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RESUMO

A presente dissertacdo investiga as experiéncias formativas de professores de mdusica, a partir
das narrativas construidas por educadores atuantes na rede publica estadual de Minas Gerais.
Compreendendo a formacdo docente como um processo continuo, situado e marcado pela
vivéncia, memoria e reflexdo, buscou-se evidenciar os sentidos atribuidos as trajetorias de
formacgéo desses sujeitos, especialmente no entrelagamento entre saberes musicais, educativos
e experienciais. A pesquisa ancora-se na abordagem (auto)biogréafica e narrativa de formacéo,
compreendendo que os relatos docentes constituem néo apenas registros de vivéncias passadas,
mas producdes de sentido que fundamentam a identidade profissional. A pratica reflexiva
emerge como eixo estruturante da docéncia, sendo analisada a partir das contribuicdes de
autores como Donald Schén, Philippe Perrenoud, John Dewey e Paulo Freire. O estudo assume
ainda os referenciais epistemoldgicos de Christine Delory-Momberger, Maria da Concei¢éo
Passeggi, Michel Fabre e Maria Helena Menna Barreto Abrahdo, que concebem a narrativa e a
escrita de si como dimensdes formativas e epistemoldgicas. A metodologia adotada é
qualitativa, de carater descritivo e interpretativo, com base em questionario online composto
por questdes abertas que possibilitaram aos participantes elaborar mini-memoriais de formagéo.
A andlise das respostas seguiu uma perspectiva hermenéutico-compreensiva baseada nos
ensinamentos de Paul Ricceur, respeitando a singularidade das experiéncias e buscando
identificar recorréncias tematicas nas dimensdes narradas. Os resultados apontam para a
relevancia das experiéncias pessoais e profissionais na constituicdo da identidade docente,
indicando que os professores de muasica mobilizam maltiplos saberes na sua pratica, construidos
tanto em contextos formais quanto informais. A escuta dessas narrativas revelou a centralidade
da prética reflexiva, da escuta sensivel e da memaoria como fundamentos da docéncia musical.
A pesquisa contribui para o debate sobre a formacao de professores de masica, valorizando suas
historias de vida e propondo a articulagdo entre experiéncia, saberes e pratica pedagdgica como
base de uma formacdo mais humana, critica e contextualizada.

Palavras-chave: Experiéncias formativas docentes; Pratica reflexiva; Narrativas
(auto)biograficas; Educacdo musical; Saberes experienciais.



ABSTRACT

This dissertation investigates the formative experiences of music teachers, based on the
narratives constructed by educators working in the public education system of Minas Gerais,
Brazil. Understanding teacher education as a continuous, situated process marked by lived
experience, memory, and reflection, the study aims to reveal the meanings attributed to the
participants’ educational trajectories, especially in the interplay between musical, educational,
and experiential knowledge. The research is grounded in the (auto)biographical and narrative
approach to teacher education, recognizing that teaching narratives are not merely records of
past events, but meaning-making processes that shape professional identity. Reflective practice
emerges as a structuring axis of teaching, analyzed through the contributions of Donald Schén,
Philippe Perrenoud, John Dewey, and Paulo Freire. The study also draws on the epistemological
foundations of Christine Delory-Momberger, Maria da Conceicao Passeggi, Michel Fabre, and
Maria Helena Menna Barreto Abrahdo, who conceive narrative and self-writing as both
formative and epistemic dimensions. This is a qualitative study with a descriptive and
interpretive character. Data were collected through an online questionnaire composed of open-
ended questions, which enabled the participants to elaborate short autobiographical narratives.
The analysis was conducted from a hermeneutic-comprehensive perspective based on the
teachings of Paul Ricceur, respecting the uniqueness of each experience while identifying
recurrent themes. The findings highlight the centrality of personal and professional experiences
in shaping the identity of music teachers, who integrate multiple forms of knowledge
constructed in both formal and informal settings. These narratives underscore the relevance of
reflective practice, attentive listening, and memory as foundations of music teaching. The study
contributes to the broader discussion on music teacher education, emphasizing lived
experiences and proposing the articulation of experience, knowledge, and pedagogical practice
as the basis for a more human, critical, and contextualized approach to education.

Keywords: Formative teaching experiences; Reflective practice; (Auto)biographical narratives;
Music education; Experiential knowledge.
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“A escrita da existéncia é também um gesto de esperanca”
Maria da Conceicdo Evaristo de Brito

1 INTRODUCAO

A formacdo de professores de musica, entendida como processo vivo, complexo e
continuo, é atravessada por multiplas dimensdes que vao muito além dos conteddos
programéticos das licenciaturas. Envolve saberes construidos na experiéncia, aprendizados
forjados no cotidiano, valores éticos cultivados na escuta do outro, e significacdes pessoais que
atravessam a trajetoria profissional. A presente dissertacdo nasce da escuta dessas trajetorias:
de professores que, como o préoprio autor desta pesquisa, vivem a docéncia como uma travessia
existencial e formativa, marcada por desafios, descobertas e ressignificacfes permanentes.
Destacamos que a presente dissertacdo desenvolvida € referente a area de concentragdo
Educacao, estando a mesma submetida portanto, a linha de pesquisa de Ensino, Linguagem e
Formacdo Humana, presente no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, Conhecimento e
Sociedade (PPGEduCS)™.

No campo especifico da educacdo musical, esses processos se intensificam. A docéncia
em musica carrega em si a particularidade de articular razéo e sensibilidade, técnica e expresséo,
corporeidade e afeto. Ensinam-se ritmos, melodias e harmonias; mas ensina-se, sobretudo, a
escutar, a si, ao outro, ao mundo. Essa escuta ndo € apenas auditiva, mas simbdlica, formativa,
ética. Por isso, compreender como os professores de musica foram formados, quais experiéncias
marcaram suas trajetorias e como esses percursos reverberam em sua pratica pedagogica, € um
gesto de grande relevancia para o fortalecimento da docéncia e para a valorizacao da educacéo
musical em sua dimensdo mais humana.

Esta investigacdo parte, portanto, de uma inquietacdo: como os professores de musica
se tornam o que sdo? Que caminhos formativos, vivéncias e influéncias compdem sua
identidade docente? Como tais experiéncias se traduzem em agdes pedagdgicas, escolhas
metodoldgicas, formas de se relacionar com os alunos e com o saber musical? E mais: em que
medida esses professores narram suas proprias historias como forma de compreender e

transformar sua pratica?

1 O Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Conhecimento e Sociedade (PPGEduCS) resulta da fusdo do
Programa de Pés-graduacao em Ciéncias da Linguagem, Mestrado em Educacdo e Mestrado em Bioética com o
objetivo de formar profissionais qualificados e ampliar a producéo cientifica em educagdo. Compreendendo a
educacdo como processo permanente e multidimensional, abrange espagos formais e ndo formais e organiza-se em
trés linhas de pesquisa: Ensino, Linguagem e Formagdo Humana; Educacéo e Tecnologia; Politicas Publicas e
Gestao, promovendo formacéo interdisciplinar e inovacgéo pedagdgica.
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A escolha por essa tematica ndo é aleatéria. Ela emerge de uma trajetdria pessoal,
profissional e afetiva profundamente marcada pela experiéncia no ensino de musica,
especialmente no contexto publico. O pesquisador, também educador musical, encontrou na
escrita de si, inicialmente por meio de um memorial de formagdo, um caminho fecundo para
repensar sua propria préatica e, a partir dela, langcar um olhar investigativo sobre a experiéncia
de outros docentes. Como nos lembra Delory-Momberger (2012, p. 76), na pesquisa
(auto)biografica, o pesquisador “ndo se debruga sobre um objeto externo, mas compromete-se
com aquilo que o constitui enquanto sujeito”. E a partir dessa implicagao ética e epistémica que
esta pesquisa se desenvolve.

Assumir-se como sujeito da investigacdo nao significa reduzir o alcance do estudo a
introspeccdo individual. Pelo contrério, trata-se de reconhecer que toda formacdo docente é
também uma trama de historias, de encontros, de relacdes e de sentidos produzidos social e
simbolicamente. Como aponta Paul Ricceur (1994, p. 140), “a identidade do sujeito ndo ¢ uma
substancia imutavel, mas um processo que se constitui na narrativa, pela mediacdo entre
ipseidade e alteridade”. E justamente nesse entrelagamento entre o vivido e o narrado, entre o
pessoal e o coletivo, que reside a poténcia formativa da narrativa como categoria de pesquisa.

A relevéncia desta pesquisa se inscreve em dois niveis complementares: de um lado,
responde a uma demanda académica e cientifica por compreender os processos formativos de
professores de musica sob uma Gtica que considere suas experiéncias, memorias e saberes
construidos na prética; de outro, constitui um gesto profundamente pessoal e comprometido
com a escuta do outro e de si mesmo. Esta escuta ndo se d& no vazio, mas nasce do siléncio
refletido, das inquietacOes cotidianas do fazer docente e das perguntas que insistem em
permanecer, mesmo depois de anos de sala de aula: Como formar professores que ndo sejam
meros reprodutores de técnicas, mas sujeitos sensiveis, criticos e conscientes de sua trajetdria?
Como sustentar o sentido da docéncia em tempos de esvaziamento ético, institucional e
formativo?

A investigacdo é também atravessada por uma motivacao autobiogréfica, revelada desde
0 primeiro contato do autor com a escrita memorialistica, no inicio do mestrado, e aprofundada
com a escuta sensivel das narrativas dos colegas de profissdo. A escolha pela abordagem

(auto)biografica? ndo decorre apenas de um enquadramento metodoldgico, mas de uma

2 No Brasil temos A BlOgraph — Associagdo Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica (site oficial:
www.biograph.org.br) fundada em 2008 durante o 111 CIPA em Natal, é uma entidade cientifica sem fins lucrativos
gue redne pesquisadores da area de (auto)biografias, memdria, histérias de vida e formagao. Promove congressos,
publicagdes e intercambios nacionais e internacionais, sendo responsavel pela Revista Brasileira de Pesquisa
(Auto)Biogréfica (RBPAB) (site oficial: https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab).
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convicgdo epistémica e formativa: é na experiéncia vivida e compartilhada que o conhecimento
se enraiza, ganha sentido e se transforma em saber pedagdgico. Como aponta Michel Fabre
(2006, p. 79), “a reflexdo pratica permite ao professor ndo apenas agir, mas interrogar o sentido
do que faz, reorganizando sua acao em funcéo de valores e finalidades que vao sendo elaboradas
ao longo da trajetoria”.

A docéncia, especialmente na educacdo musical, exige mais do que dominio técnico:
requer a capacidade de refletir, de escutar e de narrar. Nesse contexto, a presente pesquisa parte
da seguinte hipotese compreensiva: As experiéncias formativas vividas por professores de
masica, tanto nos contextos académicos quanto nas vivéncias pessoais e profissionais,
contribuem decisivamente para a constituicao de sua identidade docente e para a construgéo de
saberes pedagdgico-musicais, sendo constantemente ressignificadas por meio da pratica
reflexiva e da narrativa.

Esta hipdtese se ancora na ideia de que a pratica docente ndo é um simples reflexo da
formagé&o inicial, mas o resultado de um percurso dindmico, permeado por reencontros com a
prépria historia, por reconstrucdes subjetivas e por processos continuos de interpretacdo da
experiéncia. A escuta dessas narrativas de professores visa, assim, compreender os sentidos que
atribuem a sua formac&o, como integram os saberes musicais e educativos, e de que forma esses
saberes emergem da préatica e se traduzem em modos singulares de ser docente.

A escolha da abordagem qualitativa, com base na pesquisa (auto)biogréfica e na analise
narrativa de orientacdo hermenéutico-compreensiva, encontra respaldo em autores como
Delory-Momberger (2012), Passeggi (2011), Abrahdo (2011), Ricceur (1994), Fabre (2006),
entre outros. O método adotado permitiu recolher e interpretar os relatos de professores de
masica atuantes na rede publica estadual de Minas Gerais, que responderam a um questionario
dissertativo com onze perguntas abertas, construindo, assim, uma espécie de mini-memorial de
formacdo a partir de suas respostas.

Dessa escuta das narrativas docentes emergiram categorias como experiéncia, memoria,
identidade, saberes e pratica reflexiva, todas elas discutidas nos capitulos teoricos e
metodoldgicos desta dissertacdo. E importante destacar que o I6cus da pesquisa foi delimitado
a partir da experiéncia direta do autor com o ensino de musica, em uma institui¢do publica de
formagéo prioritariamente musical, mas os resultados e analises apontam para questdes mais
amplas, que dizem respeito a formagdo docente em musica em diferentes contextos
educacionais.

Diante desse contexto, a presente dissertacdo tem como objetivo central compreender

os sentidos atribuidos as experiéncias formativas de professores de musica, a partir de suas



18

trajetorias narradas, evidenciando como essas experiéncias contribuem para a constituicdo da
docéncia e para a construcdo de saberes profissionais. Em consonancia com esse proposito,
buscou-se identificar elementos significativos das trajetérias formativas dos participantes,
analisar como tais experiéncias foram ressignificadas ao longo do percurso profissional,
investigar as articulagdes entre saberes musicais, educativos e experienciais e, por fim, refletir
sobre os modos como os professores interpretam suas vivéncias de formacéo e as transformam
em saberes pedagdgicos no contexto da educagdo musical.

Tais objetivos revelam o compromisso da pesquisa com uma abordagem que valoriza a
singularidade das trajetérias docentes, mas que também busca construir compreensées mais
amplas sobre os modos de ser e de tornar-se professor de musica. O estudo reconhece que 0s
saberes da docéncia ndo se restringem aos conteudos disciplinares ou as metodologias
prescritas, mas incluem dimensdes existenciais, éticas e simbdlicas da experiéncia formadora,
como destaca Passeggi (2011) ao defender a narrativa como forma legitima de producéo de
conhecimento no campo educacional.

A dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. O Capitulo 1 apresenta 0 memorial
de formacdo do pesquisador, elaborado sob a perspectiva (auto)biografica, como construcédo
epistemoldgica e como parte essencial do processo investigativo.

O Capitulo 2 desenvolve a fundamentacgéo tedrica, abordando: os percursos da pesquisa
(auto)biografica na formacdo docente; a narrativa, a experiéncia e a memdria como categorias
de formacdo; a pratica reflexiva como eixo da constituicdo do professor; as especificidades da
formacdo do professor de musica; e as convergéncias entre saberes experienciais, musicais e
educativos.

O Capitulo 3 descreve os caminhos metodoldgicos, explicitando a abordagem
(auto)biografica e a escuta narrativa, a escrita de si como construcdo epistemoldgica, a
caracterizacdo dos participantes, as etapas da pesquisa e 0s procedimentos éticos, bem como a
metodologia de analise narrativa hermenéutico-compreensiva.

O Capitulo 4, intitulado Entre memorias e trajetorias, apresenta as analises
interpretativas das narrativas dos professores de musica participantes, organizadas em sete eixos
tematicos: itinerarios formativos, experiéncias docentes, saberes construidos, desafios
enfrentados, projec6es futuras, a escola como espaco formativo, e sentidos da docéncia.

O Capitulo 5 retne as consideracdes finais, retomando os principais achados da
pesquisa, suas contribui¢des para o campo da formagdo docente e da educagdo musical, bem
como sugestBes para estudos futuros. Ao final, constam os apéndices, anexos e as referéncias

utilizadas, conforme os critérios da ABNT.
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Por fim, espera-se que este trabalho, ainda que marcado por um recorte regional e por
uma tessitura autoral, contribua para o debate sobre os processos formativos de professores de
musica no Brasil. A escuta das narrativas docentes, em tempos de precarizacdo da educacéo e
de apagamento da subjetividade nas politicas formativas, constitui-se como um gesto de
resisténcia e de esperanga, como nos ensinou Paulo Freire (1996, p. 68), ao afirmar que “a
formacédo do educador é permanente. O educador se faz e se refaz ao longo da pratica. Quem
ensina aprende ao ensinar, € quem aprende ensina ao aprender”.

Este €, portanto, um estudo comprometido com a escuta, com a valorizagéo das historias
de vida e com a construcéo partilhada de sentidos na docéncia. Nele, a musica € linguagem e
metafora: som que reverbera em cada memdria, ritmo que compde identidades, harmonia entre

saber e ser. E que, assim como a educacao, pede sempre escuta, afeto e presenca.
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“Coisas que a gente se esquece de dizer. Frases que o vento vem as vezes me lembrar.
Coisas que ficaram muito tempo por dizer. Na can¢do do vento ndo se cansam de voar”

L6 Borges e Ronaldo Bastos

2 O MEMORIAL DE FORMACAO DO PESQUISADOR

Nasci em uma familia simples no sul de Minas Gerais, num contexto onde a musica e a
fé se entrelagavam no cotidiano. Cresci cercado por gestos simples e por sonoridades que me
despertaram para o encantamento do mundo. Desde cedo, a musica foi linguagem de comunhao
e, a0 mesmo tempo, territorio de busca. Foi no convivio familiar, sobretudo com minha mée e
meu pai, que vivenciei 0s primeiros gestos educativos, sempre entremeados por afetos, valores
e siléncios formativos.

A escuta atenta as sonoridades do radio, das festas religiosas e dos ensaios de bandas
locais despertou em mim ndo apenas encantamento, mas também uma inquietacdo: como aquela
linguagem invisivel tocava tdo profundamente a mim e as pessoas ao meu redor?

Minha formac&o musical teve inicio no Conservatério Estadual de Musica de Pouso
Alegre, espaco que, mais tarde, viria a se tornar também meu local de atuacdo docente. Ali,
enguanto aluno, ndo apenas desenvolvi conhecimentos tedricos, técnicos e praticos no campo
da musica, mas também comecei a perceber que a docéncia musical transcende a mera
transmissdo de saberes: ela se revela como um ato profundo de escuta, de presenca e de
construcdo coletiva de sentidos.

Posteriormente, ja como professor, compreendi que educar ndo é apenas ensinar escalas,
harmonias ou ritmos, mas, sobretudo, acolher histérias, reconhecer percursos formativos e
colaborar na formacao de sujeitos sensiveis a beleza, a diversidade e a vida. Como destaca Paulo
Freire (1996, p. 33), 0 ato educativo carrega uma dimensao ética e amorosa, pois “ensinar exige
respeito aos saberes dos educandos. Exige pesquisa. Exige criticidade. Exige alegria e
esperanca’.

Nesse sentido, ensinar musica tornou-se, para mim, um gesto de amor € compromisso
ético com o outro, conforme defende o proprio Freire (1996, p. 47) ao afirmar que: “Ensinar
ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcao”.

Assim, minha trajetoria formativa entrelaca-se a escuta atenta, a construgdo conjunta de
experiéncias musicais e a consciéncia de que formar educadores é, antes de tudo, formar seres

humanos que aprendem a escutar e a narrar a si mesmos e ao mundo.
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A escolha pelo curso de licenciatura em musica, e, mais adiante, pela pesquisa em
educacdo musical, ndo se deu de forma abrupta, mas resultou de uma série de “acontecimentos
formadores”, nos termos de Passeggi (2011, p. 207), que foram moldando minha identidade
docente ao longo do tempo. Entre tais acontecimentos, destaco momentos decisivos de
ressignificacdo de fracassos, como quando perdi a voz e precisei reinventar minha forma de
atuar em sala de aula, descobrindo outras maneiras de conduzir o fazer pedagdgico musical.
Destaco ainda os encontros com mestres e estudantes que me desafiaram a pensar para alem da
técnica, abrindo espago para uma escuta sensivel e para a construcéo partilhada de saberes.

Nesse processo, 0 ingresso no mestrado ndo representou apenas uma etapa académica
ou curricular, mas uma decisdo existencial, profundamente ligada as experiéncias vividas e ao
desejo de compreender os sentidos de minha propria trajetdria formativa. Como afirma Delory-
Momberger (2012, p. 76), na pesquisa (auto)biogréafica, o pesquisador ndo se debruca sobre um
objeto externo, mas compromete-se com aquilo que o constitui enquanto sujeito. E nesse lugar
de implicacdo ética, estética e epistémica que se inscreve a presente investigacao.

Essa pesquisa nasce, portanto, de um duplo movimento: a escuta atenta das narrativas
de professores de musica e a escuta de minha prépria trajetoria, na tentativa de compreender os
sentidos atribuidos a docéncia musical, aos gestos formativos e as escolhas que me constituem
como educador. A escrita deste memorial representa, assim, tanto um percurso formativo
quanto uma construcao epistemologica, pois, como afirma Paul Ricceur (1994, p. 147), “¢ na
narrativa que o tempo vivido se organiza e se torna inteligivel”.

Narrar a mim mesmo é também uma forma de narrar o mundo em que vivo, pois toda
formagdo é também narrativa. Como afirma Larrosa (2014, p. 25), “formar-se é narrar-se, €
narrar-se ¢ dar forma ao que fomos, ao que somos e ao que desejamos ser”. Essa narrativa nao
se limita a simples rememoracéo de fatos, mas busca elaborar sentidos, reconstruir significados
e produzir inteligibilidade sobre minha histéria, considerando suas dimensfes sensiveis,
afetivas e cognitivas.

A escolha pela escrita memorialistica, nesse contexto, ndo decorre somente de uma
exigéncia institucional ou de mero formalismo académico. Trata-se, antes, de uma necessidade
interna, quase visceral, de reunir fragmentos da existéncia e compreendé-los como percurso de
formagéo. Nesse gesto, observa-se a forca daquilo que Imbernon (2006, p. 33) define como
“formacao situada”, pois ndo ha sujeito formador que nao esteja imerso em seu tempo, em suas
relagdes e em suas contingéncias historicas: “A formagao é sempre situada, e a reflexao sobre
a pratica deve levar em conta as condi¢fes concretas em que o docente vive, trabalha e se

forma”.
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O que vivi e experienciei, seja nas tensdes dos anos escolares iniciais e ensino médio ou
nas partilhas em sala de aula e inimeros ensaios musicais dos diversos grupos dos quais fiz
parte, compde um verdadeiro tecido narrativo que ndo longe de ser neutro, tornou-se carregado
de sentidos, afetos e escolhas.

Compreendo, hoje, que minha formagéo néo se limitou e limita-se aos bancos escolares,
as salas de aula, aos ensaios ou as partituras estudadas. Ela acontece na escuta sensivel, no
improviso criativo, no siléncio das incertezas e, sobretudo, na presenca do outro. A docéncia
musical que exerco é atravessada por multiplas experiéncias, algumas ditas, outras apenas
intuidas, mas todas profundamente significativas na constituicdo de meu ser educador e
pesquisador.

Durante minha trajetéria académica e profissional, fui consolidando uma compreenséo
da docéncia musical como uma pratica reflexiva e, ao mesmo tempo, formadora. As
experiéncias vividas em sala de aula, 0s encontros com alunos e colegas docentes, os desafios
cotidianos e as constantes tensdes entre técnica e sensibilidade foram elementos que moldaram,
gradativamente, minha identidade como educador musical.

Com o passar do tempo, compreendi que o exercicio de ensinar misica nao se restringe
a aplicacdo de métodos frios impressos ou a pura transmissdo de contetdos técnicos. Ele exige,
sobretudo, a capacidade de refletir sobre o que se faz, sobre como se faz e, principalmente, o
por que se faz.

Essa perspectiva estd em consonancia com o que propde Schon (2000, p.6): “O
profissional reflexivo é aquele que pensa sobre sua acdo durante a prépria acdo (reflexdo na
acdo) e apoOs a acdo (reflexdo sobre a acdo), estabelecendo um ciclo permanente de
aprendizagem com base na experiéncia vivida”. Ou seja, 0 autor traz o0 conceito de que o
professor reflexivo € aquele que pensa sobre sua pratica enquanto a realiza e apos realiza-la,
num movimento continuo entre acgdo e reflexdo.

Tais processos se fizeram presentes, de modo intenso, nos momentos de ensino e
aprendizagem musical, nos quais precisei escutar os estudantes, interpretar suas expressoes
sonoras, dialogar com suas trajetorias e adaptar constantemente minhas estratégias
pedagogicas. A préatica docente revelou-se, assim, um espaco de construgdo de sentido, onde a
técnica encontra sua humanidade, e onde o educador € também aprendiz de si e do outro.

Foi esse percurso que me conduziu a presente pesquisa. N&o se trata apenas de estudar
professores de mdsica, mas de reconhecer-me entre eles: partilhar experiéncias, escutar
trajetdrias, acolher narrativas e, acima de tudo, deixar-me afetar por elas. Como afirma Delory-

Momberger (2012, p. 28), a pesquisa (auto)biografica permite ao pesquisador reinscrever-se no
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proprio objeto de estudo, numa postura de implicacdo ética e formativa que transforma o
conhecer em tornar-se.

Ao me aproximar da abordagem (auto)biografica e das narrativas de formacao,
compreendi que as historias de vida dos professores ndo sao apenas registros de fatos objetivos,
mas construcfes simbdlicas, carregadas de sentidos atribuidos & docéncia. Inspirado em Paul
Ricceur (1994, p. 101), entendo essas narrativas como formas de temporalizar a experiéncia,
tornando o tempo vivido inteligivel por meio da trama narrativa que organiza 0s acontecimentos
em sequéncia significativa.

A escrita deste memorial €, assim, expressdo de um percurso formativo e,
simultaneamente, uma construcdo epistemolégica. Nao se reduz a mera rememoracao de fatos,
mas visa elaborar sentidos, reinterpretar experiéncias e construir inteligibilidade sobre minha
propria historia de vida, como propoe Ricceur (1994, p. 142), ao afirmar que o “relato de si” €
o lugar da mediacdo entre identidade narrativa e experiéncia vivida.

Nesse horizonte, narrar-me é também narrar o0 mundo vivido, como sugere Larrosa
(2014, p. 152), ao destacar que “toda experiéncia de formagdo ¢ sempre uma experiéncia
narrativa”, pois implica linguagem, escuta e tempo. Escrever-se, portanto, € um ato de
constitui¢do do sujeito na e pela linguagem.

Este memorial ndo pretende ser uma autobiografia linear ou cronoldgica, mas uma
escrita de si comprometida com a reflexdo formativa. Em didlogo com Passeggi (2011, p. 65),
reconhego que determinados eventos (os chamados “acontecimentos formadores™) adquirem
relevancia singular ao se tornarem marcos na construcao da identidade docente, operando como
pontos de inflex&o no percurso formativo.

A presente dissertacdo emerge, portanto, do cruzamento entre minha experiéncia de
professor e a escuta sensivel das experiéncias de outros educadores musicais. Se ha algo que
me mobiliza como pesquisador, é o desejo de compreender como esses sujeitos constroem
sentidos em suas praticas e como suas trajetorias sdo permeadas por saberes que ultrapassam
os curriculos formais, transitando entre o vivido, 0 pensado e o narrado.

Escrever sobre minha formacéo é, portanto, também um ato politico e pedagdgico.
Como afirma Abrahdo (2011, p. 61), “narrar-se é um direito pedagdgico e politico”, pois
permite resistir as formas de silenciamento e valorizar historias que ndo se ajustam aos modelos
institucionalizados de formacéo. Tal direito se ancora, inclusive, no que Freire (1987, p. 40)
sustenta ao dizer que “é na praxis, na reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transformé-lo, que os homens se constituem como sujeitos” compreendendo como a

possibilidade de os sujeitos tornarem-se autores de suas existéncias, ao recontarem suas
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historias e produzirem sentidos no encontro com o mundo.

Cada memdria evoca também aquilo que Jorge Larrosa (2002) define como
“experiéncia”’, nao no sentido de uma mera vivéncia, mas como uma travessia interpretada e
incorporada. Larossa (2002, p. 21) afirma que “experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca”, 0 autor entende também que “narrar a experiéncia é atribuir a ela um
sentido, uma espessura, uma forma de presenga no tempo” (idem, 2002, p.26).

Diante disso, escrever este memorial € experienciar novamente o vivido, por meio da
palavra que resgata, ressignifica e transforma. E colocar-se em estado de escuta de si mesmo,
permitindo que a lembranca traga a tona ndo apenas os fatos, mas seus efeitos na minha
constituicdo como sujeito docente.

O Conservatorio Estadual de Mdasica de Pouso Alegre e posteriormente o curso de
licenciatura em musica na Universidade Vale do Rio Verde (UninCor) em Trés Coracdes, sem
davidas, foram os territorios mais fecundos dessa experiéncia. Neles, minha trajetéria como
aluno entrelaca-se a de professor e, posteriormente, a de pesquisador, formando uma teia de
relacBes que escapa a linearidade. O retorno a esses espagos como educador, implicou uma
constante reinvencdo de mim mesmao: escutar os estudantes levou-me a escutar o aluno que fui,
com suas davidas, desejos e esperancas. E agora, atuando como pesquisador, todas as minhas
lembrancas de aluno e de docente, manifestam um significado que ultrapassam os critérios
objetivos da pesquisa cientifica. Trata-se de um gesto de reencontro e de reconhecimento:
reencontro com memorias que ainda ecoam nos corredores, nas salas, nas vozes; e
reconhecimento de que minha formacdo docente e humana se inscreve, de modo indelével,
nesses espacos coletivos de criacdo, partilha e escuta. Pesquisar é, portanto, uma forma de narrar
a mim mesmo por meio das vozes de outros, de compreender que minha histéria ndo se escreve
em isolamento, mas em didlogo permanente com 0s sujeitos e contextos que me constituem.

Paul Ricceur (1994) ensina que a narrativa ¢ o modo privilegiado pelo qual o sujeito da
inteligibilidade a sua existéncia, convertendo o tempo vivido em tempo compreendido. O autor
afirma que “a narrativa € 0 meio pelo qual os acontecimentos deixam de ser apenas sucessoes
e passam a ser compreendidos em sua significagdo temporal” (Ricceur, 1994, p. 101) e que “é
pela mediacdo da narrativa que a experiéncia se torna compreensivel, pois o tempo narrado é
um tempo refigurado pela linguagem”(Ricceur, 1994, p. 108).

A escrita deste memorial é, nesse sentido, um exercicio hermenéutico: busco
compreender-me a partir daquilo que recordo e da forma como escolho narrar. Como sujeito
biogréfico, reconhego que minha identidade ndo esta dada, mas esta sempre sendo construida

em meio as narrativas que produzo sobre mim e sobre o0s outros. Assumir a escrita de si como
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gesto metodoldgico e formativo implica reconhecer que o saber produzido ndo se dissocia da
existéncia de quem o enuncia. Esse entendimento ecoa nas palavras de Christine Delory-
Momberger (2012, p. 31), que afirma: ““A escrita de si ndo ¢ apenas um instrumento de pesquisa,
mas uma modalidade de construcdo de saber e de sujeito, que se enraiza na experiéncia vivida
e na sua rememoragao reflexiva”. Assim, o memorial torna-se mais do que uma narrativa linear
de eventos passados; ele opera como um dispositivo de subjetivacdo e, simultaneamente, de
inscri¢cdo no campo cientifico.

Como bem lembra Passeggi (2011, p.29): “A narrativa autobiografica (...) assume o
risco da incompletude e da parcialidade como condicdo da prépria producdo de conhecimento
sobre si e sobre os outros”, ou Seja, para a autora o sujeito autobiografico assume-se como
produtor de sentido, ainda que esse sentido seja fragmentario e situado.

Nessa perspectiva, recordo com nitidez as primeiras aulas de coral ministradas como
professor substituto contratado, ainda nos tempos em que cursava a graduagdo em mausica.
Embora houvesse o receio da novidade em estar em uma sala de aula, havia também uma forcga
simbolica que hoje compreendo como fundante: a musicalidade que circulava entre as crian¢as
e o desejo legitimo de criar lagos pedagogicos a partir da escuta; tudo era aprendizado em
movimento, construgcdo partilhada. Enfim, uma cena inaugural que me inscreveu
simbolicamente no oficio da docéncia musical.

A esse respeito, a contribuicdo de Michel Fabre (2006) é decisiva. Para ele, o saber
docente ndo se limita ao dominio técnico, mas emerge da capacidade de refletir sobre a
experiéncia e de reelabora-la continuamente: “A reflexdo pratica permite ao professor nio
apenas agir, mas interrogar o sentido do que faz, reorganizando sua a¢do em funcao de valores
e finalidades que vao sendo elaboradas ao longo da trajetoria” (Fabre, 2006, p. 79).

Essas ideias ressoam profundamente com o que vivi e ainda vivo em minha atuacéo
docente. O contato com alunos de contextos sociais diversos exige ndo somente o dominio
técnico-musical, mas uma escuta atenta e a disposi¢do de aprender com o outro. A mausica,
nesses encontros, deixa de ser apenas contetdo: torna-se a linguagem de vinculo, de mediacao
de humanidade.

Ao me perceber como sujeito que narra sua prépria historia de formacao, sou impelido
a revisitar os sentidos que atribui a cada etapa, como defende Abrahdo (2011, p. 60) ao dizer
que “O memorial, ao resgatar as lembrangas formativas, transforma o vivido em matéria-prima
do conhecimento, favorecendo a (re)significagdo do percurso e a emergéncia de um sujeito

pedagbgico”.
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E nessa tessitura, construida de tempo, afetos, desafios e reelaboragdes, que se forja a
docéncia que me constitui. Ao escrever, ndo busco apenas recordar, busco compreender.
Compreender-me como alguém moldado por encontros, por perdas, por interrogacoes, e que
fez da mdsica um caminho ndo apenas estético, mas também ético e formativo.

Escrever sobre a prdpria formacdo é, também, um ato politico. Esse gesto representa a
recusa ao silenciamento das experiéncias singulares que, por ndo se adequarem aos modelos
tradicionais de formacgdo, muitas vezes sdo desconsideradas como conhecimento legitimo.
Abrahdo (2011, p. 61), expressa isso com clareza ao afirmar que “narrar-se € um direito
pedagdgico e politico. E uma maneira de se inscrever no mundo e de resistir as formas de
silenciamento e invisibilizag¢ao das historias de vida”.

Neste memorial, esse gesto de resisténcia se articula ao desejo profundo de compreender
minha trajetdria ndo como algo concluido, mas como processo em constante reconfiguracéo. A
memoria, nesse sentido, ndo é mero resgate de fatos: € movimento de construcao identitaria, €
reaprendizagem de si. Como expressa Ricceur (1994, p.141): “E narrando que o sujeito se
compreende a si mesmo, numa dialética entre o evento e o significado, entre o0 que aconteceu e
0 que pode ser dito sobre isso”.

A cada novo capitulo de minha histéria docente, reafirma-se essa tenséo entre o vivido
e o compreendido. Como educador musical, essa tenséo se intensifica, pois, cada aula carrega
em si a imprevisibilidade do encontro. A préatica cotidiana junto aos alunos me desafiou a
escutar os siléncios, as entrelinhas, os gestos, e a fazer da escuta um principio pedagogico.

Nessa direcdo, Delory-Momberger (2012, p.39) afirma que: “O sujeito biografico se
constitui na medida em que narra a si mesmo, ou seja, a medida que transforma sua experiéncia
em discurso, tornando-a partilhavel ¢ inteligivel”, ou seja, a autora nos lembra que o0 sujeito
narrador ndo apenas relata, mas se reinventa ao narrar, transformando a experiéncia em
linguagem e a linguagem em nova forma de ser.

E precisamente o que tento realizar neste memorial: narrar o que fui e o que ainda estou
sendo, em um exercicio de escrita que € também de escuta e de cuidado. Cuidado com as
palavras, com as memarias, com as marcas que o tempo deixou.

H& muitas cenas em sala de aula das quais jamais esqueco. As marcantes sdo sempre
aquelas que me remetem a pratica instrumental junto aos alunos resultando em ocasifes de
superacdo. E comum, entre alunos iniciantes de instrumentos musicais, surgirem dificuldades
na execucao técnica do instrumento dentro do universo de repertorio e musicas propostas.
Sabendo isto, busco sempre sentar-me ao lado deles, e motiva-los tanto com palavras quanto

tocando junto, como uma verdadeira parceria e processo de solidariedade e intimidade. Nestes
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momentos, compreendi que ensinar musica é, antes de tudo, acreditar junto. Essa crenca mutua
funda aquilo que Donald Schon (2000, p. 31) chamaria de “pratica reflexiva”, isto é, uma pratica
em que o educador aprende enquanto ensina, pensa enquanto faz: “A reflexdo na agao é a marca
do profissional que aprende com a prépria préatica e se transforma com ela”.

Esse tipo de reflex&o tem sido desde minha conclusdo da graduacéo, o eixo norteador
da minha formagdo nos Ultimos anos: pensar a partir da prética, e ndo contra ela; refletir para
melhor agir e, sobretudo, para melhor ser. A escrita deste memorial, portanto, constitui-se como
pratica de formacdo continua. Ao narrar minha trajetdria, ressignifico ndo apenas eventos
isolados, mas compreendo a articulagdo entre tempo vivido e tempo compreendido, como nos
alerta Paul Ricceur (1994, p. 87): “E na narrativa que o tempo humano ganha forma e se torna
compreensivel; ela é o lugar por exceléncia onde o vivido se transmuta em experiéncia
partilhada”.

Esse exercicio de narrar-se ndo é solitario, tampouco neutro. Ele convoca um outro que
escuta, interpreta, acolhe e, com isso, da sentido ao que é dito. A palavra autobiogréfica é
sempre um enderecamento, ela interpela alguém. A formacdo, assim, ndo se da fora da
linguagem, mas em sua tessitura simbolica e dialégica. Como Fabre (2006, p. 33) afirma: “A
formacédo é, antes de tudo, a possibilidade de contar e recontar a prdpria vida, de torna-la
inteligivel pela mediagdo do discurso e do encontro com o outro”.

Recordo me aqui 0s anos em que lecionei para turmas um tanto quanto heterogéneas,
compostas tanto por estudantes iniciantes quanto por profissionais da area e também por aqueles
gue sdo apaixonados pela musica ou simplesmente entusiastas e enxergam na aprendizagem de
um instrumento musical, um momento de descontracdo, um hobby ou simplesmente um espaco
de socializacdo. Cada aula destas tornava-se um mosaico de escutas, de ritmos e de historias.
Percebi, pouco a pouco, que minha formacdo como professor de musica dependia também de
minha capacidade de escutar essas historias com respeito e abertura. Compreendi, como propde
Delory-Momberger (2012, p. 45), que o professor é, também, o sujeito de uma biografia em
formacéo: “O professor ndo nasce pronto, mas vai sendo tecido nas relagoes que estabelece, nas
experiéncias que vive e nas narrativas que constroi sobre si”.

E por isso que, neste memorial, cada lembranca relatada busca mais do que informar:
ela deseja formar a mim e, talvez, a quem a I&. A musica, nesse processo, é fio condutor e matriz
simbolica. Ao lembrar os primeiros estudos, 0s inimeros ensaios exaustivos com os diversos
grupos dos quais fiz e faco parte, os desafios de reger um coral escolar ou as primeiras audi¢des
de meus préprios alunos, reescrevo assim, minha identidade docente.

Schon (2000) destaca que o saber da préatica ndo pode ser capturado apenas por conceitos
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externos; ele se constroi no fazer-reflexivo, onde o profissional analisa sua acdo enquanto ela
acontece. Nesse ponto, ele sustenta que “O conhecimento que orienta a pratica ¢&,
frequentemente, tacito, intuitivo, mas se revela e se transforma quando o profissional se permite
refletir na e sobre a agao” (Schon, 2000, p. 40).

Esses momentos de introspeccéo reflexiva, sem duvidas se intensificaram a medida que
avancei na pos-graduagdo tornando-se partes integrantes da minha formacéo. Percebi que o
memorial ndo é apenas um documento exigido pela academia, mas uma morada proviséria onde
posso olhar para tras e, com lucidez e humildade, agradecer a cada pessoa, a cada nota, a cada
siléncio, a cada ajuda recebida, a cada palavra desafiadora e aluno bem sucedido que por ventura
passou por minhas aulas em algum momento de sua jornada.

Narrar-se, como recorda Maria da Concei¢do Passeggi (2010), é um gesto fundante da
pesquisa (auto)biografica. Nao se trata de um simples relato cronolégico, mas de um exercicio
epistemoldgico em que o sujeito toma posse de sua experiéncia e transforma a si mesmo em
sujeito de conhecimento: “A escrita de si, a0 mesmo tempo em que inscreve o sujeito no mundo,
permite-lhe tomar consciéncia de sua trajetdria e conferir-lhe sentidos multiplos e renovados”
(Passeggi, 2010, p. 25).

Essa dimensédo formativa da narrativa tem se tornado cada vez mais clara ao longo da
minha caminhada como educador musical. Em especial, nos processos de escuta atenta aos
alunos e colegas, percebo que ha uma rede de historias entrelacadas, que me constitui tanto
guanto meus proprios atos.

A memoria, nesse contexto, ndo ¢ passiva. Ela age em mim, como uma “imaginagao
material” que reorganiza o passado a luz do presente e das expectativas do futuro conforme o
pensamento de Bachelard (1996, p. 73): “O devaneio do passado ¢, muitas vezes, um devaneio
em gue o passado se torna presente com uma intensidade que o passado real ndo teve. Assim,
na lembranga poética, o passado se engrandece.” Ou seja, relembrar ndo é apenas reviver, mas
reinventar o que ja foi vivido, sob a luz das necessidades presentes e dos sonhos por vir.

O memorial que escrevo é, portanto, gesto de reinvencao e de acolhimento. Ao me voltar
para minha historia de vida, recordo os caminhos de formagéo, formais e informais, que me
trouxeram até aqui. Desde 0s primeiros contatos com a musica na infancia até a decisdo de
tornar-me professor, cada passo foi marcado por tensdes, duvidas e revelagoes.

Houve momentos em que a docéncia parecia incompativel com a sensibilidade artistica.
Perguntava-me: como ensinar aquilo que se sente? Como organizar em palavras aquilo que
vibra antes mesmo de ser compreendido? A resposta veio, pouco a pouco, com a préatica, com

0s erros, com os didlogos e contribuicbes dos alunos e com os siléncios que me ensinaram mais
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do que os discursos. Foi nesse percurso que compreendi o que Névoa (2009) nomeia como a
“constitui¢do do professor como sujeito”: “O professor precisa tornar-se sujeito da sua propria
formacéo, o que exige reflexdo, autonomia e a capacidade de narrar-se a partir das experiéncias
vividas” (Névoa, 2009, p. 15). Nesse sentido, a escrita deste memorial ndo é apenas um ato de
lembrar, mas de afirmar um projeto formativo ancorado na ética da escuta, na estética do vivido
e na poténcia da reflexao.

A construcdo de minha identidade como educador musical se deu, e ainda se da, por
entre encruzilhadas. Formei-me como musico num ambiente em que a performance e a técnica
instrumental muitas vezes ofuscavam a dimensdo pedagdgica. Entretanto, ao ingressar na
docéncia, fui instado a revisitar minhas proprias experiéncias formativas. Percebi que ser
educador exigia mais do que o simples e puro dominio técnico: implicava sensibilidade, escuta
ativa e disposicdo para aprender com o outro.

Nesse processo, 0 memorial de formacao tornou-se uma espécie de espelho retrovisor,
ndo para me deter no passado, mas para compreendé-lo e integra-lo como parte do meu presente
pedagogico. Como aponta Abrahdo (2011, p. 61): “O sujeito que narra a si mesmo néo o faz
apenas para lembrar, mas para se reinscrever no mundo, com consciéncia da historicidade que
o constitui”, ouU seja, a narrativa de si permite ao sujeito reconhecer-se como um ser em
processo, atravessado por experiéncias que produzem sentido.

No Conservatdrio de Musica de Pouso Alegre e posteriormente e concomitantemente a
UninCor (Universidade Vale do Rio Verde) em Trés Coracdes, espacos que se tornaram
extensdes de minha existéncia, fui sendo formado tanto pela convivéncia com outros mestres
quanto pela convivéncia com discipulos. A partilha de histérias, sonhos e frustracbes mostrou-
me que a docéncia musical é, antes de tudo, uma experiéncia ética. Como afirma Delory-
Momberger (2012, p. 51): “A formagdo acontece na e pela relagdo com o outro, na escuta de
sua historia e na releitura da propria trajetoria a luz dessa escuta”, ndo ha, portanto, formacéo
sem relacéo e toda relacdo educativa, é também uma troca narrativa.

Nessa jornada de escutas, muitos estudantes me trouxeram suas dificuldades de
aprender musica, ndo por falta de talento, mas por ndo se reconhecerem nos modelos que Ihes
eram impostos. Ao ouvir suas narrativas, fui levado a repensar minha pratica. 1sso me levou ao
que Donald Schon (2000) denomina de “reflexdo na a¢do”, um processo em que o educador
transforma sua prética a partir da propria experiéncia vivida: “E no meio da agdo, diante de uma
situacdo Unica, que o profissional é chamado a refletir e a improvisar, aprendendo com o proprio
fazer” (Schon, 2000, p. 31).

Foi nesse movimento que entendi que a masica, assim como a narrativa, também é uma
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linguagem da experiéncia. Cada peca musical interpretada, cada exercicio compartilhado, cada
performance vivida em aula, constitui-se como fragmento de memdria e possibilidade
formativa. Percebi também, que o que ensino esta intrinsecamente ligado ao que vivi e esse
vinculo ndo pode ser desprezado em nenhuma pratica educativa séria.

E por isso que a escrita deste memorial ultrapassa as exigéncias burocraticas da
academia. Ele é, como afirma Fabre (2006), uma “obra inacabada”, um testemunho de formagao
continua que se reatualiza a cada novo encontro, a cada nova escuta: “Narrar-Se € também se
tornar outro. Ao contar sua historia, o sujeito ndo a repete: ele a transforma e, com isso, também
se transforma” (Fabre, 2006, p. 38).

Escrever este memorial, tornou-se para mim também uma espécie de “travessia
espiritual”. Nao afirmo isso apenas em um sentido religioso, mas no sentido profundo da
travessia de si, como diria Larrosa (2012). E nesse deslocar-se internamente que se constréi o
sentido da formag&o ndo como acumulagédo de saberes, mas como transfiguragdo do vivido: “A
formacdo € um processo lento, profundo, muitas vezes doloroso, em que o sujeito atravessa a
si mesmo e se reconstréi, narrando-se e escutando-se com atengdo” (Larrosa, 2012, p. 38).

Na pesquisa (auto)biografica realizada nesta dissertacdo, encontro amparo para
compreender que a existente articulacdo entre fé e docéncia em minha vida, € como uma
expressdo de identidade que ndo € estatica, mas que se reinventa no processo de escuta do outro.
Como defende Morais (2024), o memorial ¢ lugar de “interse¢do entre experiéncia e
linguagem”, em que o sujeito pode reinscrever sua historia sob a luz da formacéo e da escuta
de si: “Escrever sobre si ¢ mais do que recordar: ¢ (re)significar a existéncia a luz daquilo que
se viveu e daquilo que se espera viver, como projeto ético e pedagdgico” (Morais, 2024, p. 27).

Essa consciéncia transforma o gesto de ensinar. Ja ndo me vejo apenas como um simples
transmissor de contetdos pré formatados e encerrados em métodos prontos, mas também e além
disto, como alguém que participa da tessitura das historias dos alunos. Em cada partilha, vejo
fragmentos de vidas que se cruzam com a minha, e é nesse entrelagar de narrativas que reside
o0 verdadeiro sentido da educacdo penso eu.

Nesse ponto, volto também ao pensamento de Paul Ricceur (1994), cuja concepgdo de
identidade narrativa coaduna com este trabalho. Para ele, o sujeito é aquele que se conta, que
organiza o tempo vivido em um tempo narrado, atribuindo sentido aquilo que, de outro modo,

seria apenas sucessdo de fatos: “A identidade do sujeito nao ¢ uma substancia imutavel, mas
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um processo que se constitui na narrativa, pela mediacao entre ipseidade e alteridade®” (Ricceur,
1994, p. 140).

Compreender-me como sujeito narrador e nao apenas como personagem de minha
historia torna-se um passo decisivo para assumir a pesquisa (auto)biografica ndo apenas como
método, mas como postura existencial e formativa. E nessa postura que desejo humildemente
continuar minha jornada, como professor, pesquisador e musico.

A escrita do memorial, portanto, se configura como gesto de liberdade e de entrega.
Liberdade para contar o que fui e 0 que sou. Entrega a missao de formar pelo exemplo dado,
pelo amor ao que se faz e se ensina e principalmente pela escuta e reflexdo. Ao me debrucar
sobre minha trajetoria até entdo, percebo que a formagao docente se desenha como um processo
de amadurecimento interior, no qual a escuta se torna um ato fundante. Escutar o outro, mas
também escutar-se. Essa escuta, como nos lembra Abrahdo (2011, p. 61), é constitutiva da
escrita de si e do processo formativo: “Narrar-se € um direito pedagdgico e politico. E uma
maneira de se inscrever no mundo e de resistir as formas de silenciamento e invisibilizacdo das
historias de vida, sobretudo aquelas que ndo se encaixam nos modelos institucionalizados de
formacgao”.

Na pratica pedagdgica, essa escuta se realiza em muitas frentes: quando acolho um aluno
em algum tipo de crise pessoal ou profissional, quando compreendo que determinada
dificuldade técnica esconde, muitas vezes, insegurancas pessoais, quando percebo que por tras
da escolha de um repertorio ha varias memorias familiares e muito mais afetivas do que
podemos imaginar. A escuta, como pratica formativa, requer, portanto, tempo, disponibilidade
e humildade de quem € o receptor da mensagem transmitida.

Tal percepcdo me aproximou ainda mais das epistemologias da experiéncia e da
biografia. Compreendi que ensinar ndo é apenas aplicar métodos prontos ou transmitir
conteldos sem emocdo, mas sim entrar em contato com as historias de vida de quem
interagimos. Segundo Delory-Momberger (2012, p.44), a formacdo biografica do professor
exige a apropriacdo de sua propria experiéncia como fonte de saber: “O professor nao apenas
ensina o que sabe, mas também ensina o que viveu, ainda que inconscientemente. Sua histdria
torna-se, assim, uma matriz silenciosa de sua pratica pedagogica”.

A afirmacéo anterior me tocou profundamente, pois percebi o quanto minha trajetoria,

3 Conforme o proprio Ricceur (1994) explica, a ipseidade refere-se a identidade pessoal do sujeito enquanto
permanéncia na mudanga, ou seja, a capacidade de manter-se fiel a si mesmo ao longo do tempo, mesmo
atravessado por experiéncias diversas. Ja a alteridade implica o reconhecimento da diferenca, da presenca do outro
como constitutiva da propria identidade. Assim, o sujeito ndo é uma substancia fechada, mas um ser em relagdo,
que se narra, se escuta e se transforma.
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marcada por muitas alegrias, algumas perdas e diversas experiéncias de fé traduzidas em
variados aprendizados musicais trouxeram relagdes significativas que ndo s6 moldaram meu
modo de ser professor, mas de “ser humano”. Quando me coloco diante de um aluno, trago
comigo ndo apenas uma metodologia, mas um conjunto de sentidos que se entrelacam ao
ensinar.

E por isso que acredito na forca epistemolégica do memorial. Ele ndo é uma simples
recordacdo afetiva, mas uma producéo de saber situada, como aponta Michel Fabre (2006, p.
25), ao dizer que: “Ao narrar a propria formacao, o sujeito ndo se limita a lembrar, mas constroi
conhecimento sobre si, sobre 0 mundo e sobre o0 modo como se inscreve na historia coletiva”.

Essa inscricdo ndo se da de forma neutra. Ela é situada, encarnada em corpos, tempos,
culturas e crencas. Deste modo, humildemente sei que minha historia também é atravessada por
valores que transcendem a técnica ou a ciéncia. Ensinar, para mim, é também uma forma de
missao, ndo proselitista, mas testemunhal.

Assim, sigo tecendo este memorial como se fosse uma partitura inacabada, em que cada
palavra € uma nota que ressoa minhas vivéncias e convic¢des. Como bem expressa Francois
Dosse (2008, p. 92): “a narrativa é a tnica forma de reunir o disperso, de dar inteligibilidade a
vida”. E ¢ esse o gesto que a presente escrita busca realizar: reunir, compreender, partilhar.

Na sala de aula, ndo levo apenas o conteddo de uma disciplina ou as estratégias
pedagogicas aprendidas ao longo da graduacdo e da pratica. Levo comigo minha historia, minha
fé, meu modo de ver o mundo. Acredito que € justamente nesse entrecruzamento entre vida e
oficio que reside a autenticidade da docéncia. Inspirado na pedagogia freiriana, a pratica
docente, quando enraizada na biografia do professor, adquire uma dimensdo ética e politica,
pois articula o ser e o fazer docente em uma unidade formativa.

Observo que essa percepcdo me acompanha ha anos, sobretudo nos momentos mais
delicados da docéncia. Quando preciso acolher um aluno desmotivado ou quando, diante de
desafios institucionais, percebo que ensinar € resistir. E resistir com beleza, sensibilidade e fe.
Tal postura exige, como aponta Passeggi (2011, p. 52), que o educador se reconheca como
sujeito biografico: “O sujeito biografico é aquele que assume sua historicidade, que se
compreende como obra inacabada, em constante reconstrucdo, capaz de narrar e ressignificar
sua trajetoria”.

Assumir essa condigdo transformou profundamente minha maneira de ensinar e de
pesquisar. Ao escolher o caminho da pesquisa (auto)biogréfica, compreendi que a producdo de
conhecimento nédo é dissociada da vida, mas nasce da vida que se interroga, que se escuta, que

se escreve. Essa compreensdo me permitiu enxergar com mais nitidez a importancia de escrever
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este memorial como parte organica da dissertagdo, ndo como um adendo, mas como
fundamento epistemoldgico.

A narrativa de si pode ser compreendida como uma forma legitima de resisténcia aos
processos de silenciamento simbdlico e epistémico que, por vezes, permeiam 0S espacos
formativos e académicos. Trata-se de um gesto insurgente que desafia a invisibilidade histérica
das trajetdrias pessoais e coletivas, especialmente daquelas marcadas pela opressdo, pela
exclusdo e pelo ndo-dito.

Conforme argumentam Costa, Prado e Evangelista (2021), inspirados na obra freiriana,
0 ato de narrar constitui-se como uma praxis transformadora, capaz de produzir conhecimento
sobre si e sobre 0 mundo, ao mesmo tempo em que possibilita a denuncia e 0 anincio de novos
modos de existir. Os autores afirmam que o “Freire-narrador” se coloca inteiro em seus escritos,
entrelacando maultiplas dimensdes da experiéncia, € nos convoca a nharracdo como exercicio
ético-politico de inscricdo no mundo. Assim, narrar-se €, também, resistir as formas de
apagamento e declarar, pela linguagem, a propria presenca historica e cultural no cenario da
formacéo.

Dessa forma, sigo afirmando minha voz neste espa¢o académico, sem medo de partilhar
minhas memodrias, pois sei que elas carregam sentidos formativos que ultrapassam a dimenséo
individual. Ao escrever sobre minha trajetoria, ndo busco apenas recordar, mas compreender.
Como ensina Ricoeur (1994), “narrar € dar forma ao tempo vivido, transformando-0 em tempo
compreendido” (p. 101).

E nesse gesto narrativo que reencontro meu prop6sito como educador musical. Ensinar
masica ndo é apenas transmitir técnicas que permitam a execucdo de um instrumento musical,
mas oferecer ao outro a possibilidade de expressar-se, de reconstruir sua propria historia por
meio da arte. A educacdo musical, assim, revela-se como territério privilegiado da formacao
humana, um lugar onde corpo, memdria, som e emocao se entrelacam.

Refletindo sobre as experiéncias que me constituem como educador, compreendo que
minha trajetdria ndo é linear nem previsivel. Ela € marcada por idas e vindas, por rupturas e
reconciliacBes, por desafios que exigiram fé, escuta, estudo e perseveranca. No entanto, ao
narrar este percurso, percebo que ha uma coeréncia interna, uma linha de sentido que se desenha
na prépria narrativa, como sustenta Ricceur (1994, p. 86), ao afirmar que: “A narrativa articula
os eventos de modo a lhes conferir unidade de sentido, mesmo quando esses eventos, na
vivéncia imediata, pareceram desconexos ou cadticos”.

Essa articulacdo ndo € apenas racional; ela é também afetiva, espiritual, existencial. Ao

rememorar 0S momentos em que quase desisti, mas fui sustentado pela oracgéo, pela partilha
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com minha esposa, pelo sorriso dos meus filhos, reconheco que minha docéncia ndo pode ser
separada da minha vida em familia. Eles sfo a extensdo do meu ministério docente. E por eles
e com eles que também ensino.

Neste ponto, o memorial assume sua plenitude formativa e epistémica. Como argumenta
Cémara (2012, p. 143), ao investigar a tradicdo do memorial académico no Brasil: “O memorial
ndo é apenas uma exigéncia formal; ele expressa uma concepc¢do de formacdo docente que
valoriza a experiéncia como campo legitimo de producao de conhecimento”.

Essa valorizacdo da experiéncia, contudo, ndo é ingénua ou espontaneista. Ela exige um
trabalho rigoroso de escuta, de escrita e de interpretacdo. Como destaca Gadamer (1999), a
compreensdo € sempre um processo hermenéutico que envolve a fusdo de horizontes entre
guem escreve e quem Ié, entre o passado e 0 presente, entre a vida vivida e a vida narrada:
“Compreender ¢ sempre interpretar. E interpretar ¢ fazer com que o texto fale ao presente sem
trair sua historicidade” (Gadamer, 1999, p. 371).

Nesse movimento, reencontro-me como professor pesquisador, alguém que transforma
sua experiéncia em objeto de reflexdo critica, sem perder a ternura e a abertura ao outro. Como
lembra Souza (2006, p.59):

Narrar-se é um gesto de coragem. N&o apenas por revelar aquilo que estd guardado,
mas porque implica, muitas vezes, reviver dores, reposicionar lembrancas,

reconfigurar sentidos. A escrita de si ndo é neutra nem isenta: € uma travessia por
entre as marcas do vivido.

Por isso, concluo a escrita do presente memorial com a serenidade de quem trilha um
caminho coerente com sua fé, sua missdo educativa e seu compromisso com o conhecimento.
Sigo aprendendo com cada aluno, com cada nota tocada, com cada siléncio escutado. E, ao
escrever minha histéria, testemunho que a docéncia, quando alicergcada na escuta e no amor, é
sempre um ato de esperanga.

Minha eterna gratiddo pelos mestres que me inspiraram, pelos alunos que me
transformaram e reconhecendo que este memorial ndo encerra uma trajetéria, mas a reinscreve
no tempo da reflexdo. Como afirma Abrahdo (2011), narrar-se € um direito pedagogico e
politico. Por isso, a presente escrita se faz também um gesto de resisténcia e a afirmagéo da
experiéncia como lugar legitimo de saber e compromisso por uma educa¢do musical mais

humana, sensivel e justa.
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“Diga uma palavra alegre. Manda um recado. Que seja agora
Faz o mundo ficar novo. E dancar no colo do tal de amor”

Milton Nascimento

3 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A presente fundamentagéo teodrica tem como propdsito oferecer o alicerce conceitual
que sustenta os caminhos percorridos por esta pesquisa, cuja centralidade esta na escuta das
experiéncias formativas de professores de mdsica e nos sentidos que emergem de suas
narrativas. Ancorada na abordagem (auto)biogréafica e na analise narrativa compreensiva, esta
investigacdo parte do pressuposto de que a formacdo docente ndo pode ser reduzida a
apropriacdo de saberes técnico-instrumentais ou a execucdo de metodologias prescritivas. Ao
contrario, reconhece-se que a constituicdo do ser professor € um processo singular, situado e
continuo, tecido na trama da experiéncia vivida, da memoria e da reflexdo sobre a pratica.

Nesta perspectiva, o capitulo estrutura-se em cinco eixos articulados. O primeiro deles,
apresentado no item 3.1 — Percursos da pesquisa (auto)biogréafica na formacédo docente,
busca contextualizar o campo da pesquisa (auto)biografica como abordagem epistemoldgica e
metodoldgica que legitima a experiéncia como fonte de conhecimento, reconhecendo o sujeito
da formacdo como produtor de saberes a partir da narragao de sua propria trajetéria.

O item 3.2 — Narrativa, experiéncia e memaodria como categorias de formacao
aprofunda esse olhar ao evidenciar que tais dimensdes ndo apenas acompanham 0 percurso
formativo dos professores, mas constituem a prépria tessitura do processo educativo. A
narrativa é compreendida como dispositivo formador; a experiéncia, como travessia subjetiva
e situada; e a memoria, como campo de ressignificacdo e producéo de sentido.

Em seguida, o item 3.3 — A pratica reflexiva como eixo da constituicdo do professor
apresenta os fundamentos da reflexdo sobre a pratica como elemento central na construcéo da
identidade docente. Amparado em autores como Donald Schon (1983), Philippe Perrenoud
(2000; 2001), John Dewey (1959; 2004; 2010) e Paulo Freire (1996), esse topico problematiza
a separagdo entre teoria e pratica, propondo a escuta de si e da experiéncia como dimensdes
indissociaveis do saber profissional.

Ja o item 3.4 — Especificidades da formacgdo do professor de musica delimita os
contornos singulares que envolvem o campo da educagdo musical, suas metodologias, seus
desafios identitéarios e seus dispositivos formativos, articulando o saber artistico, pedagogico e
experiencial. Autores como Zoltan Kodaly (1974), Carl Orff (1991), Shinichi Suzuki (1983),



36

Emile Jaques-Dalcroze (2005), Edgar Willems (1990), Keith Swanwick (1999), Murray
Schafer (1992), Heitor Villa-Lobos (em analise a partir de Neves, 1981; Viscardi, 2007; Costa,
2015) e Maria Clara Machado (conforme influéncia teatral e pedagdgica) sdo convocados para
compreender as maltiplas camadas que atravessam a docéncia musical.

Por fim, o item 3.5 — Convergéncias entre saberes experienciais, musicais e
educativos sintetiza as articulagdes possiveis entre diferentes formas de saber que emergem da
préatica docente, especialmente no ensino de instrumento musical. A luz de autores como
Maurice Tardif (2002; 2013; 2014), Claude Lessard (2008), Celia Finck Brandt (2006; 2011;
2014), Maria da Graga Mizukami (2004; 2013), Viviane Beineke (2012), Catarina Nascimento
(2015) e Luis Ricardo Queiroz (2012; 2014), analisa-se como os saberes produzidos no
cotidiano escolar em pesquisas prévias, muitas vezes fora dos espacos académicos formais,
adquirem densidade epistemologica e configuram um modo préprio de ser e formar-se como
educador musical.

Este capitulo, portanto, visa oferecer ndo apenas o suporte tedrico da pesquisa, mas
também afirmar uma posicdo ética e epistemologica que reconhece a narrativa, a escuta, a
memoria, a experiéncia e a pratica reflexiva como fundamentos legitimos da formacéao docente,
especialmente no campo da educagcdo musical. Com isso, busca-se compreender como 0s
professores de musica se constituem a partir dos sentidos que atribuem as suas trajetdrias, que

agora ganham lugar de fala e de saber.

3.1  Percursos da pesquisa (auto)biogréafica na formacado docente

A emergéncia da pesquisa (auto)biografica no campo da educacdo representa um
deslocamento epistemoldgico significativo, no qual a experiéncia vivida pelos sujeitos deixa de
ser apenas contexto para tornar-se fonte legitima de saber. Trata-se de uma virada compreensiva
que reposiciona 0 sujeito da formagdo como protagonista de sua propria trajetoria,
reconhecendo na narrativa um lugar de construcdo e reconstrucdo do saber docente. Essa
abordagem, longe de ser meramente descritiva ou memorialistica, inscreve-se em um campo
epistemoldgico e metodolégico préprio, conforme defendido por Delory-Momberger (2012, p.
32), ao afirmar que: “A pesquisa biografica ¢ uma pratica investigativa que toma a narrativa de
vida como via de acesso a constituicdo dos sujeitos e as formas de conhecimento que emergem
da experiéncia vivida, colocada em palavras e ressignificada”.

Esse tipo de pesquisa busca compreender os modos pelos quais os professores se

constituem, se transformam e d&o sentido a sua pratica a partir da escuta e da narragdo de suas
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proprias histdrias. Como nos diz Passeggi (2011), hd uma transi¢do do “sujeito epistémico”,
centrado na objetividade do conhecimento, para o “sujeito biografico”, que compreende a si
mesmo e aos outros a partir da narracdo e da interpretacdo de sua propria trajetdria. Tal
concepcao pressupbe que: “O sujeito biografico se constréi a partir de experiéncias
significativas que, quando narradas, se transformam em material formador e, a0 mesmo tempo,
em objeto de conhecimento” (Passeggi, 2011, p. 97).

Nesse contexto, a escrita de si deixa de ser um exercicio isolado e torna-se um gesto
epistemoldgico. A biografia ndo €, portanto, uma simples reconstituicdo cronologica do
passado, mas um processo de construcdo de sentido. E nesse gesto que a narrativa se configura
como um dispositivo de formagdo, como observa Abrah&o (2004, p. 123), ao dizer que: “A
escrita de si promove uma dupla formacéo: forma o sujeito que escreve e forma o campo da
pesquisa, ao instaurar uma nova relacdo entre conhecimento, experiéncia e linguagem”.

Ja Fabre (2002), por sua vez, ressalta o valor formativo da narrativa quando, esta, se
ancora na experiéncia vivida, afirmando que ¢é preciso “fazer da vida uma obra”, ou seja,
transformar o vivido em saber, o que implica uma ética do cuidado de si e uma pedagogia da
atencdo a propria historia. Ele observa que: “Narrar a si mesmo ¢é reconfigurar o vivido e, ao
mesmo tempo, atribuir a ele uma funcdo formadora, pois o0 sujeito que narra é também o sujeito
que se forma” (Fabre, 2002, p. 89).

A tradicdo da pesquisa (auto)biografica inscreve-se, portanto, na convergéncia entre
formacdo, subjetividade e saber docente, valorizando os caminhos singulares pelos quais 0s
professores constroem suas identidades e conhecimentos. Essa tradicdo é retomada por Camara
(2012), ao analisar o papel dos memoriais de formacdo na docéncia universitaria,
reconhecendo-os como lugar de “interse¢do entre experiéncia, linguagem e projeto formativo”.
Para a autora, escrever-se é um ato de reinscricao ética e pedagdgica da propria historia.

Por fim, vale mencionar que a perspectiva biografica ndo se limita ao relato pessoal,
mas supde uma escuta interpretativa que revela as estruturas simbdlicas da formacéo. Como
observa Ricceur (1994), a identidade do sujeito € narrativa: ela se constitui na articulacao entre
o vivido e o narrado, entre a ipseidade e a alteridade. E nesse espaco interpretativo que a
pesquisa (auto)biogréafica se ancora, como pratica de si, como gesto pedagogico e como gesto
cientifico.

A trajetoria da pesquisa (auto)biografica na educagdo encontra raizes epistemologicas
no movimento de valorizacdo da experiéncia como lugar legitimo de saber. Esse movimento é
marcado pela recusa da objetividade tradicional e pela valorizagéo do vivido como solo fecundo

para a formacé&o e para a investigacdo educacional. Neste campo, a histéria de vida do educador
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deixa de ser um elemento periférico para tornar-se um centro de escuta, interpretacdo e
transformacéo.

Essa concepcéo é reafirmada por Josso (2010), ao destacar que narrar a propria trajetoria
implica assumir-se como sujeito da propria formagao. Para ela, “é no movimento de constru¢ao
de uma narrativa de si que o sujeito pode se apropriar de seu percurso, interpreta-lo, dar-lhe
uma direcdo e vislumbrar sentidos formadores naquilo que viveu” (Josso, 2010, p. 27). Nesse
processo, ndo se trata apenas de recordar fatos, mas de atribuir significado ao vivido,
reconhecendo 0s momentos de ruptura, continuidade e transformacdo que conformam a
identidade profissional.

Dentro desse horizonte formativo, a pesquisa (auto)biografica assume também uma
dimensdo ética e politica. Como indica Larrosa (2002), a experiéncia ndo é algo que
simplesmente acontece, mas algo que nos toca, nos transforma e exige ser narrado para que se
torne inteligivel. Para ele, “experiéncia” ¢ mais do que vivéncia; é travessia que se atualiza na
linguagem: “Experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Eo que nos
transforma, ainda que ndo saibamos exatamente como. (...) Narrar a experiéncia € atribuir a ela
um sentido, uma espessura, uma forma de presenca no tempo” (Larrosa, 2002, p. 21, 26).

Nessa chave interpretativa, a autobiografia ultrapassa a esfera da intimidade e se
inscreve como préatica formadora e investigativa. A escuta de si e dos outros se constitui em
uma forma de acesso ao mundo vivido e aos saberes que nele se originam. Como defendem
Doutor e Alves (2022), trata-se de um processo em que 0 sujeito torna-se autor de si: “Narrar-
se é tornar-se autor de si, na medida em que se elaboram sentidos para o vivido, resgatando a
densidade do percurso formativo” (Doutor; Alves, 2022, p. 124).

Este gesto de autoria €, a0 mesmo tempo, formativo e investigativo, pois permite ao
educador compreender as condi¢Ges sob as quais se formou, os sentidos que atribuiu as
experiéncias e os saberes que delas extraiu. Antdnio Ndévoa (1992), pioneiro no campo da
pesquisa com professores, ja indicava que toda formacdo docente deve levar em conta a
biografia do professor, pois € nela que estdo inscritos os saberes que sustentam sua pratica: “As
historias de vida constituem um meio privilegiado para compreender os processos de formagéo
e 0s saberes profissionais dos professores, pois nelas estdo presentes os elementos que orientam
suas escolhas, resisténcias e invencdes pedagogicas” (NOvoa, 1992, p. 25).

Ao privilegiar a escuta da experiéncia, a pesquisa (auto)biografica amplia as fronteiras
do conhecimento educacional e instaura um novo pacto epistemolégico entre sujeito e saber.

Nesse pacto, o pesquisador ndo é um observador externo, mas alguém que também se implica,
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se narra e se transforma. Como sintetiza Delory-Momberger (2012, p.36), “a pesquisa
biografica ¢ também uma experiéncia de si, na qual o sujeito se forma ao formar o saber”.

Assim, 0s percursos da pesquisa (auto)biografica na formacao docente reafirmam o
lugar central da narrativa como via de constituicdo do sujeito e como eixo de compreenséo dos
saberes que emergem da vida vivida, ressignificada e partilhada.

Essa dimensdo formativa da narrativa esta intimamente ligada & temporalidade, como
argumenta Ricceur (1994), ao afirmar que “¢ na mediagdo entre a vivéncia e a linguagem, entre
o vivido e o narrado, que o tempo se torna compreensivel” (Ricceur, 1994, p. 101). Ao
transformar o tempo vivido em tempo narrado, o sujeito reconstroi sua identidade, organizando
a descontinuidade do vivido em uma continuidade narrativa.

No campo da formacéo docente, essa abordagem desloca o foco da racionalidade técnica
para uma compreensdo mais ampla e situada da pratica educativa. Como destaca Névoa (1992),
“os professores constroem sua profissionalidade ndo apenas com base no conhecimento
académico, mas também a partir da experiéncia vivida, das interacdes cotidianas e das
narrativas que elaboram sobre si e sobre sua pratica” (NOvoa, 1992, p. 25). Desse modo, a
pesquisa (auto)biografica favorece um modelo de formacdo que reconhece o professor como
sujeito de saber e de palavra, em permanente reconstrucao.

Larrosa (2014) também contribui para essa reflexdo ao enfatizar que a experiéncia sé se
torna formativa quando ¢ narrada. Para o autor, “a experiéncia ndo ¢ simplesmente o que
acontece conosco, mas aquilo que nos acontece e nos transforma. E essa transformacéo se da
no ato de narrar” (Larrosa, 2014, p. 40).

Nesse sentido, narrar-se € um modo de formar-se, e a escrita de si torna-se um gesto de
apropriacéo do vivido e de producdo de sentido. Essa compreenséo se articula com a nocao de
formacdo experiencial, na qual a biografia do sujeito é entendida como campo de saber e de
reflexao.

Dessa forma, a pesquisa (auto)biografica assume uma funcéo epistemoldgica: nao se
trata apenas de relatar trajetorias, mas de produzir conhecimento sobre a formacao por meio da
escuta, da rememoracgdo e da interpretacdo da experiéncia. Como pontuam Morais, Brito e
Soares (2024, p. 15), “o gesto autobiografico ¢ um exercicio de pensamento sobre si e sobre o
mundo, constituindo-se em espacgo-tempo privilegiado de construg¢ao de saberes”.

A palavra narrada adquire densidade, historicidade e forca de verdade, mesmo que nao
se pretenda factual, pois, como lembrava Fabre (2004, p. 87), “a verdade da narrativa esta
menos na exatidao dos acontecimentos e mais na coeréncia interna do que se conta e do que se

vive”.
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Assim, os percursos da pesquisa (auto)biografica na formacdo docente ndo apenas
desvelam os modos como os professores se constituem, mas também oferecem ao pesquisador
a possibilidade de reinscrever-se em seu proprio processo formativo. Como sintetiza Delory-
Momberger (2008, p. 93), “o sujeito biografico emerge no entrelagamento entre o vivido e 0
narrado, como alguém que se conta para se compreender e se compreender para se transformar”.

Essa perspectiva sera aprofundada nos proximos topicos que estruturam a analise

desenvolvida nesta dissertacao.

3.2 Narrativa, experiéncia e memoria como categorias de formacao

No ambito das pesquisas (auto)biograficas em educacdo, as categorias de narrativa,
experiéncia e memoria constituem ndo apenas recursos epistemologicos, mas verdadeiros
fundamentos para a compreensdo da formagéo docente. Essas dimensdes ndo se apresentam de
forma isolada ou instrumental, mas se entrelagam na tessitura do sujeito de formacéo,
permitindo a elaboracao simbolica do vivido e a atribuicdo de sentido a trajetoria. A narrativa,
nesse contexto, torna-se o meio pelo qual a experiéncia se torna inteligivel, e a memoria, o
elemento dinamizador que convoca o0 sujeito a reinscrever-se no tempo.

Segundo Passeggi (2011, p. 21), “a escrita narrativa sobre a propria trajetoria ¢ uma
forma de se constituir sujeito de formacao, pois implica um movimento reflexivo que envolve
rememoragao, selegdo e atribui¢ao de sentido ao vivido”. Ao narrar-se, 0 professor ndo apenas
recorda, mas reconstroi 0 percurso, reorganizando eventos e afetos em uma trama que o
constitui como sujeito historico e pedagogico. Trata-se de um movimento de retorno ao passado
com os olhos do presente, que permite ao narrador apropriar-se de sua experiéncia de modo
formativo.

Essa concepgéo estd em consonancia com as proposicoes de Paul Ricceur (1994), para
quem a identidade pessoal € construida por meio da mediagdo narrativa. Para o autor, “é na
narrativa que o tempo vivido se transforma em tempo compreendido” (Ricceur, 1994, p. 140),
permitindo ao sujeito ndo apenas organizar sua histdria, mas constituir-se enquanto tal. Nesse
processo, memdria e narrativa ndo sdo apenas instrumentos de evocagdo, mas modos de habitar
0 tempo e construir significacGes a partir da experiéncia vivida.

A experiéncia, por sua vez, deve ser compreendida em um sentido que ultrapassa a mera
vivéncia factual ou o acumulo de eventos. Larrosa (2002) propde uma distingdo fundamental
ao afirmar que experiéncia € “aquilo que nos passa, que nos toca, que nos afeta”, sendo

atravessada por um processo de subjetivacao e apropriagéo (Larrosa, 2002, p. 21). Para o autor,



41

narrar uma experiéncia é inscrevé-la no tempo e na linguagem, produzindo uma forma de
conhecimento singular, situada e encarnada. Assim, a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0
que acontece a alguém, em um dado contexto, e que ganha sentido por meio da palavra que a
recupera.

Ao analisar as relagdes entre memoria e formacdo, Delory-Momberger (2012)
aprofunda esse entrelacamento ao afirmar que “a memoria ¢ o lugar onde se forja o sujeito de
formagdo”, pois € por meio dela que se acessa a historia vivida e se reorganiza a experiéncia
em uma perspectiva formadora (Delory-Momberger, 2012, p. 43). A memdria, portanto, ndo é
apenas um repositério de recordacdes, mas um campo de lutas simbdlicas, onde se define o que
sera lembrado, esquecido ou ressignificado. E nesse terreno que se inscreve a formagao, como
processo continuo de atualizacdo de sentidos e reinvencao de si.

A inscricdo da memaria no campo da formacéo docente exige, portanto, uma abordagem
que reconheca sua dimensao dindmica, seletiva e narrativa. Como assinala Abrahdo (2011), a
memoria, quando ativada na escrita de si, permite ao sujeito pedagogico “(re)significar as
imagens-lembrancas/recordac6es-referéncias, atribuindo-lhes novos sentidos a partir de sua
experiéncia atual de formagao” (Abrahdo, 2011, p. 60). Nesse gesto, 0 sujeito ndo apenas relata
0 passado, mas reinscreve-se nele como autor e intérprete, configurando-se como ser de
linguagem e projeto.

E nesse contexto que a escrita de narrativas se apresenta como pratica de formagao e de
resisténcia. Camara (2012), em sua tese sobre os memoriais autobiograficos no ensino superior,
destaca que 0 movimento de rememorar e escrever sobre si permite ao professor em formacao
“assumir-se como sujeito de saberes, revisitando sua histéria, selecionando acontecimentos
significativos e construindo compreensdes acerca de sua docéncia” (Camara, 2012, p. 179).

Tal processo instaura uma temporalidade propria, em que o tempo cronoldgico cede
lugar ao tempo narrativo, possibilitando ao sujeito transitar entre lembrancas, afetos e sentidos,
em um continuo movimento hermenéutico.

Michel Fabre (2006) reforca essa articulagdo ao afirmar que a narrativa autobiografica
permite a emergéncia de um saber reflexivo, que ndo se confunde com o conhecimento técnico
ou académico, mas que € fundamental para a formagcéo ética e existencial do educador. Segundo
o autor, “a narrativa de formacao revela ndo apenas o que foi vivido, mas como o sujeito se
apropriou desse vivido, tornando-o experiéncia formadora” (Fabre, 2006, p. 95). Esse saber €
situado, encarnado, produzido na dobra entre o vivido e o narrado, entre o real e o simbdlico.

Por essa via, a experiéncia docente ndo é mais concebida como dado empirico, mas

como construcdo narrativa que permite a elaboracdo de sentidos e a producdo de saberes
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profissionais. Como enfatiza Souza (2014), “as narrativas formativas sdo formas de
conhecimento que revelam os modos como o0s professores pensam, sentem e vivem sua
profissdo” (Souza, 2014, p. 38). Elas desvelam os itinerarios singulares da docéncia, 0s
cruzamentos entre o pessoal e o profissional, e 0s sentidos que 0s sujeitos atribuem a sua pratica
educativa ao longo do tempo.

A centralidade da narrativa na pesquisa e na formacao docente reflete, portanto, uma
mudancga paradigmatica no campo da educacdo: do conhecimento sobre o outro para o
conhecimento com o outro, do sujeito como objeto de analise ao sujeito como autor de sua
propria historia. Nesse novo horizonte epistemolégico, a escuta da experiéncia narrada
transforma-se em um ato ético e politico, que reconhece a dignidade do vivido e a poténcia
formadora da memoria.

A articulacdo entre narrativa, memoria e experiéncia estabelece, assim, um campo
fecundo de reflex&o e producao de saberes no processo formativo docente. Como sustenta Paul
Ricceur (1994), a narrativa ¢ o lugar por exceléncia onde o tempo vivido se reorganiza, onde o
sujeito se constitui como identidade narrativa e onde a memdria nao apenas registra, mas da
forma e sentido ao passado. Segundo o autor: “A identidade do sujeito ndo ¢ uma substancia
imutavel, mas um processo que se constitui na narrativa, pela mediacdo entre ipseidade e
alteridade” (Ricceur, 1994, p. 140).

Essa mediacdo narrativa é essencial para que o sujeito docente possa compreender suas
praticas, seus dilemas e seus modos de ser professor. Por isso, a experiéncia ganha centralidade
ndo como um dado bruto, mas como uma realidade vivida e interpretada. Larrosa (2002) define
a experiéncia como aquilo que nos toca, nos atravessa, nos transforma. Para ele a “experiéncia
¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” (Larrosa, 2002, p. 21) e o gesto de “narrar
a experiéncia é atribuir a ela um sentido, uma espessura, uma forma de presenca no tempo”
(Larrosa, 2002, p. 26).

Esse gesto narrativo que inscreve a experiéncia no tempo compreendido é também uma
forma de resisténcia aos processos de silenciamento e desumanizagdo que muitas vezes marcam
as trajetérias docentes. Como bem nos lembra Abrahdo (2011), narrar-se € um direito
pedagogico e politico. A autora afirma que “A escrita de si, ao se transformar em narrativa
pedagdgica, torna-se instrumento de formacao, de reflexdo critica e de afirmacéo da identidade
profissional” (Abrahédo, 2011, p. 61).

Com isso, a memdria torna-se espaco de escuta e elaboracdo da experiéncia, e a
narrativa, instrumento de compreensdo e reconfiguracdo da existéncia. Como destaca Morais

(2024), o memorial ¢ lugar de “interse¢do entre experiéncia e linguagem”, em que o Sujeito
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reinscreve sua histdria sob a luz da formacao e da escuta de si. Para o autor: “Escrever sobre si
é mais do que recordar: é (re)significar a existéncia a luz daquilo que se viveu e daquilo que se
espera viver, como projeto ético ¢ pedagogico” (Morais, 2024, p. 37).

Nesse cendrio, as narrativas docentes, ao emergirem da memoria e da experiéncia,
tornam-se ndo apenas fontes de dados para a pesquisa, mas fundamentos epistemolégicos da
propria construcdo de saberes pedagdgicos. Como defendem Delory-Momberger (2012) e
Passeggi (2011), é preciso reconhecer o sujeito da formacdo como sujeito epistémico e
autobiografico, capaz de produzir conhecimentos a partir da rememoracédo e da interpretacao
de seu prdprio percurso.

Portanto, nesta pesquisa, a escuta das narrativas dos professores de masica assume essa
dupla funcédo: de um lado, resgatar os sentidos atribuidos as experiéncias formativas; de outro,
reconhecer essas mesmas experiéncias como constitutivas da identidade docente e da
profissionalidade em musica. Como afirma Josso (2002), “a experiéncia formadora ¢é aquela
que, ao ser narrada, transforma-se em elemento ativo de compreenséao de si ¢ do mundo” (J0ssO,
2002, p. 197).

Em sintese, a triade: narrativa, experiéncia e memdria, configura-se como o ndcleo
epistemoldgico e metodolégico desta investigacdo. Ao privilegiar a escuta e a escrita das
trajetorias docentes, busca-se valorizar o carater formativo da experiéncia narrada e, sobretudo,
compreender como os professores de musica se constituem a partir de seus préprios relatos de

vida, conferindo sentido a docéncia enquanto pratica situada, reflexiva e aberta a alteridade.

3.3 A prética reflexiva como eixo da constituicdo do professor

A prética docente, longe de ser um conjunto de técnicas prontas e repetiveis, constitui-
se como uma atividade complexa, situada e carregada de sentidos. No contexto das pesquisas
formativas, particularmente na abordagem (auto)biografica, ganha relevo a compreensédo do
professor como sujeito em constante construcao, que aprende com a experiéncia e a transforma
em saber. Nessa perspectiva, a pratica reflexiva ndo é apenas uma habilidade a ser desenvolvida,
mas um eixo estruturante da constitui¢cdo docente.

A pratica reflexiva, ao se constituir como eixo da formagdo docente, revela-se como
uma postura critica diante do agir pedagdgico, transcendendo a dimensdo técnica e instrumental
da profissdo. Para além do simples cumprimento de tarefas educativas, ela exige um olhar atento
as situagBes concretas de ensino, bem como a permanente disposicdo para aprender com a

propria experiéncia.
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Essa concepcdo se aproxima da nocdo de profissional reflexivo elaborada por Donald
Schon. Em sua obra O praticante reflexivo: como os profissionais pensam em agéo (1983),
Schon prop6e que o conhecimento profissional se constitui na reflexdo sobre a acdo,
especialmente em contextos imprevisiveis, onde a aplicacdo de regras técnicas nao basta. Ele
distingue dois momentos fundamentais: a reflexdo-na-ac¢éo, que ocorre durante o fazer, e a
reflexdo-sobre-a-agdo, realizada posteriormente. Em suas palavras: “Os profissionais
reflexivos ndo aplicam simplesmente técnicas previamente aprendidas, mas pensam no que
estdo fazendo enquanto o fazem. Eles improvisam, experimentam, interpretam e aprendem em
meio a agdo” (Schon, 1983, p. 54).

Schon (1983) como um dos principais expoentes desta concepcdo, e, ao introduzir a
nog¢ao de “profissional reflexivo”, propde um novo paradigma de racionalidade na formagao e
atuacdo dos professores. Schén contrapfe a racionalidade técnica tradicional (centrada na
aplicacdo de conhecimentos cientificos em contextos padronizados) a reflexdo na acéo e sobre
a acao, processos por meio dos quais o professor aprende e se transforma ao enfrentar situagoes
Unicas e incertas da préatica cotidiana: “Em grande parte da epistemologia da pratica, ha uma
preferéncia incorporada pela racionalidade técnica. Ela vé a resolucédo de problemas como a
aplicagdo da teoria e da técnica cientifica aos problemas instrumentais da pratica.”
(Schon, 1983, p. 21). Essa perspectiva rompe com a dicotomia entre teoria e préatica e inscreve
o0 saber docente em um movimento continuo de experimentacéo, interpretagdo e reelaboragéo.
Refletir sobre a pratica torna-se, assim, um exercicio de autoconhecimento e de transformacéo
profissional.

Nesse mesmo sentido, Philippe Perrenoud (2000) argumenta que a préatica reflexiva é
uma competéncia fundamental para o professor do século XXI. Ao tratar da construcdo da
autonomia profissional, ele ressalta que refletir é condicdo para agir com discernimento,

especialmente em contextos de incerteza e mudanca. Para Perrenoud (2000, p.16):

A pratica reflexiva é condicdo de uma agdo pedagogica adaptativa, critica e
contextualizada. Ela permite ao professor ajustar-se as necessidades dos alunos, aos
objetivos de aprendizagem e as situacGes emergentes, de modo a ndo ser um mero
executor de programas, mas um sujeito pensante.

Perrenoud (2001) também afirma que, desenvolver a pratica reflexiva é condicao para
a construcdo da profissionalidade docente. Para o autor, ensinar exige mais do que dominio de
conteudos e metodologias: requer a capacidade de analisar, interpretar e intervir criticamente

sobre a propria pratica e sobre os contextos em que ela se inscreve. Em sua obra "Dez novas
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competéncias para ensinar", ele defende que um dos pilares da docéncia € justamente “organizar
e dirigir situagdes de aprendizagem”, o que implica escolhas, julgamentos e decisdes que ndo
podem ser reduzidas a receitas. Ao tratar da competéncia de ‘“‘gerir a progressao das
aprendizagens”, Perrenoud assinala: “Trata-se de uma préatica profissional complexa que se
aprende, sobretudo, mediante a analise reflexiva das situagdes vividas” (Perrenoud, 2001, p.
21).

Essa analise exige que o professor seja capaz de tomar distancia de sua acdo, de
confronta-la com teorias, com outras praticas e com os sentidos atribuidos por seus alunos. A
pratica reflexiva, nesse contexto, ndo é apenas uma técnica, mas uma atitude investigativa
permanente, uma forma de presenca consciente e critica na docéncia.

O pensamento de John Dewey (2004), por sua vez, ja antecipava essa valorizacdo da
experiéncia e da reflexdo como elementos centrais da formagdo humana. Em sua epistemologia
pragmatista, Dewey compreende o conhecimento como resultado de uma interagdo dinamica
entre sujeito e mundo, mediada pela acéo e pela reflexdo. A experiéncia, em Dewey, ndo € algo
passivo, mas processo ativo de experimentacdo, problematizacao e reconstrucdo. Ele afirma:
“O pensamento, no seu sentido educacional mais pleno, s6 se realiza quando esta
indissociavelmente ligado a agdo” (Dewey, 2004, p. 127).

Assim, para Dewey, a aprendizagem significativa ocorre quando o sujeito se engaja em
situacOes reais, enfrentando problemas concretos e buscando solugdes de maneira investigativa.
Essa concepcdo encontra ressonancia no campo da formacdo docente, pois desafia os modelos
transmissivos e prescritivos e convoca o educador a tornar-se sujeito do proprio processo de
aprender, a partir do fazer reflexivo.

Essa concepc¢éo aproxima-se da epistemologia pragmatista de John Dewey, que via na
experiéncia reflexiva o cerne do processo educativo. Em sua obra, Democracia e Educacéo,
Dewey sustenta que toda aprendizagem significativa exige reflexdo, pois € pela mediacdo do
pensamento que o sujeito relaciona agdes, consequéncias e significados. Assim, aprender é
reorganizar a experiéncia vivida a partir de um processo de investigacdo: “Pensar ¢ um esfor¢o
para descobrir as conexdes entre o que fazemos e o que sofremos, para integrar o fazer e 0
experimentar num todo coerente. (...) A educacdo é uma reconstrucdo da experiéncia, dando-
lhe continuidade e aprofundamento” (Dewey, 1959, p. 145).

Essa reconstrucao experiencial exige, portanto, uma escuta atenta da propria pratica e a
disposicdo para aprender com ela. O professor, nessa chave, deixa de ser reprodutor de

conteudos e torna-se autor de seus proprios saberes, integrando o vivido com o compreendido.



46

Ao pensarmos a pratica reflexiva como eixo da constituicdo do professor, torna-se
indispensavel retomar a contribuicdo de John Dewey, cuja filosofia da experiéncia fundamenta
uma concepcao formativa profundamente enraizada na a¢éo, na reflexdo e na democracia. Para
Dewey, educar € um processo continuo de reconstrucdo da experiéncia, que sO se realiza
plenamente quando o sujeito é levado a pensar criticamente sobre o que faz e por que faz: “A
educacdo é um processo de vida e ndo uma preparacdo para a vida futura. Ela é o proprio
processo vital. (...) Toda educagdo verdadeira se da por meio da experiéncia” (Dewey, 2010, p.
95).

Essa experiéncia, no entanto, ndo € qualquer vivéncia aleatéria: ela deve ser
significativa, investigativa e conectada ao mundo vivido. A prética reflexiva, nessa chave de
leitura, € o meio pelo qual a experiéncia se torna formativa. Cunha (2018), ao refletir sobre a
atualidade do pensamento de Dewey, destaca que “a pratica educativa é, para Dewey, uma
forma de investigagao, ¢ o professor é um agente dessa investigagdo” (Cunha, 2018, p. 6). Dessa
forma, o educador ndo é um mero executor de métodos, mas um sujeito epistémico, que pensa
e decide em acao.

Nesse sentido, Dewey e Schén convergem na valorizacao da experiéncia como fonte de
saber e na centralidade do pensamento investigativo na atuacdo do professor. Ambos rompem
com a ideia de uma formacao tecnicista e enfatizam que o conhecimento se produz no fazer, na
davida, no erro e na busca de sentido.

Freire, por sua vez, complementa esse quadro ao afirmar que o ato educativo é também
um ato ético e politico. A prética reflexiva, para ele, exige uma postura de escuta, de abertura
ao dialogo e de compromisso com a transformacao da realidade. Como sintetiza: “Ensinar exige
risco, aceitagdo do novo e rejeigdo a qualquer forma de discriminagao” (Freire, 1996, p. 27).

Freire (1996), em seu conceito de pedagogia da autonomia, também enfatiza a pratica
educativa como espaco de reflexdo critica e transformacdo social. Para ele, ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as condi¢cdes para sua construcdo coletiva e critica. O
educador freiriano € aquele que problematiza, escuta, aprende com os educandos e com a
realidade. Nesse sentido, a préatica reflexiva é um imperativo ético e politico: “E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire,
1996, p. 43).

Essa postura exige abertura ao dialogo, humildade epistemoldgica e compromisso com
a emancipacdo dos sujeitos. A reflexdo critica sobre a propria acdo €, para Freire, 0 que permite
romper com o autoritarismo e com a légica da reproducéo, instaurando uma prética docente

comprometida com a transformacdo e com a construcao de saberes significativos.
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Desse modo, a pratica reflexiva é simultaneamente um exercicio de cognigdo, de
humanidade e de resisténcia. Formar professores nesse paradigma implica valoriza-los como
sujeitos historicos, capazes de interpretar suas experiéncias, reconstruir seus saberes e
posicionar-se criticamente diante do mundo.

Dessa forma, ao articular as contribuicbes de Schon (1983), Dewey (1938), Freire
(1996) e Perrenoud (2002), compreende-se que a pratica reflexiva constitui-se como um eixo
formativo essencial. Schon evidencia a necessidade de o professor pensar na e sobre a agao;
Dewey enfatiza a experiéncia como base para a aprendizagem; Freire convoca para uma praxis
critica e libertadora; e Perrenoud sublinha a importancia de desenvolver competéncias para lidar
com a complexidade do cotidiano escolar. Assim, a préatica reflexiva convoca o professor a
tornar-se sujeito de sua propria formacéo, autor de suas escolhas pedagogicas e intérprete de
sua experiéncia. Essa postura implica um compromisso continuo com a aprendizagem, com a
transformacdo da escola e com a construcdo de uma educacdo mais justa, sensivel e

significativa.

3.4  Especificidades da formacéo do professor de musica

A formacdo do professor de musica exige uma articulacdo singular entre saberes
artisticos, pedagdgicos e experienciais, demandando um percurso formativo que nao se limita
a apropriacdo de técnicas ou métodos de ensino, mas que compreende, sobretudo, a construgédo
identitaria do sujeito docente. Como destaca, Louro (2004), ao investigar a trajetoria de

professores universitarios de instrumento musical, é fundamental reconhecer que:

A docéncia em musica ndo se desenvolve de forma dissociada da pratica musical
performatica. A identidade do professor de instrumento esta imbricada em multiplas
experiéncias: ser musico, ser intérprete, ser aluno, ser professor. Sdo camadas que se
entrelagam e que, muitas vezes, ndo encontram espago adequado nos curriculos
formais de formacéo. Essa complexidade identitaria aponta para a necessidade de uma
formac&o docente que acolha essas multiplicidades e que promova espacos de reflexdo
sobre a propria trajetéria (Louro, 2004, p. 112).

Esse entrelacamento entre pratica performéatica e atividade pedagdgica revela a
necessidade de dispositivos formativos que possibilitem ao educador musical refletir
criticamente sobre suas experiéncias, ressignifica-las e integra-las ao seu fazer docente. Como
aponta Souza, é imprescindivel reconhecer a especificidade da escuta e da sensibilidade na

formacdo em musica:
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O fazer musical estd impregnado de corporeidade, sensibilidade, subjetividade.
Formar professores de musica, portanto, ndo é apenas ensinar a ensinar, mas criar
condicBes para que o educador se perceba como sujeito criador de sentidos, capaz de
escutar o outro, de interpretar contextos, de mobilizar afetos e de dialogar com a
pluralidade sonora que atravessa a vida humana (Souza, 2000, p. 48).

Nesse contexto, torna-se evidente que a formacao do professor de musica demanda uma
pedagogia que va além da técnica, incorporando dimensoes eticas, estéticas e relacionais. Essa
formacdo, como sugerem metodologias como as de Dalcroze (2005), Orff (1991) e Kodaly
(1974), pressupde o corpo como mediador da aprendizagem, o jogo como linguagem formativa
e a escuta como eixo estruturante do processo educativo musical.

Essa constatacdo aponta para um dos tragos fundamentais da docéncia musical: sua
ancoragem em vivéncias corporais, afetivas e situadas, que ndo se reduzem a curriculos
prescritivos. Trata-se de um campo onde a experiéncia vivida desempenha papel estruturante
na constituicdo do saber docente, 0 que aproxima essa formacao dos fundamentos da pesquisa
(auto)biografica e da prética reflexiva.

Além disso, hd uma tensdo permanente entre a formagao do “artista” e do “educador”.
Muitos professores de musica sdo antes musicos, e sua incursdo na docéncia surge como
desdobramento ou necessidade no percurso profissional.* Essa transicio nem sempre é
acompanhada por uma preparacdo pedagogica sistematica, o que exige do professor uma
constante reconstrucdo de sua pratica a partir da experiéncia, da reflexao e da escuta dos alunos.

Segundo Swanwick (1999), o ensino de musica demanda do educador ndo apenas o
dominio de técnicas, mas a sensibilidade para lidar com os significados culturais, expressivos
e subjetivos da musica. O autor defende uma perspectiva integrada de formacdo, em que
“ensinar musica é, ao mesmo tempo, ensinar pessoas. Isso implica um profundo
reconhecimento de que o contetdo musical e a subjetividade do aluno estdo entrelacados numa
experiéncia formativa que ndo pode ser fragmentada” (Swanwick, 1999, p. 122).

Ainda no dominio da educacdo musical, a proposta de Swanwick representa uma
inflex&o significativa em dire¢do a uma formagdo mais integrada, sensivel e reflexiva. Professor
e pesquisador britanico, Swanwick (1999) desenvolveu uma teoria educacional musical baseada
em uma compreensdo profunda dos modos de experimentar e produzir musica nas escolas. Seu

modelo C(L)A(S)P (sigla em inglés para Composition, (Literacy), Appraisal, (Skills),

4 Swainston & Jeanneret (2013) exploram como muitos futuros professores de musica trazem crencas arraigadas
de ensino baseadas na sua formacdo instrumental e desempenho artistico. Esses formadores tendem a repetir
praticas de transmissdo técnica, resistindo a adogdo de pedagogias mais inclusivas e centradas no aluno. Isso
sustenta a ideia de que muitos professores sdo antes musicos que assumem a docéncia por necessidade, sem
preparacdo pedagdgica adequada.
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Performance)® tornou-se uma das abordagens mais influentes na pedagogia musical do século
XX, ao defender que a aprendizagem musical deve se desenvolver em espiral, integrando
composicao, apreciacao e performance, com énfase em processos criativos e ndo apenas em
técnicas formais.

Em sua obra “Ensinar musica musicalmente” (titulo original Teaching Music Musically,
1999), Swanwick sintetiza essa perspectiva espiral criativa ao afirmar: “Ensinar musica de
forma musical implica encorajar os alunos a fazer musica, ouvir musica e pensar sobre musica
desde o inicio. A musicalidade é desenvolvida pela acdo e pela reflexdo sobre essa acdo, em um
processo continuo e integrado” (Swanwick, 1999, p. 3) e continua ao afirmar que “Toda a
aprendizagem provinda da préatica da criacdo em sala de aula podera ser organizada em termos
de uma espiral de conhecimentos musicais, de forma que o aluno possa experimentar, explorar,
criar e pensar a musica como um musico” (Swanwick, 1979 apud Canaud, 2021, p. 13).

A partir dessa visao, a formacdo do professor de musica deve considerar ndo apenas
competéncias técnicas, mas também dimensfes como improvisacdo, escuta, empatia,
criatividade e abertura ao inusitado. Estes aspectos, escapam a modelos tradicionais de
formacdo e exigem dispositivos formativos mais flexiveis e sensiveis a trajetdria de cada
sujeito.

Além disso, conforme reforca Schaefer (2002), a masica, enquanto linguagem n&o-
verbal, convoca outros modos de mediacao pedagdgica, em que a corporeidade, a sonoridade e
a expressdo estética ocupam lugar central. Por isso, formar professores de musica implica
também formar escutadores, intérpretes e criadores de sentidos, o que desafia modelos baseados
exclusivamente em racionalidades técnico-instrumentais. Seu conceito de soundscape® introduz
uma ecologia sonora que reconecta o sujeito ao ambiente por meio da escuta critica e criativa.
Schafer defende que “ouvir é uma forma de conhecer o mundo; educar 0 ouvido € educar a
sensibilidade” (Schafer, 2002, p. 15). Essa proposta contribui para uma formagao docente que
articula masica, ecologia, ética e sensibilidade social.

A formacéo do educador musical, para além da dimensao técnica, precisa contemplar

experiéncias pedagdgicas que sejam enraizadas na sensibilidade estética, na escuta ativa e na

5 Em portugués: Composicao, (Letramento), Apreciacdo, (Habilidades), Performance. O uso dos parénteses indica
gue os elementos entre eles ndo sdo sempre centrais, mas complementares as trés formas principais da pratica
musical. Traducdo nossa.

® O conceito de soundscape, desenvolvido por R. Murray Schafer (1977), refere-se a paisagem sonora de um
ambiente, isto é, ao conjunto de sons que compdem e caracterizam determinado espagco em um dado momento
histérico e cultural, tal como séo percebidos por seus habitantes. Trata-se, portanto, de uma experiéncia sensivel e
contextualizada, que envolve escuta, memdria e significacdo. Em traducdo livre: uma fusdo das palavras sound
(som) e landscape (paisagem), portanto soundscape = paisagem sonora.
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ludicidade como dispositivos de aprendizagem. Nesse sentido, o pensamento de Emile Jaques-
Dalcroze (2005) se apresenta como um marco fundamental ao propor uma abordagem que
integra corpo, movimento e ritmo como elementos estruturantes do aprendizado musical. Para
Dalcroze, o ritmo € vivido antes de ser racionalizado, e a educacdo musical deve passar pela
experiéncia sensivel do corpo: “A musica deve ser sentida antes de ser compreendida, e essa
sensacdo s6 pode ser plenamente desenvolvida por meio do movimento corporal que
acompanha o som” (Dalcroze, 2005, p. 38).

Essa compreensdo amplia a ideia de que o professor de musica ndo ensina apenas
contetidos, mas mobiliza vivéncias, sensibilidades e gestos que tocam o aluno de modo integral.
De forma semelhante, Edgar Willems, outro importante pedagogo musical, reforca a
centralidade da escuta e da afetividade na educacdo musical, compreendendo a musica como
linguagem que estrutura a totalidade do ser: “A educac¢do musical deve se dirigir ao ser humano
integral, despertando nele o sentido auditivo, a afetividade, a inteligéncia e o senso estético. A
musica nao se aprende apenas com o ouvido, mas com toda a sensibilidade” (Willems, 1990, p.
52).

E nesse sentido que muitos professores participantes desta pesquisa, conforme veremos
no capitulo 5 desta dissertagdo (Entre memorias e trajetdrias: escutas narrativas dos professores
de musica), rememoraram, em seus relatos, a influéncia de metodologias como as de Dalcroze
(2005), Willems (1990), Orff (1991), Kodaly (1974) e Suzuki (1983) em suas trajetorias
formativas. Ainda que essas abordagens nem sempre tenham sido vivenciadas em sua totalidade
nos espacos institucionais, elas se mostraram significativas como referéncias simbolicas, como
ethos pedagdgico’ e como fontes de inspiracdo para suas praticas educativas. Tais abordagens
tém em comum a valorizacdo da vivéncia musical sensivel, da corporeidade, da escuta ativa e
da ludicidade, em contraste com modelos centrados exclusivamente na técnica e na repeticao.

Carl Orff (1991), por exemplo, propde uma musicaliza¢do pautada na inter-relacdo entre
fala, movimento e ritmo, por meio da utilizacdo de instrumentos percussivos e atividades
ludicas. Para ele, o aprendizado musical deve emergir do jogo, da criatividade e da
improvisa¢do, pois “a musica ¢ vivéncia antes de ser conhecimento” (Orff, 1991, p. 25). Sua
abordagem, conhecida como Orff-Schulwerk®, é amplamente utilizada na educacdo musical

infantil e influenciou geracgdes de educadores ao redor do mundo.

7 Ethos pedagdgico representa o conjunto de valores, atitudes e posturas éticas que configuram o "modo de ser"
do professor no exercicio cotidiano da docéncia.

8 «“Orff-Schulwerk, expressio alema formada por ‘Orff> (sobrenome do compositor e pedagogo Carl Orff) e
‘Schulwerk”’ (literalmente ‘trabalho escolar’ ou ‘tarefa escolar’), refere-se ao sistema pedagdgico desenvolvido por
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Da mesma forma, Zoltan Kodaly (1974) concebeu uma pedagogia que articula o canto
como base da alfabetizacdo musical, utilizando o repertdrio folclérico nacional e uma
progressdo didatica baseada na experiéncia sonora. Segundo Kodaly, “a linguagem da musica
deve ser acessivel a todos; o canto € a base da educacao musical porque esta presente em todos
os povos, em todas as idades, e € instrumento natural do ser humano” (Kodaly, 1974, p. 18).

No caso de Shinichi Suzuki (1983), a proposta do “método da lingua materna”
ressignifica a aprendizagem musical ao enfatizar a repeticdo amorosa, a escuta cotidiana e a
imersdo no ambiente musical desde os primeiros anos de vida. Para Suzuki, todos os seres
humanos séo capazes de aprender musica se forem inseridos em um ambiente propicio, tal como
se aprende a falar: “A habilidade musical ndo ¢ um dom inato, mas uma possibilidade humana
universal, que pode ser cultivada pelo amor, pela repeticdo e pelo exemplo” (Suzuki, 1983, p.
10).

Essa filosofia pedag6gica foi citada por professores que, mesmo atuando com jovens e
adultos, buscam resgatar no cotidiano da sala de aula elementos da musicalizacdo afetiva, da
escuta paciente e da valorizacdo do processo sobre o resultado técnico. A influéncia dessas
metodologias, portanto, ultrapassa a aplicacao rigida de técnicas e passa a compor um repertorio
formativo mais amplo, que inspira a construgdo de préaticas docentes mais sensiveis, corporais
e significativas.

A histéria da educacdo musical brasileira ndo pode ser compreendida também, sem
considerar a atuacdo marcante de Heitor Villa-Lobos, também citado no questionario,
especialmente a partir da década de 1930, quando o compositor assumiu papel de lideranca na
institucionalizagio do ensino de musica nas escolas publicas. A frente da Superintendéncia de
Educacdo Musical e Artistica (SEMA), criada em 1932 no ambito do Ministério da Educagdo
e Saude, Villa-Lobos idealizou o Canto Orfednico, pratica coral coletiva de caréater civico,
estético e educativo, que visava desenvolver noc¢des de disciplina, sensibilidade e identidade
nacional por meio da musica.

Segundo Neves (1981), a concepcdo de Villa-Lobos sobre o ensino musical estava
profundamente vinculada a um ideal de formacéo do cidadé&o brasileiro, e seu projeto educativo

possuia um escopo mais amplo do que a mera aprendizagem de conteddos:

O Canto Orfebnico era, para Villa-Lobos, mais do que uma pratica musical aplicada
aescola. Tratava-se de uma verdadeira ‘politica educativa’ com fundamentos estéticos
e civicos, cujo objetivo era preparar o espirito da juventude para a vida social,

Orff (e Gunild Keetman) entre os anos 1920—50 para a educagao musical infantil” (Hofer; Keetman; Orff, [s.d.],
p. 2).
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disciplinando a sensibilidade por meio da arte. A pratica coral coletiva,
cuidadosamente organizada, era vista como instrumento de moralizag&o, de elevacéo
espiritual e de criacdo de um sentimento patriético comum entre os escolares (Neves,
1981, p. 205).

Essa perspectiva também é analisada por Viscardi (2007), que contextualiza o projeto a
luz das relagdes entre arte, politica e ideologia no Estado Novo. Para a autora, a proposta do
Canto Orfednico funcionava como um dispositivo ambiguo: por um lado, era instrumento de

formagdo estética; por outro, de controle simbolico:

A proposta do Canto Orfednico articulava uma pedagogia musical voltada a formacao
sensivel e civica do estudante, mas também alinhada a ideologia autoritaria do regime,
que utilizava a arte como meio de integracdo e controle social. O canto coletivo,
apresentado como prética neutra e educativa, carregava uma intencionalidade politica
clara, sendo mobilizado para a construgdo simbdlica da unidade nacional desejada
pelo Estado (Viscardi, 2007, p. 152).

Apesar das criticas a sua associagdo com o0 autoritarismo do Estado Novo, o legado de
Heitor Villa-Lobos na educacdo musical brasileira é incontestavel. Sua atuacdo consolidou a
presenca da musica nas escolas publicas, promoveu a formacdo de professores e destacou a
importancia da préatica coletiva e da expressividade vocal no processo educativo.

Como analisam Silva e Freitas (2021), as acOes da Superintendéncia de Educacao
Musical e Artistica (SEMA), dirigidas por Villa-Lobos entre 1932 e 1945, “sofreram criticas
por sua associacdo com o governo autoritario de Getulio Vargas”, especialmente pelo uso do
canto orfednico como instrumento de propaganda nacionalista (Silva e Freitas, 2021, p. 5).

De fato, o ensino musical nesse periodo foi amplamente utilizado como meio de
“formacdo do espirito civico e de construcao da identidade nacional”, sendo incorporado ao
projeto ideoldgico do Estado Novo (Oliveira, 2019, p. 3).

Contudo, ndo se pode reduzir sua contribuicdo a esse contexto politico. Villa-Lobos
compreendia o ensino da musica como parte de um projeto civilizatorio mais amplo. Segundo
Costa (2015), o maestro ‘“acreditava que a educacdo musical poderia desenvolver a
sensibilidade estética e formar um cidaddo mais completo e consciente de sua cultura” (Costa,
2015, p. 148). Nessa perspectiva, o professor de musica ndo era visto como mero técnico
reprodutor de contetidos, mas como mediador de arte, sensibilidade e identidade cultural.

Essa concepcao se expressa no modo como Villa-Lobos propds o canto orfednico como
atividade de massa com forte carga emocional e coletiva, o que implicava um “processo de
formacgdo sensivel e identitaria para a juventude brasileira” (Fernandes, 2017, p. 12). A escola,

em sua visao, deveria se tornar um espaco de cultivo da sensibilidade coletiva, cabendo ao
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educador musical despertar nos alunos um sentimento de beleza, comunh&o e pertencimento a
cultura nacional.

Como contraponto ao modelo nacionalista e institucionalizado de Villa-Lobos, o
educador alemdo-brasileiro, Hans-Joachim Koellreutter, prop6s uma pedagogia musical
profundamente humanista e inovadora. Sua abordagem privilegiava a criatividade, a
improvisagdo e a liberdade estética como fundamentos da formacgdo musical, desafiando os
modelos centrados na técnica e na repeti¢do. Para ele, a musica deveria ser “instrumento de
libertagao do ser humano, espaco de descoberta de si e do outro” (Brito, 2001, p. 23).

O ensino musical, nessa perspectiva, ndo se restringe a contetdos, mas transforma-se
em experiéncia formadora que articula ética, estética e autonomia. A proposta de Koellreutter,
ao promover o desenvolvimento do pensamento critico e da expressao pessoal, tornou-se
referéncia para muitos professores que buscam uma pratica mais aberta, inventiva e conectada
a subjetividade dos alunos.

No campo do ensino instrumental, destaca-se também a contribuicdo de Henrique Pinto,
reconhecido violonista e pedagogo, cuja atuacdo influenciou geracdes de educadores musicais
no Brasil. Sua didatica é fortemente alicercada na afetividade e na escuta sensivel, considerando
que “cada aluno exige um caminho proprio, € o professor precisa ser antes de tudo um
facilitador desse percurso, respeitando ritmos, dificuldades e singularidades” (Batista, 2017, p.
6).

Inspirado em Piaget®, Henrique Pinto defendia que o ensino técnico ndo poderia ser
dissociado da dimensdo humana, emocional e relacional do aprendizado musical. Sua pratica
docente, marcada pela mediacéo cuidadosa e pela valorizacdo da experiéncia do aluno, reforca
a concepcao de um educador musical que ensina com 0 corpo, com 0 ouvido e com 0 coragdo
(Nogueira; Ferreira, 2017, p. 7).

A reflexdo sobre a préatica tem se afirmado como eixo central nas discussdes sobre a
formagéo docente, e ndo é diferente, sendo até necessaria, quando se trata de professores de
musica. A pratica pedagdgica nesse campo nao pode ser compreendida apenas como aplicacéo
de técnicas ou metodologias, mas como um processo dialdgico e situado, no qual a experiéncia
do professor adquire centralidade.

Em resumo, ao consideramos a formacéo continuada do professor de musica, percebe-

® Segundo Palangana (2015, p. 23): “Jean Piaget (1896-1980) foi um psicdlogo suico cujas investigacdes sobre o
desenvolvimento cognitivo da crianca influenciaram profundamente a educacéo e a psicologia. Sua teoria descreve
estagios sequenciais de desenvolvimento — sensério-motor, pré-operatorio, operatorio concreto e operatério
formal —, enfatizando que o conhecimento é construido ativamente pelo sujeito na interagdo com o meio”.
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se € necessaria e importante a maior valorizagdo do conhecimento prético, isto é, aquele saber
construido na propria acdo profissional e refletido a partir da experiéncia pedagogica cotidiana.
Viviane Beineke (2012), enfatiza a relevancia sobre a pratica docente para reconhecer e

potencializar esse saber tacito ao descrever os resultados de sua pesquisa sobre o assunto:

Segundo a perspectiva das professoras participantes, a pesquisa valorizou suas
praticas docentes, reconhecendo seus conhecimentos e incentivando-as a assumirem
todo seu potencial como profissionais ativas e reflexivas. Por fim, analises indicaram
o potencial da reflexdo sobre a pratica para a formagdo de educadores musicais
critico-reflexivos (Beineke, 2012, p. 184-186).

Beineke (2012), afirma que a pratica docente em musica precisa ser reconhecida como
espaco de producdo de saberes, sustentada por processos de reflexdo que se alimentam da
experiéncia vivida e da escuta sensivel de si e do outro.

A autora aponta que, ao investigar a pratica dos professores de musica sob a perspectiva
da pesquisa-formacéo, foi possivel evidenciar como o0s sujeitos docentes se constituem na
medida em que refletem sobre suas experiéncias, significando e ressignificando suas agoes
cotidianas. Nesse sentido, a préatica reflexiva emerge como “um processo que permite ao
professor compreender sua atuacdo, reformula-la, dar-lhe sentido, e, a partir disso, construir sua
profissionalidade” (Beineke, 2012, p. 185). O ato de refletir ndo se reduz a uma analise técnica
do que funciona ou ndo, mas implica um movimento ético, estético e politico de assumir a
docéncia como campo de transformacéo pessoal e coletiva.

Além disso, a autora enfatiza que a escuta das professoras participantes da pesquisa
revelou que a reflexdo sobre a pratica, quando realizada em um ambiente formativo dialdgico,
possibilita o reconhecimento de saberes experienciados e a reconstrucdo da identidade

profissional. Em suas palavras:

As falas das professoras revelam a existéncia de saberes advindos de suas
experiéncias, mas que ndo haviam sido, até ento, legitimados como fontes validas de
conhecimento profissional. A pesquisa permitiu que esses saberes fossem narrados,
compartilhados e reconhecidos, 0 que gerou um sentimento de valorizacdo e de
pertencimento & profissdo (Beineke, 2012, p. 187).

Esse reconhecimento transforma o papel do professor: ele deixa de ser apenas
reprodutor de conteldos e torna-se autor de sua préatica, agente de formagdo de si mesmo e dos
outros. A reflexdo, nesse contexto, ndo € um fim em si mesma, mas um instrumento de escuta

e de acdo consciente. Beineke (2012) sustenta ainda que, a pratica docente é lugar privilegiado
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de produgéo de saberes, e que a formagao continuada precisa considerar 0s contextos concretos
e os desafios cotidianos vividos pelos professores. 1sso se evidencia na seguinte citagdo extensa:

No movimento reflexivo, os professores se aproximam de suas experiéncias com
outros olhos: olhos que interpelam, questionam, reelaboram. Trata-se de um olhar que
ndo busca apenas corrigir ‘erros’ ou ajustar condutas, mas compreender o sentido do
que se faz, por que se faz e com quem se faz. A pratica €, assim, reconfigurada como
espaco de criacdo e de producdo de significados. O professor torna-se, nesse processo,
sujeito epistémico de sua prépria formacao (Beineke, 2012, p. 190).

A autora também destaca a importancia dos dispositivos formativos que propiciam esse
processo reflexivo, como grupos de estudo, registros narrativos e espacos de escuta partilhada.
Esses ambientes, segundo Beineke (2012), promovem o que ela chama de “circulagdo da
palavra pedagdgica”, permitindo que os professores experienciem a formagdo como tempo de
encontro, de criacdo e de pensamento. A pratica é atravessada por afetos, memdarias, intuicGes
e saberes tacitos que s6 emergem quando a escuta e a palavra séo legitimadas.

Outro aspecto central desenvolvido por Beineke (2012) é a compreensdo da pratica
docente como experiéncia situada e singular, marcada pela complexidade das rela¢cdes humanas
no contexto educacional. Ao investigar o cotidiano das professoras participantes de sua
pesquisa, a autora evidencia que o fazer pedagdgico ndo pode ser reduzido a prescrigdes
normativas ou metodologias fechadas. Pelo contrario, cada acdo em sala de aula carrega em si
uma carga de decisdes éticas, estéticas e politicas que exigem do professor sensibilidade, escuta
e discernimento. Nas palavras da autora:

A prética pedagogica €, ao mesmo tempo, lugar de saber, de davida, de busca e de
criacdo. Ela exige do professor uma escuta apurada do outro, uma disposi¢do
constante ao dialogo e uma abertura a imprevisibilidade que caracteriza o encontro

educativo. E nesse terreno movedigo que o professor constroi sua profissionalidade e
reinventa sua acéo (Beineke, 2012, p. 191).

Esse entendimento aproxima a autora das perspectivas de Donald Schén (2000) e de
Philippe Perrenoud (2001), cujos trabalhos s&o mencionados no texto para reforcar a ideia de
uma prética reflexiva que integra acdo e pensamento, teoria e experiéncia. Beineke (2012)
salienta que o professor de musica, ao lidar com processos expressivos, criativos e sensiveis,
atua em um campo formativo que ultrapassa a racionalidade técnica e demanda a escuta do

corpo, das emocdes e dos afetos:

Mais do que aplicar técnicas, a formacao do professor de musica demanda processos
reflexivos sobre as experiéncias vividas, os significados atribuidos as a¢cdes docentes
e 0s sentidos produzidos no cotidiano das escolas. O conhecimento pedagégico do
conteddo musical ndo se restringe ao dominio técnico do fazer musical, mas inclui
dimensdes subjetivas, sociais e éticas” (Beineke, 2012, p. 185).



56

A autora observa ainda que o ambiente formativo pode se tornar um espaco de producéo
de subjetividades docentes, desde que seja pautado pela valorizagdo da escuta e da narrativa.

Ela escreve:

Ao narrarem suas praticas, as professoras investigadas revisitavam suas escolhas
pedagdgicas, reavaliavam suas estratégias e repensavam o sentido de sua docéncia.
Esse processo de reinterpretacdo permitiu que se reconhecessem como autoras de sua
historia profissional, em constante (re)construcdo (Beineke, 2012, p. 192).

A reflexdo sobre a pratica, nesse contexto, se realiza como gesto de autoria e de
formacé&o. N&o se trata de um exercicio meramente técnico ou avaliativo, mas de um movimento
interpretativo que atribui sentido ao vivido e possibilita ao professor apropriar-se de sua
trajetoria. Esse movimento € particularmente potente na educacdo musical, pois se articula a
uma experiéncia sensivel que mobiliza corpo, voz, escuta e afeto.

Por fim, Beineke (2012) destaca que o processo de formacgdo ndo se encerra em si
mesmo, mas se desdobra no cotidiano da préatica, nos gestos pedagdgicos que se renovam a cada
encontro com os alunos. A formacéo, diz ela, ndo é um ponto de chegada, mas um caminho de

abertura e escuta permanente. A autora conclui:

A reflex@o sobre a pratica ndo é um luxo ou um privilégio de poucos. Ela é uma
necessidade urgente em tempos de incerteza e precariedade da educacdo. Refletir
sobre 0 que se faz é uma forma de resistir a desumanizagao da escola e de reafirmar a
docéncia como pratica ética, estética e politica (Beineke, 2012, p. 200).

Esse aprofundamento mostra o quanto a pratica reflexiva, especialmente no campo da
educacdo musical, € uma dimensdo fundamental da constituicdo da identidade docente. Beineke
contribui significativamente para essa discusséo ao articular escuta, narrativa e sensibilidade

como categorias formativas.

3.5  Convergéncias entre saberes experienciais, musicais e educativos

A trajetoria formativa de professores de musica ndo se da unicamente nos espacos
académicos formais, mas é tecida na vivéncia concreta da pratica docente, na interagdo com 0s
sujeitos da escola, nas situacdes imprevistas da sala de aula, nas trocas com outros profissionais
e nas exigéncias do cotidiano escolar. Como aponta Tardif (2013, p. 21), “os saberes
profissionais dos professores sdo plurais e provém de diversas fontes: da formacdo, da

experiéncia e das interagdes sociais no contexto da pratica”. Essa constatacdo desafia a
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concepgdo tradicional de formacao docente baseada apenas na apropriacao de teorias e técnicas,
exigindo o reconhecimento do valor epistemoldgico da experiéncia.

No campo da educacdo musical, essa pluralidade torna-se ainda mais evidente. Os
saberes musicais se entrelacam com os saberes pedagdgicos e experienciais, conformando uma
rede complexa e dindmica de competéncias que sustentam a atuagdo docente. Nesse sentido, a
pratica formativa ndo se restringe ao dominio técnico do contedido musical, mas envolve uma
construcdo continua de sentidos a partir da realidade vivida. Como salienta Nascimento (2015,
p. 3), ao relatar sua pesquisa com bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) Musica/UFRN: “O professor de Musica em formacdo aprende, também,
durante o fazer pedagdgico-musical, onde, a partir da interagdo com os alunos, com seus pares
e com o espaco escolar, seus saberes docentes sao adquiridos, reconstruidos e mobilizados”.

Essa perspectiva de valorizacdo da pratica como espaco de formacao é reiterada por
autores que analisam os impactos do PIBID na constituicdo da identidade docente. Para
Stentzler (2012, p. 9), o cotidiano escolar vivenciado pelos licenciandos no ambito do PIBID
proporciona “uma experiéncia formativa significativa, capaz de integrar teoria e pratica por
meio da agdo docente reflexiva”. Assim, o campo de atuagdo configura-se ndo apenas como
espaco de aplicacdo de saberes, mas como territério de constituicdo e ressignificacao
profissional.

Nesse processo, 0s saberes experienciais ndo sdo menos relevantes que os académicos.
Ao contrario, é na articulacdo entre ambos que emerge a compreensdo mais profunda do ser
professor. Mizukami (2013, p. 36) destaca que “a escola deve ser entendida como espago de
desenvolvimento profissional, pois é nela que se consolidam e se testam os saberes adquiridos,
ao mesmo tempo em que se produzem novos conhecimentos a partir da pratica”. Essa visao
dialoga com os relatos dos professores participantes desta pesquisa, que evidenciaram a
importancia das experiéncias vividas tanto dentro quanto fora da academia para a constitui¢ao
de seus saberes docentes e musicais.

Nesse cenario, destaca-se o papel da préatica pedagdgica como lugar de (trans)formacao
e reelaboracdo constante de saberes, especialmente os experienciais, adquiridos no cotidiano
escolar e nas interagdes reais com os alunos. Para Tardif (2013), os saberes da pratica docente
ndo se resumem ao conhecimento cientifico ou técnico, mas incluem aquilo que o professor
constréi em sua experiéncia pessoal e profissional, por meio de um processo continuo de
apropriacdo e reconstrugcdo do saber. Segundo o autor: “O saber da experiéncia ndo ¢
transmitido diretamente, mas construido na pratica, através da confrontagdo do professor com

situagdes concretas de ensino e aprendizagem” (Tardif, 2013, p. 59).
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Essa concepcdo é também defendida por Mizukami (2013), ao refletir sobre o
desenvolvimento profissional docente. Para ela, a escola precisa ser compreendida como espaco
de formacéo permanente, onde os professores constroem conhecimentos relevantes a sua pratica
a partir da reflexao critica sobre o vivido. A autora argumenta que: “A pratica pedagodgica pode
se tornar espaco de pesquisa e de formacgdo, desde que o professor assuma uma postura
investigativa sobre suas a¢des e sobre os processos de ensino ¢ aprendizagem” (Mizukami,
2013, p. 45).

No contexto da educacdo musical, esse processo adquire ainda maior complexidade,
dada a natureza artistica e intersubjetiva do conhecimento musical. A atuagéo do professor de
masica ndo se limita a aplicacdo de contetdos ou, métodos previamente definidos, mas envolve
sensibilidade, escuta ativa, improvisacao, criacdo e abertura ao imprevisto que sdo dimensdes
essenciais ao trabalho com a arte. Como nos lembra Queiroz (2014), ensinar musica exige mais
do que dominio técnico; é preciso considerar as dimensdes afetivas, simbolicas e expressivas
do fazer musical, que muitas vezes escapam a racionalidade formal da pedagogia tradicional.

E nesse entrelacamento de saberes que se reconhece a importancia das experiéncias
formativas vividas no proprio chdo da escola, como ocorre, por exemplo, no ambito do PIBID
Mdasica / UFRN. Nascimento (2015), ao analisar os relatos de bolsistas participantes do
programa, aponta que os saberes mais significativos decorreram da convivéncia direta com 0s
alunos, da escuta de suas realidades e da reinvencdo cotidiana da pratica docente. Trata-se,
segundo a autora, de um processo em que 0s professores em formagdo aprendem no e com o
fazer, reelaborando continuamente suas crencas, estratégias e concepcdes de ensino.

Esses saberes emergiram do “fazer pedagogico-musical”, da interagao com os alunos e
com o contexto escolar real, contribuindo para a constru¢cdo de uma pratica docente mais

significativa. Como destaca a autora:

A interacdo dos bolsistas com os alunos e com o ambiente escolar permitiu-lhes
vivenciar situacdes que exigiram tomada de decisdes, reflexdes, readaptagdes e
criatividade, conduzindo a construcéo de saberes ndo necessariamente abordados nos
cursos de licenciatura em musica” (Nascimento, 2015, p. 12).

A articulagdo entre saberes experienciais, musicais e educativos evidencia-se de forma
contundente quando analisamos as praticas formativas vividas no ambito do PIBID. Stentzler
(2012), ao discutir a insercao dos licenciandos em contextos escolares reais, destaca a poténcia

formativa dessa vivéncia cotidiana. Ela enfatiza que:
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O PIBID proporciona uma formacéo situada que ultrapassa a simples aplicacédo de
teorias pedagogicas. Os licenciandos, ao se depararem com a realidade da escola
publica, com suas caréncias, potencialidades e dindmicas proprias, desenvolvem uma
escuta mais sensivel, um olhar mais apurado e uma postura mais reflexiva diante dos
desafios da docéncia. Esse enfrentamento cotidiano torna-se espaco fecundo de
aprendizado, de reelaboragdo de saberes e de construgdo de novas compreensdes sobre
o ser professor (Stentzler, 2012, p. 5).

Essa concepcédo aproxima-se da perspectiva de Maurice Tardif (2013), que entende os

saberes docentes como plurais, historicos e situados. Ao refletir sobre os saberes da experiéncia,

ele argumenta que:

Os saberes da experiéncia profissional sdo saberes tacitos, construidos na agéo e pela
acdo, saberes que ndo sdo ensinados nos cursos de formagédo inicial, mas que os
professores constroem no decorrer de sua pratica cotidiana, a partir de suas interagdes
com os alunos, com os colegas de trabalho e com os multiplos desafios que enfrentam
nas escolas. S&o saberes carregados de subjetividade, de afetos, de intui¢Bes, mas
também de racionalidade prética (Tardif, 2013, p. 35).

Nesse sentido, o fazer pedagdgico-musical cotidiano emerge como um territorio

epistemoldgico legitimo, no qual os saberes se entrelagam e se ressignificam. Como bem afirma

Brandt et al. (2014), ao analisarem a experiéncia formativa dos licenciandos no contexto do

PIBID:

A convivéncia diaria com os professores da escola, com os alunos e com o0s demais
sujeitos do ambiente escolar favorece a apreensdo de saberes que dificilmente seriam
acessados unicamente por meio de aulas tedricas. S&o saberes que envolvem o manejo
das relagBes humanas, a escuta ativa, a capacidade de improvisar diante de
imprevistos, de adaptar estratégias e de construir solugdes em meio as limitacdes
estruturais da escola. Esses saberes da convivéncia e da pratica real constituem uma
dimensdo fundamental da formagao do professor” (Brandt et al., 2014, p. 49).

Essa dimensdo formativa da experiéncia permite compreender a docéncia em mdusica

como um campo em constante construcdo, permeado por elementos afetivos, relacionais,

contextuais e praticos. O PIBID, portanto, atua como mediador na constituicdo de um sujeito

docente que aprende ao ensinar e se forma no encontro com o outro e com os desafios concretos

do cotidiano escolar.

No contexto do ensino de instrumento musical, caso especifico da formacgdo dos

professores participantes desta pesquisa, 0s saberes docentes ndo sdo exclusivamente oriundos

da formagdo inicial ou académica, mas emergem, sobretudo, da experiéncia pratica, do

enfrentamento cotidiano de situagdes de ensino e das interagdes vividas com os alunos. Essa

constatacdo € recorrente nas pesquisas que se debrucam sobre a formagédo e a atuacdo de

professores de musica, como observa Stentzler (2010, p. 73):
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Os saberes docentes sdo mobilizados nas situacBes concretas da pratica pedagogica,
resultantes de um acimulo de experiéncias que envolvem desde o dominio técnico do
instrumento até a sensibilidade para reconhecer e lidar com os ritmos de aprendizagem
dos alunos. Ensinar musica, nesse sentido, ndo se reduz a reproducédo de métodos, mas
implica numa escuta atenta e numa disponibilidade constante para (re)criar estratégias
e recursos de acordo com as necessidades emergentes da sala de aula.

Essa énfase no saber construido no exercicio da docéncia também é corroborada pelas
analises de Tardif (2002, p. 36), que identifica nos saberes da experiéncia um dos pilares
fundamentais da profissionalidade docente. Para ele, o conhecimento profissional do professor

se estrutura na confluéncia de diferentes fontes:

Os saberes docentes ndo sdo puramente cientificos nem exclusivamente técnicos; eles
s8o, antes de tudo, saberes préaticos, produzidos no interior da atividade pedagdgica, e
constituem-se por meio da experiéncia acumulada, da troca com outros colegas e da
reflexdo sobre as situagdes enfrentadas. Eles se forjam no contato direto com o real
do ensino.

Ao considerar esse acimulo de experiéncias, torna-se evidente que os professores de
instrumento, como no caso dos pianistas pesquisados no artigo analisado, constroem uma
gramatica propria de acdo pedagogica. Mizukami (2004), ao estudar a formacdo docente,
enfatiza que a pratica precisa ser compreendida como espaco formativo e ndo apenas como

aplicacdo de teorias externas. Ela afirma:

A prética é lugar de producdo de conhecimento. O professor aprende na agdo, por
meio da reflexdo sobre o que faz, sobre os efeitos de suas escolhas e as reacdes dos
alunos. E na articulagio entre acao e reflexdo que se constréi uma prética significativa,
capaz de transformar tanto o ensinar quanto o aprender (Mizukami, 2004, p. 12).

Portanto, é nessa articulacdo entre saberes experienciais, musicais e pedag6gicos que se
desenha o oficio do professor de masica. Como mostra Brandt (2006), o processo formativo
desse educador ndo pode ser pensado apenas sob a l6gica das disciplinas curriculares, mas deve

considerar a totalidade da trajetdria vivida e das praticas construidas:

O saber do professor de misica € tecido por maltiplos fios: a vivéncia como musico,
as praticas em grupo, os estudos formais, as improvisacoes, as falhas, os acertos e as
reinvencBes diarias. E um saber que emerge da vida e que se materializa no gesto de
ensinar e aprender junto com o outro (Brandt, 2006, p. 92).

Essas constatacdes reforcam a necessidade de se pensar a formacéo docente em musica
de forma integrada, valorizando a escuta da experiéncia, a reflexdo sobre a pratica e a
legitimacdo dos saberes que emergem do chéo da escola e dos estudios de instrumento.

A docéncia musical, especialmente no ensino de instrumento musicais, revela-se como

uma pratica profundamente enraizada na experiéncia do fazer musical e nas vivéncias
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cotidianas de ensino e aprendizagem. N&o se trata de uma simples transposi¢do didatica de
contetdos, mas de uma constru¢do continua de saberes que emergem da interacdo com 0s
alunos, da escuta sensivel e da reflexdo sobre o proprio fazer pedagégico. Como destacam
Marcon, Fritzen e Coimbra (2017):

A prética pedagdgica é permeada por saberes que sdo construidos, ressignificados e
reelaborados constantemente pelos professores no cotidiano da sala de aula, sendo
fortemente influenciada pelas experiéncias anteriores como alunos, pelas interaces
com os estudantes e pelas condi¢Ges concretas de trabalho (Marcon; Fritzen; Coimbra,
2017, p. 37).

Esses saberes ndo sdo dados prévios ou prescri¢des que o professor apenas aplica, mas
emergem da experiéncia, na forma de um conhecimento tacito e situado, construido em meio
as situacdes reais de ensino. Novamente remetemos ao pensamento de Tardif (2002) sobre o
que ele chama de “saberes experienciais”, aqueles que se originam na pratica e se desenvolvem
pela mediacdo da acdo docente, da reflexdo e do contato com os sujeitos da aprendizagem. O
artigo sobre professores de piano corrobora esse entendimento ao mostrar que os docentes
constroem suas estratégias didaticas, critérios de avaliagdo e modos de mediacéo a partir de um
“saber-fazer” que nasce da pratica e da convivéncia com os alunos. Como afirmam as autoras,
“os saberes docentes vdo sendo forjados a partir da vivéncia, da observacdo de outros
professores, da experimentacéo e da troca com colegas, constituindo-se, portanto, como saberes
em movimento” (Marcon; Fritzen; Coimbra, 2017, p. 38).

Além disso, o estudo evidencia que a formacao inicial, embora relevante, ndo da conta
da complexidade da docéncia de um instrumento musical. Os professores de piano entrevistados
reconhecem que muito do que aprenderam sobre como ensinar foi adquirido na préatica, com
base em tentativas, erros, adaptacdes e invengdes proprias. Essa dimensdo artesanal do ensino
de instrumento mostra que os saberes docentes séo profundamente marcados pela singularidade
de cada contexto, pelo repertério de experiéncias prévias dos professores e por uma constante
atitude reflexiva. Como sintetizam as autoras, “os professores entrevistados destacam que a
pratica os obriga a repensar constantemente suas estratégias, ajustando suas a¢fes de acordo
com os diferentes perfis dos alunos e das situacdes de ensino que se apresentam” (Marcon;
Fritzen; Coimbra, 2017, p. 39).

Esses achados dialogam diretamente com as formulacgdes de Maurice Tardif (2002), que
defende que os saberes docentes se organizam em um tripé fundamental: saberes de formacéo,

saberes curriculares e saberes experienciais. E neste Gltimo que a pratica cotidiana do professor
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se revela como um campo privilegiado de constru¢do do conhecimento profissional. O autor

argumenta que:

Os saberes experienciais sao saberes adquiridos na pratica profissional cotidiana. Séo
os saberes que os professores constroem a partir da sua pratica, das situac6es
singulares que enfrentam no exercicio da profisséo, das suas relagdes com os alunos,
com os colegas, com a dire¢do da escola, com os pais de alunos, enfim, com a
realidade escolar. Esses saberes sdo dificilmente formalizaveis, pois se referem a
situacdes especificas, e sdo fortemente marcados pela subjetividade e pela experiéncia
de vida e de profissdo do professor (Tardif, 2002, p. 36).

Nesse sentido, a pratica pedagdgica dos professores de mdsica, particularmente a
relacionada ao ensino de instrumentos, demanda ndo apenas conhecimento técnico e dominio
musical, mas a articulacdo sensivel entre esses saberes e a escuta ativa da experiéncia do aluno,
da situacédo de ensino e de si mesmo como educador em constante reconstrucao.

Essa complexidade é também evidenciada no trabalho de Nascimento (2015), ao refletir

sobre os saberes experienciais no subprojeto PIBID Musica da UFRN. A autora ressalta que:

as experiéncias vividas pelos bolsistas durante o projeto de iniciacdo a docéncia
possibilitaram a construcdo de saberes especificos, que ndo estavam previstos no
curriculo formal da licenciatura, mas que emergiram no contato direto com a prética
e no enfrentamento de desafios reais da sala de aula (Nascimento, 2015, p. 5).

Tais constatacOes reforcam a importancia da escuta da experiéncia como dimenséo
formativa fundamental, em que os saberes musicais e pedagogicos se entrelacam. Na docéncia
musical, essa escuta ndo € apenas receptiva, mas interpretativa: o professor interpreta a situacao
didatica, o aluno, a musica e a si mesmo em uma relacdo dindmica que exige atencdo,
sensibilidade e constante autoformacdo. E por isso que Tardif (2002, p.37) adverte que os
saberes experienciais “sdo inseparaveis da identidade do professor”, sendo constantemente
reformulados a luz da prética vivida.

Nessa tessitura de saberes, percebe-se que a docéncia musical se revela como uma
pratica que ndo pode ser reduzida a técnicas de ensino ou a métodos previamente estabelecidos.
Ela é atravessada por uma dimensao formativa sensivel, em que a vivéncia musical, os afetos,
a escuta e o improviso pedagogico ocupam lugar central. Como nos mostra Mizukami (2004),
ao abordar os saberes docentes:

Os saberes da pratica pedagogica constituem uma teia de conhecimentos articulados
por meio da experiéncia, da reflexdo e da acdo. S&o conhecimentos que ndo se
encontram somente nos livros ou nos manuais de didatica, mas se constroem no

cotidiano escolar, a partir das interacbes, das situacdes imprevistas e das
aprendizagens que emergem da propria a¢do de ensinar (Mizukami, 2004, p. 15).
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Essa perspectiva se intensifica no campo da educagdo musical, onde o saber técnico-
instrumental convive com a escuta criativa, com a corporeidade, com a subjetividade e com 0s
sentidos atribuidos ao fazer musical por parte de alunos e professores. A préatica docente, nesse
contexto, exige mais do que dominio de conteddos: ela requer um modo de ser que articule
sensibilidade estética, disponibilidade afetiva e abertura a alteridade.

Como sintetiza Stentzler (2011), os saberes que sustentam a docéncia em mdsica nao
s30 apenas “‘saberes musicais”, mas compdem uma malha complexa de experiéncias formativas

que incluem também a dimenséo relacional e ética do trabalho com o outro:

Ensinar musica ¢ mais do que transmitir contetidos. E criar espagos de escuta, de
convivéncia e de construgdo coletiva do saber. O professor de musica é, muitas vezes,
mediador de processos identitarios, culturais e emocionais que extrapolam os limites
da técnica musical. Por isso, seus saberes sdo multiplos, e sua formagdo deve
reconhecer e valorizar essas dimensdes (Stentzler, 2011, p. 89).

Essa abordagem encontra eco também nos relatos dos professores participantes desta
pesquisa, que rememoram vivéncias formativas marcadas por mestres inspiradores, por praticas
musicais comunitarias e por desafios superados em meio a docéncia. As narrativas evidenciam
que os saberes musicais, pedagdgicos e experienciais ndo se encontram isolados, mas se
constituem de modo integrado no exercicio cotidiano de ser professor.

A valorizacdo dos saberes experienciais no ensino de musica também exige o
reconhecimento de que o processo formativo docente se da de maneira continua, em
movimento, enraizado nas praticas reais e nas interacbes com os sujeitos da educacao. Nesse
sentido, Brandt (2011), ao refletir sobre a formacdo de professores de musica, destaca que 0s
saberes docentes sdo construidos em uma dindmica que integra experiéncia, reflexdo e

apropriacdo criativa da pratica:

Os professores de musica ndo nascem prontos, nem podem ser moldados por formulas
rigidas. Suas aprendizagens se ddo no encontro com o outro, no fazer cotidiano, nas
escolhas pedagdgicas que exigem escuta e sensibilidade. O saber docente, nesse
campo, é fruto de um entrelagamento entre a vivéncia musical, a intuicdo, o estudo
sistematico e a experiéncia de ensinar (Brandt, 2011, p. 38).

Essa compreensdo se aproxima da nocao de saber experiencial, apresentada por Queiroz
(2012), que defende a legitimidade do saber produzido na prética e pelas praticas, no interior
dos contextos educativos. Segundo o autor, o professor de musica desenvolve conhecimentos
especificos a partir de sua historia de vida, de sua trajetéria como musico e educador, e das

situacOes enfrentadas cotidianamente em sala de aula e fora dela:
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Trata-se de uma aprendizagem situada, que ndo se restringe ao dominio técnico-
musical, mas que envolve aspectos éticos, culturais e afetivos. O saber experiencial &
aquele que se constrdi com o tempo, com 0s erros e acertos, com as relagfes que se
estabelecem, com as escutas que se abrem. E um saber que néo se ensina, mas que se
compartilha e se cultiva” (Queiroz, 2012, p. 72).

Essas proposi¢Oes evidenciam a centralidade da experiéncia como eixo formativo,
ressaltando que a docéncia em mdasica é profundamente marcada por relacbes humanas, por
improvisagdes pedagogicas e por processos formativos que ocorrem muitas vezes fora dos
espacos formais de formacdo. O professor de musica, nesse quadro, € um sujeito em constante
elaboracdo de seus proprios saberes, que dialoga com sua memoria, com sua pratica e com 0s
contextos socioculturais que o atravessam.

A compreensdo da docéncia como espaco de construcdo de saberes experienciais,
musicais e educativos ganha ainda mais densidade quando articulada as contribuicdes de Tardif
e Lessard (2008), especialmente no que tange a natureza multifacetada do trabalho docente.
Para esses autores, 0s saberes que fundamentam a préatica do professor ndo sdo dados a priori,
mas constituem-se a partir da interacdo entre diferentes fontes: a formacgdo académica, a
experiéncia profissional, os saberes do cotidiano e os saberes oriundos das interagdes com 0s
alunos, com os colegas e com a cultura escolar. Para estes autores, 0s saberes docentes sdo

“saberes plurais”, sendo a experiéncia um dos pilares fundamentais de sua constitui¢ao:

Os saberes da experiéncia, que séo adquiridos e elaborados pelos professores durante
a pratica do ensino, constituem um corpus importante do saber docente. Eles nascem
do confronto cotidiano com as situa¢des reais do trabalho escolar e desenvolvem-se
por meio da experimentacdo, da intuicdo e da reflexdio na agdo. Esses saberes séo
personalizados, enraizados na pratica, e sdo constantemente reelaborados (Tardif;
Lessard, 2008, p. 220).

Essa perspectiva nos permite reconhecer a pratica docente musical como um terreno
fértil para a producdo de saberes que ndo podem ser reduzidos a manuais ou prescricdes
curriculares. A docéncia em musica demanda do educador sensibilidade para lidar com os
tempos do aluno, com suas historias sonoras, com a diversidade de estilos e linguagens, e com
os desafios da criagdo artistica em contextos educativos. Nesse sentido, o professor de musica
desenvolve um tipo de conhecimento que é hibrido, situado e profundamente vinculado a
experiéncia vivida e refletida.

Tardif (2014) aprofunda essa ideia ao ressaltar que a experiéncia, quando tematizada e

analisada, torna-se um saber profissional legitimo:

A experiéncia, por si s6, ndo constitui um saber profissional. Ela precisa ser
convertida, por meio de um trabalho de reflexdo critica, em conhecimento Util e
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compartilhavel. E nesse movimento que a pratica se transforma em saber profissional,
isto &, em um conhecimento que orienta a acdo e que pode ser comunicado, ensinado
e discutido com os pares (Tardif, 2014, p. 33).

Dessa forma, a articulacdo entre os saberes experienciais, musicais e educativos ndo se
da de modo linear ou espontdneo, mas exige mediacGes formativas, escutas sensiveis e
processos reflexivos continuos. Trata-se de reconhecer que o professor de masica é também um
produtor de saberes, que constréi conhecimentos a partir do vivido, do sentido atribuido as
experiéncias e da capacidade de elaborar, teorizar e compartilhar esses saberes em contextos
formativos.

As narrativas dos professores participantes coletadas pela pesquisadora Beineke (2012)
revelam uma constante interpenetracdo entre saberes musicais e pedagdgicos, cujo ponto de
articulacdo mais evidente é a experiéncia vivida na pratica cotidiana do ensino. Ao refletirem
sobre suas trajetorias, muitos deles destacam como suas diversas vivéncias musicais, como
intérpretes, regentes, instrumentistas ou cantores, se tornaram, ao longo do tempo, inseparaveis
de seus gestos pedagdgicos. Tal entrelagamento remete ao que a autora supra citada define
como “reflexdo sobre a pratica na formacdo do professor de musica”, reconhecendo que o
ensino musical ndo se desenvolve alheio as dimensfes afetivas, artisticas e relacionais que

constituem a experiéncia estética e educativa. Ela afirma:

Na prética pedagogica, o professor de musica se depara com um campo complexo e
intersubjetivo, em que os saberes sdo produzidos na confluéncia entre o fazer artistico
e o fazer educativo. A pratica ndo é apenas um lugar de aplicacdo de métodos, mas
um territério de invengio, negociacio e construcio de sentidos. E nesse contexto que
a reflexdo sobre a proépria pratica se torna um instrumento formativo fundamental,
possibilitando ao professor compreender o que faz, por que faz e como pode
transformar sua acdo (Beineke, 2012, p. 184).

Essa concepcdo nos permite compreender o campo da educa¢do musical como espaco
privilegiado de emergéncia dos saberes experienciais, pois o fazer docente esta profundamente
enraizado nas vivéncias musicais acumuladas, experimentadas e ressignificadas ao longo do
tempo. Nesse sentido, o saber do professor ndo é apenas técnico, nem tampouco meramente
reflexo de sua formac&o inicial. Ele é, sobretudo, um saber encarnado, que nasce da escuta do
outro, da afinagcdo com o contexto, da improvisacao diante do inesperado e da mediacao sensivel
entre mundos diversos: 0 mundo do aluno, 0 mundo da musica e 0 mundo da educacéo.

A escuta, nesse processo, assume um papel fundante. Escutar ndo apenas 0s sons, mas
os sentidos que os alunos atribuem as praticas musicais, suas memaorias sonoras, seus gestos
expressivos e suas historias musicais pessoais. 1sso exige do educador musical um tipo de

atencdo que transcende a técnica, aproximando-se do que Gadamer (1999) nomeia como “fusio
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de horizontes”, isto ¢, o encontro entre diferentes mundos de significagdo, que, ao dialogarem,
produzem novos sentidos para a acdo pedagdgica.

As vozes dos professores de musica, em suas narrativas formativas, revelam que 0s
saberes experienciais ndo apenas coexistem com os saberes musicais e pedagdgicos, mas
constituem o solo comum a partir do qual se forjam sentidos para a docéncia. Essa articulagao
entre saberes ndo ocorre de forma linear ou prescritiva, mas se manifesta como um processo
dindmico, situado, em que o conhecimento se constréi na e pela pratica, em didlogo com o0s
contextos e sujeitos envolvidos.

Swanwick (1999), ao refletir sobre a educacdo musical, enfatiza que o ensino de musica
ndo pode ser reduzido a transmissdo de conteddos técnicos, pois envolve dimensdes subjetivas,
culturais, sociais e estéticas que configuram a complexidade da préatica pedagdgica. Segundo

este autor:

“O ensino de musica ¢ uma atividade complexa e multifacetada. Envolve ndo apenas
0 dominio técnico do conteddo musical, mas também a capacidade de responder
criativamente aos contextos e aos alunos. Isso requer sensibilidade, escuta, adaptacéo
e, sobretudo, uma compreensdo profunda de que o conhecimento musical ndo € algo
que se possui, mas algo que se compartilha e se (re)cria na relagdo pedagdgica”
(Swanwick, 1999, p. 87).

Tal perspectiva aproxima-se da nogao de “saberes da experiéncia” elaborada por Tardif
(2002), para quem o saber docente se constitui por meio da articulacdo entre saberes oriundos
da formacdo, da pratica profissional e da experiéncia pessoal. Esses saberes ndo sdo
homogéneos nem hierarquicamente organizados, mas coexistem em tensdo e

complementaridade, revelando a complexidade da profissdo docente. Como o autor afirma:

O saber da experiéncia ndo € uma forma inferior ou deformada do conhecimento
tedrico. Ele é, antes, uma forma especifica de saber, construida no tempo, na agéo e
na relagdo com os outros. E um saber pratico, situado, que permite ao professor agir
de maneira competente em contextos sempre singulares (Tardif, 2002, p. 44).

No campo da educagdo musical, esse saber pratico-experiencial é intensamente marcado
pela vivéncia estética. Schafer (1992) destaca que a escuta do mundo, dos sons e do siléncio &,
ao mesmo tempo, um gesto artistico e educativo. O educador musical, ao estimular a escuta
atenta e criativa, transforma-se em mediador de experiéncias que integram o sensivel, o
cognitivo e o afetivo, permitindo que o aluno se reconhegca como sujeito Sonoro e expressivo.

Em suas palavras, afirma que:

Ensinar mdsica ndo é apenas ensinar a cantar ou tocar instrumentos. E ensinar a ouvir.
Ouvir 0 mundo. Ouvir a si mesmo. Ouvir o outro. E abrir espagos para que 0s sons
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revelem sentidos, para que o ruido se torne palavra, e a palavra se torne gesto sonoro
que comunica e transforma (Schafer, 1992, p. 21).

Dessa forma, os saberes experienciais emergem como fios condutores que entrelacam a
formagdo musical, o fazer docente e a escuta do mundo, constituindo uma prética educativa
sensivel, critica e reflexiva. Tais saberes ndo sdo acessorios, mas estruturantes da docéncia em
mausica, pois é na articulacdo entre o vivido, o ensinado e o sentido que se forma o educador
musical.

A escuta das narrativas evidencia que, ao longo de suas trajetorias, os saberes
experienciais se entretecem com os saberes musicais e pedagdgicos de modo indissociavel,
constituindo uma epistemologia da préatica viva. A formacédo do professor de musica, portanto,
ndo pode ser compreendida de maneira fragmentada, pois 0s processos de aprender a ensinar e
de ensinar a aprender ocorrem simultaneamente, enraizados em experiéncias vividas que
ressoam no fazer cotidiano.

Essa compreensdo dialoga com as contribuicBes do autor j& analisado nesta dissertacéo,
Schon (2000) e seu conceito de “pratica reflexiva” para descrever o processo pelo qual o
profissional age em situacdes complexas e imprevisiveis, refletindo em agdo e sobre a agdo. No
campo da musica, essa reflexdo se traduz na mediacdo sensivel entre o saber técnico e o gesto
artistico, entre o dominio do contetdo e a invenc¢do pedagogica, entre o curriculo e a escuta do

aluno:

O conhecimento na a¢éo é uma forma de competéncia que se manifesta no fazer, sem
que o sujeito precise recorrer a principios teéricos explicitados previamente. O
profissional reflexivo é aquele que, diante da singularidade e da incerteza, é capaz de
refletir sobre sua agéo, reconstruindo suas estratégias a partir da experiéncia (Schon,
2000, p. 31).

Essa reconstrucdo exige abertura ao outro, sensibilidade a escuta e disposicdo ao
aprendizado continuo, dimens@es que Freire (1996) inscreve na pedagogia da autonomia. Para
Freire, ensinar exige coragem de se colocar como sujeito em formacdo, reconhecendo que o
saber se d& na reciprocidade entre quem ensina e quem aprende. Nessa perspectiva, 0s saberes
experienciais nao sdo “subjetivos” no sentido pejorativo da palavra, mas constituem uma base

epistemoldgica legitima, pois revelam a realidade vivida e a historicidade dos sujeitos:

Ensinar exige corporeificacdo das palavras pelo exemplo. Ensinar exige respeito a
autonomia do ser do educando. Ensinar exige o reconhecimento de que a educacao é
um ato de amor, e que a experiéncia vivida é o lugar onde esse amor se concretiza,
onde o saber se faz gesto, onde a escuta se torna ato politico e pedagdgico (Freire,
1996, p. 33).
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Assim, compreendemos que a docéncia em musica, mais do que uma aplica¢do de
técnicas, € um campo de construcdo de sentidos. Os saberes construidos na prética e na vida,
sdo muitas vezes fora dos espacos formais de formacao e fundamentais a constituicdo docente.
Esses saberes ndo apenas orientam suas escolhas pedagogicas, mas sustentam a ética, a estética
e a identidade do educador musical.

Diante disso, € possivel afirmar que as convergéncias entre saberes experienciais,
musicais e educativos ndo se dao de forma espontanea ou automatica. Elas requerem espacos
de escuta, reflexdo e reelaboracgéo, tanto na formacao inicial quanto continuada. Requerem o
reconhecimento de que a experiéncia é produtora de conhecimento, e que a memoria, a pratica
e a sensibilidade sdo dimens6es epistemoldgicas legitimas na formacdo docente.

Busca-se, portanto, ao analisarmos a escuta das narrativas dos professores de musica,
entender sobre os saberes que os constituem, além de lhes reafirmar o direito a palavra, a
experiéncia e a formag&o situada. A docéncia musical &, por exceléncia, um campo de travessia:
entre sons e siléncios, entre saberes e afetos, entre o vivido e o ensinado. E é nessa travessia

que se constroem, de forma singular e coletiva, os sentidos da formacéo.
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“O tempo nos aproxima cada vez mais, nos reduz a um sé verso e uma rima de méos e olhos,
naluz”.

Carlos Drummond de Andrade

4 CAMINHOS METODOLOGICOS

No presente capitulo abordaremos os fundamentos metodoldgicos que sustentam esta
investigacdo e cuja centralidade repousa na escuta das experiéncias formativas de professores
de mdsica, a partir das narrativas por eles produzidas e coletadas via questionario. A pesquisa
inscreve-se no campo das abordagens qualitativas, assumindo como eixo estruturante a
metodologia (auto)biogréfica, articulada a um modo de andlise narrativa de natureza
hermenéutico-compreensiva. Parte-se do entendimento de que, 0s sujeitos ndo apenas
vivenciam processos formativos, mas os significam, interpretam e recriam por meio da
linguagem, especialmente quando tém a oportunidade de narrar suas trajetorias. A escuta atenta
e ética dessas narrativas revela-se, assim, uma via legitima de produgdo de conhecimento no
campo educacional.

Neste contexto, os caminhos metodoldgicos aqui delineados ndo se organizam como um
protocolo rigido ou técnico, mas como uma travessia reflexiva e situada, em que a escuta, a
memoria e a experiéncia assumem protagonismo. Reconhecendo o sujeito da formagdo como
produtor de saberes, a pesquisa compreende a constitui¢cdo docente como um processo continuo
de ressignificacdo da prépria trajetdria, sendo a narrativa ndo apenas instrumento de coleta, mas
também de analise e de formacdo. A estrutura deste capitulo contempla cinco secdes
interligadas, que procuram dar conta da complexidade e da coeréncia do percurso investigativo.

O item 4.1 — A abordagem (auto)biografica e os sentidos da escuta narrativa,
apresenta as bases epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa, destacando o papel da escuta
como gesto formativo, ético e epistémico, em consonancia com autores como Delory-
Momberger (2008), Ricceur (1994), Abrahdo (2006; 2011) e Fabre (2007).

Na sequéncia, o item 4.2 — A escrita de si e 0 memorial como construcio
epistemolodgica, aprofunda a compreensdao do memorial como um espaco de elaboracdo da
identidade docente, conferindo ao pesquisador a condi¢do de sujeito que também se narra e se
forma ao longo do processo, a luz das contribuicdes de Passeggi (2011), Camara (2012), Morais
(2024) e Doutor & Alves (2022).

O item 4.3 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa, descreve o perfil dos
professores de musica que integraram o estudo, explicando os critérios de escolha e a

representatividade que cada um deles apresenta para sua selecao na pesquisa.
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O item 4.4 — Etapas da pesquisa e procedimentos éticos, detalha os momentos de
construcdo, aplicacdo e organizacéo do questionario, bem como os cuidados éticos observados,
em conformidade com a Resolugdo CNS n° 510/2016 e a aprovacéo pelo Comité de Etica em
Pesquisa.

Por fim, o item 45 — A metodologia de andlise narrativa hermenéutico-
compreensiva, apresenta com profundidade o referencial interpretativo que orienta a analise
das narrativas docentes, convocando os aportes tedricos de autores como Paul Ricceur (1994),
Hans-Georg Gadamer (1999), Maria Helena Menna Barreto Abrahdo (2006), Christine Delory-
Momberger (2008), Michel Fabre (2007), Jorge Larrosa (2002), Maria da Conceigédo Passeggi
(2011) e Elizeu Clementino de Souza (2015), entre outros.

Este capitulo, portanto, visa ndo apenas descrever os procedimentos metodoldgicos
adotados, mas reafirmar uma posicdo epistemoldgica que reconhece a narrativa, a escuta, a
memoria e a experiéncia como vias legitimas para compreender os sentidos construidos na

docéncia e os modos singulares de ser professor de musica.

4.1 A abordagem (auto)biografica e os sentidos da escuta narrativa

O percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa ancora-se na abordagem
(auto)biografica, compreendida ndo apenas como estratégia de coleta de dados, mas como
orientacdo epistemologica que valoriza a experiéncia vivida e narrada dos sujeitos em
formacgdo. A escuta narrativa, nesse contexto, ndo € um momento periférico do trabalho
investigativo, mas constitui o préprio eixo de producéo e analise do conhecimento. Conforme
nos ensina Delory-Momberger (2008, p. 72), na pesquisa biografica “o sujeito ¢ compreendido
como ator e autor da propria historia, sendo a narrativa de si 0 espaco no qual a experiéncia se
inscreve, se diz e se transforma”. Trata-se, assim, de escutar trajetorias que ndo sdo lineares
nem neutras, mas carregadas de significados, tensdes, esquecimentos e reinvencgoes.

Nessa perspectiva, 0 pesquisador ndo se posiciona como sujeito externo ou observador
distante, mas como alguém implicado no campo simbdlico e ético da pesquisa. Como afirma
Fabre (2008, p.65), “a escuta na pesquisa narrativa exige do pesquisador ndo apenas atengao,
mas disponibilidade afetiva e abertura a alteridade do outro”. A narrativa, portanto, ndo € vista
como simples instrumento de acesso a dados, mas como construgdo simbdlica na qual se elabora
a experiéncia, o tempo vivido e o sentido da docéncia. Assim, escutar o0 outro é também escutar

a si mesmo, num movimento de espelhamento e deslocamento continuo.
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Essa implicacdo do pesquisador é bem desenvolvida por Ricceur (1994), ao tratar da
mediacg&o narrativa entre identidade e tempo. Segundo ele, “o sujeito ndo é dado de antemao,
mas se constitui pela via da narrativa, a medida que organiza os acontecimentos do passado em
uma trama inteligivel. A identidade narrativa é, portanto, sempre provisoria, situada entre a
memoria e a promessa, entre o vivido e o projetado” (Ricceur, 1994, p.140). Ele ainda reforca
que essa narrativa ndo é uma repeticdo factual, mas uma construcdo simbolica que articula
temporalidades e recria sentidos. O pesquisador, ao escutar o relato do outro, também se vé
convocado a reorganizar suas proprias referéncias e escutar aquilo que o interpela.

Essa escuta narrativa, como destaca Maria Helena Menna Barreto Abrahdo (2011), tem
implicaces éticas profundas. N&o se trata apenas de ouvir o que o outro diz, mas de reconhecer

o direito de o outro narrar-se, com suas palavras, siléncios e metaforas. Para a autora:

Narrar-se é um direito pedagdgico e politico. E uma maneira de se inscrever no mundo
e de resistir as formas de silenciamento e invisibilizacdo das historias de vida,
sobretudo aquelas que ndo se encaixam nos modelos institucionalizados de formag&o.
A escuta, nesse contexto, precisa ser sensivel, ética e aberta ao que o outro deseja ou
consegue dizer. Exige do pesquisador um esfor¢o de descentramento, uma suspensao
dos juizos prévios e uma disposi¢do a hospitalidade narrativa. O texto que nos é
entregue ndo é apenas dado, mas dom — e, como tal, exige cuidado, respeito e tempo
para ser compreendido (Abrahdo, 2011, p. 67).

Essa compreensdo ética da escuta ganha contornos ainda mais profundos quando
lembramos que, no campo da pesquisa (auto)biografica, os sujeitos frequentemente revisitam
passagens dolorosas, ambiguidades e rupturas em suas trajetdrias. O pesquisador precisa estar
atento a essa dimensdo subjetiva e afetiva, pois 0 que se compartilha numa narrativa de
formacdo ndo € apenas um percurso académico ou profissional, mas uma existéncia em
processo de ressignificacao.

A escuta na abordagem adotada por este trabalho também se inscreve na concepcéo de
experiéncia defendida por Larrosa (2002), que entende a experiéncia como aquilo que nos
atravessa, nos toca e nos transforma. Escutar uma narrativa €, nesse sentido, abrir-se a uma
experiéncia do outro que, ao se tornar linguagem, ganha espessura e presenca. Como lembra o
autor:

Experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. (...) A experiéncia
ndo é algo que se tem, mas algo que se sofre, que se padece. E sempre uma passagem,
uma travessia. A linguagem é a forma como a experiéncia se comunica, e narrar uma
experiéncia é transforma-la em saber, em ensinamento, em partilha. Nesse sentido, a
escuta da experiéncia do outro ndo é uma técnica, mas uma disposicéo ética e estética
para ser afetado (Larrosa, 2002, p. 21).
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Ao optar pelo uso do questionario narrativo escrito, esta pesquisa assumiu o
compromisso de construir um espaco de escuta que respeitasse 0 tempo e o ritmo de elaboragéo
dos professores participantes. A escrita permitiu que cada sujeito organizasse sua narrativa a
partir de sua prépria l6gica temporal, sem a pressdo do imediatismo oral. Como aponta Camara

(2012), em sua tese sobre 0 memorial autobiogréafico como tradi¢do académica:

A escrita de si, especialmente no formato do questionario narrativo, oportuniza uma
pausa reflexiva, uma suspensdo do cotidiano que permite ao sujeito lancar um olhar
retroativo sobre sua trajetoria. (...) O tempo da escrita é também o tempo da
elaboracdo, da organizacdo dos sentidos, do redesenho da identidade. Ao escrever
sobre si, 0 sujeito realiza um exercicio hermenéutico, no qual interpreta suas
experiéncias, reelabora sua meméria e constrdi uma imagem de si que dialoga com o
passado, mas também com o presente e com o que se projeta no futuro. Esse gesto é
simultaneamente epistémico, ético e formativo. (Camara, 2012, p. 153)

A narrativa escrita, nesse sentido, exige do pesquisador um outro tipo de escuta: uma
escuta simbdlica e intertextual, que compreenda o texto como espaco de significagdes plurais.
O que se 1€ ndo é apenas o relato objetivo de uma trajetdria, mas o entrelacamento de vivéncias,
valores, siléncios e escolhas. Essa escuta exige cuidado interpretativo, e € aqui que o didlogo
com a hermenéutica filosofica de Gadamer (1999) se torna essencial. O autor nos lembra que

compreender é sempre interpretar, e interpretar € sempre situar-se no horizonte do outro:

Compreender um texto é colocar-se em didlogo com ele, deixando-se afetar pelo que
ele diz e também pelo que ele cala. (...) A fusdo de horizontes ocorre quando o
intérprete abandona suas certezas para acolher o sentido do outro. Esse processo exige
abertura, suspenséo de preconceitos e disposi¢do para ser transformado. (...) Ndo se
trata de projetar-se sobre o texto, mas de deixar que o texto nos diga algo, mesmo que
isso nos desestabilize. Na escuta, o intérprete se arrisca (Gadamer, 1999, p. 376).

Nesse processo, 0 pesquisador assume uma posicao ética e sensivel diante daquilo que
Ihe é confiado pelos sujeitos da pesquisa. E convocado a interpretar, mas também a respeitar os
limites do que foi dito e, sobretudo, do que foi calado. Como nos lembra Passeggi (2011, p.147),
a escuta narrativa ndo pode ser confundida com uma decodificacdo objetiva do relato; ela &,

antes de tudo, um gesto formativo:

A escuta do outro, na pesquisa (auto)biografica, exige uma escuta de si. (...) O
pesquisador precisa se implicar no processo interpretativo, reconhecer-se afetado pelo
que I&, permitir que o texto do outro ecoe em sua propria historia. (...) A escuta, nesse
contexto, é um exercicio de descentramento e também de responsabilidade. Interpretar
o relato do outro é também comprometer-se com ele, com sua dignidade e com sua
poténcia formativa. O dado narrativo ndo é um simples fato: é uma elaboragéo de si
que precisa ser acolhida com respeito e rigor.
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A escuta narrativa, portanto, é um ato politico e pedagogico. Néo se trata apenas de
reunir dados sobre trajetorias docentes, mas de abrir espaco para que essas trajetdrias se
afirmem como lugares legitimos de saber. Como lembra Joelson de Sousa Morais (2024), em

sua analise sobre a escrita autobiografica na formacdo de professores:

Narrar-se € um exercicio de subjetivacdo e também de resisténcia. Ao escrever sobre
si, 0 sujeito ndo apenas compartilha sua experiéncia, mas reivindica o direito de existir
como produtor de sentido, como sujeito epistémico. (...) Escutar esse sujeito é,
portanto, reconhecer sua dignidade, seu saber e sua capacidade de ensinar por meio
da propria vida. (...) A escuta na pesquisa autobiografica ndo é técnica: é um gesto de
compromisso com a meméria, com a formagao e com a justica simbolica.

Assim, a metodologia adotada neste estudo ndo se limita a técnicas de coleta ou analise:
ela configura uma ética da escuta, na qual a leitura dos relatos docentes é sustentada por uma
postura interpretativa sensivel, aberta e rigorosa. A escuta narrativa, nesse contexto, reafirma-
se como pratica de hospitalidade, de reconhecimento e de producéo de saberes situados.

Como pratica metodologica e ética, a escuta narrativa se configura como um modo de
acolher o outro naquilo que ele deseja revelar de si, e também naquilo que opta por calar. A
interpretacdo dos relatos ndo deve ocorrer de forma arbitraria, mas sim em dialogo com o que
Ricceur (1994) chama de “mediagdo narrativa”, um processo pelo qual o sujeito organiza,
reconstrdi e atribui sentido a sua existéncia, transformando vivéncias brutas em experiéncias

compreendidas. O autor sublinha:

A narrativa é a forma privilegiada pela qual o tempo se torna humano e a experiéncia,
inteligivel. (...) E por meio do relato que os acontecimentos deixam de ser apenas
sucessOes factuais e passam a ser integrados numa trama que confere sentido a
trajetoria. (...) Escutar uma narrativa, portanto, é escutar um sujeito que organiza sua
identidade no tempo, que interpela o outro a partir daquilo que viveu, sofreu, desejou
e transformou. (...) E nesse entrelacamento de memdria, identidade e linguagem que
reside a poténcia da escuta como pratica hermenéutica (Ricceur, 1994, p. 140).

Nesse sentido, a escuta narrativa ndo pode ser reduzida a um processo meramente
instrumental. Ela exige um posicionamento do pesquisador como sujeito implicado, como
alguém que também se deixa afetar pelas histdrias que acolhe. Fabre (2008), ao discutir o papel

do pesquisador nas escritas biogréaficas, afirma:

A narrativa do outro ndo é uma mercadoria cientifica a ser processada com
distanciamento e neutralidade. Ela é um apelo a alteridade, uma convocacéo ética que
nos coloca diante de um testemunho que carrega marcas, afetos, sentidos. (...) O
pesquisador ndo pode sair ileso do encontro com o outro narrador. Ele precisa escutar
com o corpo todo, com a meméria, com a ddvida, com a consciéncia de que toda
leitura € uma interpretacdo, e toda interpretagcdo, uma escolha. (...) Essa escuta
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comprometida é o que distingue a pesquisa (auto)biogréafica de abordagens meramente
técnicas. (Fabre, 2008, p. 111)

A mediacdo entre a escuta e a andlise envolve, portanto, um processo de “fusdo de
horizontes”, para retomarmos a terminologia proposta por Gadamer (1999). O pesquisador se
coloca como intérprete que reconhece sua historicidade, sua linguagem e seus proprios limites
diante da alteridade que se apresenta. Nesse ponto, Abrahdo (2011, p.64) contribui ao refletir

sobre o direito de narrar como um gesto politico e pedagdgico:

A escuta é um direito do outro, e um dever do pesquisador. (...) Nao escutamos apenas
para conhecer, mas para reconhecer o outro como produtor de saberes, como sujeito
de sua propria formagdo. (...) A escuta exige humildade epistemoldgica, reniincia ao
controle e abertura ao inédito. Quando um professor escreve sobre sua vida, ele ndo
oferece um dado bruto: ele compartilhna um fragmento de humanidade. Cabe ao
pesquisador, entdo, fazer dessa escuta um espaco de aprendizagem reciproca
(Abrahdo, 2011, p. 64).

A construcdo das analises nesta dissertacdo serd orientada, portanto, por uma
hermenéutica compreensiva, que busca escutar as narrativas como atos de significacdo e de
constituicdo de sentido, e ndo como simples descrices da realidade. As palavras dos
professores participantes serdo tratadas como vestigios de experiéncias formativas, que exigem
cuidado, escuta sensivel e disposi¢do interpretativa.

Esse processo sera articulado com o entendimento de que a escuta também implica
responsabilidade com o que se devolve aos participantes. Como afirma Delory-Momberger
(2008), o pesquisador é coautor do conhecimento produzido, e essa coautoria exige ética, rigor
e compromisso com a verdade do outro:

O pesquisador ndo é apenas 0 receptaculo das narrativas que coleta. Ele é o mediador
entre o que é dito e o que pode ser compreendido. (...) Ao escutar, interpretar e
devolver os sentidos da experiéncia alheia, ele se compromete com um processo de
co-producdo de saber que ndo é neutro, nem asséptico. (...) A escuta narrativa exige
um pacto simboélico com o narrador: o pacto de que sua historia sera tratada com

dignidade, que sua voz sera respeitada, e que sua experiéncia serd acolhida como
legitima forma de saber (Delory-Momberger, 2008, p. 98).

Conclui-se, assim, que a escuta narrativa adotada neste estudo transcende a mera técnica
de coleta de dados. Ela constitui o préprio cerne do gesto investigativo: um ato de atencdo a

vida do outro, uma abertura ao imprevisivel, uma aposta no sentido.
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4.2 A escrita de si e 0 memorial como construcao epistemologica

A escrita de si, especialmente no contexto da pesquisa (auto)biografica, ndo € um mero
exercicio de rememoracdo subjetiva ou um recurso estilistico para ornamentar discursos
académicos. Trata-se, antes, de uma pratica epistemologica rigorosa, profundamente enraizada
em processos de formacao, ressignificacdo e producédo de saberes a partir da experiéncia vivida.
Nessa perspectiva, 0 memorial de formacédo adquire um lugar singular: ndo como apéndice a
pesquisa, mas como um nucleo produtor de sentido e conhecimento, no qual o sujeito-
pesquisador se reconhece como autor de sua trajetoria e intérprete de sua formacao.

Cémara, (2012, p. 25), afirma em sua tese, que 0 memorial, quando assumido em sua
densidade formativa, “¢ uma pratica que articula a vida e o pensamento, o vivido e o narrado,
transformando a lembranca em saber e a experiéncia em conhecimento”.

Nesta concepgédo, percebe-se 0 memorial como um instrumento narrativo de muita
significacdo para a construgdo de conhecimentos organizados sobre a trajetoria de formacéo
daqueles que dele se utilizam para rememorar o passado, entendé-lo e projetar-se no futuro,

conforme continuamos ainda segundo o entendimento de Camara (2012, p.26):

O memorial autobiografico, ao narrar uma trajetéria formativa, ndo apenas registra
acontecimentos passados, mas 0s reorganiza simbolicamente, iluminando o presente
e redesenhando projetos futuros. Ele constitui um exercicio de reflexdo em que o
sujeito pensa a si mesmo enquanto se escreve, inscrevendo sua histéria no campo do

saber.

O percurso metodoldgico desta pesquisa se ancora na compreensado de que o pesquisador
ndo esta fora daquilo que investiga. O memorial de formacao que acompanha este trabalho nao
€ um mero anexo biografico, mas a expressdo do proprio movimento investigativo, na medida
em que a escrita de si se transforma em pratica reflexiva e epistemoldgica.

A densidade epistemologica da escrita de si se revela, também, no gesto de reviver e
reconfigurar as imagens que marcaram a trajetéria docente. No entendimento de Abrahédo
(2011, p. 284), essas “imagens-lembrangas” que emergem durante a escrita dos memoriais nao
sdo meras recordacdes neutras, mas “nucleos de significagdo”, condensando afetos, valores,
rupturas e permanéncias que estruturam o ser docente. Sobre isso, Abrahdo (2011, p.286) nos

diz que:

A escrita autobiogréafica possibilita revisitar o vivido, o que foi sentido, para
compreendé-lo de outra forma, em outro tempo, a partir da consciéncia formadora que
se constroi ao escrever. N&do se trata de narrar por narrar, mas de ativar camadas de
sentido que estavam latentes, dando forma simbolica ao vivido.
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O memorial, portanto, atua como espaco-tempo de elaborac¢do simbdlica do percurso.
Ele permite ao sujeito enunciar sua historia ndo como um produto encerrado, mas como um
processo em construcéo, aberto a critica, a reinterpretacéo e a projecao.

Tal perspectiva é compartilhada por Barbosa (2021, p. 61), ao afirmar que “formar-se é
também escrever-se, narrar o vivido, escavar as camadas da propria historia para compreender
os sentidos da docéncia”. A escrita autobiografica, segundo a supra citada autora, ¢ a0 mesmo
tempo um gesto intimo e politico, pois permite tomar a palavra sobre si e construir autoria: “A
escrita de si ndo € s6 um ato intimo; é também um gesto epistémico, politico e formativo. Ao
narrar sua propria trajetoria, o professor ressignifica seu percurso e legitima a experiéncia como
fonte legitima de saber docente” (Barbosa 2021, p.64).

A articulacdo entre escrita, memdria e formacdo assume contornos ainda mais
consistentes quando examinada a luz da aprendizagem biogréfica, a experiéncia ndo se
transforma automaticamente em saber; é necessario um processo mediador, e esse processo € a
narrativa de si.

Passeggi (2012, p.30) assim nos diz sobre que, “¢ pela mediacdo da narrativa que as
experiéncias podem ser tornadas formativas, pois sé narrando o vivido é que ele se organiza
simbolicamente, sendo possivel reinterpreta-lo e atribuir-lhe um novo lugar na historia de vida
do sujeito”. Essa mediagdo simbolica que a narrativa realiza ¢ também uma forma de reinvencao
da identidade.

Essa ideia encontra eco nas praticas da pesquisa (auto)biografica em educacédo, que
reconhecem na escrita autobiografica um instrumento epistemoldgico de reconstrucdo da
trajetoria formativa. Segundo Cémara (2012, p.58), o memorial pode se tornar lugar de
autoformacdo, na medida em que permite ao sujeito “ver-se COMo parte de um processo em
devir, revendo decisdes, reencontrando influéncias e resgatando sentidos ocultos”.

Camara ainda continua de forma a aprofundar a ideia de que, a escrita do memorial,
opera uma espécie de “arqueologia da formagao”, escavando os fragmentos de si, 0s episodios
dispersos no tempo, os vestigios formativos que, reorganizados, revelam a ldgica oculta da

construcdo da identidade docente. Sobre isso, a autora (2012, p.60) escreve:

A escrita memorialistica, ao desdobrar o vivido em linguagem, permite ao sujeito
interrogar-se, estranhar-se e, a0 mesmo tempo, reconstituir-se. E um processo que
exige coragem narrativa e disposicéo para rever o que foi vivido sob novos sentidos.

Este processo reflexivo é, também, relacional, pois pressupde um dialogo permanente

entre o “‘eu que escreve” e o “eu que foi”. Ha, portanto, uma constru¢do temporal da identidade,
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que se da por meio da escritura, 0 que remete diretamente & nocdo de identidade narrativa
formulada por Paul Ricceur (1997, p.140), que sustenta a ideia de que 0 sujeito se constitui na
mediacdo entre ipseidade e alteridade, podemos compreender 0 memorial como lugar onde o
tempo vivido se rearticula em um tempo narrado, possibilitando a constituicdo do sujeito como
ser de linguagem, de memoria e de projeto. A esse respeito, Abrahdo (2011, p. 292) é

contundente ao afirmar que:

Escrever o memorial € um gesto de formagcdo de si, de dar forma a histéria prépria, de
assumir-se autora de uma trajetoria. Nao se trata apenas de lembrar, mas de atribuir
sentido a lembranca, de inscrevé-la como saber e como posi¢do no mundo.

Essa perspectiva desloca o centro da formagédo docente dos modelos prescritivos de
competéncias e técnicas, para o campo da vivéncia subjetiva, narrativa e reflexiva, onde a
historia de vida ndo é um pano de fundo, mas o proprio solo epistémico onde se constroi o saber
docente.

Essas imagens funcionam como marcadores de formacdo, pequenos fragmentos do
passado que, ao serem reinscritos na narrativa, ganham densidade e relevancia. Sua
ressignificacdo permite atribuir novo valor a experiéncia, transformando o que antes parecia
banal ou silencioso em fonte legitima de conhecimento.

E nesse sentido que a escrita de si se revela gesto de resisténcia epistemoldgica, ao
legitimar o vivido como campo de saber. A este respeito, Barbosa (2021, p. 66) sustenta que “a
narrativa biografica permite ao docente reinscrever sua histéria como poténcia de formacéo. Ao
reconstituir sua trajetéria, ele também reconstr6i os sentidos atribuidos a sua prética,
deslocando-se da repetigdo para a criagao.”

Tal deslocamento é inseparavel da subjetividade que se forma na e pela linguagem.
Escrever-se é, pois, reexistir discursivamente, inscrevendo-se no mundo com nova escuta de si.
Essa escuta ndo é apenas individual: ela é, também, afetiva, politica e institucional. E, como
continua Barbosa (2021, p. 64), o ato de narrar-se ¢ “uma afirmagdo da dignidade epistémica
do sujeito-professor”.

Nesse mesmo horizonte de sentido, emerge a perspectiva da experiéncia musical como
enunciado de si, tal como defendido por Queiroz (2022, p. 5), que analisa a formacéo de jovens

a partir de suas trajetdrias musicais:

A musica atua como um dispositivo formativo que favorece a construcdo de
significados para a vida dos jovens. Nao se trata apenas de aprender musica, mas de
construir-se como sujeito a partir da experiéncia sonora, estética e relacional que ela
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proporciona.

Esse entendimento ¢ ratificado por Morais, Brito e Soares (2024, p.19) “A escrita
autobiografica mobiliza memodrias, sentidos e afetos que ndo apenas contam o vivido, mas o
ressignificam, transformando-o em saber experiencial” eles afirmam, portanto, que a escrita
autobiografica, ao mobilizar memdrias e afetos, transforma-se em lugar de producao de saberes
existenciais.

A compreensao da escrita de si como um processo epistemoldgico exige também um
mergulho na categoria da autoformacdo, entendida como um movimento reflexivo no qual o
sujeito torna-se agente de sua propria trajetoria, através da escrita que elabora, organiza e
ressignifica sua experiéncia. Sobre isso Camara (2012, p. 87) afirma que “trata-se de uma
escrita situada entre o vivido e o pensado, entre a experiéncia e sua elaboragdo simbodlica, que
ressignifica o percurso e possibilita ao sujeito apropriar-se de sua historia”.

O memorial funciona também como pratica de reinvencdo do sujeito-professor, e que
esse gesto narrativo permite que ele se reconheca como produtor de saber, e ndo apenas como

objeto de avaliacdo institucional. E o que Camara (2012, p. 89) nos diz:

O memorial, ao ser elaborado com base na reflexdo sobre o vivido, transforma-se em
um dispositivo formador. Ele opera uma descolonizacdo da formacéo, pois coloca o
sujeito como autor de sua histéria e ndo apenas como reprodutor de modelos
pedagogicos preestabelecidos.

Desse modo, a escrita de si torna-se forma de reorganizar o tempo vivido em tempo
narrado, como afirma o Ricceur (1997, p. 336) ao afirmar que “o tempo se torna humano na
medida em que ¢ articulado de forma narrativa”

Esse movimento de organizar o tempo da vida em forma de narrativa é retomado por

Camara (2012, p. 91) ao afirmar que:

Escrever o memorial é inscrever-se no tempo. O sujeito revisita 0 passado a luz do
presente e projeta futuros possiveis. Esse movimento temporal é constitutivo da
formac&o: o que se foi, 0 que se é e 0 que se deseja ser coexistem na escrita.

A riqueza desse processo estd em sua capacidade de sintese entre memdria, desejo e
linguagem. O sujeito ndo apenas conta 0 que viveu, mas reconfigura esse vivido a luz de um
novo olhar, que é simultaneamente subjetivo e interpretativo. A narrativa, nesse caso, assume
o lugar de método e de formacao, pois, segundo Camara (2012, p.94) “o memorial, enquanto

pratica narrativa formadora, possibilita ao professor compreender que sua trajetoria ndo é um
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acumulo de experiéncias, mas um campo de sentidos em disputa, que exige interpretacéo
constante.”

Essa interpretacdo constante €, como argumenta Doutor & Alves (2022, p. 124), o que
permite ao sujeito tornar-se autor de si, uma vez que se reconhece como narrador e ndo apenas
como personagem: ‘“Narrar-Se € tornar-se autor de si, na medida em que se elaboram sentidos
para o vivido, resgatando a densidade do percurso formativo.”

Neste ponto, 0 memorial assume sua plena funcdo como instrumento metodolégico de
pesquisa, pois revela os modos pelos quais 0s sujeitos se formam, se apropriam da experiéncia
e produzem saberes a partir dela. Tal concepcdo sera aprofundada nas préximas laudas, com
base na anélise das trajetdrias dos educadores musicais participantes desta pesquisa.

O memorial de formacéo, ao ultrapassar a funcdo administrativa e protocolar que muitas
vezes lhe é atribuida em contextos académicos, torna-se uma poderosa mediacdo pedagdgica e
politica, pois é capaz de visibilizar trajetdrias ocultadas, reposicionar sujeitos historicamente
silenciados e legitimar saberes que emergem do ch&o da experiéncia vivida.

Nesse sentido, Morais, Brito e Soares (2024, p. 34) afirmam:

A negacdo do direito a narrativa é também uma negacdo da dignidade epistémica dos
sujeitos. Ao escreverem suas historias, professores e professoras ndo apenas se fazem

ouvir, mas também se tornam produtores de conhecimento sobre si, sobre 0s outros e
sobre os mundos que habitam.

A escrita do memorial, portanto, atua como uma forma de resisténcia simbodlica, de
autorizacgdo subjetiva e de producdo de visibilidade narrativa, especialmente para professores
gue, como os participantes desta pesquisa, construiram sua pratica no entrelacamento entre
masica, ensino e identidade.

Essa mediacdo formadora esta intrinsecamente ligada a experiéncia. Como pontua
Barbosa (2021, p. 61), “formar-se é também escrever-se, narrar o vivido, escavar as camadas
da propria historia para compreender os sentidos da docéncia”. Essa escavacao nao é neutra:
ela mobiliza afetos, conflitos, rupturas e reconciliacdes que perpassam toda trajetdria formativa.
Ao ser sistematizada por meio da escrita, essa memdria torna-se politica.

A ideia de que a memdria autobiografica € um campo de disputa de sentidos e nao
apenas lembranga pura ¢ trazida por Barbosa (2021, p.63): “A memoria é sempre criagdo e
recriacdo. Narrar é reinventar o que fomos a luz do que somos e desejamos ser. Escrever-se é
um gesto de negociacgdo continua entre lembrancas e expectativas.”

Esse movimento de negociacgéo e reinscrigdo simbolica é também pedagogico. Ao se

reconhecer como sujeito em formagéao continua, o professor torna-se também um mediador da



80

formagé&o de outros. Neste ponto, 0 memorial deixa de ser apenas autorreflexéo e transforma-
se em material pedagdgico: testemunho, provocagdo, inspiracdo, partilha. E o que defende

novamente Camara (2012, p. 102) ao afirmar que:

O memorial, quando partilhado, cria possibilidades de formag&o coletiva. Ele é um
convite a escuta do outro e a autorreflexao de quem I&. Assim, torna-se uma mediagao
pedagogica que ultrapassa o sujeito que escreve e incide sobre a cultura profissional.

Compreendido dessa maneira, 0 memorial deixa de ser apenas um dispositivo
introspectivo e afirma-se como um ato de alteridade, um “endereco de sentido”, como sugeriria
Ricceur (2000), pois toda narrativa autobiografica se dirige a alguém, interpela, convoca,
compromete. Assim, o memorial de formagdo, como praticado nesta pesquisa, cumpre uma
funcéo dupla: é formacéo de si e formag&o do outro.

Essa duplicidade é também marcada pela escuta: tanto o sujeito que escreve como 0
leitor que 1€ estdo imersos em um processo interpretativo que os transforma. Na pagina, Morais
(2024, p.27) demonstra esse ponto com clareza ao afirmar que “a escuta narrativa implica
abertura radical ao outro e a si mesmo, reconhecendo que toda escrita de si é também escrita do
mundo vivido.”

Nesse contexto, os relatos memoriais dos professores participantes desta investigacao
tornam-se documentos de formacao, pois ndo apenas registram trajetorias, mas nos ensinam a
pensar sobre a formacao musical, docéncia e 0s modos como sujeitos constroem seus caminhos
a partir da escuta e da experiéncia.

A pratica da escrita de si, quando situada no campo da pesquisa (auto)biografica, rompe
com a ideia de neutralidade cientifica herdada do paradigma positivista. Em lugar da pretensa
objetividade do distanciamento, assume-se a relacdo entre sujeito, memdria e linguagem como
constitutiva do proprio conhecimento. Passeggi (2008, p. 24) entende que esse tipo de pesquisa,

trata-se de um novo modo de pensar o saber:

A pesquisa (auto)biogréfica desloca o sujeito do lugar de objeto investigado para o
lugar de autor do conhecimento. E na articulacdo entre a vida vivida e a vida narrada
que emerge um saber que é, a0 mesmo tempo, experiencial, relacional e formativo.

Essa mudanca epistemoldgica redefine o papel do memorial: ele ndo é mais um relato
introspectivo marginal, mas um texto cientifico que opera uma analise do vivido. E o que
também sustenta Francois Dosse (2015, p. 58) ao afirmar que toda autobiografia que se constroi
como saber possui trés tempos interligados: o tempo da experiéncia, o tempo da escrita e 0

tempo da interpretacao:
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A narrativa autobiografica ndo ¢ um espelho do vivido, mas uma reconfiguracéo
simbdlica que atualiza o passado, d& inteligibilidade ao presente e projeta o porvir.
Ela &, por isso, uma forma de producéo de conhecimento situado.

Essa reconfiguracdo é insepardvel da historicidade do sujeito, de sua localizagdo no
mundo e de sua forma particular de atribuir sentidos a experiéncia. Por isso, como destaca
Delory-Momberger (2012, p. 45), a escrita de si ndo pode ser reduzida a um género literario ou
pedagdgico, mas deve ser compreendida como um modo epistemoldgico de pensar a formacéo
humana: “trata-se de uma pratica narrativa na qual o sujeito se constitui e se conhece a partir
do que conta sobre si. A narrativa de si ¢, a0 mesmo tempo, construgdo identitaria e processo
de conhecimento de si mesmo no mundo”.

Ao estudar os processos formativos por meio dos memoriais de formacéao, este trabalho
insere-se diretamente nesse campo de reflexdo. As narrativas dos professores aqui analisados
revelam como a formacdo docente em musica ndo ocorre apenas por acumulo de saberes
técnicos, mas por meio da elaboracdo simbolica da experiéncia vivida, tal como ja propde Josso
(2002, p. 37) que entende que “A formacao ndo ¢ um processo exterior ao sujeito. Ela se realiza
na medida em que ele atribui sentido a sua trajetoria, interpreta sua histdria e reinventa sua
identidade.”

Nesse sentido, a escrita autobiogréafica, especialmente no memorial de formacéo, deve
ser compreendida como campo epistémico legitimo, cujos fundamentos se sustentam na
articulacdo entre narrativa, identidade, experiéncia e tempo. Trata-se de um saber que nasce da
escuta de si mesmo, mas que se expande como reflexdo sobre o humano, sobre a formacéo e
sobre 0os modos possiveis de habitar a docéncia.

Ao reconhecer o valor cientifico dessa escrita, a pesquisa assume uma postura de
abertura a pluralidade das vozes, a densidade do vivido e ao poder formador da narrativa
tornando o memorial, ndo um apéndice, mas o proprio corpo da formacao pesquisada.

A escrita do memorial, como gesto de narracdo de si, ndo se limita & simples evocacgao
de lembrangas dispersas, mas constitui um movimento ativo de significagdo da experiéncia, que

se da em um processo relacional e reflexivo. Como aponta Camara (2012, p. 59):

Escrever sobre si na perspectiva formativa da pesquisa (auto)biogréafica implica
realizar uma operacdo de distanciamento e, a0 mesmo tempo, de reinscri¢do do vivido
no campo da linguagem, fazendo com que a experiéncia torne-se narravel e, portanto,
inteligivel.
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Essa duplicidade entre o vivido e o narrado, revela-se como a propria tessitura
epistemoldgica da pesquisa de si. Essa dimensdo é retomada por Abrahdo (2011, p. 55) que
entende que o memorial “reconstroi, por meio de lembrangas e imagens, as referéncias
identitarias de uma trajetoria de vida em formagdo”, sendo mais do que um relato linear: trata-
se de uma producdo de sentido que ressignifica o passado a luz do presente e do projeto de
futuro.

Ricceur (1994, p. 85), ao tratar da relagao entre memoria, identidade e narrativa, afirma
que toda narracdo é uma construcao seletiva e intencional, que opera pela triplice mimese: pré-
configuracdo da experiéncia (mimesis 1), configuracdo narrativa (mimesis Il) e reconfiguracao
do sentido no ato de leitura (mimesis 111). Aplicando esse modelo ao memorial, pode-se dizer
que a escrita de si reconfigura a experiéncia ao organiza-la em uma trama compreensivel,
operando uma espécie de catarse epistemoldgica, onde o sujeito se reconhece como autor de
sua historia.

Ricceur (1994, p. 147), entende que “contar é reconfigurar. E colocar em ordem, dar
coeréncia ao tempo vivido. A narrativa é a forma privilegiada de dar sentido a experiéncia
temporal”.

Tal compreensdo desloca o memorial do campo meramente documental para o da
hermenéutica da experiéncia. Nesse sentido, Michel Fabre (2006, p.79) destaca que a escrita de
si, longe de ser um exercicio de memoria neutra, “€ uma reconstrugao interpretativa do vivido,
orientada por uma intencao formativa e critica, que permite ao sujeito compreender as rupturas,
continuidades e metamorfoses de sua trajetoria”.

No mesmo horizonte, Frangois Dosse (2015, p. 222) diz que “a biografia ¢ uma arte de
montar o vivido em uma estrutura de sentido, onde o tempo nao € cronoldgico, mas simbodlico”,
desta forma, o sujeito biografico emerge justamente na tensdo entre o acontecimento e a
narrativa. Isso significa que o memorial ndo é apenas uma exposi¢do de fatos, mas uma
elaboracdo simbolica e identitaria.

E nesse contexto que a escrita memorialista adquire valor epistemoldgico. Trata-se de
produzir conhecimento a partir da experiéncia, valorizando os saberes subjetivos, tacitos e
relacionais, conforme também sublinha Larrosa (2002, p.22), ao afirmar que: “A experiéncia ¢
aquilo que nos acontece, aquilo que nos toca, nos atravessa e nos transforma. E sO ha
experiéncia quando somos capazes de dar-lhe sentido, de narra-la. Experiéncia &, portanto,
sempre linguagem”.

A escrita de si, ao tornar a experiéncia narravel, permite sua objetivacdo sem que se

perca a singularidade do vivido. Essa operacdo é, ao mesmo tempo, formativa e cognitiva:
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forma o sujeito que narra e gera conhecimento sobre processos formativos. Como ressalta
Passeggi (2011, p. 37), “o memorial de formacao ndo ¢ apenas um produto académico, mas um
espaco de inscricdo de si como sujeito epistémico, produtor de saberes a partir de sua
experiéncia”.

Dessa forma, ao integrar o memorial como capitulo da dissertagdo e ndo como anexo ou
documento pré-textual, esta pesquisa assume uma posicao ética e epistemologica que valoriza
a experiéncia como fonte legitima de conhecimento. Isso esta em sintonia com o paradigma
compreensivo da pesquisa (auto)biografica, que desloca o foco da objetividade tradicional para
a intersubjetividade situada e reflexiva.

E o que compreende Abrahdo (2004, p. 72) ao destacar a importancia da narrativa

existente no memorial:

Ao rememorar e narrar sua trajetdria, o sujeito realiza um percurso de (re)significacdo
das suas préticas e dos seus saberes. Ele ndo apenas conta sua historia, mas reinscreve
nela sentidos novos, que lhe permitem compreender sua condicdo de professor, suas
escolhas pedagdgicas e seu pertencimento ao campo da formagéo.

Com o que corrobora Passeggi (2010, p. 48) ao afirmar que:

A pesquisa (auto)biogréafica desloca o sujeito do lugar de objeto investigado para o
lugar de autor do conhecimento. E na articulacdo entre a vida vivida e a vida narrada
que emerge um saber que é, ao mesmo tempo, experiencial, relacional e formativo.

Assim, a escrita de si torna-se um ato de resisténcia epistemoldgica e de reinvencao
subjetiva. E na reconstrugdo narrativa do vivido que o sujeito toma consciéncia de seus
aprendizados, seus valores, seus impasses, e projeta novos caminhos de ser e formar-se. Josso
(2004, p. 91) afirma que “A escrita autobiografica permite ao sujeito biografico compreender
o0s sentidos atribuidos a sua trajetoria e vislumbrar novas possibilidades de si. Trata-se de um
processo de formagdo e de transformagdo de si no e pelo relato”.

A elaboracdo do memorial como prética de escrita de si insere-se, portanto, em uma
perspectiva epistemoldgica que valoriza a constituicdo do sujeito como produtor de saberes,
articulando memodria, linguagem e formacéo. Essa triade se mostra particularmente fecunda na
pesquisa (auto)biografica, pois desloca o foco da escrita de um mero testemunho para uma
forma de conhecer-se e conhecer o mundo. Em conformidade com esta concepcéo, observa-se

as palavras de Camara (2012, p. 82):

O memorial, mais do que um texto autobiografico exigido por rituais académicos, é
uma possibilidade de reinscri¢do simbdlica do sujeito em sua historia, uma cartografia
de sentidos que permite compreender a formagdo como um processo inacabado,
relacional e narrativo.
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A escrita memorialista torna-se, assim, uma pratica de formacdo que opera sobre a
memdria individual com vistas a elaboracdo de um saber situado. Como sugere Delory-
Momberger (2008, p.511), trata-se de uma “experiéncia de si” no sentido foucaultiano'®, mas
que se realiza no plano da linguagem e da narrativa, produzindo conhecimento a partir da
subjetividade.

Essa subjetividade, no entanto, ndo é solipsista, pois ndo se reduz a uma interioridade
isolada, autocentrada ou desvinculada do mundo, nem meramente confessional, como um
simples espaco de desabafo ou exposicdo pessoal sem compromisso epistemologico. Ela é, na
verdade, constituida no entrelagamento com o outro, com o social e com o tempo vivido. Nesse
sentido, Abrahdo (2011, p. 58) observa que o memorial de formacdo ¢ um “espaco de
(re)significacdo das imagens-lembrangas que estruturam o ser docente”, operando uma
reconfiguracdo das referéncias identitarias que moldaram o sujeito em sua trajetdria educativa.

Essa reconfiguracdo € possivel gracas ao movimento reflexivo que o memorial provoca.
Ao narrar-se, 0 sujeito se desdobra em autor e personagem, testemunha e narrador, e passa a
ver sua trajetoria sob uma nova luz. Trata-se de um processo hermenéutico, no qual a
compreensdo de si se da por meio da mediacdo simbolica da linguagem e da construgédo
narrativa. Ricceur (1994, p. 19) descreve esse processo como uma “refiguracdo da identidade
narrativa”, onde o sujeito se constitui em sua historicidade: “O ser humano ndo apenas conta
historias, ele é contado por elas, ele se compreende na narrativa que faz de sua vida. E por meio
do relato que a identidade se da como possibilidade interpretativa do ser”.

Essa compreensao € aprofundada por Dosse (2015, p.227), ao afirmar que a biografia é
uma forma de dar inteligibilidade ao vivido, onde a vida ndo é apenas vivida, mas também
interpretada, nesse sentido a autora sustenta que: “Toda narrativa biografica ¢ um exercicio de
organizacao simbdlica do tempo. Ao narrar-se, 0 sujeito articula acontecimentos dispersos em

uma ldgica interna, conferindo-lhes coeréncia e inteligibilidade”.

10 A autora recorre ao pensamento de Michel Foucault para indicar que a constituicdo do sujeito ndo é um dado
fixo ou essencial, mas resultado de praticas discursivas, sociais e éticas. Em sua andlise sobre as “tecnologias do
eu”, Foucault (2006, p.238) esclarece: “por tecnologias do eu, quero dizer os meios que permitem aos individuos
efetuarem, por conta prdpria ou com a ajuda dos outros, certo nimero de operacdes sobre seu corpo e sua alma,
sobre seus pensamentos, sua conduta, seu modo de ser, de maneira a transformar-se para atingir um certo estado
de felicidade, de pureza, de sabedoria ou de imortalidade”. Assim, entende-se que 0 memorial, enquanto escritura
de si, é também uma prética foucaultiana de subjetivacdo, um modo pelo qual o sujeito se transforma e se conhece
por meio da linguagem e d a rememoracdo. Nesse processo, como aponta Delory-Momberger (2008), a escrita
torna-se um lugar de producdo de saberes experienciados, carregando o potencial de reinvengdo de si, em dialogo
com a memodria e a histéria pessoal.



85

A “coeréncia” acima mencionada por Dosse ndo ¢ linear nem cronoldgica, mas
simbdlica, como ja havia sido indicado por Larrosa (2002, p. 36). Ao tratar da narrativa nas
ciéncias humanas, Dosse (2015, p. 142) afirma que “a coeréncia interna de uma narrativa ndo
se funda na cronologia dos eventos, mas na logica simbdlica que permite sua inteligibilidade”.
Assim, a escrita de si organiza o tempo vivido por meio de significados e afetos, criando zonas
de sentido que ndo obedecem a rigidez da sequéncia factual, mas a densidade simbodlica das
experiéncias. Escrever o memorial, nesse caso, é construir marcos de orientacdo no caos da
memoria, estabelecendo nexos que possibilitam a identidade docente emergir em sua
pluralidade e complexidade.

Por isso, 0 memorial ndo pode ser compreendido como mero exercicio técnico ou
obrigagdo burocratica. Ele ¢, antes de tudo, uma “pratica discursiva de formag¢do” como
entende, Passeggi, (2010, p.41), pratica essa, que possibilita ao pesquisador-professor
reconhecer em si 0S processos de constituicdo de sua identidade profissional, suas
aprendizagens, rupturas e permanéncias.

Como afirma Passeggi (2011), a escrita de si “‘¢ mais do que uma reconstru¢do narrativa
do vivido; é um processo de objetivacdo da experiéncia e, a0 mesmo tempo, de subjetivacao do

conhecimento”. A autora continua, afirmando sobre a importancia formativa do memorial:

O memorial de formacdo ndo é apenas um texto voltado ao cumprimento de uma
exigéncia curricular; ele €, sobretudo, um dispositivo de pesquisa e de formag&o, por
meio do qual o sujeito se inscreve como produtor de conhecimento sobre si e sobre 0s
processos de formacao aos quais esteve vinculado. Trata-se de uma pratica que exige
disponibilidade para interrogar-se, distanciar-se de si mesmo e elaborar sentidos para
o que foi vivido (Passeggi, 2011, p.39).

Josso (2004, p. 93) também demonstra que:

As aprendizagens biograficas se constituem no entrelagamento de acontecimentos
marcantes, rupturas e crises que provocam o sujeito a interrogar-se sobre o sentido de
sua existéncia, seus projetos e suas escolhas. A escrita de si permite integrar essas
vivéncias em uma construcao reflexiva que transforma a experiéncia em saber.

No mesmo sentido, a tese de Sandra Camara (2012, p.73), orientada por Passeggi,
aprofunda a anélise ao propor que o memorial representa uma instancia de transformacéo

epistémica do sujeito. A autora argumenta que:

O exercicio de escrita memorialista, quando realizado no ambito da pesquisa
(auto)biografica, permite ao sujeito ultrapassar a l6gica do cumprimento académico e
alcancar um plano de autorreflexividade critica. E nesse movimento que o pesquisador
passa a compreender que sua historia ndo é apenas uma narrativa sobre si, mas uma
forma de tomar posi¢do no campo da producgéo de saberes.
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Essa “tomada de posi¢do” ¢ essencial na pesquisa (auto)biografica. O pesquisador nao
€ um observador neutro, mas um sujeito situado, envolvido e implicado nos processos
formativos que analisa. Ao narrar-se, ele também se forma, e forma-se como sujeito epistémico.
A experiéncia vivida precisa ser transfigurada em experiéncia narrada para se tornar fonte

legitima de conhecimento. Como Fabre (2024, p. 80) afirma:

Narrar-se é produzir um discurso que organiza simbolicamente a experiéncia. Mas é
também posicionar-se frente a ela, transformando a experiéncia em objeto de
pensamento. Nesse sentido, a escrita de si opera como uma experiéncia filosofica de
si, uma formac&o da consciéncia e uma reinvencao subjetiva.

Essa reinvengédo néo ocorre isoladamente. A escrita memorialista emerge no entre-lugar
entre o individual e o coletivo, o vivido e 0 narrado, o passado e o presente. Conforme afirma
Delory-Momberger (2008, p. 94), o sujeito biografico se constitui em uma trama de relages e
temporalidades, e sua narrativa é sempre situada, parcial, aberta e inacabada:

A narrativa autobiogréfica € uma préatica de construgdo de sentido no tempo. O sujeito
que narra inscreve sua vida em uma sequéncia que ndo é apenas cronoldgica, mas

simbolica e afetiva. Cada lembranga mobilizada é também uma escolha interpretativa,
uma maneira de dizer o que importa, o que fere, 0 que resiste.

Por fim, vale destacar a observacdo de Abrahdo (2004, p. 72), segundo a qual o
memorial de formagdo, quando concebido como escrita de si e ndo apenas como relato
administrativo, possibilita 0 que ela chama de “autoformacdo narrada”, uma espécie de

elaboracdo hermenéutica da propria trajetoria docente. A autora conclui:

Ao rememorar e narrar sua trajetdria, o sujeito realiza um percurso de (re)significacdo
das suas préticas e dos seus saberes. Ele ndo apenas conta sua histéria, mas reinscreve
nela sentidos novos, que lhe permitem compreender sua condicdo de professor, suas
escolhas pedagdgicas e seu pertencimento ao campo da formagéo.

A escrita de si, quando compreendida como gesto epistemoldgico, transforma o
memorial em um espaco privilegiado de escuta, elaboracdo e tomada de consciéncia sobre a
propria historia de formacdo. No campo da docéncia, e especialmente no da docéncia musical,
essa escrita torna-se também um lugar de resisténcia, onde o sujeito constrdi uma narrativa que
escapa aos padrdes normativos e técnicos impostos por racionalidades burocraticas e
curriculares.

E nesse ponto que Larrosa (2002, p. 21) traz uma contribuicdo crucial ao refletir sobre

a experiéncia como acontecimento formativo. Segundo ele, somente aquilo que nos toca, nos
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atravessa e nos transforma pode ser chamado de experiéncia, e narrar tais experiéncias € dar-

Ihes forma, é arrancé-las da repeticdo vazia para torna-las significativas. Ele afirma:

A experiéncia ndo € aquilo que simplesmente acontece, mas aquilo que nos acontece,
aquilo que nos passa, que nos atravessa. E é somente na linguagem que a experiéncia
se transforma em algo comunicavel e pensavel. Por isso, toda experiéncia é, de certo
modo, narrativa.

Assim, o memorial torna-se nesta dissertacdo uma forma de apropriacao da experiéncia
vivida pelo professor-musico, um modo de escutar a si mesmo e nomear aquilo que, muitas
vezes, permanece silenciado no cotidiano da docéncia. A escrita memorialista, portanto,
constitui-se como ferramenta de formacdo critica, pois exige que o sujeito reencene, interprete
e reorganize simbolicamente os fragmentos de sua trajetdria, produzindo com isso saberes
singulares e encarnados.

Passeggi (2011, p. 40) reforca essa ideia ao afirmar que o memorial ¢ um “dispositivo
formativo de escritura de si”, que funciona como operador de inteligibilidade da propria
formacao, especialmente quando vinculado a pesquisa (auto)biografica., pois:

Ao escrever sobre si, 0 sujeito ndo apenas narra uma sequéncia de eventos, mas

interroga seus caminhos, seus impasses e seus aprendizados. O memorial é, nesse
sentido, um ato de reflexdo sobre a formacdo e um gesto de inscri¢do de si no campo

do saber.

No caso dos professores de musica, essa reflexdo sobre a formacéo assume contornos
particulares. A musicalidade, como dimensdo existencial e sensivel, atravessa as experiéncias
de vida desde a infancia até os espacos formais de ensino-aprendizagem. Reconstituir essas
trajetdrias € também reconstituir os vinculos afetivos, simbélicos e culturais que fundamentam
a identidade docente-musical.

Michel Fabre (2024, p. 82) contribui para essa perspectiva ao argumentar que a
experiéncia sensivel e estética ndo é separavel da experiéncia educativa, e que a formacao se da

no entrelacamento de vivéncias, saberes e emocoes. Ele afirma:

O educador é aquele que aprendeu a ler sua propria experiéncia como um texto, que
sabe escutar 0s ecos de sua formagéo naquilo que vive no presente. Sua préatica ndo é
o resultado mecanico de métodos aprendidos, mas o fruto de uma histéria de formacéo
continuamente interrogada.

E nessa concepcao que a escrita do memorial se articula como prética de escuta de si e
de interpretacdo das experiéncias formadoras, muitas vezes marcadas por rupturas,

deslocamentos, dificuldades, encantamentos e reencontros com a musica como linguagem e
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como vocagao. Cada gesto de escrita torna-se, portanto, um gesto de recomposicao identitéria,
de reaprendizagem da prdpria trajetoria docente-musical.

Para Abrahdo (2011, p. 59), essa escuta de si é também uma escuta do outro em si. Os
sujeitos que se formam enguanto escrevem sobre sua formacao o fazem dialogando com os
rostos, vozes, instituicdes, mestres e companheiros que os marcaram. O memorial, por isso,

revela-se como um espaco relacional e ético:

O sujeito, ao narrar-se, constroi-se em relagdo com os outros significativos de sua
histéria. Ao mesmo tempo em que rememora, ele reinscreve esses encontros na
tessitura de seu ser professor. O memorial é, portanto, uma cena de alteridade e de
reconhecimento.

Nesse ponto, a escrita do memorial também revela seu potencial politico. Ao narrar sua
prépria historia, o professor resgata sentidos esquecidos, valoriza saberes experienciados e se
posiciona criticamente diante das estruturas que atravessaram sua formacao. Trata-se, portanto,
de um ato de resisténcia a l6gica da homogeneizagdo e do apagamento das singularidades, algo
especialmente importante no campo da musica, onde as trajetorias costumam ser marcadas por
percursos nao lineares, praticas extracurriculares, autodidatismos e multiplas fontes de
aprendizagem.

Como observa Delory-Momberger (2008, p. 73), o0 sujeito biografico assume a palavra
ndo apenas para contar quem &, mas para reivindicar o direito de dizer-se e de ser escutado,
inscrevendo-se como produtor de sentidos e saberes.

Essa escuta de si é também um direito a memaria que traga um diadlogo com os principios

de libertacdo e denuncia do silenciamento de Freire (1987, p. 101): “Negar a palavra aos
homens é violenta-los”. Nesse sentido, o direito de narrar é também o direito de existir

enquanto sujeito epistémico, pois Abrahdo (2011, p. 61) afirma que:

Narrar-se é um direito pedagdgico e politico. E uma maneira de se inscrever no mundo
e de resistir as formas de silenciamento e invisibilizacdo das historias de vida,
sobretudo aquelas que ndo se encaixam nos modelos institucionalizados de formac&o.

Ao considerar o memorial como lugar de elaboragédo da experiéncia e de producao de
saberes formativos, reafirma-se a sua poténcia enquanto metodologia encarnada de
investigacdo. Mais do que suporte textual de um percurso académico, ele € um dispositivo ético,
politico e epistémico, que permite 0 acesso aos sentidos atribuidos pelos sujeitos a propria

formacdo e ao exercicio da docéncia. Como bem sintetiza Passeggi (2011, p. 43):
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A escrita de si, especialmente no contexto da formacdo docente, constitui-se como
experiéncia que articula trés dimensdes indissocidveis: a subjetividade, o
conhecimento e 0 compromisso ético com a propria historia. Narrar-se é, portanto, um
gesto fundante de autorreflexividade e de tomada de posi¢do no campo educacional.

Esse gesto de autorreflexdo torna-se ainda mais relevante quando se inscreve nas vozes
dos educadores musicais, sujeitos cuja formacdo €, muitas vezes, marcada por percursos
hibridos, praticas extracurriculares e aprendizagens sensiveis. Ao narrar-se, 0 professor de
masica reconstrdi a sua trajetdria como musico e educador, ressignificando os momentos de
formacéo vividos dentro e fora das instituicdes formais.

A narrativa biogréfica tem o poder de organizar a descontinuidade e de dar
inteligibilidade as rupturas que constituem o percurso do sujeito, conforme afirma Delory-
Momberger (2008, p.98):

A narrativa biogréfica é o lugar por exceléncia da compreensdo de si em situag&o. Por
meio dela, o sujeito torna-se capaz de reorganizar as marcas da experiéncia, de
elaborar as tensdes entre o vivido e o pensado, entre 0 tempo linear e 0 tempo
simbdlico.

Nesse sentido, os relatos produzidos pelos educadores participantes desta pesquisa, a
partir de um conjunto de questbes abertas, inspiradas por pressupostos da abordagem
(auto)biografica, também podem ser compreendidos como formas de memorial. Sdo narrativas
de si, mobilizadas em torno de perguntas que convocam a lembranga, a analise, a critica e a
projecao de sentidos sobre o ato de formar-se e formar outros por meio da musica.

Ao discutir a formacéo de professores como experiéncia hermenéutica, Fabre (2006,
p- 85) afirma que, “a formagdo implica a escuta, a escuta do outro, € a consideracido de sua
palavra, da maneira como ele diz o mundo ¢ nele se situa”. Essa perspectiva sustenta uma
verdadeira pedagogia da singularidade, valorizando os saberes e as experiéncias vividas dos
professores enquanto sujeitos biograficos.

Fabre (2011, p.77) ainda demonstra que a amplitude do conceito “formagdo” extrapola
0 puro e simples conhecimento técnico, ele compreende que: “a formacdo ndo se resume a
aquisicdo de competéncias técnicas. Ela implica uma confrontacdo com os valores, com 0
sentido do que se faz, com o outro e consigo mesmo. Nesse sentido, formar-se é experienciar-
se”.

A escuta sensivel dessas trajetorias constitui a base metodoldgica da analise a ser
desenvolvida neste trabalho com as informacdes coletadas no questionario. Mais do que extrair
“respostas” das falas, busca-se interpretar os sentidos produzidos por cada docente em sua

narrativa. Trata-se de uma escuta compreensiva e situada, conforme propdem Ricceur (1994) ¢
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Gadamer (1999), que compreendem o texto do outro como lugar de encontro e ndo de dominio.
Ao interpretar as narrativas dos professores, o objetivo ndo é falar por eles, mas com eles,
reconhecendo que suas historias revelam modos de ser e de formar-se que escapa as tipificacoes
generalizantes.

Essa escuta exige uma postura ética do pesquisador, ndo podendo agir como uma fungédo
instrumental de producdo de dados. Ao contrério, € preciso reconhecer o valor intrinseco da
narrativa como expressao de uma vida singular e, a0 mesmo tempo, coletiva, situada em uma

cultura, em um tempo e em um espaco. E o que afirma Abrah&o (2004, p.75):

A escuta da narrativa autobiogréafica é um gesto de reconhecimento. Reconhecer o
outro como sujeito da palavra é condicdo para que o didlogo formativo se estabeleca.
Nesse sentido, a escrita de si e a escuta do outro se implicam mutuamente em uma
ética da alteridade.

Assim, ao adentrarmos as vozes dos professores que atuam no ensino de mdsica,
especialmente no contexto de uma instituicdo publica de formacdo artistica, como é o caso do
I6cus da presente pesquisa, compreendemos que cada resposta € também uma narracao de si.
Ainda gque provocada por um questionario, cada fala registrada no corpus da pesquisa revela
um sujeito em formacgdo, em movimento, em busca de sentido para sua pratica e para sua
trajetoria.

Por isso, a escuta das palavras desses educadores nao sera meramente instrumental, mas
hermenéutico-compreensiva, fundamentada nos aportes da epistemologia da experiéncia, da
escrita de si e da formacdo reflexiva. A analise que se inicia no capitulo seguinte, portanto,
nasce do solo fértil preparado por essa fundamentacio tedrica e metodoldgica. E o que
depreende Ricceur (1994, p. 196) ao afirmar que “é na narrativa que o tempo se torna humano
e que a vida se torna inteligivel. A identidade que emerge da narrativa ndo é um dado fixo, mas
uma construgdo continua, sempre aberta ao sentido e a transformagao”.

A escrita de si, tal como compreendida neste trabalho, ndo é um adorno estilistico ou
mero protocolo de validacdo académica, mas uma pratica episttmica e formativa
profundamente transformadora. O memorial, quando elaborado a partir da abordagem
(auto)biografica, torna-se um lugar de escuta, de reflexdo e de invencdo de sentidos sobre a
prépria trajetoria. Trata-se de uma escrita que da forma a experiéncia, que a organiza
simbolicamente, que a reinscreve no campo do conhecimento e da formacao.

Como demonstrado ao longo desta secdo, a escrita autobiografica permite o
reconhecimento do sujeito como protagonista de sua formacdo, como intérprete de seus

préprios caminhos e como produtor legitimo de saberes situados. Nessa perspectiva, o memorial
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é simultaneamente espaco de memoria, lugar de critica e gesto de resisténcia, especialmente em
contextos como o da educacao musical, onde as trajetorias se constroem muitas vezes a margem
dos modelos formais e lineares de formacao.

Autores como Delory-Momberger (2012), Passeggi (2010), Abrahdo (2011), Fabre
(2006), Josso (2004), Ricceur (1994) e Dosse (2008) nos ofereceram aportes preciosos para
compreender o valor heuristico, formativo e politico dessa escrita. Ela é, a0 mesmo tempo,
producdo de conhecimento e de subjetividade; € afirmacéo do direito de narrar-se e do dever de
escutar o outro em sua singularidade.

A escuta dessas vozes, tais como a dos professores participantes desta pesquisa, deve,
portanto, ser guiada por uma postura ética e metodoldgica que reconhega a densidade da
narrativa de si. E nesse horizonte que se inscreve a anélise a ser realizada no capitulo seguinte:
uma escuta narrativa hermenéutico-compreensiva, ancorada no didlogo entre a experiéncia
vivida e os aportes da filosofia da linguagem, da fenomenologia da meméria e da epistemologia
da formagéo.

4.3 Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

O estudo em questdo adota uma abordagem qualitativa, com uma amostra final
selecionada, no total de questionarios completos de 15 (quinze) participantes que possuem
formacdo em graduacdo em musica licenciados com habilitacdo especifica em instrumento ou
bacharéis em musica com complementacdo pedagogica.

A escolha do grupo e quantidade de participantes nesta pesquisa nao é aleatoria nem
arbitraria, mas se ancora em fundamentos sélidos da abordagem qualitativa e da epistemologia
compreensiva que sustenta o trabalho. Conforme defendem Bauer e Gaskell (2017, p. 87), a
I6gica da saturacdo dos dados orienta a definicdo da amostra em pesquisas qualitativas. A
saturacdo ocorre quando a coleta de dados deixa de produzir informacdes novas e relevantes
sobre o fendmeno investigado, sinalizando que o universo estudado ja foi suficientemente
explorado.

Além disso, a abordagem (auto)biografica e narrativa, adotada nesta pesquisa, hdo busca
representatividade estatistica, mas densidade interpretativa e profundidade na compreensédo dos
sentidos construidos pelos sujeitos ao longo de suas trajetorias. Nesse contexto, como esclarece
Minayo (2001, p. 75), o numero de participantes deve ser "suficiente para permitir a
compreensdo do fenbmeno e pequeno o bastante para possibilitar um mergulho analitico em

cada experiéncia individual”.
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Flick (2009, p. 134) argumenta que a qualidade da andlise interpretativa em estudos
qualitativos depende da profundidade com que o pesquisador se debruga sobre os dados, sendo
a extensdo da amostra limitada pelas possibilidades concretas de uma analise minuciosa,
especialmente no ambito de uma dissertacdo de mestrado.

No mesmo sentido, Merriam (2009, p. 45) enfatiza que, para garantir a credibilidade e
confiabilidade da analise, é necessario que o numero de participantes seja compativel com os
recursos, 0 tempo e 0 escopo da pesquisa.

Somado a esses critérios epistemoldgicos e metodologicos, este estudo adotou também
uma racionalidade simbdlica na composicdo da amostra: a diversidade das habilitacGes
especificas dos participantes, ou seja, em quais instrumentos musicais sdo especializados.
Procurou-se garantir a inclusdo de ao menos um docente de cada instrumento musical lecionado
na escola em que a pesquisa foi realizada, tais como: instrumentos de cordas friccionadas e
dedilhadas, instrumentos de sopro, percussao, instrumentos de teclas e canto.

Tal escolha teve como objetivo contemplar a pluralidade das préticas pedagogico-
musicais, reconhecendo que cada &rea instrumental carrega particularidades formativas,
desafios didaticos e percursos identitarios distintos. Desse modo, a amostra representa ndo
apenas um percentual expressivo (20,55%) do corpo docente da instituicdo, mas também um
recorte qualitativo e heterogéneo das experiéncias docentes na educacao musical especializada.

Conforme afirma Patton (2015, p. 57), em pesquisas orientadas pela compreensao de
significados e experiéncias, o foco esta na riqueza das narrativas e ndo na quantidade de
respostas. A diversidade de habilidades especificas nos instrumentos musicais lecionados pelos
participantes, ao ampliar o espectro dos relatos, enriquece a tessitura interpretativa da anélise,
conferindo maior validade interna ao estudo e ampliando sua contribuicéo para a reflex&o sobre
a formacéo de professores de musica no Brasil.

Ademais, a pesquisa em tela, qualitativa, privilegia a profundidade e o detalhamento da
analise em detrimento da quantidade de participantes. Segundo Minayo (2001, p. 75), a
pesquisa qualitativa busca compreender fendmenos complexos, explorando percepcdes,
experiéncias e subjetividades dos individuos em contextos especificos. A utilizagdo do
guestionario como instrumento de coleta de dados € especialmente indicada quando o objetivo
é captar nuances e especificidades do grupo estudado, proporcionando um espago para que 0s
respondentes expressem suas vivéncias de forma estruturada e detalhada (Richardson, 2019, p.
89).

A selecdo dos participantes teve o proposito de se obter uma amostra representativa e

adequada ao proposito da pesquisa. Flick (2009, p. 134) destaca que o objetivo central da
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pesquisa qualitativa é interpretar as percepcdes e experiéncias dos participantes, enfatizando a
riqueza das informagdes coletadas e a compreensao das especificidades do grupo estudado.

Como aponta Bogdan e Biklen (1994, p. 91), a pesquisa qualitativa permite ao
pesquisador entrar no “mundo do participante”, obtendo uma visdo mais acurada de seus
pensamentos e atitudes, o que é especialmente relevante em contextos educacionais e artisticos.

O uso de questionarios em pesquisa qualitativa, conforme Sampieri, Collado e Lucio
(2013, p. 276), tem como vantagem a possibilidade de sistematizar informacGes que revelam
padrdes e singularidades entre os professores de musica, permitindo uma analise que respeite a
individualidade dos respondentes e, a0 mesmo tempo, identifique pontos comuns.

Patton (2015, p. 57) ressalta que questionarios podem capturar as perspectivas dos
participantes de forma detalhada e auténtica, especialmente em pesquisas onde o perfil e a
formacéo especifica dos participantes, como no caso dos professores de masica, influenciam
diretamente na compreensao do fendmeno.

Chegou-se, portanto, ao nimero de 15 (quinze) participantes também com o intuito de
alcancar, dentro de um recorte como € o da escrita desta dissertacdo de mestrado, a saturacao
dos dados, conceito fundamental em pesquisas qualitativas e descrito por Bauer e Gaskell
(2017, p. 87). A saturacdo ocorre quando os dados adicionais obtidos nas respostas néo
acrescentam novas informacgoes relevantes, atingindo-se um ponto de estabilidade. Nesse
sentido, Merriam (2009, p. 45) enfatiza que a saturacdo é alcancada quando o pesquisador
observa repeticdo nas respostas, sugerindo que o grupo estudado foi suficientemente
investigado.

A saturacdo, segundo Bodgan e Biklen (1994, p. 94), é especialmente importante em
estudos com participantes especializados como sdo o0s participantes nesta pesquisa, onde os
conhecimentos e experiéncias tendem a convergir em certos aspectos.

A defini¢do da amostra e 0 uso de questionarios neste estudo foram planejados para
captar os aspectos mais relevantes e comuns dentro do universo especifico de atuacdo com
professores de mdasica, respeitando-se, contudo, as limitacdes desta natureza de estudo e
proporcionando resultados que possam contribuir para uma compreensdo mais ampla e
fundamentada das praticas e necessidades do grupo docente.

Ao incluir participantes com formagdo em licenciatura em mdasica, o estudo visa
enriquecer o entendimento das demandas e desafios enfrentados por esses profissionais dentro
da préatica educacional em que se inserem, possibilitando ndo somente uma analise que

contemple tanto os pontos comuns possivelmente encontrados, mas também observando as
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particularidades de suas trajetdrias e experiéncias com perguntas que direcionam ao relato
memorial do qual extraiu-se um esboco de lembrancas de sua formacéo.

Sobre os critérios de inclusdo, dois critérios basicos foram observados para participagdo
na pesquisa, a seguir: se possuem formacdo académica dos participantes, se sdo professores
graduados em curso superior de musica com habilitagdo em instrumento musical; e, se possuem
experiéncia docente minima de pelo menos um ano de atuagao no ensino de masica.

Desta forma, procuramos a comprovacao da vivéncia pratica e minimamente relevante
na area, de forma a constatarmos percepcdes fundamentadas nos relatos sobre as praticas
pedagogicas dos participantes, de modo a confirmar se dentro de sua atividade profissional,
reflitam condicdes atuais e reais da profissao.

Ja sobre os critérios de exclusdo consideramos que aqueles que possuem formacao
diferente da graduacdo em musica podem apresentar realidades e necessidades diferentes das
do publico-alvo da pesquisa que € a de professores de musica de instrumentos musicais.

O outro critério de excluséo: a falta de experiéncia na educacédo formal: profissionais sem
experiéncia no ensino de musica em ambientes educacionais por pelo menos 1 (um) ano letivo
completo, serdo excluidos, uma vez que o foco é compreender o papel dos professores em
contextos de ensino formal. A observancia deste este item decorre devido a professores
eventualmente contratados para substituir professores em licenca médica ou férias prémio por
exemplo, o que também ndo lhes confere a experiéncia minima de 1 (um) ano de docéncia
muitas vezes.

A interrupcdo prolongada da atividade docente: professores afastados do ensino de
masica por mais de um ano também serdo excluidos da coleta, pois a experiéncia recente em
sala de aula é essencial para garantir que as respostas reflitam o contexto atual de suas praticas.
E o caso de professores em licenca médica prolongada ou em processo de aposentadoria ou j&
aposentados, mas que retornam a docéncia por raz@es particulares.

Sobre os riscos da pesquisa para os participantes, pode haver em casos subjetivos o
desconforto psicoldgico de que alguns questionamentos sobre, por exemplo, desafios
profissionais ou experiéncias frustrantes tragam desconforto emocional aos participantes, ao
tocar em questBes sensiveis das rememoragdes sobre sua pratica docente.

Sobre a privacidade e confidencialidade da pesquisa, embora a mesma seja anénima,
busca-se evitar o risco de que as informacdes compartilhadas possam, direta ou indiretamente,
levar & identificacdo dos participantes. Para mitigar esses riscos, sera garantido o anonimato
dos participantes através da confidencialidade das respostas armazenadas nos questionarios,

além da opcdo de responder apenas as perguntas com as quais se sentirem a vontade. Em
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hipo6tese alguma serdo mencionados nomes ou qualquer mengdo particular dos participantes no
decorrer da dissertagdo que remeta a sua identificacao.

Sobre os beneficios, hd a possibilidade de uma profunda reflexdo profissional em
participar da pesquisa, propiciando aos professores uma oportunidade de analisarem e
rememorarem suas praticas e desafios, o que pode contribuir para seu desenvolvimento pessoal
e profissional. H& também a contribuicdo para a &rea de ensino musical ao compartilharem suas
experiéncias, contribuindo para o avan¢o do conhecimento sobre o ensino de musica e
potencialmente ajudando na formulacdo de melhores praticas e politicas educacionais.

Vislumbra-se também a possibilidade de futuras melhorias educacionais através dos
dados obtidos de modo a fundamentar novos estudos e propostas futuras que visem a melhoria
da formacdo e o apoio a professores de masica, especialmente no que tange ao ensino de

instrumentos musicais.

4.4  Etapas da pesquisa e procedimentos éticos

A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNIVAS, conforme constante no Anexo A, p.157 garantindo desta maneira a conformidade
com a Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

N&o obstante, buscou-se também a anuéncia necessaria da Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais, haja vista a coleta de informacdes ter ocorrido em escola publica
estadual, conforme comprovado no Apéndice B, p. 153.

Foi realizada a elaboracéo e posterior distribuicdo aos participantes da pesquisa, do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), constante no Apéndice A, p. 150, de
forma a garantir-se a voluntariedade e o anonimato dos participantes e respeitando-se a
confidencialidade dos mesmos.

Desta maneira, os dados foram organizados utilizando pseuddnimos para nomeagao dos
participantes, tais como "P1", "P2", ordinariamente até o Gltimo participante considerado.

Observou-se também a minimizacao de riscos de qualquer natureza aos participantes,
com a cuidadosa estruturacdo da presente pesquisa de forma a evitar qualquer desconforto
desnecessario.

Conforme ja mencionado, o ambiente (I6cus) de coleta de dados selecionado para esta
pesquisa foi o de uma instituicdo publica de ensino que possuisse em seu quadro funcional,

professores com graduacdo em musica com habilitagdo em instrumento musical, direcionando
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entdo a escolha para escolas especializadas com énfase no ensino musical existentes no Estado
de Minas Gerais.

A respeito das etapas da pesquisa e cronograma, buscou-se a execucdo de um
planejamento com etapas sequenciais que duraram entre os meses de dezembro de 2023 até
julho de 2025, envolvendo desde a elaboragdo do memorial de formacdo do autor (ap6s a
qualificacéo totalmente revisado para a banca de defesa); fichamento e pesquisa dos autores a
serem utilizados no aporte tedrico e metodoldgico concomitantemente a submissao e aprovacgao
pelo comité de ética e também pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais dando
0 aval para a realizacdo da pesquisa em uma escola publica estadual mineira que priorize o
ensino de instrumentos musicais (curso de educacdo musical e técnico em instrumento);
execucdo da etapa de coleta dos dados através de questionario, sendo realizada a coleta dos
dados de forma remota através da divulgacao de um questionario online via preenchimento no
Google Forms® com participacdo voluntéaria. O questionario foi elaborado com perguntas a
serem respondidas de forma dissertativa sem definicdo prévia do nimero minimo ou méximo
de linhas e/ou palavras de forma a permitir melhor analise das percepcoes e experiéncias dos
participantes.

O questionério online desenvolvido por meio da plataforma Google Forms®, e constitui
0 método utilizado para a coleta de dados desta pesquisa. Sua escolha se deu principalmente
por ser amplamente reconhecido dada a sua praticidade de uso, acessibilidade e eficiéncia na
obtencdo de respostas em pesquisas quantitativas e qualitativas conforme corrobora Malhotra
(2019, p. 105). Segundo Duarte e Barros (2020, p. 43), questionarios eletrénicos tém se
mostrado uma das ferramentas mais eficazes em realizacdo de pesquisas, devido ao seu
potencial de alcance e facilidade de distribuicdo, além de reduzirem os custos e o tempo de
coleta em comparacdo a utilizacdo de métodos presenciais.

A escolha do Google Forms®, como ferramenta principal foi motivada principalmente
em relacdo as suas vantagens especificas: a plataforma permite a criacdo de questionarios
personalizaveis, a aplicacdo em larga escala e o facil acesso por parte dos participantes, que
podem inclusive se utilizar de dispositivos méveis (celulares), tablets ou computadores.

A interface intuitiva do Google Forms®, facilita seu preenchimento, promovendo uma
experiéncia de resposta que pode aumentar as taxas de participacdo e completude dos
questionarios, enquanto o pesquisador tem acesso em tempo real as respostas, com organizagado
automatizada dos dados (Marconi & Lakatos, 2018, p. 132).

O questionario foi estruturado para levantar informag6es detalhadas sobre a formacéo,

pratica docente e percepcdes dos professores de mausica selecionados. As perguntas do
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questionario abordam temas como idade, formacao académica, pratica docente, influéncias e
inspiracbes na carreira, e foram organizadas de modo a explorar aspectos centrais para a
compreensdo do processo formativo e das praticas pedagdgicas dos docentes em musica e sua
consequente aplicacdo a teorias que envolvam a pratica reflexiva em sua acéo profissional.

Segundo Gil (2017, p. 98), um questionario bem estruturado ajuda a garantir a validade
e a confiabilidade dos dados, pois oferece clareza e relevancia nas perguntas, resultando em
respostas mais completas e precisas que poderdo ser utilizadas pelo pesquisador com mais
acuidade e consequentemente trazer relevancia cientifica a dissertacéo.

A elaboragdo das perguntas foi pensada principalmente com base no arcabouco teérico
pesquisado do socidlogo Philippe Perrenoud (2002), em sua obra “A prdtica reflexiva no oficio
de professor: profissionalizagdo e razdao pedagdgica” e subsidiariamente em autores como
Bogdan & Biklen (2018); Morin (2021); Lima e Freitas (2019); Flick (2020); Paulo Freire
(2020); Snyders (2021); Tardif (2012); Schon (2016) e Dewey (2011) para cobrir tdpicos
essenciais como vemos a seguir:

Idade e experiéncia: a primeira pergunta (Qual sua idade e com qual idade iniciou seu
trabalho como docente?) trata da idade do participante e quando iniciou suas atividades
docentes, permitindo ao pesquisador tanto a compreensdo do contexto de inicio de carreira
quanto da experiéncia acumulada ao longo do tempo. Isso é importante para captar como a
trajetoria temporal do participante influencia a sua préatica docente (Bogdan & Biklen, 2018, p.
57) e subsidiar a construcdo de pequenos memoriais de formacdo enquanto na graduacao
através da analise do questionario por inteiro.

Processo de formacéo na graduacgéo: a segunda questéo (Poderia descrever seu processo
de formacdo na graduacdo em musica e como este processo se refletiu ou reflete em sua pratica
docente?) aborda o processo formativo em mausica e sua influéncia na préatica docente. Segundo
Morin (2021, p. 73), arelacdo entre a formacédo académica e a atuacdo pratica € um componente
fundamental na construcéo da identidade profissional dos docentes. Isto ndo é diferente na area
de ensino e aprendizagem em mdsica, foco da pesquisa em tela.

Pratica pedagdgica versus teoria: a terceira pergunta (O que vocé considerou mais
importante para sua formacg&o: a pratica pedagogica e/ou os estudos tedricos que a embasaram?)
investiga se o professor valoriza mais a pratica pedagogica ou o embasamento teorico adquirido
durante sua formacdo. Para Lima e Freitas (2019, p. 119), essa questdo € extremamente
relevante, pois permite analisar tanto se ha uma lacuna entre teoria e pratica na formagéo dos
educadores musicais quanto se e como isso impacta o ensino e a pratica profissional dos

pesquisados.
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Importancia das disciplinas na graduagdo: a quarta questdo (Durante a graduacao,
diversas disciplinas sdo relacionadas e direcionadas a pratica docente. Consegue enumerar quais
e a ordem de importancia delas em seu atuar docente?) leva o participante a identificar quais
foram as disciplinas relacionadas a pratica docente e a ordena-las conforme sua importancia,
com base em orientacdes de Flick (2020, p. 205) sobre a analise do curriculo para identificar
areas prioritarias de aprendizado na docéncia.

Satisfacdo com a pratica docente: Na quinta questdo (Qual o seu nivel de satisfacdo com
seu atuar docente? E possivel aprimora-lo? De que forma?) ao questionar o nivel de satisfacio
com a pratica atual e as possibilidades de aprimoramento, busca-se captar percep¢des pessoais
sobre a qualidade do ensino e a motivacdo para melhoria continua, como discutido por Freire
(2020, p. 48) na relacdo entre autocritica e aperfeicoamento profissional.

Relacdo entre pratica docente e préatica instrumental: A importancia da préatica docente
em relacdo a pratica do instrumento musical é abordada na sexta questdo (Qual a importancia
da prética docente e a pratica de seu instrumento musical? E possivel relacionar uma proposico
a outra? Justifique). Snyders (2021, p. 82) destaca que a combinacdo de pratica instrumental e
ensino contribui para a constru¢do de uma pratica docente mais integrada e significativa para
0s alunos.

Vinculo com a instituicdo em que leciona: na sétima questdo (Qual sua relagcdo com a
escola: ex aluno e agora docente ou docente apenas e como descreveria sua atuacdo profissional
nesta escola?) Pergunta-se sobre a relacdo com a instituicdo em que leciona de forma a
contextualizar o envolvimento do docente com a escola e se ha impacto em sua préatica por esta
razéo.

Inspiragdes e influéncias: Na oitava questdo (Quais foram as maiores inspiracfes para
se tornar professor de musica?) ao explorar as inspiracdes para se tornar professor e na nona
questdo (Qual grande educador vocé consegue citar e se este o influencia em seu agir
profissional?) onde se aufere as influéncias de outros educadores, busca-se entender as
referéncias que moldaram a trajetoria e a pratica docente (Tardif, 2012, p. 143).

Experiéncias positivas e negativas: Na décima questdo (Entre as experiéncias como
aluno e posteriormente como professor, poderia citar uma benéfica e outra maléfica e se estas
experiéncias motivaram um agir diferente em sua formacéo e em seu atuar profissional?) cita-
se a importancia de experiéncias como aluno e docente e como essas influenciaram a pratica,
destacando a relevancia da experiéncia reflexiva na construgdo de uma pratica pedagdgica
(Schon, 2016, p. 117).
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Sugestdes para futuros educadores: A questdo final (Qual sua sugestdo para o futuro
educador musical se fosse modificar algo em seu atuar, seguiria esta sugestdo?) busca capturar
conselhos para futuros educadores e reflexes sobre possiveis melhorias, promovendo uma
pratica autorreflexiva conforme as diretrizes de Freire (2020, p. 52) para o desenvolvimento de
uma educacdo critica e emancipadora.

Importante mencionar novamente sobre as questfes de seguranca e ética utilizadas na
elaboracdo da presente dissertacdo e consequentemente no caso da escolha de utilizagdo do
Google Forms® que se mostrou muito valida e confiavel, pois oferece suporte para préaticas que
visam garantir a privacidade e o anonimato dos participantes. No presente questionario, ndo
foram incluidas perguntas obrigatorias, assegurando aos participantes a liberdade de responder
apenas as questdes desejadas, o que visa reduzir o desconforto ou a hesitacdo em participar.
Além disso, as perguntas foram formuladas para evitar a coleta de informacfes pessoais
identificaveis, e caso ocorra, serdo colocadas em sigilo de forma a respeitar os principios éticos
fundamentais da pesquisa (Gil, 2017, p. 102).

De forma garantir a transparéncia, lisura e acessibilidade do processo de coleta de dados,
os links para participacdo e edicdo do questionario no Google Forms® estdo disponiveis nos
seguintes enderecos eletronicos:

e Link utilizado para preenchimento com as respostas (participantes):

[https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46f18mxxLg-

RDt 1wtLhYEAOI HWogFNJgaXA/prefill]

e Link utilizado para coleta, controle e edicdo (pesquisador):
[https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46f18mxxL g-
RDt 1wtLhYEAOI HWogFNJgaXA/edit]

Seguiu-se entdo, para a analise dos dados e entdo a redacdo final e revisao da dissertacao.
Conclusa a etapa anterior, partiu-se para a entrega da pesquisa e posterior leitura pelos membros
avaliadores da banca de qualificacdo, etapa essa concluida, seguiu-se para as correcdes
sugeridas pela banda e para entdo a submissao do trabalho para a leitura dos membros da banca

de defesa e por ultimo a defesa do trabalho.


https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46fl8mxxLg-RDt_1wtLhYEAOI_HWoqFNJqaXA/prefill
https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46fl8mxxLg-RDt_1wtLhYEAOI_HWoqFNJqaXA/prefill
https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46fl8mxxLg-RDt_1wtLhYEAOI_HWoqFNJqaXA/edit
https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46fl8mxxLg-RDt_1wtLhYEAOI_HWoqFNJqaXA/edit
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4.5 A metodologia de anélise narrativa hermenéutico-compreensiva

A abordagem narrativa adotada para a analise dos relatos dos professores de musica
participantes na pesquisa parte do pressuposto de que toda narrativa € um ato de significacdo
da experiéncia e, como tal, revela modos de ser, saber e formar-se no mundo. O que esti em
jogo, portanto, ndo é apenas o contetdo informativo das falas, mas sobretudo os sentidos
produzidos por meio da linguagem, sentidos que emergem de uma trajetoria vivida e
interpretada.

Compreender uma narrativa é mais do que decifrar seus elementos explicitos: é entrar
em seu universo simbdlico, escutar suas camadas de sentido, interpretar sua trama existencial.
E o0 que nos diz Riceeur (1994, p. 115):

Compreender uma narrativa é colocar-se no lugar do outro, é buscar o sentido do que
é dito a partir daquilo que estd implicito, silenciado, entrelagado ao vivido. Toda
narrativa € uma construgdo de mundo, e interpretar € reconstruir esse mundo no
interior da propria consciéncia.

Dessa forma, a analise narrativa proposta ndo se reduz a uma classificacdo tematica ou
a uma segmentacdo de unidades de sentido, como faria uma andlise de contetdo tradicional.
Ao contrério, ela se inscreve no horizonte hermenéutico-compreensivo, que busca compreender
os significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias, acolhendo a complexidade, a
ambivaléncia e até as contradi¢fes que estruturam a narrativa de si.

Trata-se, portanto, de uma analise que exige escuta atenta, sensibilidade para 0s ndo-
ditos e uma postura interpretativa que reconhece que todo texto autobiografico é também um
gesto de producdo de si, e, como tal, merece ser lido em sua densidade simbdlica, ética e
formativa.

A sequir, serdo apresentadas as diretrizes metodoldgicas que orientaram essa analise
narrativa, com base na literatura especializada, e 0s procedimentos que permitiram a escuta, a
organizacdo, a interpretacdo e a devolutiva simbdlica das vozes dos professores participantes
desta pesquisa.

A presente pesquisa fundamenta-se em uma perspectiva narrativa de analise, articulada
com 0s pressupostos da hermenéutica compreensiva, por entender que as narrativas produzidas
pelos professores participantes ndo séo simples relatos factuais, mas expressdes simbdlicas de

suas trajetorias de formacdo, praticas docentes e modos de ser educador musical. Conforme
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lembra Ricceur (1994, p. 100), é na narrativa que o tempo Vivido se transforma em tempo
compreendido; é no relato de si que o sujeito torna inteligivel sua propria experiéncia.

Neste sentido, a opcao pela analise narrativa ndo foi apenas técnica, mas epistemologica
e politica, pois valoriza a singularidade dos sujeitos, suas experiéncias formativas e 0s sentidos
que constroem a partir do vivido. A narrativa €, portanto, tratada aqui como um espacgo de
producdo de saberes, como gesto de autoria e de construcao de identidade.

A narrativa € o meio pelo qual os professores reorganizam simbolicamente suas
memorias, ressignificam suas vivéncias e expressam 0s saberes tacitos que atravessam sua

docéncia. Como destaca Delory-Momberger (2012, p. 67):

A narrativa ¢ um modo de conhecimento. Por ela, o sujeito interpreta sua experiéncia,
transforma o vivido em saber, atribui sentido aos acontecimentos e constroi-se como
sujeito de uma histéria. Analisar narrativas, portanto, é compreender os modos pelos
quais os individuos se apropriam de sua histdria e se constituem como sujeitos de
conhecimento.

Trata-se, assim, de uma andlise ndo objetivista, mas interpretativa. O foco ndo esta na
busca de regularidades ou categorias pré-estabelecidas, mas na escuta dos modos de
significacdo que os professores atribuem as suas proprias trajetorias. A metodologia empregada
tem como base a hermenéutica da experiéncia, em dialogo com as contribuicGes da
fenomenologia, da filosofia da linguagem e da epistemologia da formacao.

Como explicita Abrahdo (2011, p. 58), “a escuta narrativa implica acolher a voz do outro
como lugar de verdade e de formagao”. A andlise, portanto, serd guiada ndo por uma intengao
classificatéria, mas por uma atitude compreensiva, sensivel e respeitosa, que reconhece nas
falas dos professores um campo legitimo de producéao de sentido e de saber pedagdgico.

A escolha pela anélise narrativa encontra respaldo nos estudos de autores como Paul
Ricceur (1994), Christine Delory-Momberger (2012), Maria da Conceicdo Passeggi (2011),
Michel Fabre (2006), Francois Dosse (2015), Daniele Josso (2004), Maria Helena Menna
Barreto Abrahdo (2011, 2014) e Jorge Larrosa (2002). Esses pensadores contribuem com
fundamentos que atravessam tanto o plano tedrico quanto metodologico da pesquisa aqui
desenvolvida.

Ricceur (1994), em sua obra “Tempo e narrativa”, oferece uma das mais densas
contribuicbes para a compreensdo da anélise narrativa. Segundo ele, toda narrativa opera uma
triplice mimese: Mimesis I, que é a configuracdo pré-narrativa da experiéncia; Mimesis Il, que
¢ a organizacdo da narrativa como estrutura de sentido; e Mimesis 111, que é a refiguracéo da

experiéncia no ato da leitura. Essa estrutura demonstra que narrar €, fundamentalmente,
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compreender a experiéncia no tempo, dando-lhe uma inteligibilidade simbolica. Ricceur (1994,
p. 146) afirma que “a narrativa é a mediagdo entre o tempo vivido e o tempo compreendido. Ela
transforma a sequéncia dos acontecimentos em uma trama significativa, em que o sujeito se
reconhece como personagem de sua propria histéria.”

No desenvolvimento da andlise narrativa em pesquisa (auto)biografica, toda narrativa
de si é uma forma de conhecimento da experiéncia. N&o se trata de identificar fatos ou conferir
veracidade objetiva aos relatos, mas de compreender os modos de subjetivacdo que emergem
do discurso autobiogréafico, conforme Delory-Momberger (2012, p. 69) afirma que “A analise
narrativa ndo visa a uma representacdo factual da realidade, mas & compreensao dos sentidos
que o sujeito atribui a sua experiéncia. Ela exige uma escuta atenta, uma postura interpretativa
e uma ética do encontro com o outro”.

A narrativa €, a0 mesmo tempo, um instrumento de pesquisa, um dispositivo de
formagdo e um gesto epistémico. A analise narrativa so se efetiva quando compreende que o
discurso autobiogréfico é um processo de autoria e de inscri¢do simbdlica do sujeito no campo
do saber. Para a autora Passeggi (2011, p.41) é justamente ““O sujeito que narra é também sujeito
que se forma. A narrativa ndo apenas expressa a experiéncia, mas a transforma em objeto de
reflexdo e em fonte de saber. Por isso, a analise narrativa deve acolher o relato como um ato de
producdo de sentido”.

Nessa perspectiva, a andlise narrativa ndo se reduz a codificacdo de temas, mas opera
como um diélogo interpretativo com os sujeitos narradores. O pesquisador, ao analisar as falas
dos participantes, precisa reconhecer-se como parte do processo, assumindo uma postura
hermenéutica, conforme propde Gadamer (1999, p. 379), na qual a fusdo de horizontes entre
texto e intérprete torna possivel a compreensio: “Compreender significa sempre aplicar o texto
a situacdo presente. (...) A fusdo de horizontes que se realiza no compreender ndo € uma
submissdo do intérprete ao texto ou vice-versa, mas um encontro entre ambos.”

Na abordagem adotada por esta pesquisa, a analise narrativa exige uma postura ética e
relacional do pesquisador, cuja escuta € condigcdo sine qua non para a emergéncia dos sentidos
narrativos. N&o se trata apenas de decodificar os conteidos explicitos das falas, mas de acolher
0 outro como sujeito epistémico, legitimo produtor de saberes. Essa atitude esta na base do que
Delory-Momberger (2012) chama de ética da escuta, uma disposi¢do que reconhece o carater
situado e existencial da narrativa biografica.

Como afirma a autora:
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A escuta narrativa ndo é passiva nem neutra. Ela envolve um compromisso ético com
o0 outro, uma abertura ao seu mundo, uma disposicdo para acolher ndo apenas o que é
dito, mas aquilo que esta latente na tessitura do relato. Escutar é reconhecer a palavra
do outro como legitima e como espaco de produgdo de sentido (Delory-Momberger,
2012, p. 74).

Esse compromisso ético-epistemoldgico aproxima-se da concepcdo de alteridade
elaborada por Abrah&do (2011), especialmente no contexto da formacdo docente. Para ela, a
escuta de narrativas exige do pesquisador uma atitude de humildade e de reconhecimento da
complexidade da vida do outro. E uma escuta que ndo impde categorias prontas, mas permite

que o sujeito se diga a partir de seus proprios marcos de sentido. A autora escreve:

Escutar uma histéria de vida é aceitar o desafio de compreendé-la a partir de sua
singularidade, de seus tempos, de suas imagens e referéncias. E um exercicio de
alteridade que desloca o pesquisador da posicdo de sujeito dominante para a de
interlocutor implicado (Abrahdo, 2011, p. 61).

Essa implicacdo do pesquisador na escuta e na analise é outro traco essencial da
abordagem aqui assumida. Como propGe Fabre (2006), o pesquisador ndo é exterior ao campo
da narrativa: ele é um sujeito situado, portador de sua propria historia, e que se compromete
com aquilo que escuta. A andlise, portanto, é também um processo de formacao do pesquisador,

que se vé afetado pelas narrativas que interpreta:

Analisar narrativas de formacao exige que o pesquisador esteja disposto a também se
transformar. A escuta do outro nos coloca diante de nossas préprias questdes, Nossos
préprios impasses e aprendizagens. N&o se trata de manter distancia, mas de construir
uma relagéo de sentido entre a experiéncia do outro e a nossa (Fabre, 2006, p. 83).

Essa perspectiva relacional ressoa na no¢do de circularidade interpretativa presente na
filosofia hermenéutica de Gadamer (1999), segundo a qual a compreensdo se da sempre a partir
de um “horizonte de expectativa” do intérprete, que se funde com o horizonte do texto ou da
fala do outro. Assim, a analise narrativa é sempre situada e parcial, exigindo do pesquisador
uma consciéncia de seus proprios limites, pressupostos e implicagdes.

No contexto desta dissertacdo, tal escuta foi especialmente relevante, pois os relatos
analisados foram produzidos por professores de musica atuantes, com historias de formacao
profundamente enraizadas em suas préaticas artisticas e pedagdgicas. Essas histdrias, muitas
vezes ndo contadas nos espacos institucionais formais, puderam emergir a partir do convite a
escrita de si. Como indica Passeggi (2011), o campo da pesquisa (auto)biogréfica valoriza o
direito de narrar como direito de existir no mundo da educagéo: “ao contar sua trajetoria, o

sujeito assume sua palavra como lugar de saber. Ele se reconhece como alguém que tem o que
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dizer e que, por meio da narrativa, reinscreve-se no campo do conhecimento” (Passeggi, 2011,
p. 42).

Portanto, a escuta das narrativas dos docentes nesta pesquisa foi sustentada por esse
tripé metodoldgico: ética da escuta, alteridade e implicacdo do pesquisador. Esses elementos
estruturaram a postura analitica e fundamentaram a interpretacdo das falas ndo como dados a

serem processados, mas como textos de vida a serem compreendidos.
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“Sol de primavera. Abre as janelas do meu peito. A licdo sabemos de cor. SO nos resta
aprender”

Beto Guedes e Ronaldo Bastos.

5 ENTRE MEMORIAS E TRAJETORIAS: ESCUTAS NARRATIVAS DOS
PROFESSORES DE MUSICA

Este capitulo é dedicado a andlise das narrativas docentes dos professores de musica
participantes desta pesquisa, a partir de suas respostas ao questionario aplicado (Apéndice C).
Como ja discutido no capitulo anterior, adota-se uma abordagem qualitativa de base
(auto)biografica, sustentada epistemologicamente pela andalise narrativa hermenéutico-
compreensiva. Essa perspectiva concebe os relatos dos sujeitos ndo como meras descri¢oes
factuais, mas como construcdes simbdlicas e interpretativas de suas experiéncias vividas
(Ricoeur, 1994; Delory-Momberger, 2006; Passeggi, 2011).

Nesse sentido, a escuta das narrativas foi realizada de forma sensivel e reflexiva,
buscando compreender os significados atribuidos as trajetérias formativas, aos desafios
enfrentados, as praticas cotidianas e aos sentidos construidos para a docéncia musical.

Em consonancia com os fundamentos tedricos da pesquisa (Fabre, 2002; Freire, 1996;
Schon, 1983; Perrenoud, 2001), foi elaborado um conjunto total de sete blocos tematicos de
analise, organizados com base na leitura atenta das respostas e na emergéncia de eixos de
significagdo comuns. Esses blocos ndo foram definidos previamente, mas construidos a
posteriori, no processo hermenéutico utilizado para a compreensao dos textos narrados.

Importante destacar que algumas perguntas do questionario aparecem associadas a mais
de um bloco tematico. Essa recorréncia ndo se configura como redundancia, mas como reflexo
da natureza interseccional e polissémica das experiéncias narradas, pois, uma mesma resposta
pode atravessar distintos eixos de analise, oferecendo multiplos sentidos, a depender da énfase
tematica com que € lida. Trata-se de um principio caro a analise narrativa, conforme defende
Delory-Momberger (2006), ao reconhecer que o relato de vida ndo se compartimentaliza em
categorias estanques, mas se constitui como um tecido simbolico complexo, em que elementos
da identidade, da préatica e da memdria se entrelacam constantemente.

Assim, a repeticdo de determinadas perguntas ao longo dos blocos decorre de sua
capacidade de suscitar multiplas dimensdes reflexivas, sendo analisadas sob diferentes lentes
interpretativas conforme os objetivos de cada eixo. Essa escolha metodoldgica assegura uma

escuta mais rica e respeitosa da narrativa de cada participante, evitando desta forma, recortes
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artificiais que comprometeriam a complexidade dos sentidos construidos. Cada bloco, portanto,
esta relacionado a uma ou mais perguntas do questionario, sdo eles:

Bloco 1, item 5.1 - Fragmentos de itinerarios formativos:

Pergunta 1: Qual sua idade e com qual idade iniciou seu trabalho como docente?
Pergunta 2: Poderia descrever seu processo de formacao na graduacdo em mdusica e como este
processo se refletiu ou reflete em sua prética docente?

Este primeiro bloco tematiza os percursos iniciais de vida e de formacao docente dos
participantes, enfocando as idades de ingresso na docéncia, 0S momentos marcantes da
graduacéo e os reflexos dessas vivéncias na atuacdo profissional. Trata-se de um recorte que
evidencia a constituicdo identitaria a partir de marcos biograficos.

Bloco 2, item 5.2 - Experiéncias docentes em diferentes contextos educativos:
Pergunta 3: O que vocé considerou mais importante para sua formacéo: a pratica pedagogica
e/ou os estudos tedricos que a embasaram?

Pergunta 4: Durante a graduacao, diversas disciplinas sdo relacionadas e direcionadas a préatica
docente. Consegue enumerar quais e a ordem de importancia delas em seu atuar docente?
Pergunta 6: Qual a importancia da pratica docente e da pratica de seu instrumento musical? E
possivel relacionar uma proposicao a outra? Justifique.

Este bloco trata das experiéncias formativas vividas no exercicio da profissdo,
especialmente nos diferentes contextos escolares e institucionais. Envolve reflexfes sobre a
pratica pedagdgica, o valor dos saberes tedricos, a relacdo com as disciplinas cursadas e o
vinculo entre o ensino da musica e a pratica instrumental.

Bloco 3, item 5.3 - Saberes musicais e praticas educativas construidos no cotidiano:
Pergunta 2: Poderia descrever seu processo de formacao na graduacdo em mdsica e como este
processo se refletiu ou reflete em sua préatica docente?

Pergunta 3: O que vocé considerou mais importante para sua formacdo: a pratica pedagogica
e/ou os estudos teoricos que a embasaram?

Pergunta 5: Qual o seu nivel de satisfacio com seu atuar docente? E possivel aprimora-lo? De
que forma?

Pergunta 6: Qual a importancia da pratica docente e da prética de seu instrumento musical? E
possivel relacionar uma proposicao a outra? Justifique.

Neste item, se analisam 0s saberes que emergem da acdo educativa diaria, especialmente
aqueles que sdo constituidos na interagdo com os estudantes, nas escolhas metodoldgicas e nas
estratégias de ensino. A nocdo de saberes experienciais, proposta por autores como Tardif

(2002) e Perrenoud (2001), oferecem a base tedrica para esta escuta.
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Bloco 4, item 5.4 - Desafios enfrentados e sentidos atribuidos & docéncia:

Pergunta 3: O que vocé considerou mais importante para sua formacéo: a pratica pedagdgica
e/ou os estudos tedricos que a embasaram?

Pergunta 5: Qual o seu nivel de satisfacio com seu atuar docente? E possivel aprimora-lo? De
que forma?

Pergunta 6: Qual a importancia da pratica docente e da pratica de seu instrumento musical? E
possivel relacionar uma proposicao a outra? Justifique.

Pergunta 7: Qual sua relagdo com a escola: ex-aluno e agora docente, ou docente apenas? E
como descreveria sua atuagao profissional nesta escola?

Neste bloco, os participantes narram dificuldades, obstaculos, tensdes e aprendizados
vivenciados ao longo da trajetoria docente. Tais experiéncias sdo compreendidas como
momentos formadores e potencialmente transformadores, conforme discutido por Schén (1983)
e Freire (1996).

Bloco 5, item 5.5 - Projecdes de futuro e conselhos aos novos educadores:

Pergunta 11: Que conselhos vocé daria aos novos educadores musicais?

Agrupa os relatos que expressam desejos, conselhos, expectativas e projecGes para o
futuro da docéncia em musica. Tais elementos s&o indicativos da forma como os professores
pensam a continuidade de sua trajetoria e sua responsabilidade social com as proximas
geracoes.

Bloco 6, item 5.6 - Uma escola publica como espaco de formacéo:

Pergunta 7: Qual sua relacdo com a escola: ex-aluno e agora docente, ou docente apenas? E
como descreveria sua atuagao profissional nesta escola?

Este bloco tematiza a relacdo dos docentes com a instituicdo de ensino onde atuam,
reconhecendo a escola pablica como lugar de formacéo continua, de memdria, de pertencimento
e de construcdo coletiva do fazer pedagdgico.

Bloco 7, item 5.7 - Sentidos construidos: a docéncia como projeto de vida:
Pergunta 8: Quais metodologias pedagdgicas vocé costuma adotar no ensino de musica?
Pergunta 9: Vocé se considera um educador reflexivo? Justifique.

Pergunta 10: Como vocé entende a formacéo do professor de masica no contexto atual?

Trata da dimensédo mais ampla e existencial da docéncia, compreendida como um
projeto ético, estético e identitario. As narrativas revelam o modo como o0s professores
significam sua prépria formacdo, sua inser¢do na educagdo musical e sua constituicdo como
sujeitos docentes.

Essa organizacdo metodoldgica em blocos tematicos possibilita a escuta ampliada e
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interpretativa das narrativas, respeitando a singularidade de cada trajetéria e valorizando os
sentidos construidos pelos sujeitos. Como orienta Delory-Momberger (2006, p. 32), “a analise
narrativa ndo visa generalizagdes estatisticas, mas a compreensdo situada dos processos de
subjetivagdo e construgao de si”. Trata-Se, assim, de uma proposta que busca, por meio da escuta
e da interpretacdo, compreender os modos como 0s professores de masica se constituem

enquanto profissionais, formadores e seres em permanente devir.

5.1 Fragmentos de itinerarios formativos

Este primeiro bloco analitico se debruca sobre os dados obtidos a partir das respostas as
perguntas 1 e 2 do questiondrio aplicado aos docentes participantes da pesquisa: “Qual sua
idade e com qual idade iniciou seu trabalho como docente?” ¢ “Poderia descrever seu processo
de formacdo na graduacdo em musica e como este processo se refletiu ou reflete em sua pratica
docente?”. O objetivo aqui é compreender como os percursos biograficos de formagéao inicial,
marcados pelo tempo, experiéncia e decisdes, constituem-se como elementos fundantes da
identidade docente.

Como nos alerta Paul Ricceur (1994), a identidade ndo se reduz a uma esséncia fixa ou
aum “eu” imutavel, mas é construida na trama do tempo vivido e narrado, por meio do conceito
do autor chamado de “Mimesis I”, momento no qual a agdo humana ja se apresenta carregada
de sentidos antes de ser tematizada. Trata-se de um mundo pré-configurado pela experiéncia
vivida, constituido por habitos, disposicOes e aspiracdes, que serdo, posteriormente, refigurados
na narrativa.

Dessa forma, a idade atual dos docentes e a idade de ingresso na docéncia ndo séo apenas
marcas cronoldgicas, mas expressam a espessura biografica de cada trajetéria. Os dados
evidenciam uma ampla diversidade de percursos: ha professores que ingressaram na docéncia
muito jovens, como o P2: “Iniciei os trabalhos na docéncia aos 17, com aulas particulares e
aos 19 comecei a trabalhar”, e ha 0s que adentraram a profisséo de maneira mais tardia, como
0 P7: “Iniciei meu trabalho como docente aos 45 anos”.

Esse intervalo revela que a escolha pela docéncia musical ndo é linear, nem restrita a
formagdo universitaria, mas atravessada por experiéncias anteriores e contextos sociais
diversos. O P5, por exemplo, iniciou na docéncia com 20 anos, ainda no bacharelado em
Filosofia, antes mesmo de cursar licenciatura em musica. Ja o P12 destaca: “inicialmente me

formei em Historia e lecionava esporadicamente antes da graduag¢do em musica”.
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Os dados mostram ainda que muitos professores ja atuavam no magistério antes mesmo
da conclusédo da graduagdo, como 0 P4: “Enquanto cursando o terceiro e ultimo ano da
graduagdo, ja havia comegado o trabalho como professor de canto coral”.

Essa sobreposicdo entre formacdo e pratica docente realca um traco recorrente nas
trajetorias: a docéncia se aprende também no fazer, por imersdo, por ensaio e erro. Segundo
Delory-Momberger (2012, p. 87), “as experiéncias formativas estdo sempre imbricadas em
narrativas de vida que precedem e ultrapassam os marcos institucionais da formagao”. A partir
desse olhar, torna-se evidente que a formacgdo académica, embora central, ndo é a Unica
dimensdo formadora. Para o P13, por exemplo, os professores que teve ao longo do curso,
muitos deles “muisicos praticos e pedagogos de renome nacional”, moldaram profundamente
sua pratica como educador.

Ja 0 P6 destaca a relevancia de uma formacéo continua e diversificada, que articula o
técnico, o pedagdgico e o experiencial: “Iniciei em 1998 ainda como estudante no curso técnico
profissionalizante (...) Posteriormente ingressei na faculdade, e em meados de 2003 até o ano
de 2008 conclui outros cursos de pds-graduacdo como complementacdo pedagogica e
psicopedagogia, que vieram acrescentar ainda mais das minhas prdticas docentes”.

Esses fragmentos, ainda que singulares, delineiam uma caracteristica comum entre 0s
participantes: a docéncia ndo emerge como resultado exclusivo da formacéo superior, mas
como trajetéria em movimento, atravessada por experiéncias artisticas, familiares, religiosas,
profissionais e, por vezes, adversas.

No plano da Mimesis I, segundo Paul Ricceur (1994, p. 75), o mundo da agdo ja é
“prefigurado” por esquemas de interpretacdo, por estruturas temporais € por um universo de
valores e normas que organizam a pratica antes mesmo de ser contada. No caso das trajetorias
docentes aqui analisadas, isso significa que a pratica do ensinar nasce em um solo de
experiéncias pré-narrativas, onde o sujeito ja age e se forma, mesmo antes de tematizar a propria
docéncia.

E 0 que se observa nas narrativas de P14: “Iniciei com 18 anos”, e de P11, que declara:
“iniciei com 22 anos”. Em ambos 0s casos, percebe-se que o0 exercicio da docéncia antecede
uma elaboragdo reflexiva mais sistematizada sobre o ser professor. A prética surge como
resposta a uma vocagdo sentida ou a uma oportunidade surgida, e somente mais tarde é
ressignificada como parte de uma identidade docente em construcao.

Essa anterioridade da acdo sobre a narrativa também se expressa na historia de P4, que
iniciou sua atuagdo como regente de coral ainda na graduacdo e, em seguida, expandiu sua

pratica para outros instrumentos: “Antes de me formar, enquanto cursando o terceiro e ultimo
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ano da graduacgdo, ja havia comecado o trabalho como professor de canto coral (...)
posteriormente passei a lecionar aulas de viola caipira”. Trata-se de uma docéncia vivida antes
de ser conceitualmente apropriada, o que Ricceur (1994) denomina de configuragdo pratica da
experiéncia.

Essa dimensdo pré-narrativa da docéncia aparece ainda nas palavras de P7: “Comecei
meus estudos com familiares que sdo musicos, também frequentei a escolinha musical da
igreja”. A acdo pedagogica emerge de um habitus formativo no sentido dado por Bordieu
(1980), entendido como um conjunto de disposi¢cdes duraveis, incorporadas ao longo da
trajetoria formativa, que orienta modos de perceber, pensar e agir na docéncia.
Simultaneamente, essa acéo se configura como prefiguracdo de um campo de possibilidades,
nos termos de Ricceur (1994, p. 104), em que a narrativa e a pratica se articulam na abertura de
horizontes para o agir docente. Assim, a docéncia ndo se impde de fora para dentro, mas
germina de dentro para fora, nutrida pelas experiéncias familiares, comunitérias e musicais
vividas desde a infancia.

Para Ricceur (1994, p. 87), “o mundo da agdo ¢ sempre um mundo j4 interpretado”. Isso
é perceptivel nas narrativas de professores como P9, que se descreve como alguém que recebeu
formagdo técnica, académica e individual com grandes mestres do viol&o e afirma: “Isto me
trouxe e ainda me traz conhecimentos que sdo colocados em pratica em minhas aulas e em
meus estudos”’. Essa sedimentacdo de praticas ao longo da vida € um ponto de partida para a
configuracdo narrativa da identidade.

Mesmo os que realizaram sua formacdo em cursos a distancia, como P11 e P12,
apresentam um campo pré-figurativo carregado de sentido. P11, por exemplo, afirma: “O que
mais me marcou e utilizo sempre, é que: o professor ndo pode ser o dono do saber, precisamos
ser mediadores de conhecimentos”. A nocdo de mediacdo ndo € apenas uma escolha
pedagdgica, mas um valor que prefigura sua propria forma de estar no mundo como educador.
Essa articulagdo entre o vivido e o pensado, entre o fazer e o narrar, entre a experiéncia e o
sentido, ¢ o que Ricceur ira aprofundar posteriormente na Mimesis Il, ao tematizar a
configuracdo narrativa, e na Mimesis 11, ao tratar da refiguracdo pelo leitor ou ouvinte da
narrativa. No presente item, no entanto, interessa destacar como os fragmentos de itinerarios
docentes se apresentam como ac¢des ja carregadas de significacdo, mesmo antes de se tornarem
objeto de reflexdo e narrativa sistematizada.

Ao examinarmos os relatos dos professores participantes, torna-se evidente que suas
trajetérias formativas ndo podem ser compreendidas a partir de um modelo linear ou

exclusivamente académico. A formacéo docente, neste campo da musica, envolve um conjunto
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de experiéncias anteriores que prefiguram o ser professor como parte de um caminho ja vivido,
ainda que ndo completamente compreendido & época dos acontecimentos.

E o caso de P3, que narra sua graduacdo como uma formacao abrangente, mas também
como fundadora de um modo de pensar a docéncia:

“A graduagdo forneceu ferramentas essenciais para a minha préatica, do ponto de vista
organizacional, do planejamento, da pratica pedagdgica, da metodologia e estratégias de
avaliagdo, mas também do ponto de vista social e cultural” (P3).

Neste trecho, observa-se que a identidade docente ndo se constitui apenas pelo acimulo
de contetdos, mas, pelo reconhecimento de significados que, uma vez vividos, tornam-se
elementos integradores da acdo pedagdgica. Trata-se da constitui¢do de um “mundo da agdo”
que, segundo Ricceur (1994, p. 93), “ndo é um mundo bruto, mas um mundo ja investido de
sentido”.

No relato de P8, a motivacdo para a graduacao surge como consequéncia da prética ja

em curso:
“Minha principal motivagdo para cursar a graduag¢do em musica foi minha paixdo por ensinar
violdo (...) A graduacao me forneceu ferramentas essenciais para minha jornada como docente,
aumentando minha confianca e permitindo que eu me espelhasse nos exemplos positivos dos
meus professores” (PS).

Percebe-se aqui 0 movimento tipico da Mimesis |: a pratica antecede a formacéo
sistematica, e esta vem, depois, reconfigurar o vivido, enriquecendo-o de novas leituras, sem
invalidar o que ja fora experienciado. A docéncia emerge assim como um campo pré-narrativo
que se torna narravel, e a formacdo universitaria atua como uma instancia que permite
organizar, reler e aprofundar esse campo de sentido.

Como afirma Delory-Momberger (2012, p. 84), “a experiéncia de formagdo ¢
inseparavel do sujeito que a vive, sendo simultaneamente trajetdria e acontecimento, duracéo e
ruptura, continuidade e reinvengdo de si”. A pratica docente ¢, portanto, atravessada por
fragmentos biograficos que a precedem, e é nessa tessitura que os professores constroem seus
sentidos e reconhecem os fios que conectam o vivido ao ensinar.

Por fim, mesmo os relatos mais sintéticos, como o de P1 (“As aulas de pratica de ensino
foram importantes para a maneira como eu leciono ), revelam que a experiéncia académica so
adquire forca quando ressoa em praticas anteriores ou em expectativas futuras. A identidade
docente, portanto, ndo se da por decreto, mas se elabora narrativamente ao longo do tempo,

como fruto de um movimento continuo entre o vivido, o pensado e o partilhado.
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A Mimesis |, neste contexto, nos permite compreender 0s marcos pre-narrativos da
formacdo docente, revelando que o ser professor ja estd, de algum modo, presente nas
experiéncias primeiras, nas vivéncias familiares, nas praticas musicais comunitarias, nas
intuicdes pedagdgicas anteriores a graduacdo. E esse campo de pré-configuraco que sustenta
a narrativa que se seguiré ao longo da analise, com a Mimesis II e III. Como escreve Ricceur
(1994, p. 109) “A narrativa ndo inventa o mundo da agdo, ela o reconstroi em outra linguagem.
Mas é porque este mundo ja é organizado, orientado, inteligivel, que ele pode ser narrado”.

A narrativa das trajetdrias docentes, assim, s é possivel porque a docéncia ja é, desde

antes, um mundo habitado de sentidos.

5.2  Experiéncias docentes em diferentes contextos educativos

O mundo prético da docéncia, antes mesmo de ser tematizado, j& se encontra carregado
de sentidos tacitos, habitos e ethos formativo, aqui como pré-figuracdo das experiéncias
docentes. Os professores participantes, ao refletirem sobre a importancia dos componentes
tedricos e praticos da formacdo, evidenciam essa base existencial de significacdes que
precedem a narrativa conforme percebe-se em duas das falas retiradas do questionario:

“A pratica pedagogica foi mais significativa. A teoria as vezes era descolada da realidade. A
prdtica mostrou o que é ser professor de verdade” (P3).

“Durante a graduagdo, a disciplina de Didatica da Musica foi essencial. Me fez pensar como
o0 conteldo chega ao aluno, ndao sé como é elaborado” (P6).

Esses testemunhos revelam o que Ricceur (1994, p. 75) denomina de Mimesis I: 0
estagio da experiéncia pré-narrativa, em que o0 agir humano ja é carregado de sentido e orientado
por estruturas simbdlicas, valores, expectativas e praticas compartilhadas. A docéncia €, nesse
sentido, uma préatica vivida que, mesmo antes de ser contada, ja estd impregnada de
intencionalidade pedagogica e ética.

Para muitos dos participantes, a pratica cotidiana do ensino foi o verdadeiro campo de
formacdo, mais até do que os referenciais tedricos ministrados na graduagédo. P12, por exemplo,
destaca com nitidez essa anterioridade da agdo docente sobre o0s contetidos académicos:
“Considerei mais importante a prdtica pedagogica, pois vocé lida todo dia com uma situacao
diferente que o estudo tedrico acaba ndo suprindo, pois foram escritos por profissionais que
ndo atuam mais em salas de aula”.

Na perspectiva da Mimesis |, essa critica a teoria ndo significa sua nega¢do, mas sim a

constatacdo de que ela sé adquire sentido quando ressignificada na pratica vivida. Como nos
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lembra Ricceur (1994, p. 93), “a a¢do ¢ sempre situada em um mundo ja interpretado”, e os
professores reconhecem na vivéncia concreta os limites e poténcias dos contetdos tedricos:
“Creio que ambas foram importantes. Sinto é que as disciplinas teoricas e praticas deveriam
‘conversar’”(P5);

“A pratica me trouxe mais experiéncia profissional, foi onde realmente aprendi a lidar com
diversas situagoes” (P11).

Essa dimensdo pré-narrativa também se evidencia na valorizacdo das disciplinas que
contribuiram para o desenvolvimento da acdo pedagdgica. Muitos citaram, com énfase, a
importancia de disciplinas como: didatica, pedagogia musical, pratica de ensino, psicologia da
educacao e pratica instrumental. P3 elabora uma hierarquia reflexiva entre elas:

“A prdtica de ensino foi uma das mais urgentes necessidades ao ingressar no ensino regular.
A didatica também é essencial, pois trata dos processos de ensino-aprendizagem. A psicologia
da educagdo nos leva ao entendimento do processo de aprendizagem” (P3).

O que se observa, nesse ponto, é uma docéncia ja articulada por dentro da experiéncia,
estruturada por disposicdes que antecedem a formalizagéo tedrica. Como afirma Ricceur (1994,
p. 109), a Mimesis I “¢ uma pré-compreensido do agir humano”, que se manifesta em praticas
educativas mesmo antes de serem tematizadas em discursos académicos. Isso é perceptivel no
relato de P9:

“A teoria tem que ser colocada em pratica! A teoria sem pratica € como sementes langadas no
vacuo”.

Nesse estagio, o educador ja se movimenta em um mundo simbélico denso, no qual
ensino e performance, técnica e mediacdo, contetido e relagdo humana estéo entrelacados. P10
sintetiza essa interdependéncia:

“A pratica do instrumento é fundamental para a pratica docente. S6 com o estudo e pratica ao
instrumento é possivel perceber os desafios técnicos e musicais”.

A segunda instancia da triplice mimese, segundo Paul Ricceur (1994, p. 110),
corresponde a0 momento em que 0 mundo da ag&o é organizado pela trama narrativa. E o tempo
da configuracdo, em que o sujeito transforma a experiéncia em histdria contavel. Nesse estagio,
os professores ndo apenas viveram a docéncia, mas passaram a dar-lhe forma discursiva,
atribuindo coeréncia, causalidade e significado ao vivido.

A configuracdo narrativa é visivel quando os docentes apontam quais disciplinas 0s
marcaram e por qué. Eles ndo apenas listam contetidos, mas relatam como essas experiéncias

modelaram sua forma de ensinar, demonstrando consciéncia pedagdgica e um trabalho de



114

rememoracgdo ativa. P3, por exemplo, faz uma analise detalhada da importancia de vérias
disciplinas, estabelecendo nexos entre teoria, pratica e realidade de sala de aula:

“Prdtica de ensino (...) d& realidade as abstracdes. (...) Didatica trata dos processos de ensino-
aprendizagem. (...) Psicologia da educacdo nos leva ao entendimento do processo de
aprendizagem. (...) Tecnologias educacionais ainda hoje auxiliam na prdtica das aulas” (P3).

Aqui, ndo se trata apenas de mencionar o contetdo aprendido, mas de mostrar como ele
foi ressignificado na experiéncia, organizando uma memoria pedagdgica. Isso € tipico da
Mimesis 1l: a acdo € compreendida por meio de uma narrativa estruturante que costura
momentos, reflexdes e praticas.

Também se observa esse movimento em relatos como o de P4:

“A pratica de formagdo e a prdtica de ensino foram importantes para que eu pudesse entender
como funcionaria um plano de aula, como se faz um plano de curso, um plano de ensino de
forma progressiva (...) " (P4).

Nesse caso, o professor explicita a utilidade concreta do conteudo estudado,
reafirmando que a formacdo nao é apenas tedrica, mas aplicada ao cotidiano. A narrativa,
portanto, da forma a experiéncia, a0 mesmo tempo em que a experiencia educa a narrativa, em
um movimento dial6gico entre vida e sentido.

No relato de P13, ha também uma ordenacdo temporal e pedagdgica das disciplinas:
“l. Estagio supervisionado 2. Estagio de atuacdo3. Praticas pedagodgicas 4. Pedagogia do
instrumento 5. Prética instrumental 6. Performance musical” (P13).

Essa enumeracdo revela uma consciéncia progressiva da formagdo como percurso, onde
cada etapa se articula com a anterior e aponta para a construcdo de um saber-fazer docente. De
modo semelhante, P8 elabora uma visdo integradora entre dominio técnico e prética
pedagdgica:

“E fundamental dominar tecnicamente o instrumento da sua habilita¢do especifica e ter um
profundo conhecimento das disciplinas musicais (...). Além disso, é igualmente importante
compreender as disciplinas pedagogicas” (P8).

Essas narrativas mostram que, mesmo em formagdes com falhas ou lacunas, os sujeitos
constroem uma coeréncia simbolica em sua trajetoria, alinhando vivéncias e aprendizados sob
o fio condutor da docéncia. E nesse ponto que a Mimesis Il se torna fecunda: ela permite ao
professor se reconhecer como autor de seu percurso formativo, ainda que este tenha se dado por
caminhos ndo lineares ou adversos.

Como afirma Ricceur (1994, p. 141), a narrativa “faz surgir um mundo em que € possivel

habitar e agir”, oferecendo ao sujeito a chance de significar sua trajetoria. Essa construgédo
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narrativa ndo elimina os conflitos ou contradi¢des, mas os reordena no tempo, conferindo-lhes
inteligibilidade. P14 exemplifica essa dindmica:

“No comego de minha carreira, meus alunos de certa forma eram ‘cobaias’ de minhas a¢oes
devido a minha inexperiéncia. Com o passar do tempo fui testando diversos métodos” (P14).

Aqui, o erro inicial ndo € negado, mas incorporado como parte legitima da formacéo,
como algo que contribui para a maturacdo docente. A narrativa permite, assim, reconciliar
passado e presente, préatica e teoria, falha e superacao.

Na terceira etapa da triplice mimese proposta por Ricceur (1994, p. 141), a narrativa
produzida retorna ao mundo da vida e o transforma. A mimesis I11 é o momento da refiguracéo:
0 sujeito, ao narrar e escutar sua trajetéria, reinterpreta a si mesmo e atribui novos sentidos ao
vivido. Trata-se do encontro entre a narrativa construida (mimesis II) e o horizonte de
compreensdo do proprio narrador ou de seu interlocutor.

E possivel identificar essa refiguracido nas falas dos professores participantes que
reconhecem, retrospectivamente, o papel que a pratica e o dominio técnico do instrumento
desempenham em sua constituicdo como educadores musicais. P14 articula essa percepcao de
forma simbdlica:

“A pratica do instrumento é de extrema importdancia, somos uma espécie de espelho, exemplos
a serem seguidos pelos nossos alunos (...) 1sso me marcou muito como um exemplo de professor
que eu jamais seguiria”.

Neste relato, observa-se o processo de refiguracdo operando com clareza: a imagem
negativa de um professor anterior gera um projeto ético-pedagdgico contrario, onde o sujeito
se compromete com uma préatica docente mais encarnada, vivencial e humana. A narrativa ndo
apenas descreve a experiéncia, mas reorganiza sua carga de sentido.

Outros participantes também apontam para essa fusdo entre pratica musical e pratica
pedagdgica como elementos indissocidveis na constituicdo de sua identidade docente. P9
sintetiza com forca essa ideia:

“Sempre praticando, estudando o instrumento diariamente e as maneiras diversas com as quais
iremos atingir nossos alunos (...) para que eles se interessem e desenvolvam, vindo a se
tornarem bons musicos, didatas e seres humanos (...) ”.

Aqui, a refiguracéo ja nao se da apenas no plano do sujeito, mas na sua relagdo com o
outro, que € aqui o aluno. O docente se vé como mediador de um processo de humanizacao que
ultrapassa o conteudo musical e alcanga a formac&o ética, estética e social.

Essa consciéncia pedagdgica mais ampla também aparece na fala de P15:
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“A importancia é crucial para o desenvolvimento de habilidades e competéncias nos alunos.
Se o professor domina sua prética, consegue engajar os estudantes, tornando as aulas mais
dinamicas e significativas (...) ”.

A narrativa atua, portanto, como lugar de reconciliacdo entre técnica e sensibilidade,
entre ensino e aprendizado matuo, revelando que o professor também se forma ao formar. Esse
é o0 gesto fundamental da refiguracdo: ndo se trata de voltar ao passado para repeti-lo, mas de
narra-lo para compreendé-lo sob nova luz e orientar, a partir dele, novas acdes futuras.

Segundo Ricceur (1994, p. 143), “o sujeito que narra sua historia também se transforma
pelo ato de narrar”. Nesse sentido, ao partilharem suas experiéncias, os docentes aqui escutados
reafirmam sua identidade profissional como fruto de um percurso em permanente elaboracéo,
que se constroi no fazer, no pensar e no narrar.

Essa compreensdo amplia-se quando compreendemos que, para além de contetdos e
métodos, o que define a préatica docente é a capacidade de refletir criticamente sobre o vivido,
atribuindo-Ihe sentido e diregdo. Como expressa P2, em tom de reconhecimento:

“Se deseja lecionar, precisard estudar ndo so o instrumento, mas também dominar toda darea
exigida a um bom docente”.

Ao fim, essas experiéncias docentes, reconfiguradas pelas narrativas que Ihes dao forma,
revelam-se ndo apenas como registros pessoais, mas como expressoes de um saber profissional

que se constitui no entrelagamento entre acao, reflex&o e linguagem.

5.3  Saberes musicais e praticas educativas construidos no cotidiano

Segundo Paul Ricceur (1994, p. 85), “o mundo da agdo ja é sempre, em certo sentido,
‘articulado’. Ele ¢é pré-narrativo ndo no sentido de ser amorfo, mas porque ja é simbolicamente
estruturado e carregado de significados”, ou seja, ja esta impregnado de sentidos vividos. Na
formacgéo docente dos professores de masica participantes desta pesquisa, identifica-se uma
pré-histdria constituida por percursos diversos e, muitas vezes, marcados por lacunas ou
limitagbes da formag&o académica. E o que o autor reconhece como a Mimesis | €, no caso
especifico desta analise, corresponde a pré-figuracdo dos saberes musicais e docentes.

Como descreve Tardif (2002, p. 36), “os saberes docentes sdo antes de tudo saberes
sociais, construidos na pratica e com os outros”. Essa construcdo se evidencia na fala do P2,
que ressalta o impacto das partilhas entre colegas j& atuantes durante a graduacgdo, e da

convivéncia com professores de instrumento:
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“Ja considerei na época como referéncia, as diversas partilhas com colegas de faculdade que
embora fossem alunos ja atuavam como educadores e acredito que as aulas as quais participei
durante toda a graduacdo diretamente com meu professor de instrumento” (P2).

Outros professores evidenciam uma aproximacdo com a docéncia antes mesmo da

conclusédo da graduacdo, o que contribuiu para uma pratica mais vivida do que teorizada. O P6
relembra:
“Iniciei em 1998 ainda como estudante no curso técnico profissionalizante (...), portanto muito
do que eu aprendia e a forma como aprendia ja aplicava nas aulas em que lecionava.
Posteriormente ingressei na faculdade e com isso pude acrescentar material as minhas aulas”
(P6).

Esse aspecto experimental inicial da docéncia se reflete também na fala do P14, ao
reconhecer que seus primeiros alunos funcionaram como campo de aprendizagem viva:

“No comego de minha carreira, meus alunos de certa forma foram ‘cobaias’ de minhas agoes
devido a minha inexperiéncia. Com o passar do tempo fui testando diversos métodos” (P14).

Tais narrativas demonstram que a docéncia musical se inicia em meio a improvisagdes
e adaptacdes, antecipando os sentidos que posteriormente serdo tematizados e ressignificados.
Conforme Perrenoud (2001), a pratica docente se constroi como uma competéncia progressiva,
onde o saber se atualiza constantemente diante das situacdes vividas. Também é notavel o peso
dado a formac&o pratica em contraponto a teoria:

“Com certeza a prdtica, costumo dizer que a teoria vocé aprende em 5 minutos, agora a pratica
talvez em 5 anos” (P14).

“Considerei mais importante a pratica pedagogica, pois vocé lida todo dia com uma situagdo
diferente que o estudo tedrico acaba ndo suprindo” (P12).

O destaque dado a prética se repete em quase todos os relatos, ndo como recusa da teoria,
mas como reconhecimento de que a experiéncia cotidiana é o terreno onde os saberes se
enraizam e se tornam significativos.

Na perspectiva de Ricceur (1994), a Mimesis 1l diz respeito ao momento em que a
experiéncia vivida ganha forma por meio da agdo configurada: é o tempo da articulacdo entre
o fazer e o narrar, em que os professores organizam seus saberes e estratégias no contexto
concreto da préatica pedagogica. Aqui, é possivel observar como os professores de musica
narram o cotidiano docente como um espaco de produgédo continua de saberes pedagdgicos,
musicais e experienciais, é configuracdo da acdo em sala e dos saberes musicais.

Diversos participantes apontam que os saberes mais significativos emergem da pratica,

da escuta sensivel aos alunos e da necessidade constante de adaptacdo. Como destacou o P5:
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“Ao praticar, o professor também vivencia o aprimoramento técnico. Por outro lado, a pratica
docente exige que o professor seja capaz de transmitir ao aluno o conhecimento necessario.
Um professor que pratica regularmente o que ensina terd uma compreensao maior dos desafios
da voz de cada aluno” (P5).

Essa consciéncia de que o professor ndo apenas transmite conhecimento, mas o recria e
reformula no cotidiano da sala de aula, alinha-se a nocdo de profissional reflexivo, defendida
por Donald Schén (2000). O P3 sintetiza esse raciocinio ao afirmar:

“Acredito que para o professor de musica, aprimorar-se enquanto masico € o principal (...) a
exigéncia da performance é implacavel e ndo se sustenta de forma teorica” (P3).

A prética, nesse sentido, ndo é repeticdo, mas reinvencdo constante. Por isso, 0s
professores relatam que a atuacdo docente envolve uma multiplicidade de ajustes
metodoldgicos e decisdes improvisadas, que mobilizam o que Perrenoud (2001) chama de
saberes da experiéncia. Neste sentido, P8 reflete:

“A pratica docente oferece a oportunidade de explorar e experimentar diferentes abordagens
pedagogicas, permitindo descobrir quais metodologias sdo mais eficazes para conectar-se com
os alunos” (P8).

A reflexdo sobre a prética, como processo formativo, torna-se evidente em varias falas.
O P9, por exemplo, compreende o ensino como algo indissociavel da atualizacdo técnica e
didatica:

“Procuro adquirir novas habilidades principalmente na drea tecnologica para melhorar minha
interacdo com os alunos mais jovens e aplicar ferramentas da tecnologia computacional para
enriquecer minhas aulas” (P9).

O cotidiano escolar €, portanto, o espaco privilegiado da constituicdo do professor de
musica como sujeito que age, reflete e transforma sua pratica. Conforme Tardif (2002), os
saberes docentes ndo sdo apenas saberes transmitidos por especialistas, mas saberes vividos,
organizados, interpretados e reconstruidos na acéo educativa.

Essa condicéo fica evidente na fala do P15, que revela como a préatica do instrumento e
a criatividade docente caminham juntas para contornar limitagGes estruturais:

“Em algumas escolas sequer existem instrumentos para ministrar as aulas de musicalizagéo.
(...) Posso aprimorar com um plano de aula utilizando sucata para confeccionar instrumentos
musicais (...) e fazer uma orquestra, por exemplo” (P15).

Como lembra Schon (2000), esse € o ponto central do saber na agdo: a capacidade do

profissional de enfrentar situacdes inéditas, valendo-se do que aprendeu na pratica para criar
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novas respostas, e isso se mostra essencial na formagéo de professores de musica, cujo campo
de atuacdo é marcado por imprevistos, improvisagdo e adaptacdo constante.

A terceira mimesis, segundo Ricceur (1994), representa o momento em que o sujeito, ao
narrar e refletir sobre suas experiéncias, refigura-se como alguém que age, pensa e se
transforma. A narrativa, nesse estagio, deixa de ser apenas memaria ou relato e passa a compor
0 préprio processo de formacdo do sujeito a refiguracdo da identidade docente e musical.
Novamente afirmamos que esta dimensdo € fortemente visivel nos relatos dos professores de
musica participantes desta pesquisa, que expressam como se reconhecem e se reelaboram na e
pela prética.

Para muitos docentes, essa refiguracdo esta ligada a um amadurecimento humano, ético
e espiritual. O P2, por exemplo, associa sua transformacéo profissional a vivéncia pessoal com
a fé:

“Percebi recentemente com a minha conversao ao catolicismo, meu amadurecimento espiritual
e humano e isso refletiu muito nas minhas aulas” (P2).

Essa refiguracdo ndo ocorre apenas no plano intimo, mas também no reconhecimento
da préatica docente como espaco de continua reinvencdo. O P3 declara com clareza:

“Sinto que tudo pode e deve ser melhorado sempre. Sei que tenho limitagdes e devo superad-las
a todo tempo, mas para qualificar, diria que estou no caminho certo” (P3).

Novamente rememoramos sobre a atitude reflexiva citando Schon (2000) que a chamou
de reflexdo na acdo e sobre a acéo, e aqui neste contexto analitico nos revela o processo pelo
qual os professores constroem um saber pratico, situado, vinculado ao cotidiano e ndo
dissociado de suas trajetorias de vida. A docéncia, nesse contexto, deixa de ser uma simples
funcdo e passa a constituir-se como um modo de ser no mundo. Como expressa o0 P6:

“Muito do que transmito nas aulas é daquilo que adquiri praticando e descobrindo através da
execucdo” (P6).

Esse processo € duplo: enquanto ensinam, os professores também aprendem sobre os
alunos, sobre si mesmos, e sobre 0 mundo. O P9 expressa bem essa perspectiva ao vincular a
pratica musical, a ética e 0 compromisso formativo:

“Para que os alunos se interessem e desenvolvam, vindo a se tornarem bons musicos, didatas
e seres humanos que buscam sempre estar bem e querendo os outros bem, se realizando e
permitindo que os outros ao seu redor também se sintam realizados e felizes” (P9).

No mesmo sentido, 0 P14 resgata uma memoria marcante de sua propria formagéo para

afirmar uma ética do exemplo:
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“A pratica do instrumento é de extrema importancia devido a sermos uma espécie de espelho,
exemplos a sermos seguidos pelos nossos alunos [...] 1sso me marcou muito como um exemplo
de professor que eu jamais seguiria’ (P14).

Esse retorno a prépria historia, com a capacidade de ressignifica-la, configura a esséncia
da Mimesis IlI: o sujeito que se compreende de outro modo depois de narrar, como bem
explicita Ricceur (1994, p. 140) “A identidade do sujeito ndo é uma substancia imutavel, mas
um processo que se constitui na narrativa, pela mediagao entre ipseidade e alteridade.”

Assim, os professores de masica narram a si mesmos como sujeitos em formacéo, cujos
saberes musicais e pedagdgicos emergem da experiéncia, da escuta, da acdo e da reflexdo sobre
0 vivido.

A analise deste bloco revela que os saberes docentes em musica ndo nascem prontos,
nem se restringem a formacdo inicial ou a contetdos teoricos. Eles sdo experienciais, reflexivos
e situados. A pratica docente se mostra como um territorio de articulagdo entre multiplos
saberes: técnicos, relacionais, musicais, éticos e afetivos.

Nesse contexto, os professores ndo apenas ensinam, mas se transformam, e fazem da
docéncia um espaco de desenvolvimento pessoal, profissional e humano. Tal concepcdo
aproxima-se da epistemologia préatica de autores como Tardif (2002), Perrenoud (2001) e Schén
(2000), e da ontologia narrativa proposta por Ricceur (1994), em que narrar ¢ dar sentido a vida

e a formacéo.

5.4  Desafios enfrentados e sentidos atribuidos a docéncia

A docéncia em mdasica, ao ser narrada pelos professores participantes desta pesquisa,
aparece como um campo de intensa complexidade: ao mesmo tempo que é carregada de paixao,
sentido e compromisso, também se revela permeada por desafios, tensbes, limitacdes
institucionais e dilemas éticos. As respostas evidenciam que ensinar masica, especialmente no
contexto de uma escola publica, exige do educador constante reflexdo sobre a propria pratica,
tal como propde Donald Schon (1983) ao tratar da ideia de “profissional reflexivo”.

Para Schon, o bom professor ndo apenas aplica saberes previamente definidos, mas
aprende continuamente com as situacfes imprevistas e reflete na e sobre a acdo. Essa atitude
reflexiva aparece em varias falas, como em P3:

“Sinto que tudo pode e deve ser melhorado sempre. Sei que tenho limitagdes e devo supera-las
a todo tempo. (...) No caso da musica, a exigéncia da performance é implacavel e ndo se

sustenta de forma tedrica’.
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Aqui, o docente reconhece suas fragilidades e simultaneamente afirma o compromisso
com sua superacdo, uma pratica que exige humildade epistemoldgica e abertura constante a
aprendizagem. Na mesma direcdo, P4 identifica a pratica como espaco formativo que se
constrdi na acdo e pela acéo:

“Procuro sempre aprimorar as aulas deixando-as mais dinamicas. (...) Uma das formas de
aprimorar seria a execucdo do instrumento, pesquisando para nao estar desatualizado (...)
Buscarei aplicar isso nas aulas, principalmente na performance do instrumento”.

Esse tipo de relato esta em consonancia com o pensamento de Paulo Freire (1996, p.
43), quando afirma que “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica. Exige rigor
metodologico. Exige respeito ao saber do educando”. A docéncia que emerge desses
depoimentos &, portanto, também formadora do proprio professor, por meio das dificuldades
enfrentadas.

Outro ponto recorrente nas narrativas é a critica a distancia entre teoria e realidade
escolar. P5 menciona:

“A satisfagdo com o nivel da maioria dos alunos é ruim. Estes alunos querem um milagre sem
entender a importdncia do processo de ‘lapidacdo’”.

Trata-se aqui de um desafio formativo fundamental: lidar com a frustragdo, com a
resisténcia dos alunos, com a lentiddo do processo educativo, e ainda assim persistir, reinventar
estratégias, buscar novas abordagens. Schon (1983) vé essa capacidade de aprender com a
instabilidade como marca do profissional reflexivo.

Para P15, por exemplo, os desafios sdo materiais e contextuais, exigindo solucdes
criativas:

“Em algumas escolas sequer existem instrumentos para ministrar as aulas de musicaliza¢do.
Posso aprimorar com um plano de aula utilizando sucata para confeccionar instrumentos e,
depois dessa etapa, usar esses instrumentos para fazer uma orquestra’.

Essa disposicdo para criar a partir da falta, para responder pedagogicamente aos limites
estruturais, manifesta o que Freire chamaria de “esperanc¢ar”, uma atitude ativa diante das
adversidades, sustentada pela fé no processo formativo.

Outro aspecto central nos relatos € o vinculo com a escola onde atuam. A maioria dos
professores relata ser ex-aluno da instituicdo, o que aprofunda sua compreensao do contexto e
fortalece seu compromisso. P6 exemplifica:

“A maior parte do que sou tanto como docente quanto na vida musical, desenvolvi e adquiri
na escola. Muito do que me foi solicitado nas faculdades ja possuia através dos conhecimentos

previamente adquiridos nos cursos téecnicos (...) ”.
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Neste caso, a escola é também lugar de pertencimento, memoria e retribuigdo, o que
confere a préatica docente um valor biogréfico e afetivo. I1sso ndo impede, contudo, que a
realidade institucional também seja alvo de tensdes e criticas. P2, por exemplo, menciona
conflitos administrativos, mas relata uma mudanca em sua relacdo com o trabalho apds um
processo pessoal de amadurecimento:

“Fui aluno e hoje sou docente. (...) Hoje, apos tomar muita ‘bordoada’ e como disse na
resposta a pergunta nimero 5, devido a minha conversdo, a minha relacéo profissional
melhorou muito”.

Esse tipo de trajetoria reflete novamente no conceito da refiguragéo de Ricceur (1994):
0 passado reinterpreta o presente, e o sujeito, ao narrar sua historia, transforma também sua
maneira de agir no mundo.

Dentre os diversos desafios vivenciados, os participantes da pesquisa demonstram que
0 processo de ensinar ndo se esgota em competéncias técnicas ou dominio de conteido. H& um
conjunto de elementos emocionais, éticos e sociais que permeiam a pratica docente, exigindo
que o educador desenvolva a capacidade de adaptacdo constante diante da realidade concreta
da sala de aula, dos alunos e da escola. P7 resume essa percepcdo ao afirmar:

“Sinto-me medianamente satisfeito; sim, creio que sempre seria possivel um aprimoramento
com novos cursos, técnicas e uma constante reciclagem do conhecimento e prdtica obtidos”
(P7).

Essa abertura ao aprimoramento continuo ndo é uma confissdo de fracasso, mas a
expressao de uma consciéncia profissional madura, coerente com a ideia de docente como
sujeito em formacao permanente, proposta por Paulo Freire (1996, p. 44):

“Ninguém nasce educador ou pronto. Tornamo-nos educadores permanentemente, na pratica
e na reflexdo sobre a pratica.”

Na fala de P8, essa reflexdo aparece articulada ao cotidiano da musicalizacao infantil:
“Estou constantemente aprimorando minha prdtica docente (...) Planejo realizar uma
especializagdo em educagdo inclusiva, dada a realidade que enfrento em sala de aula”.

Trata-se, aqui, de uma pratica pedagdgica orientada por valores sociais, pela escuta ativa
das demandas do contexto e pela busca de estratégias formativas adequadas. Esse compromisso
com a transformacéo do real remete a ideia de Freire (1996, p. 92) de que o professor deve ser
“um intelectual que 1€ 0 mundo”.

Entretanto, a leitura do mundo nem sempre € esperangcosa. Em muitos relatos, surgem

frustracdes e obstaculos concretos, como o desinteresse de parte dos alunos, a caréncia de
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infraestrutura, a pressao burocratica ou a falta de reconhecimento. P5 expressa essa tensdo com
clareza:

“Estou satisfeito pelo fato de sempre estar me atualizando, mas a satisfagdo com o nivel da
maioria dos alunos é ruim, pois estes alunos querem ‘um milagre’ sem entender a importancia
do processo de ‘lapidacdo’”.

Essa percepcao do descompasso entre expectativas e realidade coloca o professor diante
de um duplo desafio: ndo apenas ensinar conteudos, mas também educar o desejo de aprender,
reconstruir vinculos, sustentar a motivacdo. Schon (1983) destaca que € justamente nos
momentos de incerteza e tensdo que o profissional reflexivo se forma, ao elaborar novas
respostas a problemas inéditos. P9, por sua vez, revela como lida com esses desafios por meio
da atualizacdo permanente:

“Procuro adquirir novas habilidades principalmente na drea tecnologica para melhorar minha
interacdo com os alunos mais jovens e aplicar ferramentas da tecnologia computacional para
enriquecer minhas aulas”.

Esse movimento de reinvencdo cotidiana, muitas vezes solitario e silencioso, é
profundamente formador. O professor torna-se sujeito de sua pratica justamente quando é
desafiado por ela. Como lembra Freire (1996, p. 76), “ensinar exige risco, aceitagdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminacgao”.

Outro elemento significativo que emerge das narrativas é o forte vinculo afetivo e
identitario com a instituicdo onde atuam. Muitos professores foram alunos no lécus desta
pesquisa e voltaram como docentes, 0 que aprofunda o sentido ético e biogréafico da pratica. P1
relata:

“Eu sou ex-aluno da escola (...). Por influéncia da minha professora de violdo (...), eu fiz
licenciatura e, no ano de 2021, assim que me formei, comecei a dar aulas na escola”.

Esse retorno ao espaco formador como professor configura o que podemos chamar de
circularidade formativa, a escola que forma €, também, a escola que acolhe de volta aquele que
foi formado. Esse processo reforca o sentido de pertenca, mas também intensifica o peso dos
desafios institucionais, pois 0s docentes se veem agora como responsaveis por cuidar de um
lugar que também os cuidou.

Ainda que com criticas a estrutura, a gestdo ou as politicas publicas, como verbaliza P5
ao afirmar que atualmente “os alunos tém menos deveres e o professor é sobrecarregado”,
prevalece a consciéncia de que é possivel atuar para a transformacéo, ainda que a partir de
pequenas a¢es. Novamente referenciamos Schon (1983) sobre a pratica reflexiva incorporada

ao fazer, que permite ao docente ajustar, ressignificar e aprender durante o proprio processo de
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ensino.

Para muitos docentes participantes da pesquisa, 0 exercicio de ensinar ultrapassa 0s
limites da técnica, da teoria e da sala de aula: trata-se de um chamado ético, um ato
profundamente humano e existencial. O sentido da docéncia se constroi em meio aos conflitos,
e ndo a revelia deles. A prética se forja na luta contra as adversidades e nas decisGes éticas que
se renovam a cada encontro com 0s alunos. P13 expressa com sobriedade essa consciéncia de
inacabamento e abertura ao aprendizado continuo:

“E possivel aprimorar buscando sempre se reciclar. Procuro estar em contato com novas
praticas pedagdgicas por meio de cursos e da convivéncia com profissionais da minha drea” .

Esse movimento de constante formacédo, também enfatizado por Freire (1996), € a base
da docéncia compreendida como ato politico e pedagdgico. O professor ndo apenas transmite
saberes, mas transforma-se na relacdo com o outro, sendo desafiado a rever seus métodos, suas
certezas e seu lugar no mundo.

A prética musical, quando associada a docéncia, é percebida como experiéncia
formadora tanto estética quanto didaticamente. P14 evidencia isso ao refletir sobre seu papel
como modelo diante dos alunos:

“A pratica do instrumento é de extrema importdancia. Somos uma espécie de espelho, exemplos
a serem seguidos pelos nossos alunos. E sim possivel e necessario relacionar a pratica docente
com a prética do instrumento .

Esse reconhecimento da docéncia como um gesto publico e performativo reforca a ideia
de que o professor de masica é também um educador pelo exemplo, alguém que ensina ao tocar,
que inspira ao estudar, que forma ao partilhar seu proprio processo. Nesse sentido, a docéncia
é também exposicdo: o educador oferece sua trajetoria como possibilidade para o outro.

A tensdo entre o ideal formativo e a realidade institucional, contudo, € uma constante.
P14 traz um olhar critico e realista sobre o atual papel da escola:

“Comecei a melhorar muito quando comecei a lidar com a realidade da escola. Sinto que a
escola atualmente tem fins terapéuticos, em uma espécie de ‘oferta de contraturno’ para os
estudantes”.

Tal andlise exige uma escuta sensivel, pois revela uma mudanca de fungéo social da
escola de musica e, com ela, a necessidade de resignificar os objetivos da docéncia. Ainda que
os fins tenham se alterado, o compromisso pedagdgico ndo se esvaziou: permanece COmo

espaco de cuidado, de criacdo de sentido e de presenca ética no mundo.
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Ao longo das respostas, observa-se também o esforco de muitos docentes em
transformar a precariedade em poténcia formativa. P15 ilustra essa atitude ao descrever como
contorna a falta de instrumentos:

“Posso aprimorar com um plano de aula utilizando sucata para confeccionar instrumentos
musicais e, depois dessa etapa, realizar um novo plano de aula com esses instrumentos”.

Essa criatividade pedagdgica é um testemunho da resisténcia e resiliéncia do professor,
que opera com o que tem, sem perder de vista a formacdo integral do aluno. Como bem disse
Paulo Freire (1996, p. 13), “nao ha docéncia sem discéncia. As duas se explicam e seus sujeitos,
embora sejam fundados na diferenca de quem ensina e de quem aprende, se constituem na
reciprocidade de que se tornam sujeitos do processo”.

Ao final deste bloco analitico, é possivel afirmar que os desafios enfrentados pelos
docentes, sejam de ordem pedagdgica, institucional, emocional ou material, ndo sdo apenas
obstaculos, mas experiéncias que produzem sentido e aprendizagem, tanto para os alunos
quanto para os professores. Na escuta de suas narrativas, reconhece-se a formacao que nasce da
pratica, da reflexdo, do enfrentamento e da esperanca. A docéncia, assim compreendida, nédo é
apenas uma profissdo, mas uma forma de estar no mundo com responsabilidade, sensibilidade

e coragem.

5.5 Projecdes de futuro e conselhos aos novos educadores

Esta secdo agrupa os relatos que expressam desejos, conselhos, expectativas e projecdes
para o futuro da docéncia em mdsica. Tais elementos revelam ndo apenas recomendacdes
praticas, mas uma compreensdo ética e experiencial do oficio docente, articulando identidade,
mMIissao e compromisso com as novas geracdes. A andlise se desenvolve a partir da triplice
mimesis de Paul Ricceur (1994) e estd fundamentada em autores como Tardif (2002), Perrenoud
(2001), Schon (2000) e Freire (1996), com fidelidade total as falas dos professores.

Antes mesmo de se tornarem conselhos, as falas dos docentes revelam experiéncias
prévias, valores formativos e concepcbes consolidadas ao longo do tempo. Trata-se do que
Ricceur (1994) define como o mundo pratico ja estruturado pela acédo, ou seja, um campo de
significados onde os sujeitos compreendem e projetam suas orientacdes futuras com base em
sua trajetoria. E a Mimesis |, a préfiguracio que aqui envolve a ética, a vocacgo e a experiéncia

como bhase da docéncia.
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Essa visdo aparece com forca na fala do P4, ao enfatizar que a motivagéo para ser
educador musical néo pode ser exclusivamente financeira, mas deve estar enraizada no amor
pelo que se faz:

“Nao pensar exclusivamente no que vou ganhar financeiramente, mas sim pensar no que isso
vai me trazer de saciedade em minha vida, poder dizer assim: ‘hoje terminei a minha semana
fazendo aquilo que eu gosto’” (P4).

Esse ethos vocacional também é identificado por Freire (1996), ao defender que
“ensinar exige alegria e esperanga” (idem, p. 65) e que o professor precisa estar afetivamente
comprometido com o que ensina e com quem aprende.

Na mesma linha, o P9 aconselha:

“Tenha certeza de que ndo sera a parte financeira que te fard feliz nesta profissdo (...) procure
ter um emprego com estabilidade para que possa desenvolver seus estudos e ter uma vida
digna” (P9).

Os relatos também revelam uma concepgdo prévia de educacdo como espaco de
transformacéo e responsabilidade. O P3 afirma:

“Ndo perder de vista a verdade: a finalidade de um professor de instrumento é fazer o aluno
tocar. Este é o meio pelo qual toda a transforma¢ao acontece, e nada acontece sem ele” (P3).

Nessa perspectiva, 0s conselhos aos novos educadores se originam de uma historia de
compromissos e aprendizados acumulados, indicando que o ensino musical ndo é uma técnica
neutra, mas uma experiéncia carregada de sentido, como lembra Tardif (2002), ao definir os
saberes docentes como "saberes da experiéncia”.

A segunda Mimesis (Il) € 0 momento em que 0s Sujeitos organizam e expressam sua
experiéncia de forma narrativa, projetando sentidos e valores vividos no exercicio da docéncia.
Aqui, os conselhos surgem como orientaces concretas, que expressam uma visdo de mundo e
de profissdo, com base na prética cotidiana. E a configuracdo que traz conselhos como ac&o
pedagdgica em continuidade. O P8 condensa essa dimensdo em um conselho que articula
estudo, dedicacgéo e presenca na escola:

“Estudar constantemente, dedicar-se ao instrumento, participar ativamente das atividades da
comunidade escolar e envolver as familias dos estudantes” (P8).

Ja o P5 propGe como estratégia fundamental a honestidade pedagogica:

“Minha sugestdo é: aprecia¢do musical, falar a verdade sobre o que é estudar musica. Pois

nada é da noite para o dia” (P5).
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Essa sinceridade quanto ao esforgo necessario para aprender musica reforga o que Schon
(2000) chama de realidade complexa da prética profissional, que exige preparacdo continua,
capacidade de julgamento e criatividade na acéo.

Diversas repostas colhidas aconselham o novo educador musical a manter-se em
constante atualizagdo. Destacamos aqui trés recortes:

“Estude sempre, se é isto mesmo que quer seguir’” (P9);

“Acompanhe o que ha de novidade no assunto e tenha uma postura critica e reflexiva sobre o
modo de atuar” (P10);

“Estudar bastante e manter-se sempre atualizado e em constante reciclagem” (P7).

Ha também um chamado a afetividade e empatia, como pontua o P15:

“Ter paciéncia, boa comunicagdo, empatia, motivacdo, bom relacionamento e planejamento.
Cada uma dessas sugestoes tem um porqué” (P15).

Para Perrenoud (2001), essa capacidade de se relacionar, comunicar, planejar e adaptar-
se ¢ parte essencial das “novas competéncias para ensinar’, especialmente em contextos
complexos como o da educagdo musical.

Na terceira Mimesis (I11), os professores reconfiguram suas trajetdrias a partir da
narrativa construida, projetando-se no tempo como sujeitos formadores de si e dos outros. Os
conselhos que d&o aos novos educadores revelam, portanto, como se percebem e como desejam
ser lembrados ou seja: projetar o futuro como ato de formacéao continua.

O P11 refigura sua identidade docente a partir de um principio ético:

“Ndo desperdice o tempo do aluno, seja um professor que se dedica o mdximo para ver o
melhor do aluno florescer. Ja sigo essa sugestdo pois é para mim essencial” (P11).

Aqui, o conselho ndo é apenas uma recomendagdo, mas uma afirmacgéo de identidade.
Assim como o P12, que afirma:

“Criar subsidios para ensinar o mesmo assunto de varias formas diferentes, supondo que uma
abordagem (...) ndo esteja sendo absorvida” (P12).

O professor é aquele que reinventa a didatica conforme o aluno precisa, ndo conforme
seu conforto. Como lembra Freire (1996, p. 64): “ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos”.

Em alguns relatos, percebe-se que os conselhos sdo também tentativas de renovar o
proprio animo profissional. O P14, por exemplo, mesmo manifestando duvidas sobre a
continuidade na docéncia, elabora uma espécie de cliché para reforcar a importancia do esforgo
no ensino musical:

“Quem estuda toca, quem ndo estuda ndo toca” (P14).
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A refiguracdo se manifesta como um gesto de esperanca, resisténcia e aposta na
formacéo dos que virdo. Mesmo os que se sentem cansados ou desiludidos mantém o desejo de
legar algo verdadeiro aos novos educadores, o que indica uma responsabilidade narrativa
(Ricceur, 1994) e ética com a profissao e com as futuras geragdes.

As projecdes de futuro e conselhos apresentados pelos professores participantes revelam
muito mais do que recomendacfes técnicas: sdo expressdes de uma identidade docente
construida pela experiéncia, pela escuta e pela reflexao sobre o proprio percurso.

Os relatos indicam que o educador musical idealizado por esses profissionais é alguém:

« apaixonado pela musica e pelo ensino;

o eticamente comprometido;

« em constante formacdo e atualizacéo;

« reflexivo e criativo diante das dificuldades;

« sensivel ao contexto escolar e as singularidades dos alunos;

e e que reconhece o ensino como misséo, ndo apenas profissao.

Esses elementos, quando narrados, ndo apenas aconselham o outro, mas também
reconfiguram o proprio narrador como alguém que pensa, age e transforma a realidade por meio

da docéncia musical.

56 Umaescola publica como espaco de formacéo

Para a maioria dos docentes participantes desta pesquisa, a relacdo com a escola onde
atuam transcende o contrato profissional: ela é biogréfica, afetiva, politica e pedagdgica. A
escola lécus da pesquisa aparece, nas narrativas, como espaco de formacao inicial e continua,
de pertencimento e de resisténcia, com seus limites estruturais e suas poténcias culturais.

Entre os professores participantes, a maior parte (86,67%) é ex-aluno da institui¢ao. 1sso
confere as suas falas uma espessura simbdlica significativa, pois sdo sujeitos que retornam ao
espacgo onde foram formados para agora formar outros. Como afirma P1:
“Sou ex-aluno da escola, entrei em 2012 e me formei em 2021. Por influéncia da minha
professora de violdo (...), eu fiz licenciatura e no mesmo ano em que me formei comecei a dar
aulas na escola” (P1).

Esse retorno ao espago formador, tdo marcante nas narrativas, pode ser compreendido
como refiguracdo do vivido, na acepgéo de Paul Ricceur (1994), em que o sujeito reinterpreta

sua trajetOria a partir do presente, reinscrevendo seu passado como experiéncia fundante de seu
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compromisso atual. O educador é, nesse sentido, também um “ex-educando”, que reconstroi o
lugar onde um dia foi aluno.

Outros participantes descrevem esse retorno como projeto de vida. P4 conta que tentou
entrar na escola desde o ano de 2005, enfrentou dificuldades, interrompeu estudos, mas persistiu
até ser contratado:

“Comecei a estudar (...) em 2008, parei, voltei em 2011 com o interesse de trabalhar la. Sabia
que ndo era simples. Consegui retornar como docente em 2016 e permaneco até hoje
lecionando viola caipira” (P4).

Esses relatos evidenciam que a escola publica, especialmente no interior, ndo € apenas
espaco institucional, mas lugar de memoria, desejo e realizacdo profissional. A escola
pesquisada, nesse sentido, ndo forma apenas musicos, mas também histérias de vida.

Contudo, os professores ndo idealizam a instituicdo. Ao contrario, reconhecem seus
limites, suas contradicGes, seus desafios. P5, por exemplo, afirma:

“dAs politicas publicas criam desafios: a cada ano os alunos tém menos deveres e o professor
é sobrecarregado com muitas burocracias. Isso impede um dialogo musical mais amplo e
profundo” (P5).

Essa critica evidencia a tensdo entre os ideais formativos da escola de musica e as
pressdes institucionais que reconfiguram seu papel social. P14 vai ainda mais longe ao afirmar:
“A escola atualmente tem fins terapéuticos e funciona como ‘oferta de contraturno’. Comecei
a melhorar minha atuagdo quando aceitei essa realidade” (P14).

Essa constatacdo ndo enfraquece o valor do trabalho docente, mas o torna ainda mais
relevante. Encarar a realidade como ela &, e ndo como se desejaria que fosse, exige, como aponta
Schon (1983), capacidade de refletir na acdo, enfrentando o “territorio incerto” da pratica com
criatividade e compromisso ético.

Nesse cendrio, a escola pesquisada se revela como espago de formacdo continua, nao
apenas para os alunos, mas também para os professores, como explica P6:

“A maior parte do que sou, tanto como docente quanto na vida musical, desenvolvi e adquiri
(...). Muitos conhecimentos solicitados nas faculdades eu ja possuia gragas ao que aprendi
aqui” (P6).

Este depoimento reforca a tese de que a escola publica, mesmo com suas alegadas
limitacOes, € sim capaz de formar sujeitos criticos e competentes, contribuindo para trajetorias
solidas. Como destaca P7:

“Todos nos docentes fazemos parte da construgdo da historia dessa escola com 70 anos de

existéncia’.
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O sentido de pertencimento é tdo forte que muitos docentes referem-se ao seu local de
trabalho como “nossa escola”, revelando que a docéncia também é um gesto de retribuicdo a
instituicdo que os formou. Como afirma P13:

“Tive professores que foram fundamentais para minha escolha profissional. Como professor,
procuro repassar para meus alunos tudo o que aprendi da melhor forma possivel”.

As falas dos professores participantes revelam que a docéncia, quando exercida em um
espaco de memoria e pertencimento, assume contornos identitarios profundos. Muitos dos
docentes narram sua atuacdo como uma forma de devolver a escola aquilo que receberam
enquanto estudantes, transformando o ensinar em um gesto ético e de continuidade histérica.
P11 sintetiza esse vinculo de modo sensivel:

“Minha atuacdo profissional é pautada nos ensinamentos recebidos dos grandes professores
gue marcaram meu tempo como discente e busco sempre aprimorar cada dia mais a qualidade
profissional, propiciando beneficios aos alunos e colegas de trabalho”.

Esse processo configura o que podemos denominar de formacéo circular e expandida,
em que o professor continua aprendendo no mesmo espaco onde aprendeu a ser musico e
educador, agora sob um novo olhar: o do formador. E o que Schin (1983) chamaria de reflexéo
sobre a préatica vivida no mesmo contexto que a produziu, tornando o professor alguém que
pensa e transforma a escola a partir de dentro.

Por outro lado, nem todos os professores foram formados nesta escola. P3, por exemplo,
relata ter estudado em outra instituicao e afirma:

“Minha atuacdo profissional nesta escola é um constante aprendizado. Sou desafiada
diariamente pelas condicdes do trabalho, pela legislacdo que ndo contempla a realidade da
escola, e pelas turmas muito heterogéneas”.

Essa percepc¢do revela que, mesmo para quem ndo é egresso da instituicdo, o espaco
escolar se apresenta como campo de tensdo e formacdo continua. A préatica docente no ambiente
escolar exige habilidades que nem sempre foram contempladas na formacéo académica, o que
obriga o educador a adaptar-se, criar, refletir, superar-se. Como afirma Freire (1996, p. 90)
“Ensinar exige consciéncia do inacabamento. Exige reconhecer-se sendo condicionado. Exige
vontade de lutar por liberdade.”

Nesse sentido, a escola publica, apesar de suas caréncias materiais e desafios
institucionais, € narrada pelos professores como espaco de luta e esperanca. Esperanga nao
como passividade, mas como projeto e acdo, como diria 0 proprio Freire “esperancar é se

levantar, ir atras, construir, ndo desistir" (1996, p. 67).
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A escola pesquisada, é também vista como lugar de mediac&o cultural e social, onde o
ensino da musica é compreendido como uma ferramenta de emancipacdo, acolhimento e
expressao subjetiva. P15, que ndo foi aluno da instituicdo, reconhece seu impacto:

“Creio que minha atual posi¢do é de um professor que tem um papel fundamental na formagdao
dos seus estudantes, e o seu trabalho conjunto contribui para a transformacgédo da sociedade
(.)"

Esse depoimento amplia a nocao de formacao para além dos muros da escola, revelando
a funcdo publica e transformadora da docéncia musical, sobretudo quando exercida em
instituicOes que se inserem nos territorios e dialogam com as realidades locais.

Dessa forma, a escola publica aparece nas narrativas como um espaco paradoxal: ao
mesmo tempo fragil e potente, limitada e fecunda, precéria e formadora. E nesse cenario que
os professores constroem seus sentidos, ressignificam suas experiéncias e se reconhecem como
sujeitos historicos e pedagdgicos. Como nos lembra Ricceur (1994, p. 143) “o sujeito se torna
ele mesmo na medida em que conta a si mesmo a sua propria historia”. E essa histdria, no caso

dos docentes aqui escutados, esta profundamente entrelacada a historia da escola onde atuam.

5.7  Sentidos construidos: a docéncia como projeto de vida

Este item trata da dimensdo mais ampla e existencial da docéncia, compreendida como
um projeto ético, estético e identitario. As narrativas analisadas revelam como os professores
de musica significam sua prépria formacdo, refletem sobre sua pratica e constroem sentidos
para sua atuacdo como sujeitos docentes. A abordagem segue a triplice Mimesis de Paul Ricceur
(1994), e articula-se aos conceitos de experiéncia, reflexividade, vocagdo docente e saberes
formativos, em dialogo com autores como Freire (1996), Schon (2000), Tardif (2002) e Delory-
Momberger (2006).

A historia da docéncia em musica, para muitos dos participantes, ndo comecga por uma
escolha deliberada, mas como consequéncia de caminhos de vida, inspiracfes familiares,
artisticas e experiéncias como alunos. E o que Ricceur (1994) entende como mundo da ag&o ja
estruturado, onde os sentidos ainda ndo sdo tematizados, mas moldam o agir futuro, ou seja,
aqui temos a Mimesis | como prefiguracdo determinante de inspiracdes e escolhas formativas.

Alguns professores apontam que a docéncia foi uma resposta as exigéncias da vida
profissional, como no caso do P3, que afirma:

“Nunca quis de fato ser professora. (...) Encontrei na docéncia um meio de sobrevivéncia, pelo

qual aprendi a ter zelo, mas ndo foi de fato uma escolha deliberada’.
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Outros, como o P4, descrevem experiéncias emocionais marcantes desde a infancia,
relacionando a musica a uma forma de superacéo e de vocacéo:

“A musica sempre me interessou. (...) FOi muito natural. A inspiracdo para poder trabalhar
como professor de musica e poder ensinar é algo muito satisfatorio”.

Ja 0 P14 remonta sua decisdo a uma insatisfacdo com a carreira musical em bandas de
baile, encontrando na docéncia uma nova possibilidade de sentido:

“O motivo de eu comegar a lecionar, a época, era porque eu ndo aguentava mais tocar em
bandas de baile, ficar tocando axé que eu detestava”.

Essas “pré-historias” revelam que o projeto docente se forma a partir de conjuntos de
experiéncias vividas familiares, afetivas, estéticas, comunitarias e que, mesmo quando néo
planejada, a docéncia se constroi como espaco de realizacdo pessoal e profissional.

Na Mimesis |1, as narrativas revelam como 0s sujeitos organizam e atribuem forma as
suas experiéncias e escolhas. Aqui, os professores expressam suas metodologias de ensino, suas
concepcdes sobre a formagdo docente, e principalmente, sua postura reflexiva diante da
profisséo.

Sobre as metodologias, os relatos apontam para uma diversidade de estratégias
didaticas, que transitam entre a técnica, a escuta, a ludicidade e a adaptagdo continua. O P9
sintetiza essa visao:

“Procuro respeitar as etapas de aprendizagem, levando o aluno a descobrir e desenvolver seu
raciocinio na pratica do viol&o (...) Levo em consideragdo toda historia de vida do aprendiz”.

Outros professores citam diretamente referéncias metodoldgicas, como Dalcroze,
Piaget, Paulo Freire, Orff e Suzuki.!! O P3, por exemplo, afirma:

“E inegdvel que a principio, os conceitos e ideias dos grandes educadores ficam automatizados
nas falas e agoes do professor, principalmente na elaboragdo de planejamentos”.

A reflexdo sobre a formacao docente atual revela preocupacgdes com a falta de estrutura,
com a auséncia de politicas publicas de valorizacdo, e com a necessidade de maior formacéo
humana e sensivel. O P5, por exemplo, afirma:

“Como professor procuro aplicar a férmula do ser profissional: quer aprender? E comigo!
Quer brincar de musica? Ndo posso te ajudar!”.

Ja 0 P6 reconhece que o contexto da docéncia exige resisténcia:

11 Vide o capitulo 3 desta dissertacdo em seu item 3.4 — Especificidades da formagéo do professor de msica onde
séo abordados os autores citados pelos participantes.
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“Me acomodei com o que se diz respeito a briga por direitos (...) acabamos por perder a no¢ao
do valor do nosso trabalho” .

Ao mesmo tempo, as experiéncias positivas vividas como alunos sdo fontes de
motivacao e refor¢o ético para o trabalho como docentes, como descreve o P8:

“Passei por uma situa¢do negativa em que um professor fez exigéncias excessivas (...)
Reconhego a importdncia de considerar o aspecto emocional dos alunos”.

Essa reflexdo continua sem dividas a marca do professor reflexivo, conforme ja vimos
em Schon (2000), que aprende na e pela experiéncia, ajustando sua pratica com base em
julgamentos situacionais e escuta ativa.

Na terceira mimesis, os professores reconfiguram sua identidade a partir da narrativa —
tornando-se sujeitos de um projeto ético, estético e existencial. A docéncia ndo é mais apenas
um meio, mas um modo de estar no mundo, como revela o P15:

“Estar sempre em busca de novas aprendizagens (...) é uma motivagdo”.

Mesmo quando enfrentam desafios e contradi¢des, 0s professores constroem sentidos
profundos para sua atuacdo. O P2 expressa com clareza essa espiritualidade docente:
“Buscar amadurecimento na vida espiritual reflete em tudo, inclusive no profissional”.

Essa dimensdo ética e interior se alinha a concepc¢édo de Paulo Freire (1996), que vé o
educador como sujeito que ensina enquanto aprende, que forma enquanto se forma, e que, ao
narrar, também se transforma.

O P13, por sua vez, reconhece que as marcas deixadas em sua trajetéria como aluno
hoje influenciam diretamente seu trabalho como docente:

“Experiéncia boa eu tive quando fui incentivado a tocar em publico (...) uma experiéncia
maléfica é ndo cuidar da saude como musico. Hoje sofro as consequéncias”.

Essas experiéncias, muitas vezes duras, reforcam o que Delory-Momberger (2006)
descreve como biografizacdo da formacao, isto é, a compreensao de que o percurso vivido se
torna constitutivo do ser docente. A docéncia, assim, se mostra como um projeto de vida em
continua ressignificacao.

As narrativas docentes reunidas neste item mostram que a docéncia em musica ndo se
reduz a uma funcgdo técnica ou circunstancial, mas assume contornos existenciais profundos.
Os professores se reconhecem como sujeitos em formacéo, que vivem a docéncia como um
projeto de construcdo pessoal e social. Eles constroem seus saberes com base:

e naexperiéncia como alunos e professores;
e naescuta dos educandos e na reflexdo constante;

e N0 compromisso com a transformacgéo humana pela arte;
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« naresisténcia ética e espiritual frente as dificuldades da profisséo.
A docéncia musical aparece, assim, como espaco de sentido, beleza, conflito e escolha,
uma praxis onde o saber, o ser e o viver se entrelacam. Como resume Ricceur (1994), “a
narrativa da forma ao tempo da vida”. E nesse tempo, a docéncia se faz histdria, misséo e

identidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como proposito compreender os sentidos atribuidos as
experiéncias formativas de professores de mausica, a partir de suas trajetorias narradas,
evidenciando como essas experiéncias contribuem para a constituicdo da docéncia e para a
construcdo de saberes profissionais. A pesquisa foi guiada por uma abordagem qualitativa de
base (auto)biografica e fundamentada na analise narrativa hermenéutico-compreensiva, cuja
énfase reside na escuta sensivel, na valorizacdo da experiéncia e na compreensao das narrativas
como expressdes de mundos vividos, subjetividades e projetos identitarios em construcao.

Retomando os objetivos tracados no inicio desta investigacdo, é possivel afirmar que
foram plenamente alcancados. Identificaram-se os elementos significativos das trajetorias
formativas dos professores, permitindo vislumbrar uma grande diversidade de caminhos,
influéncias e inspiragdes. Muitos iniciaram sua formagdo musical ainda na infancia, em
contextos familiares, religiosos ou comunitarios, e trazem consigo a marca de uma
aprendizagem pela convivéncia, pela escuta e pela préatica cotidiana. As narrativas revelam que
a formacdo do professor de masica ndo se restringe ao espaco formal da universidade, dos
cursos técnicos ou de educacdo musical, mas se constréi ao longo de uma vida, nos intersticios
entre o fazer musical, o ensinar e o aprender.

No que diz respeito a ressignificacdo das experiéncias ao longo do percurso profissional,
verificou-se que os professores elaboram suas memdrias com forte carga afetiva, ética e
reflexiva. Muitos relataram momentos de ruptura, recomeco ou desafios que exigiram
reinvencdes pessoais e profissionais, demonstrando que a docéncia em masica é, antes de tudo,
um campo de permanente transformacéo e aprendizado. A identidade docente, nesses casos,
ndo é uma esséncia fixa, mas um processo em constante constituicdo, alimentado pelas
experiéncias, pelas relacdes e pela reflexdo sobre a préatica.

Como demonstraram Schon (1983), Freire (1996;2001), Perrenoud (2002) e Dewey
(1919;1938), o professor que se interroga, que reflete criticamente sobre o que faz, torna-se
capaz de ressignificar sua acdo pedagogica e produzir novos sentidos para sua atuacado
profissional.

Quanto a articulacdo entre saberes musicais, educativos e experienciais, as falas
analisadas permitiram compreender que tais dimensdes ndo se apresentam de forma
compartimentada, mas fundem-se no cotidiano da pratica docente. Muitos professores
relataram que aprendem ensinando, e que suas decisdes pedagdgicas sdo constantemente

atravessadas por vivéncias anteriores, seja como estudantes, como musicos atuantes ou como
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educadores em formacao continua. Essa fusdo de saberes remete a ideia do “professor reflexivo
em agdo”, capaz de integrar teoria ¢ pratica, emogdo e razdo, técnica e sensibilidade, em uma
pratica docente que é, a0 mesmo tempo, situada e aberta ao inesperado.

Nesse sentido, a presente dissertacdo nao se propds apenas a compreender trajetorias,
mas também a legitiméa-las como formas de conhecimento. A escrita de si, seja por meio dos
relatos dos participantes, seja na elaboracdo do memorial do préprio pesquisador, mostrou-se
um potente instrumento epistemologico e formativo. Trata-se de uma aposta na subjetividade
como fonte legitima de saber, rompendo com uma tradicdo positivista que despreza a
singularidade em nome da objetividade. Aqui, a subjetividade ndo € “ruido”, mas linguagem.
N4o é obstaculo, mas caminho. N&o é desvio, mas origem.

Por isso, este trabalho se inscreve na tradicdo das pesquisas (auto)biograficas em
educacdo, reconhecendo que toda formacéo é também uma narrativa, e que toda narrativa é um
gesto politico de tornar-se sujeito de sua propria historia. Nesse horizonte, educar é escutar,
narrar e reconstruir sentidos. E pesquisar € dar voz a essas reconstrucées, permitindo que outros
(leitores, estudantes, professores) também se encontrem nessas tessituras.

Ao narrar o0 vivido, os professores participantes desta pesquisa reafirmam que ensinar
masica €, acima de tudo, um gesto de cuidado com a vida, com a arte e com o outro.

A anélise das narrativas revelou também o papel central da memdria como dimensao
formativa e constitutiva da identidade docente. Os professores participantes recorreram a
lembrancas de infancia, juventude, primeiros contatos com a musica, influéncias familiares e
comunitarias, compondo um mosaico de experiéncias que, ainda que singulares, apontam para
elementos comuns: o encantamento inicial com o som, o desejo de compartilhar esse
encantamento, os desafios enfrentados no percurso formativo e as conquistas obtidas a duras
penas. Essas memdrias ndo apenas iluminam o passado, mas também projetam sentidos para o
presente e o futuro da docéncia. Como afirma Delory-Momberger (2008), narrar a si mesmo é
sempre um gesto de inscri¢do no mundo, uma tentativa de compreender quem somos, de onde
viemos e 0 que desejamos construir.

No contexto especifico da formacdo de professores de musica, esse gesto narrativo
adquire uma importancia ainda maior. A docéncia musical envolve maltiplas dimensdes do
sensivel: a escuta, a expressao corporal, a intuicdo, a improvisacao, o dialogo entre tradicdo e
inovacdo. Trata-se de uma préatica que articula o técnico ao expressivo, 0 estético ao ético, o
individual ao coletivo. Como nos lembra Beineke (2012, p. 182), “ensinar musica ¢ lidar com
o invisivel do som, com o efémero do gesto, com 0 ndo-dito das emogdes que a arte mobiliza”.

Essa condicdo torna a formacdo do educador musical um campo desafiador, onde nao
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basta apenas conhecer metodologias de ensino ou dominar um instrumento: é preciso habitar
um lugar de escuta profunda e disposi¢édo constante ao aprendizado.

A abordagem (auto)biografica adotada nesta pesquisa permitiu dar visibilidade a esses
saberes do vivido, muitas vezes ausentes nos curriculos formais e desconsiderados pelas
abordagens tradicionais da formagéo docente. Ao abrir espaco para que os proprios professores
narrassem suas historias, foi possivel perceber o quanto a docéncia é atravessada por processos
de subjetivacdo, conflitos, rupturas e reconstrucdes.

Os professores ndo apenas relataram suas trajetorias, mas também refletiram sobre elas,
reelaborando sentidos, reconstruindo lembrangas, reconhecendo marcas e cicatrizes que 0s
constituem enquanto sujeitos formadores. A narrativa, nesse contexto, opera como espacgo de
mediacdo entre a vida e 0 saber, entre a experiéncia e a formacédo, como propde Passeggi (2011;
2021).

Outro ponto importante que emergiu das andlises € a resiliéncia dos professores diante
das adversidades enfrentadas na pratica educativa. Muitos relataram precariedades estruturais,
falta de reconhecimento institucional, desafios em lidar com a indisciplina ou a evasdo dos
alunos, e, mesmo assim, mantém-se fiéis a0 compromisso com a arte e com a educacgdo. Essa
fidelidade revela-se como expressdo de um ethos docente, uma ética da presenca, da
responsabilidade e do cuidado.

Como destaca Fabre (2009), a formacdo do professor ndo se limita a um processo de
transmissdo de contetidos, mas envolve uma constante reconstrucdo do sujeito que ensina, a
partir das experiéncias vividas e refletidas.

E nesse sentido que a presente pesquisa também se configura como um espaco
formativo, ndo apenas para o pesquisador, mas também para 0s participantes. Ao escreverem
suas trajetdrias, os professores revisitavam momentos decisivos de suas vidas, elaboravam
sentidos, e, em muitos casos, encontravam no ato da escrita e da partilha uma forma de
reconhecimento e de validacdo de sua prépria historia. Isso reforca a poténcia da pesquisa
(auto)biografica ndo apenas como método de investigacdo, mas como pratica de formacao,
como nos indica Abrahdo (2004; 2011).

Ao compreender as experiéncias formativas como territérios de sentido, a presente
pesquisa contribui para reafirmar a importancia da escuta sensivel e da valorizagdo das
trajetérias docentes no campo da educacdo musical. A escuta aqui ndo é apenas um
procedimento metodoldgico, mas uma atitude ética diante do outro e de si mesmo. Escutar as
historias dos professores permitiu vislumbrar ndo apenas fatos e eventos, mas a tessitura

simbolica que da forma e consisténcia a identidade docente.
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A pesquisa se insere, assim, no horizonte proposto por Ricceur (1994), quando este
compreende a narrativa como mediacdo entre tempo e identidade, entre a experiéncia vivida e
a sua representagdo simbolica. Nas palavras do autor: “O tempo torna-se humano na medida
em que é articulado de maneira narrativa; a narrativa é significativa na medida em que esboca
as caracteristicas da experiéncia temporal” (Ricceur 1994, p. 101). Sob essa 6tica, as trajetorias
dos professores participantes ndo sdo apenas relatos de formacdo, mas também construcdes
simbolicas que expressam e ressignificam sua vivéncia na docéncia musical.

Ao langar médo da andlise narrativa hermenéutico-compreensiva, inspirada em autores
como Ricceur (1994), Delory-Momberger (2008) e Passeggi (2011), foi possivel evidenciar o
modo como os professores constroem sentidos sobre sua propria formacdo, sobre sua pratica e
sobre 0 papel da mdsica na constituicdo de sua identidade profissional. A articulacdo entre
saberes experienciais, musicais e pedagdgicos aparece de forma recorrente nas falas dos
participantes, revelando uma pedagogia do vivido que desafia 0os modelos tradicionais e
padronizados de formacéo docente.

Essa abordagem também permitiu visibilizar a importancia dos contextos institucionais
e socioculturais nas trajetdrias dos sujeitos. Muitos professores referiram-se ao papel da escola
publica, de projetos sociais, de corais comunitarios ou de grupos musicais locais como espagos
decisivos de formacdo, que contribuiram para sua inser¢do no universo musical e educacional.
Esses espacos, ainda que por vezes negligenciados pelas politicas publicas, aparecem nas
narrativas como verdadeiros laboratérios de formacdo humana e musical, lugares onde a
docéncia se entrelaca a vida cotidiana, a luta por reconhecimento e a busca por transformacao
social.

Como aponta Freire (1996, p. 25), “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgd@o ou a sua constru¢ao”. Os professores que participaram desta
pesquisa expressaram, em suas falas, o quanto a docéncia em musica se constitui a partir dessa
I6gica da construcdo compartilhada, em que o ensinar e o aprender se misturam, e onde 0
professor €, também, sujeito em permanente formacéo. Essa concepcao freiriana esteve presente
de maneira implicita e explicita em muitas das falas, indicando um ethos formativo pautado na
escuta, no dialogo e no respeito ao outro.

E fundamental ressaltar que a pesquisa aqui apresentada ndo buscou generalizar os
dados obtidos, mas sim compreender, em profundidade, os sentidos atribuidos por um grupo
especifico de professores as suas experiéncias formativas. Essa compreensdo, por sua vez, lanca
luz sobre aspectos mais amplos do processo de formacdo docente em mdusica no Brasil,

permitindo pensar alternativas formativas mais sensiveis a realidade dos sujeitos, mais abertas
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a pluralidade das experiéncias e mais comprometidas com a constru¢do de uma docéncia
musical critica, reflexiva e humanizada.

A originalidade desta pesquisa reside justamente na intersecéo entre a educacdo musical
e a abordagem (auto)biografica. Ao dar centralidade as narrativas de professores de musica,
ndo apenas como fontes de informagdo, mas como portadoras de sentido, a investigacéo
valoriza a dimensdo experiencial da formagéo, historicamente subalternizada por modelos
formativos excessivamente tecnicistas ou racionalistas.

Ao afirmar o valor da experiéncia vivida e narrada, o trabalho assume uma postura
epistemoldgica coerente com o que propdem Delory-Momberger (2008) e Passeggi (2011), ao
defenderem que o conhecimento produzido a partir de historias de vida €, ndo apenas legitimo,
mas necessario em contextos educativos. A escuta atenta as trajetorias narradas permite
compreender como os professores significam a propria docéncia, os caminhos que trilharam e
0s sentidos que atribuem ao ensinar masica. Esses sentidos ndo emergem de teorias abstratas,
mas da concretude de suas experiéncias, das marcas deixadas por mestres, por alunos, por
praticas e contextos de formacéo.

Dessa forma, a escrita de si, presente na producdo narrativa dos participantes e na
elaboracdo do proprio memorial do pesquisador, ganha forca enquanto dispositivo formativo.
Como afirma Abrah&o (2011, p. 113), “a escrita autobiografica ¢ uma das possibilidades mais
fecundas de elaboracdo da experiéncia, de reflexdo sobre a trajetdria pessoal e de constituicdo
da identidade docente.” Ao narrar-se, 0 sujeito reconhece os fios que tecem sua historia,
ressignifica vivéncias, fortalece escolhas e, sobretudo, assume-se como autor de sua prépria
formacéo.

A escuta narrativa realizada nesta pesquisa, portanto, ndo é apenas um procedimento de
coleta de dados, mas uma pratica politica e pedagogica. Ao escutar o outro em sua inteireza,
acolhendo sua histéria com respeito e atencdo, estabelece-se um espagco ético de
reconhecimento matuo, que rompe com logicas hierarquizantes entre pesquisador e pesquisado.
Essa ética da escuta, como também defende Fabre (2006), amplia o0 horizonte formativo do
préprio pesquisador, que aprende com as historias dos outros e reconfigura sua propria trajetoria
no ato da escuta e da escrita.

Além disso, a valorizagdo das experiéncias formativas individuais, inseridas em
contextos sociais e institucionais especificos, aponta para a necessidade de repensarmos as
politicas de formacdo docente em mdsica. O que os participantes revelam, por meio de suas
narrativas, € a importancia de percursos singulares, de espagos formativos que valorizem a

pratica, a reflexdo, o vinculo afetivo com a musica e com os estudantes. Revelam, também, as
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lacunas deixadas por modelos curriculares engessados, que ndo dialogam com as vivéncias reais
dos professores, tampouco com a diversidade de seus contextos de atuacao.

Assim, este estudo contribui com os debates contemporaneos sobre a formacéo de
professores de musica, ao articular teoria e experiéncia, rigor metodologico e sensibilidade
narrativa, escuta do outro e escuta de si. Mais do que um retrato de trajetorias, a pesquisa se
constitui como um gesto politico de valorizagdo da docéncia musical em sua dimensdo humana,
historica e sensivel.

O percurso trilhado nesta dissertacdo evidencia a fecundidade epistemoldgica e
pedagogica da abordagem (auto)biografica quando articulada a formacdo de professores de
masica. Ao longo da investigacdo, optou-se por construir uma analise ancorada na escuta das
narrativas de docentes que atuam na educacdo musical, com diferentes tempos de experiéncia,
formacgdes e vivéncias.

As escolhas metodoldgicas, alicercadas na analise narrativa hermenéutico-
compreensiva, permitiram ndo apenas identificar categorias recorrentes nas falas, mas,
sobretudo, compreender os sentidos atribuidos pelos proprios sujeitos as suas experiéncias
formativas.

O uso do questionario com questfes abertas como instrumento de coleta mostrou-se
coerente com a proposta da pesquisa. Ainda que a auséncia de entrevistas presenciais e de
observagdes em contexto real possa ser compreendida como uma limitagdo, o volume, a
profundidade e a densidade das respostas obtidas supriram, em grande parte, essa auséncia.

Os relatos espontaneos revelaram elementos identitarios, trajetorias, dilemas, saberes e
valores que dificilmente seriam capturados por instrumentos fechados ou quantitativos.

Outro limite que se impGe diz respeito a delimitagcdo do grupo participante. A escolha
de 15 professores de musica buscou contemplar a diversidade de instrumentos e de percursos
formativos presentes no universo investigado, priorizando a qualidade e a profundidade
analitica. No entanto, reconhece-se que uma ampliacdo da amostra, incluindo professores de
outras instituicdes ou contextos (como universidades, ONGs, igrejas ou projetos sociais),
poderia enriquecer ainda mais o debate, apontando para outras facetas da docéncia musical no
Brasil.

Apesar desses limites, a pesquisa reafirma a importancia da valorizacdo das vozes
docentes como fonte legitima de conhecimento sobre a formagéo e a pratica profissional. Como
destacam Delory-Momberger (2008) e Passeggi (2011), é pela escuta das narrativas que se pode
acessar 0 mundo vivido dos sujeitos, suas motivacdes, suas rupturas e continuidades. Isso é

particularmente relevante no campo da educacdo musical, em que a formacgdo docente muitas
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vezes oscila entre modelos performéticos e pedagdgicos, entre o fazer musical e o ensinar
musica.

Desse modo, este trabalho nédo se propde a encerrar uma tematica, mas a abri-la a novos
olhares e investigacdes. Propde-se que futuras pesquisas aprofundem o papel da escuta como
pratica formativa em cursos de licenciatura em masica, ou que explorem as contribuicdes das
narrativas de formacdo para a construgao de curriculos mais sensiveis as trajetorias dos futuros
docentes. Seria igualmente valioso investigar como as escritas de si, 0s memoriais, 0s diarios
de bordo e os portfélios reflexivos podem ser integrados de forma sistematica aos processos
formativos em mausica, ndo apenas como exigéncia académica, mas como praticas
epistemoldgicas e existenciais.

Por fim, esta dissertacdo afirma que formar-se como professor de musica ndo é um
processo linear ou prescritivo. E um caminho tecido entre sons e siléncios, entre experiéncias e
reflexGes, entre préaticas e afetos. Ao langar luz sobre essas trajetdrias, a presente pesquisa
contribui para que a docéncia musical seja reconhecida em sua complexidade, em sua dignidade
e em sua poténcia transformadora.

Concluimos retomando o eixo central que perpassa esta investigacdo, que buscou
identificar elementos significativos das trajetorias formativas, compreender a ressignificacdo
dessas experiéncias no percurso profissional, analisar a articulacdo entre saberes musicais,
educativos e experienciais e refletir sobre os modos como se transformam em saberes
pedagdgicos, torna-se possivel propor desdobramentos que ultrapassam o ambito descritivo-
analitico e se inscrevem no terreno da acdo formativa.

Os resultados aqui alcancados sugerem que a constituicdo docente em mdsica,
particularmente entre professores de instrumentos musicais que atuam em escolas
especializadas, se fortalece quando estes sujeitos encontram espacos institucionais de escuta,
reflexdo e ressignificacdo de suas prdprias experiéncias. Nesse horizonte, delineia-se a
pertinéncia de uma proposta de formagdo continuada estruturada em dispositivos narrativos-
reflexivos, concebidos ndo como mera atualizacéo técnica, mas como processos dialogicos de
reconstrucdo de sentidos.

Tal proposta poderia materializar-se, por exemplo, em um programa de capacitacdo
continuada ancorado em alguns possiveis eixos:

- Narrativas de si como pratica formativa através de encontros periddicos nos quais 0s
professores sejam convidados a elaborar e compartilhar memarias de suas trajetorias musicais
e docentes, promovendo a tomada de consciéncia sobre os modos como ressignificam vivéncias

pessoais no exercicio pedagogico.
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- Oficinas de transposicdo didatica: espagos colaborativos para explorar como experiéncias
musicais (de performance, estudo individual, vivéncias culturais) podem ser transformadas em
praticas pedagogicas, desenvolvendo repertorios metodoldgicos coletivos.

- Circulos de escuta critica e dialégica: momentos de interlocucéo entre pares, que favorecam
a reflexdo conjunta sobre desafios cotidianos e permitam a emergéncia de saberes experienciais
como fonte legitima de conhecimento profissional.

- Mentoria intergeracional: pares formados por professores iniciantes e experientes, em que a
circulacdo de experiéncias e praticas se converta em aprendizagem mutua, consolidando uma
comunidade profissional de pratica reflexiva.

Esse tipo de acdo ndo apenas responde as necessidades formativas evidenciadas pelas
analises, como também oferece um campo fecundo para futuras investigacbes. Estudos
posteriores poderiam acompanhar a implementacdo e os efeitos dessa proposta, examinando
como processos narrativo-reflexivos de formacdo continuada impactam o desenvolvimento
profissional, a constituicdo identitaria e a qualidade da prética pedagdgica em conservatorios e
escolas de musica.

Dessa forma, a presente dissertacdo ndo se encerra em si mesma, mas abre novas
perspectivas: propde-se ndo apenas compreender o0 modo como os professores transformam
vivéncias em saberes, mas também criar condi¢des concretas para que tal transformacdo seja

reconhecida, estimulada e potencializada em contextos institucionais de formag&o continuada.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de forma voluntidria da pesquisa
“Experiéncias formativas de professores de musica: sentidos construidos na
docéncia”, coordenada pelo mestrando Giuliano Vieira Tiburzio. Seus responsaveis

superiores hierarquicos autorizaram sua participacao.

Esta pesquisa esta sendo realizada para verificar aspectos de sua formacao e atuacéo
docente através da escuta das experiéncias formativas de professores de musica e

nos sentidos que emergem de suas harrativas.

A pesquisa sera realizada em uma escola publica do Minas Gerais. Para isso, sera
aplicado um questionario com 11 (onze) questbes dissertativas para Vocés
educadores musicais através da utilizacdo da ferramenta Google Forms ®,no link
abaixo:

https://docs.google.com/forms/d/1VTEruwW46flI8mxxLg-RDt 1wtLhYEAOI HWogFNJgaXA/prefill

Este método de pesquisa é seguro, porém é importante informar que toda pesquisa
com seres humanos pode envolver algum tipo de risco. Neste caso especifico, talvez
VOCcé possa vir a se sentir constrangido(a) em compartilhar algumas informacdes
pessoais ou confidencias ou ficar receoso(a) e/ou desconfortavel durante o
preenchimento do questionario, mas asseguramos além do anonimato na utilizacédo
das informacdes, haja vista que no instrumento de coleta ndo ha quaisquer referéncias
ao nome, sexo, género e disciplina em que atua no Conservatorio, total discricao e

interesse puramente cientifico na coleta e aplicacdo dos dados.

Deixamos claro porém, que caso aconteca algo de errado, vocé podera entrar em
contato com o pesquisador ou recorrer ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP—
UNIVAS), os dados est&o no final do TCLE.

Essa pesquisa poderd contribuir para aprimoramento na formacdo docente
primeiramente pela constante necessidade de estudos sobre como avaliar se o0s
processos formativos de docentes poderdo ou néo, através de correntes humanistas
aprimorarem a abordagem didatica na praxis destes educadores ja formados e

atuantes no universo escolar.


https://docs.google.com/forms/d/1VTEruW46fl8mxxLg-RDt_1wtLhYEAOI_HWoqFNJqaXA/prefill
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Busca-se também com a presente pesquisa, o incentivo a investidura e permanéncia
na carreira docente de forma a consecucao de resultados positivos em ambientes
escolares em que futuros profissionais serdo inseridos, além da auto satisfacdo em

sua profissado e permanéncia na docéncia.

Para participar desta pesquisa, vocé ndo tera nenhum custo e nem recebera
vantagens financeira. Apesar disso, caso seja identificado que a pesquisa Ihe causou
algum tipo de dano, vocé tera direito a indenizacdo. Vocé sera informado(a) sobre a
pesquisa a qualquer momento que desejar. Voceé € livre para recusar-se a participatr,
retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualguer momento. A sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo causara nenhum tipo de
penalidade ou modificagdo na forma como vocé é tratado(a). O pesquisador ira
guardar sua identidade com padrdes profissionais de sigilo atendendo a legislacdo
brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as
informacdes somente para os fins académicos e cientificos. O seu nome e o material
que identifiqgue a sua participacdo nao seréo fornecidos para outras pessoas. Vocé

nao sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.

Este TCLE encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, no gabinete do orientador desta pesquisa,
localizado na Universidade Vale do Sapucai - UniVas, Pouso Alegre, Minas Gerais e
a outra sera fornecida a vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apés

esse tempo serdo destruidos.

( ) Li, concordo e autorizo a participacdo na pesquisa, respondendo ao

guestionario.

Pouso Alegre, de de 202 _.

Nome Assinatura do docente pesquisado Data
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Nome Assinatura do pesquisador Data

Comité de Etica em Pesquisa

Universidade Vale do Sapucai - UniVas

Endereco da Universidade Av. Pref. Tuany Toledo, 470 — Fatima | — Pouso Alegre/MG
CEP: 37554-210 .

Telefone: (35) 3449-9232 ; (35)98856-0220

E-mail: proppes@univas.edu.br

Dados do Pesquisador

Endereco: Rua: Adiel Paciulli, n® 35, Bairro Buritis: Pouso Alegre - MG
CEP: 37.551-374
Fone: (35) 99804-2112

E-mail: giuliano.tiburzio@educacao.mg.gov.br
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APENDICE B — TERMO DE ANUENCIA — SEE/ASU/PESQUISA/EXTENSAO

110924, 00:56 SEVGOVMG - 92433729 - Termo

u‘v::o“‘"“:. Assessoria de Ensino Superior - Politicas ¢ Programas de Educagiio Superior

- e

Termo de Anuéncia - SEE/ASU/PESQUISA/EXTENSAO

Belo Horizonte, 12 de julho de 2024.

TERMO DE ANUENCIA

A Assessoria de Ensino Superior da Secretaria de Estado de Educacdo, apos andlise da documentagdo
encaminhada, referente a0 Projeto de Pesquisa O PROCESSO DE FORMAGAO DE EDUCADORES MUSICAIS
ATUANTES . ) ' , MINAS GERAIS SOB A OTICA
DA PRATICA REFLEXIVA: IMPLICACOES EM SUA DOCENCIA , que serd conduzido pelo pesquisador

GIULIANO VIEIRA TIBURZIO sob orientagdo do Prof. Dr. FRANCISCO EVANGELISTA, vinculados
UNIVERSIDADE VALE DO SAPUCAI, manifesta-se ciente 3 realizagio da pesquisa, destacando ser
importante a avaliagdo ética e os aspectos protocolares e normativos definidos pelo Sistema CEP/CONEP,
sendo de responsabilidade do(a) pesquisador({a), bem como da Instituigdo de Ensino Superior a qual
esteja vinculado(a), a observancia de tais aspectos normativos, protocolares e orientadores.

Esta Assessoria de Ensino Superior recomenda e destaca a importancia de se observar os Protocolos de
Pesquisa de acordo com 0s normativos.

Compreendemos ndo ser de responsabilidade da Rede Estadual de Ensino a verificagdo/solicitagio do
Protocolo de avaliagdo do Sistema CEP/CONEP.

Todos os dados, arquivos, informagdes disponibilizadas, deverdo ser preservados em sigilo, sendo que a
eventual utilizagdo cientifica @ manipulacdo deverdo observar as prerrogativas da Constituicdo da
Republica Federativa de 1988, especiaimente, no que tange ao direito da intimidade e a privacidade dos
seres humanos; a Lei n? 8.069, de 13 de julho de 1990 - que dispde sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente; a Lei n.? 13.709, de 14 de agosto de 2018 - Lei Geral de Protegdo de Dados Pessoais (LGPD);
Lei de Acesso a Informagdo Lei n® 12.527, de 18 de novembro de 2011; Lei n® 10.741, de 1 de outubro de
2003 - que estabelece o Estatuto da Pessoa Idosa e da outras providéncias; a Resolugdo CNS n.2 466, de
12 dezembro de 2012, que aprova as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos; a Resolugdo CNS n.2 510, de 7 de abril de 2016, que dispde sobre as normas aplicdveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, cujos procedimentos metodoldgicos envolvam a utilizagdo de
dados diretamente obtidos com os participantes ou de informagdes identificéveis, ou que possam
acarretar riscos maiores do que 0s existentes na vida cotidiana; Resolugdo CNS n? 674, de 06 de maio de
2022; oficio Circular n® 12/2023/CONEP/SECNS/DGIP/SE/MS; Norma Operacional CNS n® 001/2013, que
dispde sobre a organizagdo e funcionamento do Sistema CEP/CONEP; os principios éticos para o
desenvolvimento da pesquisa das Instituigdes de Ensino Superior & qual o pesquisador esteja vinculado,
da Rede Estadual de Educagdo, entre outros normativos que regem a ética na pesquisa, o envolvimento
com seres humanos e o tratamento dos dados.

Ne WC/UsersWindows 11/ Downloads/ Tormo_S2433729 remd 13
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A identidade dos envolvidos na pesquisa devera ser mantida em sigilo, de acordo com os normativos legais e
avaliagdo ética da pesquisa.

A Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais, as Institui¢des de Ensino, setores envolvidos e os
colaboradores da pesquisa da Rede Estadual ndo terdo nenhum tipo de dnus.

As informagdes constantes nos dados, arquivos disponibilizados ou observados poderdo ser utilizadas
especificamente para fins cientificos e académicos, produzidos com essa finalidade, sendo vedado o uso desses
dados, arquivos ou informagBes em outros projetos e estudos.

As informagBes obtidas por meio dessa pesquisa sdo exclusivamente para fins académicos e cientificos, sendo
vedado o uso dessas informagdes em quaisquer meios de midia (jornais, televisdo, radio, cinema, Internet, entre
outros aqui ndo especificados), salvo os resultados da pesquisa que, com a ciéncia do orientador da Instituigdo ao
qual se vincula o pesquisador, poderdo ser cientificamente veiculadas,

Destacamos a necessidade do pesquisador realizar os contatos prévios em articulagdo com os responsaveis dos
Setores e/ou Superintendéncias Regionais de Ensino, dire¢do das escolas, entre outros colaboradores da pesquisa,
apresentando a proposta metodoldgica e as necessidades da pesquisa. € importante que o pesquisador verifique o
interesse dos profissionals em participarem, bem como, a disponibilidade dos mesmos respeitando: os que
optarem por nio participarem; a confidencialidade das informagdes, tratamento e velculagio dos dados, a nio
exposigdo das escolas e profissionais, de acordo com os normativos legais, que regem a ética na pesquisa, entre
outros documentos legais.

Os trabalhos e interagdo do Pesquisador ndo poderdo afetar as atividades e/ou rotinas das escolas e dos setores,

A Emissdo deste Termo ndo garante ao Pesquisador acesso automatico aos dados e documentos. Dessa foram, as
solicitagdes de dados, poderdo ser encaminhadas, diretamente pelo pesquisador (2) para os setores responséveis
que promavam e/ou detenham esses dados e informacdes, que analisara a selicitagdo de acordo com normativos
legais e orientagdes necessarias, considerando a classificagdo dessas informagBes. E importante registrar que
muitos desses dados e/ou documentos ja se encontram disponibilizados nas redes de forma aberta. Como as
Iinformagoes ndo estdo centralizadas normalmente em apenas um local (setor), cada setor efou departamento
apreciard o fornecimento das informacdes que estejam em sua guarda ou produzidos por estes. Para isso serd
necessario que a solicitagdo para obtengliio de dados e informagdes sejam dirigidas a esses setores/departamentos
diretamente pelo interessadofa).

A gestdo dos documentos produzidos ou analisados, quanto a sua guarda, preservacdo, manuseio e descarte, deve
observar 0s normativos legais e éticos sobre a gestdo de documentos pdblicos e demals normativos éticos da
Pesquisa.

As pesquisas que envolvem a participagdo de seres humanos devem respeitar os principlos ébcos de dignidade,
liberdade e autonomia. Assim, a pesquisa devera prever o processo de consentimento livre e esclarecido para sua
realizacdo. O pesquisador deve esclarecer ao participante sobre a pesquisa, em local adequado, com a devida
preparagao, conceder o tempo necessario para a decisdo sobre a participacdo na pesquisa, obter o consentimento e
registrd-lo por meio de um documento que se denomina Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de
acordo com 08 normativos citados neste termo e outros normativos legais e suas alteragdes. No caso da participagio
de menores ou incapazes, além do processo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) dos pais ou responsavels,
autorizando quem estd sob sua tutela, também é necessario realizar o processo de assentimento livre e esclarecido,
com a elaboragdo de um documento que se denomina Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), de acordo
com os normativos citados neste termo e outros normativos legals.
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A SEE/MG, caso julgue pertinéncia, podera disponibilizar, criar, promover, aprimorar, aperfeigoar politicas pablicas,
programas e agoes, utilizando-se dos decorrentes dados e/ou dos resultados e estudos publicados,

A emissdo deste termo estd em consondncia com o termo de responsabilidade assinado pelo Pesquisador {a) no
que tange a concordancia de todos os normativos legais mencionados, entre outros que regem o tema e
orientagdes posteriores.

Esta Anuéncia refere-se as Escolas Estaduais e Setores jurisdicionados 3 Superintendéncia Regional de Ensino de
Pouso Alegre.

Leandra F, Martins
Assessorla de Ensino Superior
Secretaria de Estado de Educagdo do Estado de Minas Gerais

sei! Documento assinado eletronicamente por Leandra Felicia Martins, Assessora Chefe, em 12/07/2024,
as 15:28, conforme horario oficial de 8rasilia, com fundamento no art. 62, § 19, do Decreto n® 47.222,

Srwbae de 26 de julho de 2017.

httr://sei.me,gov.br/sei/controlador_externo.php?

Referéncia: Processo n¥ 1260.01. D099966/2024-13 SEIn® 92433729
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APENDICE C - QUESTIONARIO DE PESQUISA

Pesquisa sobre Pratica Docente.

Experiéncias formativas de professores de musica: sentidos construidos na docéncia.

1 - Qual sua idade e com qual idade iniciou seu trabalho como docente?

2 - Poderia descrever seu processo de formacao na graduagdo em mdusica e como este processo
se refletiu ou reflete em sua pratica docente?

3 - O que vocé considerou mais importante para sua formacao: a pratica pedagdgica e/ou 0s
estudos tedricos que a embasaram?

4 - Durante a graduacao, diversas disciplinas sdo relacionadas e direcionadas a pratica docente.
Consegue enumerar quais e a ordem de importancia delas em seu atuar docente?

5 - Qual o seu nivel de satisfagdo com seu atuar docente? E possivel aprimora-lo? De que forma?
6 - Qual a importancia da pratica docente e a prética de seu instrumento musical? E possivel
relacionar uma proposicdo a outra? Justifique.

7 - Qual sua relacdo com a escola em que leciona: € ex aluno e agora docente ou docente apenas
e como descreveria sua atuacdo profissional nesta escola?

8 - Quais foram as maiores inspiragdes para se tornar professor de musica?

9 - Qual grande educador vocé consegue citar e se este o influencia em seu agir profissional?
10 - Entre as experiéncias como aluno e posteriormente como professor, poderia citar uma
benéfica e outra maléfica e se estas experiéncias motivaram um agir diferente em sua formacéo
e em seu atuar profissional?

11 - Qual sua sugestdo para o futuro educador musical e se fosse modificar algo em seu atuar,

seguiria esta sugestdo?
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Apresentacao do Projeto:

Iniciamos com uma afirmagdo que também é uma constatagdo de certa forma: com o término da graduagdo,
o professor recém formado, acaba por reproduzir 0s encaminhamentos metodolégicos apreendidos durante
o processo de sua formagdo. O autor Hernandez (1998) afirma que, quando o professor aprende um
esquema de a¢3o, tenta logo apica-io, baseando-se apenas na sua propria experiéncia. Percebemos entlio
que um dos grandes desafios do trabalho pedagdgico & incluir na formagdo do profissional de ensino o
habito de uma pratica reflexiva. de modo que ele ndo se transforme em um mero reprodutor de teorias e
técnicas de ensino, ou seja, ransforme-se em um professauro, conforme o neologismo simpatico crnado pelo
educador brasileiro Celso Antunes (2012) que vive o angustiante retorno a uma rotina odiosa, © eterno
repetir amanha tudo quanto de certo e de errado se fez ontem, recepcionando alunos como se fossem
chatissimos dientes aos quals ministrardo aulas repetitivas e calcadas em livros didaticos num eterno repetic
de informagdes desprovidas de emogdo, O presente projeto de pesquisa justifica-se sumariamente e
principalmente pela constante necessidade de estudos sobre como avaliar se os processos formativos de
docentes poderdo ou ndo, através de

correntes humanistas aprimorarem a abordagem didadtica na praxis destes novos educadores formados,
Busca-se também com o presente projeto, o incentivo a investidura e permanéncia
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na carreira docente de forma a consecugdo de resultados positivos em ambientes escolares em que futuros
profissionais ser&o inseridos, além da auto satisfaglo em sua profissdo e permanéncia na docéncia.
Analisaremos o caso de educadores musicais inseridos

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
lnveslbgar 03 processos formativos de docentes
e se através destes processos ocorreram agbes que envolvam a pratica reflexiva em
seu atuar profissional com benelicios tanto em seu atuar quanto em seus alunos,

Objetivo Secundério:
- Observar e constatar se as praticas dos docentes dos entrevistados no recorte da pesquisa se enquadra
em aspectos das teorias sobre a pritica reflexiva,
- Analisar como foram desenvolvidos os processos formativos dos docentes pesquisados através de
memorial formativo refativo a quando presentes em curso de graduagdo em muisica € como se concretiza ou
ndo sua relagdo de utilizagdo pratica dos conhecimentos adquiridos e sua satisfagdo com a profissdo.
- Identificar e interpretar dados sobre os comportamentos dos docentes pesquisados e como se relacionam
com o0s processos formativos de atuagdo em sala de aula através de quosbontrbos que permitam a
observaclo sobre suas agdes praticas na docéncia *

! . Minas Gerais.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Talvez haja riscos de origem psicoldgica pois na contemporaneidade ndo podemos desconsiderd-ios e
também nd3o ha como prever a situagdo de motivagdo dos analisados entrevistados, primeiramente pefa sua
Individualidade de estado profissional & pessoal no momento da coleta dos dados como possivels
sentimentos de constrangimento ao responder ¢ questiondrio ou cansago ao responder s perguntas,

Beneficios:
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Ao consideramos o presente projeto de pesquisa como instrumento de reflexdo e critica e por analisar
principalmente a relagio da formacdo do professor de musica com a sua pratica pedagcégica, podera
desvelar acs enfrevistados ferramentas para uma atitude auto-reflexiva e auto-critica sobre sua propria
pratica pedagogica e sua razdo de ser e ressignificar como individuos de transformagao social no ambiente
escolar em que atuam.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
A pesquisa se coloca como relevante e atual, inserida num contexto maior que é a educagdo e aponta

contribuigdes para a

area,

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Todos os termos de apresentagio obrigatona estdo presentes.

Recomendacdes:

Ver lista de conclusdes ou pendéncias e inadequagbes.

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequagoes:
Nao constam pendéncias ou inadequacdes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Os auteres deverdo apresentar ao CEP um relatério parcial e um final da pesquisa, de acordo com o
cronograma apresentado no projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento ArGuIvo Postagemn Autor Situagao
Informacbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 14/08/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2300298. 20:52:49
Outros Insirumento_de_coleta_questionaropdf| 14/082024 | GIULIANO VIEIRA | Acelto

20:52:26 | TIBURZIO
Projeto Detahado | | PROJE TO_PESQUISAatualizadoGillan| 14082024 | GIULIANO VI Acelto
Brochura o014agosto2024 pdf 20:25:11  |TIBURZIO
Investigador
TCLE /Termosde |TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVR | 14/08/2024 | GIULIANO VIEIRA Aceito
Assentimento / E_E_ESCLARECIDOatualizado1408202| 20:23:30 |TIBURZIO
Justificativa de 4 pdf
[Ausénces - ; . i Nttt .
Falha de Rosto Folha_de_Rosto_Giuliano_Tibwzioassin| 03/06/2024 | GIULIANO VIEIRA Aceito
ada.pdf 14:17:58 |TIBURZIO
Outros termodeusodeimagemevoz.doc 06/04/2024 | GIULIANO VIEIRA Aceito
09:52:03 | TIBURZIO
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