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Resumo: O artigo tem como objetivo apresentar o recorte de uma pesquisa de mestrado que
visa contribuir para a discussdo sobre a aquisicdo de um repertério de conhecimentos por
parte do professor de musica que atua na Educacdo Basica. Para isso estdo sendo realizadas
entrevistas com professores de musica que atuam ha mais de 6 anos na rede publica. O
enfoque é trazer as praticas que sdo consideradas bem sucedidas pelos proprios professores.
As entrevistas estdo sendo analisadas e confrontadas com o conceito de saber docente.
Portanto, neste texto serd dada énfase a este conceito, conforme referencial tedrico adotado
para a pesquisa. Na segunda parte do texto sdo trazidos alguns dados obtidos junto aos
professores entrevistados.

Palavras-chave: Saber docente; Formacao do professor de musica; Préatica de sala de aula.

The knowledge Base and the Music Education

Abstract: The article aims to present the cut of a master's degree research that aims to
contribute to the discussion about the acquisition of a Repertoire of a knowledge by the music
teacher who works in Basic Education. In this text emphasis will be placed on the concept of
Knowledge Base, according to the theoretical framework. The research is in the final phase
and some contributions obtained in the interviews are presented relating them to the concept
of knowledge base.

Keywords: Knowledge base; Music professor’s Formation; Teaching practice in classrooms

Introducéo

Este texto faz parte de uma pesquisa de mestrado, em andamento, cujos objetivos
séo:

- Conhecer a trajetdria de professores de musica do Rio de Janeiro que estejam

atuando em escolas municipais do Ensino Fundamental, tracando seu perfil formador e seu
histérico musical;

- Analisar as praticas pedagdgico-musicais desses professores a partir de suas
préprias perspectivas;

- Buscar mapear as praticas consideradas bem-sucedidas por esses professores.

! Orientadora: Silvia Garcia Sobreira
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Para atingir tais objetivos foram realizadas entrevistas com 7 professores que atuam

na Educacdo Basica. Alguns resultados preliminares serdo discutidos no final do texto.

Aprofundando os estudos no campo tanto da Educacdo Musical quanto da
Educacdo, é possivel perceber a importancia do conceito do saber docente, que é apresentado
neste texto, segundo referencial tedrico utilizado em boa parte das pesquisas da area da
Educacdo Musical (ARROYO, 2001; GAUTHIER, 1998; PERRENOUD, 2001; TARDIF,
2000; 2012; TARDIF; LESSARD, 2013).

As pesquisas do campo da educacdo musical no Brasil vém apresentando grande
interesse na questdo da formacdo docente, seja com relacdo ao que seria um professor de
musica “ideal” segundo licenciandos em musica (FIGUEIREDO; SOARES, 2013) ou as
concepcBes de professores de musica ja atuantes (ABREU, 2015; DEL-BEM;
HENTSCHKE,2002). Outro tema bastante abordado é a formacgéo de professores de musica,
(NASCIMENTO, 2015; PENNA, 2010).

Também ha interesse nas contribuicbes da abordagem biografica na
profissionalizacdo de professores de mdusica (ABREU, 2011) ou da narrativa desses
professores (ALMEIDA; LOURO; 2010).

Machado (2004) trata da visdo dos professores de musica a respeito das
competéncias docentes necessarias para atuar na escola regular. Del-Ben (2001), através do
estudo de caso com trés professoras do ensino fundamental, conclui que “[...] para ensinar
masica, ndo é suficiente somente saber musica ou somente saber ensinar” (DEL-BEN, 2001,

p. 89), opinido também apontada por Penna (2007) e Cereser (2004).

Também se debate a respeito das competéncias necessarias para a conducdo de uma
pratica adequada, seja no campo da masica ou de outras matérias escolares (CERESER, 2003,
2004; MACHADO, 2004; PERRENOUD, 2000, 2001; TARDIF, 2000, 2012, 2013).

Logo, percebe-se- o interesse pela pratica dos professores de musica e sua atuagéo na
educacdo basica. Portanto, parece adequado aprofundar o conhecimento do conceito de “saber
docente”, que serd o ponto central deste texto. E necessario acrescentar que os tedricos
escolhidos para amparar este estudo tém sido citados por grande parte dos autores

anteriormente mencionados.
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O saber docente

Focalizando especificamente na formacdo do professor de musica, € importante
destacar que, no senso comum e mesmo em determinadas tentativas legais de se estabelecer
como deve ocorrer esse ensino, € difundida a (falsa) ideia de que basta uma pessoa ter
competéncia e dominio em algum instrumento para que ela possa ser professora de musica
(PENNA, 2007, p. 51). Se apenas dominar um instrumento ndo basta, € necessario discutir

que outros saberes o professor de musica deveria dominar.

E impossivel se chegar a uma definicdo consensual com relagdo ao conceito de
saber docente (GAUTHIER, 1998, p. 332; PERRENOUD, 2001, p. 167; TARDIF, 2012, p.
185-189). Por isso, para fins deste texto, o conceito de saber docente sera tratado como aquilo
que o professor consegue deter e explicitar como sua escolha pedagdgica. Ou seja, significa
que ¢ um “saber” quando se pode dizer o porqué de tal pratica (TARDIF, 2012, p. 198).
Gauthier (1998, p. 303) apresenta o conceito de validacdo do saber docente que pode ser feito
de muitas maneiras, uma delas, é através do julgamento dos colegas de profissdo e da
confrontacdo de pontos de vista de suas praticas. Essa concepcdo de saber possui a vantagem
de ndo fornecer um modelo preconcebido. Mesmo ndo sendo cientifico, pode ser valido,
evitando assim, entre outras coisas, 0 modelo prescritivo da concepc¢édo de saber e abre espaco

para liberdade e criagé@o por parte do professor (ibidem. p. 337).

Algumas pesquisas afirmam que existe um repertério de conhecimentos que pode
ajudar o professor a ensinar melhor (GAUTHIER, 1998, p. 14; TARDIF, 2000, p. 20).
Segundo esses autores, é fundamental que se pesquise tal tipo de repertério de conhecimentos,
para se afastar cada vez mais de certas ideias que sdo limitantes a nossa profissionalizacao,
como por exemplo, a de que basta ter conhecimento do contelldo para que se possa Ser
professor (ARROYO, 2000, p. 22-23, 87; GAUTHIER, 1998, p. 20). Por outro lado, é preciso
estudar esses varios saberes sem cairmos no reducionismo ou em um simples conjunto de
regras para que os docentes sigam. Para isso € preciso, entre outras coisas, que 0S proprios
docentes reconhecam seus saberes como pertinentes a pesquisa sobre o ensino (DEL-BEN,
2003, p. 30; GAUTHIER, 1998, p. 35; TARDIF, 2012, p. 42).

Tardif apresenta os saberes como se estivessem distribuidos em uma “caixa de
ferramentas” (TARDIF, 2012, p. 65). No entanto, todas essas ferramentas deveriam estar

disponiveis para a transmissdo® do conhecimento. Logo, Tardif (2012, p. 41) define o saber

? E preciso destacar que os principios da pedagogia contemporanea apontam que no ensino n4o se deve apenas
“transmitir” (processo tdo criticado por Paulo Freire). Contudo, penso que ao que Tardif se refere € a habilidade
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docente como o procedimento pedagdgico para a transmissdo do conhecimento. Também
afirma que “[...] o saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2012, p. 11). E com relagdo aos professores, esse
saber “[...] ndo pode ser separado de outras dimensdes do ensino [...]” (ibidem, p. 10). Ou
seja, ter habilidade de transmitir determinado assunto é tdo importante quanto qualquer outro
saber pedago6gico ou do conteudo em si. Em seus textos, o autor tem como tonica a
importancia do saber docente ser estudado de forma mais sistematica para que se diminua a
distancia entre este e 0s conhecimentos desenvolvidos na academia. Afirmando que apesar
desses saberes serem sociais, ele alerta para que ndo se caia no erro de achar que 0 mesmo é
apenas uma construcao da sociedade, ndo levando em conta o individuo na estruturacéo desse
saber (TARDIF, 2012, p. 15).

Quando o professor comeca sua carreira, ele se da conta de uma realidade onde 0s
saberes adquiridos na sua formacdo ndo sao suficientes. Com isso, ele produz uma série de
outros saberes que se originam da pratica diaria e sdo validados por ela. Esses saberes séo
chamados de saberes experienciais (TARDIF, 2012, p. 48). Gauthier (1998, p. 32-33)
denomina esse sabere de “jurisprudéncia particular” e afirma que eles tém como problema
“[...] o fato de que ele ¢ feito de pressupostos e de argumentos que ndo sdo verificados por
meio de métodos cientificos”. Isso € muito presente na realidade dos professores, pois quando
estes comegam a sua carreira € 0 que é planejado para as aulas ndo da certo, em geral, a
primeira reacdo que eles tém é de que o problema esta neles e ndo em sua formacdo ou no
ambiente escolar. No caso das aulas de musica, eles podem ainda ter uma concepgéo de que a
aula deva ser ludica e prazerosa (no mau sentido, como algo trivial e sem critérios
pedag6gicos), a fim de agradar a todos. E, se isso ndo acontece, partindo desse raciocinio, o
professor tende a se sentir culpado por sua aula ndo corresponder ao que ele esperava ou
mesmo se sentir incompetente, aumentando a tendéncia de desisténcia da profissdo (PENNA,
2002, p. 15; 2010, p. 36).

Os saberes se desenvolvem em um contexto muito dindmico, diferente do
ambiente do cientista ou do técnico de qualquer area. Esse meio social faz com que o
professor desenvolva “macetes” para dar aula e crie uma “personalidade profissional”

(TARDIF, 2012, p. 49). O autor complementa esse assunto afirmando que

ndo de uma “transmissdo” pura, mas a capacidade de fazer com que o aluno seja estimulado a dominar contetdo
apresentado.
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Esse fenbmeno permite, justamente, compreender o porqué de os
professores, ao serem interrogados sobre suas proprias competéncias
profissionais, falam, muitas vezes, primeiro de sua personalidade, suas
habilidades pessoais, seus talentos naturais, como fatores importantes de
éxito em seu trabalho. (TARDIF, 2000 p. 16).

Além de se originarem da pratica cotidiana, tais saberes também séo
desenvolvidos na troca de experiéncias nas mais variadas situacdes (GAUTHIER, 1998, p.
335; TARDIF, 2012, p. 52). Seria crucial o professor aprender a se colocar como uma
importante fonte da producdo de saber, pois o saber docente é formado por todos 0s demais
saberes “polidos” e submetidos a pratica (TARDIF, 2012, p. 54).

Muito discutida, também, a questao das fontes onde esses saberes sdo adquiridos.
Além do fator tempo ser fundamental, esses saberes tém procedéncia em diversos lugares
como a formacéo inicial, experiéncia profissional, cultura pessoal etc. (GAUTHIER, 1998, p.
344-345). E, por esse motivo, é dificil organiza-los e quando séo colocados em pratica, ndo se
tem como saber de onde eles vém. O autor chama esse fendmeno de “sincretismo” (TARDIF,

2012, p. 64).

Pelo fato do docente ter como seu objeto de trabalho o ser humano, que por sua
vez, tem como caracteristicas ser extremamente dificil de ser objetivado, ser impreciso e
contraditério (GAUTHIER, 1998, p.375), isso faz com que o professor faca uso do que Tardif
(2012, p. 137-140) chama de “tecnologias de interagdo”, que sdo a coergdo, a autoridade e a
persuasdo. Por exemplo, quando é necessario administrar a sala para se ter disciplina, quando
é preciso convencer um aluno a colaborar com a aula etc. Isto é, através da relacdo humana, o
professor “[...] transpde para sua pratica aquilo que € como pessoa” (TARDIF, 2012, p. 145).
E mesmo com toda a mudanca pela qual a educacdo esta passando, esse meio de gerir 0s
alunos permanece (GAUTHIER, 1998, p. 295; TARDIF, 2013a, p. 175). Gauthier (1998, p.
373) também usa o termo “tecnologia interativa” para afirmar que o professor se insere em
um tipo de trabalho interativo, pois busca o “[...] ‘aperfeigoamento’, que pde énfase na
melhoria da adaptacdo e do bem-estar do individuo na sociedade [...]”. E é nesse momento
que a legitimidade das técnicas e suas consequéncias morais sdo colocadas em confronto.
(ibidem, p.374).

Tardif (2012, p. 235) prop0e repensar as relacfes entre a teoria e a pratica, pois o
que se chama de teoria, de saber ou conhecimentos “[...] s6 existe através de um sistema de

praticas e de atores que as produzem e as assumem”. Assim, “uma das consequéncias

ANAIS DO V SIMPOM 2018 - SIMPOSIO BRASILEIRO DE POS-GRADUANDOS EM MUSICA



67

possiveis do que acaba de ser dito é que se passe a considerar o pesquisador e o professor no
mesmo pé de igualdade” (GAUTHIER, 1998, p. 121). Essa perspectiva propde novas formas
de pesquisa, que coloca os professores como colaboradores e até como copesquisadores
(TARDIF, 2012, p. 238).

Tardif (2012, p. 271-272) disserta sobre a relacdo da formacdo dos professores e
os saberes profissionais. Ele afirma que os cursos de formacédo sdo idealizados segundo um
modelo aplicacionista e institucionalizado, através de praticas das universidades. Essas, por
consequéncia, em grade parte, ndo tém sua producdo de conhecimento voltada para a pratica
docente. Assim, quando o professor se forma e comeca sua carreira, ele constata que 0s
conhecimentos universitarios ndo se aplicam a sua agdo cotidiana. 1sso se deve, basicamente,
ao fato da ldgica aplicacionista, por ter suas disciplinas fragmentadas, ter questfes regidas
pelo conhecimento e ndo pela acdo, ndo se volta para o estudo das realidades do trabalho do
professor (TARDIF, 2012, p. 271-272). Segundo alguns autores, iSS0 ocorre por se tratar os
licenciandos de uma forma que ndo leva em consideracdo suas representacfes anteriores a
respeito do ensino (ARROYO, 2000, p. 34; ALMEIDA; LUORO, 2016, p. 71; TARDIF,
2012, p. 273). Com relacéo a isso, existem varias possibilidades de pesquisa nesse campo que
podem resultar em tarefas concretas para os professores. E importante que se criem
dispositivos de formacdo na universidade que sejam pertinentes e Uteis para eles (TARDIF,
2012, p. 274), que se caminhe para uma formacdo menos fragmentada na universidade e, por
fim, que exista a iniciativa por parte dos professores universitarios, no sentido da realizacdo
de pesquisas que tenham como objetivo fazer uma reflexao critica sobre suas proprias praticas
(TARDIF, 2012, p. 276).

Um dos maiores desafios da profissdo é ter que ensinar para quem nao quer
aprender (GAUTHIER, 1998, p. 388; TARDIF; LESSARD, 2013, p. 68). Esse é um problema
gue pode ser mais comum do que se imagina nas aulas de musica. E para fazer com que a
educacdo e o ensino acontegam, o professor deve buscar “recurso nos saberes”, pois
frequentemente os alunos resistem ao mestre. Para Gauthier (1998, p. 388-389), a situagédo
pedagdgica é um jogo onde o educador tem uma missdo dada pela sociedade e o aluno é
obrigado a estar presente para sofrer essa influéncia. E nessa situagdo, entra a asticia. Assim,
o “arsenal dos meios” (ibidem, p. 389) assume a sua importancia permeando toda a relacao
mestre-aluno. Para esse autor, a auséncia dessa astlcia significa que, para o professor, sua
matéria ndo é importante, ou que o outro ndo vale a pena. Tardif e Lessard, (2013, p. 68)

afirmam que “alguns vivenciam isso como um ‘sentimento de impoténcia’ para ajudar os
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alunos, enquanto outros veem nisso um desafio constante e positivo para sua propria acdo”.
Nota-se que h& a necessidade de que o professor de musica domine outros conhecimentos que

ndo sejam aqueles especificamente musicais.

Duas funcbes principais se manifestam em sala de aula: aspectos interativos
ligados a gestdo de sala de aula e as tarefas que se relacionam com a transmisséo do conteudo,
porém ¢é dificil separar essas duas coisas no dia a dia (GAUTHIER, 1998, p. 276; TARDIF;
LESSARD, 2013, p. 134). Hoje o aluno sabe que a escola ndo é o Unico lugar onde ele
aprende e isso € valido, principalmente, na difusdo dos conhecimentos musicais. O professor
tera que aprende a lidar com alunos que podem possuir mais competéncia sobre um
determinado tipo de musica do que ele préprio. Tardif e Lessard (2013, p. 161) concluem esse
assunto declarando que trata-se “[...] de um problema logicamente insolivel, mas que todo

professor resolve a sua maneira concretamente [...]".

Com relacdo aos objetivos do trabalho docente, Tardif e Lessard (2013, p, 198)
ressaltam que sdo genéricos, ambiciosos e dificeis de conciliar, e por isso, é exigido dos
professores uma adaptacdo constante as circunstancias e atualmente a escola toma
responsabilidade sobre um espectro mais amplo e complexo de aprendizagens (TARDIF;
LESSARD, 2013, p. 200). Pelo fato do desenvolvimento do aluno ndo ser diretamente
observavel, é dificil avaliar o progresso e atingir os objetivos que se tém, pois, geralmente, o
professor s6 cuida do aprendizado de um determinado aluno por um ou dois anos e depois ele
terd contato com outros professores. Desta forma “nenhum professor pode dizer que ele,
sozinho, iniciou ou completou a educagdo de um aluno” (TARDIF e LESSARD, 2013, p.
205). Em mdsica, isso fica muito claro se pensarmos nas influéncias de meios de difuséo,

como o Youtube, por exemplo.

O autor afirma que “a organizacdo escolar se burocratizou, os programas
tornaram-se pesados, mas a classe permanece sempre um espaco de manuseio para 0S
professores” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 209) e, nesse caso, a préatica faz diferenca na
maneira de aplicar os programas. A experiéncia torna o professor mais flexivel (GAUTHIER,
1998, p. 360; TARDIF; LESSARD, 2013, p. 214 -215), pois, “[...] num mesmo dia, os
professores tém que levar em conta periodos maiores ou menores de receptividade, de atencéo
dos alunos bem como assimilagdo da matéria” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 217). Assim, é

importante saber ajustar a matéria para que os alunos aprendam.

Tardif e Lessard (2013, p. 257) afirmam que o professor trabalha com a
coletividade, porém ndo pode deixar a individualidade de lado. Aliado a isso, referindo-se a
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questdo da importancia da afetividade na relacdo com o grupo, eles alegam “o professor
experiente sabe tocar o piano das emog¢des do grupo” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 258).
Dessa forma, o professor tem que transformar a obrigacdo em interesse dos alunos
(GAUTHIER, 1998, p. 204).

Tem-se formado, nas ultimas décadas, um movimento de profissionalizacdo do
oficio de professor (ARROYO, 2000, p. 21; GAUTHIER, 1998, p. 65; TARDIF 2012, p. 247-
250). O objetivo tem sido de desenvolver e implantar caracteristicas sobre como se apoiar em
conhecimentos especializados adquiridos em uma formacéo de nivel superior, conhecimentos
pragmaticos, exclusividade em usar esses conhecimentos, exclusividade em avaliar o trabalho
de seus pares, ter autonomia sobre seus conhecimentos, ter formagdo continua e serem

responsaveis por seus erros.

Ainda com relacdo a profissionalizacdo do ensino, Tardif afirma que

Em ultima analise, a profissionalizagdo leva a considerar os professores
como especialistas da pedagogia e da aprendizagem, que baseiam suas
praticas profissionais em conhecimentos cientificos [...] o ensino ndo é mais
uma atividade que se executa, mas uma pratica na qual devemos pensar, que
devemos problematizar, objetivar, criticar, melhorar. (TARDIF, 2013, p.
561).

Arroyo (2000, p. 71) propde um “alargamento da concepgdo da educag¢@o” no
sentido de ter como norteador a “totalidade da formagdo humana”. “O ser humano, diferente
dos animais, tem o sentimento de existéncia, por isso ele precisa ver sentido no que faz”
(TARDIF; LESSARD, 2013, p. 258). Os professores precisam desenvolver condutas que
sejam significativas para os alunos e ndo para eles mesmos. Contudo, “ndo existe uma
maneira objetiva ou geral de ensinar” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 271), pois cada
professor tem uma maneira pessoal de se relacionar com outras pessoas. Por isso, “para os
alunos o professor ndo tem fungdo especifica; ele precisa exercer o papel de ‘malabarista
profissional’ na medida em que precisa assumir, alternadamente, uma diversidade de funcgdes,

as vezes contraditorias” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 279).

Resultados parciais das entrevistas confrontados com o conceito de saber docente
Devido as limitagdes de espaco, neste texto serd apresentada uma pequena amostra

dos dados coletados nas entrevistas.

Pelas analises preliminares dos dados, pode-se perceber o foco em estratégias que

ndo estdo diretamente relacionadas as atividades musicais propriamente ditas. Este é um fator
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a ser ressaltado porque havia uma pergunta especifica a respeito de atividades musicais que
eram usadas. Neste sentido, da fala dos entrevistados, emergiram estratégias ligadas a
conquista do espaco, da importancia do trabalho em equipe com outros professores e do bom
relacionamento com a direcdo da escola, elementos diretamente ligados ao saber docente
exposto anteriormente. Ou seja, “ndo basta tocar” (PENNA, 2007), outros saberes sdo
necessarios para a pratica docente do professor de musica.

Bowman (2009, p. 5) reitera que “sem um lastro pratico, a teoria fica mais leve que o
ar. A ago profissional é a “pratica teorizada™. [Traducdo minha]. Por isso, julgo importante
mapear essas praticas para que sejam trazidas novas perspectivas para a classe, uma vez que
nem sempre € possivel a troca de ideias entre pares. Conhecer o0s sentimentos e percepcdes de
outros docentes pode ser um caminho inicial para a construcdo de um novo modelo e para que
essa arte ndo se perca com a morte de quem a executa (TARDIF, 2012, p. 206).

Para preservar a identidade dos entrevistados, irei nomea-los pelas letras iniciais dos
Seus nomes.

O professor M. afirma em sua entrevista que o “professor ‘se vira’, a despeito da falta
de tudo” (M.). A questdo mais citada nas entrevistas ¢ a necessidade de levar material de casa
para a escola. Esse material vai desde instrumentos musicais midias e material escrito. Dos
sete professores entrevistados, seis mencionaram esse assunto. Machado (2003, p. 111- 112)

constata algo semelhante em sua pesquisa e complementa:

Outros 8,33% dos docentes acreditam que os professores de mdsica
necessitam investir nos seus trabalhos, comprando os materiais de que
precisam com seus préprios salarios. Esses docentes entendem que, se as
instituicGes ndo possuem recursos financeiros ou ndo querem investir nas
atividades musicais realizadas, o0s professores necessitam faze-lo.
(MACHADO, 2003, p. 111-112).

Aliado a isso, um tema abordado por quase a totalidade dos professores (seis dos sete) foi o
uso de instrumentos de percussao em suas praticas cotidianas. (S. C.) conta que construiu
parte desses instrumentos com os alunos e “/...] que isso foi o primeiro grande salto que deu
na minha aula sabe? De perceber que dava para fazer muitos arranjos ritmicos com o custo
relativamente baixo” (S. C.). Essa fala também exemplifica uma pratica comum entre 0s

professores que € a compra de material com dinheiro proprio.

® “Without practical ballast, theory becomes lighter than air. Professional action is ‘theorized’ practice.”
(BOWMAN, 2009, p. 5).
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Outro ponto recorrente nas entrevistas foi a importancia da negociacdo. Essa
aplicacdo se da em duas esferas. Uma é a negociacdo com os alunos, com a intencdo de
escolher o repertorio para trabalhar nas aulas e para ter colaboragdo dos alunos nas atividades
propostas pelo professor. Outra, é a negociacdo com o0s professores e a escola para que o
professor possa desenvolver sua aula da melhor forma possivel.

Sobre o primeiro caso, pode-se perceber o conceito de competéncia que Perrenoud
(2000) chama de “participar da criacdo de regras da vida comum referentes a disciplina na
escola, as sangdes e a apreciagdo da conduta”. O professor M.P. exemplifica: “Olha, se a
gente tiver uma aula bacana na meia hora final a gente faz uma oficina de percusséo e tal”
(M. P.) mostrando que “nesse caso a negociagdo com o aluno ¢ o melhor caminho, porém sem
a ingenuidade de que isso ¢ uma formula magica” (PERRENOUD, 2000, p. 150).

Com relacdo ao segundo caso de negociacdo, Tardif (2012, p. 166) afirma que
esta se da como uma interacdo e se adapta de acordo com os objetivos que se quer alcancar.
Os entrevistados relataram que negociam seus horarios na escola (M.P; S) e a questdo do alto
volume dos instrumentos em suas aulas praticas (S.C.).

Sobre as aulas préaticas, os entrevistados foram unanimes em afirmar a
importancia dessa questdo, porém os professores (M.; A; M. P.) afirmam que suas aulas s&o
divididas em uma parte pratica e uma “ndo pratica” como por exemplo apreciacdo, historia da
musica e “[...] um estofozinho teorico [...]” (A.).

Os professores (D e S. C.) alegam que suas aulas sdo, em sua maioria, praticas.
Segundo (D.) “aula de musica é para vocé fazer musica, né? ”. S. C. quando tratou desse
assunto disse que “/...J hoje em dia, o que tem dado muito certo, eu tenho feito assim, 95%
das aulas totalmente praticas” (S.C.)

Por outro lado, esses dois professores quando contaram sobre o inicio de suas
carreiras, afirmaram que recorriam as aulas tedricas para poderem acalmar os alunos. Isso é o
que Tardif (2012, p. 167) chama de “atividades tradicionais” ¢ foram apontadas como um
meio para lidar com a falta de experiéncia, mas também com a caréncia de recursos
encontrado nas escolas onde trabalham, como a auséncia de instrumentos musicais ou de

ambiente adequado para as aulas de musica.

Considerac0es Finais

Conhecer os saberes docentes tendo como objeto de estudo a pratica dos
professores em sala de aula de masica é algo que pode contribuir para reflexdes no campo da

formacdo docente. Além disso, reconhecer a pertinéncia desses saberes nas aulas de musica e
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tracar paralelos entre estes e as praticas dos educadores musicais é reconhecer o professor
como fonte de producdo de conhecimento. Essa visdo permite uma maior aproximacao entre a
producdo pratica e a pesquisa, algo pode ajudar a fortalecer no professor a certeza de aquilo
que ele faz, as vezes intuitivamente, € algo que pode ser detectado, estudado e, mais

importante, difundido para outros educadores.
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