do  meio-dia  para  debater  questoã es  que  iam  ser
levadas hoje para a reuniaão.  Porque eu cheguei e disse assim:  -  ó,
aquelas  duas  turmas,  não  dá.  Saão  coisas  que tinha  que colocar  na
pauta da reuniaão. EÓ  que, na verdade, eu entrei depois, porque tinha
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professor de artes visuais, neí? Que os alunos fazem questaão de dizer
que mandaram ela embora. E agora eu estou laí  e daqui a pouco eles
vaão me mandar embora tambeím.

As dificuldades encaradas por Paloma que caracterizam seu modo de estar na

escola compoã em um processo de adaptaçaão e integraçaão com o ambiente escolar e

seus agentes.  Para aleím da estrutura,  da construçaão  da relaçaão com os colegas de

trabalho e das adaptaçoã es necessaí rias na estrutura da sala de aula, Paloma destaca a

construçaão  da  sua  relaçaão  com  os(as)  estudantes  como  parte  desse  processo  de

adaptaçaão.  Impulsionada  pela  conviveência  e  interaçaão,  Paloma  constroí i  víínculos  e

procura observar e conhecer seus(suas) alunos(as), mas parece naão estar habituada aà

forma de se relacionar, um tanto conflituosa, dos(as) alunos com seus pares. Ela diz:

Eles [alunos(as)]  teêm uma relaçaão taão  aberta que parecem irmaãos
brigando. Eles falam, tudo que eles querem falar eles falam. Naão taão
preocupados  se  vai  magoar,  se  naão  vai.  Eles  querem que magoem
mesmo, neí? E essa relaçaão, ahn, eu naão toê  acostumada ainda.

Para aleím da relaçaão  entre  os(as)  alunos(as),  Paloma traz  nas  entrevistas

outro ponto de seu processo de adaptaçaão aà  escola, a necessidade de ministrar uma

aula motivadora. Essa necessidade estaí  atrelada aà  dificuldade de mobilizar alunos(as)

para o conhecimento musical e pela perspectiva de que na escola, em que a muí sica –

como disciplina – eí  obrigatoí ria, nem todos estudantes expressam interesse em tocar.

Relata  esse  ponto  como  de  adaptaçaão  aà  escola  por  conta  de  suas  experieências

anteriores,  atuando  com  o  ensino  de  muí sica  para  pessoas  que  o  buscavam

voluntariamente e jaí  interessadas naquele conhecimento. Percebe, nesses primeiros

momentos de sua vida profissional na escola baísica, a necessidade de motivar, aleím

de  incentivar  –  elemento  que  jaí  integra suas  concepçoã es de  educaçaão  musical  –,

concebendo  junto  aos(aà s)  estudantes  o  interesse  pelo  conhecimento  e  praí tica

musical.

Esse ano eles [alunos(as)] estaão assim jogados, porque, para eles C30
[9ºano], todo  mundo  passa.  Entaão,  eu  tenho  uma  dificuldade  de
trabalhar com isso, porque eu nunca tive alunos desmotivados para
tocar, porque sempre, onde eu trabalhei antes, eu tinha alunos que
queriam aprender a tocar, mesmo dentro da escola, nem que seja um
chocalho, mas todos queriam participar. Eles, eu tenho que chamar, o
tempo todo eu tenho que chamar: - vem aqui, vem fazer, vem assim,
faz assim,  pega isso,  ah tu  não quer  tocar isso? Toca aquilo.  Neí?  O
tempo todo eí  uma aula motivadora.
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O modo de estar na escola de professora Paloma,  no seu primeiro ano de

atuaçaão profissional, eí  caracterizado pelo enfrentamento das dificuldades por meio de

um  processo  de  adaptaçaão,  impulsionado  pelas  observaçoã es,  improvisos  e

flexibilizaçoã es. A operacionalizaçaão, quer dos modos de estar na escola, quer das suas

concepçoã es sobre educaçaão musical, eí  apresentada no toí pico a seguir, no seu modo de

atuaçaão e expressaão da funçaão docente.

4.1.3 Modo de atuação e expressão da função docente

Visando aà  apresentaçaão, de maneira clara e organizada, dos dados referentes

ao  modo  de  atuaçaão  e  expressaão  da  funçaão  docente  de  professora  Paloma,  criei

subtoí picos que tratam dos seguintes componentes, emergidos da anaí lise de dados:

planejamento; estrateígia  de organizaçaão por grupos instrumentais;  dificuldades de

atuaçaão:  conflitos  e  domíínio  de  sala  de  aula;  e  avaliaçaão.  Por  meio  desses

componentes, pretendo apresentar o conjunto de reflexoã es e açoã es que fundamentam

a atuaçaão de Paloma.

4.1.3.1 Planejamento

O planejamento das aulas parece ser ainda uma tarefa instaível para professo-

ra Paloma. Dentre os motivos que seraão elencados neste subtoí pico, começo pela difi-

culdade de selecionar,  com clareza, os conteuí dos a serem desenvolvidos dentro do

tempo escolar, considerando os perííodos semanais, mas tambeím o tempo do trimes-

tre disponíível para operacionalizar o planejamento. Gaulke (2013), em estudo sobre a

aprendizagem da doceência, aponta para a dificuldade de planejar, decidindo o que e

como ensinar, como um obstaí culo comum aos professores de muí sica iniciantes. Ao fa-

lar sobre os contratempos de seu planejamento, Paloma diz:

Com  os  conteuí dos  tambeím  [tem  dificuldade]...  com  a  escolha  dos
conteuí dos, que a gente naão tem uma ‘preí -list’ de conteuí dos. Entaão, a
gente  tem vaí rios  conteuí dos para trabalhar,  mas saão  tantas opçoã es
que tu nem sabe por onde tu tem que começar, o que que tu tem que
fazer primeiro, neí? Entaã o, a escolha do conteuí do tambeím, eu acho
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que eu preciso dar mais eênfase, dar uma aprimorada, aprimorar um
pouco mais essa... Porque eu acho que o conteuí do tem que crescer,
tem que começar da base para chegar laí  no teu objetivo, entaão, talvez
tu poderia trabalhar o mesmo conteuí do de uma forma mais simples,
mas que tu naão sabe ainda. E aíí, ateí  tu chegar nesse ponto, vai laí  tua
experieência  para  te  ajudar,  para  te  firmar  mais  nessa  questaão  do
conteuí do.

A  experieência  a  que  se  refere,  quando  fala  de  suas  dificuldades  no

planejamento,  tem  se  operacionalizado  em  suas  praí ticas  no  sentido  de  planejar

baseada nas informaçoã es adquiridas no contexto escolar, por meio de debates com

alunos(as),  considerando o que os(as)  estudantes jaí  sabem e as possibilidades  de

instrumentos  musicais.  Indica,  tambeím,  uma continuidade  do  planejamento  do 1º

trimestre,  cujo  objetivo  foi  oportunizar  aos  alunos(as)  a  compreensaão  de  sua

estrateígia de ensino por grupos instrumentais e a consequente forma de aprender

muí sica nesse formato. Em suas palavras:

Eu propus para eles que eles sorteassem um papel onde tivesse um
grupo de instrumentos, ou harmoê nico ou ríítmico ou meloí dico, neí? E
aí í ali  eles  tinham que se  misturar,  porque  tem  muitas  panelas de
amigos dentro da sala [...] e tambeím queria que o aluno que tivesse
tocando  flauta  pudesse  ter  a  experieência  de  tocar  um  outro
instrumento, porque, muitas vezes,  eles dizem assim:  -  ah,  hoje eu
não tô a fim de tocar flauta, quero tocar isso. Neí? Entaão, eu queria que
eles tambeím tivessem a opçaão de tocar um outro instrumento que
fosse legal para eles, bacana, neí? 

EÓ  atraveís das reformulaçoã es do planejamento que Paloma busca desenvolver

sua melhor forma de engajar alunos(as) no conhecimento e na praí tica musical. A essa

formulaçaão do planejamento trimestral descrito acima, Paloma atribuiu as seguintes

dificuldades nas entrevistas: infrequeência de alunos(as), o que inviabiliza o trabalho

na  perspectiva  processual,  a  falta  de  comprometimento  dos(as)  estudantes,

participando  eventualmente  e  desorganizando  as  aulas,  e  a  prefereência  por

determinados instrumentos, naão conseguindo desenvolver o trabalho no grupo que

foi sorteado.

As  formas  com  que  Paloma  lidou  com  essas  dificuldades  no  decorrer  do

trimestre  seraão  discutidas  como  um  indíício  de  desenvolvimento  profissional  e,

portanto, estaão em um proíximo toí pico. Neste momento, cabe iniciar a apresentaçaão

de sua estrateígia  de  organizaçaão  por  grupos,  maneira  que  Paloma  procedeu para

operacionalizar esse planejamento. 
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4.1.3.2 Estrateígia de organizaçaão por grupos instrumentais

Alguns apontamentos mais gerais sobre a atuaçaão de Paloma necessitam ser

apresentados  antes  de  adentrar  na  anaí lise  de  sua  estrateígia  de  organizaçaão  por

grupos instrumentais. Refiro-me a sua disponibilidade e gosto em ensinar muí sica, o

sentimento  de  satisfaçaão  quando  fala  de  sua  capacidade  de  transposiçaão  do

conhecimento musical, algumas vezes considerando apenas a falta de atençaão como

dificuldade de aprendizado de alunos(as), mas, em geral,  destacando os momentos

em que os(as) estudantes expressam o interesse pela muí sica. 

Eu adoro explicar, eu adoro, sabe? Eu olho o interesse do aluno, eu jaí
penso: - Bah, agora eí  minha chance (Risos). Aíí eu começo a explicar
tudo de novo. EÓ  muito engraçado, mas eí  isso.

Nessa  interaçaão  entre  ela,  o  conhecimento  musical  e  os(as)  estudantes,

utiliza-se  de  uma  linha  de  raciocíínio  dedutiva  e  da  estimulaçaão  da  memoí ria  –

exemplos e atividades jaí  realizadas – para engajar os(as) alunos(as) no conhecimento

musical,  embora  saliente  a  necessidade  de  uma  abertura,  relacionada  ao  víínculo

afetivo, para que suas explicaçoã es e exemplos sejam concretizados no aprendizado de

seus(suas) alunos(as).

Eu dou uma deduçaão do que pode vir a ser ... – lembra daquilo, aquilo
lá? Porque eu tenho uma memoí ria boa com eles,  entaão,  o exemplo
que eu usei com eles naquela aula tal, quando eu expliquei, vai ser ao
mesmo exemplo que eu vou usar na hora da avaliaçaão, para que eles
consigam compreender aquilo, neí?,  lembrar visualmente e puxar laí
no ouvido tambeím aquilo que eles  aprenderam naquele  momento
para eles conseguirem aplicar, neí?

EÓ  por  meio  desses  apontamentos  mais  gerais  que  Paloma  busca

operacionalizar seu planejamento atraveís  da estrateígia de organizaçaão por grupos

instrumentais. Considerada fundamental para a atividade que escolheu como centro

de sua atuaçaão, a praí tica instrumental, Paloma organiza os(as) alunos(as) em grupos

instrumentais, sendo eles o grupo dos violoã es, o grupo da percussaão, a dupla da flauta

e  uma aluna tecladista.  Sua estrateígia  de  organizaçaão  eí  resultado de experieências

profissionais em outros contextos e eí  justificada pela necessidade da escuta dentro

dos  grupos,  de  conhecer  a  posiçaão  de  cada  grupo  em  apresentaçoã es  e  facilitar,
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tambeím, a orientaçaão dada por ela ao conjunto de alunos(as) que tocam o mesmo

instrumento.

Eu sempre organizei eles assim, sempre organizei desse modo para
que eles conseguissem tocar juntos e interagir juntos, neí? E tambeím
pela questaão do ‘se portar numa apresentaçaão’. Entaão, tu jaí  deve ter
ouvido eles falarem: - ah, atraí s ficam os graves, os graves ficam atraí s.

Por  conta  da  concepçaão  da  estrateígia  de  organizaçaão  por  grupos

instrumentais  considerar,  quase que exclusivamente,  sua experieência em contextos

naão escolares, Paloma tem enfrentado os limites dessa estrateígia na sua atuaçaão na

EMEF.  Indica  nas  entrevistas  a  percepçaão  de  que,  no  contexto  da  RME  e,

especialmente na EMEF, haí  limites nessa estrateígia por conta da falta de autonomia

dos(as)  estudantes,  que  dificilmente  conseguem  produzir  sem  a  orientaçaão  da

professora, mas tambeím na disponibilizaçaão de instrumentos musicais, ocasionando a

naão  inclusaão  da  totalidade  dos(as)  alunos(as)  presentes  na  praí tica  musical,

atribuindo ao atendimento a todos(as) os(as) alunos(as) o seu maior desafio.

Eu  consigo  trabalhar  com  os  outros  alunos  somente  quando  eles
estaão fazendo a sua parte.  Isso eí  um problema, porque, quando tu
tem assim, principalmente com turmas grandes,  essa eí  uma turma
que naão eí  taão grande, tu tem as cinco flautas e tu tem trinta alunos, o
que os outros vinte e cinco alunos vaão fazer? Entaão, para tu conseguir
formar e juntar todos eles tu tem que ta dando apoio o tempo todo
para cada um dos grupos, neí? Que eí  o meu maior desafio com eles,
inclusive enquanto professora de sala de aula.

Apesar  dessa  constataçaão  advinda  da  observaçaão  de  sua  praí tica,  Paloma

acredita ser essa a estrateígia mais eficaz para a praí tica musical em conjunto. Justifica

a naão participaçaão dos(as) alunos(as) nos grupos pela falta de instrumentos musicais,

mas  relata,  tambeím,  a  impossibilidade  de  obrigar  estudantes  a  participar  das

atividades em aula e a falta de interesse pela muí sica. Haí  uma relaçaão nesse ponto com

a necessidade de oferecer uma aula de muí sica motivadora e Paloma trabalhou nisso

no decorrer do trimestre. Os apontamentos de desenvolvimento de sua estrateígia de

organizaçaão tambeím fazem parte de seus indíícios de desenvolvimento profissional a

serem tratados em um proíximo toí pico. O seguimento desse se daí  nas dificuldades de

atuaçaão relatadas por Paloma.
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4.1.3.3 As dificuldades de atuaçaão: conflitos e domíínio de sala de aula

As situaçoã es de conflito professora-aluno(a) e, especialmente, as de conflitos

entre  alunos(as)  saão  apontadas  por  professora  Paloma  como  uma  dificuldade  de

atuaçaão  encontrada em seu contexto de atuaçaão.  Ela caracteriza os conflitos entre

alunos(as) como sendo mais verbais do que fíísicos, duradouros, naão excessivamente

violentos, mas expressos em discussoã es cujo conteuí do eí  o bullying. Sobre os conflitos

professora-aluno(a), Paloma relata uma situaçaão em que sua colega de trabalho foi

ameaçada por estudantes com possíível ligaçaão ao traí fico de drogas da regiaão em que

estaí  situada a escola.

Os motivos relatados por Paloma para as situaçoã es de conflito saão as relaçoã es

que  haí  entre  os(as)  estudantes  –  similares  aà  relaçaão  de  irmaãos,  como  apontado

anteriormente  –  e  as  contestaçoã es  sobre  infrequeência  e  aprovaçaão/reprovaçaão  de

colegas.

Haí  tempo jaí  naão estaí  tendo conflitos, aíí chegaram alguns alunos que
naão estavam vindo, aíí os alunos naão aceitam que eles venham e sejam
aprovados, porque eles naão fazem nada. 

Mesmo conhecendo as caracteríísticas e apontando motivos para as situaçoã es

de conflitos  que  dificultam sua  atuaçaão  em sala  de  aula,  Paloma  relata  naão  estar

habituada a essas situaçoã es. Em sua experieência docente, baseada, principalmente, em

projetos  de  muí sica  em  organizaçoã es  naão  governamentais  e  escolas  de  muí sica,  a

professora relata a naão existeência de conflitos tal qual ocorrem em seu novo campo de

atuaçaão.

Naão presenciava isso [conflitos] taão afinco no municíípio em que eu
trabalhava,  porque  aconteciam  as  discussoã es,  mas,  na  hora  que  o
professor intervinha, elas cessavam. Aqui, naão. Aqui eles naão taão nem
aíí para que tu taí  falando, neí ? Eles naão estaão preocupados que tu estaí
apartando a briga deles, mas a briga deles continua. 

Frente a esses conflitos, que permeiam o dia a dia de sua atuaçaão na escola

baísica,  professora  Paloma  expressa  um  sentimento  de  vulnerabilidade  que  eí

caracteríístico  de  sua forma de intervençaão  nessas  situaçoã es.  Enquanto professora,

figura de mediaçaão nessas situaçoã es, Paloma relata separar os(as) estudantes em caso

de  conflito  fíísico,  muito  embora  sua  intervençaão  em  conflitos  verbais,  mais
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frequentes, seja centrada na autorresoluçaão.

Tem que deixar discutir ateí  o final, porque, quanto mais tu interveím,
mais alunos se metem, mais briga daí , aumenta, isso eu jaí  percebi. 

Ela  aponta,  ainda,  estrateígias  de  intervençaão  nos  conflitos  observadas  e

constatadas em sua experieência no contexto. Acalmar as discussoã es eí  apontado como

uma intervençaão eficaz, enquanto uma intervençaão diferente desta eí  relatada como

açaão ineficaz.

Eu percebia que, se eu intervinha ou se eu falava uma palavra a mais
do  que  eles  estavam  falando,  a  briga  aumentava,  aíí,  na  praí tica,  e
tambeím,  eu  penso,  sempre  pensei,  que  o  melhor  jeito  da  gente
promover exemplo eí  sendo exemplo. Entaã o, naão adianta a gente ali
querer mostrar, dizer, falar que assim naão taí  certo e paí  e tal, porque
as palavras, para eles, naã o convencem.

Apontados  como  um  ponto  de  dificuldade  em  sua  atuaçaão  no  contexto

escolar,  os  conflitos  entre  professora-aluno(a)  permeiam  a  experieência  diaí ria  da

doceência de muí sica de Paloma. Relacionada aos momentos de conflitos, mas tambeím

aà  forma de intervençaão nessas situaçoã es, estaí  outra dificuldade de atuaçaão destacada

por Paloma em nossas conversas: a dificuldade de exercer e expressar o domíínio ou

controle das relaçoã es e açoã es em sala de aula, o que chamou de domíínio de sala de

aula. 

Eu tenho que melhorar muito o domíínio de sala de aula, que eu naão
tenho ainda. AÀ s vezes, eu me pego, bah, muito chateada com algumas
coisas, aà s vezes, eu repenso e bah, se eu tivesse feito de outra forma
eu  seria  mais,  conseguiria  atingir  mais  alunos,  neí?  Conseguiria
trabalhar melhor, neí?

 

Paloma define o que chamou de domíínio de sala de aula como sendo a açaão

realizada pelo(a) professor(a) cuja consequeência eí , em sua explicaçaão: 

Os alunos olharem para ti e fazerem o que tu estaí  pedindo. O domíínio
de conseguir colocar eles naquele instante para fazer aquilo que tu
pediu, sem ser rude, sem ser grosso, mas que tu crie um víínculo, uma
confiança. 

Sob essa perspectiva, o domíínio de sala de aula estaria ligado aà  experieência

adquirida no contexto, relacionada ao víínculo afetivo com alunos(as), mas tambeím

ligada aà  personalidade da professora, e seria perceptíível aos alunos(as) na interaçaão
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em sala.

Ali  na  EMEF  eu  entrei  sorrindo:  -  Vamos  lá,  pessoal,  vamos  fazer
música! E aíí, claro, eles naão me obedecem, neí? Nas outras turmas eles
olham para minha cara: - Ah, a sora mandou sair, eu não vou sair. Ela
vai me deixar aqui dentro. E eu deixo mesmo, eu naão sei mandar sair,
neí? Essa eí  uma dificuldade minha, eu naão tenho ainda aquela rigidez:
- Sai da sala, tu vai lá fora, tu sai!  Neí? Eles naão saem, tu naão pode
pegar pela maão, pelo braço e tu vai fazer o queê? Vai deixar ali dentro e
eles jaí  sabem, entaão esse domíínio me falta.

A constataçaão dessa dificuldade de atuaçaão fez com que Paloma observasse

seus colegas de trabalho, buscando identificar o domíínio de sala de aula na atuaçaão de

outras professoras. 

Cada professor tem o seu, a sua forma de domíínio. Tem professores
que gritam muito, eu naão sou uma professora que grita, eu acho que
esse  eí  um  dos  pontos  que  me  dificulta  o  domíínio,  neí?  Tem  uma
professora que tem aula do meu lado ali que eí  tudo gritando e usa
palavroã es para falar com eles, neí? Saão outras formas que, para mim,
na muí sica, naão funciona. Fica um sentadinho atraí s do outro, naão eí , na
muí sica naão eí  assim. Entaão, eu vou ter que achar a proí pria forma de
domíínio de turma do professor de muí sica, que naão eí  a mesma que o
professor de cieência vai ter, que o professor de portugueês vai ter, que
vai ter que dizer assim para eles: - ó, quem não terminou, não sai. Neí?
Entaão, eí  diferente, eí  muito diferente. 

Apesar  de  contar  com  a  observaçaão  de  colegas  mais  experientes  naquele

contexto,  Paloma,  ainda  naão  tendo  clara  a  sua  forma  de  domíínio  de  sala,  sabe

identificar aquelas formas que naão contemplam, ao seu ver,  as  aulas de muí sica.  A

dificuldade do domíínio ainda eí  latente no contexto da EMEF, mas Paloma jaí  aponta o

víínculo afetivo como potencializador de seu domíínio de sala de aula.

4.1.3.4 Avaliaçaão

O modo de atuaçaão e de expressaão da funçaão docente de professora Paloma

tem como caracteríística um foco na avaliaçaão. Presente desde a primeira entrevista,

no iníício do trimestre, a avaliaçaão, no modo de atuaçaão de Paloma, estaí  relacionada aà s

responsabilidades dos(as) alunos(as) com o conhecimento escolar, de maneira geral, e

com  a  praí tica  musical,  visando  a  apresentaçoã es,  de  maneira  especíífica.  Paloma

expressa  sua  expectativa  de  comprometimento  dos(as)  estudantes  por  meio  de
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combinaçoã es:

Eu  combinei  com  eles,  entaão,  que  eles  iriam  fazer  a  praí tica
instrumental coletiva e que seria avaliado como o trabalho deles, que
eles  naã o  fizeram,  neí ? Porque  eles  teêm  que  ter  o  compromisso  de
pensar: - estou sendo avaliado, tenho que também trabalhar.

A forma da avaliaçaão se daí  essencialmente pela participaçaão na praí tica em

conjunto,  mas  tambeím inclui  a  premiaçaão  para  os  melhores  resultados,  avaliaçaão

escrita para provar o entendimento e apresentaçoã es musicais.  Identifiquei,  em seu

relato, a dificuldade de definir paraêmetros de avaliaçaão, ligada aà  sua justificativa de

aplicar uma prova escrita para validar o conhecimento dos(as) estudantes. Ela relata:

Como a gente tem que fazer o dossieê  para manter os alunos que naão
estaão aptos, a gente tem que ter coisas escritas. Naão adianta eu dizer
assim:  -  ah,  o  aluno  não  apresentou  o  trabalho  como  deveria  ter
apresentado; o aluno não tocou nas aulas como deveria ter tocado. Isso
naão  vai  resolver nada,  porque eí  a  minha palavra contra  a  palavra
deles. Entaã o, eu precisava fazer uma avaliaçaão escrita, e aíí eu comecei
a fazer uma avaliaçaão onde tivesse especialmente os paraêmetros do
som.

Durante as minhas observaçoã es, foram realizadas duas provas escritas com

alunos(as), ambas tratando de paraêmetros do som. Os(as) estudantes apresentavam

diversas dificuldades durante a realizaçaão das provas, necessitando da reexplicaçaão

por parte de Paloma, mas percebi que essas avaliaçoã es serviam de suporte teoí rico

para a  praí tica  musical,  tornando-se,  para  aleím de uma avaliçaão,  um momento  de

ensino-aprendizagem.  Na  minha  interpretaçaão,  os  momentos  de  avaliaçaão  e

autoavaliaçaão  mediados  pela  professora  tiveram  um  sentido  de  expressar  valores

educativos  caros  aà  professora,  sendo  eles  o  sentido  de  responsabilidade  e

compromisso com as formas de avaliaçaão escolar e, especificamente, para validar a

muí sica como uma disciplina  igual  aà s  outras daquele  contexto,  enquadrando-a nos

moldes avaliativos da escola.
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4.2 Sentidos da atuação 

Os sentidos da atuaçaão de Paloma foram tornando-se mais claros a mim com

o decorrer das observaçoã es. Esse processo de compreensaão eí  natural da observaçaão

feita sob a lente do modelo de atuaçaão proposto por Jorro (2006), em que os sentidos

da atuaçaão representam as dimensoã es de transformaçaão dos gestos do trabalho de

Paloma, numa perspectiva singular e contextual, em gestos profissionais. Neste ponto,

discorro sobre as reflexoã es e açoã es de Paloma para transformar sua atuaçaão, dando

sentido a ela,  por meio de conhecimentos adquiridos na interaçaão com o contexto

escolar e de forma que as açoã es e operacionalizaçoã es de planejamentos tornem-se

cada vez mais eficazes e facilitadoras. 

Para organizar a apresentaçaão desses dados, seguirei a classificaçaão utilizada

por Jorro (2006) em seu modelo de atuaçaão docente, a saber, o sentido de liberdade

de atuaçaão,  o sentido de  kairos,  o sentido de alteridade e o sentido do destino do

gesto. Por se tratar de um modelo preí -concebido, mas sem moldes definidos, alguns

sentidos teraão mais relevaência na atuaçaão de Paloma do que outros, resultado das

reflexoã es e novas estrateígias de atuaçaão destacadas pela professora nas entrevistas. 

4.2.1 O sentido de liberdade de atuação

As açoã es de que compoã em o sentido de liberdade de atuaçaão de Paloma saão

aquelas desenvolvidas durante a sua atuaçaão, percebendo seus desafios diaí rios e fle-

xibilizando suas estrateígias de acordo com as informaçoã es e reflexoã es suscitadas na

interaçaão com o ambiente escolar e seus agentes. De modo geral, essas açoã es culmi-

nam na ampliaçaão das possibilidades de operacionalizaçaão de seu planejamento inici-

al, para formas e estrateígias relatadas por Paloma como mais eficazes e significativas

para o engajamento dos(as) estudantes nos conteuí dos e praí ticas na aula de muí sica. 

Nas reflexoã es suscitadas pelas entrevistas, Paloma relata açoã es de flexibiliza-

çaão do planejamento que levam em conta sua percepçaão sobre as suas dificuldades de

atuaçaão e as estrateígias para lidar com elas, o conhecimento sobre o que alunos(as)

gostam e a forma de vincular esses gostos aà s atividades de aula, bem como a tomada
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de decisoã es sobre seu planejamento e as formas de incentivar alunos(as) ao conheci-

mento e praí tica musical. 

Como forma de lidar com as dificuldades de escuta e atençaão de alunos(as) a

uma explanaçaão mais teoí rica, necessaí ria para a revisaão dos conteuí dos da primeira

prova do trimestre, Paloma experienciou o uso de víídeos que tratavam dos paraême-

tros do som.

Eu trouxe numa aula e essa eí  a segunda aula que eles estaão tendo víí-
deos, porque eles, eles ficam mais atentos, eles observam mais, neí?
[...] eu achei que seria mais divertido e mais esclarecedor para eles,
ao inveís de eu ficar explicando o tempo todo, o que tira a atençaão de -
les, porque eles naão conseguem prestar atençaão numa coisa soí , espe-
cialmente quando o professor estaí  explicando assim, eles dispersam
muito.

 Paloma considera essa estrateígia mais eficaz do que a simples explanaçaão,

por conta do víídeo ser mais atrativo e dispor de mais recursos para dar exemplos e

criar analogias. Utilizar a sala de víídeo para esse momento tambeím pareceu ser mais

eficaz, uma vez que naão havia estrutura similar aà  sala de artes, evitando que os(as) es-

tudantes criassem grupos para conversar. Em suas palavras: 

Eu pensei em trabalhar os víídeos para que eles pudessem observar,
ver os exemplos, porque, no víídeo, ela consegue trazer exemplos mais
claros, uma sirene de uma ambulaência poã e o som, neí ? Coisas que noí s,
na sala de aula, naão temos todos esses recursos, neí?

A percepçaão de suas dificuldades de atuaçaão, especificamente nos momentos

de explicaçaão  dos conteuí dos teoí ricos,  e a  formulaçaão  de um modo mais eficaz de

engajar alunos(as) nos conteuí dos para a primeira avaliaçaão compoã em as dimensoã es

de transformaçaão da atuaçaão de Paloma, culminando em açoã es mais eficazes, nesse

caso,  a  utilizaçaão  de  recursos  audiovisuais.  Compoã e,  tambeím,  as  dimensoã es  de

transformaçaão de sua liberdade de atuaçaão, a consideraçaão do conhecimento sobre o

que alunos(as) gostam, dando base para a formulaçaão de novas estrateígias para dar

conta  do  planejamento.  Em  uma  das  primeiras  entrevistas,  ao  falar  sobre  o  que

alunos(as) gostam na escola, Paloma diz:

Eles [alunos(as)] sempre me pedem para ir para a sala de víídeo ou
para a sala de informaí tica. Entaão, para ir pra informaí tica, eles querem
para jogar, mas digamos que vamos fazer uma atividade na sala de
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informaí tica, eles pedem e eles gostam tambeím de ir. Fazer uma coisa
diferente, neí?

 

Com  o  decorrer  das  aulas,  das  observaçoã es  e  das  reflexoã es  feitas  nas

entrevistas, Paloma volta a falar de seu planejamento, indicando a concepçaão de uma

nova estrateígia de trabalho. Concebida a partir de informaçoã es obtidas na interaçaão

com alunos, essa estrateígia considerou a vontade dos(as) estudantes de utilizar a sala

de informaí tica da escola, mas tambeím considerou as reflexoã es sobre as dificuldades

de atuaçaão de Paloma no ambiente da sala de artes e possííveis açoã es para minimizaí -

las. Ela diz: 

Essa semana eu voltei a dar aula ali com eles, porque vamos começar
um  projeto  de  ediçaão  de  muí sica  no  computador,  porque  eles  naão
conseguem sentar para ouvir o colega, entaão, vaão ter que fazer eles
mesmos  editando,  porque  daíí,  quem  sabe  no  ano  que  vem,  eles
conseguem tocar aquilo, sabe? [...] Entaão, agora eu vou trabalhar com
ediçaão, que eí  uma coisa que eles gostam, para ver se eles conseguem
criar o gosto por produzir muí sica.

As  dimensoã es  de  transformaçaão  do  sentido  de  liberdade  de  atuaçaão  de

Paloma,  caracterizadas  pela  percepçaão  e  reflexaão  sobre  suas  dificuldades  e  a

consideraçaão  do que alunos(as) gostam, possibilitaram a concepçaão  de estrateígias

mais eficazes para operacionalizar seu planejamento no contexto em que atua.  Da

mesma  forma,  a  tomada  de  decisaão  sobre  o  andamento  de  seu  planejamento,  a

reflexaão  sobre  sua  praí tica  e  a  busca  por  meios  mais  eficazes  de  incentivo  aà

participaçaão de alunos(as) na praí tica musical tambeím fazem parte das dimensoã es de

transformaçaão  da  atuaçaão  de  Paloma,  dessa  vez,  expressas  em  sua  estrateígia  de

organizaçaão por grupos instrumentais, forma de operacionalizaçaão da praí tica musical

em conjunto.

O sentido de liberdade de atuaçaão vinculado aà  sua estrateígia de organizaçaão

por  grupos  instrumentais  se  expressa,  primeiramente,  na  reflexaão  sobre  sua

estrateígia, relatando os pontos positivos tanto para sua proí pria atuaçaão, quanto para

o aprendizado musical dos(as) estudantes. A professora relata que

Esses grupos, eles, para mim, ajudam muito a trabalhar, porque eu
posso olhar para um lugar soí  para dar as entradas e para mostrar,
cantar junto e ajudar eles. Daíí me facilita mais. E tambeím para eles se
escutarem mais, neí? Quando tu te coloca na frente deles e tem que
dar as entradas,  fazer em grupos eí  mais faí cil,  soí  te  volta para um
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grupo ou para outro grupo e tu consegue trabalhar olhando no olho,
vendo,  consegue enxergar eles  de frente,  neí?  E  eu acho um ponto
muito positivo trabalhar assim em grupos separados, neí?

Ao  mesmo  tempo  em que  elenca  os  pontos  de  eficaí cia  de  sua  estrateígia,

Paloma reconhece os limites dessa forma de organizaçaão para o contexto escolar. Ela

relata:

Um ponto negativo eí  a falta de colocaçaão dos alunos que naão estaão
dentro do grupo instrumental ali. Entaão, eu naão consigo inserir eles.
Uma, porque eu naão tenho instrumento para eles, neí? Outra, porque
eles naã o se inserem, naão gostam de se inserir, e, por fim, eí  complicado
trabalhar com grupos, especialmente, se eu tenho que ficar de costas
para eles,  porque  eu  naão  consigo inserir  eles  naquele  momento e
fazer eles trabalhar, e tambeím naão consigo ficar de olho no que eles
estaão  fazendo  quando  eu  toê  tocando  com  os  outros  colegas,  neí?
Entaão, tu tem que estar, os alunos sempre dependendo de ti, sempre
precisando  da  tua  entrada,  te  limita  para  que  tu  consiga  ter  um
panorama geral da turma em si, neí? Esse eí  um ponto negativo, assim,
que eu vejo. Muito negativo.

Ao  reconhecer  os  pontos  de  eficaí cia  e  os  limites  de  sua  estrateígia  de

organizaçaão da praí tica musical, Paloma demonstra uma leitura do contexto em que

atua, possibilitando o desenvolvimento de açoã es que incentivem os(as) estudantes a

participarem das praí ticas musicais em aula. 

Nesse  dia  eu  tentei  organizar  eles  iniciando  com  uma  fala  de
estimulaçaão  de  responsabilidade,  neí?  Para  eles  entenderem  o que
eles estaão fazendo ali, porque, muitas vezes, eles saão muito perdidos
ou eles  naão  teêm noçaão da responsabilidade que eles  teêm sobre as
avaliaçoã es, o trabalho, neí?

O incentivo de Paloma busca apreender o interesse dos(as) alunos(as) para a

participaçaão  em  aula  utilizando-se  do  senso  de  responsabilidade  para  com  o

conhecimento escolar; essa forma de incentivo estaí  relacionada aos seus criteírios de

avaliaçaão, elencados em toí pico anterior. Embora a utilizaçaão dessa forma de incentivo

tenha se tornado parte da atuaçaão de Paloma, a professora ainda tem enfrentado a

resisteência na participaçaão praí tica de alguns estudantes, conforme relata:

Eu fui  separando os grupos para trabalhar e aperfeiçoar a muí sica,
porque tava se encaminhando um pouquinho algumas coisas, outras
coisas  tavam  com  muita  dificuldade.  E  foi  nesse  dia,  se  naão  me
engano,  que  as  meninas  ficaram  numa  mesa  separada,  Carolina,
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Vitoí ria;  entaão,  consegui  trabalhar  com  alguns  alunos,  alguns,  naão.
Entaão, o ponto positivo eí  tu conseguir produzir coletivamente, mas o
negativo eí  tu naão conseguir atingir todos.

Ainda que sem a ampla participaçaão da turma na atividade de praí tica em

conjunto, Paloma jaí  considera como ponto positivo a produçaão coletiva da turma. Esse

posicionamento indica a tomada de decisaão pela continuidade da atividade, mesmo

sem  a  ampla  participaçaão,  de  forma  a  evitar  que  a  finalizaçaão  da  atividade  seja

prejudicada.

Considerando a totalidade das dimensoã es  de transformaçaão  do sentido de

liberdade  de  atuaçaão  de  Paloma,  pode-se  inferir  que  as  açoã es  elencadas  pela

professora como eficazes foram aquelas suscitadas de suas reflexoã es sobre sua praí tica

e consideraçoã es sobre o contexto em que atua. Esses elementos compoã em igualmente

as dimensoã es  de transformaçaão  nas  situaçoã es  de ajustes na  situaçaão,  descritas no

proíximo subtoí pico, o sentido de kairos de Paloma.

4.2.2 O sentido de kairos

O sentido  de  kairos eí  composto  por  açoã es  oportunas  dentro  do  espaço  e

tempo da atuaçaão docente. Esse sentido considera os improvisos, as intuiçoã es e as

intervençoã es de mudança no decorrer de atividades e açoã es, visando aà  transformaçaão

para um resultado mais eficaz. O planejamento de Paloma tem especial importaência

nesse  toí pico,  uma  vez  que  nele  encontram-se  as  diretrizes  do  que  a  professora

elencou para ensinar aos(as) alunos(as), as estrateígias de como fazeê-lo e os materiais

para realizaí -lo. EÓ  por meio do planejamento que se tornam possííveis as situaçoã es em

que, frente aà  realidade e aà  interaçaão com estudantes, eí  necessaí rio rever alguns pontos,

improvisando e/ou intervindo na açaão. 

Na uí ltima entrevista com Paloma, quando falaívamos sobre sua uí ltima aula do

trimestre,  a  professora  retomou  pontos  de  seu  planejamento  desde  o  iníício  do

perííodo  das  aulas,  antes  mesmo  de  eu  iniciar  minhas  observaçoã es.  A  anaí lise

retrospectiva de seu planejamento clarificou os pontos de mudança observados, bem

como explicitou as açoã es realizadas pela professora para dar conta da continuidade

do que havia sido planejado. Ela diz:
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No primeiro trimestre  eles  trabalharam a classificaçaão  dos  grupos
meloí dicos, harmoê nicos e ríítmicos, justamente para eles entenderem
esse contexto, que a forma que eu trabalho, neí? Subdivisaão de grupos,
para eles poderem tambeím se escutar naquele grupo, porque eí  muito
difíícil tu conseguir trabalhar com uma flauta de cada lado da sala, neí?
Elas naão se escutam, elas vaão estar em tempos diferentes. E aíí, esse
contexto de,  ahn,  classificaçaão,  foi  trabalhado justamente para que
eles pudessem fazer e conseguir montar [os grupos], neí ? 

Percebe-se no relato de Paloma que as atividades planejadas para o primeiro

trimestre  foram  pensadas  para  iniciar  o  trabalho  de  praí tica  musical  coletiva  no

segundo  trimestre,  dando  aos  estudantes  o  suporte  necessaí rio,  em  termos  de

aprendizagem, para formarem os grupos instrumentais. Entretanto, os apontamentos

sobre  as  dificuldades  de  operacionalizar  seu  planejamento  foram  surgindo  no

decorrer do trimestre, em um perííodo anterior aà  coleta de dados e tambeím foram

explicitados no relato da professora. Paloma diz:

Entaão,  essa  turma,  diferente  das  outras,  naão  conseguiu  fazer  o
trabalho do segundo trimestre sobre essa divisaão e classificaçaão. Eles
ganharam, eu passei um boneí , tinha os papeí is dentro e cada um tirou
um instrumento, se era meloí dico, harmoê nico ou ríítmico, e assim se
formariam os grupos. Cada grupo ia escolher uma muí sica e ia tocar
apenas com o instrumento da sua classificaçaão. Soí  que com eles naão
funcionou,  porque,  ah,  as  meninas  naã o  queriam  cantar  ou  naão
queriam  tocar  flauta,  aí í jaí  se  exclui,  porque  a  gente  soí  tem  esses
elementos  na  nossa  escola,  esses  instrumentos  possííveis,  neí?  Aí í o
outro grupo do violaão era o grupo das meninas que nunca veêm. Aíí,
por isso que diziam: - ah, mas eu toquei violão naquela aula! Bom, mas
foi  uma  aula,  participou  em  construçaão,  ok,  neí?  Entaão  teve  esses
elementos.  Como naão  funcionou,  a  gente  partiu  novamente para a
praí tica  instrumental  coletiva,  porque,  no  todo,  eles  conseguem  se
organizar.

Na  primeira  entrevista  realizada,  quando  falaívamos  da  primeira  aula

observada,  em  que  a  organizaçaão  dos  grupos  instrumentais  para  a  praí tica  em

conjunto estava em processo de formaçaão, Paloma demonstrou conhecer os motivos

contextuais que a levam aà s alteraçoã es no planejamento. Em seu relato, ela retoma o

processo  de  divisaão  dos  alunos  em  grupos  e  os  impasses  encontrados  para  a

operacionalizaçaão da praí tica em conjunto.

Eles [estudantes] tiveram algumas aulas para fazer, soí  que, na hora de
apresentar, a turma naão veio na aula porque choveu. Aíí ficou naquela,
aí í passou,  aí í deu  feírias,  e  aí í na  volta,  ateí  nessa  primeira  aula  eu
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conversei  com  eles:  -  vamos  substituir -  porque  eles  naão  estavam
produzindo, porque o grupo dos instrumentos harmoê nicos, que eí  o
dessas meninas ali, algumas delas estaão nesse grupo, elas naão vinham
nas aulas, neí ? E as meninas desse grupo sentado, que eí  o grupo mais
fechado da sala – as outras elas conversam, mas elas interagem muito
comigo – as outras ficam na delas, ficam laí , conversam entre elas, neí ?
Elas gostam de tocar percussaão, mas caííram no grupo da melodia e
naão funcionou. Elas naão queriam se expor cantando e tambeím naão
queriam tocar flauta, que eí  o que a gente tem na escola, neí ? Entaã o,
pra  tu  conseguir  fazer  essa  praí tica,  eles  precisavam  ter  esse
comprometimento  que  naão  funcionou.  Entaão,  ali  foi  uma  troca  de
planejamento meu.

Conhecer os motivos contextuais que levam aà s alteraçoã es no planejamento

parece ter possibilitado aà  Paloma encontrar uma nova estrateígia, caracterizada como

uma dimensaão de transformaçaão de sua atuaçaão, de modo que a tornasse mais eficaz

para aquele contexto escolar. Ao partir para a praí tica instrumental coletiva, Paloma

oportunizou  aos  estudantes  que  desenvolvessem  a  praí tica  musical  com  um

instrumento de livre escolha. Essa decisaão foi relatada por ela como a transformaçaão

necessaí ria naquele momento para retomar e dar continuidade ao seu planejamento e

ao aprendizado musical dos estudantes.

AÀ  professora, essa decisaão oportunizou conhecer a prefereência instrumental

de seus alunos. Tal mudança de planejamento pode ter considerado em sua concepçaão

um conhecimento  sobre  alunos(as)  e  suas  relaçoã es  com a  muí sica  que  naão  estava

ainda  plenamente  desenvolvido  para  Paloma,  encontrando  nessa  transformaçaão  a

oportunidade  para  aprofundar  seu  conhecimento  sobre  seus  estudantes.  Essa

aproximaçaão  com o conhecimento sobre estudantes e  sua relaçaão  com a muí sica eí

expressa em nossa uí ltima entrevista nas seguintes palavras:

Eles  jaí  teêm  aquele  instrumento  que  eí  o  deles  neí?  A  Maquiane  eí
sempre no teclado e ela naão deixa ningueím chegar perto do teclado,
neí?  Os  meninos  tambeím,  o  Iuri,  vai  dizer  para  ele  tocar  uma
percussaão, ele caiu no grupo dos meloí dicos, dos harmoê nicos. Aí í ele
naão queria. Naão queria tocar violaão, naão queria tocar teclado. Daqui a
pouco ele tava no grupo da percussaão. Adivinha o que ele tocou no
grupo  da  percussaão?  Flauta.  Aíí:  -  tá,  mas,  Iuri,  tu  é  do  grupo  da
percussão. – Ah, não, sora, mas quero tocar flauta. Entaão,  eles jaí  se
sentem como se fossem os donos daqueles instrumentos,  e eles jaí
conseguem ter essa organizaçaão por causa disso: que esse eí  o meu
instrumento, neí? E eles se sentem importantes daquela forma dentro
do  contexto.  Entaão,  esses  objetivos,  eles  foram  indo  junto  com  a
construçaão,  eles  foram  indo  tambeím,  se  modificando  em  algumas
partes, neí?
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A modificaçaão no processo de formaçaão dos grupos instrumentais, passando

de sorteio para a livre escolha, tornou-se a intervençaão eficaz encontrada por Paloma

para dar continuidade ao seu planejamento do segundo trimestre. Da mesma forma,

outra dificuldade ligada aà  operacionalizaçaão de seu planejamento foi submetida a um

processo de transformaçaão, a fim de tornar-se mais eficaz, o improviso de materiais e

instrumentos musicais. 

Paloma aponta desde a primeira entrevista suas dificuldades relacionadas aà

falta de ou precariedade dos instrumentos musicais disponííveis na escola. Na quinta

entrevista de estimulaçaão de recordaçaão, portanto, no meio do processo de coleta de

dados, ela destaca:

Eu acho que a minha principal dificuldade, o que eu mais tive que
adaptar foram os instrumentos, neí? Para as muí sicas, porque naão tem
como  trabalhar,  a  gente  veê  aluno  sentado  porque  eu  naã o  tenho
instrumento para dar para eles, os instrumentos que teêm na escola
saão precaí rios, tem um violaão ali que naão afina, aíí os alunos dizem: -
ah, sora, esse violão áa desafinado.  E taí  desafinado mesmo, o piano
com o transposer estava sempre desafinado, agora, toda vez que eu
vejo que taí  desafinado, eu afino ele, neí? Eu passei a ter o afinador no
meu celular, porque era necessidade, neí?

As adaptaçoã es realizadas pela professora saão, na verdade, o desempenho de

tarefas  adicionais,  como  afinar  instrumentos  com  seus  proí prios  dispositivos.  Em

outro momento, mas tambeím conversando sobre as dificuldades advindas da falta de

recursos materiais,  Paloma  indica  atribuir  a  si  mesma  a  responsabilidade  por

consertar instrumentos e adquirir novas peças:

O meu problema eí  que na junta do violaão, ali, ele gira, soí  que a parte
onde taí  presa a corda, ela taí  estourada. Quebrou. Entaão, eu tenho que
trocar toda a parte interna para eu poder consertar. E aíí o tempo para
fazer  isso  naão  tive  ainda.  E  nem  para  comprar  a  peça.  Tem  que
arrumar mesmo aquele violaão.

A  partir  desses  dois  apontamentos,  Paloma  indica  tomar  para  si  a

responsabilidade por manter afinados e consertar os instrumentos disponibilizados

pela  escola,  inclusive  comprando  peças  que  faltam.  Por  conta  do  processo  das

entrevistas e do tempo que tíínhamos para realizaí -las, naão obtive mais informaçoã es

sobre  essa  forma  de  improviso  para  dar  conta  do  planejamento,  entretanto,  em



55

entrevistas anteriores Paloma jaí  havia comentado sobre a burocracia para a compra

de  materiais  com  as  verbas  da  escola,  o  que  pode  indicar  uma  possíível  escolha,

levando em consideraçaão o tempo disponíível para operacionalizar o planejamento,

por responsabilizar-se pela manutençaão dos instrumentos da escola. 

A forma de lidar com a dificuldade referente aà  precariedade dos instrumentos

musicais  disponííveis  foi  a  particularizaçaão  do  problema  e  a  tomada  para  si  da

responsabilidade de ajuste. Um pouco diferente foi a adaptaçaão feita por Paloma na

utilizaçaão da sala de artes da escola, espaço de sua atuaçaão. A sala de aula tambeím foi

indicada, em diversos pontos desde a primeira entrevista, como uma dificuldade de

atuaçaão, por conta de sua estrutura e as limitaçoã es que impoã e para realizar a praí tica

musical. 

Percebi,  ao longo das observaçoã es, que a aula de Paloma era dividida pelo

momento cíívico, em que todos(as) estudantes da escola entoam os hinos nacional e

rio-grandense, acontecendo entre o primeiro e o segundo perííodo de segunda-feira

pela manhaã . Em nossa terceira entrevista perguntei a Paloma a relaçaão do hino com a

sua organizaçaão de sala de aula:

AÀ s  vezes,  eles  chegam  segunda-feira  de  manhaã  dormindo,  eles
sentam, eles naão querem fazer nada, eles naão taão ligados ainda, como
eles dizem:  -  ó,  se liga,  ‘fessora’.  Mas eí ,  eu saio um pouco da aula,
interrompo minha aula,  mas,  muitas vezes,  eu volto e  eles  voltam
sentando nos instrumentos para fazer as coisas, porque eles sabem
que eles vaão fazer aquilo. Outras vezes, me atrapalha, porque daíí eu jaí
toê ,  dependendo do trabalho que eu toê  fazendo, uma vez eu tive que
cancelar uma avaliaçaão, porque o hino, neí? Dependendo do trabalho
que  toê  fazendo,  ele  me  atrapalha  bastante,  pelo  fato  de  ser  no
segundo perííodo.

A constataçaão de Paloma foi a de que o hino ora beneficia a aula, separando o

momento inicial de orientaçaão com grupos para a posterior retomada da praí tica em

conjunto,  ora  dificulta  a  continuidade  das  atividades.  No  decorrer  do  trimestre,

observei que Paloma considerou o momento cíívico como um divisor de tempos de sua

aula, deixando as orientaçoã es individualizadas nos grupos para o primeiro momento,

anterior ao hino, e a praí tica instrumental coletiva para o momento posterior ao hino,

quando alunos(as) retornavam ao espaço da sala de aula que, diferente do primeiro

momento,  jaí  estava  organizado  e  com  os  instrumentos  aà  disposiçaão  para  a

continuidade da praí tica musical.
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Embora durante as entrevistas subsequentes aà  terceira, em que falamos sobre

o hino e a divisaão da aula, Paloma naão tenha explicitado o que, de fato, foi a adaptaçaão

da  sala  de  aula,  a  divisaão  ocasionada  pelo  momento  cíívico  de  segunda-feira  pela

manhaã  possibilitou a criaçaão de uma rotina de atividades na sala de artes, rotina esta

que  foi  seguida,  intencionalmente  ou  naão,  por  alunos(as)  e  pela  professora.  O

estabelecimento dessa rotina pareceu ser a adaptaçaão que tornou o tempo de atuaçaão

eficaz naquele contexto de aprendizagem, ora com orientaçoã es individualizadas, ora

com  praí tica  musical  em  conjunto,  aproveitando-se  dos  compromissos  cíívicos  da

escola para estabelecer um roteiro para a aula de muí sica. 

Em  uma  anaí lise  sobre  seu  desenvolvimento  profissional  jaí  nas  uí ltimas

entrevistas, a professora retoma a sala de aula, indicando teê -la adaptado. Embora naão

esteja claro de que forma se deu tal adaptaçaão, o estabelecimento do roteiro da aula

de muí sica,  dividindo os perííodos pelo momento cíívico,  definindo as atividades do

primeiro momento e do segundo momento como uma rotina, parece ser uma possíível

adaptaçaão a que se refere:

Eu acho que, crescendo mesmo como profissional, eu posso ver que
eu  consegui  adaptar  minha  sala  de  aula  [o  tempo  de  atuaçaão,  eu
deduzo] para conseguir fazer com que eles produzissem muí sica, neí?
De alguma forma, eu tentei adaptar e, se deu certo ou naão, a gente
ainda  vai  saber  com  o  decorrer,  neí?  Precisa  ver  pela  nossa
apresentaçaão de final de ano, mas eu acredito que sim, porque eles
cresceram tambeím no instrumento desde o ano passado para caí  e
tambeím na motivaçaão, porque eles sempre foram assim parados, aíí,
ateí  tu chegar, olhar para eles e dizer:  - ó, Jé, vem tocar cajón. E ela
levantar e ir laí , eí  sempre um processo.

O processo  a  que  se  refere  no  extrato  da  entrevista  acima,  bem como  as

formas  de  motivaçaão  e  incentivo  aos  estudantes,  saão  elementos  do  sentido  de

alteridade da atuaçaão de Paloma, toí pico a ser discutido a seguir.

4.2.3 O sentido de alteridade

A  atuaçaão  docente  eí  permeada  por  interaçoã es  entre  estudantes,  entre

professora  e  estudantes  e  entre  esses  dois  atores  e  a  escola.  Estas  relaçoã es  e,

especificamente,  as  açoã es  para  mobilizar  essas  interaçoã es  formam  o  escopo  do
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sentido  de  alteridade.  Neste  toí pico  apresento  a  dimensaão  de  transformaçaão  na

atuaçaão  de Paloma no que se refere aà  afetividade nas relaçoã es  que permeiam sua

atuaçaão  no contexto de ensino da muí sica na EMEF. Na primeira entrevista,  ao ser

perguntada sobre a construçaão do planejamento a partir de ideias e sugestoã es dos

estudantes, Paloma destacou:

Se tu perceber, eles jaí  me conhecem bem, neí? Eles jaí  dizem: - ô, sora,
faz, ô, sora, pode ser, ô, sora, lembra daquilo lá? Eles jaí  me conhecem,
teêm esse contato comigo.

O  destaque  feito  por  Paloma  indica,  jaí  nesse  primeiro  contato  com  as

reflexoã es sobre seu desenvolvimento profissional, a importaência atribuíída ao víínculo,

aà s relaçoã es professora-aluno(a) e entre os(as) estudantes, para o favorecimento de

sua  atuaçaão  naquele  contexto.  Quando  falaívamos  sobre  as  formas  de  incentivo  e

motivaçaão, na quarta entrevista, Paloma indica que conhecer bem os alunos, quer seja

o que isso venha a significar, poderia fazer a diferença necessaí ria para o incentivo

dado ser transformado em participaçaão efetiva em aula. Apesar de caracterizar a si

mesma como pouco incentivadora,  o exemplo que a professora cita para ilustrar a

situaçaão que relatava demonstra que ela conhece os haíbitos e jeitos expressos pelos

estudantes em sua relaçaão com muí sica. 

Eu procuro incentivar. Soí  que eu, eu acredito que sou pouco incenti-
vadora, porque eu naão conheço eles taão bem quanto eu deveria co-
nhecer, por exemplo:  - ah, Iuri, pega aqui a flauta, já vai tocando.  O
Iuri laí  sentado, naã o faz nada. Quando chega a vez dele, ele vai errar,
porque ele naão passou antes, neí?

O conhecimento sobre alunos e sua relaçaão com muí sica ganha destaque na

fala de Paloma na quinta entrevista, ao ser perguntada sobre pontos positivos de sua

atuaçaão para aquela aula. Ao relatar o aprendizado da aluna tecladista para a praí tica

musical, Paloma salienta o conhecimento que jaí  havia adquirido sobre a aluna como

fator facilitador do aprendizado. Paloma conta:

E agora, como eu jaí  conhecia ela, eu jaí  tinha algumas dicas, assim: -
ah, aquele da ponta. Ela tinha que tocar o faí  que era o primeiro dos
treês pretos, entaão, ela jaí  sabia. Quando eu dizia para ela “piratas”, era
a nota que começa Piratas do Caribe, ela sabia que era aquela, neí? En-
taão, essas combinaçoã es ajudaram muito para ela crescer.

No decorrer das aulas e dessas reflexoã es,  o víínculo afetivo foi tornando-se
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ferramenta  de  transformaçaão  na  atuaçaão  de  Paloma  pelo  fato  de  auxiliaí -la  na

motivaçaão,  incentivo  e  na  melhor  forma  de  interaçaão  com  estudantes.  Na  seítima

entrevista, a penuí ltima realizada, abordamos as relaçoã es afetivas em nossa conversa.

Paloma  relatou  considerar  o  víínculo  afetivo  importante  na  interaçaão  professora-

estudantes, utilizando-se da linguagem como forma de expressaão dessa afetividade.

Eu levo muito em consideraçaão, porque eu jaí  fico sempre atiçando
eles: - vamo lá, galera, vamo lá! Neí? Entaão, eu penso que, aleím de tu
ter uma relaçaão boa, entre professor e aluno, tu tem que se tornar
uma pessoa que consiga animar eles, colocar ideias boas, neí ? Ter essa
relaçaão. 

Paloma prossegue indicando o que foi necessaí rio para estabelecer uma rela-

çaão de boa conviveência, evitando situaçoã es indesejadas de conflitos e pouca participa-

çaão.

E para isso, tu tem que ter uma relaçaão afetiva, porque, se tu disser
para ele: - ah, é isso aí e tal. E tu taí  sempre xingando, sempre colocan-
do o aluno pra baixo, tu naão vai conseguir produzir muí sica com aque-
le aluno. Ele precisa estar sempre animado para aquilo, tem que tar
sempre a fim. Quando, no momento em que tu deixar aquela relaçaão
ser metralhada por outras coisas, tu vai deixar o aluno naão a fim de
fazer, porque ele naão gosta mais de ti, naão gosta mais da tua aula, e
ele naão quer mais ficar contigo na tua aula, neí? 

No mesmo momento de reflexaão na seí tima entrevista, Paloma relata casos de

estudantes com indisciplina em diversas aulas e a sua forma de criaçaão de víínculo afe-

tivo com esses(as) estudantes. Indica que o víínculo afetivo nasce do encontro de inte-

resses, musicais ou naão musicais, afins entre professora e alunos(as), criando uma li-

nha de diaí logo que abre-se para a motivaçaão e o incentivo aà  participaçaão em aula. Ela

relata:

Um dia escutei ela conversando com uma colega, sobre a novela das
sete, que tinha começado a novela [...] eu sei que, ahn, tem um profes-
sor que trabalha numa escola de muí sica, que eí  meu colega de facul-
dade, que toca na banda X [O nome da banda foi omitido por questoã es
de anonimato] e eles lançaram pela primeira vez uma muí sica na no-
vela das sete. E aíí ela tava falando da novela, aíí eu pensei, eí  agora, neí?
Fui laí : - bah, essa novela, bah, tem um colega meu que trabalha na es-
cola, assim, assim, que tem uma música na novela, tu conhece a banda
X? – Ai, sora, eu adoro! Aíí, neí?, começou. Aíí eu disse para ela: - Bom,
então vamos fazer assim ó, vamos fazer o seguinte, tu aprende a tocar
e eu chamo ele para tocar, e ele vem aqui conversar com vocês, aí vocês
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podem perguntar coisas pra ele, como é a carreira, tal e tal. Desde en-
taão,  meu  Deus!  Minha  melhor  amiga,  vinha  mostrava  o  celular,  a
muí sica que ela tinha baixado, nunca mais tive problema com ela.

Paloma conta tambeím de outra forma de afetividade que encontrou para mo-

bilizar seus estudantes para a aula de muí sica: aleím da linguagem prezando a boa con-

viveência,  premiar alunos(as) com bons resultados foi uma forma de afeto indicada

pela professora.

E essa avaliaçaão, onde eles ganham o preêmio para quem atingiu, neí?
Para quem gabaritou, tambeím eí  uma forma de afetividade com eles,
neí? - Vamos lá, pessoal, vamos todo mundo atingir, a profe vai dar o
prêmio para vocês.  Entaão, eí  uma forma de trabalhar a afetividade de
outra forma, que eles naão se daão conta, mas eles estaão criando uma
relaçaão de víínculo com o professor, neí? Acho importante.

Paloma  parece  ter  investido  na  criaçaão  de  um  víínculo  afetivo  com  cada

aluno(a) e, em especial, com aqueles(as) que tinham algum tipo de indisciplina ou naão

eram participativos(as), trazendo o(a) estudante para mais perto de si e motivando-

o(a) a participaçaão em aula. Estabelecer o víínculo e, especialmente, estar ciente de

que forma construir essa relaçaão – buscando interesses em comum – eí  uma dimensaão

de transformaçaão da atuaçaão de Paloma que trouxe bons resultados, em sua perspec-

tiva. Considerar a afetividade nas relaçoã es que permeiam sua atuaçaão docente, levou

Paloma a encarar sua dificuldade relacionada ao domíínio de turma com outra pers-

pectiva, buscando no contexto e nas relaçoã es com estudantes suas formas de agir e in-

teragir. Essa discussaão eí  feita em um proíximo toí pico, como um gesto profissional. Por

ora, abordarei o sentido do destino do gesto, transcendendo as questoã es de afetivida-

de para as açoã es de transformaçaão na transposiçaão de conhecimentos e valores edu-

cativos. 

4.2.4 O sentido do destino do gesto

O sentido do destino do gesto eí  composto pelas açoã es de transformaçaão da

atuaçaão docente no que se refere a valores educativos que perpassam a relaçaão de

ensino-aprendizagem. Nesses valores educativos saão consideradas as açoã es de pensar

no  outro,  entendendo  esse  outro  como  um(a)  estudante,  no  sentido  pedagoí gico,
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planejando  tendo  em  vista  o(s)  outro(s)  e  buscando  as  formas  mais  eficazes  de

engajar o(a) estudante no aprendizado de muí sica.

As açoã es correspondentes ao sentido do destino do gesto aparecem com mais

eênfase  nas  uí ltimas  entrevistas,  poreím,  jaí  na  terceira  entrevista,  o  tema  ganha

destaque. Nesse momento, quando falaívamos sobre a organizaçaão da aula por meio

da  estrateígia  de  grupos  instrumentais  para  a  praí tica  musical  coletiva,  Paloma

destacou que considera o ouvir um ao outro um importante elemento para a eficaí cia

da muí sica em conjunto. Ela relata:

Eu tenho uma coisa que eu gosto muito, que eí  o ouvido, neí? Eu adoro
o ouvido. Entaão, assim, se eu separar a percussaão, eles vaão se perder,
porque eles precisam um olhar para o outro, um ouvir o outro, neí?
Essa foi  sempre uma das coisas que eu trabalhei  em sala  de  aula,
porque eu precisava que eles conseguissem tocar a mesma coisa ao
mesmo tempo, neí?

Na entrevista seguinte retomamos o tema organizaçaão da aula e novamente o

elemento ouvir aparece no relato de Paloma. A professora relata que a importaência

dada ao sentido de ouvir e ao valor educativo que ele carrega vem de sua formaçaão

musical em bandas marciais e explicita a importaência que esse elemento tem em sua

atuaçaão docente, criando um senso de coletivo na praí tica musical e preocupando-se

em  criar  um  ambiente  propíício  ao  aprendizado  da  muí sica,  de  forma  similar  ao

ambiente em que desenvolveu sua formaçaão musical.

Eu  percebo  que  essa  escuta,  essa  percepçaão  dos  alunos  eí  muito
importante,  e eu fui aluna de banda marcial e eu sei o quanto era
importante  eu  olhar  para  o  lado  e  ver  o  que  meu  colega  estava
tocando, quando eu me perdia no ritmo eu tinha que voltar,  olhar,
ouvir  e continuar,  neí?  Entaão,  acredito e sempre acreditei  que essa
parte de, essa metodologia de trabalhar em grupos facilita o trabalho
na construçaão do coletivo, neí?

O  ouvir  um  ao  outro  perpassa  a  estrateígia  de  organizaçaão  por  grupos

instrumentais de Paloma como um valor educativo, sendo relatado, inclusive, como

um facilitador na operacionalizaçaão da organizaçaão da aula. Paloma indica, em nossa

quinta  entrevista,  que  operacionalizar  o  aprendizado da muí sica  utilizando  grupos

instrumentais, em que o ouvir eí  elemento fundante, tornou-se facilitador no contexto

em que atua, trazendo resultados mais eficazes. Paloma diz:
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O cajón taí  aqui e laí  taí  o pandeiro, eles naão conseguiam, se perdiam,
estavam um no oposto do outro. Entaão, me deu mais facilidade para
ensaiar  com  eles,  eles  estando  perto  um  do  outro,  neí?  O  violaão
tambeím,  porque,  querendo  ou  naão,  com  a  percussaão  junto  e  as
flautas,  o  violaão  naão  daí  para  escutar  muito,  neí?  Ele  precisa  ser
plugado para escutar direitinho. E, quando elas tocam juntas, uma do
lado da outra, se perdeu, olha para a outra, neí? Veê  em que nota que taí ,
o ritmo. Entaã o, eí  uma coisa que me ajuda muito e colocar o violaão
junto  da  percussaão  me  ajuda  muito  tambeím,  porque,  quando  a
percussaão  se  perde,  ela  pode olhar para o violaão  e  o  violaão,  vice-
versa.  Entaão,  me  ajuda  bastante  colocar  eles  a  se  ouvirem  e  a
crescerem no instrumento, neí?

Da mesma forma que o valor educativo de ouvir um outro eí  encaminhado

junto aà  estrateígia de organizaçaão por grupos instrumentais e torna-se uma dimensaão

de transformaçaão, facilitando a operacionalizaçaão da praí tica musical, Paloma indica

em nossas entrevistas considerar valores educativos em sua atuaçaão na escola.  Na

sexta  aula  observada foi  realizada uma autoavaliaçaão  e,  na  aula  a  que se  refere  a

seítima entrevista,  portanto,  a  aula  subsequente,  houve uma prova de recuperaçaão

optativa, mas que todos(as) estudantes presentes realizaram. Com esse cenaí rio em

vista, a seí tima entrevista se pautou pela reflexaão sobre a avaliaçaão, especificamente

sobre os criteírios avaliativos. Paloma indicou que, dentre os criteírios, havia aqueles

que tratavam de questoã es musicais, o tocar e participar da praí tica musical coletiva, e

questoã es de conviveência e interaçaão na praí tica musical, como ajudar os(as) colegas. A

esses  uí ltimos,  Paloma  parece  atribuir  um  sentido  de  responsabilidade  pelo

aprendizado do conjunto da turma a todos(as) aqueles(as) que vivenciam as suas

aulas de muí sica. Ao falar do(s) criteírio(s) da avaliaçaão, Paloma diz:

Para mim, eí  um criteírio de participaçaão, neí? Soí  que ele naão eí  assim oí :
ganho ponto por participaçaão. Ele eí  uma praí tica instrumental, aleím
de  vir  aà  aula,  tu  tem  que  estar  laí  tocando,  evoluindo  no  teu
instrumento, neí? Aleím de tu tocar, tu tem tambeím que participar, te
envolver no trabalho, no processo, ajudar os colegas.  Tanto que na
minha,  nos  meus  objetivos,  nos  pareceres  que  vaão  ser  entregues,
agora,  neste  saíbado,  eu  tenho um deles que diz  assim,  ahn:  “se  o
aluno proporcionou conhecimentos a si  e aos outros”.  Aos colegas,
neí?

Paloma destaca que esse criteírio de avaliaçaão,  um objetivo a ser alcançado

pelos(as) estudantes, diz respeito aà  organizaçaão individual de cada aluno(a), visando
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e contribuindo para a continuidade da praí tica musical. Completa seu relato dizendo:

Entaão,  como  eí  um  conjunto,  eles  vaão  ter  que  proporcionar
conhecimento aos outros, mesmo que eles naão compreendam o que
eles  estaão  fazendo,  mas  eles  estaão....  Foi  um  momento  em  que  eu
avaliei eles.

Paloma parece indicar  que considera  como um objetivo para alunos(as)  a

capacidade e tentativa de proporcionar, atraveís do envolvimento e da participaçaão em

aula, conhecimento para si e para os(as) colegas. Busquei nas entrevistas refereências

sobre  algum  momento  em  que  Paloma  explicitava  aos(aà s)  estudantes  que

consideraria esse criteírio como um objetivo a ser alcançado por eles e elas. Embora

naão  as  tenha  encontrado  em  nossas  entrevistas,  na  quarta  aula  observada,  duas

semanas antes da autoavaliaçaão,  houve um momento de conflito entre alunos que

interrompeu a praí tica musical coletiva. Nessa ocasiaão, Paloma retomou a atençaão do

grupo de alunos com uma fala que buscava a responsabilidade dos estudantes no

sentido  de  oportunizar  aos(aà s)  colegas  uma  boa  avaliaçaão,  sendo  essencial  a

participaçaão de todos(as), o que suscitou a ideia de proporcionar conhecimento a si e

aos(aà s) demais colegas.

O  sentido  de  responsabilidade  pelo  aprendizado  da  turma,  encaminhado

junto aà  avaliaçaão e autoavaliaçaão realizada por Paloma, eí  ampliado por ela quando, na

seítima entrevista,  falamos sobre valores  educativos,  esclarecendo a maneira como

encaminha esse sentido em sua atuaçaão. Para aleím do sentido de responsabilidade

com o aprendizado, proporcionando conhecimento a si e aos outros, Paloma relata

considerar  valores  educativos  em  sua  atuaçaão,  sendo  eles  expressos  na  chamada

aos(aà s) estudantes por responsabilizarem-se por suas açoã es, colocando-se, enquanto

professora,  como  algueím  que,  para  aleím  de  cobrar  responsabilidade,  mostra-se

responsaível. Paloma explica:

Eu trabalho muito com valores educativos, desde que eu entrei ali,
principalmente  com  as  outras  turmas  que,  aà s  vezes,  tu  tem  que
chamar a atençaão e dizer: - olha, te liga no que tu tá fazendo, né? E eu
penso que sim, eles teêm o merecer [Destaque da fala dos alunos: “Eu
mereço tal nota porque...”], neí? porque o valor educativo naão taí  soí  no
tu  ficar  dizendo,  dizendo,  dizendo,  mas  tu  taí  atuando  e  tu  taí
mostrando para eles o caminho que eles poderiam trilhar, neí? 

Paloma  indica,  no  seguimento  da  reflexaão  sobre  valores  educativos,  que
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decidiu por mobilizar o valor da responsabilidade pela percepçaão da falta desse valor

em sua interaçaão com estudantes. Ela diz:

Eu  trabalho  muito  com  os  valores  educativos  jaí ,  sempre  coloco
responsabilidades em cima dele, neí? - bah, tu vai fazer isso mesmo tu
tem certeza? Ou: - tu não vai tocar? Como assim? Mas, se tu não tocar,
a gente não vai conseguir produzir.  Neí? Entaão,  eu acho importante,
colocar neles esses valores, porque eu vejo que muitos deles, eles saão
perdidos  em questaão  de  valores.  Eles  naão  teêm essa  conotaçaão  em
casa. Os proí prios pais teêm uma outra forma de lidar com eles, entaão,
eí  muito importante trabalhar. Eu costumo trabalhar bastante isso.

 
Reivindicar  em  seus  criteírios  de  avaliaçaão  o  sentido  da  responsabilidade

como um objetivo a ser alcançado pelos(as) estudantes  pode ser visto  como uma

dimensaão de transformaçaão na atuaçaão de Paloma que torna sua atuaçaão mais eficaz,

demonstrando  uma  preocupaçaão  com  o  aprendizado  e  fortalecimento  da

responsabilidade de seus(suas) alunos(as). Sob essa mesma perspectiva, o preocupar-

se com o outro – estudante, percebi nas observaçoã es e reflexoã es das entrevistas uma

estrateígia de atuaçaão elencada pela professora como facilitadora de sua atuaçaão. 

A  estrateígia  elencada  por  Paloma  foi  o  desenvolvimento  de  macetes  e

conceitos  criados  na  interaçaão  com  estudantes  no  contexto  de  atuaçaão.  Esse

apontamento aparece em nossa quinta entrevista, quando falaívamos sobre os pontos

positivos  da  atuaçaão  de  Paloma.  A  aula  a  que  se  refere  a  quinta  entrevista  eí

caracterizada  pela  inclusaão  da  aluna  tecladista  aà  praí tica  musical,  uma vez  que  os

demais  grupos jaí  se  encontravam mais  cientes  de  suas  partes  na  base  ríítmica  da

muí sica. Paloma diz:

Eu penso que a forma que o professor explica eí  um dos pontos mais
importantes para o aprendizado do aluno, neí? Entaão, ali, na hora em
que eu fui explicar para a aluna [que tocava o teclado], o fato de eu jaí
conhecer ela, mais exclusivamente, o fato de eu ser da aí rea do piano,
me ajudou muito a trabalhar com ela.  Porque, quando eu trabalho
com os alunos particulares, eu tenho alguns macetes que eu uso para
que  eles  recordem  o  que  eles  teêm  que  fazer,  neí?  Assim,  com  ela
tambeím.

Constatei na reflexaão de Paloma que a utilizaçaão de macetes e conceitos como

uma estrateígia de atuaçaão facilitadora faz parte de sua perspectiva sobre a funçaão

docente,  caracterizada  pelo  pensar  em  formas  mais  acessííveis  de  transpor  o

conhecimento musical para os sujeitos que ensina. Paloma elenca algumas atribuiçoã es
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suas como professora de muí sica que ilustram sua perspectiva; essas funçoã es podem

ser divididas em açoã es conjuntas e açoã es facilitadoras.

As  açoã es  conjuntas  dizem  respeito  aà  interaçaão  direta  da  professora  com

os(as) alunos(as) no momento da praí tica musical,  em que ela toca ou canta junto

aos(aà s) estudantes, caracterizada por Paloma da seguinte maneira:

Tu tem que tocar junto no violaão, tu tem que manter o ritmo, tu tem
que olhar para ele, ele tem que ver o teu olhar olhando para ele e
pensando: - Bah, ela tá me ajudando, ela tá me incentivando para que
eu  consiga  tocar.  Neí?  E  isso  na  percussaão  eí  muito  importante
tambeím, tu olhar,  veê  que teu aluno perdeu o ritmo,  vai  laí  daí  uma
maãozinha,  canta  junto,  aí í eles  voltam,  neí?  Entaão,  para  ajudar  a
manter,  eles  precisam  ter  uma  segurança,  que  o  professor  deê
segurança para eles.

As açoã es facilitadoras dizem respeito aos macetes, analogias e conceitos cujo

papel eí  o de criar uma conexaão professora-alunos(as), visando ao aprendizado. Saão

caracterizadas da seguinte forma:

Eu acho positivo tu poder ajudar o aluno, tu conseguir com alguns,
alguns  macetezinhos,  algumas  ideias  que  tu  coloca  para  eles,  eles
conseguirem ter uma comunicaçaão, uma conexaão contigo e conseguir,
no  meio  da  muí sica,  mesmo  se  perdendo,  voltar  e  fazer  a  muí sica
acontecer,  neí?  Tu  veê  que  eles  nunca  tocaram  a  muí sica  sozinhos
inteira,  a  percussaão  e  o  violaão,  mas,  quando eles  vaão  tocar com o
grande grupo, eles tocam, daquele jeito deles, mas eles tocam. Entaão,
eí  muito importante ter essa conexaão assim.

As açoã es elencadas por Paloma instrumentalizam sua perspectiva de pensar

no(a) estudante e no seu acesso ao conhecimento musical.  Da mesma forma que o

valor ao ouvir e a responsabilidade com o aprendizado e sobre as proí prias açoã es,

Paloma parece indicar como uma dimensaão de transformaçaão de sua atuaçaão, dessa

vez mais exclusivamente sobre a sua forma de interaçaão com seus(suas) alunos(as), as

açoã es conjuntas e as açoã es facilitadoras que exerce visando aà  eficaí cia de sua atuaçaão. 

As dimensoã es de transformaçaão da atuaçaão de Paloma, e me refiro aqui aà s

dimensoã es  dos  quatro  sentidos  de  atuaçaão,  em  seu  conjunto,  caracterizam  a

transformaçaão dos gestos do trabalho em gestos profissionais, toí pico a ser tratado a

seguir. 
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4.3 Os gestos profissionais

A busca por indíícios de desenvolvimento profissional na atuaçaão docente de

Paloma, professora de muí sica iniciante na RME, partiu da apresentaçaão de seus gestos

do trabalho ou ofíício. A esses gestos, saão atribuíídas as caracteríísticas especííficas que

me permitiram identificar os paraêmetros de estruturaçaão da atividade que Paloma

exerce. A seguir, apresentarei os sentidos da atuaçaão de Paloma, caracterizados pelas

açoã es de transformaçaão dos gestos do trabalho para uma perspectiva contextual e

particularizada, modificando e repensando suas açoã es e planejamentos na busca de

seu desenvolvimento profissional. 

Neste toí pico, apresento os gestos profissionais de Paloma, aqueles que englo-

bam e transcendem os gestos do trabalho e saão mobilizados visando ao eêxito na açaão,

pois foram transformados e singularizados pelos sentidos antes apresentados (JOR-

RO, 2006, p.10). Os gestos profissionais, nessa perspectiva, caracterizam as açoã es jaí

modificadas e elencadas por Paloma como eficazes e necessaí rias para o ensino de

muí sica no contexto em que atua, representando a operacionalizaçaão de seu desenvol-

vimento profissional e tornando-se elementos de sua atuaçaão docente. 

Na uí ltima entrevista realizada, em que foram retomados pontos de diversas

aulas a fim de construir um discurso analíítico mais geral, englobando o tempo do tri-

mestre todo, perguntei a Paloma o que ela apontaria como relevante para seu desen-

volvimento profissional de forma geral. Ela diz: “Eu acho que a combinaçaão do estar

na escola, neí?, com o ser professora de muí sica, neí? Eu naão, no ano passado, eu naão ti -

nha essa relaçaão taão centrada em mim”. A combinaçaão de vivenciar o contexto da

EMEF, ambientar-se com suas rotinas e modos de funcionamento, mas tambeím a ex-

perieência na atuaçaão como docente de muí sica naquele espaço, foram elencadas por

Paloma como fundamentos do seu desenvolvimento profissional. Paloma indica que

considerar esses fundamentos foi possíível devido a uma relaçaão centrada em si mes-

ma, ou seja, a reflexaão sobre sua atuaçaão e as açoã es de modificaçaão e transformaçaão

de impasses e dificuldades encontradas.

Nos gestos profissionais estaão os extratos da profissionalidade de Paloma que

consideram sua viveência no contexto e sua experieência docente para operacionalizar

seu desenvolvimento profissional. Os gestos profissionais saão quatro: gesto de lingua-
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gem, gesto de encenaçaão do conhecimento, gesto de ajuste na açaão e gesto eí tico. Saão

apresentados nessa mesma ordem.

4.3.1 Gesto de linguagem

O gesto de linguagem tem em seu escopo as açoã es enunciativas de Paloma na

interaçaão  com estudantes na atuaçaão docente.  Essas açoã es enunciativas saão gestos

profissionais de Paloma que se formaram por meio do enfrentamento de impasses e

dificuldades encontradas no contexto de atuaçaão, mas que foram submetidas ao pro-

cesso de anaí lise e reflexaão, buscando açoã es que as modificassem, os sentidos de atua-

çaão. Paloma elenca nas entrevistas treês gestos profissionais relacionados ao gesto da

linguagem: o desenvolvimento de uma linguagem musical especíífica do contexto, as

suas falas incentivadoras e motivadoras dirigidas aos(aà s) estudantes e suas reflexoã es,

visando a açoã es futuras, no que tange a mediaçaão de conflitos. 

O desenvolvimento de uma linguagem musical especíífica do contexto eí  o ges-

to profissional a que Paloma atribui a maior relevaência em nossas entrevistas. Sua

construçaão, enquanto gesto profissional, se daí  a partir da dificuldade em operaciona-

lizar seu planejamento de modo com que todos(as), ou a maior parte dos(as), estu-

dantes participassem da aula, principalmente por meio dos grupos instrumentais. A

fala de Paloma em nossa terceira entrevista ilustra a dificuldade que fundamentou a

construçaão desse gesto profissional:

Todos eles [alunos(as)] saão iniciantes, eles naão veêm de um processo
desde a educaçaão infantil como a gente gostaria que viesse, eles estaão
ali pela primeira vez tendo aula de muí sica, eles naão teêm ainda a no-
çaão ríítmica de entradas e paradas, e como eles teêm que fazer, ainda se
perdem, troca o ritmo, aíí tu tem que tar ali mantendo o ritmo junto,
cantando o ritmo, mas cantando a melodia tambeím, aí í cantando a
parte do violaão tambeím, neí? Entaão, para tu conseguir formar e juntar
todos eles, tu tem que tar dando apoio o tempo todo para cada um
dos grupos, neí ? Que eí  o meu maior desafio com eles, inclusive en-
quanto professora de sala de aula.

O desafio a que Paloma se refere em nossa terceira entrevista foi observado

por mim na quarta aula, em que a continuidade da praí tica musical se deu com o iníício

do  trabalho  com  o  grupo  dos  violoã es.  Nesse  momento,  todos  os  grupos  de
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instrumentos jaí  haviam recebido suas orientaçoã es e, portanto, estavam exercitando e

fixando  os  ritmos.  Paloma  percorria  a  sala  grupo  apoí s  grupo,  orientando  os(as)

estudantes, tocando e cantando junto. Sua postura enunciativa parecia interligar os

grupos, fazendo com que o aprendizado daquela muí sica ocorresse de forma unificada.

Na entrevista sobre a quarta aula observada, retomamos a questaão da estrateígia de

organizaçaão  por  grupos  instrumentais.  Na  ocasiaão,  perguntei  a  Paloma  sobre  sua

percepçaão  de  algum  desenvolvimento  em sua  atuaçaão  no  que  diz  respeito  a  essa

estrateígia. Paloma relata:

[...] Eu comecei a entender que quando eu falo: - ah, desce, sobe, sobe,
desce. Neí? Eu toê  ajudando ele a pensar, toê  fazendo ele pensar sobre o
movimento que ele taí  fazendo, porque, ateí  entaão, tem aluno que sobe
e desce, sobe e desce, neí? E ele vai pensar e produzir o ritmo, e daíí eu
jaí  toê  dando cadeência, neí? (Canta: ”desce, sobe, sobe, desce”) A ideia eí
essa, fixar ele no ouvido e na maão,  para que ele saia com flueência,
acelera muito o processo, porque eu jaí  fiz a experieência de fazer de
um jeito e do outro. E, depois que eu comecei a fazer com essa outra
forma  de...  essa  outra  metodologia  de  ensino,  eu  acelerei  muito  o
processo  e  deixei  meu  aluno  mais  confiante  e  mais  concentrado
naquilo. Ele aprendeu com muito mais facilidade.

O relato acima explicita o iníício da compreensaão de Paloma acerca de seu

gesto profissional, percebendo as diferenças no aprendizado de seus(suas) alunos(as)

quando  se  utiliza  de  uma  postura  enunciativa,  cantando  o  ritmo  e  mantendo  o

andamento da muí sica. Esse gesto profissional, validado na interaçaão com o contexto

de atuaçaão,  continuou a ser utilizado por Paloma nos ensaios subsequentes ao da

quarta aula. Adquiriu novas formas enunciativas, de acordo com o grupo instrumental

a que se referia, e se manteve presente ateí  a uí ltima observaçaão, quando a orientaçaão

necessitava ser dada ao conjunto dos grupos instrumentais. 

Em  nossa  quinta  entrevista,  Paloma  descreve  essa  açaão  como  uma  açaão

facilitadora de sua atuaçaão na EMEF, referido anteriormente nesta pesquisa como um

sentido de sua atuaçaão, a saber, a utilizaçaão de algum macete ou alguma forma de

comunicaçaão e conexaão professora-grupo instrumental  no momento de ensaio dos

grupos. Em suas palavras:

[...]  eu  acho  positivo  tu  poder  ajudar  o  aluno,  tu  conseguir  com
alguns, alguns macetezinhos, algumas ideias que tu coloca para eles,
eles  conseguirem  ter  uma  comunicaçaão,  uma  conexaão  contigo  e
conseguir, no meio da muí sica, mesmo se perdendo, voltar e fazer a
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muí sica  acontecer,  neí?  Tu  veê  que  eles  nunca  tocaram  a  muí sica
sozinhos inteira, a percussaão e o violaão, mas, quando eles vaão tocar
com o grande grupo, eles tocam, daquele jeito deles, mas eles tocam.
Entaão, eí  muito importante ter essa conexaão assim.

O sentido de atuaçaão referido por Paloma como uma conexaão comunicativa

entre  professora-grupos  instrumentais  pode  ser  considerado  a  dimensaão  de

transformaçaão necessaí ria para a formulaçaão de seu gesto profissional. Paloma buscou

alternativas  de  transformaçaão  do  contexto  em  que  atua,  as  experienciou  e  nessa

experimentaçaão  observou bons resultados.  A utilizaçaão de uma linguagem musical

especíífica  torna-se  um  elemento  de  sua  atuaçaão,  necessaí rio  e  facilitador  para  o

contexto.  Falamos sobre  esse elemento em nossa uí ltima entrevista;  nesse  dia,  me

chamou atençaão, de maneira positiva,  a utilizaçaão pela professora dos estudos que

utilizo para buscar indíícios de desenvolvimento profissional em sua atuaçaão. Em meu

questionamento sobre que elementos ela consideraria importantes em sua atuaçaão

estando  no  final  do  trimestre,  Paloma  destaca  o  desenvolvimento  da  linguagem

musical:

Os  elementos,  o  que  a  gente  utiliza  como,  ahn,  elementar  para  a
muí sica, neí ? Principalmente linguagem, que eu acho que a linguagem
da muí sica,  ela eí  totalmente diferente.  Tu usa uma lííngua diferente
com eles, neí? Tu diz para eles: - tum, pá, pá, tum. Eles entendem o que
tu quer dizer, neí? Entaão, essa eí  uma forma diferente de lidar, neí? Uma
escrita musical jaí  eí  uma forma diferente de lidar, entaão, tu trabalha
com elementos diferentes, eles estaão embutidos nos elementos que a
Jorro,  ela  utiliza  e  cita,  como elementos de,  que usamos no nosso
trabalho.  Eu  acho  que  a  gente  poderia,  de  repente,  adicionar
elementos dentro daqueles, neí?, que saão importantes.

Em  sua  resposta,  Paloma  reconhece  a  linguagem  como  um  importante

elemento de sua praí tica e destaca a singularidade desse elemento em sua atuaçaão

enquanto professora de muí sica. Ao final da entrevista, reservei um espaço para mais

comentaí rios,  para  algum  registro  que  Paloma  gostaria  de  deixar.  Mais  uma  vez,

Paloma  trouxe  aà  entrevista  a  singularidade  que  caracteriza  seu  gesto  profissional

ligado aà  linguagem e sua postura enunciativa como professora de muí sica. Ela diz:

Eu queria colocar que eí  importante, dentro do pensamento da autora
que tu  taí  procurando,  neí?,  que tu taí  se  baseando...  eu  acho que eí
importante a gente colocar a linguagem musical dentro da linguagem
que  ela  traz,  neí?  Entaão,  ela  eí  totalmente  diferente  e  ela  eí  uma
linguagem  que  eí  tu  e  teu  aluno  que  entendem.  Lembra  que  tu
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comentou da avaliaçaão deles? Ningueím vai entender, mas eu entendo,
neí? Entaão, eí  bem isso aíí! Bah, tu vai dizer: - tum, pá, tum. E teu aluno
vai laí  e vai fazer, mas, se vier um outro aluno, ele vai ficar olhando,
naão  vai  entender o queê  que taão falando,  o que taí  sendo falado ou
entaão tu vai trabalhar um ritmo no violaão, se eí  um aluno que jaí  taí  haí
mais tempo contigo, tu vai dizer: - desce, sobe, sobe, desce. O aluno vai
laí  e vai fazer. Aí í o aluno eí  novo:  - bah, mas o quê que significa isso?
Como eí  que funciona neí? Entaão, esse jogo, essa linguagem musical eí
muito importante, eí  um elemento importante para noí s, porque isso
mostra, isso qualifica a nossa aí rea, neí? Diferente das outras, porque
todas  as  aí reas  trabalham  atraveís  da  linguagem  escrita  ou  da
linguagem  coloquial  que  a  gente  usa  e  a  muí sica,  naão.  A  muí sica
trabalha uma linguagem diferente, atraveís do gesto, atraveís do som,
que a gente produz o som para que o aluno entenda que eles teêm que
tocar,  neí?  As  sonoridades  diferentes  jaí  classificam  um  pouco  o
instrumento, eí  legal. Eu acho que ali a gente tem o ganho, o grande
ganho da nossa aí rea  eí  a  linguagem diferenciada que a  gente  tem,
diferente das outras. 

Paloma  diferencia  a  linguagem  usada  em  outras  disciplinas  escolares  em

relaçaão  aà  sua  postura  enunciativa,  sendo  a  sua  postura vista  como  abrangente  e

essencial, pois exerce um papel de continuidade e manutençaão da praí tica musical em

conjunto.  Caracteriza  esse  gesto  profissional  como  sendo  expresso  por  meio  de

gestos,  sons  e  cantos  ríítmicos,  elencando-o  como  ganho  da  aí rea  da  muí sica,  pela

singularidade de seus significados. 

Da mesma forma que o estabelecimento de uma linguagem musical especíífica

como um gesto profissional, Paloma demonstrou, ao longo de nossas entrevistas e de

minhas  observaçoã es,  que  suas  falas  incentivadoras  e  as  formas  de  motivar  os(as)

alunos(as)  a  participarem  da  aula  tambeím  indicam  um  gesto  profissional  como

elemento de sua atuaçaão. O caminho de construçaão desse gesto profissional durante o

trimestre  observado  inicia  em  nossa  segunda  entrevista,  momento  inicial  do

aprendizado da muí sica Hallelujah por meio da estrateígia de organizaçaão por grupos

instrumentais. Falaívamos sobre sua percepçaão do iníício do trabalho praí tico-musical e

da formaçaão dos grupos instrumentais, da colocaçaão dos(as) estudantes na atividade

que se iniciava. Paloma relata: 

Esse ano eles estaão assim jogados,  porque, para eles,  C30 [9ºano],
todo mundo passa. Entaã o, eu tenho uma dificuldade de trabalhar com
isso,  porque eu nunca tive alunos desmotivados para tocar,  porque
sempre,  onde  eu  trabalhei  antes,  eu  tinha  alunos  que  queriam
aprender a tocar, mesmo dentro da escola, nem que seja um chocalho,
mas todos queriam participar.  Eles,  eu tenho que chamar, o tempo
todo  eu  tenho  que  chamar:  - vem  aqui,  vem  fazer,  vem  assim,  faz
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assim, pega isso, ah, tu não quer tocar isso? Toca aquilo. Neí? O tempo
todo eí  uma aula motivadora.

Identifico no relato de Paloma o momento de percepçaão da necessidade de

intervir  de  forma  incentivadora  e  motivadora,  fazendo  com que  os(as)  alunos(as)

participem de suas aulas de forma ativa, tocando e se desenvolvendo musicalmente

nos grupos instrumentais. Na quarta observaçaão, referente aà  aula em que todos os

grupos  instrumentais  jaí  estavam  formados  e  com  orientaçaão  dada,  percebi  que

Paloma  via  a  necessidade  de  incentivar  os(as)  estudantes  a  ensaiarem  com

autonomia, lhe permitindo um revezamento de sua orientaçaão nos grupos. Tambeím

houve a necessidade de motivar alguns(mas) estudantes que naão estaão inseridos(as)

na atividade. Na entrevista em que dialogamos sobre essa aula, Paloma afirma:

Eu  procuro  incentivar.  Soí  que  eu,  eu  acredito  que  sou  pouco
incentivadora,  porque  eu  naão  conheço  eles  taão  bem  quanto  eu
deveria  conhecer  [...]  quando uma  das meninas  do violaão  para de
tocar, tu senta do lado, tu vai motivando:  - ah, vem aí, vamos fazer.
Mas eu  ainda  naão  consigo  uma  motivaçaão  taão  grande  a  ponto  de
atingir  meu  objetivo.  Eu  motivo,  mas  ainda  eu  naã o  atinjo  meu
objetivo.  Essa  eí  uma grande dificuldade.  Eu precisava ter uma,  ou
conhecer  eles  melhor,  ou  ter  uma  forma  de  motivaçaão  mais
aprofundada, que fizesse eles levantarem naquela hora e dizer sim,
eu vou fazer.

Paloma expressa nesse relato a necessidade de transformar sua atuaçaão e jaí

sinaliza a forma com que essa  transformaçaão  vai  se dar,  atraveís  do conhecimento

sobre  seus(suas)  alunos(as).  No  decorrer  das  entrevistas,  percebi  que  essa

transformaçaão  estava  vinculada  a  dois  sentidos  da  sua  atuaçaão.  O  primeiro  foi

elencado  no  sentido  de  liberdade  de  atuaçaão,  por  meio  de  falas  incentivadoras  e

chamadas  aà  responsabilidade  ao  conhecimento  escolar,  enquanto  o  segundo  estaí

vinculado  ao  sentido  de  alteridade,  atraveís  da  motivaçaão  e  estabelecimento  do

víínculo  afetivo.  Ambos  os  sentidos  de  atuaçaão  transformaram  a  forma  com  que

Paloma  interage  com  seus(suas)  estudantes,  no  primeiro  caso,  incentivando

aqueles(as) alunos(as) que participam na maior parte das aulas e, no segundo caso,

estabelecendo um víínculo afetivo que exerce um papel motivacional, incluindo o(a)

estudante nas aulas, seja de forma praí tica ou buscando alguma relaçaão de interesse

com a muí sica na escola. 

Os sentidos  supracitados,  que explicitam a dimensaão  de transformaçaão  da
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atuaçaão de Paloma com o objetivo de alcançar uma forma de incentivo e motivaçaão

aos  seus(suas)  alunos(as),  podem  ser  considerados  como  a  açaão  reflexiva  que

fundamentou a  necessidade  dessas  falas  de  incentivo  como  um gesto  profissional

ligado aà  linguagem, tornando-se elemento necessaí rio da atuaçaão docente no contexto

da EMEF. Embora em nossas uí ltimas entrevistas Paloma naão tenha explicitado esse

elemento em suas respostas, considero suas palavras ao observar a interaçaão musical

de seus(suas) estudantes na uí ltima aula do trimestre, em um momento em que alunos

e alunas tocavam de forma autoê noma a muí sica Hallelujah,  como a validaçaão desse

elemento pelo contexto em que a professora atua.

[Víídeo  rodando,  exibindo  alunos(as)  ensaiando]  Aqui  o  Iuri
ensaiando Pokemon [...] Uma coisa que me deixa bem feliz, porque tu
veê  que eles conseguem, atraveís daquele pouco que eles conseguiram
na primeira aula, transpor aquele conhecimento e criar novas opçoã es,
neí?,  para  eles,  para  tocar  o  que  eles  querem,  o  que  eles  curtem,
mesmo que eu naão esteja no lado deles o tempo todo, neí? Sabe o que
eu acho legal neles? Que eles se divertem fazendo. E eles, agora, naão
taão  mais  taão  dependentes  assim.  E  isso  eí  uma  construçaão.  Fico
pensando que, se tivesse tido desde o iníício, talvez, agora, jaí  estaria
muito bem, sabe? Muda tudo. Organizaçaão muda tudo. E eí  o que a
gente  precisa,  neí?,  porque jaí  eí  uma bagunça,  se essa bagunça naão
organizar, naão daí . Jaí  estaí  quase bom isso aíí [Risos].

A  transformaçaão  na  forma  de  interaçaão  professora-estudantes  foi  parte

essencial  do gesto  profissional  ligado aà s  falas  de  incentivo e  motivaçaão.  De  forma

similar em sua esseência, as reflexoã es acerca de seu papel nas situaçoã es de conflito

vivenciadas  em  sala  de  aula  tambeím  despertaram  em  Paloma  um  sentido  de

transformaçaão.  Embora  durante  a  coleta  de  dados  da  pesquisa  eu  naão  tenha

identificado nenhuma açaão diferente ou alternativa frente aos conflitos, aleím das jaí

relatadas  e  expostas,  o  estabelecimento  do  víínculo  afetivo,  ponto  tratado  como

sentido de alteridade, demonstrou ser o caminho trilhado por Paloma para evitaí -los,

criando um ambiente que naão estaria aberto para situaçoã es conflituosas.

Em nossa uí ltima entrevista, no momento em que perguntei como Paloma se

observava nos víídeos  de estimulaçaão  de recordaçaão  e  o que pensava enquanto se

enxergava em atuaçaão,  a reflexaão sobre seu papel  frente aos conflitos veio aà  tona.

Paloma relata:

Eu nunca tinha me visto nos víídeos, neí? Mas, ahn, eu percebi coisas
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que eu naão percebia antes, neí? Por exemplo, essa situaçaão de deixar
aluno de lado ou, entaão, tu naã o conseguir mediar, quando tu tinha que
mediar, neí? Esses conflitos aíí, tu fica: - ahn, o quê que eu digo agora?
[Risos.] Neí? EÓ  difíícil. Aconteceu vaí rias vezes nos víídeos, neí? Naão vou
me meter, por que, neí? Vai sobrar para mim. E, aà s vezes, eles jaí  estaão
tanto tempo juntos que parece relaçaão de irmaãos, neí? E relaçaão de
irmaãos e marido e mulher, tu naão ‘mete a colher’, neí? Porque eí  bem, eí
o que eu penso tambeím. Soí  que me vendo atuando, aà s vezes, eu olho
assim: - bah, eu podia ter feito de outra forma essa atividade que eles
iam compreender também.  Entaão,  eu consigo olhar e ter uma ideia
mais  aà  frente  tambeím,  metodologicamente,  repensar,  reconstruir,
replanejar,  neí?  Assistindo  tambeím  o  jeito  que  eles  se  colocam  na
turma, eu comecei a colocar eles de outra forma. AÀ s vezes. Olhei:  -
bah,  não  ficou  legal  isso  aqui.  Naão  taão  participando  aqui,  naão  taão
fazendo ali. Neí? Entaã o, isso tudo de se ver ajuda a gente a repensar e
a colocar de outras formas as ideias que tu poderia tar colocando, neí?
Apesar de naão ser muito legal a gente ser enxergada dando aula.

Paloma relata ter desenvolvido parte de sua percepçaão sobre a atuaçaão e o

contexto  por  meio  dos  víídeos  de  estimulaçaão  de  recordaçaão,  apontando  como

desenvolvimento  de  sua  percepçaão  a  capacidade  de  mediar  conflitos  e  incentivar

alunos(as) a participarem da aula. Descreve sua forma de lidar com conflitos, ateí  esse

dado momento, de maneira mais críítica, reconhecendo sua capacidade de mediaçaão

nesses momentos.  Aleím disso,  relata que os víídeos de estimulaçaão permitiram-lhe

observar os(as) estudantes sob outra perspectiva, propiciando alteraçoã es no contexto

de sala  de  aula,  tanto  em relaçaão  a  conflitos  quanto  na  operacionalizaçaão  de  seu

planejamento.

Naão  eí  possíível  indicar  o  desenvolvimento  e  a  validaçaão  de  um  gesto

profissional referente aà s formas de lidar com os conflitos que dificultam a atuaçaão de

Paloma no contexto da EMEF, muito embora o caminho e a reflexaão feitos por ela na

busca desse gesto profissional jaí  a coloquem mais perto dessa descoberta. 

4.3.2 Gesto de encenação do conhecimento

O  gesto  de  encenaçaão  do  conhecimento  engloba,  de  maneira  geral,  as

estrateígias  utilizadas  por  Paloma  na  transposiçaão  de  seus  conhecimentos  aos(aà s)

estudantes.  De maneira mais especíífica,  esse gesto estaí  relacionado aos modos de

engajar  alunos(as)  nos  conteuí dos  desenvolvidos  durante  o  trimestre  por  meio de
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demonstraçoã es,  utilizaçoã es  de  diferentes  recursos,  exemplos,  manipulaçaão  de

conceitos  e  outras  formas  de  transposiçaão  dos  conteuí dos  escolares.  Durante  o

processo de coleta de dados, as estrateígias de ensino utilizadas por Paloma foram, por

vezes, repensadas e desenvolvidas de acordo com as informaçoã es que a professora

obtinha em seu contexto de atuaçaão. Ao final do processo de coleta de dados, Paloma

indica  dois  gestos  profissionais  ligados  aà  encenaçaão  do  conhecimento,  a  saber,  a

reflexaão sobre as estrateígias de ensino e o conhecimento sobre alunos(as) em relaçaão

ao gosto musical e relaçoã es com muí sica. 

O processo de construçaão  do gesto  profissional  ligado aà  reflexaão  sobre as

estrateígias de ensino de Paloma parte das dificuldades encontradas no contexto da

EMEF,  no  que  se  refere  aà  estrutura  da  sala  de  aula  em  que  Paloma  atua  e  aà s

consequeências  dessa  estrutura  na  participaçaão  e  concentraçaão  dos(as)  alunos(as)

durante a aula de muí sica. Explicitada em seus gestos do trabalho, resgato a fala de

Paloma, em nossa primeira entrevista, sobre a sala em que desenvolve seu trabalho:

Eu,  na  verdade,  eu naão  gosto muito  dessa sala  de  aula,  para
começar a histoí ria. Porque, se tu for perceber, por exemplo, ali,
a  gente  tem um grupo  de  cinco  meninas  e  um  menino.  Seis
pessoas no mesmo lugar que taão sentadas conversando sobre o
final  de  semana.  Segunda-feira,  sete  da  manhaã ,  eí  o  que  essa
turma faz. E aíí, essa movimentaçaão, ela me atrapalha, porque eu
preferia ter uma sala onde eu naão tivesse classes, e tambeím naão
classe taão grandes.

Para Paloma, a estrutura, tal como foi relatada por ela, oportuniza distraçaão

aos(aà s) estudantes em momentos de explicaçoã es e orientaçoã es, conforme a sequeência

de seu relato:

Eles naão conseguem me olhar porque eles  taão com outra coisa no
momento para fazer, outra coisa na mente, outra coisa para colocar
para os colegas e tal. Entaão, essa movimentaçaão, essa conversa naão
rola, aà s vezes, eu tenho que ir ateí  o grupo e dizer para eles assim: -
olha  só,  pessoal,  começou  a  aula,  vamos  lá,  vamos  fazer.  Entaão,  a
movimentaçaão, em si, ela acontece, mas ela acontece sempre dentro
daquela realidade da sala. Naão eí  uma realidade que, para mim, eí  uma
realidade tranquila.

Paloma apontou as dificuldades  relacionadas aà  sala  de aula  e  aà  atençaão  e

concentraçaão  dos(as)  alunos(as)  em  nossas  primeiras  entrevistas,  quando  seu

trabalho estava mais centrado em orientaçoã es e explicaçoã es de conteuí dos necessaí rios
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para  a  praí tica  musical  coletiva,  atividade  de  culminaência  no  trimestre  observado.

Durante as entrevistas subsequentes, percebi que Paloma estava desenvolvendo uma

reflexaão acerca de suas estrateígias de ensino,  considerando seus apontamentos de

dificuldades, na tentativa de estabelecer novos modos de transpor o conhecimento

que  se  fizessem  mais  eficazes  no  contexto  da  EMEF.  O  cerne  de  sua  reflexaão  foi

conhecer e considerar o que seus(suas) alunos(as) gostam na escola, em termos de

espaços e ambientes. Essas reflexoã es sobre suas estrateígias foram apontadas como

um sentido de liberdade de atuaçaão de Paloma, caracterizando a mudança necessaí ria

para a transformaçaão de sua atuaçaão docente. 

No sentido de liberdade de atuaçaão encontram-se as açoã es de Paloma para

transformar sua atuaçaão, utilizando-se de recursos audiovisuais e da sala de víídeo

para dar conta do conhecimento musical mais teoí rico sobre os paraêmetros do som. Na

segunda entrevista, que discute a observaçaão da segunda aula, Paloma fala sobre essa

nova estrateígia:

Eu,  na verdade, eu comecei  a trazer víídeo laí  por junho.  Eu trouxe
numa  aula  e  essa  eí  a  segunda  aula  que  eles  estaão  tendo  víídeos,
porque  eles  ficam  mais  atentos,  eles  observam  mais,  neí?  [...]  Eu
pensei em trabalhar os víídeos para que eles pudessem observar, ver
os  exemplos,  porque  no  víídeo  ela  consegue  trazer  exemplos  mais
claros, uma sirene de uma ambulaência poã e o som, neí ? Coisas que noí s,
na sala de aula,  naão temos todos esses recursos,  neí?[...]  Os víídeos,
eles  faziam  um  resumo de  tudo  que  foi  trabalhado  para  englobar
tudo. 

A utilizaçaão dos víídeos como forma de transpor o conhecimento musical mais

teoí rico sobre os paraêmetros do som demonstra um sentido da atuaçaão de Paloma,

procurando formas mais eficazes de engajar seus(suas) alunos(as) nos conteuí dos que

compoã em seu planejamento. Da mesma forma, a utilizaçaão da sala de informaí tica para

composiçoã es, treinamento auditivo e ediçaão de partituras tambeím foi elencada como

um sentido de liberdade de atuaçaão  da professora,  visando,  inclusive,  a  uma nova

alternativa de ambiente para as aulas de muí sica. Retomo a fala de Paloma sobre a

utilizaçaão da sala de informaí tica:

Sempre  eí  muito  limitado  [os  recursos  disponííveis]  e  eu  queria
mesmo trazer uma coisa diferente e eles sempre me pedem para ir
para a sala de víídeo ou para a sala de informaí tica. Entaão, para ir pra
informaí tica, eles querem para jogar, mas, digamos que vamos fazer
uma  atividade  na  sala  de  informaí tica,  eles  pedem  e  eles  gostam
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tambeím de ir. Fazer uma coisa diferente, neí?

As  reflexoã es  sobre  as  estrateígias  de  ensino  no  decorrer  do  trimestre,

destacadas  como  um  sentido  da  atuaçaão  de  Paloma,  tornam-se  elementos  de  sua

atuaçaão,  um  gesto  profissional,  no  momento  em  que  Paloma  as  reconhece  como

necessaí rias  e  experiencia  os  novos  modos  de  engajar  seus(suas)  estudantes  nos

conteuí dos  de  seu  planejamento.  A  validaçaão  desse  gesto  profissional  acontece  na

flexibilizaçaão,  por  parte  de  Paloma,  da  operacionalizaçaão  de  seu  planejamento,

considerando  essas  novas  estrateígias  de  transposiçaão.  Essas  novas  estrateígias

acabaram por  oferecer  refereências  do trabalho a  ser  desenvolvido por  Paloma no

trimestre subsequente ao observado por mim, utilizando a sala de informaí tica como

um local para aprender muí sica, como relata em nossa uí ltima entrevista:

[...]  a  gente  jaí  fez  uma  parte  muito  legal  ateí  agora,  audiçoã es,
principalmente,  de  possibilidades  sonoras,  efeitos  sonoros  que  eu
levei. Eu levei uns mil e seiscentos efeitos sonoros, eles escutaram, se
divertiram brincando com os efeitos, sabe? [...] aíí o meu planejamento
do terceiro trimestre taí  todo voltado para ediçaão de muí sica [...]

A  partir  do  gesto  profissional  ligado  aà s  reflexoã es  sobre  as  estrateígias  de

ensino, Paloma planejou o proíximo trimestre de aulas de muí sica. Embora haja um

indíício  de  desenvolvimento  profissional  de  Paloma  ao  tornar  a  reflexaão  sobre

estrateígias um elemento de sua atuaçaão, cabe incluir nesse ponto um destaque feito

pela professora sobre sua nova estrateígia para engajar seus(suas) estudantes. Paloma

destacou que, apesar de ter encontrado uma nova estrateígia que daí  conta do interesse

dos(as) estudantes, de suas crííticas aà  estrutura da sala de aula e de utilizar diferentes

recursos, haí  uma nova dificuldade surgindo para a efetivaçaão de sua nova estrateígia.

Apesar  de  naão  comprometer  o  desenvolvimento  do  gesto  profissional,  essa  nova

dificuldade limita suas possibilidades de operacionalizaçaão do planejamento na sala

de informaí tica. Em nossa uí ltima entrevista, Paloma destaca:

Agora, trabalhando com ediçaão de aíudio, faz um meês que mandamos
um pedido para Procempa [Companhia de Processamento de Dados
do municíípio de Porto Alegre] para vir ali, porque tem que baixar o
editor, e aíí precisava de uma senha de administrador. Adivinha se eles
jaí  vieram? Agora vai ser final do meês, semana que vem, daíí eu vou ter
um meês para terminar o trabalho. Isso aíí complica muito, por que que
a escola naão pode ter a senha, neí? Do administrador, pelo menos o
estagiaí rio de informaí tica, ou fornece senha, vem ali e troca, naão, mas
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eí  todo um processo, sabe? Para tu conseguir fazer uma coisa decente
para os alunos. Complicado. Muito complicado.

Paloma demonstra em seu relato o descontentamento com os processos de

comunicaçaão entre os setores que atendem a Secretaria de Educaçaão, indicando tais

processos como burocraí ticos. Embora essa nova dificuldade naão esteja diretamente

ligada aà  sua  atuaçaão  e  aà s  formas de se desenvolver profissionalmente,  estaí  sendo

considerada  por  Paloma  como  um  novo  impasse.  Poreím,  acredito  jaí  haver  uma

alternativa  para  esse  novo  impasse,  que  eí  o  exercíício  de  seu  gesto  profissional

relacionado  aà s  reflexoã es  sobre  suas  estrateígias,  sendo  esse  um caminho  para  dar

conta tambeím dos processos externos aà  sua atuaçaão. 

O  segundo  gesto  profissional  de  Paloma  classificado  como  um  gesto  de

encenaçaão  do  conhecimento  diz  respeito  ao  conhecimento  sobre  alunos(as)  em

relaçaão ao gosto musical e aà s relaçoã es com muí sica. Esse gesto tambeím estaí  ligado a

uma estrateígia de ensino, mas se encontra desvinculado do anterior, no plano teoí rico,

pelo  fato  de  corresponder  aà  estrateígia  de  organizaçaão  por  grupos  instrumentais,

forma de operacionalizaçaão da atividade de culminaência no trimestre observado, a

praí tica musical coletiva. A construçaão desse gesto profissional inicia no processo de

operacionalizaçaão  da  estrateígia  de  organizaçaão  por  grupos  instrumentais,  nas

primeiras aulas observadas e no final do trimestre que antecedeu a coleta de dados.

Na uí ltima entrevista, conversamos sobre o planejamento das aulas e os objetivos de

aprendizagem que Paloma havia elencado. Na ocasiaão, Paloma fez um resgate do que

havia planejado para o primeiro e segundo trimestre, destacando as alteraçoã es feitas.

Ela diz:

No primeiro trimestre  eles  trabalharam a classificaçaão  dos  grupos
meloí dicos, harmoê nicos e ríítmicos, justamente para eles entenderem
esse contexto [grupos instrumentais], que a forma que eu trabalho,
neí?  Subdivisaão  de  grupos,  para  eles  poderem  tambeím  se  escutar
naquele  grupo  [...]  E  aíí,  esse  contexto  de,  ahn,  classificaçaão  foi
trabalhado  justamente  para  que  eles  pudessem  fazer  e  conseguir
montar [os grupos], neí? Entaão, essa turma, diferente das outras, naã o
conseguiu fazer o trabalho do segundo trimestre sobre essa divisaão e
classificaçaão.  Eles  ganharam,  eu  passei  um  boneí ,  tinha  os  papeí is
dentro e cada um tirou um instrumento, se era meloí dico, harmoê nico
ou ríítmico, e assim se formariam os grupos. Cada grupo ia escolher
uma muí sica e ia tocar apenas com o instrumento da sua classificaçaão.
Soí  que com eles naão funcionou, porque, ah, as meninas naão queriam
cantar ou naão queriam tocar flauta, aíí jaí  se exclui, porque a gente soí
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tem esses elementos na nossa escola, esses instrumentos possííveis,
neí? Aí í o outro grupo do violaão era o grupo das meninas que nunca
veêm. Entaão, teve esses elementos. Como naão funcionou, a gente partiu
novamente para a praí tica instrumental coletiva [...].

A  forma  com  que  Paloma  lidou  com  a  necessidade  de  alteraçaão  no

planejamento, no curso da atividade, foi elencada no sentido de kairos e diz respeito aà

composiçaão dos grupos instrumentais por livre escolha dos(as) estudantes. O sentido

de  transformaçaão  na  forma  de  um  improviso,  para  dar  conta  dos  impasses

encontrados  na  operacionalizaçaão  da  praí tica  instrumental  coletiva,  utilizou-se  do

conhecimento  sobre  o  gosto  dos(as)  estudantes  e  sua  relaçaão  com  muí sica  para

tornar-se um elemento da atuaçaão de Paloma e caracterizar um gesto profissional. EÓ

importante  destacar  que  a  açaão  de  transformaçaão  que  caracteriza  esse  gesto

profissional  nasce  de  um  improviso  e,  por  consequeência  disso,  dispendeu  um

processo  de  flexibilizaçaão  de  Paloma  sobre  sua  estrateígia.  Na  uí ltima  entrevista,

Paloma  explicita  seu  posicionamento,  indicando  limites  em  formar  os  grupos

instrumentais por livre escolha. Em suas palavras:

Por exemplo, - Ah, eu quero tocar isso aqui, mas eu não sei.  Neí? Aíí,
daqui um pouco, abria maão dos alunos que tavam tocando aquilo ali
para colocar os que naão tavam tocando, e, no fim, eu voltava de novo
com os alunos que tocavam, porque aqueles que naão estavam tocando
naão tocavam igual.  Entaão,  a gente teve problema seírio com alunos,
que um dia eles  querem e no outro dia  naão  querem mais,  neí?  Eu
tenho algumas turmas que ensinou flauta para um, agora ele sabe
tocar. Aíí taí , fez treês semanas seguidas a flauta. Na quarta semana ele
quer tocar violaão. E aíí tu naão consegue dar continuidade no processo,
neí?  Entaão,  essas  mudanças,  elas  saão  reais  e  eu  tentei  englobar  o
pessoal que tava por fora [...]. 

Paloma indica que as mudanças pela prefereência de instrumentos ocorrem

habitualmente e, por vezes, podem levaí -la a mudar seu planejamento de uma forma

indesejada, por naão conseguir alcançar um objetivo ao mesmo tempo em que ocorrem

mudanças  seguidas  nos  grupos  instrumentais.  Considerando  isso,  eí  possíível

compreender a estrateígia de sorteio, primeira tentativa de Paloma de organizar os

grupos instrumentais para a praí tica coletiva. No dado momento em que a estrateígia

de  sorteio  acaba  por  encontrar  dificuldades  na  sua  operacionalizaçaão,  ocorre  a

transformaçaão para a livre escolha de instrumentos. Ao observar o resultado dessa

transformaçaão,  Paloma faz a reflexaão de que essa flexibilizaçaão foi  beneí fica para o
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contexto de atuaçaão, apontando que a prefereência por determinado instrumento cria

um sentimento de pertencimento aà  situaçaão da praí tica musical,  que responsabiliza

o(a) estudante pelo grupo instrumental escolhido, conforme relata:

Eles  [alunos(as)]  jaí  teêm  aquele  instrumento  que  eí  o  deles,  neí?  A
Maquiane eí  sempre no teclado e ela naão deixa ningueím chegar perto
do teclado, neí? Eles jaí  se sentem como se fossem os donos daqueles
instrumentos,  e  eles  jaí  conseguem ter  essa  organizaçaão  por  causa
disso:  que  esse  eí  o  meu  instrumento,  neí?  Se  sentem  importantes
daquela forma dentro do contexto. 

Ao  nascer  de  um improviso  como forma de dar  continuidade  ao trabalho

desenvolvido no segundo trimestre, Paloma valida essa açaão de transformaçaão como

um sentido de sua atuaçaão, considerando novas alternativas advindas do contexto, e a

torna um elemento,  um gesto profissional,  ao vislumbrar  seu resultado,  em nossa

uí ltima  entrevista,  como  açaão  eficaz,  compreendendo  a  importaência  do  gesto

profissional ligado ao conhecimento sobre alunos(as) em relaçaão ao gosto musical e

aà s relaçoã es com muí sica na consolidaçaão de suas estrateígias de ensino. 

4.3.3 Gesto de ajuste na ação

O gesto profissional de ajuste na açaão compreende as açoã es relacionadas ao

sentido do kairos e a capacidade de intervençaão durante a atuaçaão docente, no curso

da atividade. Esse gesto estaí  relacionado a açoã es que buscam novas estrateígias para

dar  conta  das  necessidades  advindas  do  contexto  e  de  eventuais  solicitaçoã es  dos

agentes envolvidos na atuaçaão docente de Paloma. No sentido de kairos de Paloma haí

a explanaçaão sobre treês açoã es transformadoras observadas por mim e analisadas pela

professora nas entrevistas,  a  saber,  a  decisaão  por livre escolha de instrumento na

praí tica musical coletiva, as tarefas adicionais que Paloma atribui aà  sua funçaão docente

e a organizaçaão da rotina escolar. Essas açoã es modificadoras compoã em dois gestos

profissionais de Paloma que tratam do ajuste na açaão, a organizaçaão com a rotina na

escola e a criaçaão de um ambiente propíício ao ensino de muí sica.

O gesto profissional de ajuste na açaão,  que estaí  relacionado aà  organizaçaão

com a rotina na escola,  tem em seu fundamento as dificuldades de Paloma com a

estrutura da sala de artes. Essa dificuldade levou Paloma a desenvolver duas açoã es
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transformadoras  de  sua  atuaçaão,  sendo  a  primeira  delas  a  alteraçaão  de  seu

planejamento considerando a utilizaçaão de outros espaços na escola, como a sala de

víídeos e a sala de informaí tica, descrita como um sentido de liberdade de atuaçaão e,

posteriormente,  como um indíício  de  desenvolvimento profissional  enquanto gesto

profissional de encenaçaão do conhecimento. A outra açaão transformadora da atuaçaão

de Paloma relacionada aà s dificuldades com a estrutura da sala de artes foi descrita no

sentido do kairos e apontava o momento cíívico como um possíível divisor de tempos

da aula de muí sica. Intencionalmente ou naão, o momento cíívico acabou criando uma

rotina para as aulas de muí sica que se baseava na organizaçaão da rotina escolar como

um todo.

Em nossa terceira entrevista, quando perguntei aà  professora como ela lidava

com a  interrupçaão  da  aula  devido  ao  momento cíívico,  Paloma  relatou que ora  se

tornava um intervalo necessaí rio ao andamento da aula, ora dificultava o andar das

atividades.  A  constataçaão  de  que  estava  se  desenvolvendo  uma  rotina  na  aula  de

muí sica  que  abarcava  o  momento  cíívico  como  um  divisor  de  tempos  foi  feita  em

minhas  observaçoã es.  Na  quinta  entrevista,  ao  observar  em  víídeo  o  momento  de

retorno  para  a  sala  de  artes  poí s-hino  e  com alunos(as)  jaí  se  organizando para  a

praí tica  instrumental  coletiva,  pergunto  aà  professora  qual  fator  fez  seus(suas)

alunos(as) se organizarem com mais rapidez no momento posterior ao hino, ao que

Paloma  responde:  “Porque  eles  jaí  sabem que  depois  do  hino  eles  vaão  tocar  todo

mundo junto. EÓ  uma organizaçaão jaí  deles”. Paloma indica que essa divisaão de tempos

da aula de muí sica eí  observada por ela como uma organizaçaão jaí  existente, como se

tivesse sido desenvolvida como um ajuste durante as aulas, mesmo sem a intençaão

consciente de fazeê -la.

Embora tenha sido observada por mim e indicada como uma organizaçaão jaí

conhecida pelos(as) estudantes,  a rotina da aula de muí sica abarcando o momento

cíívico compoã e o gesto profissional de ajuste na açaão referente aà  organizaçaão com a

rotina na escola, por se utilizar de elementos e informaçoã es do contexto na busca de

alternativas  transformadoras  para  as  dificuldades  de  atuaçaão  encontradas  por

Paloma. Esse gesto eí  validado como um indíício de desenvolvimento profissional da

professora no contexto da EMEF, quando relacionamos a rotina da aula de muí sica e

seu entrelaçamento ao momento cíívico  com o conhecimento que Paloma adquiriu



80

sobre seus alunos e alunas. Na continuidade da terceira entrevista, em que tratamos

do momento cíívico, Paloma explicita esse conhecimento da relaçaão aluno(a)-escola e

indica que, para aleím da divisaão do tempo da aula ocasionado pelo hino, haí  outros

fatores que delimitam a formaçaão de uma rotina na aula de muí sica. Em suas palavras:

Soí  que  tambeím  tem  a  questaão  que  essa  turma,  tu  vai  ver  que  eí
sempre aà s oito horas que tu pode fazer a chamada, porque, desde aà s
sete e meia, nunca taí  todo mundo na sala. E, mesmo que a direçaão
diga que soí  entra no segundo perííodo, eles entram, neí? Sem bilhete,
sem nada,  eles veêm para sala e  entram. Entaão,  se tu quer que teu
aluno esteja na aula, tu tem que deixar ele entrar tambeím, neí? Se naão,
tu vai ficar sempre dando falta para o aluno e tal. Inclusive, tem um
que  a  gente  sempre  diz:  -  ah,  o  Iuri  sempre  chega  um  pouquinho
depois.  [Risos.] Porque eí  sempre igual, entendeu? Sempre a mesma
coisa. Entaão, de uma forma [o momento cíívico] ajuda, de outra forma,
atrapalha, tem seus proí s e contras, depende muito do que estaí  sendo
realizado das atividades, das atividades que estaão sendo realizadas.

O desenvolvimento de uma rotina para as aulas de muí sica, considerando o

momento cíívico e as relaçoã es aluno(a)-escola, compoã e a forma de Paloma estabelecer

sua organizaçaão com a rotina na escola. Embora estejam no plano do improviso ou de

açoã es no curso da atuaçaão, Paloma demonstra estar adquirindo conhecimentos sobre

as relaçoã es  entre puí blico  escolar  e  espaço escolar,  construindo sua rotina de aula

pautada nas organizaçoã es individuais e coletivas. Nesse mesmo caminho estaí  outro

gesto profissional de ajuste na açaão evidenciado na atuaçaão da professora, a saber, a

criaçaão de um ambiente propíício ao ensino da muí sica.

A necessidade de modificar seu contexto de atuaçaão no que tange a recursos

materiais, instrumentos musicais, mas tambeím a preocupaçaão com a boa utilizaçaão e

aproveitamento desses recursos, foi o que impulsionou Paloma a desenvolver o gesto

profissional  de  ajuste  na  açaão  relacionado  aà  criaçaão  de  um ambiente  propíício  ao

ensino  de  muí sica.  Apontada  desde  nossa  primeira  entrevista,  a  escassez  e/ou

precariedade  dos  materiais  e  instrumentos  disponibilizados  pela  escola  levaram

Paloma a desempenhar tarefas adicionais, para aleím de sua funçaão docente – o ensino

de muí sica –, vistas como necessaí rias para o bom andamento de seu trabalho. Essas

tarefas adicionais saão descritas e discutidas como um sentido do kairos da professora,

como uma açaão que modificou seu contexto para dar conta do impasse encontrado. 

Em  nossa  primeira  entrevista,  Paloma  relatou  a  situaçaão  dos  materiais  e

instrumentos disponibilizados pela escola. Ela diz:
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A gente [Professora e alunos(as)] jaí  percebeu que a gente naão tem
instrumentos, naão tem um kit de instrumentos. A gente tem cinco ou
sete  flautas  que  os  professores  doaram,  a  equipe  doou,  neí ? Dois
violoã es, entaão eí  o que a gente conseguiu. Aíí trouxemos bombonas de
aígua, neí? Que, para eles, algumas turmas dizem assim: - Ah, isso aqui
não é instrumento! Aíí tu tem que estar sempre contextualizando...

Paloma destacou a questaão dos materiais para a aula de muí sica em nossa

primeira  entrevista,  o  que  pode  indicar  que,  aà  eípoca,  essa  questaão  ganhava  um

destaque  no  planejamento  da  professora,  visto  que  o  andamento  do  trimestre

apontava para a praí tica musical coletiva, necessitando de boas condiçoã es materiais,

aleím  do  nuí mero  de  instrumentos  disponííveis  estar  de  acordo  com  o  nuí mero  de

estudantes em aula. Nesse relato de Paloma, eí  perceptíível que jaí  haí  um indicativo de

que a professora traz materiais seus para a escola, as bombonas d’aí gua, visando aà

construçaão alternativa de instrumentos para dar conta da demanda de seu contexto.

Quando  falaívamos  sobre  alguns  pontos  de  sua  atuaçaão  que  haviam  se

desenvolvido ou se adaptado desde o iníício do trimestre, na quarta entrevista, Paloma

diz:

Eu acho que a minha principal dificuldade, o que eu mais tive que
adaptar,  foi  os instrumentos,  neí?  Para as muí sicas,  porque naão tem
como  trabalhar,  a  gente  veê  aluno  sentado  porque  eu  naã o  tenho
instrumento para dar para eles, os instrumentos que teêm na escola
saão precaí rios, tem um violaão ali que naão afina, aíí os alunos dizem: -
ah, sora, esse violão tá desafinado.  E taí  desafinado mesmo. O piano
com o transposer estava sempre desafinado, agora, toda vez que eu
vejo que taí  desafinado, eu afino ele, neí? Eu passei a ter o afinador no
meu celular, porque era necessidade, neí? 

Açoã es  como  a  adaptaçaão  de  instrumentos  musicais,  afinar  e  consertar

instrumentos foram o caminho encontrado pela professora para buscar a eficaí cia de

sua atuaçaão. Essas açoã es compoã em o desenvolvimento do gesto profissional de ajuste

na  açaão,  criando  um  ambiente  propíício  para  o  ensino  de  muí sica.  Esse  gesto

profissional eí  validado na fala da professora durante as entrevistas e na observaçaão

das aulas,  visto que haí  uma preocupaçaão em oferecer o que estiver ao alcance de

Paloma  para  oportunizar  uma  aula  de  muí sica  com mais  qualidade  no  cenaí rio  da

EMEF.

O desenvolvimento desse gesto profissional de ajuste na açaão, oferecendo um

ambiente  propíício  ao  aprendizado  da  muí sica,  tambeím  eí  validado  na  percepçaão
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dos(as) estudantes em relaçaão aos instrumentos musicais disponííveis. Nos relatos de

Paloma,  eí  possíível  perceber  que,  em geral,  os(as)  estudantes  cobram qualidade e

quantidade  dos  materiais  disponííveis,  por  vezes,  reclamam  de  instrumentos

alternativos ou precaí rios.  Em minhas observaçoã es,  notei  que Paloma naão  costuma

evidenciar  aos(aà s)  estudantes  quais  materiais  saão  seus  e  quais  saão  da  escola,

deixando todos disponííveis para uso nas aulas. Durante a seí tima aula observada, no

entanto,  um dos instrumentos utilizados no grupo da percussaão estava faltando,  o

cajón. Esse instrumento eí  da professora e naão estava na sala durante a aula por ter

sido utilizado em uma apresentaçaão em outra escola. Ao formar o grupo da percussaão,

as alunas perceberam a falta do instrumento e uma nova situaçaão de improviso se

abriu.  Dessa  situaçaão,  o  que  destaco  eí  a  percepçaão  dos(as)  estudantes  acerca  da

disponibilidade  de  Paloma  em  criar  um  ambiente  propíício  ao  ensino  da  muí sica,

trazendo materiais particulares para o uso dos(as) estudantes. Em entrevista apoí s a

aula, perguntei a Paloma sobre essa percepçaão dos(as) alunos(as). Ela diz:

Na verdade, como o cajón taí  sempre presente, eles nunca perceberam
que o cajón faltava. E aíí, quando aconteceu, cadeê  o cajón, neí? Acabou
o  mundo,  cadeê  o  cajón,  porque  ele  sempre  estava  presente.  Eles
nunca tinham tocado sem o  cajón, neí? Claro, neí ,  a professora vinha
com  o  cajón,  trazia.  Eu  sempre  trago,  o  que  eu  posso  trazer,  eu
sempre  venho  trazendo.  Entaão,  essa  constataçaão,  para  eles,  foi
diferente,  porque  eles  naão  tinham  tocado  sem  o  cajón,  eles  naão
conseguiam perceber o ritmo sem. Acho que por isso que eles deram
tanta entonaçaão para a situaçaão. Bah, naão tem o cajón. E agora? 

A  percepçaão  dos(as)  estudantes  sobre  a  disponibilidade  de  Paloma  em

oferecer condiçoã es para o melhor aproveitamento da aula de muí sica, os relatos de

tarefas adicionais aà  funçaão docente e, numa perspectiva mais ampla, a preocupaçaão da

professora com os ajustes necessaí rios aà  oferta de uma educaçaão musical de qualidade

em seu contexto de atuaçaão compoã em seu gesto profissional de ajuste na açaão. Sobre

esse  gesto,  relaciono  tambeím  um  de  seus  criteírios  de  avaliaçaão  final  dos(as)

estudantes no trimestre, consistindo na responsabilidade de cada participante da aula

em  se  aproveitar  de  seus  materiais  e  conhecimentos  adquiridos  em  aula  para

proporcionar conhecimento aos(aà s) demais colegas envolvidos. Na seí tima entrevista,

quando falamos sobre os criteírios de avaliaçaão, Paloma relata:

Nos  meus  objetivos,  nos  pareceres  que  vaão  ser  entregues,  agora,
neste  saíbado,  eu tenho  um  deles  que  diz  assim,  ahn:  “se  o  aluno
proporcionou  conhecimentos  a  si  e  aos  outros”.  Aos  colegas,  neí?
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Entaão,  eu acho muito importante o aluno tar ali,  mas tem que tar
tambeím envolvido no trabalho, no processo para ele conseguir. Se ele
taí  atrapalhando o desenvolver, por exemplo, ah, tem que tocar flauta
e ele naão toca, ele naão taí  proporcionando conhecimento aos alunos
do violaão e aos alunos da percussaão, porque ele naão taí  tocando, naão
taí  fazendo a melodia laí  da flauta, neí? Entaão, como eí  um conjunto, eles
vaão ter que proporcionar conhecimento aos outros, mesmo que eles
naão compreendam o que eles estaão fazendo, mas eles estaão... 

Nesse relato, Paloma explicita sua preocupaçaão com o bom aproveitamento

dos materiais e instrumentos utilizados por seus(suas) alunos(as),  na intençaão de,

para aleím de garantir o acesso aos instrumentos, sejam eles seus, construíídos por si

mesma ou da escola, propiciar aos(aà s) estudantes a forma que julga ser mais eficaz

para o aprendizado da muí sica, no coletivo, com todos(as) os(as) agentes envolvidos

construindo o  conhecimento  de  forma processual  e  com a  participaçaão  efetiva  de

todos(as).  Essa  preocupaçaão  perpassa  esse  gesto  profissional,  pois  tambeím  estaí

relacionada com os proíximos gestos profissionais da professora evidenciados em sua

atuaçaão, compondo o gesto eí tico.

4.3.4 Gesto ético

As  açoã es  que  compoã em  o  gesto  eí tico  saão  aquelas  exercidas  visando  aà

construçaão  das  relaçoã es  entre  a  professora  e  os(as)  agentes  envolvidos  em  sua

atuaçaão.  Marcam  esse  gesto  profissional  as  formas  de  comunicaçaão,  interaçaão,

valorizaçaão  e  reflexaão  que  conferem  uma  postura  eí tica  aà  atuaçaão  da  professora.

Paloma evidenciou em nossas entrevistas, e nas minhas observaçoã es, indíícios de dois

gestos profissionais referentes ao gesto eí tico, compostos de açoã es que consideram as

flexibilizaçoã es  necessaí rias  ao contexto da EMEF e a sua interaçaão  com alunos(as),

demais professoras(es) e a direçaão da escola, a saber, o domíínio de sala de aula por

meio do víínculo afetivo e as chamadas aà  responsabilidade e valor ao conhecimento

escolar.

Paloma aponta dificuldades sobre o domíínio de sala de aula, pela primeira

vez,  em  nossa  segunda  entrevista.  AÀ quela altura,  a  turma  que  observei  estava

preparando-se para a atividade de culminaência no trimestre, a praí tica instrumental

coletiva, e, portanto, realizava exercíícios e escutava explicaçoã es sobre os conteuí dos
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necessaí rios para o desenvolvimento da praí tica em conjunto. Percebi nos relatos de

Paloma que as dificuldades sobre o domíínio de sala de aula estavam ligadas ao modo

de  interaçaão  com  os(as)  estudantes  e  as  possííveis  flexibilizaçoã es  necessaí rias  na

atuaçaão da professora para dar conta da construçaão dessa interaçaão; tais observaçoã es

foram  explicitadas  nos  gestos  do  trabalho  de  Paloma.  Na  ocasiaão  da  segunda

entrevista,  quando  falaívamos  sobre  a  existeência  ou  naão  de  um  acompanhamento

pedagoí gico ofertado aos(aà s)  professores(as) iniciantes pela  escola,  Paloma relatou

dificuldades  com  o  domíínio  de  sala  de  aula  e  a  impossibilidade  de  discutir

coletivamente, com outros(as) professores(as) e a direçaão, por naão estar na escola no

dia da reuniaão pedagoí gica. Ela diz:

Eu cheguei e disse assim: - ó, aquelas duas turmas, não dá. Saão duas
turmas que entram na tua sala soí  para jogar lixo no chaão e sujar a
sala, porque elas naão aprendem nada. Aíí, agora, eu jaí  toê  usando salas
com classes separadinhas,  naão  toê  indo na sala  de artes com essas
duas turmas, e, mesmo assim, ontem pegaram giz, pegaram as coisas.
Saão coisas que tinha que colocar na pauta da reuniaão, soí  que eu jaí ,
tempos atraí s, propus para a coordenadora pedagoí gica: - olha, que tal
a gente deixar essas duas turmas numa única sala?  E naão andar de
porta em porta como eles fazem. E aíí o queê  que aconteceu? - Ah, mas
daí o professor vai ter se deslocar da sala dele... Porque naão sei o queê ,
porque blaí  e blaí  e blaí , neí? Mas eu poderia ficar na sala de artes com
uma mesa de seis alunos por mesa, onde eles soí  conversam. Entaão, eu
poderia, sabe? Fica muito chato, porque eu jaí  tinha falado.

A  dificuldade  com  o  domíínio  de  sala  de  aula,  junto  aà  impossibilidade  de

encontrar  alternativas  com  o  acompanhamento  da  equipe  diretiva  e  outras(os)

profissionais  da  escola,  persiste  na  anaí lise  de  Paloma  sobre  sua  atuaçaão  nas

entrevistas  subsequentes.  Na  quinta  entrevista,  mais  ao  meio  do  trimestre,  ao

falarmos sobre os pontos de sua atuaçaão que, de maneira geral, tinham se tornado

mais faí ceis de se realizar e o que ainda era dificultoso, Paloma apontou novamente o

domíínio de sala de aula. Ela relata:

Eu tenho que melhorar muito o domíínio de sala de aula, que eu naão
tenho ainda. AÀ s vezes, eu me pego, bah, muito chateada com algumas
coisas, aà s vezes, eu repenso e bah, se eu tivesse feito de outra forma,
eu  seria  mais,  conseguiria  atingir  mais  alunos,  neí?  Conseguiria
trabalhar melhor, neí?

Na mesma entrevista, Paloma descreve o que seria esse domíínio e as formas

de adquiri-lo ou desenvolveê-lo. Paloma diz: 
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[Domíínio de sala de aula seria] os alunos olharem para ti e fazerem o
que tu estaí  pedindo.  O domíínio de conseguir colocar eles naquele
instante para fazer aquilo que tu pediu, sem ser rude, sem ser grosso,
mas que tu crie um víínculo, uma confiança que tenha. Na outra escola
eu jaí  entrei mais calejada, eu sou bem mais ríígida:  - Ó, senta aí e eu
não vou falar duas vezes. E eles sentam. Eu percebi que soí  mesmo
com a experieência que tu vai adquirindo, neí? Uma vez que tu falou,
fez um combinado com eles e tu naão cumpriu, eles sabem que tu naão
vai cumprir. E aíí eí  uma dificuldade.

Em seu relato percebe-se que Paloma indica que a construçaão do domíínio de

sala de aula estaí  relacionada aà  experieência no contexto de trabalho, sendo adquirida

com a interaçaão  e conviveência no espaço de atuaçaão.  Resgato do toí pico gestos do

trabalho –  modo de atuaçaão  e  expressaão  da  funçaão  docente,  a  pergunta  que fiz  aà

professora,  sobre  ela observar  o  desenvolvimento do domíínio  de  sala  de  aula  em

outras professoras da EMEF e se jaí  havia tomado conhecimento da forma pela qual

suas colegas professoras expressavam esse domíínio. Paloma diz:

Isso eu toê  descobrindo ainda, eu naão sei o que eu vou ter que fazer, o
que  eu  vou  ter  que  melhorar  para  ter,  sabe?  Eu  sei  que  tem  um
professor  que  tem,  porque  ele  eí  enorme,  neí?  Grande.  Entaã o,  eles
olham  para ele  e  teêm medo,  neí?  Cada professor  tem  o seu,  a  sua
forma de domíínio.  Tem professores que gritam muito,  eu naão  sou
uma professora que grita, eu acho que esse eí  um dos pontos que me
dificulta o domíínio, neí? Porque daqui a pouco tu daí  um grito mais
alto  e  eles  jaí  se  acalmam  e  tu  naão  precisa  mais  gritar.  Tem  uma
professora que tem aula do meu lado ali que eí  tudo gritando e usa
palavroã es para falar com eles, neí? Naão que isso seja ruim, porque, aà s
vezes,  eles  entendem  melhor  quando  tu  fala  palavras  que  eles
entendem, neí? Mas assim: - não sai se tu não terminou, eu vou avaliar
cada aula,  eu vou avaliar daquele jeito.  Neí? Saão outras formas que,
para  mim,  na  muí sica,  naão  funciona.  Fica  um  sentadinho  atraí s  do
outro, naão eí ,  na muí sica naão eí  assim. Entaão, eu vou ter que achar a
proí pria forma de domíínio de turma do professor de muí sica, que naão
eí  a  mesma que o professor  de  cieência  vai  ter,  que o professor  de
portugueês vai ter, que vai ter que dizer assim para eles: - ó, quem não
terminou, não sai. Neí? Entaão, eí  diferente, eí  muito diferente.

Na anaí lise  sobre  o  domíínio  de sala de aula,  Paloma aponta  a  experieência

docente no contexto e interaçaão com estudantes como a forma de aquisiçaão desse

domíínio, percebe a expressaão dele na atuaçaão de suas(seus) colegas de trabalho, mas

diferencia  certas  expressoã es  pela  aí rea  de  conhecimento,  indicando  que  haí

peculiaridades e modos de atuaçaão que tornam a forma de expressar o domíínio de

sala de aula diferente, de acordo com a disciplina escolar. Ainda na quinta entrevista,
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perguntei  a  Paloma se ela jaí  observava um desenvolvimento da expressaão  de  seu

domíínio desde o começo de sua atuaçaão na EMEF ateí  o atual momento. Ela relata:

Eu percebo na outra escola, na EMEF eu toê  sempre pisando em ovos
com os alunos, porque eles saão realmente rudes demais, se tu chegar
neles assim, eles taão fazendo alguma coisa, tu encostar no ombro e
dizer assim: - ó, querido, vem aqui. Eles jaí  taão pirando: - Não encosta
em mim, tu não manda em mim. Sabe? Entaão, com esse tipo de aluno,
eu ainda naão consegui achar o caminho que eu tenho que percorrer
para  chegar  neles  e  ter  essa...  Porque,  diferente  dos  alunos,  por
exemplo, da educaçaão infantil, que saão amorosos, que tu trabalha pelo
amor, neí? Tu conquista eles pelo amor, pela dedicaçaão, pelo carinho,
pela  aula  boa  que  eles  adoram,  na  outra  escola  de  ensino
fundamental tambeím, eles adoram a aula: - ai, aula de música, sora de
música! Neí? Entaão, saão coisas assim oí , tu trabalhar com o aluno pelo
amor, pela alegria, neí ? Que eu naã o consigo trabalhar com eles porque
eles saão arredios, saão superiores, tu dizer: pega o violaão aqui, para os
alunos da outra escola de ensino fundamental eí  um brilho no olho
pegar um violaão na maão, porque eles nunca tiveram, e aqui na EMEF
eí :  - Não quero essa porcaria aí.  Sabe? Entaão, essa dificuldade ainda
naão  consegui  o  ponto  que  eu  preciso,  neí?  Entaão,  agora  eu  vou
trabalhar com ediçaão, que eí  uma coisa que eles gostam, para ver se
eles conseguem criar o gosto por produzir muí sica.

A reflexaão feita por Paloma na quinta entrevista apontou para a criaçaão do

víínculo  afetivo  como  forma  de  construir  e  concretizar  uma  relaçaão  professora-

alunos(as) que servisse de base para a expressaão de seu domíínio de turma. Percebe-

se que Paloma busca planejar atividades que consideram o gosto dos(as) estudantes,

fortalecendo a interaçaão com seus(suas) alunos(as) e incentivando o interesse pelas

aulas de muí sica.  As açoã es  de transformaçaão  que Paloma desenvolveu ao longo do

trimestre observado foram relatadas em seu sentido de alteridade, consistindo em

falas motivadoras e incentivadoras, buscando a criaçaão de um elo entre a professora,

o(a)  aluno(a)  e  seu  interesse  pela  muí sica,  para,  posteriormente,  incluíí-lo(a)  nas

atividades de aula. 

A priori, essas açoã es transformadoras do sentido de alteridade tinham como

objetivo a inclusaão de estudantes que naão participavam efetivamente das aulas de

muí sica. Entretanto, ao longo das observaçoã es, percebi que, para aleím de estabelecer

um víínculo afetivo que oportunizava aos(aà s) estudantes participar da aula de muí sica,

vinculados a um interesse ou gosto pessoal desenvolvido pelas falas de Paloma, essas

açoã es  transformadores  tornavam  o  ambiente  de  aprendizado  mais  fraternal  e

construííam  um  víínculo  afetivo  entre  alunos(as)  e  Paloma  que  facilitava  as
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intervençoã es necessaí rias para expressar o domíínio de sala de aula. 

A  reflexaão  sobre  o  que  foi  transformado  pelo  seu  sentido  de  alteridade

aparece em nossa uí ltima entrevista, quando retomamos a discussaão sobre o domíínio

de sala  de aula.  Perguntei  aà  Paloma o que,  em sua perspectiva,  ganhava destaque

como desenvolvimento profissional no momento final do trimestre. Paloma diz:

Eu naão sei se foi soí , ahn, na EMEF, mas eu acho que eu cresci muito
nesse trimestre no quesito de controle das turmas, eu percebo muito
com  pequenos,  sabe?  Sim,  tu  pode  brincar  com  teu  aluno,  mas,
primeiro,  tu  tem  que  fazer  ele  entender  a  brincadeira  que  ele  taí
fazendo, neí? Entaão, agora eu toê  mais seíria assim:  - ó, eu falei para
sentar. Neí? Naão sentou: - o quê que te pedi? Senta. Aíí eu toê  começando
a  ficar  assim,  neí?  Aíí,  daqui  um  pouco,  quando  eu  quiser  que  ele
toque: - o quê que eu te pedi? Vamo lá, vamo tocar. Daíí naão entendeu?
Vai laí  e ajuda. Eu toê  conseguindo controlar, laí  nas turmas taí  muito
legal, porque eu toê  conseguindo fazer a praí tica instrumental coletiva
de uma maneira supertranquila. -  Agora são as flautas. Soí  tocam as
flautas e os outros ficam. [Risos.]  - Agora é a percussão. Aíí os outros
ficam, neí?  Entaão,  eu acho que,  nesse  sentido,  eu cresci  um pouco,
sabe?  Inclusive  com as turmas C11 [7ºano]  e  B30 [6ºano]  que eu
tinha dificuldade  aqui  na  EMEF,  eles  tambeím jaí  estaão  mais,  sabe?
Olhando, taí . Agora eí  a hora de sentar, agora eí  a hora de fazer aquilo,
fazendo as atividades que antes eles naão faziam, neí? Nesse sentido,
eu acho que funcionou. Do olhar e dizer:  -  ó, faz isso aí para mim,
vamo fazer.  Neí? Naão eí  mais aquela coisa de pessoa estranha, para
eles,  eu jaí  toê  me tornando algueím de casa.  E,  quando tu  te  torna
algueím de casa, tu tem poderes sobre eles, neí? EÓ  muito diferente, que
antes eu naão tinha. Imagina! Eu entrei em setembro, daíí teve feírias,
voltamos em março, ateí  maio assim, aquela bagunça, neí? Porque ateí
eles se estabilizarem, foi no segundo trimestre que eu construíí mais
essas relaçoã es, eu acho.

A  percepçaão  de  Paloma  acerca  de  seu  desenvolvimento  profissional  e  da

construçaão do gesto eí tico relativo ao domíínio de sala de aula estaí  expressa em seu

relato por conseguir “fazer a praí tica instrumental de uma maneira super tranquila”,

ou seja, contextualizada e em um ambiente em que alunos(as) e professora sentem-se

aà  vontade  para  desenvolver  suas  potencialidades.  Paloma  aponta  como

desenvolvimento desse gesto profissional as percepçoã es que destaca de seu contexto

de  atuaçaão,  a  saber,  conscientizar  os(as)  estudantes  sobre  os  objetivos  de

aprendizagem por meio de brincadeiras, apresentar uma postura mais seíria e segura

e,  principalmente,  criar  e  concretizar  o  víínculo  afetivo  entre  ela  e  seus(suas)

alunos(as), percebendo tal desenvolvimento na interaçaão com os mesmos.

Outro  fator  que  vem  validar  o  desenvolvimento  desse  gesto  eí tico  eí  a
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percepçaão de Paloma sobre a maneira com que outros(as) profissionais, seus(suas)

colegas, enxergam a aula de muí sica da professora. Anteriormente aà  uí ltima entrevista,

Paloma naão havia explicitado a relaçaão entre seu domíínio e o olhar externo sobre suas

aulas e forma de atuaçaão, entretanto, em um de seus uí ltimos relatos sobre domíínio de

sala de aula, Paloma diz:

Eu ficava muito preocupada que a professora, ahn, que eí  a refereência,
vai  achar  que  eu  naão  tenho  domíínio  da  turma  ou  que  a  aula  eí
bagunçada,  que eu bagunço e ela  naão  quer  bagunça,  neí ?  Eu tinha
muito essa dificuldade. Agora, eu percebi, que, sim, tu pode fazer uma
aula divertida.

Conjecturo que Paloma percebeu o indíício de desenvolvimento de seu domíí-

nio de turma quando se preocupou menos com o olhar dos demais sobre sua aula e

voltou-se para, dentro do seu jeito de trabalhar, encontrar a maneira de ter controle

das açoã es em aula. Pois, “ser um professor que tem os(as) alunos(as) na maão, que tem

controle das açoã es” eí  uma caracteríística que, naão raro, professores(as) iniciantes bus-

cam. No caso de Paloma, por ser professora de muí sica, seu contato com estudantes na

escola se daí  por apenas dois perííodos semanais com cinquenta minutos, diferente de

um(a) professor(a) de matemaí tica com ateí  cinco perííodos, ou de uma pedagoga que

ministra ateí  quinze perííodos. Isso pode ser um fator que dificulta o estabelecimento

de um domíínio de turma a curto prazo, pois o víínculo entre professora e aluno(a) ten-

de a ser um processo mais demorado. Para aleím disso estar vinculado aà  capacidade de

criar um bom ambiente para exercer a funçaão de ensinar, parece estar vinculado com

algum tipo de validaçaão da capacidade de ser profissional e atuar naquele contexto,

estando, atualmente, fora do escopo de preocupaçoã es da professora. 

O segundo gesto profissional componente do gesto eí tico de Paloma diz res-

peito aà  chamada aà  responsabilidade e ao valor ao conhecimento escolar. O desenvolvi-

mento desse gesto profissional inicia na flexibilizaçaão de perspectivas anteriores de

Paloma sobre seus(suas) estudantes e a relaçaão com a escola. Em nossa segunda en-

trevista, ao falarmos sobre a relaçaão dos(as) alunos(as) com a escola e com a aula de

muí sica, Paloma afirma que os(as) alunos(as) estaão desmotivados(as) por acreditarem

que no nono ano do ensino fundamental naão se pode ser retido – naão aprovado. Essa

desmotivaçaão, segundo Paloma, cria dificuldades para desenvolver seu trabalho, ne-

cessitando uma constante estimulaçaão para os exercíícios praí ticos nas aulas. 



89

Paloma apontava a dificuldade de atuar no contexto da EMEF por encontrar

estudantes desmotivados(as) e que naão atribuííam valor ao conhecimento escolar. A

açaão transformadora engajada por Paloma para dar conta desse cenaí rio foi descrita

em seu sentido de destino do gesto e consiste na transposiçaão de valores educativos,

entre eles,  a  importaência  de  escutar  um ao outro,  apresentar-se mais  responsaível

frente  aos  compromissos  escolares  e  valorizar  o  que  se  aprendia  naquele  espaço

educativo.  Em  nossa  seí tima  entrevista,  no  final  do  trimestre,  perguntei  aà  Paloma

sobre a importaência que ela via em transpor valores educativos em suas aulas. Ela diz:

Entaão,  eu acho importante,  colocar  neles esses valores,  porque eu
vejo que muitos deles, eles saão perdidos em questaão de valores. Eles
naão  teêm essa conotaçaão  em casa.  Os proí prios pais teêm uma outra
forma  de  lidar  com  eles,  entaão,  eí  muito  importante  trabalhar.  Eu
costumo trabalhar bastante isso.

A forma encontrada por Paloma para lidar com a desmotivaçaão de seus(suas)

estudantes e sua falta de compromisso para com a escola e a aula de muí sica foi a

chamada aà  responsabilidade e a valorizaçaão do conhecimento escolar, por meio de

falas nas aulas em que resgatava a necessidade de aproveitar-se do momento para

realizar uma boa avaliaçaão, os benefíícios de construir uma praí tica musical coletiva em

que  todos(as)  desenvolvam  suas  potencialidades  e  em  sua  forma  de  avaliaçaão.  A

validaçaão desse gesto profissional se daí  na inclusaão de criteírios de avaliaçaão dos(as)

estudantes  que  tornavam  cada  indivííduo  responsaível  pelo  aprendizado  geral  da

turma, bem como o de si proí prio. Ao relatar sua forma de avaliaçaão, Paloma diz:

Aleím  de  tu  tocar,  tu  tem  tambeím  que  participar,  te  envolver  no
trabalho,  no processo,  ajudar os colegas.  Tanto que na minha,  nos
meus objetivos,  nos  pareceres que vaão  ser entregues,  agora,  neste
saíbado,  eu  tenho  um  deles  que  diz  assim,  ahn:  “se  o  aluno
proporcionou  conhecimentos  a  si  e  aos  outros”.  Aos  colegas,  neí?
Entaão,  como  eí  um  conjunto,  eles  vaão  ter  que  proporcionar
conhecimento aos outros, mesmo que eles naão compreendam o que
eles estaão fazendo, mas eles estaão.... Foi um momento que eu avaliei
eles.

A fala dos(as) estudantes durante a atividade de autoavaliaçaão tambeím vem

validar o gesto profissional de Paloma que busca chamar aà  responsabilidade, uma vez

que, na fala de seus(suas) estudantes durante a autoavaliaçaão, os criteírios utilizados

foram  a  participaçaão  efetiva  na  praí tica  musical  coletiva  e  a  frequeência  aà  escola,
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assumindo para si o compromisso de aprender. Sobre esse ponto, Paloma conta:

Eles [alunos(as)] escutam falar e jaí  começam a opinar. Eu acho muito
importante fazer a autoavaliaçaão, porque eles mesmo se escutam. E
naão  eí  somente o ato de  se escutar nessa conversa,  neí?,  que eí  taão
importante,  mas tambeím o fato deles escutarem como eles  tocam,
neí?  Que  nem  ali:  -  ah,  não,  ele  toca  tri  bem. Isso  quer  dizer  que
durante todo o trimestre que eles conseguiram se escutar e viram o
que  cada  um  estava  fazendo,  neí?  E  tambeím  eí  importante  deles
mesmo olharem para eles e dizerem: - bah, nesse trimestre, realmente,
eu não consegui tocar o que eu queria. Ou:  - eu fui bem, eu acho que
atingi o objetivo. Neí? Com eles, que eí  uma turma que estaí  indo laí  para
o ensino meídio, eí  muito importante essa responsabilidade sobre os
seus proí prios atos, neí? 

A construçaão do gesto profissional relativo aà  chamada de responsabilidade e

do valor ao conhecimento escolar se daí  a partir da viveência no contexto de atuaçaão

exercida  na  interaçaão  com  os  agentes  envolvidos  no  processo  de  ensino-

aprendizagem.  Os  gestos  profissionais  evidenciados  na  atuaçaão  de  Paloma

demonstram  que  essa  construçaão  naão  se  daí  exclusivamente  pela  reflexaão  da

professora sobre sua atuaçaão, mas parte dela se constroí i com a percepçaão, relaçaão e

ligaçoã es com seu contexto na EMEF, na busca por açoã es transformadores singulares

para o eêxito da açaão docente. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Neste trabalho tive como objetivo investigar os indíícios do desenvolvimento

profissional na atuaçaão de  uma professora de muí sica iniciante por meio dos gestos

profissionais.  A  tarefa  nesta  investigaçaão  foi  identificar  e  caracterizar  os  gestos

profissionais na atuaçaão de Paloma e compreender o processo de transformaçaão dos

gestos do trabalho ou ofíício (sentidos) em gestos profissionais (elementos) singulares

e contextuais na atuaçaão profissional da professora de muí sica iniciante. 

O interesse pelo tema do desenvolvimento profissional surgiu a partir do meu

trabalho de conclusaão do curso de licenciatura em muí sica, em que investiguei como

licenciandos  aprendiam  a  ensinar  muí sica  em  um  contexto  e  com  um  conteuí do

especííficos,  e,  tambeím,  por  tornar-me um professor  de muí sica  iniciante  na escola

baísica, vivenciando a aprendizagem da doceência. 

Ao revisar a literatura sobre o tema, estimulado por meu interesse, encontrei

constataçoã es acerca das dificuldades de licenciandos(as) e professores(as) de muí sica

jaí  atuantes, em diferentes contextos, mas, em especial, na escola baísica, no que diz

respeito aà  ordenaçaão e sequenciaçaão de conteuí dos (DEL-BEN, 2012), ao planejamento

do que e de como ensinar (GAULKE, 2013), aà  transposiçaão dos conhecimentos para o

contexto escolar (MATEIRO, 2011; SILVA, 2017; VIAPIANA; 2013) e aà  desarticulaçaão

entre  os  conhecimentos  adquiridos  e/ou  aprofundados  na  formaçaão  inicial

(BELLOCHIO,  2016).  Desse  cenaí rio,  emergiu  minha  questaão  de  pesquisa:  Como

aprender a ensinar muí sica e desenvolver-se profissionalmente?

Para  responder  a  esse  questionamento,  no  intuito  de  dar  continuidade  aà s

discussoã es existentes na aí rea de educaçaão musical, cheguei ateí  o referencial teoí rico

desta pesquisa, os conceitos de funçaão docente e profissionalidade de Roldaão (2005;

2007)  e  o  modelo de  atuaçaão  profissional  de Jorro (2006).  Roldaão  defende que a

funçaão docente eí  ensinar. “Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente

como a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curríículo, seja

de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a algueím” (ROLDAÃ O, 2007, p.

95).  A  funçaão  de  ensinar  caracteriza  a  profissionalidade  docente,  entendida  por

Roldaão  como  um  “conjunto  de  atributos,  socialmente  construíídos,  que  permitem

distinguir  uma profissaão  de outros muitos tipos de atividades” (ROLDAÃ O,  2005,  p.
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108).  Para a autora,  a profissionalidade docente pode ser organizada por meio de

quatro  descritores,  a  saber,  a  especificidade  da  funçaão,  o  saber  especíífico  para

desenvolver  a  atividade,  o  poder  de  decisaão  e  controle,  e  a  pertença  a  um corpo

coletivo,  partilhando e defendendo o exercíício da funçaão.  Esses quatro descritores

constituiem os elementos do desenvolvimento profissional, entendendo esse processo

de  desenvolvimento  como  a  busca  por  aprender  a  ensinar  e  transformar  seus

conhecimentos em praí tica, na atuaçaão profissional docente.

O modelo de atuaçaão profissional apresentado por Jorro (2006) eí  composto

por gestos do trabalho ou ofíício e por gestos profissionais. Os primeiros saão descritos

como  “um  conjunto  de  coí digos  sociais  especííficos  para  a  profissaão  docente  que

permitem identificar os paraêmetros de estruturaçaão da atividade” (JORRO, 2006, p. 7).

Enquanto gestos do trabalho ou ofíício caracterizam socialmente a funçaão docente, os

gestos  profissionais  saão  definidos  pela  ampliaçaão  e  singularizaçaão  desses  gestos,

sendo  desenvolvidos  por  meio  de  dimensoã es  (açoã es)  transformadoras,  nomeadas

sentidos de atuaçaão, na busca por elementos que caracterizem a funçaão docente em

uma  perspectiva  contextual  e  singular  para  cada  profissional.  Por  conta  disso,  os

gestos profissionais naão apresentam um modelo de operacionalizaçaão, mas variam de

acordo com a viveência no contexto.

A forma de operacionalizar metodologicamente minha investigaçaão sobre os

indíícios  de  desenvolvimento  profissional  de  Paloma,  por  meio  dos  gestos

profissionais, foi o estudo de caso instrumental. Esse meítodo proporcionou que eu me

aproximasse  da  atuaçaão  profissional  de  Paloma  para  compreender  seu

desenvolvimento  profissional,  naão  a  particularizando  enquanto  profissional,  mas

aprendendo com ela sua forma de se desenvolver profissionalmente. As teícnicas de

coleta de dados incluííram a observaçaão com gravaçaão audiovisual de sete aulas de

Paloma  e  oito  entrevistas  de  estimulaçaão  de  recordaçaão,  realizadas

concomitantemente aà  professora assistir a si mesma em atuaçaão, refletindo sobre sua

praí tica docente. 

Apoí s  coletar  os  dados da pesquisa junto aà  Paloma,  foi  feita  a  transcriçaão  e

codificaçaão  linha  por  linha,  baseada  em  Gibbs  (2009),  emergindo  desse  processo

minhas categorias de anaí lise.  Essas categorias saão  apresentadas em conformidade

com o modelo de atuaçaão profissional de Jorro (2006) e identificam e caracterizam os
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gestos  profissionais  na  atuaçaão  da  professora  participante.  A  partir  dessas

informaçoã es, apresento minhas consideraçoã es finais.

A pesquisa mostrou que o processo de transformaçaão dos gestos do trabalho

ou ofíício em gestos profissionais se daí  a partir da experieência adquirida no contexto

de atuaçaão. Tal processo se constroí i a partir da busca por soluçoã es, ferramentas e/ou

açoã es para o enfrentamento de impasses e dificuldades na atuaçaão profissional, busca

que eí  operacionalizada por um sentido da atuaçaão, sob a forma de uma dimensaão

(açaão) transformadora da realidade. Assim que experienciada e validada no contexto,

essa dimensaão (açaão) torna-se um elemento da atuaçaão, um gesto profissional. Essa

proposiçaão  estaí  de  acordo  com  o  argumento  dos(as)  autores(as)  nesta  pesquisa

revisados(as),  quando  afirmam  que  eí  praticando  a  profissaão  que  nos  tornamos

professores(as).  

Para Gaulke (2013, p. 138), a aprendizagem da doceência eí  “o movimento do

professor em busca do aprender, da superaçaão de desafios; esse movimento eí  o que

faz  manter  o  equilííbrio,  assim  como  acontece  ao  andarmos  de  bicicleta”.  Paloma

demonstrou se utilizar de sua experieência no contexto de atuaçaão para impulsionar

suas  dimensoã es  (açoã es)  transformadoras,  enfrentando  seus  desafios,  em  todas  as

açoã es  que  culminaram  em  gestos  profissionais.  As  interaçoã es  com  seus  alunos  e

alunas,  colegas professoras(es),  direçaão  da escola e  comunidade escolar,  como um

todo, permitiram que Paloma desenvolvesse essas açoã es transformadoras, utilizando

diferentes  recursos  materiais,  conhecendo a rotina da escola  e  organizando o seu

momento de aula de uma forma que, junto aà  rotina escolar, oportunizasse o melhor

andamento das aulas. A experieência adquirida no contexto proporcionou conhecer as

relaçoã es entre alunos(as) e a forma com que se relacionam com as aulas de muí sica,

oportunizando o melhor aproveitamento dos momentos de aprendizagem musical. De

forma  geral,  as  experieências  e  interaçoã es  no  contexto  contribuííram  para  o

desenvolvimento  da  profissionalidade  docente  de  Paloma,  que  poê de  exercer  seu

poder  de  decisaão  sobre  suas  açoã es  na  atuaçaão  e  desenvolver  o  sentimento  de

pertencimento a um corpo coletivo,  cujo papel,  para aleím do que descreve Roldaão

(2005),  serviu  como  paraêmetro  de  reflexaão  para  a  singularizaçaão  de  sua  atuaçaão

profissional.

Constatei, nesta pesquisa, que, onde houve a dimensaão (açaão) transformadora
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de  um  sentido  para  um  elemento  da  atuaçaão  de  Paloma,  esse  processo  foi

impulsionado e estimulado por treês diferentes açoã es: flexibilizar, vivenciar e refletir.

Essas treês açoã es foram exercidas por Paloma no enfrentamento de suas dificuldades,

culminando na construçaão de novas praí ticas e estrateígias, validadas em seu contexto

de atuaçaão, que operacionalizaram seu desenvolvimento profissional. Os indíícios de

desenvolvimento profissional de Paloma saão caracterizados, entaão, pela flexibilizaçaão

de pressupostos  anteriores,  pela  viveência no ambiente  de trabalho e pela  reflexaão

sobre sua praí tica, expressando o resultado desse processo de desenvolvimento nos

componentes de seus gestos profissionais.

As  açoã es  de  flexibilizaçaão  de  pressupostos  anteriores  ao  contato  com  o

contexto de atuaçaão  impulsionaram o desenvolvimento das açoã es  que culminaram

nos  elementos  de  sua  atuaçaão  ligados  ao  gesto  de  encenaçaão  do  conhecimento.

Paloma desenvolveu estrateígias de ensino que consideravam as informaçoã es obtidas

de sua  experieência  no  contexto,  como  as  composiçoã es  na  sala  de  informaí tica  e  a

organizaçaão  dos  grupos  instrumentais  para  a  praí tica  musical  coletiva  a  partir  do

gosto  dos(as)  estudantes  na  escolha  de  instrumentos.  Essas  açoã es  partiram  das

dificuldades  de  Paloma  para  conquistar  a  atençaão  dos(as)  estudantes  aà s  suas

explanaçoã es teoí ricas e dos impasses diante da estrutura disponibilizada na sala de

artes, no que diz respeito aà  mobíília e aà  quantidade e estado de instrumentos musicais.

Em  diversos  momentos  de  seus  relatos  nas  entrevistas,  Paloma  demonstrou

flexibilizar sua visaão acerca da relaçaão dos(as) estudantes com a aula de muí sica e de

seu  interesse  pelas  mesmas,  algo  que  considerou  novo  frente  aà s  experieências  e

expectativas que tinha antes do contato com seu espaço de trabalho. Flexibilizar seus

pressupostos e repensar suas açoã es para dar conta de sua realidade de atuaçaão, fez

com que Paloma encontrasse as novas possibilidades de desenvolver a funçaão docente

em seu contexto, contribuindo para seu desenvolvimento profissional.

Da mesma forma, vivenciar o ambiente de trabalho, conhecendo sua estrutura,

a  Rede  Municipal  de  Ensino  (RME)  como  um  todo,  os  movimentos  polííticos  e

pedagoí gicos,  a  comunidade  escolar  e  a  gestaão  escolar,  fez  com  que  Paloma

impulsionasse  seus  sentidos  de  atuaçaão,  atraveís  das  dimensoã es  (açoã es)

transformadoras, em especial, na composiçaão de seus gestos de linguagem e de ajuste

na açaão.  Conhecer  a  estrutura  de  seu local  de  trabalho  de  forma ampliada,  a  sua
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escola, a relaçaão da sua escola com a RME, possibilitou o desenvolvimento das açoã es

de improviso, o sentido de kairos, que tornaram sua rotina em sala de aula e na escola

mais  organizada,  mesmo  que  isso  tenha  implicado o  desempenho  de  tarefas

adicionais,  como  afinar  e  cuidar  da  manutençaão  de  instrumentos  musicais.

Possibilitou  incorporar  as  dinaêmicas  da  escola,  como  o  ritual  cíívico,  todas  as

segundas-feiras pela manhaã , aà  sua aula, organizando-a de acordo com as atividades da

escola como um todo. Oportunizou a visaão críítica de Paloma sobre a educaçaão musical

em sua escola, a forma de valorizaçaão dada ao aprendizado de muí sica, criando um

ambiente propíício para esse aprendizado e para a expressaão de suas produçoã es. Para

aleím disso, propiciou aà  Paloma encontrar as melhores formas para operacionalizar

seu planejamento, decidindo o que e como ensinar, experienciando novas formas e

possibilitando o deslocamento da sua funçaão de ensinar do campo taí cito, explicitando

suas tarefas e funçoã es, possibilitando as melhores formas de ajuste na açaão.

Quanto ao gesto de linguagem, este foi  apontado por Paloma como o gesto

mais importante para a sua funçaão.  Para aleím do que estaí  no escopo do gesto da

linguagem, digo a postura enunciativa de Paloma ao clarificar conteuí dos e recuperar

conceitos que fundamentam a praí tica musical em sala de aula, a importaência de suas

falas incentivadoras e motivadoras e seu papel enunciativo na resoluçaão dos conflitos,

Paloma indicou esse gesto como singular na sua praí tica, alargando essa singularidade

para  os(as)  professores(as)  de  muí sica  de  forma  geral.  Para  Paloma,  o  gesto  da

linguagem em sua atuaçaão tem destaque por estabelecer no contexto uma linguagem

especíífica entre professora de muí sica e estudantes. Essa linguagem eí  expressa por

meio de coí digos, signos e/ou gestos emergidos do contexto e de seus agentes, a aula

de muí sica e os(as) estudantes na aula de muí sica, cuja compreensaão estaí  localizada

nesse contexto, naão sendo possíível compreendeê -la fora dele. O desenvolvimento dessa

linguagem especíífica foi apontado por Paloma como um importante elemento de sua

atuaçaão,  que  partiu  da  viveência  no  contexto,  criando  um canal  de  comunicaçaão  e

aprendizado entre ela e seus(suas) estudantes,  contribuindo para o fortalecimento

das relaçoã es, a transposiçaão de seus conhecimentos para o contexto e a apreensaão

desses conhecimentos pelos alunos e alunas.

A  terceira  açaão  que  impulsionou  o  desenvolvimento  de  dimensoã es  (açoã es)

transformadoras na atuaçaão de Paloma foi a reflexaão. Refletir sobre sua praí tica, seus
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erros  e  acertos,  refazer  e  repensar  posturas,  falas,  combinaçoã es  e  planejamentos,

estimularam  o  desenvolvimento  das  açoã es  ligadas  especialmente  ao  gesto  eí tico,

embora tenha importante papel nos outros gestos profissionais. A reflexaão de Paloma

sobre a atuaçaão  profissional  docente,  sua e de seus colegas,  impulsionou as açoã es

componentes de seu gesto eí tico, como a expressaão dos valores educativos vinculados

aà  responsabilidade e aà  importaência do conhecimento escolar, bem como propiciou a

caracterizaçaão de suas formas de domíínio de sala de aula, antes um impasse.

Por  meio  dessa  reflexaão,  Paloma  investiu  no  estabelecimento  do  víínculo

afetivo, explicitando as formas pelas quais estabeleceu esse víínculo com seus alunos e

alunas,  fortalecendo  as  premissas  de  suas  falas  incentivadoras  e  motivadoras  aà

participaçaão nas aulas de muí sica e dando alternativas para a fundamentaçaão do que

chamou domíínio de sala de aula. Importante elemento dessa açaão que impulsionou as

dimensoã es (açoã es) transformadoras da atuaçaão de Paloma foi a validaçaão da funçaão

de ensinar por outros(as) profissionais. Nos relatos de Paloma sobre esse ponto, a

professora demonstrou apreender, da reflexaão sobre a praí tica de seus e suas colegas,

elementos que visualizava como similares aos de sua atuaçaão, bem como elementos

que a diferenciavam, enquanto professora de muí sica, dos(as) outros(as) profissionais.

Expressou, tambeím, preocupaçaão com o olhar de seus(suas) colegas professores(as)

para a sua atuaçaão, no sentido de captar nela as suas potencialidades como professora

de muí sica. A  reflexaão sobre esses pontos levou Paloma a visualizar com mais clareza

a si mesma em momento de atuaçaão, buscando seu desenvolvimento profissional por

meio  de  balizadores  definidos  nesse  processo  reflexivo,  culminando  nas  açoã es

descritas no seu gesto eí tico.

EÓ  importante  salientar  que  as  treês  açoã es  que  aqui  afirmo  como

impulsionadoras  das dimensoã es  (açoã es)  de transformaçaão  da atuaçaão,  e,  portanto,

formadoras  dos  gestos  profissionais,  saão  parte  da  composiçaão  de  todos  os  gestos

profissionais. Essas açoã es permeiam a construçaão dos gestos profissionais na atuaçaão,

ocorrendo concomitantemente ao desenvolvimento da funçaão de ensinar. Apresento,

aqui, cada açaão de forma interligada com um gesto especíífico por considerar que as

açoã es relacionadas com esses gestos se apresentam de diferentes formas. Em algumas

situaçoã es,  a  dimensaão  (açaão)  eí  impulsionada  por  meio,  principalmente,  da

flexibilizaçaão,  considerando a viveência e reflexaão no contexto; em outra situaçaão, o
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meio  principal  pode  ser  a  viveência  no  contexto,  considerando  alguma  forma  de

flexibilizaçaão e reflexaão sobre ele. Entretanto, constato que eí  no conjunto dessas açoã es

que as dimensoã es (açoã es) transformadoras da atuaçaão, buscando um elemento, um

gesto profissional, se concretizam.

Na  intençaão  de  explicitar  o  contexto  em  que  identifiquei  os  indíícios  de

desenvolvimento  profissional  na  atuaçaão  de  Paloma,  considero  importante  relatar

alguns pontos observados na busca por suas dimensoã es (açoã es) transformadoras para

a composiçaão de seus gestos profissionais. Por conta da condiçaão de trabalhar em treês

escolas,  Paloma naão tinha acesso aà  reuniaão pedagoí gica,  momento em que a maior

parte dos(as) profissionais da escola se reuí ne para tratar de questoã es pedagoí gicas e

de gestaão escolar. Em seu relato, Paloma demonstrou sentir falta de um espaço em

que pudesse construir soluçoã es com apoio coletivo para as suas dificuldades. Buscar

esse apoio no coletivo parece fazer parte do conceito de profissionalidade de Roldaão

(2005),  podendo,  eu  presumo,  ter  auxiliado  Paloma  no  desenvolvimento  de  seus

sentidos  e  elementos  de  atuaçaão  e  no  seu  desenvolvimento  profissional.  Naão

participar das reunioã es,  portanto,  foi um fator que dificultou o estabelecimento de

soluçoã es  que  atenuassem  ou  resolvessem  seus  impasses.  Atualmente,  a  reuniaão

pedagoí gica nas  escolas  pertencentes aà  RME de Porto Alegre foi  extinta,  devido aà s

novas polííticas puí blicas educacionais da gestaão 2017-2020, o que pode indicar que,

assim como Paloma, outros(as) profissionais encontrem dificuldades em desenvolver

soluçoã es  para  seus  impasses  de  atuaçaão  docente,  dificultando  o  desenvolvimento

profissional.

Paloma  exerceu  as  treês  açoã es  que  impulsionam  as  dimensoã es  (açoã es)

transformadoras da atuaçaão  docente no mesmo cenaí rio dos professores iniciantes

investigados nos trabalhos de Gaulke (2013) e Silva (2017), a saber, com dificuldades

no planejamento e na decisaão do que e como ensinar. Somado a isso, Paloma atua em

treês escolas diferentes, com etapas de ensino diferentes, desde a educaçaão infantil ateí

os anos finais do ensino fundamental.  Isso pode indicar um planejamento diverso,

com atividades diferenciadas entre si para dar conta das diferenças de caracteríísticas,

interesses e potencialidades dos(as) estudantes.

Esse fato deve ser considerado no desenvolvimento profissional  de Paloma,

pois indica a necessidade de um planejamento mais amplo, em que a experieência e a
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especificidade de cada etapa de ensino podem ser consideradas como um fator de

dificuldade.  AÀ  eípoca  da  coleta  de  dados  desta  pesquisa,  Paloma  atuava  com  uma

jornada de quarenta horas semanais, divididas nas treês escolas. Isso quer dizer que

atendia  ateí  trinta  perííodos  com  alunos(as)  e  havia  ateí  seis  perííodos  para

planejamento. Atualmente, tambeím devido aà s novas polííticas educacionais da gestaão

municipal 2017-2020, houve uma intensificaçaão do trabalho docente, passando um(a)

professor(a), como Paloma, com jornada de quarenta horas, a atender ateí  34 perííodos

de  aulas  semanais,  diminuindo  seu  tempo  de  planejamento.  Ora,  sendo  o

planejamento uma das dificuldades apontadas nas pesquisas com professores(as) de

muí sica iniciantes, o cenaí rio de atuaçaão de Paloma reforça a existeência de um fator

externo a essa dificuldade, impactando em suas condiçoã es de trabalho, demonstrando

que, para aleím da dificuldade do(a) professor(a) de muí sica iniciante em planejar o

que e como ensinar, haí  que se enfrentar essa dificuldade, a partir de agora, com as

novas polííticas, com menos tempo para exercer as treês açoã es que podem indicar o

caminho para a resoluçaão delas.

Destaquei esses pontos por acreditar que saão fundamentais as entrelinhas do

processo de desenvolvimento profissional no chaão da escola. Para aleím dos fatores

destacados na revisaão de literatura e nos resultados desta pesquisa, haí  esses fatores

externos aà  atuaçaão de Paloma, mas que orientam e fiscalizam sua atuaçaão docente e

teêm impacto sobre as suas condiçoã es de trabalho, que saão vistos por mim como um

entrave para o desenvolvimento profissional. O que, acredito, temos de tarefa aà  frente,

como  aí rea,  eí  impulsionar  as  pesquisas  no  tema  desenvolvimento  profissional,

tratando das questoã es internas e externas aà  atuaçaão docente em sala de aula. 

Como  questaão  interna,  me  refiro  aà s  pesquisas  como  a  que  fiz  nesta

investigaçaão, o como do aprender a ensinar muí sica, pois acredito ser vaí lido conhecer

o processo de desenvolvimento profissional de professores(as) de muí sica atuantes haí

mais  tempo – naão  iniciantes,  aprendendo com eles  e  elas  as  formas e  dimensoã es

(açoã es) transformadoras que desenvolveram como elementos de sua atuaçaão, dando

conta do cenaí rio explicitado pela revisaão de literatura desta pesquisa.  Como questaão

externa  aà  atuaçaão,  me  refiro  aà  investigaçaão  dos  impactos  das  polííticas  puí blicas

educacionais que orientam e regulam, por meio das mantenedoras e secretarias de

educaçaão, os espaços de promoçaão e incentivo ao desenvolvimento profissional, como
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os  planejamentos  coletivos  e  reunioã es  pedagoí gicas  nas  escolas,  as  formaçoã es

continuadas oferecidas pelas redes de ensino e os acessos a eventos e encontros de

aí rea,  para  aleím  das  condiçoã es  de  trabalho  relacionadas  a  essas  polííticas,  que

permitem  ou  naão  que  o(a)  trabalhador(a)  tenha  acesso  aos  espaços  para  seu

desenvolvimento. 

Por  fim,  constato  que  o  desenvolvimento  profissional  eí  o  processo  de

professores(as) aprendendo a ensinar e transformar seus conhecimentos em praí tica

para  o  benefíício  e  crescimento  dos  seus  alunos  e  alunas.  No  que  se  refere  a

professores(as) de muí sica iniciantes, esse processo apresenta duas perspectivas em

relaçaão aà  atuaçaão profissional docente em sala de aula.  A primeira perspectiva do

desenvolvimento  profissional  pode  ser  nomeada  perspectiva  interna  à  atuação

docente, sendo as dimensoã es (açoã es) transformadoras impulsionadas no contexto de

trabalho  por  meio  de  treês  açoã es:  a  flexibilizaçaão  de  pressupostos  anteriores;  a

viveência no ambiente de atuaçaão profissional; e a reflexaão sobre a praí tica, seus erros e

acertos. A outra perspectiva do desenvolvimento profissional pode ser chamada de

perspectiva  externa  à  atuação  docente,  e  diz  respeito  aà s  polííticas  puí blicas

educacionais que regulam e orientam os momentos de planejamentos,  as reunioã es

pedagoí gicas, a promoçaão e o incentivo para participaçaão em formaçoã es continuadas e

eventos cientííficos da aí rea, e aà s condiçoã es de trabalho relacionadas a essas polííticas,

no sentido de possibilitar (ou naão) o acesso aà s mesmas, impactando no processo de

desenvolvimento profissional.  
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Apêndice 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE ARTES

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM MÚSICA

Porto Alegre, 16 de maio de 2016.

À Profa. Dra. Cristia Rolim Wolfeinbüel
Assessoria de Temas Traisversais
Secretaria Muiicipal de Educação de Porto Alegre

Prezada Professora,

Veiho solicitar  seu  coiseitmeito para  que  Ezequiel  Carvalho Viapiaia,  aluio
regularmeite  matriculado  io  Curso  de  Mestrado  em  Música,  Área  de  coiceitração
Educação Musical, do Programa de Pós-Graduação em Música da UFRGS, possa realizar a
coleta de dados de sua pesquisa de mestrado juito a um(a) professor(a) de música da
Rede Muiicipal de Eisiio de Porto Alegre (RME). 

A dissertação de Ezequiel, deseivolvida son miiha orieitação, tem como onjetvo
iivestgar os iidícios do deseivolvimeito profssioial ia atuação de um(a) professor(a)
de  música  iiiciaite  por  meio  do  coiceito  de  gestos  profssioiais.  Os  resultados  da
pesquisa poderão ajudar a clarear as maieiras, ligadas à experiêicia profssioial, com que
professores têm eifreitado os desafos do iiício  da profssão e tamném coihecer as
demaidas existeites sonre a formação doceite, ia perspectva de professor(a) de música
iiiciaite.

A  coleta  de  dados  eivolverá  a  partcipação  de  um(a)  professor(a)  de  música
iiiciaite da RME, com meios de três aios de atuação io eisiio de música ia educação
násica, em um estudo de caso, operacioializado pela onservação com gravações audio-
visuais  de  sua  atuação  juito  a  uma  turma,  aiálise  de  documeitos  refereites  ao
plaiejameito  e  eitrevistas.  A  previsão  é  que  os  dados  sejam  coletados  duraite  um
trimestre, prefereicialmeite iiiciaido io mês de juiho do correite aio. 

Todos os dados coletados serão de uso exclusivo da pesquisa, seido utlizados com
a úiica fialidade de foriecer iiformações para a realização da dissertação de mestrado e
para artgos e comuiicações que, por veitura, possam surgir a partr do estudo. Ao(à)
partcipaite da pesquisa será assegurado(a) a coifdeicialidade da ideitfcação através
do uso de pseudôiimos.

Esperaido poder  coitar  com sua colanoração,  coloco-me à  disposição para  os
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esclarecimeitos que julgar iecessários.

Ateiciosameite,

Luciaia Del-Bei
UFRGS
Telefoie: (51) 9968-4618 
E-mail: 
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Apêndice 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE ARTES

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM MÚSICA

Porto Alegre, 15 de juiho de 2016.

A/C Ilma. Sra. Cleci Jurach
Secretária Muiicipal de Educação de Porto Alegre

Assunto: Solicitação de consentiento para realização de pesquisa – UFRGS

Prezada Secretária,

Veiho solicitar  seu  coiseitmeito para  que  Ezequiel  Carvalho Viapiaia,  aluio
regularmeite  matriculado  io  Curso  de  Mestrado  em  Música,  Área  de  coiceitração
Educação Musical, do Programa de Pós-Graduação em Música da UFRGS, possa realizar a
coleta de dados de sua pesquisa de mestrado juito a um(a) professor(a) de música da
Rede Muiicipal de Eisiio de Porto Alegre (RME). 

A dissertação de Ezequiel, deseivolvida son miiha orieitação, tem como onjetvo
iivestgar os iidícios do deseivolvimeito profssioial ia atuação de um(a) professor(a)
de  música  iiiciaite  por  meio  do  coiceito  de  gestos  profssioiais.  Os  resultados  da
pesquisa poderão ajudar a clarear as maieiras, ligadas à experiêicia profssioial, com que
professores têm eifreitado os desafos do iiício  da profssão e tamném coihecer as
demaidas existeites sonre a formação doceite, ia perspectva de professor(a) de música
iiiciaite.

A  coleta  de  dados  eivolverá  a  partcipação  de  um(a)  professor(a)  de  música
iiiciaite da RME, com meios de três aios de atuação io eisiio de música ia educação
násica, em um estudo de caso, operacioializado pela onservação com gravações audio-
visuais  de  sua  atuação  juito  a  uma  turma,  aiálise  de  documeitos  refereites  ao
plaiejameito  e  eitrevistas.  A  previsão  é  que  os  dados  sejam  coletados  duraite  um
trimestre, prefereicialmeite iiiciaido io mês de juiho do correite aio. 

Todos os dados coletados serão de uso exclusivo da pesquisa, seido utlizados com
a úiica fialidade de foriecer iiformações para a realização da dissertação de mestrado e
para artgos e comuiicações que, por veitura, possam surgir a partr do estudo. Ao(à)
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partcipaite da pesquisa será assegurado(a) a coifdeicialidade da ideitfcação através
do uso de pseudôiimos.

Esperaido poder  coitar  com sua colanoração,  coloco-me à  disposição para  os
esclarecimeitos que julgar iecessários.

Ateiciosameite,

Luciaia Del-Bei
UFRGS
Telefoie: (51) 9968-4618 
E-mail: 
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