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RESUMO 

 

 

O início da carreira representa uma etapa importante na constituição da profissionalidade 

docente e as experiências vivenciadas nesse período têm influência direta sobre a decisão de o 

professor continuar ou não na carreira. O momento que corresponde aos primeiros anos 

profissionais também é reconhecido por apresentar características bastante específicas que irão 

repercutir na identidade do professor no decurso da profissão, representando a etapa de 

transição de estudante a docente. Em razão dessas características, essa pesquisa tem como 

objetivo compreender o processo de iniciação à docência do professor de música na educação 

básica em escolas públicas na cidade de Goiânia-GO, buscando conhecer os principais desafios 

e dificuldades desses professores em início de carreira. A abordagem da pesquisa é qualitativa 

e os instrumentos para coleta de dados foram o formulário e a entrevista semiestruturada. Foram 

entrevistados dez professores de Música, sendo cinco pertencentes ao quadro de profissionais 

da Secretaria de Estado de Educação, Cultura e Esporte de Goiás (SEDUCE) e cinco da 

Secretaria Municipal de Educação e Esporte de Goiânia (SME), a fim de se conhecer o perfil 

profissional, as condições de acolhimento aos professores de música em início de carreira, as 

relações que os professores tecem entre os saberes adquiridos na formação acadêmico-

profissional e as necessidades do campo de atuação, e como o docente em início de carreira lida 

com os desafios da realidade da sala de aula. Para conhecer as políticas de inserção e de 

formação continuada das duas secretarias de educação, foram entrevistadas quatro professoras 

coordenadoras – duas de cada Rede. Os resultados mostram que o processo de iniciação à 

docência dos professores de música configura-se como um período desafiador, algumas vezes 

tenso e até traumático, mas também propício a intensas aprendizagens. Por meio das reflexões 

feitas, pôde-se perceber que existem diversos fatores que motivam ou desmotivam os 

professores no início e na continuidade da carreira. A análise dos dados possibilitou conhecer 

os desafios e dilemas enfrentados pelo professor de música em início da carreira e perceber os 

diversos fatores que influem na forma como ele se insere e reage no ambiente escolar nesse 

período. Os desafios enfrentados pelos professores apresentam aspectos comuns, como por 

exemplo: dificuldades com a indisciplina, com a escolha dos conteúdos de ensino, com a falta 

de materiais didáticos e instrumentos musicais, com a pouca valorização da música enquanto 

disciplina, entre outros. Entre os fatores que influenciam na maneira de encarar os desafios 

iniciais da docência com maior ou menor grau de dificuldade, incluem-se: a diversidade de 

perfis, os fatores ambientais, contextuais, formativos, pessoais e subjetivos de cada professor. 

Os professores apontam vários aspectos positivos relativos ao tema – início da docência - no 

entanto, suas falas deixam transparecer também que há carências na forma de acolhimento do 

professor iniciante, que a formação continuada do professor de música é insatisfatória para lhe 

possibilitar constituir sua profissionalidade de forma plena, que é preciso haver aproximação 

entre as proposições teóricas das disciplinas universitárias com o contexto da escola pública e 

ampliação da prática docente no estágio, possibilitando ao futuro profissional a capacidade de 

articular os conhecimentos teóricos com a prática docente. Ademais, percebe-se a necessidade 

de uma união de esforços entre – professores, universidade e redes de ensino - para que se 

possibilite a construção de um processo de iniciação docente cada vez mais qualificado. 

 

Palavras chave: Iniciação à docência. Educação básica. Formação docente profissional. 

Professor de música em início de carreira. 

 

 



ABSTRACT 

 

 

The beginning of the career represents an important step in the constitution of the teaching 

profession and the experiences lived in this period have a direct influence on the decision of the 

teacher to continue or not in the career. The moment that corresponds to the first professional 

years is also recognized for presenting very specific characteristics that will reflect on the 

identity of the teacher in the course of the profession, representing the transition stage from 

student to teacher. Due to these characteristics, this research aims to analyze the process of 

initiation to the teaching of the music teacher in basic education in public schools in the city of 

Goiânia-GO, seeking to know the main challenges and difficulties of these teachers at the 

beginning of their careers. The research approach is qualitative and the instruments for data 

collection were the form and the semi-structured interview. Ten teachers of Music were 

interviewed, five of them belonging to the professional staff of the State Department of 

Education, Culture and Sport of Goiás (SEDUCE) and five of the Municipal Secretary of 

Education and Sport of Goiânia (SME). Professional profile, reception conditions for early 

music teachers, the relationships that teachers weave between the knowledge acquired in the 

academic formation and the needs of the field of action, and how the early-career teacher deals 

with the challenges of Reality of the classroom. In order to know the policies of insertion and 

continuous training of the two departments of education, four coordinating teachers were 

interviewed - two from each Network. The results show that the process of initiation to the 

teaching of music teachers is a challenging period, sometimes tense and even traumatic, but 

also conducive to intense learning. Through the reflections made, it was possible to perceive 

that there are several factors that motivate or discourage teachers at the beginning and the 

continuity of the career. The analysis of the data made it possible to know the challenges and 

dilemmas faced by the music teacher at the beginning of his career and to understand the various 

factors that influence the way he is inserted and reacts in the school environment during this 

period. The challenges faced by the teachers present common aspects, such as: difficulties with 

indiscipline, choice of teaching contents, lack of teaching materials and musical instruments, 

with little appreciation of music as a discipline, among others. Among the factors that influence 

how to face the initial challenges of teaching with a greater or lesser degree of difficulty, 

include: the diversity of profiles, the environmental, contextual, formative, personal and 

subjective factors of each teacher. Teachers point out several positive aspects related to the 

subject - beginning of teaching - however, their lines also show that there is a shortage in the 

form of reception of the beginning teacher, that the continued formation of the music teacher is 

unsatisfactory to enable him to constitute his professionalism of Full form and that it is 

necessary to have an approximation between the theoretical propositions of the university 

disciplines with the context of the public school and extension of the teaching practice in the 

stage, enabling the professional future the ability to articulate the theoretical knowledge with 

the teaching practice. In addition, it is necessary to unite efforts among teachers, universities 

and teaching networks to enable the construction of an increasingly qualified teacher initiation 

process. 

 

Keywords: Introduction to teaching. Basic education. Professional teacher training. Early 

music teacher. 
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1. INTRODUÇÃO 

Este trabalho tem como objetivo compreender o processo de iniciação à docência 

do professor de música na educação básica em escolas públicas da cidade de Goiânia, 

buscando conhecer os principais desafios e dificuldades desses professores em início de 

carreira. 

Parte dos professores de música que está ingressando na profissão docente no 

ensino público enfrenta uma situação desafiadora. Isto, porque o período inicial da 

docência representa uma etapa importante na constituição da profissionalidade do 

professor1. A fase de iniciação profissional é um momento de grande importância na 

constituição da carreira do professor e da sua identidade. Ao revisar a literatura sobre o 

tema, destacamos autores que contribuem com estudos relacionados a esse período: 

Gabardo, (2012), Garcia, (2013), Huberman, (2013) e Lima (2006). 

Mesmo com o aumento crescente do interesse e da quantidade de pesquisas que 

envolvem a temática em torno do ingresso na profissão docente, ainda é diminuta a 

parcela de trabalhos realizados sobre o assunto. Tais trabalhos refletem diferentes 

aspectos que abordam desde as dificuldades encontradas pelos professores na fase 

inicial da docência até a relação teoria e prática, destacando como os docentes 

desenvolvem seus conhecimentos e como lidam com os problemas ao deixarem de ser 

alunos para serem professores (GUARNIERI, 1996; VIEIRA, 2002). 

Especificamente sobre o início da carreira docente do professor de música, há 

um número ainda reduzido de estudos. Dentre eles, destaca-se a pesquisa de Gaulke 

(2013), que analisa como se aprende a ensinar música na educação básica em escolas 

municipais de Porto Alegre/RS e a pesquisa de Abreu (2011), que investiga como 

tornar-se um professor de música – análise feita a partir de narrativas de professores em 

Porto Alegre/RS.  

Com o intuito de posicionar o leitor em meu percurso de desenvolvimento 

profissional e nas razões que me motivaram optar pelo tema iniciação à docência, relato 

algumas experiências pessoais. 

                                                 
1 O termo profissionalidade utilizado no texto refere-se ao conceito de Gimeno Sacristán (1999), que o admite 

como a afirmação do que é específico na ação docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, 

destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor. 
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Antes de ser professor de música, exerci diferentes trabalhos, dentre eles, 

comerciante em bancas de jornais e revistas. O fato de trabalhar em banca de jornais 

desde criança incentivou-me o gosto pela leitura e isso foi determinante no meu 

desenvolvimento escolar. Sempre me dediquei aos estudos, pois havia em meu mundo 

íntimo uma força que me impelia a buscar o conhecimento. Todo meu processo de 

formação escolar ocorreu em instâncias públicas. 

Minhas primeiras lembranças musicais são dos tempos do antigo primário - 1ª a 

4ª série – período em que minha professora utilizava músicas folclóricas com o objetivo 

de alfabetizar. Aos 25 anos, adquiri um teclado musical eletrônico e iniciei o processo 

de musicalização de forma autônoma e particular. O grupo religioso do qual fazia parte 

motivou-me para o estudo da música para começar a ministrar aulas de teclado. Porém, 

percebi que para ensinar teria que me especializar. Estava encantado pela possibilidade 

de aprender e também poder ensinar a arte musical.  

Desse modo, iniciei um curso técnico na antiga Escola Veiga Valle, onde estudei 

durante cinco anos, sempre no período noturno, em paralelo à minhas atividades de 

comerciante em de banca de jornal. Quase dez anos depois, fui influenciado por um 

amigo a cursar Licenciatura em Música na Escola de Música e Artes Cênicas da 

Universidade Federal de Goiás e iniciei o curso superior. Após concluir a graduação, 

em 2010 fui aprovado em um concurso da Rede Municipal de Educação de Goiânia e 

iniciei a docência no ano seguinte.  

Já no primeiro dia de aula percebi quão desafiadora seria minha tarefa de 

professor de música. Tive um “choque” de realidade ao ponto de pensar em não voltar 

à escola no dia seguinte. Voltei. Mesmo com toda dificuldade inicial, havia uma força 

que me impulsionava à frente e eu seguia, ciente que tudo aquilo faria parte de um 

processo de iniciação e que, com o tempo, as coisas se ajustariam. Nesse percurso, 

conversava com colegas que se encontravam na mesma situação. Uns desistiram no 

decorrer da caminhada, outros relatavam as mesmas dificuldades, e, de certa forma, nos 

apoiávamos reciprocamente.  

Inquietado por minha experiência pessoal e pela problemática que percebia na 

realidade do professor de música, elaborei um projeto para o mestrado com o objetivo 

de estudar principalmente essa etapa da vida do professor – a iniciação à docência – que 

apresenta particularidades importantíssimas na constituição da profissionalidade 

docente. 
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Nesse sentido, a presente pesquisa se propõe aos seguintes questionamentos: 

como tem sido o início da carreira profissional dos professores de música nas escolas 

públicas de educação básica das redes estadual e municipal em Goiânia? Como as 

escolas têm acolhido esses profissionais e o que tem sido feito para a inserção desses 

sujeitos no ensino público de maneira que contribua qualitativamente para a constituição 

de suas profissionalidades? Que relações os professores de música em início de carreira 

estabelecem entre os saberes adquiridos na formação acadêmico-profissional e as 

exigências e necessidades do campo de atuação? 

Como a presente pesquisa busca investigar a iniciação da prática docente, 

consideramos importante tecer alguns esclarecimentos. Tardif (2010) nomeia a fase 

inicial da docência de choque de transição, aludindo à passagem de estudante a 

professor, ou seja, ao contraste entre o que é aprendido na formação acadêmico-

profissional e a realidade encontrada nas escolas, que proporciona a reflexão dos 

docentes e os leva a ressignificar suas posturas. Veenman (1984, apud GABARDO, 

2012, p. 33) denomina esse período de choque com a realidade, e acrescenta que 

corresponde ao momento de confronto com a realidade das escolas e de questionamento 

dos “ideais missionários” construídos durante a formação acadêmico-profissional dos 

docentes. 

Além desses autores, outros classificam a vida profissional do professor em fases 

que integram ciclos. Michael Huberman (2013) - um dos mais importantes 

pesquisadores do ciclo de vida dos professores - classifica essas fases em: exploração, 

que configura a fase inicial da carreira docente (entre 1 e 3 anos); estabilização (entre 4 

e 6 anos); diversificação (dos 7 aos 25 anos); serenidade (dos 25 a 35 anos) e fase do 

desinvestimento (após os 35 anos). Para Cavaco (1999), o início da carreira docente se 

estende até os quatro anos. Souza (2005) e Tardif (2010), por sua vez, argumentam que 

tal fase se prolonga até o quinto ano. 

Não existe consenso na literatura sobre o tempo de duração da fase inicial da 

docência. Portanto, para fins da pesquisa adotaremos a perspectiva de Huberman (2013), 

que delimita essa etapa entre o primeiro e o terceiro ano de experiência profissional. 

Esse período é denominado pelo autor como fase de “exploração”, caracterizada pelos 

aspectos da sobrevivência e da descoberta, geralmente vividos em paralelo. 

Ao investigar a iniciação à docência na Rede Municipal de ensino de Joinville, 

Gabardo (2012, p. 33) ressalta que “esse período representa uma etapa significativa de 
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aprendizagens sobre o ofício docente. É uma fase singular e com características 

peculiares. Por outro lado, é um momento de insegurança e medo”.  

Lima (2006) afirma que existem outros problemas vividos pelo professor em 

início de carreira: 

[...] manutenção da disciplina e estabelecimento de regras de conduta dos 

alunos; motivação e trato com as características individuais dos alunos, 

relacionamento com os pais, alunos e comunidade; preocupação com a própria 

capacidade e competência; docência vista como um trabalho cansativo, física 

e mentalmente. (Ibid., p. 11). 

Somado a esses fatores, há casos de professores iniciantes que assumem a 

docência “bem-intencionados” e quase nenhum “saber fazer”, o que faz com que o 

entusiasmo inicial seja logo substituído por uma grande tristeza, pois as dificuldades 

acabam se destacando (FONTANA, 2000, p. 108). 

Considerando a problemática levantada, esta pesquisa tem como objetivos: a) 

compreender o processo de iniciação à docência do professor de música em escolas 

públicas de ensino básico em Goiânia; b) entender como as escolas têm acolhido esses 

profissionais e como tem ocorrido a constituição de suas profissionalidades; c) estudar 

as relações entre os saberes adquiridos na formação acadêmico-profissional do professor 

de música e as necessidades do campo de atuação, e como o docente em início de 

carreira lida com os desafios da realidade da sala de aula. 

Como procedimento metodológico, fez-se uma pesquisa de campo, “utilizada 

com o intuito de conseguir informações e/ou conhecimentos acerca de um problema, 

para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipótese, que se queira comprovar, ou, 

ainda, descobrir novos fenômenos ou as relações entre eles”. (MARCONI; LAKATOS, 

2003, p. 186). Optou-se pela abordagem qualitativa, "que busca compreender os seres 

humanos como indivíduos em sua totalidade e em seu próprio contexto". (QUEIROZ, 

2006, p. 92). 

A pesquisa de campo foi realizada em Goiânia-GO, com: a) dez professores 

licenciados em música que iniciaram a docência e atuam no ensino público na Rede 

Municipal e/ou Estadual de ensino, sendo cinco professores de cada rede de ensino; b) 

duas coordenadoras de escolas em tempo integral, sendo uma de cada rede de ensino; c) 

duas coordenadoras de escolas em tempo parcial, sendo uma de cada rede de ensino. 

A participação das coordenadoras teve por objetivo detectar como as instituições 

escolares acolhem os professores iniciantes. Como os professores de música atuam ou 
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iniciaram a carreira em escolas em tempo integral e escolas em tempo parcial, optou-se 

por verificar o acolhimento nessas duas realidades do ensino público. 

Os critérios que nortearam a seleção dos sujeitos da pesquisa foram: a) 

professores com formação específica (licenciados), concursados e efetivos que 

iniciaram a docência e que estivessem atuando nas redes de ensino público, 

independentemente de estarem em sala de aula ou não; b) para contemplar o critério dos 

três anos como período limite para a iniciação à docência, adotado por Huberman, 

escolheu-se um dos professores da rede estadual, cuja formação é específica, mas que 

trabalha em regime de contrato2; c) a seleção dos professores também se deu devido a 

proximidade dos mesmos com o pesquisador, que de antemão já conhecia parcialmente 

seus perfis – o que tornou o processo de convite menos complexo3. 

De início, foi realizado um levantamento preliminar junto aos órgãos 

responsáveis pelas redes de ensino – Secretaria Municipal de Educação e Esporte de 

Goiânia (SME) e Secretaria de Estado de Educação, Cultura e Esporte de Goiás 

(SEDUCE) - para selecionar, contactar os professores e receber autorização dos 

diretores das unidades de ensino para a coleta de dados4.  

O processo de coleta de dados junto aos professores foi efetivado com a 

utilização de dois instrumentos: formulário e entrevista semiestruturada. Os dados 

coletados foram organizados por meio da análise de conteúdo, recurso que permite a 

compreensão, a aplicação e a utilização de um determinado conteúdo. Após a 

verificação dos resultados, fez-se a análise e a interpretação qualitativa dos dados, 

procedimento pelo qual o pesquisador entra em maiores detalhes sobre os dados 

decorrentes do trabalho analítico, a fim de conseguir respostas a seus problemas, e 

procura estabelecer as relações necessárias entre os dados obtidos e as hipóteses 

formuladas (MARCONI; LAKATOS, 2003). 

A dissertação está estruturada em cinco capítulos. O primeiro apresenta a 

introdução, que contextualiza o tema, apresenta as justificativas e os objetivos da 

                                                 
2 Após o último concurso para professor de música realizado pela SEDUCE em 2009, a demanda de professores 

de música passou a ser suprida por meio de admissão por contrato temporário via processo seletivo. A duração dos 

contratos é de um ano, prorrogável por igual período. 
3 Os critérios para seleção dos professores serão melhor explicados e detalhados no capítulo 4 da pesquisa. 
4 A cada um dos professores foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, em que 

foram orientados sobre a pesquisa e sobre a forma de sua participação. Os diretores das unidades educacionais 

onde os profissionais participantes da pesquisa estão lotados assinaram o Termo de Anuência autorizando a coleta 

de dados, assim como os diretores responsáveis das Secretarias de Educação Municipal e Estadual. Os termos de 

anuência assinados encontram-se em anexo (APÊNDICES: A, B, C, D, E, p.130-134), assim como o modelo de 

TCLE assinado pelos professores, (APÊNDICE F, p. 135). 
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pesquisa. O segundo é destinado a realizar uma revisão de literatura sobre a docência 

em música na educação básica, tendo como foco apresentar os aportes teóricos sobre o 

tema – iniciação à docência – e um panorama em torno das perspectivas para o ensino 

de música na escola pública. O terceiro capítulo apresenta fundamentação teórica acerca 

da formação acadêmica do professor de música, discutindo os processos formativos na 

universidade, os aspectos pedagógicos e musicais da formação docente profissional e o 

estágio supervisionado na transição para o início da carreira docente. 

O quarto capítulo apresenta os dados da pesquisa. Primeiramente, mostra, de 

forma detalhada, o percurso metodológico, o processo de coleta e análise dos dados. Em 

seguida, apresenta a análise, a discussão dos dados e os resultados da pesquisa.  

A parte final expõe uma síntese dos principais resultados obtidos na pesquisa, 

desenvolve algumas reflexões acerca das particularidades que envolvem a formação 

acadêmico-profissional do professor de música e sugere novas investigações para 

aprofundamento do tema professor iniciante. 
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2. A DOCÊNCIA EM MÚSICA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 

2.1 A INICIAÇÃO À DOCÊNCIA: APORTES TEÓRICOS 

Compreendemos a formação do professor como um processo contínuo e 

organizado de aprendizagens desenvolvido no decorrer de toda a carreira docente. Nesse 

sentido, o período inicial da docência integraria um dos momentos desse processo, que, 

de acordo com Garcia (2013) compreenderia o elo entre a formação acadêmico-

profissional e o desenvolvimento profissional durante a carreira docente. 

Diversos estudos relacionados à etapa de iniciação à docência têm apontado 

tanto para a importância quanto para a dificuldade desse período no estabelecimento da 

carreira do professor. Alguns autores atestam que nessa etapa ocorrem as principais 

sinalizações da identidade e do estilo que caracterizará o docente no decorrer de sua 

carreira (GARCIA, 2013; HUBERMAN, 2013; LIMA, 2006; NONO, 2011). 

Além disso, as primeiras experiências que os professores em início de carreira 

vivenciam têm influência direta sobre a decisão de continuar ou não na profissão. 

Gabardo (2012, p. 33) explica que isso ocorre “porque é um período marcado por 

sentimentos contraditórios que desafiam cotidianamente o professor e sua prática 

docente”. Nesse sentido, um fracasso nessa fase pode representar desvalorização 

pessoal, culminando com desistência prematura. Por outro lado, se o insucesso ocorrer 

em um período posterior, representará somente um episódio profissional a ser repensado 

e incorporado como mais uma experiência e aprendizagem adquirida. 

Os estudos sobre o período de iniciação à docência demonstram que não existe 

consenso na literatura sobre o tempo de duração dessa fase, podendo variar entre três e 

cinco anos. Tardif (2010) defende que a etapa inicial compreende os cinco primeiros 

anos de profissão. Cavaco (2014) delimita até o quarto ano de exercício profissional. 

Portanto, para fins da pesquisa e numa tentativa de aproximação, adotaremos a 

perspectiva de Huberman (2013) que delimita essa etapa entre o primeiro e o terceiro 

ano de experiência profissional. O autor denomina esse período como fase de 

“exploração”, caracterizada pelos aspectos da sobrevivência e da descoberta, geralmente 

vividos em paralelo. 

Huberman (2013) delineou e descreveu sete fases que constituiriam a carreira 

docente: 1) exploração/entrada na carreira; 2) estabilização; 3) diversificação; 4) 
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questionamento/pôr-se em questão; 5) serenidade/distanciamento afetivo; 6) 

conservantismo e lamentações; 7) desinvestimento. 

A fase inicial da docência, denominada por Huberman como “entrada na 

carreira”, configura um período de “exploração”, muitas vezes difícil, em que o 

professor iniciante confronta a complexidade da situação profissional, experiencia 

papeis e avalia a sua competência. Compreende os três primeiros anos profissionais 

(GABARDO, 2012; LEONE, 2012). 

A segunda fase é denominada “estabilização”, compreendida entre quatro e seis 

anos de experiência profissional. É caracterizada pela sensação de competência 

pedagógica crescente, auto-confiança, satisfação pessoal e gosto pelo ensino. Nela o 

professor compromete-se definitivamente com a profissão escolhida, sente-se como 

pertencente a um corpo profissional, assume sua identidade profissional, preocupa-se 

menos consigo mesmo e mais com os objetivos didáticos (GABARDO, 2012; LEONE, 

2012). 

Em decorrência da fase de estabilização, vêm a fase de “diversificação”. Nela os 

professores apresentam uma maior motivação, dinamismo e empenho por novos 

materiais didáticos, novos modos de avaliação e nova sequência de programas de 

ensino. Além de salientar suas qualidades profissionais, adotando um estilo pessoal, 

nessa fase os docentes se tornam mais ativistas e sentem-se em condições de tecerem 

críticas às contradições e “aberrações” do sistema educacional. Lançam-se também em 

busca de novos desafios, respondendo a um receio emergente de cair na rotina. Essa fase 

corresponde aproximadamente ao período entre sete e quinze anos de carreira 

(GABARDO, 2012; LEONE, 2012). 

A quarta fase, nomeada de questionamento ou de “pôr-se em questão”, 

representa, por sua vez, um período de múltiplas facetas, compreendido entre quinze e 

vinte e cinco anos de exercício docente. Nessa fase, há o desencadeamento de uma 

“crise” que provoca o questionamento do professor sobre as decisões tomadas até então 

em sua vida e a reflexão sobre dar continuidade à trajetória já iniciada, ou se aventurar 

na incerteza e na insegurança de um novo percurso profissional. A decisão de continuar 

ou não na docência “seria influenciada tanto pelas condições de trabalho nas escolas 

quanto pelo sucesso pessoal obtido na carreira profissional”. (LEONE, 2012, p. 99). 

Huberman (2013) denomina a quinta fase do ciclo profissional dos professores 

de “serenidade” ou “distanciamento afetivo”. Ocorreria entre vinte e cinco e trinta e 

cinco anos de experiência. O que caracteriza essa fase é a diminuição do investimento 
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na profissão, o consequente aumento da sensação de confiança e serenidade perante a 

avaliação dos pares de profissão e dos alunos, uma atitude mais tolerante e espontânea 

em situação de sala de aula e por um distanciamento afetivo em relação aos discentes. 

Esse distanciamento afetivo é promovido, em grande parte, pelos próprios alunos, 

devido principalmente ao choque intergeracional. 

Por sua vez, a sexta fase, denominada “conservantismo e lamentações” é 

marcada por “uma maior rigidez e uma resistência mais firme às mudanças e inovações, 

por uma nostalgia do passado”. Aqui o professor adota uma atitude de queixa 

sistemática, não construtiva, carregada de conservadorismo, “acerca dos alunos, do 

ensino, da política educacional e dos colegas mais jovens, considerados menos 

comprometidos e sérios com as questões educacionais”. (LEONE, 2012, p. 99). 

Por fim, a sétima e última etapa do ciclo de vida dos professores, denominada 

fase do “desinvestimento”, é destinada a um balanço do passado profissional. Para 

Huberman (2013, p. 46) nessa etapa “a postura geral é, até certo ponto, positiva”. Nela, 

o profissional passaria a dedicar mais tempo a si próprio e aos interesses exteriores à 

vida escolar. Seria uma libertação progressiva do investimento no trabalho de forma 

serena, sem lamentações. 

O estudo da carreira do professor em fases traz importantes contribuições. No 

entanto, é preciso salientar que existem limitações - admitidas também pelo autor - 

principalmente se considerarmos essas etapas como um modelo linear e monolítico ou 

se as “adotarmos como sequências pretensamente universais, nas quais se 

desconsideram as diferentes conjunturas sócio-históricas, bem como as condições 

objetivas em que o professor desenvolve seu trabalho em determinada instituição 

escolar”. (LEONE, 2012, p. 99). 

Outro fator a se refletir é que, mesmo que os estudos do ciclo vida dos 

professores em etapas apontem que os conhecimentos adquiridos com a experiência os 

tornem mais bem preparados, seguros e qualificados para lidar com os desafios e 

dificuldades da prática profissional, por outro lado, há que se considerar também que 

este não é um processo “natural” e “automático”. Se seguirmos essa lógica de 

pensamento um tanto quanto simplista - de admitir que as sequências da vida 

profissional aconteceriam em um processo natural, com situações predeteminadas e 

invariáveis - teríamos que concordar que os professores experientes não teriam 

problemas em sua prática e que apenas os professores iniciantes apresentariam uma 

prática inadequada. Porém, sabemos que, de fato, as coisas não são exatamente assim. 
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Não existem garantias de que o professor tenha uma prática melhor a cada ano mesmo 

estando em uma mesma escola durante largo período de tempo (LEONE, 2012). O fato 

de encontrar dificuldades no início da docência também é relativo a cada profissional – 

individualidade singular - pois nem todos enfrentam o choque de realidade com a mesma 

intensidade. 

Observadas as principais características das etapas do ciclo de vida profissional 

dos professores, com as contribuições e limitações deste estudo, focaremos agora no 

objeto da pesquisa que é a fase inicial da docência, que Huberman (2013) denominou 

“entrada na carreira”. É o período compreendido entre o primeiro e o terceiro ano de 

experiência em sala de aula. Essa etapa configuraria aspectos de “sobrevivência” e de 

“descoberta”, que, para o autor, são vivenciados pelo iniciante de forma paralela. O 

aspecto da “sobrevivência” corresponde ao “choque do real”, que seria  

[...] a confrontação inicial com a complexidade da situação profissional: o 

tatear constante, a preocupação consigo próprio (“Estou a me aguentar?”), a 

distância entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a 

fragmentação do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, à 

relação pedagógica e à transmissão de conhecimentos, a oscilação entre 

relações demasiado íntimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos 

que criam problemas, com material didático inadequado, etc. (HUBERMAN, 

2013, p. 39). 

Por outro lado, o aspecto da “descoberta” representa “o entusiasmo inicial, a 

experimentação, a exaltação por estar, finalmente, em situação de responsabilidade - ter 

a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa - por se sentir colega num determinado 

corpo profissional” (Ibid., p. 39).  

Para Huberman, é frequente a vivência dos aspectos “sobrevivência” e 

“descoberta” de forma paralela, e é o segundo aspecto que permite ao professor iniciante 

suportar o primeiro. Porém, existem também perfis que apresentam apenas um desses 

componentes impondo-se como dominante ou perfis com outras características: a 

indiferença (daqueles que escolheram a profissão a contragosto ou provisoriamente); a 

serenidade (dos experientes); a frustração (daqueles que se apresentam com um caderno 

de encargos ingrato ou inadequado, tendo em atenção a formação acadêmico-

profissional e as motivações iniciais). 

Abrangendo estes diferentes perfis, Huberman denomina também a fase inicial 

da docência como período de “exploração”, que pode ser sistemática ou aleatória, 

concludente ou enganadora. Essa exploração é limitada ao profissional iniciante por 
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parâmetros impostos pela instituição. Assim, o professor tem oportunidade de 

“explorar” poucas turmas para além das suas e poucos papéis para além do seu. É muito 

comum nesse período o professor iniciante ser contemplado com as “turmas mais 

difíceis” ou “piores turmas” da escola. 

Numa tendência aproximada à Huberman, Tardif (2010) nomeia a fase inicial da 

docência de “choque de transição”, período compreendido entre os cinco primeiros anos 

profissionais. A mesma fase é denominada por Veenman (1984, apud GABARDO, 

2012) de “choque com a realidade”. Representaria a transição, ou seja, a passagem de 

estudante a professor e o impacto de perceber a diferença entre o que é aprendido na 

formação acadêmico-profissional e a realidade encontrada nas escolas e também a 

situação de discrepância entre as expectativas que os professores iniciantes carregam e 

a condição real do trabalho que realizam.  

Esse impacto que alguns professores iniciantes sentem gera tensões e dúvidas 

vividas em contextos geralmente desconhecidos, sendo necessária a aquisição de 

conhecimentos e competência profissional em um curto espaço de tempo, levando-os a 

refletirem e, consequentemente, resignificarem ou preservarem suas posturas, o que 

interfere nas ações cotidianas na sala de aula (GARCIA, 2013). É importante ressaltar 

que o choque com a realidade não atinge a todos os professores iniciantes com a mesma 

intensidade, considerando a dimensão contextual em que cada sujeito está inserido e 

também a singularidade de cada indivíduo. 

Conforme Garcia (2013) admite, a formação de professores configura um 

“processo contínuo, sistemático e organizado”. Para o autor, “falar da carreira docente 

não é mais do que reconhecer os professores, do ponto de vista do ‘aprender a ensinar’, 

passam por diferentes etapas (pré-formação, formação acadêmico-profissional, 

iniciação e formação continuada ou permanente)”. (p. 112). Nesse sentido, cada etapa 

da formação docente apresenta características próprias e representam exigências 

pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicológicas, etc. Portanto, tendo 

em vista as especificidades e a importância da fase inicial da docência, questiona-se se 

o professor iniciante tem recebido a devida atenção para adaptar-se ao meio escolar onde 

tem que exercer sua função, para compreender as necessidades que se apresentam e 

poder responder com eficácia as exigências desse meio? 

A fase inicial da docência denota um processo de socialização do professor com 

o sistema de ensino – fase que deve ser assumida de forma mútua, entre a organização 
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e o indivíduo, para que ambos se adequem, e em alguns casos, se confrontem, para gerar 

novas situações de adequação. 

Dentre os principais problemas vividos pelos professores iniciantes, Veenman 

(1984, apud LIMA, 2006, p. 11) cita:  

Manutenção da disciplina e estabelecimento de regras de condutas dos alunos; 

motivação e trato com as características individuais dos alunos; 

relacionamento com pais, alunos e comunidade; preocupação com a própria 

capacidade e competência; docência vista como trabalho cansativo, física e 

mentalmente. 

Emília Freitas de Lima, ao pesquisar sobre o processo de iniciação à docência 

de seis professores, escreveu o livro denominado “Sobrevivências no início da 

Docência”, e, baseada em autores também referência no presente trabalho, como 

Maurice Tardif e Marcelo Garcia, descreve alguns aspectos que caracterizam essa fase 

da carreira do professor: 

Necessidade de controle das situações, insegurança, preocupações, submissão 

à opinião dos profissionais que os professores iniciantes consideram 

superiores ou mais experientes; 

Aprendizagens intensivas por processos de tentativas e erros e geração de 

expectativas e sentimentos fortes e por vezes contraditórios, que podem, no 

limite, determinar a continuidade ou não da profissão; 

Elevado conformismo às normas e regras sociais existentes na realidade de 

ensino e desejo de agradar seus pares; 

Tendência para se identificar com os valores e crenças da maioria. (LIMA, 

2006, p. 12-13). 

A autora afirma também que na etapa de iniciação profissional, os professores 

estão em fase de exploração das possibilidades da vida adulta e de uma estrutura estável 

de vida. Nesse sentido, os problemas de indisciplina enfrentados pelo professor iniciante 

são os que mais causam preocupação, pois denotam ausência de autoridade, afetando a 

autoestima perante os colegas de profissão, o que pode comprometer a busca por esta 

estrutura estável. Além disso, existe nessa fase a preocupação com o domínio dos 

conteúdos e a experimentação por diversos modelos de ensino, sem a necessária 

capacidade crítica sobre a escolha de um ou de outro modelo, o que gera a prevalência 

dos problemas didáticos sobre os pessoais ou organizacionais. Outro fator significativo 

é a forte influência das experiências vividas enquanto estudantes. Em relação aos 

desafios enfrentados, a outora considera que existem diferenciações, que variam de 

sujeito a sujeito, dependendo do ambiente em que cada professor estiver inserido. 
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Percebe-se por meio da literatura que o problema da socialização do professor 

iniciante no contexto escolar é um desafio a ser superado. Nesse viés, Lima (2006) 

atribui à “solidão”, em primeiro lugar, um dos principais motivos ao mal-estar do 

profissional em início de carreira, tornando essa etapa tão difícil e sofrida para muitos. 

Quanto a esse sentimento de “solidão”, André Luiz Sena Mariano, ao analisar 

quatorze pesquisas - entre dissertações e teses - sobre as principais características do 

período inicial da docência, constatou que essa etapa, considerada tão importante no 

processo de construção do professorado, na prática não encontra respaldo pelo viés das 

políticas públicas. Isso faz com que esse período, na visão do autor, torne-se 

praticamente esquecido, ao contrário do que acontece na formação acadêmico- 

profissional (formação inicial), período melhor assistido. O autor afirma que “parece 

haver um consenso de que, ao terminar a formação acadêmica, o principiante se insere 

diretamente em programas de formação continuada, sendo ele o responsável pelo seu 

desenvolvimento profissional” (MARIANO, 2012, p. 91-92). É como se o professor 

iniciante tivesse que descobrir e resolver solitariamente todos os problemas encontrados, 

sem apoio. O autor questiona se “é possível continuar algo que não foi iniciado” e 

argumenta também que os professores iniciantes possuem necessidades específicas 

muito diferentes daqueles que ainda se encontram na formação acadêmico-profissional 

e daqueles que já atuam no ofício docente cotidianamente (Ibid., p. 92). 

Ao constatar essas lacunas, faz-se o seguinte questionamento: não seria o 

momento de se assumir o processo de formação como contínuo e permanente, e buscar 

uma política que, ao mesmo tempo que respeite as especificidades de cada etapa, supere 

a fragmentação existente entre elas, contemplando-as de forma satisfatória por meio da 

inserção de políticas de formação continuada consistentes? 

Apesar dessas lacunas, alguns avanços são observados nos últimos anos. Nesse 

sentido, Queiroz e Penna (2012, p. 98) afirmam que um “importante aspecto que pode 

ser percebido no cenário das políticas educacionais brasileiras, é a perspectiva 

integradora entre os diferentes níveis educacionais”. Dessa forma, têm se estabelecido 

programas que objetivam, ao mesmo tempo, fortalecer a formação no ensino superior e 

também na educação básica. Nesse sentido, “políticas de avaliação, de formação e de 

investimento direcionadas para as escolas transversalizam diferentes níveis de ensino, 

exigindo que as áreas de conhecimento se articulem em redes que integrem, pelo menos, 

educação básica, graduação e pós-graduação” (Ibid., p. 99). 
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Por exemplo, a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(Capes) – órgão vinculado ao Ministério da Educação - que até 2007 desempenhou um 

papel fundamental na expansão e consolidação da pós-graduação strictu sensu 

(mestrado e doutorado) no Brasil - a partir de então, criou um novo segmento com a 

finalidade de atender a educação básica, passando a formular e fomentar políticas 

públicas para a qualificação de professores de ensino básico. “A ideia do governo foi 

estender a experiência consolidada ao longo de 57 anos de atuação da Capes na pós-

graduação para o fortalecimento da educação básica no país”. (QUEIROZ; PENNA, 

2012, p. 99). 

Nessa perspectiva, foram criados diversos programas a serem desenvolvidos no 

contexto do Ensino Superior, no sentido de fortalecer a formação acadêmico-

profissional e a atuação docente para a educação básica, destacando-se entre eles: o 

Plano Nacional de Formação de Professores na Educação Básica (PARFOR), o 

Programa de Consolidação das Licenciaturas (PRODOCÊNCIA) e o Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID). 

Queiroz e Penna (2012, p. 100) descrevem o Plano Nacional de Formação de 

Professores na Educação Básica (PARFOR) como 

[...] o resultado de um conjunto de ações do Ministério da Educação, em 

colaboração com as secretarias de educação dos estados e municípios, 

envolvendo ainda as instituições públicas de Educação Superior neles 

sediadas. Tem por objetivo ministrar cursos superiores – gratuitos e de 

qualidade– a professores das escolas públicas que estão em exercício sem, 

entretanto, ter uma formação adequada, de acordo com a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação.  

Pelo Parfor, todas as licenciaturas das áreas de conhecimento da educação básica 

seriam ministradas na forma presencial e à distância, oferecendo cursos: de 1ª 

Licenciatura para professores sem graduação; de 2ª Licenciatura para licenciados 

atuando fora da área de formação; e de Formação Pedagógica, para bachareis sem 

licenciatura. O programa previa uma oferta superior a 400 mil novas vagas, envolvendo 

cerca de 150 instituições de educação superior – federais, estaduais e comunitárias, no 

período de 2009 a 2011 (QUEIROZ; PENNA, 2012). 

Sobre o Programa de Consolidação das Licenciaturas (PRODOCÊNCIA), os 

autores afirmam que é um programa que [...] “visa contribuir para elevar a qualidade 

dos cursos de licenciatura, por meio de fomento a projetos institucionais, na perspectiva 

de valorizar a formação e reconhecer a relevância social dos profissionais do magistério 
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da Educação Básica” (Ibid., p. 100). Dentre as entidades que podem participar desse 

programa, incluem-se: instituições federais de Ensino Superior, inclusive os Institutos 

Federais; e instituições estaduais e municipais de Educação Superior que tenham 

licenciaturas autorizadas por lei. 

Quanto ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), é 

um programa da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES) criado em 2007 com a finalidade de valorizar o magistério e apoiar estudantes 

de licenciatura. Oferece bolsas para aprimorar a formação docente e contribuir para 

elevação do padrão de qualidade da Educação Básica (BRASIL, 2010). 

Um dos objetivos do PIBID é o crescimento da qualidade das ações acadêmicas 

direcionadas à formação acadêmico-profissional de professores nos cursos de 

licenciatura das instituições de Educação Superior, associado à inserção dos 

licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de educação, promovendo a 

integração entre a educação superior e a educação básica. O programa estimula as 

escolas públicas a se tornarem protagonistas nos processos formativos dos estudantes 

das licenciaturas, proporcionando uma articulação entre universidade e escola. 

Considerando a aproximação do professor de música com a realidade da escola 

pública e com os significativos resultados obtidos, Protásio (2013, p. 7) afirma que o 

PIBID tem se consolidado “como um programa de impacto em todo o país, promovendo 

ações direcionadas à educação básica e incentivando, por meio de bolsas, os estudantes 

dos cursos de licenciatura a atuarem no contexto da escola pública”.5 

É importante ressaltar que as políticas públicas são viabilizadas de acordo com 

a incorporação que os grupos fazem delas em seus contextos sociopolíticos. Nesse 

sentido, Queiroz e Penna (2012, p. 101) esclarecem que as políticas públicas, “se não 

forem reapropriadas de alguma forma, se não forem assumidas como significativas nas 

instâncias sociais nas quais precisam ser concretizadas, esses programas podem não 

alcançar os resultados almejados”. A partir de uma breve análise dos resultados dos 

editais dos últimos anos, os autores percebem uma pouca participação da área da música, 

denotando que o envolvimento da educação musical no contexto das políticas públicas 

ainda não está devidamente solidificada6.  

                                                 
5 A professora Nilceia Protásio atua como coordenadora de área do PIBID no Curso de Música-Licenciatura da 

Universidade Federal de Goiás de abril de 2010 a julho de 2013, e de 2014 até o presente momento. 
6 Em linhas gerais, estes programas evidenciam as prioridades e as tendências de desenvolvimento que alicerçam 

a educação básica no país. Vale destacar que a grande maioria dessas ações é de demanda espontânea. Ou seja, 
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Assim, os autores orientam a necessidade de se discutir, refletir e debater estas 

questões com mais profundidade, tendo em vista a importância de se buscar uma 

articulação mais ampla com as instâncias educacionais que definem, avaliam e 

fomentam a educação básica no país. É uma necessidade inerente aos atores do ensino 

musical no Brasil (QUEIROZ; PENNA, 2012). 

2.2 PERSPECTIVAS DO ENSINO DE MÚSICA NA ESCOLA PÚBLICA 

Partindo da premissa que a educação se configura como um processo contínuo 

em constantes transformações, adaptando-se – ou não – às necessidades dos mais 

diversificados contextos, a formação acadêmico-profissional de professores também é 

parte inseparável deste processo. Nesse sentido, “formar professores de música também 

se insere nos desafios da educação contemporânea, com o principal objetivo de tornar 

estes profissionais cada vez mais competentes como educadores”. (MOTA; 

FIGUEIREDO, 2012, p. 274). 

Nesse panorama desafiador, percebemos que apenas saber música não é 

suficiente ao professor para atuar nos contextos pedagógicos musicais, em especial nas 

escolas de educação básica (PENNA, 2007a). Além do conhecimento acerca dos 

conteúdos musicais, existe a necessidade de aquisição de um suporte teórico-pedagógico 

específico, por parte do professor de música (A.R.B. LIMA, 2010).  

Há que se considerar também que a realidade das escolas públicas ainda é muito 

distante da realidade das escolas especializadas. Esse fato coloca desafios próprios aos 

professores de música, exigindo deles requisitos além dos conhecimentos específicos: a 

capacidade para saber lidar com condições de trabalho tão diversas da escola de música, 

que possui recursos materiais, instrumentos musicais, quadro pautado e poucos alunos 

por turma. Outro desafio é lidar com diferentes vivências musicais e, consequentemente, 

com as diversas músicas que os alunos levam para a sala de aula. Finalmente, saber 

trabalhar com as diferentes expectativas desses alunos em um universo tão abrangente 

(PENNA, 2007b). 

A partir da experiência docente vivenciada em escolas públicas do Rio de 

Janeiro, a professora Cristiane Migon (2014) constata dificuldades que diversos 

professores de música encontram na realidade do ensino público: carência de 

                                                 
abre-se um edital e as áreas de conhecimento manifestam seu interesse em participar, enviando propostas que 

atendam aos objetivos dos editais. (QUEIROZ; PENNA, 2012, p. 100). 
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instrumentos musicais; desprovimento de materiais didáticos; inadequação do espaço 

físico; desinteresse dos alunos pela aprendizagem em música. Além dos fatores citados 

acima, Perusso (2014) acrescenta outro aspecto desafiador, referindo-se à indiferença 

da equipe diretiva das instituições, quando se preocupam apenas com o resultado, sem 

dar o apoio necessário para a construção de um processo educativo saudável. 

 Apesar dessa constatação, Migon (2014) esclarece que, a partir da motivação, 

comprometimento e criatividade do professor, existem alternativas que podem ser 

efetivadas no sentido de se fazer um trabalho satisfatório para suprir determinadas 

carências. Por exemplo: a prática pedagógica de construção de instrumentos de 

percussão com materiais reclicáveis. Esses materiais são facilmente encontrados no 

cotidiano dos alunos e os motiva a explorar seus sons musicalmente, obtendo 

sonoridades interessantes. Para Jeandot (1990, p. 30), “o resultado sonoro, o prazer da 

construção também desmistifica o prestígio dos instrumentos prontos, muitas vezes 

difíceis de adquirir”. Por sua vez, Figueiredo (2013, p. 46) acrescenta que a busca por 

estas metodologias inovadoras contribui para descontruir mitos em torno da 

aprendizagem e do ensino de música que ainda persistem no ambiente escolar, como 

por exemplo, “a questão do talento que apenas estaria disponível para alguns indivíduos 

e o entendimento de que a experiência musical só se concretiza e tem valor a partir do 

estudo de instrumentos musicais tradicionais”. 

Esse aspecto nos remete às orientações para o ensino de música contidas no 

Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (RCNEI), que destaca a 

riqueza de se construir objetos sonoros utilizando materiais descartáveis. O documento 

orienta que 

Acima de tudo é preciso que em cada região do país este trabalho aproveite os 

recursos naturais, os materiais encontrados com mais facilidade e a 

experiência dos artesãos locais, que poderão colaborar positivamente para o 

desenvolvimento do trabalho com as crianças. (BRASIL, 1998, RCNEI, VOL. 

III, p. 69). 

Além da confecção dos instrumentos musicais com materiais alternativos, é 

fundamental o fazer musical dos alunos com esses objetos sonoros, postura essencial do 

professor no desenvolvimento desse processo (BRASIL, 1998). Por meio dessa 

atividade, há a possibilidade de se trabalhar conceitos de organologia, conscientizar 

sobre a variedade de fontes sonoras possíveis para o fazer musical, conhecer os 
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parâmetros sonoros, bem como utilizar os instrumentos construídos em outras atividades 

da prática musical escolar (SILVA, 2012). 

É fato que desde que o ensino de música deixou de ter a relevância vivenciada 

no Canto Orfeônico, na década de 1930, a inserção da música na escola vem sendo 

imposta pela legislação brasileira, mesmo que de forma dúbia e inconsistente. No 

entanto, a aprovação da Lei 11.769/08 revigora as esperanças para o ensino musical na 

educação básica, cabendo à área discutir caminhos e processos para a sua 

implementação (PENNA, 2011). Sobre o assunto, Figueiredo (2013, p. 29) afirma que 

“os sistemas educacionais brasileiros deveriam, a partir desta nova lei, adaptar seus 

currículos de forma a atender a obrigatoriedade apontada no texto legal”. 

Um dos fatores importante para a efetivação da música como disciplina no 

sistema de ensino refere-se à elaboração currículo, ou seja, à seleção e definição dos 

conteúdos a serem ensinados nas diversas etapas que compõem a educação básica – da 

Educação Infantil ao Ensino Médio. Isso constitui um desafio complexo ao professor 

iniciante, pois, de acordo com Feiman (2001), os professores iniciantes têm, em 

princípio, duas tarefas a cumprir: ensinar e aprender a ensinar. Independentemente da 

qualidade que o professor tenha experimentado em sua formação acadêmico- 

profissional, há alguns aspectos que só se aprendem na prática, e dentre as principais 

tarefas que cabem ao docente iniciante estão:  

Adquirir conhecimentos sobre os alunos, o currículo e o contexto escolar; 

delinear adequadamente o currículo e o ensino; começar a desenvolver um 

repertório docente que lhes permita sobreviver como professor; criar uma 

comunidade de aprendizagem na sala de aula; e continuar desenvolvendo uma 

identidade profissional. (GARCIA, 2010, p. 29). 

O problema é que, em geral, os professores iniciantes precisam assumir essas 

tarefas carregando as mesmas responsabilidades que os professores experientes, no 

entanto, sem possuírem experiência para tal, numa etapa em que a dimensão eficiência 

desempenha um papel psicológico importante. Em meio a essa dificuldade, alguns 

professores vislumbram encontrar caminhos que lhes facultem vencer os desafios 

iniciais. Garcia (2010, p. 28) afirma que “em qualquer área ou nível de conhecimento, 

os professores iniciantes querem, frequentemente, instruções passo a passo de como 

fazer as coisas de forma eficiente”. 

É importante salientar que, em relação à seleção dos conteúdos a serem 

ensinados, não existem “receitas prontas”, nem instruções passo a passo de como 
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selecioná-los. No entanto, o Ministério da Educação (MEC) propôs documentos 

norteadores para a elaboração de conteúdos currículares destinados ao ensino básico:os 

Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNs) e o Referencial 

Curricular Nacional para a Educação Infantil (RCNEI)7. Nesse sentido, cabe ao 

professor de música – graduado ou em formação – o interesse em estudar esses 

documentos para estabelecer em consonância com as redes de ensino os conteúdos para 

o ensino de música na escola de educação básica.  

Pertinente destacar também que desde 2013 está sendo elaborada a Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC), por meio de um processo colaborativo, liderado 

pelo Ministério da Educação (MEC). A Base Nacional Comum Curricular “é um 

documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de 

aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e 

modalidades da Educação Básica”. (BRASIL, 2017, p. 7). Conforme define o § 1º do 

Artigo 1º da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB, 9394/96), a Base 

Nacional Comum Curricular aplica-se à educação escolar e indica conhecimentos e 

competências que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da 

escolaridade8. 

A primeira versão da BNCC passou por uma consulta pública - entre setembro 

de 2015 e março 2016 - quando recebeu mais de 12 milhões de contribuições. A segunda 

versão foi analisada por gestores, professores e alunos de todos os estados, em 

seminários organizados pela União dos Dirigentes Municipais de Educação (Undime) e 

pelo menos mais de 9 mil recomendações foram sistematizadas. A partir delas, o MEC 

irá finalizar a terceira e última versão, que seguirá para um parecer do Conselho 

Nacional de Educação (CNE), para, então, ser homologada. (BRASIL, 2016). 

As orientações contidas nos Parâmetros Curriculares Nacionais também 

serviram de subsídios para a construção da BNCC. Entretanto, a Base Curricular é mais 

específica – ao contrário dos PCNs e do RCNEI, que são orientações -  pois “determina” 

com mais clareza os objetivos de aprendizagem de cada ano escolar. A Base Curricular, 

                                                 
7 O RCNEI contém as orientações curriculares para o ensino de música destinada à Educação Infantil. Porém, de 

forma geral, o ensino de música para a Educação Infantil nas escolas públicas brasileiras não é assumido pelo 

professor de música habilitado, mas pelo professor pedagogo, que nem sempre possui capacitação para assumir 

tal tarefa devido às lacunas em sua formação docente. Pesquisas realizadas por Figueiredo (2003), Bellochio (2009) 

e Aquino (2008) confirmam que existem carências em relação à aprendizagem musical nos cursos de formação de 

professores pedagogos. 
8 BRASIL. Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educação nacional. Diário 

Oficial da União, Brasília, 23 de dezembro de 1996.  

Disponível em: <http://www.planalto.gov.br_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 23 mar. 2017. 
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quando homologada, será obrigatória em todos os currículos de todas as redes do país, 

públicas e particulares, ao contrário dos documentos anteriores, que devem continuar 

existindo, mas apenas como documentos orientadores. 

A proposição dos conteúdos de ensino e a efetivação de um trabalho consistente 

de educação musical representam um importante passo para a legitimidade da música 

como área de conhecimento da arte no contexto escolar, como uma disciplina que possui 

conteúdos e conhecimentos a serem ensinados, compreendidos e que estes contribuem 

para a educação integral do aluno. Essa perspectiva contribuiria de forma significativa 

para “mudar a concepção de música como atividade periférica” no sistema escolar, 

conforme observação de Sobreira (2008, p. 49)9. 

Um dos principais objetivos da educação musical na escola básica, segundo 

Penna (2003), deve ser a busca pela promoção de uma mudança na experiência de vida, 

no modo dos alunos se relacionarem com a música e com a arte no dia a dia, ou seja, os 

resultados educacionais devem romper as barreiras dos muros escolares. A educação 

básica é um espaço de alcance social bastante abrangente, portanto, é oportunizador de 

acesso à arte e à cultura. 

Para que isso ocorra, a autora considera que o educador musical deve adotar uma 

concepção ampla de música, que possa contribuir para a expansão, em alcance e em 

qualidade, da experiência artística e cultural dos estudantes. Nessa perspectiva, o 

professor superaria a oposição entre o popular e o erudito e não promoveria a 

deslegitimização da música do outro através da imposição de uma única visão. Por meio 

dessa postura, o professor consideraria a vivência do aluno como ponto de partida para 

promover o diálogo com as múltiplas formas de manifestação artística. 

Nesse sentido, consideramos pertinente remeter às orientações dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais, que “propõem uma educação musical que tome como ponto de 

partida a vivência do aluno, sua relação com a música popular e com a indústria cultural, 

buscando ampliar a sua experiência estético-musical”. (PENNA, 2010, p. 30). 

                                                 
9 Dentre outros problemas, uma das principais causas que contribuíram para tornar a música uma atividade 

periférica na escola está a aprovação da Lei nº 5692/1971 que trouxe a Educação Artística para o currículo escolar, 

estabelecendo a prática da polivalência para as artes – um professor responsável por todas as áreas artísticas. 

Segundo Campos (2004, p. 6), “Ao mesmo tempo em que representou uma esperança para o ensino das artes, a 

integração das linguagens – artes plásticas, artes cênicas e educação musical – se apresentou como uma proposta 

confusa e ineficiente”. Uma das consequências foi a superficialização de conteúdos artísticos na escola, e outra foi 

a diluição dos conteúdos específios da música, já que as artes plásticas se estabeleceram como área hegemônica 

nos sistemas educacionais, em detrimento das outras manifestações artísticas (PENNA, 2007a). Dessa forma, “o 

ensino de música foi gradativamente desaparecendo do currículo escolar, e, quando havia a presença da música, 

esta se resumia ao canto nos eventos escolares, às apreciações musicais utilizando desenhos ou trabalhos manuais, 

etc”. (CERESER, 2004, p. 29). 
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3. A FORMAÇÃO ACADÊMICO-PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE MÚSICA 

3.1 OS PROCESSOS FORMATIVOS NA UNIVERSIDADE 

As transformações sociais ocorridas nas últimas décadas em todo o mundo 

impulsionaram reformas educacionais na busca por respostas às novas demandas da 

sociedade industrializada. Em consequência desse processo, o professor teve sua função 

modificada, se vendo compelido a exercer papeis ainda mais complexos em sua 

profissão. Tais demandas exigem atualmente uma nova formação profissional, 

acadêmica profissional e continuada (pós formação acadêmica), pois a atuação do 

professor não se esgota nas salas de aula, se estendendo a toda escola e à comunidade, 

configurando uma nova profissionalidade e um novo profissionalismo (A. R. B. LIMA, 

2010). Gimeno Sacristán (1999) conceitua o termo profissionalidade como a afirmação 

do que é específico na ação docente, isto é, o conjunto de comportamentos, 

conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser 

professor. 

No bojo dessas transformações ocorridas na sociedade, torna-se fundamental que 

os indivíduos tenham acesso a uma formação escolar que os preparem para conviver de 

forma plena com as mudanças sociais e para um mercado de trabalho cada vez mais 

exigente. Assim, em consonância com essa realidade, surge a demanda por uma 

formação acadêmico-profissional que contemple essa complexidade, considerando 

diferentes contextos: social, econômico, político, ambiental, entre outros.  

A educação musical no Brasil possui uma notável literatura sobre a formação de 

professores, no entanto, ainda é carente de teorias que fundamentem a discussão sobre 

o tema. Assim, para subsidiar a discussão sobre o assunto, mostraremos inicialmente os 

apontamentos de autores da Educação que abordam a profissionalização do professor 

para atuar na contemporaneidade, buscando configurar a formação acadêmica para o 

contexto escolar atual, observando as demandas que a sociedade exige. Dentre eles: 

Garcia (2013); Nóvoa (1997; 1999), Osório (2003), e Tardif (2010). 

Antonio Nóvoa (1997, p. 9) evidencia a importância da formação do professor 

ao afirmar que 

Não há ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovação 

pedagógica, sem uma adequada formação de professores. Esta afirmação é de 

uma banalidade a toda prova. E, no entanto, vale a pena recordá-la num 
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momento em que o ensino e os professores se encontram sob o fogo cruzado 

das mais diversas críticas e acusações.  

Portanto, torna-se imprescindível compreender a formação do professor para o 

desenvolvimento dos saberes docentes, o que exige qualificação, valorização 

profissional e políticas adequadas, considerando a escola como local de trabalho. Porém, 

na contramão dessa perspectiva, quando se analisa o caráter das políticas educacionais 

que foram implantadas no Brasil a partir da década de 1990, cujas bases foram 

assentadas no neoliberalismo, percebe-se alguma contradição no discurso oficial 

brasileiro10.  

Afora a problemática das políticas públicas para a educação, a formação para o 

trabalho docente configura um fenômeno complexo que persiste há algumas décadas no 

Brasil e, conforme explica Osório (2003, p. 5, grifo nosso), concentra-se em dois pilares 

que se dimensionam conforme o estágio no qual se encontra o professor na estrutura 

educacional brasileira: 

Na profissionalização, durante o seu preparo escolar, em nível de ensino 

médio, graduação e pós-graduação e na qualificação, quando já atua na 

docência e busca seu aperfeiçoamento na graduação, na pós-graduação, em 

cursos de capacitação, ao participar de eventos como seminários e congressos, 

grupos de pesquisas e outras alternativas que garantam subsídios para um 

trabalho mais a contento com a dinâmica de sua atividade pedagógica. 

Marcelo Garcia (2013), por sua vez, concebe a formação dos professores como 

um contínuum, desenvolvida processualmente em três fases principais: formação inicial 

(formação acadêmico-profissional), formação durante período de estágio e, 

especialmente, a fase de desenvolvimento profissional dos professores. O referido autor 

conceitua formação de professores como 

[...] área de conhecimentos, investigação e de propostas teóricas e práticas que, 

no âmbito da Didática e da Organização Escolar, estuda os processos através 

dos quais os professores – em formação ou em exercício – se implicam 

individualmente ou em equipe, em experiências de aprendizagem através das 

quais adquirem os seus conhecimentos, competências e disposições, e que lhes 

permite intervir profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do 

                                                 
10 Tal contradição se manifesta quando, na política neoliberal, o Estado se torna mínimo no que concerne à gestão 

dos recursos e à descentralização financeiro/administrativa. No entanto, este mesmo Estado mínimo cumpre o 

papel de agente regulador e controlador dos serviços públicos – como a educação –, na medida em que norteia o 

trabalho e o currículo realizado pelos professores, realiza avaliações, por meio das quais supostamente verifica a 

qualidade da Educação e distribui prêmios para as escolas e docentes com melhor desempenho nestas avaliações, 

praticando uma política meritocrática, que em nada contribui para as reais condições de trabalho dos professores 

e nem para a melhoria da qualidade da educação para os educandos (COSMO; FERNANDES, [s.d.]). 
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currículo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educação que 

os alunos recebem. (Ibid., p. 26). 

Numa abordagem semelhante à Garcia, Maurice Tardif afirma que o saber dos 

professores para ofício docente é um saber social e faz parte de um processo em 

construção ao longo de uma carreira profissional, “na qual o professor aprende 

progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se 

insere nele e o interioriza por meio de regras de ação que se tornam parte integrante de 

sua consciência prática”. (TARDIF, 2010, p. 14).  

Por sua vez, Antonio Nóvoa sustenta que a formação de professores pode 

desempenhar um papel importante no desenho de uma “nova” profissionalidade 

docente, estimulando a necessidade de uma cultura profissional no seio da profissão e 

da escola. No entanto, ele critica o processo de formação dos professores desenvolvido 

até hoje, alegando que o mesmo tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento 

pessoal do professor.  

A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou 

de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de reflexividade crítica sobre 

as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal. Por 

isso, é tão importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da 

experiência. (NÓVOA, 1997, p. 25).  

O autor estabelece em seus estudos um triângulo do conhecimento, segundo o 

qual traduz a existência de três grandes tipos de saberes: “o saber da experiência 

(professores); o saber da pedagogia (especialistas em ciências da educação); e o saber 

das disciplinas (especialistas dos diferentes domínios do conhecimento)”. (Ibid., p. 9). 

Ao desenvolver seu ponto de vista, o autor alerta que nos períodos de inovação 

profissional existe na educação uma certa propensão para valorizar a conexão dos 

professores com os especialistas pedagógicos. Já nos momentos mais conservadores, 

observa-se uma tendência em unir o saber da experiência ao saber das disciplinas. No 

entanto, atualmente, o saber dos professores tende a ser desvalorizado em favor de um 

saber científico (da pedagogia ou das disciplinas): “as práticas de racionalização do 

ensino contém elementos de uma deslegitimização dos professores como produtores de 

saber”. (Ibid., p. 9-10). 

Tardif (2010, p. 36) também destaca o valor do saber experencial do professor. 

O autor é incisivo ao afirmar que “a relação dos docentes com os saberes não se reduz 

a uma função de transmissão de conhecimentos já constituídos”. Ele define o saber 
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docente como “um saber plural, formado pelo amálgama, mais ou menos coerente, de 

saberes oriundos da formação profissional e de saberes disciplinares, curriculares e 

experenciais”. (Ibid., p. 36). Essa perspectiva está baseada nos diálogos constantes entre 

o que os professores são - suas emoções, cognição, expectativas, história de vida - e o 

que fazem, onde o ser e o agir devem ser vistos como resultados dinâmicos dos próprios 

diálogos inclusos no processo de trabalho escolar e não como dois polos separados. 

Assim, Tardif procura situar o saber do professor relacionado entre o individual e o 

social, onde há um certo número de fios condutores entre o ator e o sistema (TARDIF, 

2010). Em seu livro “Saberes docentes e formação profissional”, o autor relaciona 

quatro tipos de saberes que seriam estruturais na formação e atuação docente: saberes 

oriundos da formação profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e 

experienciais. 

Os saberes da formação profissional - das ciências da educação e da ideologia 

pedagógica - são formados pelo “conjunto de saberes transmitidos pelas instituições de 

formação de professores (escolas normais ou faculdades de ciências da educação)”. 

(Ibid., p. 36, grifo nosso). O professor e o ensino são objetos de saber para as ciências 

humanas e para as ciências da educação. Estas ciências - ou pelo menos algumas dentre 

elas - não se limitam a produzir conhecimentos, mas também intentam incorporá-los à 

prática dos professores e são esses conhecimentos que se transformam em saberes 

designados à formação científica ou erudita dos mesmos. Caso esses saberes sejam 

incorporados à prática docente, esta pode se tornar prática científica, em tecnologia da 

aprendizagem, por exemplo. No plano institucional, a articulação entre as ciências e a 

prática se concretiza por meio da formação inicial (acadêmica) e contínua dos 

professores.  

Acrescidos a esses saberes, os saberes ditos pedagógicos também são 

mobilizados nessa vertente, pois os mesmos articulam-se com a ciências da educação e 

apresentam-se como “doutrinas e concepções provenientes de reflexões sobre a prática 

educativa no sentido amplo do termo”. (Ibid., p. 37, grifo nosso). 

Além desses saberes, a prática docente também integra saberes sociais elencados 

e definidos pela instituição universitária. Tardif os nomeia saberes disciplinares, que 

também são integrados à prática docente – via formação inicial (acadêmica) e contínua 

– por meio das inúmeras disciplinas cursadas no plano universitário. Esses saberes 

emergem da tradição cultural e dos grupos sociais produtores de saberes e correspondem 

“aos diversos saberes de que dispõe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje 
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integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de 

cursos distintos” (Ibid., p. 38, grifo nosso). 

Outros saberes que os professores incorporam no decorrer de suas carreiras são 

aqueles denominados curriculares. Eles são apresentados “concretamente sob a forma 

de programas escolares (objetivos, conteúdos, métodos) que os professores devem 

aprender a aplicar”. Correspondem aos saberes sociais que a instituição escolar 

categoriza, seleciona e apresenta como modelos da cultura erudita e de formação para 

cultura erudita. (TARDIF, 2010, p.38). 

Enfim, os professores em sua prática profissional e no exercício de suas 

atividades docentes, desenvolvem saberes específicos que emergem da experiência e 

são por ela validados. Esses saberes, ditos experienciais, “incorporam-se à experiência 

individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e saber-ser”. 

(Id, p. 38-39, grifo nosso)11. 

Tardif (2010) corrobora a opinião de Nóvoa (1997; 1999) sobre a 

(des)valorização dos saberes produzidos na prática docente. Embora reconheça-se que 

os professores ocupam uma posição estratégica no campo dos saberes, tanto quanto 

aquele ocupado pela comunidade científica. Por outro lado, percebe-se também que 

socialmente não há essa valorização em relação a esses saberes. O autor explica essa 

contradição quando afirma que  

A relação que os professores mantém com os saberes é a de “transmissores”, 

de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas não de produtores de um saber 

ou de saberes que poderiam impor como instância de legitimação social de 

sua função e como espaço de verdade de sua prática. (Ibid., p. 40). 

Na visão crítica do autor, o ofício do professor se define em relação aos saberes, 

mas parece inabilitado para estabelecer um saber produzido ou controlado pelos que o 

exercem. Em outras palavras, “o corpo docente não é responsável pela definição nem 

pela seleção dos saberes que a escola e a universidade transmitem”. (Ibid., p. 40). Nesse 

sentido, os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem ocupam 

uma posição de “exterioridade” à prática docente. São como produtos que já se 

encontram determinados em sua forma e conteúdo, originários da tradição cultural e dos 

                                                 
11 O conceito de habitus, apresentado por Pierre Bourdieu, constitui importante ferramenta interpretativa da 

realidade no contexto de uma sociologia interessada em dissolver as fronteiras entre indivíduo e sociedade 

(WACQUANT, 2006). “Sendo produto da história, o habitus é um sistema de disposições aberto, 

permanentemente afrontado a experiências novas e permanentemente afetado por elas. Ele é durável, mas não 

imutável”. (BOURDIEU, 2002, p. 83). 
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grupos produtores de saberes sociais e que são inseridos na prática docente por meio das 

disciplinas, programas escolares, matérias e conteúdos a serem trabalhados. (TARDIF, 

2010, p. 41). 

O mesmo se dá em relação aos saberes relativos à formação profissional dos 

professores (ciências da educação e ideologias pedagógicas). As universidades e os 

formadores universitários responsabilizam-se pelo trabalho de produção e de 

legitimação dos saberes científicos e pedagógicos, enquanto que aos professores cabe a 

apropriação desses saberes, no curso de sua formação, como normas e elementos para 

sua competência profissional, que é validada pela universidade e pelo estado.  

Para Tardif (2010, p. 270), existem problemas epistemológicos no modelo 

universitário de formação, pois “os cursos de formação para o magistério são 

globalmente idealizados segundo um modelo aplicacionista do conhecimento”. Nesse 

modelo, os estudantes percorrem um determinado período - alguns anos - a participar 

de aulas baseadas em disciplinas e organizadas por conhecimentos proposicionais. Logo 

após, ou até mesmo durante essas aulas, esses alunos vão estagiar para “aplicar” esses 

conhecimentos. Finalmente, após o término dessa formação, eles iniciam o trabalho 

sozinhos, aprendendo seu ofício na prática e confirmando, geralmente, “que esses 

conhecimentos proposicionais não seaplicam bem na ação cotidiana”. (Ibid., p. 270). 

Dentre alguns problemas detectados por Tardif (2010) em relação ao modelo 

aplicacionista, dois merecem destaque. O primeiro problema é que tal modelo é 

idealizado em uma lógica disciplinar e não em uma lógica profissional centrada no 

estudo das tarefas e realidades do trabalho dos professores. Isso comporta duas 

limitações maiores para a formação profissional: 

Por um lado, por ser monodisciplinar, ela é altamente fragmentada e 

especializada: as disciplinas (psicologia, filosofia, didática, etc.) não têm 

relação entre elas; elas constituem unidades autônomas fechadas em si 

mesmas e de curta duração e, portanto, têm pouco impacto sobre os alunos; 

por outro lado, a lógica disciplinar é regida por questões de conhecimento e 

não por questões de ação. Numa disciplina, aprender é conhecer. Mas, numa 

prática, aprender é fazer e conhecer fazendo. No modelo aplicacionista, o 

conhecer e o fazer são dissociados e tratados separadamente em unidades de 

formação distintas e separadas. Além disso, o fazer está subordinado temporal 

e logicamente ao conhecer, pois ensina-se aos alunos dos cursos de formação 

de professores que, para fazer bem feito, eles devem conhecer bem e em 

seguida aplicar seu conhecimento e fazer. (Ibid., p. 272). 

Assim, o autor considera que os conhecimentos proposicionais sobre o ensino 

baseados na lógica disciplinar constituem uma falsa representação dos saberes dos 
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profissionais a respeito de sua prática, pois, “um professor mergulhado na ação, em sala 

de aula, não pensa – de acordo com o modelo positivista do pensamento - como um 

cientista, um engenheiro ou um lógico”. (TARDIF, 2010, p. 273).  

O segundo problema é que esse modelo trata os alunos, estudantes de 

licenciatura, como espíritos virgens, não levando em conta suas crenças e representações 

anteriores a respeito do ensino, limitando-se, geralmente, a oferecer-lhes conhecimentos 

proposicionais e informações. Para Garcia (2010, p. 12), adocência é, sobretudo, “a 

única das profissões nas quais os futuros profissionais se expõem durante um período 

prolongado de socialização prévia”. Enquanto estudante na educação básica, o futuro 

professor vai constituindo sua identidade de maneira informal, recebendo modelos com 

os quais vai se identificando, e em cuja construção os aspectos emocionais e afetivos 

influenciam mais que os aspectos racionais. Consequentemente, no decorrer desse 

processo, os professores desenvolvem padrões mentais e crenças sobre o ensino, a partir 

dessa tão grande etapa de observação que experimentam como estudantes. 

O problema é que não se realiza um trabalho aprofundado sobre os filtros 

cognitivos, sociais e afetivos pelos quais os futuros docentes recebem e processam essas 

informações, padrões mentais e crenças sobre o ensino. Assim, sem essa preocupação, 

o que ocorre é que esses filtros permanecem fortes e estáveis através dos tempos, pois 

são oriundos da história de vida e história escolar dos indivíduos, e, consequentemente, 

a formação para a atuação docente ocasiona um impacto pouco significativo sobre o que 

pensam, creem e sentem os alunos antes de começarem a lecionar. Em consequência 

disso, os licenciandos terminam sua formação acadêmico-profissional sem terem sido 

abalados em suas crenças. O mais grave é que “são essas crenças que vão reatualizar no 

momento de aprenderem a profissão na prática e serão habitualmente reforçadas pela 

socialização na função de professor e pelo grupo de trabalho nas escolas, a começar 

pelos pares, os professores experientes”. (TARDIF, 2010, p. 273). Dessa forma, a 

identidade docente continua se constituindo de forma gradativa e pouco reflexiva, de 

forma a reproduzir práticas arraigadas no cotidiano escolar (GARCIA, 2010). 

Em síntese, “os saberes científicos e pedagógicos integrados à formação dos 

professores precedem e dominam a prática da profissão, mas não provêm dela”. Um dos 

problemas acarretados por essa incoerência, segundo Tardif (2010), é que essa relação 

de “exterioridade” concorre para que exista no professorado uma forte tendência de 

desvalorização de sua própria formação profissional, associando-a à “pedagogia e às 

teorias abstratas dos formadores universitários”. (Ibid., p. 41). 
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Para superação de tal dicotomia, o autor sugere uma reforma educacional no que 

tange à formação acadêmico-profissional de professores. Com a suposta reforma, 

deveria haver uma maior conexão entre as instituições universitárias de formação de 

professores e as escolas, ou melhor, a criação de diferentes redes de parceria entre as 

duas instâncias. Assim, as escolas tornar-se-iam não apenas lugares de formação, de 

inovação, de experimentação, mas também de pesquisa e de reflexão crítica. 

As escolas seriam “lugares mais favoráveis para o trabalho e a aprendizagem dos 

professores”. (TARDIF, 2010, 280). Nessa perspectiva, Tardif idealiza uma formação 

profissional redirecionada para a prática e, consequentemente, para a escola enquanto 

lugar de trabalho dos professores. Para o autor, a prática profissional configura “um 

espaço original e relativamente autônomo de aprendizagem e formação para os futuros 

práticos, bem como um espaço de produção de saberes e de práticas inovadoras pelos 

professores experientes”. (Ibid., p. 286). O autor acrescenta ainda que, enquanto 

profissionais, os professores são considerados práticos reflexivos e produtores de 

saberes específicos ao seu trabalho. Consequentemente, eles são capazes de deliberar 

sobre suas próprias práticas, partilhá-las e aperfeiçoá-las.  

O termo “professor reflexivo” ganha força com as ideias de Donald Schön em 

reação ao modelo de racionalidade técnica que permeava o contexto educativo de vários 

países, na década de 1980. Schön propõe uma formação profissional fundamentada na 

“valorização da prática profissional como momento de construção de conhecimento, por 

meio da reflexão, análise e problematização desta, e o reconhecimento do conhecimento 

tácito, presente nas soluções que os profissionais encontram em ato”. (PIMENTA, 2006, 

p. 19). Nessa perspectiva, o conhecimento na ação corresponde ao conhecimento tácito, 

implícito, interiorizado, que revelamos na ação, mas que não a antecede (SCHÖN, 

2001). É um conhecimento mobilizado pelos profissionais no dia a dia, configurando 

um hábito, porém, insuficiente perante as novas situações que ultrapassam a rotina, 

exigindo dos sujeitos a construção de novas soluções, novos caminhos, o que ocorre por 

um processo de “reflexão na ação”. (SCHÖN, 1995)12. Daí em diante, os profissionais 

constroem um repertório de experiências que movimentam em situações semelhantes, 

via repetição, estabelecendo um conhecimento prático. Novas situações e problemas 

                                                 
12 Segundo Schön (1995, p. 82) este tipo de ensino, transposto para situações em sala de aula, “exige do professor 

uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar atenção em um aluno, mesmo numa turma de trinta alunos, 

tendo a noção do seu grau de compreensão e das suas dificuldades”. Nesse sentido, o professor busca ir ao encontro 

do aluno para entender o seu próprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-

ação com o saber escolar. (Idem). 
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surgem, superando o repertório criado, demandando uma busca, uma reflexão, uma 

contextualização, uma compreensão de suas origens, o diálogo com outras perspectivas 

e a apropriação de teorias sobre o problema, enfim, uma investigação. A esse 

movimento, Schön (2001) denomina “reflexão sobre a reflexão na ação”.  

Nesse novo modelo idealizado de formação acadêmico-profissional, os 

professores passariam a ser vistos como produtores de saberes específicos ao seu 

trabalho e seriam integrados tanto nas atividades de formação quanto de pesquisa dos 

universitários. O professor universitário, por sua vez, cessaria “de desempenhar o papel 

de transmissor de conhecimentos e tornar-se-ia um acompanhador dos professores, 

alguém que os ajudaria e os apoiaria em seus processos de formação ou de 

autoformação”. (TARDIF, 2010, p. 292). 

Nesse mesmo viés, Nóvoa (1997, p. 26) sugere a criação de redes coletivas de 

trabalho – redes de (auto)formação participada – que consolidaria “espaços de formação 

mútua, nos quais cada professor seria chamado a desempenhar, simultaneamente, o 

papel de formador e formando”. Nessa conjuntura organizacional, o diálogo entre os 

professores tornar-se-ia fundamental para consolidar saberes emergentes da prática 

profissional. No entanto, o autor critica a organização atual da escola, pois a mesma 

“parece desencorajar um conhecimento profissional partilhado dos professores, 

dificultando o investimento das experiências significativas nos percursos de formação e 

a sua formulação teórica”. (Ibid., p. 26). 

3.2 ASPECTOS PEDAGÓGICOS E MUSICAIS NA FORMAÇÃO DOCENTE 

Sobre a normatização legal para a formação acadêmico-profissional do professor 

de música, a legislação brasileira estabelece na atual Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação (LDB) que “a formação de docentes para atuar na educação básica far-se-à 

em nível superior, em curso de licenciatura”. (BRASIL, 1996, art. 62). Tomando por 

base as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduação em Música - 

Resolução nº2/2004 do Conselho Nacional de Educação – Penna (2007a) afirma que os 

cursos de Licenciatura em Música oferecem ao educador musical a sua formação 

profissional por excelência, garantindo-lhe o direito formal e legal de ensinar, 
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configurando-se como a formação ideal, defendida e construída pela área durante um 

longo e espinhoso processo13. 

Para Queiroz e Marinho (2005, p. 84), a formação acadêmico-profissional do 

professor de música constitui, na atualidade, um dos maiores desafios da área, porque a 

educação musical configura-se como um campo vasto, que engloba desde os processos 

básicos de musicalização até práticas de domínio instrumental e composicional.  

Nessa perspectiva, fica evidente que a capacitação do profissional atuante na 

educação musical exige uma preparação ampla, em que os conteúdos musicais 

sejam somados a competências pedagógicas fundamentais para a atuação 

docente.  

Bellochio (2003), Cereser (2004), Mateiro (2003) e Penna (2007a) consideram 

que a formação acadêmica do professor não deve encerrar-se apenas no domínio da 

linguagem musical e que é fundamental uma perspectiva pedagógica que lhe dê 

subsídios para compreender as peculiaridades de cada contexto educativo e para a 

construção de caminhos metodológicos. Del Ben (2003, p. 31) concorda com esse 

pensamento e acredita que “conhecimentos pedagógicos e musicológicos são 

igualmente necessários, não sendo possível priorizar um em detrimento do outro”. 

Por sua vez, Penna (2007a) alerta sobre a necessidade de que o professor seja 

capaz de promover o diálogo entre a área específica de educação musical com outros 

campos do saber, articulando conteúdos musicais e pedagógicos. Nessa perspectiva, 

ensinar exige compreender a educação em suas nuances psicológicas, filosóficas, 

antropológicas e sociológicas, dentre outras. Para a Bellochio (2003), a formação 

acadêmica e a prática musical do professor precisam caminhar junto à sua formação 

pedagógica, em cursos de licenciatura envolvidos com trabalhos de ensino, pesquisa e 

extensão. 

Outro aspecto relevante da formação acadêmica do professor de música situa-se 

no pensar metodologias que atendam as necessidades do alunado da escola pública, cujo 

contexto é diferenciado, principalmente em relação ao modelo de ensino conservatorial 

ou técnico-profissionalizante, muitas vezes distante da vida cotidiana desse público. Isso 

                                                 
13As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduação em Música (Resolução CNE nº 2/2004) 

resultaram de um longo processo de elaboração, discussão e – principalmente – de tramitação no Conselho 

Nacional de Educação (CNE). Essas diretrizes refletem, para a área de educação musical, um movimento de 

reafirmação de sua especificidade e de seus conhecimentos próprios, em reação ao esvaziamento de conteúdos 

musicais que resultou do modelo de licenciatura em Educação Artística. (PENNA, 2007a, p. 50). 
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“implica em buscar alternativas metodológicas que se mostrem eficazes para as suas 

condições, tantas vezes desfavoráveis”. (PENNA, 2003, p. 76). 

Porém, uma das dificuldades para se concretizar uma educação musical que parta 

das condições contextuais da escola pública e do universo de seus alunos encontra-se 

principalmente na formação acadêmica do professor, que, em diversos contextos ainda 

é “centrada em um ensino tradicional, moldada pelo conservatório, pelo padrão da 

música erudita e da música notada”. (Ibid., p. 78). A falta de questionamento desse 

modelo dificulta ou até mesmo impede a construção de um compromisso concreto da 

música nas escolas de educação básica. Esse tipo de ensino, baseado na tradição, é 

bastante resistente a transformações e mantém-se como referência legitimada para o 

ensino de música (PENNA, 2007a). 

Pereira (2013) confirma esse problema, ao mapear, analisar e constatar a 

presença de um habitus conservatorial na construção de currículos de cursos de 

Licenciatura em Música, no Brasil, em vigor após a publicação da Diretrizes 

Curriculares em 2004. O autor considera que “o conservatório, desde a sua criação, tem 

dado o tom da educação musical, instituindo as práticas possíveis, organizando os 

significados, valores e ações referentes ao ensino musical”. (Ibid., p. 135). Por ter sido 

criado e alçado à condição de instituição responsável pelo ensino de música, o 

conservatório se pauta no ensino de uma cultura musical dominante, que passa a ser 

incorporada não somente por aqueles que passam por seu espaço, mas por todos aqueles 

que entram em contato com seu sistema ideológico, de práticas e de valores. 

Pereira (2013) explica que o conservatório, ao transmitir a cultura dominante, 

realiza um processo de “tradição seletiva”, ou seja, legitima determinado tipo de música, 

considerada “tradicional”, em detrimento de outras manifestações musicais, que são 

negadas, excluídas e destituídas de valor. Estabelece-se então um sistema de valorização 

do capital musical, a partir do qual práticas e sentidos musicais vem sendo 

hierarquizados. A cultura dominante se baseia no modelo europeu, que estabelece a 

escrita e a notação como fonte de conhecimento. Há que se reconhecer que nesse jogo 

de poder ocorrem lutas, onde outras formas de se fazer música concorrem pela 

valorização de seu próprio capital. Mas esses embates são complexos e não têm 

alcançado o sucesso pretendido. Isso “porque as reivindicações dos dominados são 

feitas a partir do esquema de valores dos dominantes, o que acaba, de um lado, por 

enfraquecer a reinvindicação e, de outro, por fortalecer a ordem estabelecida”. 

(PEREIRA, 2013, p. 136). 
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Questionar o modelo tradicional de música, eurocentrista, que privilegia a escrita 

e a notação como fonte de conhecimento, consiste em “ultrapassar a oposição entre as 

distintas práticas musicais e suas formas de ensino-aprendizagem, em prol de uma 

concepção ampla de música que considere toda a multiplicidade de manifestações como 

significativas”. (PENNA, 2003, p. 73). Para a autora, essas condições são extremamente 

relevantes para um projeto de democratização do acesso à arte e à cultura. 

O modelo de formação acadêmica baseado nos moldes conservatoriais pode ser 

um fator que contribui para a significativa ausência de professores de música em escolas 

de educação básica. Isto porque, geralmente, o licenciado em música opta por atuar em 

espaços profissionais que se afinizam com seus conceitos e práticas pedagógicas, seja 

como professor em escolas especializadas (conservatórios, departamentos e escolas de 

música), seja como professor particular de instrumento. Dentre outros fatores que 

contribuem para essa ausência, destacamos: a precariedade das condições estruturais da 

escola pública brasileira; a (des)valorização do professor, e consequentemente, a 

presença de outros elementos que incluem a baixa remuneração, os cortes 

orçamentários, além dos cursos que formam professores de música não serem 

suficientes para suprir a demanda das escolas no território brasileiro. 

Ao realizar uma pesquisa com cerca de 200 estudantes de cursos de licenciatura 

em música em todo o Brasil, Figueiredo e Soares (2012) constataram que menos de 30% 

dos participantes desejavam atuar na educação básica. Pereira (2013, p. 247) confirma 

essa realidade ao afirmar que “os alunos dos cursos de licenciatura ainda se recusam a 

ingressar na escola – terreno inóspito para a concretização das práticas musicais 

aprendidas”. O autor esclarece que, após a formação universitária, o professor de música 

aceita o desafio de atuar na escola regular somente “quando nada mais parece dar certo”. 

No entanto, esse ingresso na escola de educação básica é conflitante, pois a música ainda 

não consolidou um espaço e, mesmo que tivesse consolidado, “a música da escola não 

é a mesma música que foi estudada no curso superior”. (Ibid., p. 247). 

Outro fato que acontece de forma bastante comum e que pode ser decorrente 

desse modelo de formação é a busca do professor de música por alternativas para 

“escapar” da sala de aula, desenvolvendo projetos e oficinas extra-classe. Numa 

pesquisa realizada com licenciandos, Cereser (2004, p. 34) observou relatos de discentes 

confirmando que “os professores formadores não conhecem a realidade das escolas”. 

No mesmo estudo, a autora constatou que “dos 35,71% dos licenciandos entrevistados 
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que atuam em escolas regulares, apenas 40% estão ministrando aulas em sala de aula; 

os outros 60% atuam em atividades extra-classe (oficinas e corais)”. 

Outro aspecto apontado por Penna (2010), Bellochio (2003) e Mateiro (2003) é 

que a formação acadêmico-profissional do professor de música é baseada no modelo da 

racionalidade técnica, semelhante ao pensamento de Tardif (2010) sobre o modelo 

“aplicacionista”. Nesse modelo, o currículo é estruturado por meio de um conjunto de 

disciplinas científicas e de um conjunto de disciplinas pedagógicas que oferecem os 

alicerces para a ação do futuro professor, formado como um especialista, um técnico. 

Assim, os conhecimentos adquiridos nas disciplinas curriculares serão aplicados no 

estágio supervisionado, nas situações práticas de aula. Acredita-se que, nesse formato, 

“os diversos conhecimentos que cada disciplina propicia encontrarão ‘naturalmente’ a 

sua articulação na prática pedagógica do futuro professor. Contudo, não há propostas 

concretas que promovam essa articulação”. (PENNA, 2010, p. 31). 

Dessa forma, o que se percebe é que “tais conhecimentos podem não ser capazes 

de sustentar adequadamente a atuação docente”. (Ibid., p. 31). A autora utiliza uma 

metáfora para explicar a situação ao comparar esse contexto formativo com uma aula 

de natação em que os futuros nadadores aprenderão teoricamente sobre natação: 

anatomia e fisiologia da natação; psicologia do nadador; química das águas e formação 

dos oceanos; história da natação, etc.; com a utilização de muitos recursos 

enciclopédicos, além de giz e quadro-negro, porém, sem água. Em uma segunda etapa, 

esses aprendizes-nadadores serão levados a observar nadadores experientes, durante 

vários meses. Após essa sólida preparação, quando surgir a oportunidade, os nadadores 

iniciantes serão lançados ao mar, em águas turbulentas e profundas, similar ao que 

acontece com os professores na lógica da racionalidade técnica/modelo aplicacionista. 

A autora completa o raciocínio afirmando que “para um professor de música formado 

segundo o modelo da racionalidade técnica, enfrentar uma sala de aula de educação 

básica, numa escola pública de periferia, representa, sem dúvida, águas bem 

profundas, em um dia de temporal”. (Ibid., p. 31, grifo nosso). 

Para superar tal dicotomia, Penna (2010) e Bellochio (2003) sugerem que é 

necessário pensar a formação acadêmica de professores reflexivos14, cujo modelo 

deveria se basear na “racionalidade prática”. Neste modelo, 

                                                 
14[...] Um “professor reflexivo”é um profissional autônomo, que se questiona, toma decisões e cria durante a sua 

ação pedagógica. Observando seus próprios alunos, as situações educativas com seus limites e potencialidades, 

criando e experimentando alternativas pedagógicas – inclusive elaborando materiais de ensino próprios –, o 
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a prática é o eixo da formação do professor, de modo que as disciplinas 

pedagógicas e científicas são propostas no currículo de modo concomitante e 

articulado. O contato com a prática docente ocorre desde o início do curso, 

pois desse envolvimento com a realidade prática deveriam se originar os 

problemas e questões a serem levados para discussão nas disciplinas teóricas. 

(PENNA, 2010, p. 31). 

Bellochio (2003) acrescenta que um dos desafios para a formação acadêmico- 

profissional docente está na necessidade de se abrir espaço no currículo para o 

conhecimento dos práticos. Daí o significativo papel do estágio supervisionado nas 

licenciaturas, em todas as áreas do conhecimento. As próprias Diretrizes Curriculares 

para a Formação de Professores da Educação Básica orientam que, além do estágio, que 

dever ser realizado em escolas de educação básica desde a segunda metade do curso, a 

prática também dever ser contemplada com destaque para os aspectos de observação e 

reflexão, que devem permear integralmente a formação do educador, não se restringindo 

apenas às disciplinas pedagógicas – Resolução CNE-CP 1/2002, Art. 12, parágrafos 2º 

e 3º; Art. 13, parágrafos 1º e 3º (BRASIL, 2002). 

Inclusive, essas orientações já se encontram no projeto político-pedagógico de 

várias licenciaturas em música. Porém, apenas no “currículo proposto”, pois, no 

“currículo em ação”, geralmente, não existe a concretização de fato (PENNA, 2010). A 

realidade é que, com o passar dos anos, os currículos estão tentando se adaptar às 

orientações, mas o que se percebe ainda é um discurso universitário contraditório com 

a prática formativa, conforme as afirmações de Penna (2010, p. 32, grifo nosso): 

[...] E o fato é que, embora em nossos projetos e propostas pretendamos 

formar professores reflexivos, contraditoriamente, nossos cursos estão 

provavelmente mais próximos do modelo de formação da racionalidade 

técnica, propiciando pouco mais que um acúmulo de conhecimentos, já que 

poucas vezes há uma atuação conjunta do corpo docente que viabilize uma 

eficaz articulação entre as diversas disciplinas, especialmente entre suas 

dimensões teóricas e práticas, de modo a garantir uma formação do futuro 

professor de música compartilhada coletivamente. E nossa própria prática, 

como professores de licenciaturas, deveria ser pautada pela reflexão crítica. 

Toda reconstrução é complexa, pois lida com o desafio de romper com a inércia 

e a acomodação proporcionada por aquilo que já está estabelecido e também de enfrentar 

o desconhecido para criar disposições novas para transformações efetivas de práticas, 

de posturas e concepções. Essa reconstrução é desafiadora, mas precisa ser efetivada de 

                                                 
conhecimento profissional dos professores constrói-se, necessariamente, a partir de uma reflexão sobre a prática, 

na qual, portanto, novos conhecimentos são constantemente gerados e modificados [...]. (PENNA, 2010, p. 31). 
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fato, para que as mudanças não sejam apenas de nomenclaturas e de discursos: “uma 

proposta curricular, afinal, não se resume a uma seqüência de disciplinas e suas ementas, 

mas envolve concepções de música, de educação, assim como do papel político e social 

da universidade”. (PENNA, 2007a, p. 55).  

Um dos entraves para essa adequação reside no fato de que há muitos músicos 

que atuam como docentes nas licenciaturas e que carecem de formação pedagógica e de 

experiência na educação básica, o que faria esse novo modelo de formação parecer 

“ameaçador” a eles, na visão de Hentschke (2003).  

Mateiro (2003), por sua vez, ressalta uma contradição no que diz respeito a 

formação acadêmico-profissional dos professores de música. Segundo a autora, os 

acadêmicos valorizam os conhecimentos teóricos desenvolvidos por seus professores na 

universidade, no entanto, questionam seus saberes práticos. Consequentemente, esses 

estudantes em formação acabam por depositar maior credibilidade nas ações do 

professor atuante no sistema escolar durante a realização das práticas pedagógicas, 

principalmente no estágio curricular supervisionado, tornando-se de certa forma 

indiferentes aos conhecimentos aprendidos durante a formação acadêmica. No entanto, 

esses mesmos formandos “enfrentam conflitos de ideias e ideais, uma vez que os 

professores cooperantes, normalmente, são modelos de continuidade de práticas já 

instauradas na escola e estão pouco abertos às ‘teorias’ aprendidas nas disciplinas da 

universidade”. (MATEIRO, 2003, p. 35). 

Portanto, a construção coletiva de um novo modelo formativo acadêmico torna-

se árdua, pois depende de uma efetiva articulação e diálogo entre os vários professores 

formadores e suas disciplinas. Nessa direção, Penna (2010) aponta algumas sugestões, 

que passa pelas propostas de Nóvoa (1997; 1999) e Tardif (2010), ou seja, a união entre 

as instâncias formadoras e as escolas, num projeto coletivo. 

[...] Mas caminhos para o trabalho em equipe precisam ser construídos, pois, 

como aponta Pimenta (2008, p. 26, grifo da autora), “a prática reflexiva, 

enquanto prática social, só pode se realizar em coletivos, o que leva à 

necessidade de transformar as escolas em comunidades de aprendizagem 

nas quais os professores se apóiem e se estimulem mutuamente”. Assim, a 

despeito de todos os entraves, nas licenciaturas em música precisam ser 

experimentados diversos formatos e dinâmicas para a atuação em equipe, 

visando uma avaliação contínua do trabalho desenvolvido e dos resultados 

alcançados na formação dos alunos, a proposição e discussão de alternativas, 

etc. E se todos não participarem, que se inicie a ação com quem se dispõe. 

(PENNA, 2010, p. 32). 
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Bellochio (2003) também defende a articulação entre a universidade formadora 

e os docentes atuantes nas escolas, de modo que se enxergue o processo de tornar-se 

professor de uma maneira diferenciada, vendo-o como um todo e aproximando-o das 

pessoas que o constituem. Nessa conjuntura, é necessário considerar que cada área do 

conhecimento tem suas particularidades que devem ser observadas na construção de 

matrizes formadoras, tornando crucial que se reconheça que o trabalho do educador 

musical advém de uma formação profissional específica, e, consequentemente, torna-se 

fundamental investir nesse processo. 

A autora considera que as políticas públicas têm sido importantes na proposição 

de um projeto de curso próprio para a formação de professores da educação básica, 

visando superar fragmentações históricas e, em alguns casos, práticas presentes, as quais 

fazem com quea licenciatura seja considerada um apêndice dos cursos de bacharelado. 

Acredita ser necessário enfrentar o desafio de fazer da formação de professores uma 

formação profissional de alto nível e sintetiza alguns aspectos que considera relevantes 

para refletirmos sobre o assunto. São eles: 

a) é preciso que a universidade assuma propostas formadoras com projetos 

próprios para as suas licenciaturas. De modo especial, faz-se necessário 

reconhecer particularidades próprias da área e investir na formação de 

professores nos cursos de Licenciatura em Música; 

b) é necessário que se reconheça que o trabalho do educador musical decorre 

de uma formação profissional específica e, portanto, é preciso investir nesse 

processo; 

c) é preciso que as propostas de formação do professor mobilizem 

oportunidades para o seu desenvolvimento cultural, ampliando os 

conhecimentos específicos inerentes à sua atividade profissional; 

e) é preciso investir em projetos integrados entre as instituições formadoras e 

a escola. Uma forma de concretização desses trabalhos é via investigação- 

ação educacional em pesquisas compartilhadas. Abre-se, assim, a 

possibilidade de que os estágios e as atividades práticas previstas nas 

Diretrizes possam subsidiar a formação inicial para os estagiários e a formação 

continuada para os professores regentes das turmas de estágios; 

f) é necessário “repertoriar” os saberes da prática profissional do educador 

musical, construindo saberes específicos para a área, processo que será 

significativo se construído no coletivo. (BELLOCHIO, 2003, p. 23). 

Bellochio (2003, p, 23) admite que é necessário compreender a condição da 

profissão de professor para além da formação acadêmica, para, dessa forma, intensificar 

a própria vida do profissional, suas práticas educativas e formação permanente, 

assumindo-a em constante construção e reconstrução vinculada a práticas educativas 

reais. Para a autora, “não é mais possível a crença de que uma formação conteudista, 

apartada da vida, possa sustentar a formação profissional”.  
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Ademais, a autora considera que as universidades devem produzir programas de 

formação/ação continuada para seus formandos e para os professores que já atuam nas 

escolas, em processos conectados à formação acadêmico-profissional. Nesse sentido, o 

estágio curricular supervisionado situa-se como um componente potencializador da 

conexão entre a formação acadêmica e a formação continuada de professores. 

3.3 O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E A INICIAÇÃO À DOCÊNCIA 

O estágio supervisionado representa um componente curricular significativo na 

formação acadêmico-profissional de professores. Todavia, pode ser ainda mais 

potencializado, se considerarmos a perspectiva de um modelo formativo de professores 

de música que considere: a) a união entre as instâncias formadoras e as escolas, num 

projeto coletivo; b) a valorização dos saberes da prática profissional, colaborando para 

a construção de saberes específicos para a área; c) a formação de professores reflexivos, 

por meio de disciplinas pedagógicas e científicas, propostas no currículo de maneira 

concomitante e articulada. 

É por meio do estágio curricular que os licenciandos passam por situações de 

aprendizagem, aproximando-se de seu futuro ambiente de trabalho (BUCHMANN, 

2008). O estágio constitui parte importante na formação da identidade do futuro 

professor, possibilitando ao licenciando a vivência de uma transição simbólica, na qual 

se inicia a percepção de uma série de contradições e de limitações, que são observadas 

em relação ao que se projeta como finalidade de sua prática (MACHADO et al, 2011). 

Barreiro e Gebran (2006) discorrem sobre a prática de ensino no estágio 

curricular supervisionado, considerando que é necessário refletir sobre a prática 

enquanto elemento articulador da formação docente. Para as autoras, o estágio constitui-

se no espaço de aprendizagens e de saberes, quando as atividades de observação, 

participação e regência (docência), são redimensionadas numa perspectiva reflexiva e 

investigativa. O estágio também pode se configurar como locus de reflexão e formação 

da identidade do professor ao possibilitar os entre-choques no decorrer das ações 

experimentadas pelos discentes, numa perspectiva reflexiva e crítica, desde que 

realizados com esse objetivo. 

Para tanto, o processo de reflexão não deve ser unilateral, pois prescinde de 

proposições reflexivas a envolver o curso formador, os docentes e os discentes. Assim, 

segundo Barreiro e Gebran (2006, p. 20), “a identidade que o curso pretende legitimar 
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deverá ser explicitada nos paradigmas formativos e vivenciada na prática formativa”. 

Portanto, essa perspectiva exige um exercício permanente de reflexão em torno da 

problemática relação entre teoria e prática, objetivando encontrar alternativas para 

solucioná-la. 

Nessa perspectiva, a formação acadêmico-profissional e o estágio devem basear-

se no exame da realidade, por meio de uma prática intencional. Para que isso ocorra de 

fato, as ações devem ser sinalizadas “por processos reflexivos entre os professores-

formadores e os futuros professores, ao examinarem, questionarem e avaliarem 

criticamente o seu fazer, o seu pensar e a sua prática”. (BARREIRO; GEBRAN, 2006, 

p. 21). Essa atitude contribui para que na formação acadêmica o professor comece a 

compreender a construção dos saberes da experiência, conjugados com a teoria. 

Segundo Perrenoud (2001, p. 174), dessa forma, “o sujeito toma sua própria ação, seus 

próprios funcionamentos psíquicos como objeto de sua observação e de sua análise”. 

Por meio desse processo, o professor busca perceber e compreender sua maneira 

particular de pensar e agir. 

Barreiro e Gebran (2006) ressaltam que a articulação entre teoria e prática é um 

processo que define a qualidade da formação acadêmico-profissional e formação 

continuada dos professores como indivíduos autônomos na edificação de sua 

profissionalidade docente. Essa condição permite ao futuro docente uma constante 

investigação e a procura por respostas aos fenômenos e às contradições vivenciadas. 

Nesse sentido, são os paradigmas formativos que promovem e instigam práticas 

reflexivas nos professores, porque “dificilmente o aluno conseguirá articular teoria e 

prática, por si só, quando estiver atuando como professor”. (BARREIRO; GEBRAN, 

2006, p.22) 

Pimenta e Lima (2004) consideram que, além do empenho dos estagiários, todas 

disciplinas que compõem a matriz curricular dos cursos de Licenciatura deveriam 

convergir seus esforços no sentido de possibilitar uma melhor articulação entre os 

saberes disciplinares com a prática docente no estágio supervisionado. Nesse sentido, 

todos os componentes curriculares devem cooperar para a formação de professores, 

baseados em uma atitude crítica, analítica, contribuindo inclusive para oportunizar o 

desenvolvimento de novas propostas de educação. 

Letícia Taís Buchmann, ao realizar uma dissertação de mestrado cujo objetivo 

foi investigar a construção da docência em música no estágio supervisionado do curso 

de Música, Licenciatura Plena da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), 
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constatou que uma das dificuldades enfrentadas pelos estagiários participantes da 

pesquisa estava relacionada justamente à “falta de conexão entre as disciplinas do 

curso”. (BUCHMANN, 2008, p. 128). A autora reforça a consideração de que o estágio 

possibilita a inserção do aluno na escola para o exercício da docência em suas dimensões 

variadas, conduzido por um professor mediador. Nessa perspectiva, as disciplinas 

curriculares do curso de Licenciatura em Música devem prover o essencial suporte 

musicológico, didático, pedagógico e metodológico para esse exercício docente. 

Mediante essas relações, o estagiário deve granjear um repertório de saberes que lhe 

permita inserir-se na profissão docente. 

No entanto, Buchmann (2008, p. 128) constatou, por meio das entrevistas, que 

os estagiários consideram que “o estabelecimento de conexões entre os conhecimentos 

adquiridos nos demais componentes curriculares têm ficado apenas a cargo dos 

acadêmicos”. Em consequência disso, quando os estagiários vão atuar em escolas de 

educação básica no estágio, até mesmo em relação às disciplinas de Educação Musical, 

existe um “estranhamento”, pois os alunos geralmente estão com o pensamento focado 

no ensino tradicional de música, principalmente voltado para a aula individual de 

instrumento/canto, ou teoria musical. 

Segundo a autora, alguns fatores têm contribuído para que haja o distanciamento 

entre as disciplinas do curso de Música/Licenciatura da UFSM com o estágio, 

dificultando ao estagiário estabelecer conexões entre a prática docente com os 

conhecimentos disciplinares e desenvolverem os saberes da experiência15. Dentre eles, 

a autora considera que “talvez”, o primeiro “seja a própria organização curricular, que 

por ser disciplinar, acaba fragmentando os conhecimentos”16. (Ibid., p. 129). Outro fator 

que “pode” contribuir para esse distanciamento reside no fato de que parte dos 

professores que ministram disciplinas nos cursos de Licenciatura em Música sejam 

egressos de cursos de Bacharelado em instrumento, canto, composição ou regência. Essa 

realidade faz com que muitos deles não estejam envolvidos diretamente nas discussões 

do campo da Educação Musical e estejam distantes da realidade do ensino de música na 

educação básica. Além desses dois fatores, a autora acredita que a alocação de 

                                                 
15As constatações de Buchmann (2008) referem-se especificamente à realidade do curso de Música Licenciatura 

da UFSM. No entanto, ao analisar a literatura, é possível transpor essas mesmas constatações a outros cursos de 

Música/Licenciatura do Brasil. 
16Pimenta e Lima (2004) consideram que o currículo organizado por meio de disciplinas acaba fragmentando os 

conhecimentos, permitindo que esses saberes não se configurem teorias, mas apenas saberes disciplinares, porque 

se mostram descontextualizados do futuro campo de atuação profissional. 
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disciplinas didáticas e metodológicas – e seus respectivos professores – de outros 

departamentos da universidade também contribui para o distanciamento entre os campos 

“Música e Educação”. (BUCHMANN, 2008, p. 129). 

Para explicar as dificuldades de aproximação e de estabelecimento de relações 

entre as disciplinas curriculares com o estágio, remetemos novamente às considerações 

de Penna (2010), ao criticar a formação acadêmica de professores baseada na lógica da 

racionalidade técnica, que Tardif (2010) denomina “modelo aplicacionista”. Pertinente 

trazermos novamente a comparação de Penna (2010) entre a formação acadêmica de 

professores e de nadadores, em que ambos são contemplados com os aspectos teóricos 

relativos aos ofícios, de forma desarticulada de suas práticas. A autora explica 

metaforicamente que, após uma sólida preparação teórica, os nadadores iniciantes são 

lançados ao mar, em águas turbulentas e profundas, similar ao que acontece com os 

professores, na expectativa que ambos consigam articular teoria com prática, o que é 

muito difícil, pois não foram preparados suficientemente para tal desafio. 

Provavelmente, ambos irão se afogar. Dessa forma, “para um professor de música 

formado segundo o modelo da racionalidade técnica, enfrentar uma sala de aula de 

educação básica, numa escola pública de periferia, representa, sem dúvida, águas bem 

profundas, em um dia de temporal”. (PENNA, 2010, p. 31, grifo nosso). 

Para superar tal desafio, Buchmann (2008) aponta algumas sugestões que 

passam, necessariamente, pelo engajamento dos professores e da instituição 

universitária na busca por um trabalho em conjunto. A autora defende “a realização de 

ações integradas entre os componentes curriculares que potencializem o processo 

formativo”. (Ibid., p. 129) – um trabalho interdisciplinar, em que um professor de uma 

disciplina procure se inteirar do que acontece no estágio, na escola e nas demais 

disciplinas do curso, para buscar alternativas. A autora propõe também a realização de 

avaliações integradas, sugerindo que os conhecimentos da Percepção Musical e da 

História da Música, por exemplo, pudessem ser trabalhados na perspectiva da Educação 

Musical para além do ensino conservatorial. Assim, as áreas seriam desafiadas a se 

interconectarem e problematizarem aspectos que permeiam as orientações de processos 

formativos de professores de música, auxiliando na busca por soluções. A autora finaliza 

sugerindo que o aluno/formando deveria ter atividades que permitissem sua inserção na 

escola desde o primeiro semestre do curso, no intuito de fazer observações e elaborar 

planos de ensino tendo por base as disciplinas que esteja cursando no âmbito formativo. 
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Torna-se pertinente para esse estudo mostrar um panorama do Estágio Curricular 

Obrigatório do Curso de Música, Licenciatura/Habilitação em Educação Musical da 

EMAC/UFG, pois os dez professores de música participantes da pesquisa foram 

formados na instituição, em épocas distintas. 

O Estágio Curricular Obrigatório da EMAC/UFG está subordinado às 

orientações da Pró-Reitoria da Graduação (PROGRAD/UFG). A instituição 

disponibiliza em seu site, por meio de um link17, um documento que apresenta toda a 

legislação nacional, normatizando seu funcionamento e os papeis dos sujeitos 

envolvidos (AQUINO; AGUIAR, 2011). 

Inicialmente, o documento explicita que o estágio se configura como a primeira 

aproximação formal do licenciando com o seu campo de atuação profissional, buscando 

a interação entre universidade e organizações do mundo do trabalho, e presume o 

diálogo entre teoria e prática. Enfatiza a responsabilidade que o futuro educador deve 

ter em observar o cenário escolar, considerando a realidade local onde a escola se insere, 

bem como a base cultural dos seus alunos, a fim de que desenvolvam as suas 

potencialidades no processo de ensino-aprendizagem. 

Para que a estrutura de funcionamento do Estágio Curricular Obrigatório 

aconteça de forma satisfatória, a regulamentação prevê o envolvimento de todas as 

partes no processo: desde a formulação das normatizações das leis que devem 

regulamentar todas as fases do processo até a seleção dos campos para a melhor 

formação profissional dos estagiários. 

O estágio é visto como uma oportunidade para que o discente exercite uma 

postura investigativa – algo que é exigido na formação acadêmico-profissional – 

buscando refletir sobre os acertos e desacertos, dilemas e conflitos inerentes aos campos 

de atuação, os quais refletem a própria sociedade. Nesse sentido, busca-se problematizar 

o campo e a própria experiência do estagiário nos espaços de educação, promovendo o 

elo entre a prática pedagógica e a pesquisa, visando contribuir para a construção do 

perfil profissional que se espera do egresso: um professor ético, crítico, reflexivo e 

investigador. 

Na matriz curricular do Curso de Música – Licenciatura proposto pelo Projeto 

Pedagógico de Curso, Educação Musical, Ensino do Instrumento Musical e Ensino do 

Canto, os estágios acontecem a partir do 4º semestre, integralizando 416 horas, 

                                                 
17Disponível em: <www.prograd.ufg.br>. Acesso em: 01 fev. 2017. 
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distribuídas entre disciplinas de preparação e de atividades em campo. As atividades nos 

campos são desenvolvidas em instituições conveniadas com a UFG, em escolas de 

ensino de educação básica, em espaços alternativos de educação e em escolas de ensino 

específico de música. No regulamento, é previsto que a atuação dos estagiários ocorra 

nas formas de observação, de intervenção e de exercício docente (regência). 

Por meio de um relato de experiência, Aquino e Silva (2011) discorrem sobre a 

importância do Estágio Curricular Obrigatório na formação do licenciando em 

Educação Musical da EMAC/UFG18. Destacam que a complexidade entre teoria e 

prática é vivenciada durante a formação do discente ao longo do curso, sendo que nos 

primeiros dois anos há ênfase nos aspectos teóricos que visam preparar o futuro 

professor para a docência, nas diversas disciplinas da matriz curricular. Aquino e Silva 

(2011, p. 118) afirmam que nessa etapa “são vislumbradas abordagens metodológicas, 

didáticas, práticas e estudados os pressupostos históricos, psicológicos, fisolóficos e 

pedagógicos da Educação Musical”, dentre outros. Já a partir da segunda metade do 

curso, nos dois últimos anos, por meio do Estágio Curricular Obrigatório, vão sendo 

desenvolvidas as relações entre o que foi e continua sendo aprendido nas disciplinas 

curriculares com a prática docente em sala de aula, de maneira crítica e reflexiva. 

Segundo os autores, todo o processo vivenciado na Disciplina Didática e Prática 

da Educação Musical III contribuiu para que os estagiários tivessem mais segurança 

para realizarem suas regências no campo de estágio. Após as etapas de observação e 

semi-regência (intervenção), os estagiários preparavam suas aulas da seguinte forma: 1) 

Agendavam a data e discutiam com a professora supervisora do campo os conteúdos 

que seriam ensinados; 2) Elaboravam o plano de aula e levavam ao conhecimento da 

professora orientadora da Disciplina de Estágio, que junto aos colegas estagiários, 

refletiam sobre a metodologia e os recursos que seriam adotados, promovendo reflexões 

e apontamentos sobre a aula, no sentido de aprimorá-la; 3) Após a regência em campo, 

os estagiários eram submetidos a uma avaliação oral com a professora orientadora da 

Disciplina de Estágio, e com a professora supervisora do Colégio de Aplicação, onde 

eram discutidos os pontos positivos e os aspectos que poderiam ser melhores 

trabalhados. 

                                                 
18 O relato de experiência elaborado pelos autores foi pautado pela vivência dos estagiários na disciplina Didática 

e Prática da Educação Musical III, realizada no Colégio de Aplicação (CEPAE) da UFG, no primeiro semestre de 

2010. Aquino e Silva (2011) relatam todos os procedimentos que foram efetivados durante a disciplina, desde a 

preparação dos estagiários para adentrarem ao campo, ao preenchimento e assinatura dos documentos referentes 

ao estágio, até as atividades de observação, intervenção e exercício docente. 
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Um dos aspectos que desenvolvem a capacidade crítica e reflexiva dos 

estagiários são as atividades propostas na própria disciplina vinculada ao estágio. O 

estagiário é preparado para observar as aulas no campo, fazer anotações sobre as 

mesmas e transformá-las em relatórios. Nesse caso específico, o discente é incentivado 

a refletir de modo crítico e ético sobre a prática pedagógico-musical, tendo por base dez 

itens para subsidiá-lo: 1) exposição lógica e coordenada das ideias; 2) domínio da língua 

portuguesa; 3) planejamento; 4) criatividade; 5) domínio do conteúdo; 6) controle de 

tempo proposto para a atividade; 7) seriedade e responsabilidade; 8) utilização de 

exemplos para ilustrar o tema da aula; 9) atenção aos objetivos da atividade pedagógica 

proposta; 10) capacidade de envolver e motivar o ouvinte/aluno (AQUINO; SILVA, 

2011). 

As experiências relatadas por Aquino e Silva (2011) demonstram que a vivência 

no Estágio Curricular Obrigatório da EMAC/UFG proporcionou aprendizagens 

significativas aos sujeitos/estagiários participantes. É importante salientar que, embora 

os autores façam uma análise ampla da formação acadêmica do professor de música 

desde o início do curso, as experiências descritas no referido trabalho referem-se apenas 

a uma disciplina de estágio cursada em um semestre. 

Dentre os principais aspectos observados pelos autores, consta que os estagiários 

aprenderam a: a) observar um parâmetro qualitativo representado pela competência dos 

profissionais envolvidos com o ensino musical em uma escola organizada e estruturada 

para tal fim; b) perceber a importância da organização e do planejamento para efetivação 

das aulas; c) perceber que não basta ao educador musical apenas dominar os conteúdos, 

a técnica instrumental, mas é preciso ir além: é necessário conhecimentos didáticos-

pedagógicos, motivação, interesse, planejamento prévio, criatividade e autonomia; d) 

perceber como lidar com turmas heterogêneas e desenvolver atividades lúdicas, mas que 

tenham objetivos, coerência e unidade entre si. 

Apesar dos aspectos positivos, o relato dos autores deixa transparecer que a 

análise foi realizada com base, principalmente, nas aulas regidas pela professora de 

música do Colégio de Aplicação. Portanto, as relações feitas entre os pressupostos 

teóricos aprendidos no curso não refletem as experiências que os próprios estagiários 

vivenciaram em suas regências, que, por sinal, foram poucas. Cada estagiário teve 

oportunidade de ministrar uma aula apenas, no decorrer de um período, que durou um 
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semestre, da Disciplina Didática e Prática da Educação Musical III19. No entanto, esse 

aspecto não diminui a importância do que foi constatado no relato de experiência, apenas 

demonstra que é necessário aumentar a experiência prática dos estagiários para que 

tenham oportunidade de ministrar mais aulas no estágio. Essa ampliação da experiência 

docente no estágio poderia contribuir para potencializar a capacidade dos futuros 

professores em articular de forma mais concreta e efetiva os conhecimentos 

disciplinares com a prática docente, capacitando-os para uma melhor inserção na 

carreira profissional. 

Aliado a essa ampliação do exercício docente no estágio, é necessário o 

envolvimento das demais disciplinas do curso para auxiliar o futuro docente a ter 

condições de promover essa articulação de forma autônoma, pois “a instituição entende 

que o estágio promove a articulação entre conhecimentos teóricos e práticos, levando o 

discente a adquirir experiências e também conhecer e refletir sobre os dilemas da sua 

profissão.” (AQUINO; SILVA, 2011, p. 119). A importância que a instituição confere 

ao estágio fica evidenciada, entre outros aspectos, na diversidade de espaços que são 

disponibilizados aos estagiários no decorrer da formação acadêmico-profissional. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
19 Essa informação não foi mencionada no trabalho de Aquino e Silva. Porém, como o relato de experiência foi 

escrito pelo autor dessa dissertação, sob a supervisão da professora da Disciplina Didática e Prática da Educação 

Musical III, é importante incluir essa informação na presente pesquisa. 
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4. DADOS DA PESQUISA 

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Inúmeros fatores delinearam o percurso desta pesquisa, desde a concepção do 

projeto inicial até o processo de análise de dados, os quais foram pensados buscando 

atender o objetivo de compreender a iniciação à docência do professor de música na 

educação básica no ensino público em Goiânia-GO e as questões de investigação já 

mencionadas.  

Para tal, a presente pesquisa delineou-se por meio da abordagem qualitativa, que 

“consiste em um conjunto de práticas materiais e interpretativas que dão visibilidade ao 

mundo”. (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17). O paradigma qualitativo surgiu na 

década de 1980 na intenção de contemplar as lacunas existentes nas pesquisas daquele 

período, marcadas pelo positivismo. A abordagem qualitativa permite compreender os 

seres humanos como indivíduos em sua integralidade a partir de seu contexto vivencial, 

preocupando-se, portanto, com aspectos da realidade que não podem ser quantificados, 

centrando-se na compreensão e explicação da dinâmica das relações sociais (QUEIROZ, 

2006). 

Devido a essas características da abordagem qualitativa, que, dentre outros 

aspectos, valoriza as crenças, percepções, sentimentos, valores e comportamentos dos 

atores pesquisados, faz-se necessário o papel do pesquisador em contato direto com seu 

contexto, interagindo com ele e com os sujeitos que o compõem. Nesse sentido, optou-

se pela pesquisa de campo, que é “utilizada com o objetivo de conseguir informações 

e/ou conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta, ou de 

uma hipótese, que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir novos fenômenos ou as 

relações entre eles”. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 186). Esse modelo de pesquisa 

é mais abrangente que a simples coleta de dados, pois exige que se tenham controles 

adequados e objetivos pre-estabelecidos para se discriminar de forma satisfatória o que 

deve ser coletado. 

Segundo Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa de campo é constituída de fases. 

Primeiramente, faz-se uma pesquisa bibliográfica sobre o tema em questão, para 

observar em que estado se encontra atualmente o problema, que trabalhos já foram 

elaborados a respeito e quais são as opiniões acerca do assunto. Em seguida, definem-

se as técnicas que serão utilizadas na coleta de dados e no estabelecimento da amostra, 
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que deverá ser significativa e satisfatória para apoiar as conclusões. Finalmente, “antes 

que se realize a coleta de dados é preciso estabelecer tanto as técnicas de registro desses 

dados como as técnicas que serão utilizadas em sua análise posterior”. (MARCONI; 

LAKATOS, 2003, p. 186). 

Os critérios iniciais para a seleção dos sujeitos da pesquisa foram que os 

professores fossem concursados, efetivos e que estivessem no período de, no máximo, 

três anos de experiência docente, que corresponde ao que Huberman (2013) delimita 

como a fase de início da docência. No entanto, constatou-se que os últimos concursos 

para professores de música nas redes estadual e municipal aconteceram em 2009 e 2010, 

portanto, há mais de seis anos. Consequentemente, adotou-se os seguintes critérios: 

professores com formação específica (licenciados), concursados e efetivos que 

iniciaram a docência e que estivessem atuando nas redes de ensino público, 

independentemente de estarem em sala de aula ou não. Porém, para contemplar o critério 

dos três anos como período limite para a iniciação à docência, escolheu-se um dos 

professores da rede estadual, cuja formação é específica, mas não é concursado e efetivo, 

pois trabalha em regime de contrato. 

A pesquisa foi realizada com dez professores de música que iniciaram a docência 

em escolas públicas na cidade de Goiânia-GO, sendo cinco pertencentes à Secretaria de 

Estado de Educação, Cultura e Esporte (SEDUCE/GO) e cinco vinculados à Secretaria 

Municipal de Educação e Esporte de Goiânia (SME). A definição pela cidade se deu 

pela proximidade com o contexto de estudo e a opção pelas Redes Estadual e Municipal 

pelo fato de ambas terem realizado concurso para professor de música após a aprovação 

da Lei 11.769/08, embora a maioria dos professores pesquisados tenha iniciado a 

docência antes da referida lei.20 A seleção dos professores sujeitos da pesquisa deu-se 

pelos critérios descritos anteriormente e pela proximidade dos mesmos com o 

pesquisador, que de antemão já conhecia parcialmente seus perfis – o que tornou o 

processo de convite e aceitação menos complexo21. 

Alguns professores participantes estão atuando em sala de aula, outros estão em 

projetos extra-classe ou coordenando atividades administrativas. Também foram 

                                                 
20A cada um dos professores foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, em que 

foram orientados sobre a pesquisa e sobre a forma de sua participação. Os diretores das unidades educacionais 

onde os profissionais participantes da pesquisa estão lotados assinaram o Termo de Anuência autorizando a coleta 

de dados, assim como os diretores responsáveis das Secretarias de Educação Municipal e Estadual. Os termos 

assinados encontram-se em anexo (APÊNDICES: A, B, C, D, E, p. 130-134). 
21 Encontra-se em anexo o modelo de TCLE assinado pelos professores, (APÊNDICE F, p. 135). 
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coletados dados de quatro professoras coordenadoras, duas representantes de cada rede 

de ensino, para averiguar a forma como as escolas acolhem e orientam os professores 

em início de carreira22.  

Alguns trâmites legais foram seguidos para viabilização da pesquisa. 

Primeiramente, fez-se um levantamento junto às redes de ensino para contactar os 

professores de música que se encaixassem nos critérios estabelecidos. Em seguida, 

efetivou-se o processo de obtenção de assinatura dos termos de anuência junto à 

SEDUCE, à coordenação do Centro de Estudos Ciranda da Arte, à SME de Goiânia, às 

escolas estaduais e municipais onde a pesquisa seria realizada23. O passo seguinte foi o 

encaminhamento do projeto de pesquisa para submissão junto à Comissão de Pesquisa 

da Escola de Música e Artes Cênicas (EMAC) da UFG. Após aprovação preliminar em 

cinco de outubro de 2015, o projeto foi cadastrado para submissão no Comitê de Ética 

e Pesquisa da Universidade Federal de Goiás, por meio da Plataforma Brasil, obtendo 

aprovação no dia três de dezembro de 2015, com o Parecer Consubstanciado nº 

1.348.98324. 

A coleta de dados da pesquisa ocorreu entre os meses de fevereiro e novembro 

de 2016, após agendamento prévio com os sujeitos participantes e assinatura do TCLE 

com orientações sobre a pesquisa e também sobre a forma de participação dos sujeitos25. 

Foram utilizados dois instrumentos: formulário e entrevista semiestruturada. 

Para averiguar os dados pessoais e conhecer o perfil profissional dos professores, 

escolheu-se o formulário, que, segundo Marconi e Lakatos (2013, p. 212), “é um dos 

instrumentos essenciais para a investigação social, cujo sistema de coleta de dados 

consiste em obter informações diretamente do entrevistado”. O que caracteriza o 

formulário é o contato direto entre o pesquisador e o informante, face a face, cujo roteiro 

de perguntas é preenchido pelo entrevistador, no momento da coleta dos dados. Na 

presente pesquisa o próprio informante respondeu as questões do formulário na presença 

do entrevistador, que, no caso de necessidade, o auxiliou no saneamento de eventuais 

dúvidas. As questões do formulário buscaram esclarecer quem são os professores de 

                                                 
22 Foram entrevistadas duas coordenadoras que atuam em escolas em tempo integral (uma de cada rede) e duas 

coordenadoras que atuam em escolas em tempo parcial (uma de cada rede), a fim de mostrar um panorama mais 

abrangente das realidades das escolas públicas em Goiânia. A transcrição das entrevistas encontra-se em anexo 

(Apêndice N, p. 212; Apêndice O, p. 218).  
23 Em anexo, os Termos de Anuência. Apêndices: A (p. 130); B (p. 131); C (p. 132); D (p. 133); E (p. 134). 
24 O Parecer Consubstanciado do CEP da Plataforma Brasil encontra-se em anexo (ANEXO 1, p. 224). 
25 O TCLE visa garantir o anonimato e os direitos dos participantes, e também resguardar o direito de o pesquisador 

coletar e utilizar os dados na pesquisa de forma ética. Modelo do TCLE, Apêndice F (p. 135). 
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música, suas características, seus perfis, tais como: idade, sexo, formação acadêmica, 

carga horária, período de trabalho, disciplinas, conforme modelo estruturado em 

anexo26. 

A entrevista semiestruturada foi escolhida para abordar questões acerca do início 

da carreira docente: o que os professores relatam sobre o acolhimento e as condições 

para o exercício docente; os principais desafios e dificuldades na iniciação docente na 

escola pública; as relações entre a formação acadêmico-profissional, a experiência no 

estágio curricular obrigatório e a entrada na carreira; como está sendo contemplada a 

formação continuada e se ela contribui para constituir a profissionalidade docente27. A 

entrevista semiestruturada é um procedimento composto por uma “série de perguntas 

abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador pode 

acrescentar perguntas de esclarecimento”. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 188)28. Essa 

abordagem, por ser realizada face a face, aumenta sensivelmente a taxa de resposta e 

possibilita ao entrevistador explorar questões subjetivas apresentadas pelo entrevistado, 

reformulando ou formulando novas questões a partir do que foi exposto. Essa 

flexibilidade “possibilita um contato mais íntimo entre o entrevistador e o entrevistado, 

favorecendo assim a exploração em profundidade de seus saberes, bem como de suas 

representações, de suas crenças e valores”. (Ibid., p. 189). Penna (2015) considera esse 

modelo de entrevista como sendo o mais adequado para a área de educação musical que 

desenvolve predominantemente pesquisas qualitativas. 

Após a coleta dos dados por meio da aplicação de formulários e entrevistas, 

iniciou-se os procedimentos para a análise. Inicialmente, os dados dos formulários 

contendo as informações referentes ao perfil profissional dos professores foram 

organizados. Na sequência, os dados das entrevistas semiestruturadas foram transcritos, 

organizados, codificados e analisados por meio da análise de conteúdo.  

A análise de conteúdos baseia-se em Bardin (1977) e compõe-se de um conjunto 

de técnicas dirigidas ao processo de tradução/interpretação das palavras do sujeito, com 

a intenção de descobrir/desnudar o sentido do conteúdo pesquisado. Para atingir tal 

objetivo, pode-se recorrer ao “[...] contributo de índices passíveis ou não de 

                                                 
26 Modelo do formulário aplicado aos professores de Música, Apêndice G (p. 139) 
27 As entrevistas foram agendadas previamente, efetivadas em local adequado aos professores e gravadas por 

intermédio do aplicativo gravador de voz Lovekara instalado no celular modelo Smartphone Motorola Moto G do 

entrevistador. As transcrições das entrevistas encontram-se em anexo (Apêndice K, p. 149; Apêndice L, p. 186). 
28 Em anexo: Roteiro de Entrevista semiestruturada aos professores de música, Apêndice J (p. 148); Roteiro de 

Entrevista semiestruturada às professoras coordenadoras das redes, Apêndice M (p. 215). 
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quantificação”. (BARDIN, 1977, p. 42). Segundo Franco (2005, p. 13, grifo do autor) 

“o ponto de partida da análise de conteúdo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou 

escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.” A 

análise constitui-se no processo de reflexão sobre um objeto de estudo em que se procura 

observar seus aspectos singulares para colocá-los em confronto com a realidade. A 

autora considera que uma das finalidades desse processo é produzir inferência, 

proporcionando ao pesquisador trabalhar com sinais, vestígios e indicativos colocados 

em evidência. 

Sobre o processo de aplicação da análise de conteúdo, a autora indica três fases: 

descrição, interpretação e inferência. A descrição refere-se às características do 

conteúdo a ser analisado; a interpretação refere-se ao significado; já a inferência refere-

se à etapa que representa a passagem da descrição à interpretação, confirmando 

relevância teórica à análise do conteúdo. (FRANCO, 2005, p. 25-26). 

Na tentativa de familiarizar-se com os conteúdos expostos, foram feitas várias 

leituras das entrevistas transcritas. Com a finalidade de categorizar as falas dos 

professores, considerou-se a recorrência das respostas, a contradição e a 

complementaridade. À medida que se efetivava a leitura dos dados, “repetiam-se ou 

destacavam-se certas palavras, frases, padrões de comportamento, formas de os sujeitos 

pensarem acontecimentos”. (BOGDAN, 1994, p. 221). Assim, as categorias foram 

devidamente constituídas e denominadas para tornar factível a organização, a análise e 

a discussão dos dados. 

Dessa forma, foram criadas cinco categorias: 1) perfil profissional dos 

professores; 2) forma de acolhimento das escolas e das secretarias de educação, e como 

esse fator contribui para a constituição da profissionalidade docente; 3) conexões que 

os professores estabelecem entre os saberes adquiridos na formação acadêmico-

profissional, na prática de estágio com as necessidades do campo de atuação; 4) a 

formação continuada para a constituição da carreira do professor de música; 5) os 

principais desafios do início da docência do professor de música e os fatores que 

contribuíram para a continuidade da carreira. 
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4.2 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

4.2.1 Perfil profissional dos professores 

Analisar e refletir sobre a iniciação à docência do professor de música em escolas 

públicas de educação básica implica em considerar os sujeitos da pesquisa de forma 

contextualizada, o que envolve conhecer os aspectos inerentes a seus perfis, pois cada 

profissional carrega uma história de vida, com seus valores, crenças e bagagem cultural. 

É pertinente considerar que esses aspectos pessoais refletem na atividade profissional 

do professor, especialmente em um período de transição importante, representado pelo 

início da carreira docente. 

Em princípio, a proposta da pesquisa seria coletar dados de professores com 

formação específica em música que estivessem no início da docência, com, no máximo 

três anos de experiência, e que tivessem iniciado a carreira docente em uma das redes, 

estadual ou municipal, sendo concursados e efetivos29. Porém, constatou-seque os 

professores efetivos das redes estadual e municipal de educação estão atuando há pelo 

menos seis anos. Optou-se, então, por não impor limite de tempo de experiência para 

escolher os sujeitos da investigação, admitindo-se a possibilidade de investigar um 

professor que estivesse entre os três anos iniciais da carreira, trabalhando em regime de 

contrato. O referido professor trabalha atualmente em uma escola em tempo integral da 

SEDUCE. 

Após definir os critérios de seleção dos sujeitos da pesquisa, foram entrevistados 

dez professores de música atuantes em escolas públicas de educação básica no 

município de Goiânia, sendo cinco professores do quadro de profissionais da 

SEDUCE30, e cinco professores da SME de Goiânia-GO. Para preservar a identidade 

dos sujeitos, optou-se por adotar nomes fictícios que representem termos usuais na área 

da música. Os professores da Rede Estadual foram aqui denominados: Interlúdio, 

Ostinato, Ritmo, Timbre e Vibrato. Os professores da Rede Municipal foram 

denominados: Apogiatura, Fermata, Glissando, Harmonia e Melodia. 

                                                 
29 Esta pesquisa delimitou o tema iniciação à docência em escola pública de ensino regular. É pertinente destacar 

que nenhum dos professores iniciou a carreira desprovido de alguma experiência anterior. Constatou-se que a 

maioria dos pesquisados – oito professores - tiveram alguma experiência docente antes de ingressar na educação 

básica, seja por intermédio do ensino particular de instrumento, seja atuando em escolas específicas de música 

(públicas ou privadas). 
30 Dos cinco professores da SEDUCE, quatro são concursados e efetivos e um é contratado, estando na fase inicial 

da docência. 
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Com o objetivo de investigar como as escolas das duas redes públicas de ensino 

acolhem e orientam o professor de música iniciante, foram entrevistadas quatro 

professoras coordenadoras, sendo: duas professoras coordenadoras que atuam em 

escolas em tempo integral (uma de cada rede); duas professoras coordenadoras que 

atuam em escolas em tempo parcial (uma de cada rede). Para a garantia do anonimato 

das referidas professoras, adotou-se os seguintes termos: Coordenadoras A1 e A2 

(escolas em tempo integral); Coodenadoras B1 e B2 (escolas em tempo parcial)31. 

As respostas dos formulários oferecem algumas indicações que perpassam por 

períodos distintos em que os professores de música foram formados e que confirmam 

algumas transformações ocorridas na universidade formadora no decorrer dos anos32.  

É importante ressaltar que dos dez professores entrevistados, oito obtiveram 

alguma experiência docente antes de ingressar na carreira pública de ensino na educação 

básica, ou seja, possuiam certa bagagem adquirida - uns mais experientes, outros menos 

- mesmo que em contextos de ensino diferenciados, comparados ao ensino em escolas 

regulares. Dois professores tiveram experiências curtas e pouco significativas anteriores 

ao ingresso na educação básica: Ritmo afirma ter lecionado poucas aulas em uma escola 

específica de música; Apogiatura alega ter tido uma experiência limitada com ensino 

particular de instrumento. 

4.2.1.1 Perfil profissional dos professores de música da SEDUCE: Interlúdio, Ostinato, Ritmo, 

Timbre, Vibrato 

Interlúdio, atualmente com trinta e cinco anos de idade, iniciou seus estudos 

musicais por meio de aulas particulares, graduou-se em Música/Licenciatura em 

Instrumento (Violão). Iniciou a carreira como professor de música na rede pública 

estadual com vinte e oito anos de idade, após ter experimentado a docência como 

professor particular de violão durante alguns anos. Leciona na SEDUCE há sete anos, 

possui mestrado e atualmente está em período de licença aprimoramento para cursar 

doutorado. Antes da licença, o professor efetivava uma carga horária de quarenta horas 

semanais trabalhando como instrumentista performer (viola caipira) e coordenador de 

                                                 
31 Os professores de música entrevistados iniciaram a docência em escolas que funcionam em período integral 

(dois turnos seguidos) ou em período parcial (apenas um turno). Portanto, para se obter uma visão global dessas 

duas realidades, que são diferenciadas, escolheu-se representantes (coordenadoras) de ambas. 
32 Com a pesquisa verificou-se que todos os professores foram formados pela Escola de Música e Artes Cênicas 

da Universidade Federal de Goiás (EMAC/UFG). 
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atividades formativas no Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte33. Os 

instrumentos que o professor domina predominantemente são o violão e a viola caipira, 

utilizando-os em suas atividades profissionais. Quando estava em sala de aula, além dos 

instrumentos citados, Interlúdio também utilizava instrumentos de percussão. 

O professor Ostinato, atualmente com trinta e quatro anos de idade, iniciou seus 

estudos musicais por meio de aulas particulares. Graduou-se em Música/Licenciatura 

(Ensino Musical Escolar), possui especialização e mestrado. Leciona na Rede Estadual 

há doze anos. Antes de iniciar a carreira na rede pública, o professor teve algumas 

experiências docentes com: ensino particular de violão (quatro anos); ensino de Teoria 

e Percepção Musical em uma escola específica de música (alguns meses); ensino 

coletivo de violão em um projeto social (cinco anos). Atualmente, Ostinato exerce 

sessenta horas de atividades docentes semanais, nos períodos matutino e vespertino, 

distribuídas da seguinte forma: vinte horas em uma escola pública estadual, com ensino 

coletivo de violão para alunos do ensino fundamental; quarenta horas como professor 

de disciplinas teóricas no Intituto Federal de Goiás (IFG), para alunos do ensino médio 

e superior (licenciatura). O instrumento que o professor domina e utiliza nas aulas é o 

violão. 

O professor Ritmo, atualmente com trinta e seis anos de idade, iniciou seus 

estudos musicais em uma escola técnica profissionalizante. Graduou-se em 

Música/Licenciatura (Ensino Musical Escolar) e não é pós-graduado. Antes de ingressar 

na Rede Estadual como professor efetivo, teve uma pequena experiência docente em 

uma escola pública específica de ensino musical, paralelamente ao período de formação 

universitária. Ele iniciou a docência no ensino público na Rede Estadual há seis anos, 

com trinta anos de idade à época. Atualmente, o professor leciona em uma escola 

específica de música da Rede Estadual, atendendo alunos do ensino fundamental e atua 

também como músico no Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte, onde participa 

de um grupo musical responsável por realizar recitais didáticos em escolas estaduais. 

Sua carga horária semanal de trabalho corresponde a sessenta horas, distribuída nos 

turnos matutino e vespertino. O instrumento que o professor domina 

predominantemente e que utiliza nas aulas e nos recitais é o cavaquinho. 

                                                 
33 O Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da Arte é uma instância da Secretaria de Estado, Educação, Cultura e 

Esporte (SEDUCE/GO) e tem como finalidade organizar o currículo da disciplina Arte nas suas especificidades e 

promover a formação continuada de professores de Arte para atuarem no contexto artístico/pedagógico das escolas 

estaduais. 
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O professor Timbre (vinte e sete anos), iniciou seus estudos musicais por meio 

de aulas particulares. Graduou-se em Licenciatura/Música (Ensino Musical Escolar) e 

não possui pós-graduação. Teve sua primeira experiência como professor em uma 

escola particular de música, onde trabalhou por quatro anos. A escola apresenta 

características conservatoriais, com foco na preparação para o vestibular: Teoria 

Musical, Percepção; e Instrumento: Trompete, Flauta Doce. O professor iniciou a 

docência na Rede Estadual há oito anos. Atualmente, trabalha em uma escola 

desenvolvendo trabalho com banda de música, no período vespertino, com carga horária 

semanal de trinta horas. Seus alunos são jovens que cursam do sexto ao nono ano do 

ensino fundamental. O instrumento que o professor domina predominantemente e utiliza 

nas aulas é o trompete. 

Vibrato é o professor que há menos tempo atua na docência: um anos e seis 

meses. Iniciou seus estudos musicais de maneira auto-didata. Graduou-se em 

Música/Licenciatura (Educação Musical) e não possui pós-graduação. Dentre os 

entrevistados, é o único que não é concursado e efetivo. Tem, atualmente, quarenta anos 

de idade e trabalha em regime de contrato em uma escola em tempo integral da Rede 

Estadual. Sua carga horária de trabalho semanal equivale a sessenta horas, efetivadas 

somente em uma escola - das 7:00 h às 17:00 h diariamente – para alunos do ensino 

fundamental. Antes de ingressar na rede pública de ensino, Vibrato teve experiências 

como professor particular de violão e educador musical em projetos sociais. Ele utiliza 

e domina preferentemente o violão e a flauta doce em suas aulas. 

 

Quadro 1- Perfil profissional dos professores da SEDUCE 

NOMES  

Interlúdio 

 

Ostinato 

 

Ritmo 

 

Timbre 

 

Vibrato PERFIL 

Idade 35 anos 34 anos 36 anos 27 anos 40 anos 

Iniciou os 

Estudos 

Aulas 

particulares 

Aulas  

particulares 

Escola 

técnica 

Aulas 

particulares 

Auto-

didata 

Formação 

Acadêmica 

Licenciatura 

Violão 

Licenciatura 

Ensino Mus. 

Escolar 

Licenciatura 

Ensino Mus. 

Escolar 

Licenciatura 

Ensino Mus. 

Escolar 

Licenc. 

Educação 

Musical 

Pós –  

Graduação 

Mestrado/ 

cursando 

doutorado 

Mestrado 

Especiali – 

zação 

Não possui Não possui Não possui 

Experiência 

docente 

anterior 

Ensino 

particular 

violão 

Ensino  

particular/ 

Escola 

Escola  

específica 

Escola 

particular 

Ensino  

Particular/ 
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Específica/ 

Projeto 

social 

 Projeto 

social 

Tempo de 

serviço  

07 anos 12 anos 06 anos 08 anos 01 ano e 

meio 

Carga 

horária 

40 h 

(Licença) 

60 h 60 h 30 h 60 h 

Instrumento 

de domínio 

Violão e 

viola caipira 

Violão Cavaquinho Trompete Violão e 

Flauta 

doce 

NOMES Interlúdio Ostinato Ritmo Timbre Vibrato 

          Fonte: elaborado pelo autor 

4.2.1.2 Perfil profissional dos professores de música da SME: Apogiatura, Fermata, Glissando, 

Harmonia, Melodia 

Apogiatura iniciou seus estudos musicais em uma escola técnica 

profissionalizante, graduou-se em Licenciatura/Música (Ensino Musical Escolar) e 

possui especialização. Iniciou a carreira docente na rede pública de ensino municipal há 

cinco anos. Tem, atualmente, vinte e nove anos. Antes de ingressar no ensino público, 

suas primeiras experiências docentes aconteceram por meio de aulas particulares de 

violão, porém, em um limitado período. Desde o início da carreira, a professora exerce 

suas atividades docentes como professora de música em uma escola em tempo integral, 

cumprindo carga horária de sessenta horas semanais - das 7:00 h às 17:00 h diariamente 

- atendendo crianças do ensino fundamental. Apogiatura domina e utiliza 

predominantemente a voz e o violão em suas aulas. 

Fermata, atualmente com trinta e nove anos de idade, iniciou seus estudos 

musicais por meio de aulas particulares. Graduou-se em Educação Artística/Habilitação 

em Música e possui mestrado. Iniciou a carreira docente no ensino público há quinze 

anos, na Rede Estadual, embora também esteja atualmente na Rede Municipal, onde 

inicou as atividades docentes há seis anos. Antes de iniciar a carreira no ensino público, 

Fermata adquiriu experiências como professora de teclado musical eletrônico em uma 

escola particular, com treze anos de idade. No momento, Fermata atua como professora 

de arte/música nas duas redes, exercendo setenta horas de atividades docentes em duas 

escolas, nos períodos matutino e verspertino, atendendo crianças do ensino fundamental. 
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Os instrumentos que a professora tem mais conhecimento e utiliza predominantemente 

nas aulas são o piano e o teclado musical eletrônico. 

Glissando iniciou seus estudos musicais por meio de aulas particulares, graduou-

se em Música/Licenciatura (Ensino Musical Escolar) e possui especialização. Iniciou a 

carreira docente no ensino público municipal há oito anos. Encontra-se atualmente com 

quarenta anos de idade e teve suas primeiras experiências docentes, antes de ingressar 

na carreira na rede pública, em uma escola específica de música, durante seis anos, e 

também por meio do ensino particular de violão. Desde o início da carreira na rede 

pública municipal, Glissando atua em uma escola em tempo integral, exercendo suas 

atividades como professor de música em trinta horas semanais - das 13:00 h às 17:00 h 

diariamente - atendendo crianças do ensino fundamental. Glissando também cumpre 

carga horária semanal de trinta horas em uma escola específica de música da Rede 

Estadual. O professor domina e utiliza preferentemente em suas aulas: violão, 

cavaquinho e instrumentos de percussão. 

A professora Harmonia, atualmente com quarenta e cinco anos de idade, iniciou 

seus estudos musicais por meio de aulas particulares, graduou-se em Educação 

Artística/Habilitação em Música e possui especialização. A professora iniciou a prática 

de ensino por meio de aulas particulares, em casa. Depois, lecionou durante dez anos 

em uma escola pública específica de música. Em seguida, atuou em uma escola privada 

específica de música, paralelamente à formação universitária e no decorrer da carreira 

iniciou a docência no ensino público da Rede Municipal, onde atua há vinte e dois anos, 

desde os vinte e três anos de idade. Atualmente, trabalha em duas escolas da rede, em 

dois períodos, matutino e noturno, o que corresponde a uma carga horária de trabalho 

de sessenta horas semanais. Ela leciona as disciplinas arte/música para turmas de alunos 

de diferentes faixas etárias: Educação Infantil (Pré-escola); Ciclo II (quarto ao sexto ano 

do ensino fundamental); Educação de Adolescentes Jovens e Adultos (EAJA). O 

instrumento que a professora domina e utiliza predominantemente nas aulas é o teclado 

musical eletrônico e/ou piano. 

A professora Melodia - trinta anos de idade - iniciou seus estudos musicais em 

uma escola técnica profissionalizante, graduou-se em Música/Licenciatura (Ensino 

Musical Escolar) e não possui pós-graduação. Iniciou a prática de ensino ainda no 

período da adolescência - aos quinze anos - como regente de coro de igreja. Em seguida, 

no período da formação universitária, lecionou de forma particular o ensino do piano e 

o preparatório para vestibular de música. Apesar de estar atualmente na Rede Municipal, 
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a professora iniciou a docência no ensino público da Rede Estadual, há nove anos (à 

época, com vinte e um anos). Ela leciona atualmente a disciplina arte/música, em uma 

escola municipal, no período vespertino34. A carga horária trabalhada corresponde a 

trinta horas, com turmas de alunos dos Ciclos I e II, primeiro ao sexto ano do ensino 

fundamental. O instrumento que a professora domina é o piano, mas que utiliza 

predominantemente nas aulas é o violão, além do teclado musical eletrônico. 

 

Quadro 2- Perfil profissional dos professores da SME 

NOMES  

Apogiatura 

 

Fermata 

 

Glissando 

 

Harmonia 

 

Melodia PERFIL 

Idade 29 anos 39 anos 40 anos 45 anos 30 anos 

Iniciou os 

Estudos 

Escola  

Técnica 

Aulas 

particulares 

Aulas 

particulares 

Aulas 

particulares 

Escola 

técnica 

Formação 

Acadêmica 

Licenciatur

a 

Ens. Mus. 

Escolar 

Licenciatur

a 

Educ.Art./ 

Música 

Licenciatura 

Ens. Mus. 

Escolar 

Licenciatura 

Educ.Art./ 

Música 

Licenc. 

Ens. 

Mus. 

Escolar 

Pós –  

Graduação 

Especializ. Mestrado Especializ. Especializ. Não 

possui 

Experiência 

docente 

anterior 

Ensino 

Particular 

Violão 

Ensino 

escola 

particular 

Ensino  

escola 

específica 

Ensino 

particular/Esc

. 

específica 

Ensino 

particula

r 

Coro 

igreja 

Tempo de 

serviço  

05  

Anos 

15 

Anos 

06 

anos 

22 

anos 

09  

anos 

Carga 

horária 

60h 60h 60h 60h 30h 

Instrument

o 

de domínio 

Violão e 

Voz 

Piano e 

Teclado 

Violão, 

Cavaquinho

, 

Percussão 

Teclado e 

Piano 

Violão, 

Teclado 

e Piano 

           Fonte: elaborado pelo autor 

 

                                                 
34 O professor de música e das outras modalidades artísticas na Secretaria Municipal de Educação e Esporte, após 

passar pelo período de três anos do estágio probatório, pode atuar nas escolas do município de Goiânia como 

professor de arte. Dependendo da concepção e da orientação do corpo diretivo da escola em que ele for lotado, o 

professor pode optar por direcionar seu ensino para sua formação específica ou adotar postura polivalente. A fala 

das professoras Melodia e Harmonia nas entrevistas confirma a adoção da postura polivalente em suas aulas. 
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4.2.1.3 Perfil profissional das Coordenadoras Pedagógicas das duas redes 

As escolas das duas redes de ensino - SEDUCE e SME - onde os professores de 

música iniciaram suas carreiras funcionam em dois formatos de tempo: integral e 

parcial, o que causa diferenciação em suas organizações. As escolas em tempo integral 

adotam período de trabalho em dois turnos, matutino e vespertino, com intervalo para o 

almoço. As escolas em tempo parcial adotam período de trabalho em turno único, 

podendo ser: matutino, vespertino ou noturno. 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), Lei nº 9394/96, na 

seção destinada ao ensino fundamental afirma em seu Artigo 34 que “a jornada escolar 

no ensino fundamental incluirá pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de 

aula, sendo progressivamente ampliado o período de permanência na escola”. No 

parágrafo segundo, a Lei determina que “o ensino fundamental será ministrado 

progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. (BRASIL, 

1996). A LDB deixa a critério dos sistemas de ensino o planejamento e as decisões 

referentes à implantação do tempo integral. Porém, em 2006, a Comissão de Educação 

do Senado aprovou, por unanimidade, em caráter terminativo, um projeto que altera os 

artigos 24 e 34 da LDB, tornando obrigatória, no prazo de cinco anos, a oferta do ensino 

fundamental em tempo integral, com carga horária mínima de oito horas em todo o país. 

(BRASIL, 2007). Em Goiás, os sistemas públicos de ensino estão tentando se adequar 

à lei de forma gradativa e lenta. Portanto, atualmente, há poucas escolas em tempo 

integral funcionando nas duas redes. 

Nesse sentido, para mostrar coerência com a realidade desses dois formatos de 

organização em que os sujeitos da pesquisa estão inseridos, decidiu-se entrevistar 

coordenadoras pedagógicas representantes das duas realidades para investigar como as 

unidades escolares acolhem e orientam os professores iniciantes. As coordenadoras 

pedagógicas das escolas em tempo integral foram denominadas A1 (SEDUCE) e A2 

(SME). 

A Coordenadora A1 possui graduação em Educação Artística, com Habilitação 

em Música. Há quinze anos atua na rede pública de ensino, em regime de trabalho 

concursado e efetivo. Há cinco anos, A1 atua como coordenadora pedagógica da parte 

diversificada em uma escola em tempo integral da Rede Estadual. Uma peculiaridade 



69 

 

de A1 é o fato de ser formada em música, o que permite ter conhecimento específico da 

área e da realidade do professor de música. 

A Coordenadora A2 é formada em Pedagogia e há vinte e um anos atua na rede 

municipal de ensino, em regime concursado e efetivo. Há seis anos A2 está em uma 

escola em tempo integral, onde exerce atualmente a função de coordenadora 

pedagógica. Uma curiosidade é que A2 trabalha na mesma escola em que a professora 

Apogiatura iniciou a carreira, embora não tenha recebido a profissional na fase inicial 

da docência. 

As coordenadoras pedagógicas das escolas em tempo parcial foram 

denominadas B1 (SEDUCE) e B2 (SME). 

A Coordenadora B1 é graduada em Pedagogia e há vinte e três anos atua na rede 

pública estadual, na mesma escola, em regime concursado e efetivo. Um aspecto 

interessante é que A2 - pelo fato de estar há muito tempo na mesma escola como 

coordenadora pedagógica – recebeu o professor Ostinato no início da carreira. 

A Coordenadora B2 possui formação em Pedagogia e há oito anos atua na rede 

pública municipal de ensino, em regime concursado e efetivo. Há quatro anos B2 está 

na escola municipal, sendo dois anos como coordenadora pedagógica. Embora não tenha 

recebido professor de música iniciante no período de trabalho como coordenadora, 

atualmente há uma professora de música trabalhando na escola: Melodia. 

 

Quadro 3 - Perfil profissional das coordenadoras SEDUCE/SME 

NOMES A1 (seduce) A2 (sme) B1 (seduce) B2 (sme) 

PERFIL T. Integral T. integral T. Parcial T. Parcial 

Formação Ed. Artística 

Háb. Música 

Pedagogia Pedagogia Pedagogia 

Tempo na 

rede 

15 anos 20 anos 23 anos 08 anos 

Tempo na 

coordenação 

05 anos 06 anos 18 anos 04 anos 

Coordena 

professor de 

música 

Sim,  professor 

Vibrato 

Sim,  

professora 

Apogiatura 

Sim, professor  

Ostinato, desde 

o início da 

carreira dele 

Sim,  

professora  

Melodia 

          Fonte: elaborado pelo autor 
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4.2.2 O acolhimento e as condições para a iniciação à docência 

A literatura sobre o tema tem mostrado que a iniciação à docência é uma etapa 

importante na constituição da profissionalidade docente (GABARDO, 2012; GARCIA, 

2013; LIMA, 2006;). Esse fato pressupõe que o acolhimento, que incluem as condições 

para a inserção do professor na escola, precisa ser contemplado satisfatoriamente, pois, 

caso contrário, pode haver uma intensificação das dificuldades desse profissional para 

adaptar-se a uma realidade nova, podendo, inclusive, desencadear a vontade ou até 

mesmo a desistência da profissão (GABARDO, 2012). Essas condições referem-se, 

principalmente, a uma boa recepção e integração com os novos colegas de trabalho e 

também a uma boa adequação do ambiente físico: sala de aula apropriada, materiais 

didáticos, instrumentos musicais e recursos teóricos disponíveis.  

Inicialmente, para tratar sobre o acolhimento e as condições para a iniciação à 

docência, há que se considerar que a fala dos dez professores entrevistados deve ser 

contextualizada em relação ao ambiente e ao tempo em que eles foram inseridos nas 

escolas do ensino público estadual e municipal, ou seja, um passado que remonta o 

período compreendido entre um ano e meio – início da docência do professor menos 

experiente - e vinte e dois anos – início da docência da professora mais experiente. Isto 

posto, pode-se considerar que, observadas as questões peculiares a cada ambiente, a 

relatividade do tempo e a alternância de políticas públicas ocorridas no decorrer do 

mesmo, a fala dos professores pode representar, em linhas gerais, o que tem ocorrido 

nas escolas da SME e da SEDUCE na cidade de Goiânia, em relação ao tema 

acolhimento. 

Para descrever um panorama do que acontece atualmente nas Redes Municipal 

e Estadual de ensino sobre a forma de acolhimento dos professores, torna-se pertinente, 

de início, mostrar a fala de quatro professoras coordenadoras, duas representantes de 

cada rede35.  

Em princípio, o que se observa é que não existem diferenças significativas entre 

as ações efetivadas para acolher o professor iniciante nos espaços educacionais das duas 

redes, tanto nas escolas em tempo parcial, quanto nas escolas em tempo integral. 

                                                 
35 Para resguardar a identidade das professoras coordenadoras das duas redes, foram adotados nomes fictícios: 

Coordenadora A1 (colégio estadual em tempo integral) e Coordenadora A2 (escola municipal em tempo integral); 

Coordenadora B2 (colégio estadual em tempo parcial) e Coordenadora B2 (escola municipal em tempo parcial). 



71 

 

Os procedimentos habituais resumem-se a ações corriqueiras que são efetivadas 

tanto para o professor que está iniciando a carreira, quanto para o professor experiente, 

mas que chega à escola como “novato”. Segunda a fala das coordenadoras, esses 

procedimentos incluem, de forma geral: conversa com direção/coordenação; 

apresentação ao espaço escolar, aos colegas professores, às turmas de alunos, à parte 

burocrática, às regras da escola, à Proposta Política Pedagógica (PPP), ao planejamento 

e aos horários. A coordenadora B2, da SME, acrescentou a informação que, tanto a 

Proposta Política Pedagógica da escola, quanto as diretrizes para o ensino da disciplina, 

ficam acessíveis ao professor no ambiente escolar36. 

Questionadas se a SME e a SEDUCE efetivam ações ou orientações para 

favorecer o acolhimento do professor iniciante, as coordenadoras afirmaram que na 

Rede Estadual não há orientação específica sobre o tema. Já na Rede Municipal existe 

uma política de acolhimento quando há convocação de um grande número de 

professores aprovados em concurso público. Nessa política, a Secretaria Municipal 

promove encontros, seminários e cursos direcionados aos professores novatos e 

iniciantes para esclarecimentos acerca da organização do ensino, do estatuto do servidor 

e oferece orientações gerais sobre a proposta política pedagógica da Rede. 

Ao serem perguntados sobre o processo de inserção no ambiente escolar, os 

professores de música confirmam a fala das coordenadoras pedagógicas quando 

constatam existir uma política de acolhida que vem sendo realizada pelas unidades 

escolares, mais ou menos estabelecida, e que difere de um lugar a outro. Nesse sentido, 

os docentes da SEDUCE e da SME apontam aspectos positivos e negativos da acolhida 

que receberam no início da carreira profissional. 

Ostinato revela que - em termos de respaldo e apoio por parte da direção – foi 

bem recebido no colégio estadual em que iniciou a carreira, tanto que desenvolve um 

trabalho contínuo há doze anos no mesmo ambiente educacional. O professor considera 

que o fato de a direção desejar, reconhecer a importância e estimular a presença da 

música na escola contribuiu para que sua inserção fosse satisfatória e que sua 

permanência no ambiente se concretizasse no decorrer dos anos, mesmo morando longe 

do local de trabalho.  

                                                 
36 No caso específico da escola municipal em tempo parcial, a Coordenadora explicou que as diretrizes contidas 

no documento da Secretaria Municipal de Educação são direcionadas à arte, de forma geral, e não à música 

especificamente. 
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Os professores Interlúdio, Ritmo e Timbre, por sua vez, admitem ter recebido 

um bom acolhimento quando iniciaram a carreira na Rede Estadual, todavia, com uma 

certa “desconfiança” e “ressalva”.  

No entendimento de Interlúdio, parece que os colegas da escola viam a música 

como “entretenimento” e até questionavam “para quê isso aqui”? (p. 149). Segundo o 

professor, ele era olhado meio “que de lado” pelos colegas, pois seria o responsável por 

implantar algo inédito naquele ambiente: o ensino musical. No entanto, com o trabalho 

apresentado no decorrer do tempo, o panorama foi se modificando. 

Ritmo, ao tentar tomar posse da vaga conquistada no concurso em 2009, teve 

dificuldade em encontrar uma escola que tivesse interesse em aulas de música, e quando 

encontrou, além das desconfianças, o diretor vetou inicialmente a compra de 

instrumentos alegando ter outras prioridades.  

Por sua vez, Timbre entende ter enfrentado desconfianças no ambiente escolar 

pelo fato de ter iniciado a docência com desenove anos, com aparência de “menino”, 

que se misturava aos próprios alunos, não transmitindo confiança na primeira impressão. 

Um fato contribuiu para que essa desconfiança fosse intensificada: a escola havia 

passado por problemas relacionados ao envolvimento de professor(es) com aluna(s). Em 

contrapartida, Timbre reconhece que a direção e os colegas professores o receberam de 

forma positiva e motivada, devido à novidade representada pela presença da música na 

escola. 

Vibrato, professor da Rede Estadual que se encontra no período inicial da 

docência – menos de dois anos – alega que, em relação à inserção no ambiente escolar, 

de forma geral, foi bem recebido. No entanto, ele demonstra existir entre os colegas 

professores aqueles que valorizam a música enquanto disciplina e outros que não 

valorizam. Vibrato constata inclusive que há colegas que ignoram sua pessoa, seu 

trabalho e não se interessam em promover atividades interdisciplinares.  

As professoras Fermata e Melodia apresentam aspecto peculiar em relação ao 

início da docência no ensino público. Atualmente, são professoras na Rede Municipal - 

Fermata leciona nas duas redes - mas iniciaram a docência na Rede Estadual.  

Fermata considera que teve um bom acolhimento no colégio da Rede Estadual, 

quando começou a docência para trabalhar com um coral composto por duzentas vozes. 

Segundo ela, o coral é, até hoje, a “menina dos olhos” da escola. À época, a docente 

disse que o grupo diretivo e os profissionais ofereciam todo suporte, tudo que ela 

precisava.  
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Em relação ao início da carreira no município, Fermata considera que também 

foi bem acolhida pelos colegas profissionais, apesar das carências materiais que ela 

enfrentou. De acordo com a professora, por meio de um trabalho efetivo na escola, 

houve a construção do entendimento de que a música é uma disciplina importante na 

formação humana. 

A professora Melodia tece comparações em relação à acolhida que teve nas duas 

redes, pois iniciou em épocas bem próximas nas duas instâncias: em 2007, na SEDUCE, 

e 2008, na SME. Embora tenha sido bem recebida por parte da direção, Melodia alega 

que teve dificuldades nas duas escolas da Rede Estadual, pelo fato de trabalhar por 

“projeto” e não estar todos os dias nas escolas, o que dificultava ou até mesmo 

impossibilitava o entrosamento com os outros professores37. Além disso, Melodia 

percebia uma certa “discriminação” dos professores de outras áreas que se sentiam 

prejudicados por considerarem que a professora de música teria vida profissional “mais 

fácil”, porque ela “só ficaria ali ‘cantando’, enquanto os outros teriam ‘milhões’ de 

orientações da Secretaria de Educação para seguir – segundo a visão dos próprios 

colegas. Outro transtorno em relação ao projeto – canto coral – foi a dificuldade de 

frequência e a rotatividade de alunos, o que impossibilitava desenvolver didaticamente 

uma sequência de conteúdos musicais, isso porque o projeto era realizado no contraturno 

escolar. 

De acordo com Melodia, na Rede Municipal foi diferente: não houve essa 

“discriminação” por parte dos colegas professores, porque no município ela trabalhava 

com carga horária fechada, em apenas uma escola, entrando em todas as turmas - não 

era projeto - o que de certa forma não colocava a música como uma disciplina 

“diferenciada” frente às demais. 

Harmonia é a professora com maior tempo de experiência docente entre os 

entrevistados (vinte e dois anos). Relata que teve uma boa acolhida no início da carreira 

na Rede Municipal. Por outro lado, sentiu falta de um apoio mais concreto para auxiliá-

la na organização dos conteúdos de ensino musical. Considera também que as escolas 

nas quais trabalhou estão mais preocupadas com o resultado final e deixam a desejar no 

acompanhamento, supervisionamento e auxílio ao professor no trabalho diário. 

Glissando iniciou a carreira no ensino público em uma escola da Rede Municipal 

há oito anos e continua na mesma escola desde o princípio. Ele atribui essa continuidade 

                                                 
37 Melodia teve que trabalhar em duas escolas da Rede Estadual para poder cumprir a carga horária semanal 

estabelecida. 
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ao fato de ter recebido um bom acolhimento dos profissionais da entidade educacional, 

principalmente por parte da direção. Sobre o assunto, Glissando, inclusive, alega 

conhecer um professor de música que pediu exoneração do cargo por não ter recebido o 

mesmo apoio em outra escola da rede. O apoio oferecido à Glissando possibilitou à 

escola, aos alunos e ao professor participarem e conquistarem premiações importantes. 

No início da década de 2010, Glissando foi premiado como “Professor Nota 10” pela 

fundação Víctor Civita, por realizar um projeto com seus alunos sobre Cartola e o 

samba. Para ampliar o repertório e o universo cultural da turma, o professor propôs a 

análise de letras do compositor e de sua biografia e, posteriormente, a escuta de CDs do 

artista para apreciação e execução de suas músicas. 

Assim como Glissando, a professora Apogiatura também está na mesma escola 

municipal desde quando ingressou no ensino público, há cinco anos. Apogiatura elogia 

a recepção e o apoio recebido por parte da direção, que sempre se colocou à disposição 

para ouvir e ajudá-la nas necessidades. Em relação aos colegas de profissão, Apogiatura 

alega ter sentido um “choque inicial”, pois percebeu-se isolada nesse primeiro momento. 

A docente justifica afirmando que existe uma cultura no ambiente escolar em que o 

professor “novato” ou “iniciante” tem que passar pelo “crivo” dos demais profissionais 

e o tempo de convivência é determinante para promover as adequações necessárias. 

Atribui um pouco dessa dificuldade inicial à sua própria personalidade, quando afirma 

que [...] “não sabia interagir com eles”. (APOGIATURA, p. 185). 

O que se percebe por meio da fala dos professores de música das redes públicas 

de ensino estadual e municipal é que, embora haja diferenças e uma certa dificuldade 

inicial para se inserir em um espaço novo e, por vezes desconhecido, não houve, de 

forma geral, uma grande interferência, em relação à recepção na escola, para que isso 

se tornasse motivo de trauma ou até mesmo fator de desmotivação para desistir da 

carreira docente. 

4.2.2.1 Acolhimento no início da carreira docente: as condições estruturais para o trabalho 

Se o acolhimento inicial não apresentou grandes dificuldades para o início da 

carreira dos professores entrevistados, em relação às condições estruturais para a estréia 

docente no ensino público os profissionais apontaram três aspectos principais que 

dificultaram o processo: as condições materiais, o espaço físico e a definição do 

currículo/conteúdos de ensino. 
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Sobre as condições materiais e o espaço físico, os cinco professores 

entrevistados da Rede Estadual apontaram certas dificuldades no início da carreira.  

Interlúdio diz que não havia instrumentos musicais e ele tinha que recorrer à 

busca por materiais recicláveis para suprir essa carência. Com o decorrer do tempo e a 

partir da afirmação de um trabalho musical efetivo e com bons resultados, os 

instrumentos foram adquiridos com recursos oriundos de projetos do Governo Federal. 

O professor também alega que havia muitas reclamações dos outros professores por 

causa do barulho provocado nas aulas de música, devido à precariedade acústica das 

salas de aula. Interlúdio chegou a improvisar suas aulas no pátio, devido à falta de 

espaço. 

Ostinato também enfrentou problemas semelhantes, quando afirma [...] “então, 

na área de música não tinha nada. Nenhum instrumento, nenhuma sala adequada”. 

(OSTINATO, p. 153). Assim como Interlúdio, a concretização de um trabalho efetivo e 

de resultados possibilitou a aquisição de instrumentos para que mais alunos 

participassem das aulas de violão desenvolvidas na escola. Além disso, Ostinato 

promoveu campanha junto a seus alunos particulares e recebeu doações de violões, o 

que também auxiliou no início do trabalho docente. 

Quando iniciou a docência em uma escola da Rede Estadual, Ritmo disse que 

não havia estrutura, não havia instrumentos, que os espaços eram tão disputados que o 

obrigava a levar os alunos ao pátio a fim de realizar seu trabalho. À época, a escola 

estava em reforma, o que agravava o desafio e a disputa por espaço. O fato de o diretor 

autorizar Ritmo utilizar metade do quadro da biblioteca, onde “desenharia” uma pauta, 

causou desconforto entre os demais professores da escola. O professor não chegou a 

desenhar e nem utilizar o referido quadro. Com o passar do tempo, chegaram dez violões 

que amenizaram um pouco a situação da carência de instrumentos. 

Timbre também enfrentou situação semelhante. No entendimento do professor, 

“quando a gente vai trabalhar em escolas da prefeitura ou do estado, a gente, é [...], 

quase bate uma “depressão” [...]. (TIMBRE, p. 170). Isso porque as salas não foram 

projetadas acusticamente para se desenvolver uma aula de música de forma satisfatória, 

impossibilitando que todos ouçam e participem ativamente, causando desgaste no 

aparelho vocal do professor e desatenção dos alunos. Além da inadequação do espaço, 

Timbre constatou também a falta de material didático e de instrumentos musicais. 

Por sua vez, Vibrato – que vivencia a etapa de início de carreira – também 

considera que um dos aspectos que dificulta seu trabalho é a falta de instrumentos 
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musicais. O professor considera o estado ineficiente em prover as escolas com material 

básico para que as aulas de música sejam desenvolvidas com maior qualidade. 

Apogiatura considera que a falta de espaço e a carência de instrumentos musicais 

dificultaram seu trabalho no início da carreira na Rede Municipal. A professora 

utilizava-se apenas do violão que possui para realizar as aulas. Quanto ao espaço, a sala 

era um “depósito”, que foi se transformando em sala de aula. O diferencial da escola é 

fato de a diretora valorizar o trabalho artístico - de todas as áreas - e não medir esforços 

para oferecer suporte aos professores. Com o tempo, as condições materiais e espaciais 

foram melhoradas. 

A professora Fermata iniciou a carreira em uma escola da Rede Estadual, 

trabalhando com coral, em forma de projeto, com uma excessiva quantidade de alunos 

(cerca de duzentos). Portanto, como não realizava trabalho docente em sala de aula, suas 

demandas materiais eram poucas, basicamente utilizava um teclado que lhe pertencia. 

No entanto, afirma que a escola não se preocupava em oferecer material, nem mesmo 

um teclado que pudesse ficar na própria instituição. Já na escola da Rede Municipal, 

Fermata constatou uma realidade difícil em termos materiais, o que a obrigava, 

inclusive, a comprar giz. Quanto ao espaço físico, Fermata não apresentou nenhuma 

queixa. 

O professor Glissando alega que o maior desafio que enfrentou no início da 

carreira na escola municipal foi relacionado à estrutura material. De acordo com o 

professor, até hoje ele não possui uma sala própria para realizar suas aulas, que muitas 

vezes são realizados no pátio da escola, um espaço precário, no chão da terra e 

praticamente ao ar livre. A falta de instrumentos musicais foi atenuada com o 

desenvolvimento do trabalho e seus resultados, a partir do empenho da direção em 

utilizar recursos federais para suprir a carência. 

A professora Harmonia alega que não possui aparato material na Rede 

Municipal, que, segundo sua visão, “não investe na música”. (HARMONIA, p. 196). 

Harmonia, em suas aulas, utiliza materiais e instrumentos comprados com recursos 

próprios: teclado, instrumentos de percussão e tintas. A docente também não possui uma 

sala própria para seu trabalho docente. 

Melodia considera que o grande choque que enfrentou no início da carreira foi 

de recurso material, na realidade das duas redes, o que a fazia pensar: “como eu vou 

fazer música com essas crianças”? (MELODIA, p. 205). Isso a obrigava a levar seus 

equipamentos próprios para as atividades docentes: teclado, aparelho de som, violão. 
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Percebe-se na fala dos professores um esforço para tentar suprir as deficiências 

relativas ao espaço físico, aos materiais didáticos e instrumentos musicais na realidade 

escolar. Conduta essa alinhada ao pensamento de Migon (2014), que considera que a 

motivação, o comprometimento e criatividade do professor possibilita a criação de 

alternativas para suprir determinadas carências. Em relação ao espaço, vários 

professores citaram a capacidade de adequação à espaços improvisados, o que, de certa 

forma, “dificulta”, mas não “impossibilita” a efetivação do trabalho docente. 

Em relação à carência de instrumentos musicais, percebe-se também o esforço e 

a criatividade de alguns professores em busca de alternativas para suprí-la. Interlúdio, 

Harmonia, Timbre e Fermata relatam que buscaram essa adequação por meio da 

utilização de materiais recicláveis para produzir instrumentos musicais alternativos. 

Harmonia, Timbre e Fermata alegam que se inspiraram nos conhecimentos adquiridos 

em uma disciplina universitária, cujo foco é trabalhar metodologias de ensino musical 

de forma criativa, utilizando o próprio corpo e instrumentos musicais não 

convencionais, criados a partir de elementos materiais de baixo custo, como sucatas, por 

exemplo. Há que se destacar também o investimento dos professores na profissão, 

quando utilizam em seu trabalho docente materiais e instrumentos musicais adquiridos 

com recursos próprios. 

A dificuldade para selecionar os conteúdos de ensino – currículo - foi destacada 

por parte dos professores como algo desafiador. Percebe-se que a “liberdade” oferecida 

ao professor de música em início de carreira nem sempre é produtiva. No entanto, à 

medida que o professor adquire experiência, a autonomia e a flexibilidade podem ser 

melhor aproveitadas, possibilitando ao educador musical contemplar conteúdos de 

ensino de maneira mais significativa. 

Sobre esse desafio, Interlúdio revela que, no estado, o Ciranda da Arte elaborou 

um currículo para cada série de ensino38. Porém, no entender do professor, esse currículo 

para música é muito abrangente, diferente de outras disciplinas, como geografia, por 

exemplo, que já tem tudo definido. Para ele, a vantagem é que essa “abertura” não 

“engessa” o trabalho do professor. Por outro lado, dificulta para o docente iniciante, já 

que ele “talvez não tenha maturidade suficiente para tomar a decisão de qual item se 

                                                 
38 A Secretaria de Estado da Educação elaborou nove Cadernos de Sequências Didáticas que reorientam os 

currículos do Ensino Fundamental nas escolas públicas estaduais. Coube ao Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda 

da Arte organizar os conteúdos da parte artística, incluindo música. A proposta é geral, abrangente, idealizada 

conforme as orientações dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o ensino de música, cujas bases estão 

assentadas na Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa (EMRICH, 2012). 
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encaixaria nesse currículo para utilizar na aula”. (INTERLÚDIO, p. 151). O docente 

acredita que nessa proposta, o professor iniciante fica meio perdido. 

Ostinato, que também é professor da Rede Estadual, corrobora a opinião de 

Interlúdio, porém, com um detalhe. Quando iniciou a carreira no ensino público em 

2004, a Rede ainda não havia estabelecido nem esse currículo considerado abrangente, 

e na formação universitária ele não chegou a conhecer as orientações dos PCNs. [...] 

“Quando eu entrei na Rede Estadual de ensino eu peguei turma do sexto ao nono ano e 

do primeiro e terceiro ano do ensino médio, e não tinha conteúdo nenhum e eu tive que 

criar tudo da minha cabeça para começar a atuar”. (OSTINATO, p. 153). O docente 

alega que a ausência de orientações curriculares por parte da Rede tornou-se um desafio 

enorme, pois às vezes planejava determinados conteúdos para algumas turmas e 

percebia que não eram adequados à idade dos alunos ou o tempo não permitia que 

fossem trabalhados de forma profunda e satisfatória. 

Os professores Ritmo e Timbre também enfrentaram embaraços para definir os 

conteúdos de ensino musical quando iniciaram a carreira na SEDUCE. Ritmo alega que 

teve dificuldades em planejar e dar sequência ao planejamento, encadeando os assuntos 

de forma coerente. Timbre alega que ao iniciar a docência na Rede Estadual a matriz 

curricular que o Ciranda da Arte estava construindo era apenas um “protótipo” daquilo 

que foi divulgado pela SEDUCE em 2009. 

O professor Vibrato, que vive a realidade mais recente da Rede Estadual, alega 

que não teve facilidades na escola pública em que atua e que “não existe um currículo 

pronto para música”. (VIBRATO, p. 180). Segundo o docente, todas as disciplinas, 

dentro do plano estadual, têm um currículo pré-estabelecido, que oferece um caminho 

ao professor. Vibrato e os demais colegas professores de música que trabalham no 

colégio em tempo integral estão construindo um currículo a partir da realidade dos 

alunos. O docente considera que a maior dificuldade de se estabelecer uma sequência 

de conteúdos de ensino no início da carreira, em seu caso específico, é a falta de tempo, 

pois seu trabalho na escola inicia diariamente às 7:00 h e finaliza às 17:00 h. 

A professora Fermata, quando iniciou a carreira no ensino público estadual, não 

alegou ter enfrentado problemas para a elaboração do currículo. Um fato que deve ser 

considerado é que seu início na rede foi como regente de coral, o que exigia em relação 

ao currículo, em princípio, a seleção do repertório. Em relação ao início na Rede 

Municipal também não houve dificuldade relacionada ao currículo. O mesmo aconteceu 
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com a professora Apogiatura quando iniciou a carreira em uma escola em tempo integral 

da SME39. 

Melodia, por sua vez, sentiu dificuldades em relação ao currículo no início da 

carreira, tanto na Rede Estadual, quanto na Rede Municipal. O fato da “abrangente” 

possibilidade curricular contribuiu para que a docente se sentisse “perdida”. Porém, hoje 

ela enxerga essa flexibilidade de forma positiva, pois a experiência lhe permite escolher 

os conteúdos de ensino de forma mais autônoma. 

A professora Harmonia, também da Rede Municipal, considera a seleção dos 

conteúdos de ensino musical um desafio constante, que caminha com ela até os dias 

atuais, tanto para Educação Infantil, Ensino Fundamental e Educação de Adolescentes, 

Jovens e Adultos (EAJA). 

Apesar das dificuldades iniciais, parte dos professores que enfrentaram desafios 

relatam terem buscado orientações nos PCNs afim de montarem seus currículos na área 

da música. Esse fato será melhor explicado na próxima categoria de análise dos dados, 

que se concentra nas relações entre a formação acadêmico-profissional e o início da 

carreira docente. 

Outro aspecto investigado junto aos professores foi em relação ao apoio recebido 

durante o período inicial da carreira docente, principalmente nos momentos mais 

angustiantes e penosos no cotidiano em sala de aula, a quem eles recorriam e como foi 

o tratamento dispensado pelos colegas no ambiente escolar. 

Interlúdio revela que nos momentos “extremos” de dificuldade em sala de aula, 

recorria à coordenação ou à direção, e era atendido. Porém, ele tentava evitar essa 

atitude, pois demonstrava certa fragililidade: “porque ficar chamando diretor toda hora 

[...]. (INTERLÚDIO, p. 152). Quando um aluno demonstrou dificuldade em participar 

das atividades avaliativas e não adquiriu nota suficiente em música, a coordenadora da 

escola foi direta e sincera com o professor: “Interlúdio, isso aqui não é o aluno não, isso 

aqui é problema do professor”. (p. 149). 

Ostinato declara que a diretora que o recebeu na escola no início da carreira lhe 

dava total apoio e liberdade para realizar o trabalho, inclusive, lhe respaldando em 

relação às reclamações de alguns professores por causa do barulho que causava nas aulas 

de música. Além disso, em um momento de desgaste vocal, devido ao excesso de 

                                                 
39 As escolas da Secretaria Municipal de Educação de Goiânia possuem cadernos de orientações curriculares 

voltados às várias disciplinas do currículo escolar. Em relação à música, as orientações não são específicas, são 

gerais, voltadas para a o ensino da “arte” como um todo. 



80 

 

trabalho, a direção da escola colocou à disposição de Ostinato uma caixa de som para 

que ele poupasse a voz utilizando um microfone. 

O professor Timbre relata que nos momentos mais penosos e angustiantes da 

lida escolar buscava orientações com um amigo, ex-professor, com o qual tinha amizade 

e confiança. Ele argumenta que não procurava apoio entre os pares escolares porque, às 

vezes, os problemas surgidos envolviam os próprios colegas do ambiente educacional. 

O professor Ritmo, por sua vez, afirmou que a escola oferecia apoio nos 

momentos difíceis, principalmente, relacionado à indisciplina dos alunos. No entanto, 

ele discordava da postura pedagógica da escola como um todo para tratar o problema da 

indisciplina, que, em algumas situações, exagerava na rigidez. Observa que os 

professores que conseguiam, de certa forma, o respeito dos alunos, eram aqueles mais 

rígidos, que gritavam. Isso o sensibilizava, pois não conseguia conceber a educação 

daquela forma. 

Vibrato declara que sempre foi atendido em seus pedidos de auxílio junto à 

coordenação do colégio estadual, e acrescenta “eu acredito que não tenha esse professor 

aqui que não recorreu ao auxílio de um coordenador”. (VIBRATO, p. 179). 

Apogiatura destaca que a diretora que a recebeu no início do trabalho na escola 

municipal lhe oferecia apoio, principalmente quando se queixava de não estar sendo 

aceita no grupo. Além disso, a direção da escola valoriza as disciplinas de arte, 

oferecendo suporte constantemente. 

Fermata, por sua vez, disse que não enfrentava problemas nos ensaios com os 

duzentos alunos do coral, quando inicou a carreira docente na Rede Estadual, porque a 

escola escalava uma equipe de professores para ajudar na questão da organização e da 

disciplina40. A bagagem de experiência adquirida desde os primeiros exercícios 

docentes, aos treze anos, contribuiu para a professora a lidar com a docência no ensino 

público de forma satisfatória, desde o início da carreira. Inclusive, quando iniciou a 

docência na Rede Municipal, Fermata declara que não buscava auxílio da coordenação 

para eventuais problemas. Ao invés disso, ela conquistou apoio dos professores de 

outras áreas para realizar trabalhos interdisciplinares. 

                                                 
40 O colégio estadual em que Fermata inicou a carreira oferecia aos alunos, no início do ano, algumas oficinas 

artísticas para que eles escolhessem, dentre elas, o coral, que ofertava duzentas vagas. No horário dos ensaios, os 

demais professores regentes de outras áreas ficavam livres, pois os alunos estavam nas oficinas. Esses docentes 

assumiam a tarefa de auxiliar os professores das oficinas. 
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Melodia, por sua vez, compara as instâncias estadual e municipal em relação ao 

apoio nos momentos de dificuldades. Sobre a acolhida na escola da Rede Municipal a 

professora afirmou ter recebido respaldo, principalmente em relação à indisciplina dos 

alunos. Melodia declara que percebia a abertura dos colegas de profissão para o diálogo, 

portanto, sentia-se à vontade para expor suas dificuldades e era atendida com paciência. 

Em contrapartida, o mesmo não ocorreu na Rede Estadual, onde teve pouca informação, 

o próprio diretor da escola não sabia como funcionava o projeto, que era vinculado ao 

Ciranda da Arte, e não houve um encontro com os recém-concursados, como aconteceu 

na Rede Municipal. Além disso, existia a dificuldade com os colegas de outras áreas que 

consideravam que os professores de área artística - música, teatro, dança - trabalhavam 

menos que eles. Essa “discriminação” dificultava o entrosamento com esses professores. 

Harmonia, por sua vez, relata que a escola da Rede Municipal oferecia um apoio 

pragmático sobre determinados aspectos, como, por exemplo, na falta de algum material 

didático. Porém, houve carência de orientação quanto aos conteúdos curriculares para 

os diferentes níveis de ensino nos quais ela atuava como professora de música e arte. 

Atualmente, as professoras coordenadoras pedagógicas vinculadas às escolas da 

Rede Estadual, organizadas em tempo integral e parcial, descrevem os procedimentos 

que adotam para oferecer apoio ao professor que enfrenta dificuldade no cotidiano 

escolar. Percebe-se que não há diferenças acentuadas em relação a esse apoio nas duas 

instâncias educacionais. 

A Coordenadora A1 - escola em tempo integral - alega que, primeiramente, o 

professor planeja a aula do jeito dele. A1 observa a aula do professor. Detectado o 

problema, a coordenadora faz um novo planejamento dividido em três partes: processo, 

desenvolvimento e fechamento. Se for preciso, A1 intervem e mapeia novamente a sala. 

Caso o professor demonstre em suas aulas dificuldades em alguns ou em diversos 

aspectos, a coordenadora pedagógica apresenta recursos, metodologias, formas 

didáticas, para que o docente obtenha êxito com todos os alunos. Como é formada em 

Educação Artística, Habilitação em Música, A1 constata que a principal dificuldade do 

professor de música iniciante consiste em lidar com salas de aula com trinta, quarenta 

alunos. Segundo A1, essa dificuldade talvez se justifique pela pouca experiência 

adquirida pelo professor nos estágios para atuar em escolas públicas. 

A Coordenadora B1 - escola em tempo parcial – afirma que quando detecta 

alguma dificuldade com o professor, na parte do conteúdo, da matéria, ela tenta orientá-

lo. Segundo B1, às vezes o próprio professor solicita o auxílio. O que ela sugere ao 
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professor com dificuldade é que ele busque abordagens, metodologias e aulas 

diferenciadas, observando a “hetererogeneidade” das turmas, pois o que deu certo com 

uma turma, não necessariamente dará certo com outra. Sobre a questão de indisciplina 

de aluno, a tarefa é repassada para a coordenadora de turno. Uma curiosidade é que B1 

recebeu o professor Ostinato no início da carreira e relata que o principal obstáculo que 

o docente enfrentou foi relacionado à dificuldade, por parte dos alunos, de aceitação do 

repertório trabalhado – o que para ela, é uma questão cultural. Segundo B1, com sua 

maneira de trabalhar, Ostinato conseguiu vencer as barreiras iniciais. 

As coordenadoras pedagógicas representantes das escolas municipais deixam 

transparecer em suas falas que a maior dificuldade encontrada pelo professor iniciante 

se refere à indisciplina dos alunos em sala de aula, problema que parece estar se 

acentuando no decorrer dos anos. Quando solicitadas a interceder, as coordenadoras 

demonstram existir alguns procedimentos padrões, porém, flexibilizados de acordo com 

a necessidade do momento. 

A Coordenadora A2 - escola municipal em tempo integral - afirma que 

primeiramente, conversa com o (s) aluno (s), explica, quantas vezes for necessário. 

Quando ultrapassa o limite do aceitável, a família é convidada a comparecer à escola 

para tratar do assunto. Outro recurso utilizado é retirar o aluno da aula, pois as aulas de 

arte - música, dança e teatro - tem as turmas divididas. Se a criança não se comporta na 

aula de música, fica na outra turma. A2 relata que algumas situações requerem uma ação 

mais incisiva, junto ao professor iniciante em sala de aula - momentos em que a 

Coordenadora entra na sala, ajuda a iniciar o diálogo, e cobra do professor uma postura 

mais firme. Segundo A2 (p. 216), o professor iniciante, 

[...] vem “cheio de boas intenções”, querendo fazer o melhor, o melhor 

“teoricamente”, mas, e quando chega aqui na escola, o que acontece? Encontra 

esse clima de falta de disciplina, de falta de respeito, então às vezes é 

necessário ele dar um grito sim! Falar assim: “Opa! Tô aqui! [...] porque 

geralmente chegam, muito [...], com medo [...]. Lá na Faculdade, o quê que a 

gente vê? Ah, não pode isso, não pode aquilo, não pode gritar, não pode falar 

isso, não pode falar [...]. 

A Coordenadora B2 - escola municipal em tempo parcial – confirma que o 

principal problema enfrentado pelo professor iniciante, independente da área, está 

relacionado à indisciplina dos alunos. B2 afirma que no decorrer de dois anos em que 

atua como coordenadora pedagógica na escola, ainda não recebeu nenhum professor 

iniciante. Porém, em caso de indisciplina, as primeiras intevenções são atribuídas à 
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coordenadora de turno. Caso não seja suficiente, os pais são convidados a comparecer 

para tratar do problema e, em último caso, até o Conselho Tutelar é acionado. 

Atualmente, a professora Melodia trabalha na escola e, devido à experiência adquirida, 

não tem demonstrado dificuldade em ministrar suas aulas. 

É fato que a fase inicial da docência configura um processo de socialização do 

professor com o sistema de ensino. Nesse sentido, é fundamental que esse processo seja 

assumido de forma mútua, entre a instância educacional e o professor, para que ambos 

os contextos se acomodem, e até mesmo se confrontem, para gerar novas situações em 

busca de um equilíbrio. Nessa perspectiva, Lima (2006) constata que na realidade existe 

uma espécie de “solidão” nessa etapa profissional do professor. A autora e atribui a essa 

“solidão” o mal-estar que acomete muitos iniciantes, comprometendo a constituição de 

suas profissionalidades ou até mesmo provocando a desistência da profissão. 

Na pesquisa realizada com os professores da SEDUCE e da SME, percebe-se 

que o processo de iniciação profissional dos docentes nas duas redes de ensino não 

configurou propriamente uma “solidão”, mas, principalmente, um certo 

“distanciamento”, apesar das diferenças existentes nas várias realidades investigadas. 

Alguns professores demonstraram mais dificuldades em relação a outros, o que nos 

permite refletir que existe a possibilidade de se buscar um aprimoramento desse 

processo de inserção do professor iniciante no ambiente escolar. 

4.2.2.2 Acolhimento no início da carreira docente: ideias para aprimoramento 

No intuito de buscar e propor alternativas para superar o desafio de tornar o 

processo de socialização do professor iniciante mais participativo e menos solitário, 

questionou-se os entrevistados sobre como deveria ser feito o acolhimento aos 

professores de música no início da docência, de forma que isso contribuísse para a 

constituição de suas carreiras. Os docentes teceram algumas considerações que podem 

proporcionar reflexões e sugerir medidas futuras para contemplar esse processo com 

maior qualidade. 

O professor Interlúdio, da Rede Estadual, considera que o professor de música 

quando ingressa nas escolas da rede pública fica “meio que isolado na escola”. 

(Interlúdio, p. 150). No entender do docente, esse distanciamento se configura pela falta 

de apoio material e pessoal. Não aponta caminhos para atenuar o problema, mas sua fala 
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sugere que as instâncias educacionais poderiam engendrar esforços com o objetivo 

aprimorar o acolhimento. 

Ostinato, por sua vez, relata que o grande problema de seu acolhimento inicial 

na unidade escolar foi a falta de orientação sobre os conteúdos que deveria ministrar nas 

aulas de música. Ele sugere que deveria haver diretrizes/orientações para que o professor 

de música iniciante pudesse pelo menos selecionar os conteúdos mínimos necessários 

para cada ano de ensino. Isso já acontece atualmente, pois a SEDUCE oferece – não as 

“diretrizes” - mas os cadernos de orientações curriculares, disponíveis em seu site na 

internet. São orientações gerais, dando ao professor a liberdade para elaborar o 

currículo. 

Ritmo relatou ter enfrentado grande dificuldade em sua etapa de inserção na 

docência, passando por momentos denominados na literatura como “choque de 

realidade”. O docente sugere que o professor iniciante, independente da área, deveria 

receber um acompanhamento com maior compreensão, buscando-se entender como é o 

trabalho do professor e, a partir disso, atendê-lo em suas necessidades. 

Em direção semelhante, Timbre acrescenta a necessidade de um 

acompanhamento que seja intermediado por uma “mão amiga”. (p. 172). Para o docente, 

é necessário haver aproximação entre direção, coordenação e professor, oferecendo ao 

iniciante uma segurança e até mesmo um feedback sobre seu trabalho, dirimindo dúvidas 

e apontando direções para conquista da autonomia, de forma gradativa. 

O professor Vibrato, que se considera um otimista realista, acredita que o 

acolhimento ao professor iniciante na Rede Estadual pode melhorar. Ele sugere que “a 

instituição poderia esclarecer para todo o corpo docente da escola, que não lida com 

música, que lida com outras disciplinas, que não se deve tratar com desdém um professor 

de uma outra área”. (VIBRATO, p. 180). O docente enxerga na atitude de alguns colegas 

de profissão certa desvalorização da música como conhecimento e do professor de 

música, desconsiderando-o como um profissional que tem uma formação acadêmico- 

profissional solidificada. Além disso, para Vibrato, em consequência dessa 

desvalorização, a música na escola ainda é vista como “entretenimento” por parte dos 

professores. 

Apogiatura sentiu-se um pouco isolada do grupo de professores quando começou 

a docência na Rede Municipal. A docente considera que existe uma forma para um 

acolhimento ideal do professor iniciante. Apesar de não apontar como seria essa forma 

ideal, a professora sugere que o professor iniciante deve ser tratado como um adulto, 
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mas considerando que ele tem uma “criança interior”. Nesse sentido, assim como a 

criança que chega como novato na sala de aula, não pode ser tratada com “excesso de 

zelo”, o professor que chega como iniciante na escola também não pode. Apogiatura 

considera que o iniciante deve ser recebido sem maltratos, mas sem isolamento também. 

Fermata, por sua vez, não considera que o professor iniciante deva ter um 

acolhimento diferenciado. No entender da docente, existe “todo tipo” de professor 

iniciante. Há aqueles já chegam querendo mostrar trabalho, que querem atuar, 

demonstrar sua capacidade. Por outro lado, segundo Fermata, (p. 189), “tem professor 

que já é mais...” – deixando entender que há professores iniciantes que não demonstram 

tanto interesse e motivação. Finaliza dizendo que o acolhimento varia de professor para 

professor. 

A professora Melodia entende que o acolhimento oferecido na Rede Municipal 

se aproxima do “ideal”, pelo menos considerando a época em que ela iniciou, pois houve 

um programa em que os professores que iniciavam na Rede obtiveram explicações sobre 

os aspectos inerentes à instância educacional, leis, estatuto do servidor, etc. Em relação 

ao ambiente escolar em si, Melodia constata também que houve bom acompanhamento 

da direção e da coordenação, que tinham paciência em ajudá-la e orientá-la. 

Para a professora Harmonia, esse processo de iniciação depende também de uma 

certa “química” do professor com os colegas de trabalho, com as crianças, com os 

alunos. Ela direciona a responsabilidade para o professor também, ao afirmar que o 

docente iniciante deve abraçar, deve ter vontade e se envolver com o trabalho. Além 

disso, deve ter domínio sobre sua área de conhecimento e estar preparado para 

momentos em que terá que improvisar. Harmonia sugere também que o professor 

iniciante seja humilde para pedir ajuda aos colegas quando sentir necessidade. 

Ao refletir sobre a forma de acolhimento dos professores de música iniciantes 

nas redes públicas de educação municipal e estadual, percebem-se aspectos positivos e 

negativos. Tendo em vista as observações dos entrevistados e as concepções de Lima 

(2006) e Mariano (2012), consideramos que o processo de início da carreira docente 

deve ser construído de forma partilhada entre as redes de ensino, as escolas e os 

professores, para que não haja um distanciamento entre as partes envolvidas. Esse 

distanciamento prejudica o processo de iniciação docente e, consequentemente, o 

objetivo final da educação: a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, faz-se necessário 

que todos reflitam sobre o processo e assumam a parte que lhes cabem.  
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Os professores de música iniciantes, ao assumir o ofício com motivação, 

buscando suprir as carências por meio de um trabalho criativo que lhes permitam 

adquirir respeito e respaldo para reinvindicar melhores condições. As redes de ensino, 

na tentativa de oferecer suporte por meio das políticas públicas que financiam a 

educação, procurando minorar as carências detectadas. E as escolas, por intermédio dos 

sujeitos que a dirigem, coordenam e realizam o trabalho. A pesquisa demonstra que as 

escolas que possuem um grupo gestor atuante, uma direção motivada, são aquelas que 

conseguem motivar os demais professores e realizar um trabalho qualificado. 

Dessa forma, ao refletir sobre as responsabilidades de cada sujeito que compõe 

o cenário educacional, consideramos pertinente a necessidade de se repensar ações de 

acolhimento e de acompanhamento dos professores em início de carreira, de forma que 

se aproveitem e se aprimorem os aspectos positivos, e que se efetivem ações com o 

objetivo de superar as carências detectadas para minimizar as dificuldades e os desafios 

do professor iniciante. Cada um assumindo de forma responsável aquilo que lhe 

compete. 

4.2.3 Conexões entre: formação acadêmico-profissional, prática de estágio e início da 

docência 

Se o acolhimento constitui uma peça importante na engrenagem que compõe o 

processo de iniciação à docência, a formação acadêmico-profissional é componente 

fundamental para que o professor assuma a profissão de maneira mais qualificada e 

consequentemente, menos desafiadora. Nesse sentido, Nóvoa (1997) evidencia a 

importância do processo formativo ao afirmar que a somente por meio de uma formação 

acadêmica de professores adequada poderá haver qualificação do ensino, inovação 

pedagógica e transformação da educação.  

Questionados se a formação acadêmico-profissional os preparou 

suficientemente para o ofício docente, quatro professores da SEDUCE disseram que 

não: Intensidade, Ostinato, Ritmo, Timbre; e um professor afirmou que sim: Vibrato. 

De forma semelhante, dos cinco professores da SME, quatro disseram que a formação 

acadêmica não os preparou suficientemente para o ofício docente: Fermata, Glissando, 

Harmonia, Melodia; e uma professora afirmou que sim: Apogiatura, que alegou ter sido 

suficiente para a realidade que ela encontrou na escola municipal, mesmo não sendo 

uma formação completa. 
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Ao desenvolverem as respostas, cada docente apontou aspectos positivos e 

aspectos que apresentaram carências em relação à formação acadêmica e que poderiam 

ser melhorados. Um dos aspectos mais destacado foi relacionado à importância das 

disciplinas cursadas e dos textos trabalhados na universidade. Porém, houve críticas 

relacionadas a um “idealismo” teórico distanciado da realidade escolar. 

Interlúdio, professor da Rede Estadual, confirma que a formação universitária 

possibilitou a leitura de muitos textos, que foram úteis, apresentaram excelentes 

reflexões, porém, um conhecimento mais filosófico do que aplicável em sala de aula. O 

docente considera que a maioria dos autores trabalhados nas disciplinas, por serem 

estrangeiros, ficavam distantes da realidade brasileira, com raras exceções. 

Ritmo, professor da SEDUCE, corrobora a opinião de Interlúdio ao afirmar que 

“a gente vê muita disciplina, que lida com a educação musical baseadas em conceitos 

[...] em realidades europeias, [...]. Orff, Dalcroze [...], Kodaly, onde você tem uma 

estrutura mínima [...], diferente da que a gente tem aqui” (RITMO, p. 161). No 

entendimento de Ritmo, essas disciplinas deveriam ter um aprofundamento maior para 

que o futuro docente pudesse entender melhor as metodologias e ter condições de aplicá-

las, adaptando-as à realidade brasileira. Esse aprofundamento seria concretizado no 

decorrer do curso de graduação, por meio de experimentações com “alunos reais”, na 

própria universidade ou em escolas de educação básica, via estágio41. 

Melodia ressalta a importância do conhecimento adquirido na formação 

universitária. Contudo, critica o distanciamento entre o que considera “expectativa x 

realidade”. Nesse sentido, a docente explica: “na expectativa, os textos que a gente 

estudou – que é importante sim, o embasamento teórico – tudo, claro, deve ter. Mas 

assim, na hora em que você vai para a realidade, [...], é a gente não está preparado para 

essa hora, e dá um medo, a palavra é medo”. (MELODIA, p. 203). 

Ostinato observa que nas disciplinas universitárias, os professores formadores, 

de forma geral, não conseguiam fazer um link de suas matérias com a realidade da escola 

pública e nem conseguiam fazer os discentes refletirem sobre a maneira de relacionar 

esses conteúdos com o contexto escolar. Ostinato percebia que as disciplinas 

                                                 
41 Normalmente, os experimentos realizados nas aulas que envolvem os métodos ativos são feitos entre os próprios 

formandos, que já possuem um conhecimento musical prévio. Ritmo entende que essas experimentações deveriam 

ser feitas com a participação de alunos, crianças, oriundas da própria sociedade, que vivenciam música no dia a 

dia, mas, geralmente, não possuem conhecimento em nível de conteúdos. Isso aproximaria melhor o futuro 

professor da realidade sócio-cultural desse público. 
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promoviam reflexões mais voltadas para o ensino de música em escolas técnicas e 

escolas de modelos conservatoriais. 

Em relação ao assunto, o professor Timbre afirma que o curso de graduação foi 

muito importante, embora não o tenha preparado suficientemente para o ofício docente. 

Para ele, o curso serve para “ampliar os horizontes”. A importância constatada pelo 

professor refere-se ao fato de o curso ter servido, entre outros aspectos, para lhe alertar 

sobre algumas coisas que poderiam acontecer na prática profissional e para convencê-

lo da importância do planejamento e da organização antes de começar a trabalhar. 

Porém, afirma que durante o trabalho docente, ao tentar lembrar de algumas coisas da 

graduação, essas lembranças não vêm. Ele se conforma acreditando que isso só se 

resolve com a experiência. 

Vibrato terminou a graduação recentemente, em 2014. O professor se considera 

muito bem preparado para o ofício docente. Afirma que consegue usar de forma 

satisfatória as ferramentas que recebeu na universidade, tanto para suprir as 

necessidades pedagógicas, quanto para atenuar a carência de recurso material em sala 

de aula. 

Apogiatura é a professora da SME que terminou a graduação mais recentemente, 

em 2010. A docente acredita que a formação acadêmico-profissional a preparou de 

forma satisfatória para a realidade específica que encontrou na escola municipal no 

início da carreira, apesar de considerar que o processo formativo poderia ter tido algo 

mais, “outros focos”. (APOGIATURA, p. 184). A professora acrescenta que o aporte 

teórico recebido durante a graduação a ajudou muito em seu exercício docente, mas não 

explicou como esse conhecimento contribuiu. 

Para Glissando, a formação universitária o ajudou em sua inserção profissional 

na escola municipal em que atua desde o início da carreira. Porém, um dos maiores 

desafios que enfrentou foi lidar com turmas de crianças pequenas, o que não 

experimentou na universidade. 

Harmonia, por sua vez - em relação às disciplinas cursadas na graduação em 

Educação Artística - afirmou que foram pouco aproveitadas no início da carreira e 

durante a prática docente profissional, no seu entender, porque eram mais sobre didática, 

análise de composições, etc. Outra lacuna constatada pela docente é que à época não se 

exigia trabalho de conclusão do curso, que ocasionou dificuldades em aprimorar os 

conhecimentos no campo da pesquisa, que buscasse relacionar os aspectos teóricos com 

a prática desenvolvida em sala de aula. 
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Fermata, que também é formada em Educação Artística, considera que a 

formação acadêmico-profissional poderia ter lhe ajudado mais. Afirma que utiliza nas 

aulas o conhecimento adquirido em algumas disciplinas cursadas no plano universitário, 

citando os exemplos da Oficina de Criação Musical e do Canto Coral. No entanto, a 

professora não consegue enxergar relações entre outras disciplinas universitárias com 

seu exercício docente escolar. 

Além da professora Fermata, outros dois professores citaram a disciplina Oficina 

de Criação Musical como uma importante ferramenta adquirida na formação 

universitária para se adequarem à falta de estrutura e de instrumentos musicais nas 

escolas42. Timbre afirma que a partir dos conhecimentos adquiridos na referida 

disciplina, criou alguns instrumentos para trabalhar e buscou alternativas utilizando 

percussão corporal ou usando a própria voz. Melodia também afirma que levou esse 

conhecimento para a escola. No entanto, a professora considera que é um recurso que 

deve ser utilizado enquanto novidade para os alunos, mas com o tempo “perde a graça”. 

(MELODIA, p. 205). 

Conforme dito anteriormente, um dos maiores problemas que a maioria dos 

professores enfrentou no início da docência foi a ausência de um currículo na área de 

música que definisse os conteúdos a serem trabalhados nos diferentes níveis de ensino 

da educação básica. Questionados sobre a importância das orientações contidas nos 

Parâmetros Curriculares Nacionais para a constituição do currículo do ensino de música 

nas escolas, os professores responderam conforme o menor ou maior apronfundamento 

que tiveram sobre os PCNs no período de formação universitária e também pelo 

interesse em estudá-los na continuidade da carreira. 

Para Interlúdio, tanto as orientações curriculares elaboradas pela SEDUCE, 

quanto as orientações contidas nos PCNs, são muito “abrangentes”. O docente vê um 

aspecto positivo nessa abrangência e liberdade, pois não torna o currículo “engessado”. 

Todavia, Interlúdio (p. 151), baseado na própria experiência, acredita que, no início da 

carreira, “o professor fica perdido em meio a tanta liberdade”. 

Ostinato terminou a graduação na EMAC-UFG em 2003 – primeira turma do 

curso de Educação Musical pós Educação Artística – e afirma que não teve contato com 

                                                 
42 A Oficina de Criação Musical é uma disciplina componente da matriz curricular do curso de Música-Licenciatura 

da EMAC/UFG. Seu objetivo principal é trabalhar com metodologias de ensino musical cuja base é a criatividade 

para utilizar o próprio corpo e instrumentos musicais não convencionais, criados a partir de elementos de baixo 

custo, como sucatas e materiais recicláveis, por exemplo. 
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os PCNs em sua formação acadêmica. Disse que sabia da existência de tais parâmetros, 

mas desconhecia haver para a área de música. Sobre a ausência de um currículo para a 

área de música no início da carreira na SEDUCE, em 2004, Ostinato afirma que foi 

desafiador, pois teve que lecionar para turmas do ensino fundamental ao ensino médio 

e foi complicado estabelecer os conteúdos mínimos para turmas tão diferenciadas. Por 

exemplo, o professor chegou a estabelecer conteúdos para determinada turma, para um 

ano letivo, mas, na prática, percebeu que levaria três anos para abordá-los de forma 

profunda e satisfatória. Isso lhe causou correria e atropelos durante o ano letivo. 

O Professor Ritmo, embora afirme conhecer os PCNs, disse que não buscava 

suas orientações, alegando procurar algo mais “específico” relacionado à disciplina 

música, demonstrando não conhecer com profundidade os documentos, pois possuem 

orientações específicas para o ensino musical, ainda que abrangentes. 

Timbre relata que as orientações dos PCNs foram amplamente debatidas em 

disciplinas do curso de Educação Musical na EMAC/UFG. Afirma que no início de seu 

trabalho docente em um colégio estadual conseguiu montar uma sequência de conteúdos 

que contemplasse as proposições dos PCNs. O professor elogia o documento. “Tudo 

funciona. De uma forma muito legal. Ele é realmente muito bem pensado. A gente 

precisa fazer sempre adaptações ali, dependendo da escola que você está” [...]. 

(TIMBRE, p. 174). 

A fala do professor Vibrato dá a entender que os PCNs foram abordados em sua 

formação universitária. O docente alega que teve dificuldade para selecionar os 

conteúdos de ensino para trabalhar no colégio estadual onde iniciou a carreira, mesmo 

a Rede Estadual tendo orientações curriculares para a área de música. Para o professor, 

essas orientações são muito “abrangentes”. Vibrato alega estar montando um currículo 

em parceria com os colegas da área de música que atuam no colégio, e, para tal, adquiriu 

um material que contempla as orientações dos PCNs. 

A fala da professora Apogiatura deixa transparecer que a questão do currículo 

não foi um aspecto desafiador em seu início de carreira na Rede Municipal. Sobre os 

PCNs, a docente considera que contribuíram e ainda contribuem para seu exercício 

profissional, porém, alega que pensa nas orientações não como uma “regra” fechada, a 

ser seguida: “eu uso tudo o que tem nas diretrizes, em todos os anos, em várias aulas, 

de várias formas, mas eu não sigo [...], sequência, essas coisas não”. (APOGIATURA, 

p. 186).  
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Fermata elogia os PCNs e considera que o professor de música que estiver em 

sala de aula e não se basear na Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa, que 

fundamenta os documentos, não estará trabalhando bem. O aprofundamento que a 

professora teve sobre os PCNs não foi contemplado na formação universitária, 

concluída em 1999, mas sim, na formação continuada oferecida pela Rede Estadual 

entre os anos de 2001 e 2002. 

Glissando alega conhecer os PCNs e ter lido os documentos. Não esclarece se 

teve contato com eles durante a formação universitária, mas, em um primeiro momento 

afirma que eles contribuem muito pouco para seu exercício docente. O professor afirma 

ter criado uma metodologia própria: [...] “que é fazer as crianças terem um contato direto 

com a música [...], eles conseguirem realmente perceber que eles têm a capacidade de 

poder tocar um instrumento, [...] vivenciar a música de uma forma mais prática 

possível”. (Glissando, p. 194). De fato, a metodologia “criada” pelo professor possui 

aspectos cujas bases assentam-se na Proposta Triangular dos PCNs, embora ele 

reconheça isso utilizando outras palavras: “então, na verdade, eu acho que eu meio que 

criei uma metodologia muito própria [...]. Apesar de achar que a gente deve seguir o que 

está escrito lá – seguir não, mas trazer alguma coisa para a aula da gente”. 

(GLISSANDO, p. 194). 

Harmonia, docente da Rede Municipal, afirma que as orientações dos PCNs a 

ajudaram na formulação dos conteúdos da disciplina música em sua prática docente, no 

entanto, não quis se aprofundar sobre “como” isso se efetivou, deixando transparecer 

que, devido sua formação ter sido Licenciatura em Educação Artística – finalizada em 

1994 –“provavelmente” esse conteúdo não tenha sido contemplado, pois o documento 

foi construído em um período posterior. 

Melodia afirma ter entrado em contato com as orientações dos PCNs em sua 

formação universitária na EMAC/UFG. Disse que se interessou pelo tema, fez o 

trabalho de conclusão de curso baseado nele e, inclusive, estudá-lo foi importante para 

o início da carreira, pois a ajudou a ter uma direção para elencar os conteúdos de ensino 

quando iniciou a docência nas Redes Estadual e Municipal. A docente também critica o 

fato de as orientações serem abrangentes, dificultando para o professor iniciante. Mas 

para o professor experiente, Melodia considera a abrangência um fator positivo, pois 

permite maior liberdade para selecionar os conteúdos. 

Ao refletir sobre a dificuldade de alguns professores de música em início de 

carreira para estabelecer os conteúdos de ensino, é preciso considerar as ponderações de 
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Garcia (2010), ao afirmar que os professores iniciantes enfrentam uma situação 

desafiadora, pois precisam assumir as tarefas inerentes ao ofício docente com as mesmas 

responsabilidades que os professores experientes, numa etapa em que a dimensão 

eficiência desempenha um papel psicológico importante. Por outro lado, segundo o 

autor, esse mesmo professor iniciante deseja, frequentemente, instruções passo a passo 

de como fazer as coisas. Portanto, em relação ao estabelecimento dos conteúdos de 

ensino, não existem “receitas” prontas, fechadas, mas existem as orientações contidas 

nos PCNs, que, embora abrangentes, oferecem ao professor a liberdade e os caminhos 

para definir tais conteúdos. Se, por um lado é compreensível que alguns docentes 

considerem a tarefa de selecionar os conteúdos como algo desafiador - principalmente 

no início da carreira - por outro lado, há que se considerar que a tarefa é instransferível. 

Necessário que se reflita melhor sobre o assunto, principalmente em um período de 

mudanças, com a elaboração da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 

Experiência prática. Essa foi a principal carência formativa apontada pela 

maioria dos professores entrevistados, fato que coincide com os apontamentos teóricos 

de Tardif (2010), que idealiza uma formação profissional redirecionada para a prática e, 

consequentemente, para a escola enquanto lugar de trabalho dos professores. Nesse 

sentido, a fala dos professores confirma a carência de experiência prática, 

principalmente por meio do estágio, para uma melhor preparação para o início da 

docência nas redes de ensino.  

Sobre o tema, Interlúdio declara que os estágios do período formativo acadêmico 

foram predominantemente direcionados ao ensino musical em conservatórios, porque 

seu curso foi licenciatura em instrumento. A experiência prática voltada para a docência 

no instrumento foi contemplada de forma relativamente satisfatória em sua formação 

universitária, todavia, a carência de prática docente em escolas de educação básica 

dificultou o início da carreira na Rede Estadual. O docente compara sua situação com a 

dos colegas que tiveram experiência em escolas – via estágio - antes de assumirem a 

docência no ensino público: “parece que eles já tinham maior intimidade com esse tipo 

de trabalho por conta do modelo de estágio”. (INTERLÚDIO, p. 148). 

Ostinato é professor que participou da primeira graduação em Educação Musical 

oferecido pela EMAC/UFG, após a Educação Artística. À época, o estágio acontecia em 

apenas um período. Como o curso era anual, a experiência de estágio acontecia no 

decorrer do último ano, apenas. O estágio era oferecido somente no Colégio de 

Aplicação da UFG (CEPAE), e os graduandos (cerca de vinte e cinco) participavam das 
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mesmas aulas, todos juntos43. Ostinato teve experiência docente bastante reduzida no 

período de estágio, assumindo a condução de uma aula durante dez, quinze minutos, 

somente. Sobre o assunto, o professor opina: [...] “então eu acho que nesse aspecto a 

universidade não me preparou para eu chegar na sala de aula e já ter uma experiência 

prévia, de conduzir uma turma”. (OSTINATO, p. 154). 

Ritmo, formado em período posterior, considera que, em sua formação 

acadêmica, o tempo de estágio, a quantidade de lugares oferecidos e o exercício prático 

foram insuficientes.  

Timbre, por sua vez, reconhece a qualidade do estágio oferecido, elogia o 

acompanhamento feito pelos professores, mas também critica a carência de prática: 

“mas a gente não teve prática, é, a gente teve “momentos de prática”, que foram assim, 

um, dois, por semestre”. (TIMBRE, p. 170). 

Glissando também admite que sua experiência prática no estágio foi reduzida. 

Além disso, quando participou das aulas de estágio como observador, Glissando 

constatou também que as aulas eram muito teóricas. O professor sugere que o estágio 

deveria ter “uma aula mais prática, mais direta com o aluno”. (GLISSANDO, p. 193). 

Harmonia, graduada em Educação Artística, também demonstra que a 

experiência de estágio durante sua formação acadêmica foi bastante reduzida: [...] “você 

fazer um estágio de um dia só na semana, duas vezes por semana, é muito pouco.” (p. 

197). Um outro fator agravante relatado pela professora é que ela teve que lecionar no 

estágio sem a devida experiência e sem um professor na escola para servir de 

“referência”, orientar, acompanhar e ensinar a planejar. 

Melodia, cuja formação acadêmico-profissional ocorreu em período posterior à 

Harmonia, embora reconheça a qualidade do estágio oferecido no curso universitário, 

também constata que faltou prática docente: “eu tive um curso que o estágio foram só 

seis meses, sendo que, prática mesmo, foi só um semestre – o primeiro foi só teórico. 

(MELODIA, p. 204). 

                                                 
43 O Colégio de Aplicação foi criado pelo Decreto Lei nº 9.053, de 12 de março de 1966, e suas atividades tiveram 

início em março de 1968, no prédio da Faculdade de Educação/UFG. No bojo da Reforma Universitária ocorrida 

em 1968, o Colégio de Aplicação foi agregado à Faculdade de Educação constituindo-se em órgão suplementar. 

Em 1982, foi criado do Departamento de Estudos Aplicados à Educação/UFG, compostos pelos membros do 

Colégio de Aplicação, funcionando dessa forma até março de 1994, quando foi criado o Centro de Ensino e 

Pesquisa Aplicada à Educação (CEPAE). O CEPAE foi criado com a finalidade de realização do ensino, da 

pesquisa e da extensão, como instrumentos de participação na formação de novos educadores nas diversas áreas 

de conhecimento, atendendo, pois, os diversos cursos de Licenciatura.  

Fonte: https://www.cepae.ufg.br/p/895-trajetoria-e-funcoes. Acesso em: 10 jan. 2017. 



94 

 

A fala dos professores, de forma geral, demonstra certas lacunas referentes ao 

estágio, principalmente à limitada experiência prática que tiveram. No entanto, o 

discurso dos professores formados recentemente, Apogiatura e Vibrato – que 

concluíram a graduação entre 2010 e 2014 – atestam que essas lacunas estão sendo 

supridas de forma mais satisfatória nas matrizes recentes dos cursos de Licenciatura em 

Música da EMAC/UFG. O que se constata é que a carga horária das disciplinas de 

estágio foi ampliada, inclusive, contemplando espaços diversificados, se comparado, 

por exemplo, com as matrizes curriculares da Licenciatura em Educação Artística e da 

primeira graduação em Educação Musical. 

Apogiatura, graduada desde 2010, considera que o estágio contribuiu para a 

aquisição de saberes docente para atuar na escola municipal desde o início da carreira. 

A professora considera que o que mais contribuiu para a sua formação acadêmica não 

foi a questão pedagógica em si, mas conhecer uma gama de realidades de diversos 

espaços: projetos em espaços alternativos, escola particular, escola pública de ensino 

fundamental e de ensino médio. Em relação à prática, Apogiatura alega que a 

experiência foi razoável, e elogia a oportunidade que teve para exercitar a docência no 

Pibid, que ampliou consideravelmente seu período de estágio nos espaços de ensino. “O 

Pibid é um compromisso que eu tenho que estar lá toda semana – quatro horas no 

mínimo – e atuar também, não só observar, praticamente assumindo a turma”. 

(APOGIATURA, p. 184). 

Vibrato, formado desde 2014, elogia a atual matriz curricular da EMAC/UFG, 

pois contempla seis períodos de estágio (três anos). Ressalta que o estágio no CEPAE, 

que deveria servir de modelo às redes de ensino, foi muito proveitoso. “Aquele seria o 

ideal. [...] então trabalhar lá no CEPAE, estagiar no CEPAE, foi muito fácil. 

Extremamente fácil.” (VIBRATO, p. 178). 

Outro aspecto citado pela maioria dos professores sobre a experiência de estágio 

na formação acadêmico-profissional refere-se a um certo distanciamento da realidade 

vivenciada no campo comparada à realidade das escolas públicas do município e do 

estado. 

Vibrato vivenciou no período de formação universitária uma maior carga horária 

de experiência por meio dos estágios. O professor elogia a oportunidade que teve de 

vivenciar experiências como estagiário em espaços como Organizações Não 

Governamentais (ONGs) e Projetos Sociais que lhe possibilitou conhecer realidades 

sociais próximas ao que encontrou no ensino público estadual. Sobre a experiência de 
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estágio vivenciada no CEPAE, comparada com a realidade encontrada no colégio 

estadual, Vibrato (p. 178) afirma teve um “choque de realidade”. Por outro lado, o 

professor reconhece que as instâncias públicas municipal e estadual deveriam ter o 

CEPAE como referência para qualificar o ensino. 

Nesse sentido, Ostinato também considera que o estágio no CEPAE oferece 

condições basicamento ideais para o ensino musical. No entanto, critica que o mesmo é 

um pouco descontextualizado da escola pública. Para o docente, as escolas da rede 

pública, em termos de estrutura material, apresentam uma realidade distante desse ideal. 

Melodia, por sua vez, embora considere que o estágio tenha contibuído para a 

sua formação acadêmica, voltou a afirmar, “expectativa X realidade”: [...] “eu fiz estágio 

num colégio particular, um colégio bom, de Goiânia, então lá tínhamos a sala de música; 

a disposição das mesinhas já próprias para aula de música; instrumentos musicais; os 

alunos tinham livro didático”. (MELODIA, p. 204). A docente considera essa realidade 

vivenciada no estágio como um “prático ideal”. No entanto, completa afirmando que “e 

aí quando eu fui para a realidade mesmo do município e do estado, sem esse recurso, 

sem essa orientação didática [...], aí foi onde todas as dúvidas possíveis surgiram”. (p. 

204). 

Com uma percepção semelhante, Ritmo também confirma que as experiências 

no estágio contribuíram para sua formação, porém, descreve os aspectos que distanciam 

o CEPAE das escolas públicas do estado. Segundo Ritmo, (p. 162), no Colégio de 

Aplicação “você tem uma concepção da escola [...], da organização da escola, tem uma 

estrutura, tem instrumentos, você tem tudo à mão para você, para se trabalhar. Quando 

você chega numa escola da Rede Estadual, a realidade é muito diferente”. 

Timbre confirma as contribuições proporcionadas pelo estágio e que foram úteis 

para o início da carreira, observando que as referências foram qualificadas. Alega que 

replicou em suas aulas várias ideias que observou no estágio. Elogia a estrutura do 

CEPAE, considerando que houve pouco tempo para o exercício docente naquele espaço 

modelo. Finaliza refletindo sobre a distância entre o estágio e a “realidade” encontrada 

nos colégios estaduais, pois, quando “você já entra na escola e vê que “não é bem 

assim”. [...]. (TIMBRE, p. 170). 

É importante destacar que a formação universitária deve primar pela qualidade 

de ensino de música nas escolas. Dessa forma, não há que se criticar a opção do CEPAE 

como campo de estágio, pelo fato de ser considerado uma escola “modelo”, com toda 

estrutura e condições para uma prática docente em nível elevado. Nesse sentido, uma 
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das reflexões a serem feitas é que os professores de música formados se inspirem no 

modelo do CEPAE e, por intermédio de seus trabalhos, de seus esforços, busquem junto 

às redes públicas de ensino os investimentos a fim de suprirem as carências detectadas 

nas escolas públicas.  

Interessante constatar que a maior parte dos professores entrevistados têm 

buscado esses investimentos por meio de um trabalho sério e qualificado, que se torna 

um argumento forte para as conquistas. Outro aspecto a se pensar – em relação à 

formação acadêmico-profissional - é sobre a necessidade de se ampliar a experiência 

prática docente dos estagiários por meio do aumento do número de regências de aulas 

no Colégio de Aplicação da UFG. 

A carência de experiência prática na formação acadêmica observada por parte 

dos professores, vai ao encontro das considerações de Penna (2010), ou seja, que os 

currículos dos cursos formadores, no decorrer do tempo, estão tentando se reformar e se 

adequar à realidade para contemplar uma formação universitária mais condizente com 

as demandas da educação contemporânea. À medida que os anos passam, a questão do 

exercício prático vem sendo adotado de forma mais concreta tanto no currículo proposto 

quanto no currículo em ação das universidades. 

Inclusive, a própria EMAC/UFG, unidade acadêmica que formou os professores 

de música participantes da pesquisa, tem procurado promover essas adequações. O 

tempo e os espaços de atuação do futuro professor de música formado na instituição têm 

se ampliado por meio das reformulações feitas nas matrizes curriculares. As 

considerações dos professores confirmam esse fato, passando pela fala da professora 

Harmonia, que se graduou em Educação Artística, Habilitação em Música, no ano de 

1994, até o professor Vibrato, que se licenciou em Educação Musical mais 

recentemente, em 2014. 

Percebe-se que no intervalo dos últimos vinte anos em que os professores 

participantes da pesquisa foram formados na EMAC-UFG – de 1994 a 2014 – 

transformações significativas foram implementadas na unidade de ensino no sentido de 

aprimorar a formação acadêmico-profissional dos professores de música. Porém, cabe 

ressaltar que, entre o “ideal” e o “real” existe uma distância que talvez demandará um 

certo tempo para se chegar a um nível de excelência ou até mesmo para se constatar que 

não é plenamente realizável. Nesse sentido, há que se considerar que a formação 

profissional não se encerra na formação acadêmica. Esta, por sua vez, amplia os 
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horizontes e mostra caminhos a fim de que o professor no decorrer da profissão busque 

se aperfeiçoar, com o objetivo de atenuar e vencer as dificuldades. 

Na visão dos professores participantes da pesquisa, os saberes que mais 

contribuem para a formação acadêmica do professor de música são aqueles em que o 

docente consegue fazer relações entre o que ele está vivenciando no cotidiano escolar e 

o que aprendeu em determinada disciplina. A percepção dos docentes deixa transparecer 

isso de forma concreta, quando alguns deles citam a disciplina Oficina de Criação 

Musical como uma importante ferramenta utilizada para suprir as carências de 

instrumentos musicais. Por outro lado, é preocupante a constatação de alguns 

professores que não “enxergam” relação entre algumas disciplinas universitárias com 

suas práticas docentes. 

Nessa perspectiva, as críticas de Penna (2010), Bellochio (2003) e Mateiro 

(2003) sobre a formação acadêmica baseada no modelo da racionalidade técnica e de 

MauriceTardif, que crítica o modelo aplicacionista, ganham sentido. Primeiramente, 

porque no modelo aplicacionista, baseado na racionalidade técnica, o currículo é 

estruturado por meio de um conjunto de disciplinas científicas e de um conjunto de 

disciplinas pedagógicas que oferecem hipoteticamente os alicerces para a ação do futuro 

professor, formado como um especialista, um técnico. Assim, pressupõe-se que os 

conhecimentos adquiridos pelo professor serão aplicados nas situações práticas de aula. 

Mas o que se percebe de forma objetiva é que, o professor, quando inicia seu exercício 

docente no cotidiano escolar, não consegue promover, de forma “natural”, a articulação 

entre os conhecimentos das várias disciplinas com sua prática pedagógica. Por quê? 

Geralmente devido à falta de propostas concretas que promovam essa articulação e do 

distanciamento entre deteminadas proposições teóricas com a realidade prática. 

Portanto, para superar essa suposta dicotomia, Penna (2010) e Bellochio (2003) 

sugerem pensar a formação de professores reflexivos, baseada no modelo da 

racionalidade prática. Nesse modelo, a prática deve ser o eixo da formação acadêmica, 

de modo que as disciplinas pedagógicas e científicas sejam propostas no currículo de 

modo concomitante e articulado. Assim, o contato com a prática docente ocorrendo 

desde o início do curso possibilita que, por meio do envolvimento com a realidade 

prática, se originem os problemas e questões a serem levados para discussão nas 

disciplinas teóricas. Para que tal modelo se estabeleça, Tardif (2010) e Bellochio (2003) 

consideram que deveria haver uma maior conexão entre as instituições universitárias de 

formação de professores e as escolas, ou melhor, a criação de diferentes redes de 
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parceria entre as duas instâncias. Assim, as escolas tornar-se-iam não apenas lugares de 

formação, de inovação, de experimentação, mas também de pesquisa e de reflexão 

crítica. 

4.2.4 A formação continuada para a constituição da carreira do professor de música 

Marcelo Garcia (2013) concebe a formação dos professores como um 

contínuum, desenvolvida processualmente em três fases principais: formação inicial - 

que corresponde à formação acadêmico-profissional - formação durante período de 

estágio e, especialmente, a fase de desenvolvimento profissional. A fase de 

desenvolvimento profissional é inaugurada com o início da carreira docente e nem 

sempre é acompanhada de políticas públicas que ofereça um processo de formação 

continuada ao professor, que lhe permita melhores condições de aperfeiçoamento, de 

constituição da profissionalidade e de superação dos desafios na docência.  

Nessa perspectiva, buscou-se detectar junto aos professores pesquisados se as 

políticas públicas da Rede Estadual (SEDUCE) e da Rede Municipal de Educação 

(SME) têm contemplado um processo de formação continuada satisfatório, de maneira 

que contribua para a superação dos desafios da docência e para a constituição da 

profissionalidade do professor. As respostas demonstram que, tanto por parte da 

SEDUCE, quanto da SME, existem políticas que objetivam a formação continuada dos 

professores, embora ambas apresentem carências. Percebe-se que a SEDUCE, em 

relação à formação continuada, no decurso do tempo, tem contemplado de forma mais 

concreta às especificidades da área da educação musical, embora nos últimos anos essa 

iniciativa caiu em qualidade e quantidade. Já a SME tem contemplado as especificades 

do ensino musical apenas em ações esporádicas, pontuais e desconexas, privilegiando 

outras áreas do conhecimento e a educação de forma geral. No último ano (2016) 

também houve diminuição de ofertas de cursos visando a formação continuada dos 

professores da SME. 

Sobre o assunto, Interlúdio – que compõe o quadro de professores formadores 

do Ciranda da Arte – considera que até recentemente, o Ciranda “teria” promovido o 

processo de formação continuada dos professores de arte em geral. No entanto, 

atualmente – 2016 - está havendo uma pausa nesse processo, devido aos cortes de verbas 

do governo estadual. Quando atuava apenas em sala de aula, Interlúdio alega que chegou 
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a fazer dois cursos. O docente observa que a filosofia do Ciranda da Arte é oferecer 

cursos que atendam às necessidades práticas dos professores da rede. 

Ostinato confirma que, desde o início da carreira, a SEDUCE ofereceu “alguns” 

cursos de formação continuada. Porém, tece críticas em relação às opções e ao perfil 

dos professores formadores. Sobre as opções de cursos, Ostinato afirma que foi ofertada 

formação em flauta doce, que ele inclusive fez duas ou três vezes, mas que não utilizava 

na escola, pois o perfil de seu público alvo não se encaixava nesse tipo de ensino. Sobre 

os professores formadores, a SEDUCE utilizava os próprios colegas professores de 

música da rede, o que Ostinato considera inadequado. O docente alega que esses 

professores teriam perfil de formação semelhante ao seu e os cursos ministrados por eles 

às vezes ficavam um pouco “superficiais”. No entanto, considera que houve 

contribuições, pois possibilitou discussões com sujeitos que viviam situações de 

desafios e dificuldades parecidas entre si. Por meio dessas discussões houve 

possibilidades de se encontrar caminhos para superar alguns desafios. 

Ritmo – professor que também compõe o quadro de professores formadores do 

Ciranda da Arte – considera que a formação continuada oferecida pela SEDUCE no 

decorrer de sua carreira não tem sido suficiente e acredita que poderia ser melhor. O 

docente recorda de um momento formativo oferecido pelo Ciranda da Arte, uma 

reorientação curricular que consistiu em estudar as diretrizes para o ensino da música 

na rede. O professor confirma que atualmente o investimento em formação continuada 

pela SEDUCE estacionou. 

Timbre – professor que iniciou a carreira na SEDUCE em 2009 – também 

confirma que no início da carreira havia mais oferta de cursos. Segundo o professor, 

com a diminuição da oferta, o que se tornou frequente em todo início de ano no Ciranda 

da Arte foi a chamada “reorientação curricular”, que, para o docente, não apresenta 

novidade alguma de ano a ano. 

Vibrato - que vive a realidade de iniciante na Rede Estadual - considera que por 

enquanto, a formação no âmbito geral está sendo satisfatória. O professor participou de 

um curso sobre altas habilidades e super dotação ministrado dentro da própria unidade 

escolar. No entanto, em relação à especificidade da área, a rede não contemplou nenhum 

curso formativo de 2014 a 2016, período em que está trabalhando no colégio.  

Isso demonstra o cenário da educação pública estadual na atualidade, que tem 

recebido poucos investimentos dos dirigentes governamentais. Nesse sentido, há que se 

considerar que os investimentos em educação sofrem impactos, de tempos em tempos. 
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Estes impactos – positivos e/ou negativos - revigoram e/ou desestimulam a educação, 

de acordo com a concepção ideológica dos grupos políticos que se alternam no poder. 

Outro fator que afeta o investimento em educação é a crise financeira instalada no país 

atualmente. 

As professoras Melodia e Fermata - que conhecem a realidade das duas redes de 

educação – tecem comparações e, em uníssono, enaltecem a política de formação 

continuada da Rede Estadual. Para as duas professoras, o estado, em relação à parte 

artística, está mais preparado, pois possui o Ciranda da Arte. À época em que iniciou a 

carreira, em 2009, Melodia (p. 208) relata que havia “[...] durante todo ano, a formação 

nas linguagens separadamente: música, artes visuais, dança e teatro”. No mesmo 

diapasão, Fermata declara que o estado sempre oferecia cursos, inclusive em outras 

cidades. A docente elogia um curso oferecido pelo estado entre os anos de 2001 e 2002, 

que lhe possibilitou conhecer de forma profunda a base triangular das orientações 

contidas nos PCNs para o ensino de música. Fermata também ressalta o interesse maior 

que o estado - via Ciranda da Arte – sempre demonstrou em valorizar a música e a arte 

em todas as linguagens. 

A Coordenadora A1 – colégio em tempo integral – corrobora as considerações 

de Melodia e Fermata sobre o apoio que o Ciranda da Arte tem oferecido. Segundo A1 

(p. 213), o que o Ciranda oferece “são cursos de manutenção, [...] de extensão, que 

tendem a auxiliar o professor que realmente quer continuar e que está sentindo 

dificuldade”[...]. Já a coordenadora B1 – colégio em tempo parcial – destaca que no 

passado “havia” um projeto de formação continuada oferecido pelo Ciranda da Arte. No 

entanto, há cerca de dois anos já não está havendo mais oferta de cursos. B1 relata que 

a formação atualmente só acontece com a participação de apenas um coordenador, uma 

vez por mês. Na realidade atual, a coordenadora participa dos cursos formativos e 

repassa os conteúdos trabalhados aos professores do colégio. 

Sobre a política de formação continuada da SME de Goiânia, a professora 

Melodia confirma que a Secretaria tem um Centro de Formação. Porém, em relação à 

música, os cursos oferecidos são pontuais, esporádicos, e sem continuidade. A política 

da SME privilegia a formação para as áreas da matemática e da língua portuguesa, 

especificamente a alfabetização e o letramento. 

Fermata, por sua vez, relata que não se lembra de ter participado de algum curso 

específico de música oferecido pela SME, a não ser a Jornada Pedagógica, que é voltado 

para a educação geral. A docente critica o pouco reconhecimento e a visão “polivalente” 
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que a Rede Municipal tem em relação à arte. Afirma que na “Prefeitura, o professor de 

música é de arte. Professor de teatro é de arte, não tem essa diferença. [...] não existe 

ainda cursos na Secretaria Municipal de Educação focado”. (FERMATA, p.190). 

Harmonia corrobora a opinião de Melodia e Fermata sobre a carência na SME 

de cursos para formação específica em arte e música. Acrescenta que a formação 

oferecida pela Rede Municipal, de forma geral, busca contemplar a educação como um 

todo. A docente critica também os encontros formativos promovidos pela Rede, 

alegando que os professores que participam da Jornada Pedagógica vão embora 

desmotivados44. Segundo Harmonia, essa desmotivação é causada pela vinda de 

formadores – às vezes até de renome nacional, com titulação acadêmica em nível de 

doutorado - mas que não possuem experiência em sala de aula para repassá-las aos 

professores da rede. 

Apogiatura também considera que a política de formação da SME não tem sido 

satisfatória, embora no início da carreira chegou a acreditar que seria, pois participou de 

um bom curso formativo: Palavra Cantada45. A docente critica um certo 

“distanciamento” entre Secretaria de Educação e escola, a carência de um melhor 

suporte por parte da rede e de uma melhor comunicação para divulgar eventos com 

tempo para os professores se organizarem e poderem participar. 

Por sua vez, as coordenadoras pedagógicas da Rede Municipal relatam existir 

uma política de formação continuada. A Coordenadora A2 ressalta que a formação 

continuada é uma proposta da rede e há várias pessoas na escola que participam. Devido 

à peculiaridade da escola de tempo integral, essa formação pode ser realizada fora da 

escola ou promovida pela própria instituição. Segundo A2, nessa proposta, a escola 

possui um tempo para se organizar. Os cursos desenvolvidos visam contemplar a 

formação de acordo com as demandas da escola como um todo. 

A Coordenadora B2, da escola em tempo parcial, confirma que no último 

concurso para professores, após a convocação dos aprovados, houve um curso de 

formação para os professores novatos que estavam entrando na rede. Em relação à 

                                                 
44 A Jornada Pedagógica consiste em encontros organizados pela SME Goiânia, no início de cada ano letivo, com 

objetivo de oferecer formação continuada aos professores da Rede. Para tais encontros são convidados palestrantes 

de renome nacional, para promover debates e reflexões acerca da educação de forma geral. A oferta de vagas é 

limitada e o critério de seleção é por ordem de inscrição. 
45 O Curso Palavra Cantada foi oferecido pela Secretaria Municipal de Educação com o objetivo de contemplar a 

Lei 11.769/08. Foi direcionado preferentemente aos professores de educação física, a alguns pedagogos e algumas 

vagas para professores de música. O objetivo era que os professores de educação física aprendessem e utilizassem 

os jogos cantados em suas aulas, contemplando “conteúdos musicais” aos alunos da rede. Foi realizado um alto 

investimento, porém, com poucos resultados práticos. 
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formação no decorrer da carreira, B2 afirma que o Centro de Formação – até 2015 – 

oferecia muitos cursos. No entanto, atualmente a oferta diminuiu muito. A docente 

acredita que o motivo seja a crise financeira que acomete o país. 

Em relação aos cursos formativos serem voltados ou não para as especificidades 

das disciplinas, B2 constata que, quando são oferecidos, os cursos são específicos para 

determinada disciplina. Mas também podem ser direcionados a um segmento específico: 

Educação Infantil; Ciclo I; Ciclo II; Ciclo III. Por sua vez, A2 demonstra existir maior 

direcionamento de cursos à educação física e à dança. A docente relata que a professora 

de música – Apogiatura - participa de muitos cursos, porém, desconhece que os mesmos 

sejam bancados com recursos próprios. Sobre o assunto, Apogiatura diz que tem 

custeado de forma particular a sua formação continuada, inclusive, recentemente 

aproveitou um feriado prolongado para participar de um curso em outro estado.  

Fermata também investe de forma autônoma em sua formação continuada. Mas 

faz uma advertência: o professor que participa de um curso de formação tem que 

conhecer e enxergar nele a base triangular dos PCNs, pois, do contrário, não haverá 

proveito. 

Glissando também reconhece a ineficiência da SME em oferecer cursos para 

formação continuada. Para o docente, se houvesse mais incentivo, ajudaria no trabalho. 

No entanto, o professor alega procurar se aperfeiçoar por meio de algumas 

especializações que fez de forma autônoma. 

Sobre a carência de cursos voltados para a formação específica da área, o 

professor Timbre, da SEDUCE, consegue ver aspectos positivos. Segundo o docente, a 

responsabilidade de buscar a formação continuada deve ser do professor: 

[...] A formação continuada é muito importante, sem dúvida, [...]. Mas ela [...] 

tem que ser buscada pelo próprio professor. Não é a Rede que tem que [...]. 

Ele tem que se bancar. É procurando a pós-graduação, é procurando 

especialização[...]. (TIMBRE, p. 176). 

Timbre justifica que na atualidade existe a internet que oferece palestras e aulas 

de professores que, por serem específicas, podem até ser mais interessantes do que os 

próprios cursos oferecidos pela Secretaria de Educação.  

Outro aspecto que merece ser refletido em relação à formação continuada dos 

professores é que existem gestores escolares que incentivam a participação dos 

profissionais nos cursos oferecidos. Por outro lado, nem sempre existe interesse da 

escola em liberar o profissional para realizar determinada formação, pois, devido a 
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defasagem de docentes nas redes, a ausência de um profissional pode acarretar 

sobrecarga sobre os demais. 

Nesse sentido, Interlúdio relata que teve dificuldade em realizar cursos 

formativos que chocavam com seu horário de trabalho na Rede Estadual. O docente 

constata que à época o diretor não o liberava, porque os alunos ficariam de horário 

“vago” na ausência do professor. Segundo Interlúdio, essa dificuldade continua a 

acontecer atualmente com os colegas de área que desejam participar de cursos 

formativos. 

Timbre, por sua vez, observa que teve incentivo da direção da escola para 

participar de cursos formativos, principalmente no início da carreira, desde que fosse 

com ofício, documentado.  

Ostinato também obteve um bom respaldo da direção do colégio estadual para 

participar de cursos, mesmo durante o horário de aulas. De acordo com Ostinato, havia 

uma flexibilização que permitia que ele cumprisse, no curso formativo, a carga horária 

de trabalho que deveria ser efetivada no colégio. 

Sobre o assunto, a Coordenadora B1 – colégio estadual em tempo parcial – 

afirma que há cerca de dois anos a SEDUCE não tem oferecido formação aos 

professores, de forma geral, mas apenas aos coordenadores, como dito anteriormente. 

No entanto, quando o Ciranda da Arte oferecia cursos formativos aos professores de 

arte, o ofício chegava à escola, ao diretor, que o encaminhava e pedia que se 

comunicasse aos professores. 

Vibrato declara que os professores são “convidados” a participar dos cursos 

formativos, ou seja, não são “obrigados”. O professor, que trabalha em um colégio em 

tempo integral, afirma que esse modelo de escola permite que os cursos sejam feitos de 

duas formas: dentro ou fora do colégio, sempre no período de trabalho. 

A Cordenadora A1 – colégio estadual em tempo integral - confirma que, quando 

recebe ofício do Ciranda da Arte, os coordenadores da escola repassam aos interessados. 

Esclarece que a entidade formativa oferece cursos nos três períodos – matutino, 

vespertino e noturno - para possibilitar a participação dos professores sem prejuízo ao 

todo. A Coordenadora afirma que orienta os professores a participarem dos cursos fora 

do horário de serviço, até porque, segundo A1 (p. 213), “eles gratificam e bonificam o 

salário”. 

A realidade das escolas municipais parece ser um pouco diferente em relação à 

divulgação dos cursos para formação continuada, conforme a fala da professora Melodia 
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(p. 208), “mas assim, na prefeitura não é tão divulgado igual no estado, por parte das 

escolas – às vezes até vai ofício – mas a direção não compartilha” [...]. 

Sobre esse mesmo problema, a professora Harmonia declara que os cursos de 

formação “não podem” ser no período de trabalho, deveriam ser no período contrário, 

porque não tem professor para substituição. Harmonia explica os transtornos causados 

na escola quando um professor se ausenta para realizar curso formativo: 

Tem que ser no horário contrário, porque não tem ninguém para te substituir. 

Não tem! E os professores que ficam, não tem como dar aula. Porque se eles 

forem dar a aula deles e a minha aula eles ficam sem “janela” de estudo. Que 

horas eles vão planejar, se eles estão dando aula para mim? (HARMONIA, 

APÊNDICE L, p. 200). 

A Coordenadora B2 – escola municipal em tempo parcial – alega que a oferta de 

cursos formativos diminuiu bastante no último ano. Porém, quando a SME oferece 

cursos de formação aos professores, a escola recebe o ofício. Em seguida, os informes 

referentes aos ofícios são repassados aos docentes, sempre no horário do recreio. 

Segundo B2 (p. 222), os ofícios são anexados no mural, “para que o professor esteja 

sempre visualizando”. Essa é uma prática que acontece “especificamente” na escola em 

que a Coordenadora B2 trabalha. 

A professora Apogiatura - que leciona em uma escola municipal em tempo 

integral – considera que a comunicação sobre os cursos formativos é falha a partir da 

própria Secretaria de Educação. A entidade envia vários ofícios de forma simultânea, 

culminando com um excesso de informações que dificulta para a escola se organizar a 

tempo e possibilitar a participação dos professores. 

Sobre o assunto, a Coordenadora A2 – escola municipal em tempo integral – 

esclarece que, em relação à oferta de cursos formativos, os procedimentos são bem 

semelhantes ao que ocorre nas escolas em tempo parcial:  

Geralmente isso vem via e-mail, a Apoio Pedagógico da Rede passa para gente 

também. Às vezes vem no e-mail da escola e aí a gente divulga na sala dos 

professores. [...] Então, sempre que tem algum curso, a escola procura 

divulgar e, na maioria das vezes, vai pelo menos uma pessoa. 

(COORDENADORA A2, p. 217). 

Ao analisar a fala dos professores, percebe-se que tem existido o interesse e o 

empenho das duas redes de ensino para promover, de forma geral, a formação 

continuada. Todavia, o que se constata é que, na Rede Estadual, talvez pelo fato de 

existir uma instância direcionada à especificidade artística – o Ciranda da Arte – tem 
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havido uma formação mais satisfatória e tem se contemplado uma maior valorização 

das linguagens artísticas, incluindo a música. Já em relação à SME, a percepção que se 

tem é de que a instância educacional ainda percebe a arte como uma disciplina 

polivalente, em que um professor deve dar conta de todas as especificidades artísticas. 

Ademais, nota-se também, que, nos últimos anos, houve queda de investimento nas 

políticas públicas de formação continuada nas duas redes de ensino. A justificativa 

principal é a crise econômica que o Brasil atravessa atualmente. 

Observando os prós, os contras, e principalmenteas lacunas apresentadas na 

oferta de cursos para a formação continuada de professores, nota-se que o processo de 

socialização do início da carreira docente e também de formação contínua do professor 

é ainda assumido “quase” que solitariamente por ele, conforme Lima (2006) preceitua.  

As constatações observadas corroboram a visão de Mariano (2012), que 

considera que o início da carreira do professor recebe pouco respaldo das políticas 

públicas, ao contrário do que acontece na formação acadêmico-profissional. O autor 

considera que parece haver um consenso de que, ao terminar a formação acadêmica 

(formação inicial), o professor ao iniciar o trabalho docente nas escolas devesse adentrar 

diretamente em programas de formação continuada, tornando-se o responsável pelo seu 

desenvolvimento profissional. De fato, cabe ao professor aperfeiçoar sua formação 

profissional mesmo quando não encontra respaldo suficiente das instâncias públicas. A 

pesquisa constatou que a maioria dos professores procura investir tempo e recurso 

financeiro para se aperfeiçoar, muitas vezes, às custas de sacrifícios pessoais. 

Porém, questionamos se não seria mais adequado que o professor iniciante - 

assim como os demais professores experientes - tivesse mais apoio das instâncias 

educacionais para superar os desafios contínuos da docência; que se investisse mais em 

políticas de formação continuada para que realmente fosse dado a ele - no decorrer da 

carreira - melhores condições para se aprimorar e desenvolver seu trabalho com 

qualidade. 

Há que se considerar que a formação acadêmico-profissional é a etapa 

fundamental e configura o período de “excelência” para preparar o professor de música 

para o início da carreira. Há que se compreender também que a formação continuada 

poderia contribuir de forma mais concreta para constituir melhor a profissionalidade e 

aprimorar a qualidade docente.  



106 

 

4.2.5 Os desafios do início da docência e a continuidade na carreira 

Conforme abordamos anteriormente, Huberman (2013) denomina a fase inicial 

da docência como “entrada na carreira”, que corresponde aos três primeiros anos 

profissionais. Constitui uma etapa de “exploração”, em que o professor iniciante 

confronta a complexidade da situação profissional, experiencia papeis e avalia sua 

competência. Nesse período de exploração, dois aspectos se destacam na vida do 

professor iniciante: a “sobrevivência” e a “descoberta”, que são vividos, muitas vezes, 

de forma paralela. Para Huberman (2013), é o segundo aspecto que permite ao professor 

iniciante suportar o primeiro. A descoberta corresponde ao entusiasmo inicial, a 

experimentação, a exaltação por estar, finalmente, em situação de responsabilidade - ter 

a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa - por se sentir colega em um 

determinado corpo profissional. 

Porém, o autor também considera que existem perfis de professores que 

apresentam apenas um desses componentes impondo-se como dominante, ou 

profissionais com outras características: a indiferença - daqueles que escolheram a 

profissão a contragosto ou provisoriamente; a serenidade - dos experientes; a frustração 

- daqueles que se apresentam com um caderno de encargos ingrato ou inadequado, tendo 

em atenção a formação acadêmico-profissional e motivação iniciais. 

Em relação à presente pesquisa, pode-se dizer que na etapa inicial de exploração, 

a maioria dos participantes apresentou, de forma mais ou menos acentuada, situações 

que se enquadram no aspecto da sobrevivência, que configura o “choque do real”, que 

corresponde à confrontação com a complexidade da situação profissional no início da 

docência. Os desafios citados pelos docentes confirmam esse choque de realidade: 

inadequação do espaço (sala de aula); carência de recursos materiais, principalmente 

instrumentos musicais; dificuldade em estabelecer os conteúdos de ensino musical; 

indisciplina dos alunos; falta de reconhecimento da música como componente curricular 

importante na formação humana, por parte de colegas de profissão e também dos 

sistemas de ensino; desvalorização profissional e carência de investimentos para a 

formação continuada. 

Um professor da Rede Estadual, Ritmo, apresentou outro aspecto em paralelo ao 

da sobrevivência no início da carreira. Foi a “frustração”, que lhe acarretou intensas 

dificuldades, ocasionando-lhe sensação de incompetência, culminando com o desejo de 
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desistir da profissão, fato que não se concretizou porque lhe foi permitido assumir outras 

funções fora da sala de aula. 

Percebeu que não possuia segurança para estar à frente de uma sala de aula. Disse 

que se sentia constrangido por planejar uma atividade, tentar aplicá-la e não conseguir. 

Nesse sentido, o docente busca explicações para essa dificuldade, atribuindo falhas na 

formação acadêmica como uma causa inicial. Em seguida, faz uma auto-análise e 

justifica que sua personalidade – um tanto quanto instrospectiva – dificultava o convívio 

e a interação social. 

O sentimento de frustração e constrangimento face às dificuldades no início da 

carreira, apontado por Ritmo, parece que encobriram o aspecto da descoberta, que, na 

maioria das vezes, faz o docente iniciante se motivar para enfrentar os desafios. Suas 

dificuldades foram tão intensas que ele chegou a adoecer e requisitar licença para se 

tratar, conforme explica: 

Eu adoeci, eu posso dizer que eu adoeci, eu estava num quadro [...] depressivo. 

[...] Que foi o que justamente ocasionou a minha licença. Porque eu não tinha 

vontade de sair para dar aula [...]. Teve um dia que eu cheguei na porta do 

colégio – eu olhei assim – e [...], “cara, eu não dou conta disso aqui mais!” 

(RITMO, p. 160). 

Em decorrência das dificuldades enfrentadas, Ritmo (p. 160) afirma ter pensado 

em desistir da profissão: “é, não dou conta mais, eu vou pedir exoneração”. Somente 

continuou na carreira docente porque assumiu outras funções que não exigiam a lida 

diária na sala de aula.  

Ao deixar a sala de aula, Ritmo assumiu funções no Ciranda da Arte. No Ciranda 

da Arte, Ritmo (p. 166) participa de um grupo de produção musical, cujo objetivo é 

“levar música para as escolas”. O referido grupo vai a colégios da Rede Estadual e 

apresenta recitais didáticos. No entendimento do professor, a tarefa atual é diferente de 

estar em uma sala de aula, pois, ao invés de tentar fazer com que os alunos ouçam o que 

ele tem a dizer, é mais fácil fazer com que eles ouçam o que ele tem para tocar. 

O professor Interlúdio enfrentou dificuldades parecidas às relatadas por Ritmo. 

No primeiro dia de aula o profissional teve uma experiência “desesperadora” ao lidar 

com uma turma considerada “uma das piores da escola”, “que todo professor refugava”. 

(p. 151). O problema principal era a indisciplina. Alunos corriam sobre as mesas, 

gritavam, jogavam cadeiras e os próprios colegas no chão. Interlúdio tentou conduzir a 

aula de várias formas, mas sem resultado. Antes de terminar a referida aula, o professor 
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pegou seu material e falou com a diretora do colégio: “olha, eu vim aqui, como que eu 

faço para assinar minha exoneração? Eu nunca mais piso nesse lugar. Eu quero minha 

exoneração! Não mexo mais com isso”. (INTERLÚDIO, p. 151). 

Interlúdio considera que teve sorte em ter uma diretora compreensiva, que 

conversava e lhe explicava que, com o tempo, por meio do convívio e da experiência, 

os alunos passariam a respeitá-lo. Com o tempo, aquilo que a diretora havia previsto 

aconteceu. Por meio de um trabalho sério e engajado, o professor foi conquistando 

experiência, construiu laços como os alunos, e, consequentemente, foram construídos 

laços entre os alunos e a música também. No caso de Interlúdio, o aspecto da 

“descoberta”, defendido por Huberman (2013), parece que o ajudou a suportar a 

“sobrevivência” e o motivou no decorrer da carreira. Passado o turbilhão do início da 

profissão, o professor alega que hoje em dia sente orgulho quando enxerga sua 

influência ao saber que seus alunos estão dando continuidade à formação cultural em 

nível superior optando por áreas artísticas e também pela música. 

Um detalhe que merece destaque é a importância de se criar laços com os alunos 

e de “como” fazer isso na realidade da escola pública. Uma das formas para que isso 

ocorra, conforme orientação de Penna (2003), é a aproximação entre o professor e o 

contexto cultural dos alunos. Por meio dessa postura, o professor consideraria a vivência 

do aluno como ponto de partida para promover o diálogo com as múltiplas formas de 

manifestação artística. Interlúdio agiu assim, buscando se aproximar do gosto musical 

de determinada turma a fim de motivá-la. Descobriu que os estudantes gostavam de funk 

e de música eletrônica. Utilizou programas de edição de áudio e propôs aos alunos uma 

atividade de criação musical. Segundo Interlúdio, os alunos que se motivaram e 

aderiram à sua ideia, elaboraram músicas em nível das que tocam em boates. 

Um aspecto entre Interlúdio e Ritmo chama a atenção pela semelhança: ambos 

cursaram Licenciatura – o primeiro, em instrumento, Violão; o segundo, em Educação 

Musical – e, em um primeiro momento, os dois não intencionavam lecionar em escolas 

de ensino básico.  

Interlúdio (p. 146) confirma que “a priori a escolha não era ser professor – apesar 

de ter optado pelo curso de Licenciatura em instrumento”. Explica que seu objetivo 

principal era estudar e se aperfeiçoar no instrumento. Cogitava também lecionar em 

“escola específica”. Uma tendinite frustrou os objetivos iniciais de Interlúdio, que era 

ser “concertista”, performer. Coincidentemente, quando terminou a graduação, 

apareceu a oportunidade do concurso na Rede Estadual. Foi aprovado, iniciou a carreira 
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e considera que “foi uma experiência interessante”, porque “não pensava que iria criar 

tanto gosto pela docência”. (INTERLÚDIO, p. 146). 

A situação com Ritmo foi diferente. De certa forma, o fato de não desejar 

lecionar em escolas de ensino básico pode ter contribuído para dificultar sua atuação 

docente no início da carreira. Sobre o assunto, confirma que “essa parte assim, de dar 

aula, por mais que o curso fosse licenciatura, não estava muito assim na minha cabeça” 

(p. 162). Quando terminou a graduação, houve o concurso na Rede Estadual e ele foi 

aprovado. Ritmo complementa a explicação dizendo que [...] “não foi assim, digamos, 

uma escolha – assim, -“não, eu quero fazer isso” [...]. Então apareceu a oportunidade e 

eu peguei”. (p. 159). 

Importante trazer esse aspecto da realidade de parte dos graduandos dos cursos 

de Licenciatura em Música, que não desejam lecionar em escolas de ensino básico, 

conforme constatações de Pereira (2013), Figueiredo e Soares (2012) – problema que 

merece ser melhor refletido e aprofundado nas universidades que oferecem formação na 

área. 

Ostinato, por sua vez, afirma que o que o motivou a ser professor da educação 

básica foi a busca pela estabilidade, algo que lhe proporcionasse segurança financeira, 

um plano de saúde, entre outras coisas, que a carreira na rede pública oferece. Sobre a 

realidade do ofício docente, considera que algumas de suas expectativas iniciais foram 

frustradas. Infere-se nesse momento um “choque de realidade”. O docente constatou 

que havia falta de material didático, ausência de diretrizes para selecionar os conteúdos 

de ensino, nenhum instrumento, nenhuma sala adequada e o principal problema de 

todos: “a indisciplina dos alunos”. (p. 153). Nessa fase inicial, afirma que em suas aulas 

os alunos conversavam demais. Às vezes, não conseguia “controlar” a turma por causa 

do desinteresse que gerava excesso de conversa.  

Ostinato relata que nunca pensou em desisitir da “carreira docente”. No entanto, 

já pensou em desisitir do “trabalho docente na educação básica”. Só não o fez porque 

surgiu a oportunidade de trabalhar com um projeto de “ensino coletivo de violão”, que 

ganhou destaque na SEDUCE, e fez com que ele, em um primeiro momento, diminuísse 

a carga horária em sala de aula e, posteriormente, se dedicasse exclusivamente ao 

projeto. Para Ostinato, o trabalho em sala de aula na Rede Estadual é “desumano”: 

Mas, você trabalhar hoje só em sala de aula, vamos colocar aí... quarenta 

horas, vinte e oito aulas por semana. Com vinte e oito vezes quarenta alunos 

(1120 alunos), com turmas que chegam até cinquenta. Com provas, com 
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diário, com tudo, é basicamente desumano. Por quê? Porque é uma aula por 

semana. [...]. Um professor de português, ele vai ter uma turma, ele vai ter 

cinco aulas por semana. Então, na hora de corrigir prova, de corrigir trabalho 

e lançar nota, o trabalho é muito menor que o nosso. (OSTINATO, p. 158). 

Vibrato, que se encontra no estágio inicial da profissão docente, considera que o 

que o atraiu para a carreira de professor na Rede pública foi o amor pela música e o 

encantamento pela docência. Esse amor pela docência se reflete nas atividades 

profissionais de Vibrato, quando fala que sua expectativa ao entrar no ensino público 

era a de poder trabalhar com musicalização e poder experimentar o gosto pelo ensino 

direto em sala de aula – o que lhe permite conciliar os conhecimentos teóricos com a 

prática de forma lúdica. Vibrato (p. 177) se empolga e diz que “isso para mim sempre 

me encantou e eu tinha realmente de fato essa expectativa”. Por outro lado, mesmo 

estando na fase inicial da docência, menos de dois anos lecionando em um colégio em 

tempo integral, ele já consegue perceber as dificuldades e os desafios de atuar na rede 

pública de ensino. Primeiro, confirma que teve um “choque de realidade”, ao constatar 

as diferenças entre o “ideal” vislumbrado na formação acadêmica, com o “real” 

encontrado no colégio da rede pública. Em seguida, afirma perceber que há uma certa 

“discriminação” ou “desvalorização” do professor de música diante de alguns colegas 

de trabalho. Complementa dizendo que já pensou em desistir da profissão e tece críticas 

ao estágio atual da profissão docente no Brasil: 

A gente não é mais valorizado. A profissão não é valorizada. A sua postura 

dentro da sala de aula não é valorizada. Você é desacatado todos os dias, sabe? 

Por vários alunos. Você é desrespeitado. E aí você tem que tratar com respeito, 

tratar com zelo, tratar com amor. Você, como professor hoje, só tem deveres, 

você não tem mais direitos, os nossos direitos estão sendo arrancados de 

nossas mãos. (VIBRATO, p. 181). 

Timbre, por sua vez, fala que sua expectativa principal - antes de ingressar no 

ensino público como professor - seria tentar valorizar a música como disciplina que 

contribui para a formação dos alunos, em um momento em que a Lei 11.769/2008 foi 

sancionada. No entender dele, o exercício docente do professor de música pode dar 

legitimidade para que a lei realmente seja efetivada. Nesse sentido, o professor 

considera que seu trabalho contribuiu para valorizar o ensino da música nas escolas em 

que passou, ao contrário de outros professores que o antecederam, pois em praticamente 

todas as escolas em que passou, o professor de música anterior foi extremamente 

“pixado”. 



111 

 

Timbre também enfrentou dificuldades no início e no decorrer da profissão. A 

principal dificuldade foi a inexperiência. Segundo o professor, a experiência que tinha 

à época do início da carreira era advinda do contexto da escola específica de 

instrumento. Na escola pública, foi outra a realidade encontrada, exigindo nova postura. 

O docente considera que “ele” teria que “descer do pedestal” e se aproximar dos alunos. 

(p.168). Em relação à indisciplina, Timbre considera que é um problema que enfrentou 

e enfrenta até hoje. No entanto, não concebe que seja um problema que o impede de 

efetivar as atividades em aula. As outras dificuldades enfentadas pelo professor, já 

citadas anteriormente, foram: a falta de instrumentos musicais e as dificuldades para 

selecionar conteúdos de ensino. 

Mesmo enfrentando dificuldades, Timbre (p. 174) declara que nunca pensou em 

desistir da carreira, pois sempre teve em mente algo que gostaria de se dedicar na vida: 

“ajudar outra pessoa a aprender e o conteúdo iria ser música”. No entanto, afirma que 

apesar não querer deixar a docência e nem deixar de ser instrumentista, ele não quer 

“precisar” disso no decorrer da carreira; ou seja, quer continuar exercendo a profissão, 

mas com prazer, e pensa em ter alguma atividade em paralelo que lhe incremente o 

orçamento. Timbre (p. 174) explica afirmando que [...] “mas eu não quero precisar disso 

o resto da vida. Eu quero dar aula porque eu gosto e eu gosto muito”. Atualmente exerce 

atividade docente no espaço escolar como professor de banda musical. Questionado se 

permaneceria na docência apenas atuando em sala de aula, sem poder atuar como 

regente de banda, Timbre (p. 176), afirma que sim, desde que fosse com uma carga 

horária semanal mínima, pois, em sala de aula, “o desgaste pessoal, o desgaste físico, é 

muito grande”. 

Apogiatura é a professora da Rede Municipal de Educação que está há menos 

tempo atuando na docência: cinco anos. A professora considera que teve um “choque 

inicial” quando iniciou a carreira, em relação à interação com os colegas da escola, pois 

teve que passar pelo crivo dos outros profissionais que já eram “da casa”. Constatou 

também dificuldades com falta de material e espaço adequado para lecionar. Além disso, 

considera que a principal dificuldade encontrada no início da carreira foi que ela havia 

“esquecido como era ser criança”. (p. 183). A professora explica que, quando terminou 

a graduação, seu foco era trabalhar com adolescentes, pois se identificava e estava 

psicologicamente preparada para esse público. Inclusive, suas experiências no estágio e 

no Pibid foram intensificadas com o público adolescente, culminando também, com a 

elaboração de seu Trabalho de Conclusão de Curso (TCC). Apogiatura analisa que 
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possuía certa facilidade em interagir com alunos dessa faixa etária. Portanto, sua 

expectativa ao iniciar a carreira no ensino público municipal era promover essa mesma 

interação com seus alunos.  

No entanto, Apogiatura, ao tentar promover a interação com os estudantes 

sentiu-se um pouco frustrada ao perceber que suas expectativas iniciais não foram 

atendidas: seu público não era adolescente, e sim, crianças de seis a doze anos. Apesar 

do desafio inicial, afirma que o tempo foi lhe mostrando como promover essa interação 

com a criança. Em determinados momentos, relata ter esquecido que a concentração e 

o tempo da criança são diferentes, enfrentando dificuldades com a indisciplina. 

Entretanto, explica que “a indisciplina vem do não conhecer”. (p.183). A professora 

analisa que levou muito tempo para que os alunos se familiarizassem com seu jeito de 

falar e de conduzir a aula. 

Em decorrência das dificuldades do começo da carreira, Apogiatura alega que, 

bem no início, pensou em desistir. No entanto, ponderou e pensou: “espera aí, não é 

assim, tem os momentos ruins, mas também tem os bons”. (p. 186). Novamente, infere-

se que o aspecto da “descoberta” – no caso específico de Apogiatura - influiu para que 

as agruras da “sobrevivência” fossem atenuadas e contribuísse para a continuidade na 

carreira, conforme os preceitos teóricos de Huberman (2013). 

Assim como Apogiatura, o professor Glissando também encontrou dificuldades 

em lecionar para crianças no ensino fundamental. Sobre o assunto, reflete: [...] “no meu 

caso, que nunca tinha tido experiência com turmas assim de crianças. Eu acredito que a 

universidade ela não me formou para ‘enfrentar essa barra”. (GLISSANDO, p. 192). Os 

principais desafios enfrentados pelo professor foram: lidar com a indisciplina; se 

adequar às condições materiais desfavoráreis; adotar metodologia apropriada à realidade 

e à quantidade de alunos, de forma a motivá-los para o ensino da música, algo novo no 

contexto vivencial deles. 

Antes mesmo de ingressar na rede pública municipal de ensino, Glissando já 

tinha expectativas de que a tarefa não seria fácil. De acordo com o professor, durante a 

graduação, a maioria dos colegas que já possuia experiência docente na educação básica 

“pintava um quadro” nada animador da profissão. Inclusive, ao ser aprovado no 

concurso público, Glissando alega que tentou “fugir” das escolas de ensino básico, 

tentando transferência para uma escola de música específica. Porém, como a escola não 

era da pasta da Educação, e sim, da Cultura, o professor não conseguiu êxito. 
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Glissando (p. 192) constatou que as dificuldades apontadas pelos colegas da 

graduação eram verídicas: “era tudo o que eu pensava e mais um pouco”. Porém, 

passada a fase inicial do “choque de transição”, ele agradece por não ter dado certo sua 

tentativa de ir para a escola específica de música. Novamente, percebe-se que o aspecto 

da “descoberta” contribui para que o professor vencesse os obstáculos da 

“sobrevivência”, principalmente quando Glissando (p. 192) confirma que na escola 

municipal “ele tem feito uma diferença”, e que isso “é gratificante”. 

Glissando conquistou credibilidade perante a comunidade escolar, tornando-se 

referência no ensino de música na Rede Municipal, conquistando prêmios de 

reconhecimento pelo trabalho feito com os alunos. Apesar de tudo, já pensou em desistir 

da profissão docente, devido ao trabalho desgastante e à desvalorização profissional. 

Segundo o professor, o fator que o motiva a não desistir é notar que está fazendo uma 

grande diferença na escola. Segundo ele, seu objetivo com a educação musical não é 

formar músicos - apesar que vários estão despertando para isso também, inclusive 

tocando em festas - mas é formar cidadãos. 

Outras duas professoras da Rede Municipal também enfrentaram desafios no 

início e no decorrer da profissão docente: Melodia e Harmonia. Essas dificuldades, em 

algum momento da vida profissional, despertaram nelas o interesse em desistir da 

carreira, e só não o fizeram porque alguns aspectos “pesaram” no momento de tomar a 

decisão.  

Melodia detalha os principais motivos que fez com que pensasse em desistir: 

indisciplina dos alunos, ausência de recursos materiais, falta de valorização perante os 

próprios colegas de trabalho. Por outro lado, a professora considera que o amor à 

profissão fez com que permanecesse na docência. Para a professora, o salário é 

importante também. Inclusive, considera que a prefeitura, em termos salariais, não deixa 

muito a desejar, apesar de não ser o “ideal”. O amor que a professora emprega em seu 

ofício, atuando com seriedade e comprometimento, produz frutos que atenuam e 

compensam as adversidades. 

Apesar das dificuldades, você oportunizar essa criança, esse adolescente, esse 

adulto, a ver coisas que ele não sabia que existia, isso é um grande motivador, 

apesar de todas as dificuldades. [...] Muitas vezes, nem sabe que existem locais 

baratos como o Centro Livre de Artes, Veiga Valle e tal, ficam sabendo numa 

aula nossa, que existe isso. Ficam sabendo que gostam de música numa aula 

nossa. [...] Então, eu acho isso muito inspirador. (MELODIA, p. 210). 
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Considerando a fala da professora, pode-se inferir que o envolvimento dos 

alunos constitui fator motivacional que contribui de forma significativa para uma melhor 

ambientação do professor no início da carreira docente – fato que compõe o aspecto da 

“descoberta” que auxilia o professor vencer a “sobrevivência” na etapa de exploração 

(HUBERMAN, 2013). Dentre as expectativas de Melodia ao ingressar no ensino 

público, estava o desejo de ampliar o universo cultural dos alunos e o interesse deles 

pela música. Quando a professora percebe que suas expectativas são atendidas, a 

motivação aumenta, e isto contribui para sua continuidade na docência. 

Assim como Melodia, Harmonia cita a indisciplina dos alunos como o maior 

desafio no início da carreira. Além disso, reclama da desvalorização da música e da arte 

perante os outros profissionais da escola. Declara que passou por momentos em que 

pensou em desistir da profissão. Relata dois dos principais aspectos que fizeram com 

que permanecesse: as conquistas alcançadas por meio da progressão por tempo na 

carreira docente e a falta de oportunidades para trabalhar em outra área com salário 

melhor. Ela argumenta que o fato de trabalhar em vários períodos a impossibilitou 

investir em outra profissão, pois isso exigiria tempo e recurso financeiro. 

Em relação aos demais professores entrevistados, Fermata é a docente que 

apresenta características singulares, pois sua fala não denota que tenha enfrentado 

grandes obstáculos ou dissabores no início da profissão, apesar de ter se deparado com 

alguns desafios também. Em relação aos pressupostos teóricos de Huberman (2013), 

infere-se que Fermata, no período inicial da carreira – etapa denominada exploração – 

não vivenciou de forma incisiva o aspecto da sobrevivência, caracterizada por desafios, 

mas apresentou outro aspecto, a “serenidade”, dos experientes. A própria professora 

admite que quando iniciou a docência no ensino público já havia adquirido uma certa 

“bagagem”, pois já havia exercitado a prática docente em uma escola particular 

ensinando teoria para cerca de cinquenta alunos em sala. Além disso, a “bagagem” 

adquirida por Fermata teve início a partir das experiências como professora de 

instrumento, aos treze anos de idade. 

Ao assumir um coral com duzentos alunos na rede estadual no início da carreira, 

a professora se motivou e falou a si mesma: “poxa, é agora que eu tenho que mostrar 

que [...], duzentos ou cinquenta não faz diferença”. (p. 187). Sua confiança era tanta que 

conseguiu ministrar uma boa aula e motivar os estudantes a participarem do coral, 

inclusive aqueles que não estavam no grupo. 
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Fermata afirma que sempre gostou de lecionar, desde os tempos da adolescência 

como professora de teclado musical eletrônico. Segundo ela, já está há quinze anos 

atuando como professora na rede pública estadual e há seis anos na rede municipal, e 

sempre empolgada. Sempre teve expectativas de proporcionar conhecimentos aos 

alunos, buscando se aperfeiçoar, levar novidades às aulas. 

Apesar de todos esses aspectos positivos, Fermata afirma que já pensou e ainda 

pensa em desistir da profissão docente. O motivo que leva a professora a ter esse 

pensamento é a desvalorização salarial (baixa remuneração), desvalorização docente 

perante os alunos e da música enquanto disciplina. Quanto a esse último aspecto, relata 

que em 2001 houve na Rede Estadual uma intensa luta para que o professor de arte fosse 

reconhecido, cada um na sua especificidade: música, dança, artes visuais e teatro, e que 

apenas o professor com formação específica lecionasse a disciplina. Naquela época, os 

professores de outras áreas podiam lecionar arte, para completar suas cargas horárias. A 

luta dos professores de arte fez com que isso fosse vetado. No entanto, atualmente, 

Fermata (p. 190) se sente desanimada ao perceber que o “fantasma” do passado volta a 

atormentar a vida dos professores de arte na Rede Estadual: “eu fiquei sabendo que um 

professor de química que está faltando algumas aulas para completar, ele pode pegar 

aula de arte, agora”. Nesse sentido, como Fermata tem formação em outra área – é 

biomédica especialista em banco de sangue – pensa em fazer concurso para perito 

criminal e deixar a docência. 

Uma peculiaridade em relação às três professoras da Rede Municipal – Fermata, 

Harmonia e Melodia - é que ambas lecionam a disciplina Arte de forma polivalente, 

embora tenham formação em música. As três professoras atuam em escolas em tempo 

parcial. A proposta política pedagógica da Secretaria Municipal de Educação para as 

escolas em tempo parcial ainda não possui a música como disciplina estabelecida em 

sua matriz curricular. O professor é modulado na escola como professor de arte e, 

dependendo da flexibilidade do grupo gestor, pode direcionar suas aulas para as 

especificidades da música ou atuar como professor de arte, trabalhando de forma 

polivalente os conteúdos da música, teatro, dança e artes visuais46. A fala das 

professoras indica que elas escolheram trabalhar o ensino de arte de maneira polivalente, 

porém, priorizam a música, por ser a área de formação delas. 

                                                 
46 O mesmo acontece com os professores das outras modalidades artísticas. São modulados como professores de 

“arte” e trabalham a especificidade artística ou a polivalência, dependendo do que for acordado com a direção da 

escola. 
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Os outros dois professores da Rede Municipal – Apogiatura e Glissando – 

trabalham em escolas em tempo integral. As escolas em tempo integral da Rede 

Municipal de Educação modulam os professores de área (música, dança, teatro, arte) 

para trabalharem como professores de “oficinas”, quando há o interesse da direção da 

escola47. Suas atribuições são lecionar os conteúdos de suas especificidades nas 

referidas oficinas. Importante ressaltar que, no que se refere aos conteúdos de ensino, as 

diretrizes das escolas em tempo parcial são as mesmas contidas nas diretrizes das escolas 

em tempo integral. A diferença é que, nas escolas em tempo integral, nas oficinas, o 

professor de música trabalha as especificidades da disciplina música. Já nas escolas em 

tempo parcial, o professor, em sala de aula, deve lecionar “arte” e, conforme dito 

anteriormente, de acordo com sua formação e os acordos firmados com o grupo gestor, 

pode direcionar seus conteúdos de ensino de forma específica ou polivalente. 

Em relação aos cinco professores de música participantes da pesquisa vinculados 

à SEDUCE, apenas Vibrato, que trabalha em regime de contrato temporário, está 

atuando em sala de aula atualmente. Ostinato trabalha com o projeto de ensino coletivo 

de violão, e, em sala de aula, atua também como professor no Instituto Federal de Goiás 

(IFG). Os demais professores, apesar de terem iniciado a docência em sala de aula, estão, 

na atualidade, trabalhando em projetos: Timbre atua como regente de banda musical; 

Ritmo e Interlúdio atuam no Centro de Estudos e Pesquisa Ciranda da Arte (Interlúdio 

atualmente está em licença aprimoramento para doutorado). Importante ressaltar em 

relação à SEDUCE a existência do Ciranda da Arte, que organiza a área a artística e 

possibilita o remanejamento dos professores e, quando possível, lhe permitem dar 

continuidade na carreira mesmo em funções fora da sala de aula.  

Exemplo disso é a experiência do professor Ritmo, que afirma ter continuado na 

docência porque assumiu outras funções extra-classe, inclusive, no próprio Ciranda da 

Arte. Essa flexibilidade não é usual nas redes de ensino, pois o professor aprovado em 

concurso público, geralmente assume as funções inerentes ao que consta no edital, ou 

seja, em sala de aula. Por outro lado, observando as questões humanas, é elogiável 

quando outras possibilidades são permitidas ao professor que atravessa dificuldades. 

Isso permite a continuidade na carreira, a aquisição de uma maior bagagem de 

conhecimentos e o amadurecimento profissional. Esse tempo a mais poderá 

proporcionar ao professor uma maior segurança para futuramente poder assumir 

                                                 
47 O Corpo Diretivo das escolas em tempo integral da SME possui autonomia para escolher e definir as oficinas 

artísticas que irão compor o núcleo diversificado de sua matriz curricular. 
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novamente a função em sala de aula. Além disso, as competências do professor que não 

se adaptou bem nas funções da sala de aula são aproveitadas em outras funções que 

também contribuem para a educação e o ensino musical. 

Por meio das reflexões feitas sobre os desafios do início da docência e sobre as 

motivações para a continuidade da carreira, pode-se perceber que existem diversos 

fatores que motivam ou desmotivam os professores. A análise dos dados possibilitou 

conhecer os desafios e dilemas enfrentados no início da carreira do professor de música 

em escolas públicas de educação básica nas redes estadual e municipal de ensino em 

Goiânia.  

Percebe-se que vários fatores influem na forma como o professor se insere e 

reage no ambiente escolar no início da carreira profissional. Os desafios enfrentados 

pelos professores apresentam aspectos comuns, como por exemplo: dificuldades com a 

indisciplina, com a seleção dos conteúdos de ensino, com a falta de materiais didáticos 

e instrumentos musicais, com a pouca valorização da música enquanto disciplina, entre 

outros. Alguns professores lidam melhor com as dificuldades do que outros. Enquanto 

uns indivíduos enfrentam os desafios de forma satisfatória, encontrando caminhos para 

atenuá-los ou resolvê-los, outros se desesperam e chegam a pensar em desistir da 

profissão. Isso se deve à subjetividade de cada um, à formação ao longo da vida, à visão 

de mundo, à formação universitária, às competências individuais e à bagagem cultural 

adquirida, entre outros aspectos. 

Isso fica evidenciado quando relacionamos os preceitos teóricos de Huberman 

(2013) com as experiências relatadas pelos professores envolvidos na pesquisa. A maior 

parte dos professores demonstra, que na etapa de “entrada na carreira”, no período que 

Huberman denomina – exploração - eles experimentaram frustrações e desafios, 

situações que configuram a “sobrevivência” – aspecto nomeado pelo autor. Os 

participantes da pesquisa evidenciam também que vivenciaram em paralelo à 

“sobrevivência”, situações que configuram o aspecto da “descoberta” – que corresponde 

ao entusiasmo inicial, a experimentação, a exaltação por estar em situação de 

responsabilidade - ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa - por se sentir 

colega num determinado corpo profissional. Infere-se então que o aspecto da descoberta, 

que é vivido geralmente em paralelo à sobrevivência, auxiliou a maioria dos professores 

a enfrentarem e vencerem os desafios iniciais da etapa de exploração e se motivarem a 

dar continuidade na carreira. 
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Embora a maioria dos professores tenha apresentado as características descritas 

acima, dois professores apresentaram particularidades constrastantes em relação à 

maioria: o professor Ritmo, da SEDUCE, e a professora Fermata, da SME. 

Ritmo enfrentou uma situação considerada traumática no início da carreira, se 

enquadrando no aspecto que Huberman (2013) denomina “frustração”, daqueles 

docentes que se apresentam com um caderno de encargos ingrato ou inadequado. Nesse 

sentido, o docente, na etapa de “exploração”, enfrentou o aspecto desafiador da 

sobrevivência, mas subentende-se que a “descoberta” – se é que a teve - não foi 

suficiente para atenuar os desafios da sobrevivência, pois a “frustração” teve um peso 

maior. Isso culminou com o desejo de desistir da carreira, que só não ocorreu porque 

houve compreensão por parte da direção do Ciranda da Arte que possibilitou ao 

professor deixar a sala de aula e atuar em outro âmbito educacional. 

Fermata, por sua vez, deixa transparecer que, devido à bagagem de experiências 

que acumulou no decorrer da formação pessoal e acadêmica, chegou à escola de 

educação básica de forma tranquila, sem grandes embaraços, apesar de relatar alguns 

desafios também. Nesse sentido, percebe-se que a professora não vivenciou em seu 

início de carreira, na etapa que Huberman (2013) denominou “exploração”, o aspecto 

da “sobrevivência”. Pelo contrário, o que se destaca em suas observações é o aspecto da 

“descoberta” e, sobretudo, da “serenidade”, dos professores experientes. 

À guisa de conclusão, faremos uma analogia do exercício docente do professor 

de música com a engrenagem de uma máquina. Nessa máquina, que denominamos 

“educação”, o professor é uma peça fundamental que compõe a engrenagem e que 

também é um dos responsáveis por fazer a máquina funcionar. As demais peças que 

compõem a máquina são: a universidade, as escolas, as redes de educação. Portanto, 

para que a máquina – educação - funcione bem, faz-se necessário que todas as peças que 

compõem a engrenagem estejam ajustadas para que seu objetivo principal seja atendido: 

a aprendizagem dos alunos. A partir das reflexões suscitadas pela pesquisa, torna-se 

preponderante que haja o envolvimento de todas as peças para que juntos possam se 

ajustar e contemplar os aspectos que apresentam carências em relação ao início e à 

continuidade na carreira do professor de música nas escolas de educação básica – o que 

pressupõe avaliação geral, auto-avaliação, apropriação de responsabilidades e a não 

culpabilização alheia pelos infortúnios recorrentes.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Refletir sobre a iniciação à docência do professor de música na educação básica 

é uma tarefa complexa. No desenvolvimento da pesquisa, que teve como objetivo 

compreender como ocorre o processo de iniciação à docência do professor de música 

em escolas públicas das redes estadual e municipal de Goiânia/GO, as vozes dos 

professores pesquisados apresentaram relações com os aspectos teóricos estudados. 

Por meio da análise do perfil profissional dos participantes da pesquisa, pôde-se 

perceber alguns aspectos interessantes. Dos dez professores entrevistados, oito 

obtiveram experiência docente anterior em contextos diferentes aos da escola pública. 

Essas experiências constituem “bagagem” incorporada que influencia positivamente 

para que o professor enfrente os desafios do início da carreira no ensino público. Outro 

aspecto que merece destaque, é que os dez professores obtiveram formação acadêmico-

profissional em nível de graduação na Escola de Música e Artes Cênicas da 

Universidade Federal de Goiás em um período que compreende 20 anos. A fala dos 

professores formados recentemente confrontadas com as falas dos professores formados 

anteriormente, atestam que a EMAC/UFG no decorrer desses vinte anos tem promovido 

adequações no currículo para suprir algumas carências, principalmente no que se refere 

à ampliação da carga horária e aos espaços para experiências docentes no estágio 

curricular supervisionado e também no Pibid, possibilitando uma formação mais 

satisfatória para o contexto atual. Esse fato tem relação direta com os apontamentos de 

Penna (2010), que considera que as matrizes curriculares dos cursos de formação de 

professores de música têm se adequado para se adaptar às demandas existentes. Mesmo 

com esses avanços, é pertinente salientar que a universidade possui limites formativos 

e que dificilmente contemplará de forma plena as necessidades dos professores para o 

mercado de trabalho, independente do curso. Por meio de sua trajetória é que o 

profissional deverá contemplar de fato essas necessidades. À medida que vão surgindo 

desafios, caberá ao professor suprir as lacunas, por meio da formação continuada, da 

pós-graduação, do mestrado e do doutorado, a fim de solucionar seus problemas, mesmo 

que não encontre respaldo e incentivo nas redes de ensino em que atua. 

Uma das constatações desta pesquisa é a necessidade de se promover a 

aproximação entre universidade e escola, a fim de tornar possível a articulação entre os 

conhecimentos teóricos desenvolvidos nas disciplinas formativas com a prática 

pedagógica do futuro professor de música. É preocupante constatar que alguns 
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professores graduados não conseguem enxergar relações entre os conhecimentos de 

algumas disciplinas universitárias com a realidade da sala de aula nas instâncias 

públicas. A aproximação da universidade com o contexto da escola pública também 

prescinde da aproximação dos professores universitários, para que, ao inteirar-se do 

ambiente das instituições públicas, haja a possibilidade de se adequar as proposições 

teóricas das disciplinas com a realidade desse cenário. Nessa perspectiva, inclui-se 

também a necessidade de se aproximar ainda mais o estágio da escola, possibilitando 

aos formandos uma maior vivência prática no período formativo. Assim, experiências 

como as proporcionadas pelo Pibid, por exemplo, e a ampliação das atividades de 

regência nas disciplinas de estágio, são significativas. 

Outro fator importante a se considerar é que nem todos os ingressos nos cursos 

de Licenciatura em Música têm motivação e desejo de atuar em escolas de ensino básico. 

Esse fato torna ainda mais desafiadora a tarefa dos formadores universitários, pois 

muitos desses formandos apresentam, entre outros objetivos: desenvolver técnica, 

perfomance instrumental e obter diploma para pleitear vagas que exigem curso superior 

em outras áreas. É muito comum ouvir críticas dos formandos da área argumentarem 

que seu objetivo na Licenciatura em Música é “tocar”. 

Sobre o tema iniciação à docência, os resultados também demonstram que as 

vozes dos professores pesquisados corroboram vários aspectos das teorias estudadas. O 

processo de iniciação à docência dos professores de música nas duas instâncias 

educacionais –SEDUCE e SME - configura-se como um período desafiador, algumas 

vezes tenso e até traumático, mas também propício a intensas aprendizagens, pois é no 

decorrer da carreira, por meio das experiências adquiridas que o professor de música vai 

constituindo sua profissionalidade. 

De forma geral, o que se percebe é que quando o professor de música recém-

formado assume o ofício docente nas escolas da rede pública de ensino, ele se depara 

inicialmente com um “choque de realidade”, motivado principalmente por causa de uma 

certa “idealização” construída em sua formação ao longo da vida. O choque de realidade 

constatado na investigação refere-se principalmente às inadequações relatadas pelos 

professores de música quando ingressam nas escolas, como: inadequação do espaço 

(sala de aula); carência de recursos materiais, principalmente instrumentos musicais; 

dificuldade para selecionar conteúdos de ensino; indisciplina dos alunos; falta de 

reconhecimento da música como componente curricular importante na formação 

humana, por parte dos colegas de profissão, dos alunos e também dos sistemas de 
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ensino; desvalorização profissional e carência de investimentos para a formação 

continuada. 

Esse choque de realidade é assimilado pelos professores de forma diferenciada. 

Enquanto uns superam as adversidades de forma mais serena e tranquila, outros podem 

inclusive adoecer, continuar na carreira com a condição de não atuar em sala de aula ou 

até mesmo desistir da profissão. Entre os fatores que influenciam na maneira de encarar 

os desafios iniciais da docência com maior ou menor grau de dificuldade, incluem-se: a 

diversidade de perfis com suas singularidades individuais, os fatores ambientais, 

contextuais, formativos, pessoais e subjetivos de cada professor. 

É compreensível que os professores de música recém-formados tenham 

dificuldades em selecionar os conteúdos de ensino. A inexperiência dificulta a seleção 

dos conteúdos, de forma que se estabeleça o que é adequado a cada faixa etária e que 

haja o encadeamento lógico para o nível subsequente. Além disso, há dificuldades em 

se quantificar minimamente esses conteúdos de ensino, para que os mesmos sejam 

contemplados satisfatoriamente no decorrer do período planejado. A fala dos 

professores denota que, ultimamente, as orientações contidas nos PCNs têm sido 

trabalhadas na universidade. No entanto, talvez esse assunto devesse ser mais 

aprofundado, para que o professor iniciante possa refletir e ter maior capacidade para 

escolher os conteúdos, atenuando o desafio no início da carreira. Todavia, há mais 

vantagens do que desvantagens nessa “abrangência” das orientações para o ensino de 

música. Autonomia é o aspecto que denota maior vantagem. A “liberdade” para elencar 

os conteúdos de ensino possibilita ao professor de música no decorrer da carreira 

desenvolver um trabalho mais condizente com as demandas do ensino na 

contemporaneidade, possibilitando, sobretudo, a aproximação com o contexto dos 

alunos da escola pública. 

É pertinente reconhecer a importância do início da carreira do professor de 

música como fator de constituição de sua profissionalidade. Assim, espera-se que esse 

trabalho - que não esgotou o assunto - fomente o interesse e motive outros pesquisadores 

a realizarem estudos sobre o tema para que se ampliem e se aprofundem as discussões, 

reflexões e aprendizagens em torno do professor de música iniciante. 
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Apêndice A: Termo de Anuência da Pesquisa– SEDUCE 
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Apêndice B: Termo de Anuência da Pesquisa: Ciranda da Arte 
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Apêndice C: Ofício de Autorização da Secretaria Municipal de Educação e Esporte 
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Apêndice D: Termo de Anuência – Diretor (a) Colégio Estadual 
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Apêndice E: Termo de Anuência – Diretor (a) Escola Municipal 
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Apêndice F: Termo de Consentimento Livro e Esclarecido 
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Apêndice G: Formulário– Perfil Profissional Professores (as) das Redes–MODELO 
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Apêndice H: Transcrições dos Formulários – Perfil Professores (as) Rede Estadual 

1. Nome: Interlúdio        Sexo: Masculino      DATA: 14/06/16 

2. Idade: 35 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (  )escola técnica/profissionalizante 

b. ( X) aulas particulares 

c. (   ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Violão, cavaquinho e percussão 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (  ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical 

b. (X) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento – EMAC/UFG (2009) 

c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (  ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (X) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (  ) Rede Municipal de Ensino 

b. (X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 28 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 7 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Matutino/Vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 40 h 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Duas + Ciranda da Arte 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Concursado/Efetivo – Licença 

doutorado 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclos I e II 

b. ( X ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

Qual disciplina: (   ) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Ostinato Sexo: Masculino   DATA: 06/07/16 

2. Idade: 34 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (    )escola técnica/profissionalizante 

b. (X ) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Violão 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC/UFG 

(2003) 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 
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c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (X) Pós-Graduação – Especialização 

b. (X) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

c. (   ) Rede Municipal de Ensino           

d. (X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 22 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 12 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Matutino/Vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 20 horas (est.) + 40 

(IFG) 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Duas 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetivo (estadual) – Contrato (IFG) 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

 

a. (   ) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclos I e II 

b. (X) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 6º ao 9º ano – Ensino 

médio/Sup. 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

              Qual disciplina: (   ) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Ritmo Sexo: masculino DATA: 25/02/16 

2. Idade: 36 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (X) escola técnica/profissionalizante 

b. (  ) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Cavaquinho 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC (UFG) – 

2009 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (  ) Ensino Superior – outros:  

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (  ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (X) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (  ) Rede Municipal de Ensino 

b. ( X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 30 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino?6 anos 
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10. Período em que trabalha na rede de ensino: Matutino/vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 40 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? 2 Ciranda da Arte/ Gustav 

Ritter 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetivo 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. (  ) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique:  

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 

c. (  ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos  

d. ( X) Não estou em sala de aula; função: Coordenação de Projeto-professor em 

escola específica 

 

15. Qual disciplina:(  ) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Timbre Sexo: masculino DATA: 10/03/16 

2. Idade: 27 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (   )  escola técnica/profissionalizante 

b. (X) aulas particulares 

c. (   ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Trompete 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. ( X) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC (UFG) – 

2008 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (  ) Ensino Superior – outros:  

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (  ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (X) Não. 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (  ) Rede Municipal de Ensino 

b. ( X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 19 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 8 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 60 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Uma 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetivo 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. (  ) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique:  

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 6º ao 9º ano 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos  

d. (X) Não estou em sala da aula: Regente de Banda-PROJETO 

 

15. Qual disciplina:(  ) Arte  ( X ) Música 
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1. Nome: Vibrato                 Sexo: masculino           DATA: 09/06/16 

2. Idade: 40 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (   ) escola técnica/profissionalizante  

b. (   ) aulas particulares 

c. (X) auto-didata; e em seguida - escola técnica profissionalizante. 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Violão e flauta doce 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC 

(UFG)/2014 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (   ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (X) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (   ) Rede Municipal de Ensino           

b. ( X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica?  38 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 1 ano e meio 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Integral (Mat./Vesp.) 7:00/17:00 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 60 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Uma 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Contratado 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: 2º ao 5º 

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

Qual disciplina: (   ) Arte  ( X ) Música 
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Apêndice I: Transcrições dos Formulários – Perfil Professores (as) – Rede Municipal 

1. Nome: Apogiatura Sexo: feminino  DATA: 06/06/16 

2. Idade: 29 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. ( X) escola técnica/profissionalizante 

b. (    ) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Voz e violão 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC (UFG) - 

2010 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (X) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (X) Rede Municipal de Ensino           

b. (   ) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 24 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 5 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Integral (Matutino e verspertino) 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 60 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Uma 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetiva/concusada 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclos I e II -1º- 6º  ano 

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA.  

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

                Qual disciplina: (   ) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Fermata               Sexo: Feminino               DATA: 13/06/16 

2. Idade: 39 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (    ) escola técnica/profissionalizante 

b. (X ) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Piano, teclado 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (X) Ensino Superior – outros: Lic. Ed. Artística/Hab. Música – EMAC (UFG) 

1999 

6. Possui Pós-Graduação? 
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a. (   ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (X) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (   ) Rede Municipal de Ensino           

b. (X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 24 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 15 anos 

estado/6 anos prefeitura 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Mat/ Mun. = Vesp/Estadual 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 40 h/est-   30h/mun. 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Duas 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetiva nas duas redes 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. (   ) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique:  

b. (X ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: 5º ao 9º ano 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

              Qual disciplina: (X) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Glissando Sexo: Masculino                 DATA: 02/06/16 

2. Idade: 40 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (    )escola técnica/profissionalizante 

b. (    ) aulas particulares 

c. ( X ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Violão, cavaquinho e percussão 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC (UFG) -  

2006 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (X) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (X) Rede Municipal de Ensino - Obs: primeira experiência em escola específica 

(estado) 

b. (   ) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 32 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 8 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 30 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Uma 
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13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetivo 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclos I e II 

b. (  X ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclo III 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

             Qual disciplina: (   ) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Harmonia   Sexo: feminino  DATA: 18/02/16 

2. Idade: 45 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. (   )escola técnica/profissionalizante 

b. ( X) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 

4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Teclado/piano 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (  ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. ( X) Ensino Superior – Ed. Artística/hab. em música –EMAC (UFG) – 1994 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (X) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (   ) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (X) Rede Municipal de Ensino 

b. (  ) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 23 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 22 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Matutino/noturno 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 60 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Duas 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetiva 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ed. Infantil/Ciclo II 

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique:_______________ 

c. (X) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. Especifique: 5ª a 8ª 

série 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função: _________________ 

Qual disciplina:( X) Arte  ( X ) Música 

 

1. Nome: Melodia    Sexo: feminino  DATA: 13/02/16 

2. Idade: 30 anos 

3. Com se deu sua formação musical inicial? 

a. ( X) escola técnica/profissionalizante 

b. (    ) aulas particulares 

c. (    ) auto-didata 
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4. Que instrumento você domina predominantemente e utiliza nas aulas? 

Domino piano e utilizo muito o violão 

5. Qual sua formação acadêmica? 

a. (X ) Ensino Superior – Licenciatura em Educação Musical – EMAC (UFG) 

2006 

b. (   ) Ensino Superior – Licenciatura em Instrumento 

c. (   ) Ensino Superior – outros: ________________________ 

6. Possui Pós-Graduação? 

a. (   ) Pós-Graduação – Especialização 

b. (   ) Pós-Graduação – Mestrado 

c. (   ) Pós-Graduação – Doutorado 

d. (X) Não 

7. Onde você iniciou sua carreira docente? 

a. (   ) Rede Municipal de Ensino 

b. ( X) Rede Estadual de Ensino 

8. Com que idade você iniciou a docência na educação básica? 21 anos 

9. Há quanto tempo você está lecionando na rede pública de ensino? 9 anos 

10. Período em que trabalha na rede de ensino: Vespertino 

11. Qual sua carga horária semanal na rede pública de ensino? 30 horas 

12. Em quantas escolas você trabalha na rede de ensino? Uma 

13. Qual é a sua situação profissional atual? Efetiva 

14. Em 2016, você leciona na rede de ensino para: 

a. ( X) Anos iniciais do Ensino Fundamental. Especifique: Ciclos I e II 

b. (   ) Anos finais do Ensino Fundamental. Especifique:_______________ 

c. (   ) Educação de Adolescentes Jovens e Adultos – EAJA. 

Especifique_____________ 

d. (   ) Não estou em sala de aula. Função:____________________ 

Qual disciplina:( X) Arte  ( X ) Música 
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Apêndice J: Roteiro de Entrevista Semiestruturada - Professores (as) das redes/MODELO 
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Apêndice K: Transcrições Entrevistas Semiestruturadas – Professores (as) R. Estadual 

PROFESSOR: INTERLÚDIO – Rede Estadual de Ensino (7 anos de experiência/ 35 anos de 

idade) 

 

Entrevista realizada em 14 de junho de 2016. 

 

Antes de você ingressar na carreira de professor na educação básica, você teve alguma 

experiência docente?  

Antes de eu entrar como contrato, concurso, na Rede Estadual, eu estudava nos cursos técnicos 

aqui. Veiga Valle, Gustavo Ritter, e eu tinha alguns alunos particulares de instrumento. Então, 

essa é a única experiência que eu tive, antes de entrar na educação básica. Maior parte em 

domicílio. [...]. 

 

Por que você escolheu ser professor de música para atuar em escolas de educação básica? 

Foi uma história um pouco assim “frustrante”. Assim, eu gosto muito de dar aula, eu tenho 

muito prazer, eu tenho muitos bons resultados, com os alunos. Mas a priori a escolha não era 

ser professor – apesar de eu ter optado pelo curso de Licenciatura em instrumento – eu acho 

que quando eu entrei na universidade eu não tive uma orientação para alguém me explicar qual 

a diferença seria de uma licenciatura com o bacharelado, praticamente. O meu foco era estudar 

e aperfeiçoar o instrumento. Eu pensava em lecionar em escola específica, sim. [...]. Eu sempre 

cogitei essa hipótese. Mas aí no caso do instrumento, eu queria me aperfeiçoar no instrumento, 

e no decorrer do processo do curso, eu tive um problema de lesão, de tendinite, de LER (Lesão 

por Esporço Repetitivo), que meio que frustrou as minhas expectativas como concertista, como 

performer. E como eu já estava no curso de licenciatura, eu já tinha essa segunda cartada na 

mão. E coincidentemente, bem no ano em que eu me formo, abre o concurso na Rede Estadual 

[...]. E como eu já estava frustrado de não poder trabalhar na área da performance, eu fiz o 

concurso, passei, e estou até hoje. E foi uma experiência interessante, porque eu não pensava 

que iria criar tanto gosto, pela docência [...]. 

 

Mas após passar no concurso, quais foram as suas expectativas em relação à essa nova 

realidade, como professor, que teria seus alunos, seus pares de colegas, enfim? 

Na verdade, o pessoal me assustava muito. Na faculdade. Os que já trabalhavam, com contrato. 

Eles me assustavam muito com esse negócio de dar aula, que as crianças eram muito difíceis. 

E a primeira experiência que eu tive, também, foi assim, quase que eu não voltei no outro dia. 

Porque as crianças quando percebem que você não está tendo maestria na [...], porque, querendo 

ou não, o seu primeiro contato com a sala, por mais que a gente estude, tem aquele trabalho, 

aquele conhecimento adquirido na universidade, o estágio, a gente tem os estágios, para fazer 

as experimentações, mas no meu caso, por exemplo, o estágio foi em uma escola específica de 

instrumento, não tive aquele contato com a galera lá na poeira mesmo. Digamos assim. A priori, 

essa expectativa era de dificuldade.  

 

Essas expectativas foram atendidas? Ou seja, quando você começou a exercer a profissão 

realmente era daquele jeito que eles falavam ou não? 

A priori, sim. [...]. A priori, até eu ter aquela – parece que a gente precisa de ter um pouco de 

criar uma afinidade com a turma – a conclusão que eu cheguei é que eles precisam te respeitar 

de alguma forma. Tem gente que consegue esse respeito, essa afinidade com imposição, é 

criticável isso. E tem gente que conquista esse respeito através do carisma ou demonstrando 

que o seu trabalho tem uma importância, que tem resultado. Então eu acabei conquistando a 

turma, os alunos, e comecei a ter facilidade de adquirir respeito e intimidade com os alunos 

através de mostrar resultado no trabalho. Os alunos da disciplina música, que tinha toda aquela 
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parte de experimentação musical, era na faixa do fundamental, desde o 1º até o 9º ano. Já o 

instrumento, que era a partir da 4ª série. Esse era projeto, nas escolas de tempo integral, que 

tinha a questão do projeto. 

 

Que tipo de dificuldade você enfrentou no início da carreira, principalmente dentro da 

sala de aula? 

Eu percebia assim que [...]. Como a música é uma disciplina que, por mais que a gente faça 

avaliação, dê nota, eles sabem, sabiam, [...]. Que a música não reprova. Só reprovaria um aluno 

[...]. Na verdade, hoje, praticamente, quase disciplina nenhuma reprova. Mas a música não cria 

nem dependência. [...]. Então por eles saberem que não tinha essa [...], não atrapalharia o 

processo de formação de estudo deles, às vezes eles não davam tanto respeito quanto davam 

para matemática, que eles sabiam que se não estudasse para valer o professor ia dar uma nota 

ruim, ia ficar de recuperação, [...]. Na música eu sinto que eles, meio que, dava uma ignorada 

nessa questão dos estudos e levavam um pouco com a barriga por conta dessa questão [...]. Ao 

meu ver, o que eu percebi foi isso. A falta de reconhecimento por parte dos alunos da 

importância do ensino da música. 

 

O fato de ser música, uma disciplina que permitiria uma maior liberdade, se comparada 

às outras disciplinas, não contribuiria para que eles fossem com outro “espírito” para a 

aula? 

É uma outra questão interessante, sabe?. [...]. Eu sou a favor totalmente da música nas escolas, 

até mesmo porque é a minha profissão, eu acho que deve ter obrigatoriamente, mas a própria 

Lei (11.769/08), dá possibilidade de várias interpretações. Porque lá está escrito que a música 

deve ser componente obrigatório, mas não exclusivo. A interpretação dessa lei, que a meu ver 

funcionaria melhor, para essa questão que a gente está debatendo aqui, deveria ser um 

componente obrigatório na escola, mas não exclusivo para todos os alunos. Não seria 

obrigatório para todos os alunos, a sala inteira, fazer música. Porque a gente vê isso nos Estados 

Unidos, funciona muito bem, que toda escola tem música, tem artes, tem oficina de tudo, mas 

os alunos, eles escolhem por afinidade.  

 

Aproveitando o que você está dizendo, existe diferença entre ser professor de um projeto 

na escola e ser professor na sala de aula? Com relação ao aproveitamento musical desses 

alunos? 

Ah, existe. Existe porque, [...]. Os alunos que estão, que não tem afinidade, eu acho assim, os 

alunos têm que conhecer, tem que ter contato, para ver se vai ter afinidade com isso. Precisa 

conhecer primeiro. Mas os alunos que não tinham essa afinidade, no decorrer da aula, é uma 

porcentagem bem grande da turma, eles praticamente ignoravam as aulas. Por mais que a gente 

sentasse e conversasse, muitos deles ignoravam o trabalho que a gente estava fazendo. 

Diferentemente do projeto, não sei se é porque a minha formação é na docência do instrumento. 

Eu sentia uma maior facilidade de trabalhar (ensino coletivo de violão). Porque os alunos 

escolhiam essa oficina, [...]. Então, apesar de aparecer ainda aqueles que não queriam nada com 

nada, “porque o coleguinha foi”, [...], mas acontecia até casos, desse que foi porque o colega 

foi, e, de repente, no decorrer do processo, descobria, motivava para o trabalho, via que levava 

jeito, pro negócio. Então os resultados eram bem maiores do que na sala de aula.  

 

Eu fiz essa pergunta porque eu tenho percebido que muitos professores têm deixado a sala 

de aula para se dedicar mais aos projetos. 

Isso, além dessas questões, e tem uma tendência também das escolas caminharem para o 

formato de escola de tempo integral. E o modelo das escolas de tempo integral é mais reforço 

na questão do projeto, do que a própria música na sala de aula. 
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Agora sobre a formação inicial. Você considera que sua formação o preparou 

suficientemente para esse exercício da docência em sala de aula? 

Olha, para ser sincero, tem muitos textos com ótimas reflexões, muitos autores que deram 

ótimas reflexões para nós, nessa formação, mas a própria maioria da minha turma, que a gente 

está em contato, sempre conversa, a gente sentiu que, apesar dessas reflexões serem 

maravilhosas, sentiu que estava um pouco distante da realidade, da aplicabilidade. Era um 

conhecimento mais filosófico do que prático para a sala de aula. Eu senti muito isso. Porque a 

gente chegava todo [...]. Inclusive a gente chegava com aquele pensamente romântico. Antes 

de adentrar na sala de aula, chegava com aquela ilusão de que “tudo é muito lindo”. Da gente 

fazer um trabalho, com os alunos, um trabalho até mesmo de socialização, sei lá, chegava com 

essa filosofia romântica e quando chegava, se debatia de frente com a realidade e meio que se 

frustrava com esse contato. Mas claro que, muitas das coisas que a gente aprendeu foram úteis 

e isso a gente não pode negar. Mas eu acho que a gente precisa dar uma [...], nessas teorias 

educacionais, precisa dar uma revisão, porque a maioria dos autores das disciplinas, que 

trabalhavam com a questão pedagógica, a maioria desses autores não são brasileiros, não 

tiveram contato com a nossa realidade aqui. Foram feitos para outra realidade. Com raras 

exceções, como um Paulo Freire, que teve contato direto com a nossa realidade, [...].  

 

E sobre a experiência de estágio especificamente? Houve ou não contribuições para que 

você adquirisse saberes que de certa forma você incorporou na sua prática docente?  
É, igual eu te falei. O meu estágio, como o meu curso era de licenciatura em instrumento, ele 

foi bem voltado para os conservatórios, para os cursos de instrumento mesmo. O primeiro 

semestre, se eu não me engano, foi observação, o segundo, eu tive que fazer um 

acompanhamento indireto com professor na sala de aula, e o último ano de estágio que eu tive 

uma experiência maior, direta da docência, que, por coincidência, nesse ano a gente fez estágio 

no Instituto Federal, no IFG. E coincidentemente, o professor de instrumento estava de licença 

para fazer doutorado. Então a gente teve uma oportunidade de dar aula no curso técnico de 

instrumento. E de dar mesmo a aula, de preparar as aulas de instrumento, e fazer um trabalho 

com os alunos.  

 

E o fato de você não ter tido oportunidade de fazer estágio em uma escola de ensino 

regular, isso pode ter te prejudicado um pouco? Dificultado um pouco seu início? 

Sim. Acredito que sim. Porque [...], os alunos, os colegas do curso de educação musical, ensino 

musical escolar, era um curso na época, eles não demostravam tanto essa frustração quando 

tomaram posse no cargo. Esse susto! [...] Parece que eles já tinham maior intimidade com esse 

tipo de trabalho por conta do modelo do estágio. Eles sabiam da dificuldade – as reclamações 

em termos de dificuldades eram as mesmas - mas eles já tinham mais intimidade com essa 

questão da turma na sala de aula.  

 

 

Agora sobre a sua primeira experiência ao ser recebido na escola. Como você foi recebido 

na primeira instituição em que trabalhou? Como foi o acolhimento por parte da 

instituição e a interação com os demais professores? 

Olha, a [...]. O primeiro contato assim a gente era meio olhado de lado, assim. Porque é uma 

novidade, eu entrei num ano em que implantou a aula de música nessa escola, fui meio que 

desbravador, nessa escola, e também a aula de instrumento [...]. E menos de três meses, que a 

gente começou a aula de instrumento, já tinha um evento que tinha que fazer apresentação com 

os alunos [...]. Então, eu fiz um trabalho bem puxado, corrido, e mostrei serviço, então [...]. 
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Você considera que ainda havia aquela visão da música como entretenimento, ou não? 

Eu acho que eles viam a música como entretenimento, e a maioria dos colegas: “para quê isso 

aqui?”Ainda tinha muito disso.  

 

O barulho causava desconforto entre os colegas professores? 

Muitas reclamações. Mas é mais ainda com o professor que trabalhava percussão. [...]. Ele 

penava. Era todo dia uma reclamação de uma professora. Principalmente uma professora de 

português, ela sentava como os alunos no chão, para fazer uma leitura, [...], daqueles textos 

poéticos, e sala de percussão do lado, era um tormento na vida dela. Mas o violão até que era 

mais tranquilo [...], e, em alguns casos, quando não sobrava sala de aula, a gente já fez aulas no 

pátio, várias vezes, [...], inclusive, tem uma das escolas que eu trabalhei, que eu só dei aula no 

pátio, minha sala de aula era no pátio improvisado. [...] 

 

Quando você falou das dificuldades, a questão do material foi uma dificuldade para você, 

ou a escola te oferecia isso? Porque isso faz parte do acolhimento também! 

Faz. Não tinha mesmo. [...]. E eu acredito que até hoje eu não vejo isso. Eu voltei a trabalhar 

nessa mesma escola, [...], três anos depois, [...], quando instalou a escola de tempo integral. 

Material para a gente trabalhar a questão da educação musical com as crianças, às vezes a gente 

tinha que buscar lixo na rua. Latinha, tampinha, para poder improvisar instrumentos musicais, 

aquela coisa. Até hoje o professor que está lá faz isso, recolher material reciclável na rua, para 

construir instrumentos, porque a gente não tem esse acesso. Já com instrumento, por 

coincidência, foi num ano em que o governador, na época o Alcides, [...], mas eu acho que foi 

do Governo Federal, [...], que enviava verbas para comprar instrumentos. Então deu sorte, que 

tinha verba, e compraram dez instrumentos e a partir do primeiro ano, como a gente foi 

mostrando muito resultado, os alunos foram tocando umas músicas, principalmente 

acompanhamento, música popular, foram tocando, e a gente fez acho que quatro apresentações 

em um ano com essa turma, em eventos na escola, e com esses resultados a gente teve a 

oportunidade de fazer o pedido: olha, a procura está muito grande de instrumentos – acontecia 

de ter dez instrumentos, mas vinte alunos na turma – [...]. A gente teve oportunidade de pedir 

mais instrumentos. 

 

E quando você tinha alguma dificuldade, vamos supor, com relação à indisciplina na sala 

de aula, você chegou a pedir ajuda na coordenação? E nesses momentos você era ouvido, 

assistido, nesses momentos de angústia? 

Fui ouvido. Tem uma história até interessante. Numa dessas escolas, assim. Às vezes o [...], o 

diretor, aluno estava dando trabalho, eu chamava [...]. Chamava em casos extremos, assim. 

Aquele que o aluno está sentado no colo da colega, ou está baixando as calças no meio da sala, 

ou uma coisa extrema, assim. Quebrando a janela [...]. Tentava sempre driblar ali a situação, 

para evitar problemas com a coordenação. Porque ficar chamando diretor toda hora [...]. Então, 

mas uma das escolas, até que era bem, a professora quando chamava esse aluno para lá, no 

máximo, deixava ele sentado lá, até acabar a minha aula, e depois voltava. Na outra escola, era 

uma situação engraçada, que, os alunos não faziam nada, assim, por mais que eu tentava, eu 

pesquisava materiais, eu tive acesso ao laboratório de informática e descobri que o gosto 

musical dos alunos na época era música eletrônica e funk. Falei assim, vou tentar me aproximar 

dessa galera aí, eu vou fazer um trabalho com eles, com a música que eles gostam. Então eu 

pesquisei na internet alguns programas de edição de áudio, que tinha como trabalhar [...]. E os 

alunos que [...], aderiram à minha ideia [...], eles construíram músicas assim, que, a nível de 

músicas que tocam nas boates, aí. Música eletrônica, que é um negócio prático de fazer [...]. 

Mas tinha aqueles que eu virava as costas e, [...]. Aí nessa turma eu já não estava aguentando 

mais. Eu já tinha feito de tudo, para aproximar. E eu queria fazer avaliação com os alunos e o 
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aluno que não fazia nada? [...]. Alguns casos o aluno nem fazia nada. Não tinha como eu dar 

nota para um aluno desse [...]. Eu recorria à direção, [...], e quando eu levei o diário com aquelas 

notas ali, com meio ponto de presença. A coordenadora deu uma sentada comigo e falou assim: 

“olha, vou ser sincera para você, Interlúdio, isso aqui não é o aluno não, isso aqui é problema 

do professor”. Eu disse, “ah meu Deus do céu, eu desisto!” (risos). 

 

Agora vamos falar sobre algo “idealizado”. Você considera que você foi acolhido no início 

da carreira de uma forma tranquila ou você considera que poderia ter “algo mais” para 

que você, enquanto professor iniciante, fosse melhor acolhido na escola? 

Olha, eu acho que o acolhimento do professor de música ainda é distante, é o professor chega 

na escola, ele ainda fica muito distante dos demais professores. Ele fica meio que isolado na 

escola [...]. Ainda mais naquela escola que não tinha oficinas, porque uma delas não tinha 

oficina, nenhuma, que era a oficina de música isolada e aquele professor de arte, que passava 

desenhos para os alunos colorirem na sala de aula. Então tirando essas duas disciplinas da área 

de arte, não tinha. O professor de artes ele parece que tem uma tradição maior. No meio da 

escola. Mas o professor de música, ele fica muito isolado do restante, não tem aquele 

acolhimento nem como o apoio material ou o apoio pessoal. Eu sinto muito distante, na época 

foi assim, e eu sinto ele até hoje, nas escolas que eu convivo, eu sinto esse distanciamento. [...]. 

Eu acredito que essa turma de alunos que teve acesso à aula de música que forem formar para 

ser professor. For fazer curso de licenciatura, essa leva de alunos que já tem esse conhecimento 

de causa, eu acredito que vai ser diferente. Eu tenho a esperança que vá ser diferente.  

 

Agora sobre formação continuada. A Secretaria de Educação contemplou durante a sua 

carreira a formação continuada de forma satisfatória? Tem oferecido cursos de formação 

para a continuidade de sua carreira? 

Apesar que o governo estadual deu uma pausa agora, mas o Ciranda da Arte tem feito esse 

trabalho de formação continuada. Alguns cursos são até obrigatórios, se eu não me engano, para 

todos os professores [...]. E tem aqueles cursos opcionais. Até de percussão corporal, tem de 

sopro, [...]. De violão, que inclusive eu faço parte da equipe de violão do Ciranda, a gente 

trabalha com essa questão da formação continuada do professor, no violão. Mas, deu uma pausa 

nesse curso agora, por conta do corte de verbas na Rede Estadual. [...]. Na minha época eu 

cheguei a fazer uns dois cursos de formação continuada. [...]. A ideia é que seja o mais prático 

possível – esses cursos de formação no Ciranda – porque os cursos no Ciranda surgem pelo 

[...], eu estou a pouco tempo lá, mas a filosofia, pelo que entendí, [...], é que os cursos surgem 

de acordo com as necessidades dos professores, no dia a dia. Essa parece ser a filosofia 

principal. 

 

E quando você estava na escola, o ofício chegava na escola e eles te convidavam a 

participar? 

Chegavam os convites, [...], mas tinha uma outra questão polêmica aí: que o diretor não 

liberava. [...]. Não liberava para os alunos não ficassem à deriva. É, horário vago, de forma 

alguma. Então eu consegui fazer dois cursos no período em que eu estava só nas escolas, e os 

outros cursos que apareceram nesse período, eu não tive a chance de fazer por conta da liberação 

do diretor. E eu ví isso até hoje, acompanhando os colegas lá que precisavam fazer cursos, 

inclusive queriam fazer cursos alí, de formação continuada, na área do violão, [...]. 

 

Você hoje é um formador do Ciranda? 

Sim, sou formador e trabalho com a educação básica também. Então os professores queriam 

fazer os cursos, mas não eram liberados. Até hoje tem muito disso. 
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Sobre o seu início na carreira, você chegou a consultar os PCNs? Os Parâmetros 

Curriculares para você poder elencar os conteúdos? 

O estado tem, inclusive o Ciranda tem um currículo, que ele propõe para cada série, e tem esses 

PCNs, também, mas, esse currículo da música, eu acho ele um pouco superficial, não sei se a 

palavra superficial talvez seja ofensiva, mas ele é um pouco abrangente demais, tanto os PCNs 

quanto o estadual, [...]. Eu acho abrangente demais, diferentemente de uma disciplina de 

matemática, que o aluno sabe exatamente ali o que ele vai estudar. Tem o livro, que você pode 

seguir aquela ordem, e o professor altera pouco, muito pouco, de acordo com a necessidade da 

turma. De geografia, que o aluno segue aquela ordem, tem uma tradição curricular bem 

estabelecida. A música a gente tem as ideias, o que você pode trabalhar, mas essas ideias são 

muito abrangentes, da forma que você vai trabalhar. É bom, porque você não engessa, não 

engessa a proposta. Que o professor tem uma liberdade maior, de trabalhar, e é ruim, porque o 

professor fica perdido em meio a tanta liberdade. 

 

No seu caso, isso foi um fator complicador no início da carreira, ou foi bom por você poder 

ter tido essa liberdade? 

Eu acho que como foi o meu primeiro contato, eu acho que seria mais interessante que eu tivesse 

um currículo mais focado. Porque para o docente iniciante, chegar com uma abrangência 

tamanha – essa liberdade tão grande – talvez não tenha maturidade suficiente para tomar a 

decisão de qual item que encaixaria nesse currículo para utilizar na aula. Eu acho que o 

professor fica um pouco perdido, nessa fase inicial. Professor mais veterano, eu acho que é 

natural que ele tenha aquele currículo – se tivesse um currículo pré-definido – é natural que ele 

mesmo tomasse a liberdade de adequar. [...]. Porque eu acho que a flexibilização, de qualquer 

forma, acho que, para o artista, ela vai acontecer. É natural do artista ser criador [...]. 

 

A última pergunta. Você já pensou em desisitir da carreira docente? 

Ah, o primeiro contato eu acho que foi a fase que eu mais pensei em desistir. Vou falar uma 

história até engraçada, assim. Eu peguei de cara, acho que era o 9º B. Que era a turma que todo 

professor refugava. Essa faixa de dez, doze anos. Treze, alguns. E ainda tem aqueles de 

dezessete que reprovaram. Sempre tem. Então, eu de cara eu já fui pegar essa turma. Aliás, eu 

passei num sexto, todo mundo fofinho, gostando do professor de música, que levou 

instrumento, aquela novidade. Mas no 9º B, quando eu cheguei nessa sala do 9º B, os alunos 

corriam em cima das mesas, assim, uma loucura, assim. Aqueles caras grandes, jogavam o 

colega no chão. A cadeira. Gritavam, eu virava as costas para escrever no quadro, os alunos 

batiam na mesa, e eu falava, tentava pedir colaboração, de todas as formas que eu conhecia. E 

foi indo, me deu uma fobia de estar naquele lugar ali, aquele desespero, me bateu um desespero, 

eu saí antes. Acho que uns quinze minutos antes de acabar a aula, eu peguei meu material, isso 

foi nos dias que eu tomei posse no concurso, acho que no primeiro dia de aula. Peguei meu 

material e cheguei para a diretora: “olha, eu vim aqui, como que eu faço para assinar minha 

exoneração? Eu nunca mais piso nesse lugar. Eu quero minha exoneração. Não mexo mais com 

isso!”A diretora ela – eu tive sorte de ter uma diretora compreensiva – ela sentou comigo, essa 

diretora, ela foi até legal, ela sentou comigo: “não, calma, esses alunos eles fazem isso mesmo, 

quando o professor é novato, eles percebem que o professor é novato, aproveitam disso, mas 

vai chegar o momento quando você tiver conhecimento, você conhecer o nome de todos os 

alunos, saber quem são eles, e você chamar por nome, começar essa fase, eles vão começar a te 

respeitar um pouco mais. Faz o seguinte, vai para sua casa, descansa, pensa, reflete um 

pouquinho, amanhã você volta e tenta de novo. Se não der certo, aí [...]”Aí eu fui para casa, 

refleti voltei e falei assim, ah, eu nunca desisti de nada, eu vou tentar. Mas futuramente a gente 

vai pegando intimidade com alguns alunos, a gente vai tendo afinidade com eles, eles confiam 

no trabalho da gente. Cria laços, inclusive. Justamente. Cria laços afetivos tanto com o professor 
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quanto com a arte. Eu tenho alunos, já tenho alunos que fizeram ensino médio e já estão na 

faculdade. Então eu tenho o maior orgulho de ter alunos que fizeram o ensino fundamental 

comigo, música, e optaram por uma disciplina, por um curso na arte, direção e arte, tem alunos 

que fizeram música, inclusive. Outros fizeram outro tipo de arte, teatro, mas a gente percebe 

que é uma influência daquele contato com a arte. 

 

Então o que te fez permanecer na docência seria isso? 

Isso é reconfortante e recompensador para o professor ter um aluno [...], fico todo orgulhoso. 

Quando eu voltei para fazer uma segunda graduação e eu tenho contato com ex-aluno lá, que 

eu sou colega. Que vem conversar comigo. Então eu fico todo orgulhoso em saber que eu tenho 

um dedo ali no trabalho que fez esse aluno chegar onde ele chegou ali. E com o tempo também 

me foi surgindo uma paixão maior, pelo ensino técnico no instrumento, que, se eu sair da área 

de docência na educação básica, seria para um curso na área tecnológica, por aí. 

 

E o que fez você deixar a sala de aula e ir para uma coordenação no Ciranda da Arte? Se 

você tivesse em sala de aula você teria continuado na docência? 

Teria sim. O que surgiu o convite, a priori, nem seria para estar na formação de professores, 

para a área administrativa, para coordenação, não seria essa a ideia inicial. Que no Ciranda tem 

também um trabalho com grupos de performance. E surgiu um déficit num duo e que era muito 

solicitado nos eventos do estado, de Apresentações em escolas, que é um duo de viola. Um duo 

regional de viola, viola e violão, que é uma formação que a gente chama de casal. Na música 

caipira. E como eu toco viola caipira também, eu, tirando o “fulano”, eu não lembro de outro 

professor da rede que toca viola também. Não tenho lembrança aqui. Então surgiu esse déficit 

e me convidaram para participar desse grupo, mas eles queriam vinte horas, mas a diretora não 

me liberava para ficar só vinte horas na escola e vinte no Ciranda. Então a coordenadora do 

Ciranda arrumou esse encaixe para mim, com o pessoal da coordenação do violão também, para 

complementar essas horas. [...]. Então foi mais por aí, questão de coincidência mesmo, a 

questão de eu sair da sala de aula do ensino básico.  

 

Então muito obrigado. Se você quiser fazer alguma consideração final, fique à vontade. 

Eu acho que até acrescentei nas minhas ideias no decorrer da entrevista. Que é aquela questão 

do currículo, flexivel demais para o iniciante [..]. Eu acho que ter um referencial mais direto 

para ele seria mais interessante, e eu acho que é isso. [...]. 

 

PROFESSOR: OSTINATO– Rede Estadual de Ensino (12 anos de experiência/ 34 anos de 

idade) 

 

Entrevista realizada em 6 de julho de 2016. 

 

Você teve alguma experiência docente antes de ingressar na carreira de professora na 

educação básica?  

É, sim. Antes de entrar na faculdade, no ano de 2000, eu comecei a dar aulas particulares de 

violão. Então, eu fiquei durante toda a graduação dando aula só particular de violão, quatro 

anos. Aí, quando eu formei, eu fiquei três meses como professor do Centro Cultural Gustavo 

Ritter, dando aula de teoria musical e percepção. Mas logo depois que eu entrei no Gustavo 

Ritter eu passei num concurso e fui chamado. Então aí eu tive que sair. Eu também dava aula 

num projeto chamado Casa da Arte, que é um projeto de um instituto, chamado Instituto Oficina 

de Arte, que está vinculado a um centro espírita e que, desde 2000, eu também dava aula nesse 

projeto dando aula coletiva de violão também. 
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Por que você escolheu ser professor de música para atuar na educação básica? 

Primeiramente foi [...], não foi pelo salário. Porque a gente sabe que o salário é baixo. Mas foi 

pela estabilidade. Ter uma estabilidade, um plano de saúde. Uma estabilidade financeira, assim. 

Uma segurança. Porque na área de música poucas escolas têm. Então na rede pública tinha essa 

opção. [...]. 

 

Quando você foi iniciar a carreira na educação básica, você tinha expectativa? Quais eram 

as expectativas você tinha quando começasse seu trabalho? O que você esperava do seu 

trabalho na escola? 

Quando eu fui entrar no concurso, na verdade eu tinha expectativa de encontrar algo organizado 

para a gente trabalhar. Na verdade, chegando lá eu não encontrei isso. Então assim: um currículo 

na área de música, o que seria? Materiais didáticos organizados e não tinha nada disso. Então 

para você ter ideia, quando eu entrei na Rede Estadual de Ensino eu peguei turma do sexto ao 

nono ano e do primeiro ao terceiro ano do ensino médio, e não tinha currículo nenhum, não 

tinha conteúdo nenhum e eu tive que criar tudo da minha cabeça para começar a atuar. E não 

tinha orientações curriculares nenhuma na época, porque na verdade o meu concurso é de 2004, 

foi quando começou a entrar os professores de música na rede. Então não tinha nada. Então a 

gente tinha uma expectativa, chegando lá não tinha nada, [...], organizado e preparado para a 

gente. Inclusive até no concurso que eu fiz, não tinha nenhuma questão de música específica. 

A única questão de música que teve foi “qual é a relação do Hip Hop com o Rap? Não, do Hip 

Hop com o Grafite. Mais nada. Então o concurso foi todo voltado para as artes visuais, que era 

o perfil dos professores de arte do estado até então.  

 

Então essas expectativas foram atendidas, quando você começou a exercer a profissão 

aqui na escola? 

Nesse aspecto não. [...]. Porque na verdade eu percebi que o estado estava muito iniciante ainda 

no aspecto das aulas de música. Que não tinha nada organizado ainda e que foi basicamente a 

primeira iniciativa. Então nesse aspecto aí elas não foram atendidas. No aspecto assim, de 

realizar um trabalho, de poder trabalhar música em sala de aula - que era uma expectativa 

diferente - porque eu trabalhava só com aulas de violão, eu acho que as minhas expectativas 

foram alcançadas. Eu tinha a expectativa de realizar um trabalho de música em sala de aula, 

então eu trabalhava tanto os elementos básicos da música, como as questões históricas, 

musicais, estilos musicais em sala de aula. Então eu acho que eu consegui, nesses primeiros 

anos em sala de aula, como professor de música, favorecer uma visão ampla da música para os 

alunos. Tanto o mínimo de um conhecimento musical, um conhecimento também histórico, e 

algumas práticas musicais, como canto em grupo, construção de instrumentos musicais, [...], 

então nesse aspecto eu acho que eu consegui realizar parte dessas expectativas.  

 

Você começou seu trabalho em sala de aula. Naqueles primeiros momentos você recorda 

de alguma dificuldade que você enfrentou? Se encontrou, que tipo de dificuldades foram 

essas no início do trabalho docente? 

Eu acho que a maior dificuldade, primeiramente, falta de material didático, então na área de 

música não tinha nada. Nenhum instrumento, nenhuma sala adequada, a sala uma do lado da 

outra, quando fazia uma atividade de música incomodava os outros professores da escola. Às 

vezes pediam para parar ou diminuir o som. E às vezes era uma atividade que precisava ter um 

envolimento dos alunos, o fazer sonoro. Mas uma grande dificuldade que eu encontrei foi a 

indisciplina dos alunos. Até na época que eu entrei – quando a gente entra, ainda está no período 

probatório – até uma das vezes a diretora veio me procurar, tipo assim, porque os alunos 

preenchiam um questionário nosso. E nos questionários que os alunos respondiam perguntava 

se o professor tinha domínio na sala de aula. Entre aspas “se tinha bagunça na sala”, e os alunos 
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conversavam demais. E a diretora me chamou para conversar lá, mas, “os alunos estão 

colocando aqui que na sua aula, tem muita bagunça, tem muita conversa”, então na verdade, às 

vezes é até um – tem essa questão, como é uma aula de música, os alunos têm mais liberdade 

para conversar e tudo, do que as outras – e ao mesmo tempo a gente sabe que não vai ser uma 

aula quieta, silenciosa, é uma aula mais ativa. Então assim, uma dificuldade foi essa. Às vezes 

essa movimentação na sala, às vezes provocada por mim mesmo, que fazia parte do contexto, 

e às vezes não. Às vezes eu não conseguia controlar a turma por desinteresse dos alunos, por 

excesso de conversa, [...]. Então essa é uma dificuldade que eu tive mesmo. 

 

E você considera também que essa dificuldade, em relação ao domínio da turma em si, 

pode ser em decorrência da falta de experiência como professor iniciante? Ou não? 

Com certeza. Então, se eu analisar, o início da minha docência, lá em 2004, com os dias de 

hoje, o domínio da turma hoje, a segurança com que você entra na sala de aula, é completamente 

diferente. Então nesse início da docência a gente fica meio sem segurança mesmo, meio que 

sem saber como agir, como conduzir a turma. Então hoje eu tenho mais segurança até em lidar 

com essas turmas que provocam mais balbúrdia. 

 

Então nós vamos voltar lá para sua formação. Você considera que a sua formação te 

preparou para o ofício docente? Por que? 

Eu acredito que não. Eu acho que [...], na verdade, eu acredito que nenhuma faculdade consegue 

proporcionar uma formação completa ao educador musical. Inclusive na minha época, o estágio 

era apenas um ano. Um período. Era só um ano. O meu curso era anual ainda. E o estágio só 

era feito no último ano. Diferente dos cursos atuais. Acho que o estágio hoje já começa no 

terceiro ou no quarto período, se não me engano. Então assim, a gente teve muito poucas horas 

de estágio e assim, ia todo mundo para a mesma sala. Os vinte e tantos alunos para a mesma 

sala, que era o CEPAE na época. Então assim, eu assumi a sala, nem aula toda, acho que duas 

vezes, durante dez, quinze minutos, durante o estágio. Então assim, eu não tive nenhuma aula 

que eu assumi durante o estágio sozinho, para realmente pegar responsabilidade em sala de 

aula. As questões teóricas a gente sabe que a gente estuda, tudo, mas eu acho que o fazer 

docente. Que é fazer você colocar a mão na massa, a minha experiência no estágio foi muito 

pouca. Então eu acho que faltou, porque assim, igual eu falo: ninguém ensina para ninguém o 

que é experiência [...], e a experiência a gente vai desenvolver na prática. E como no estágio eu 

não tive essa oportunidade de realmente asusmir uma turma, de dar aulas seguidas, como o 

professor regente. Então eu acho que nesse aspecto a universidade não me preparou para eu 

chegar na sala e já ter uma experiência prévia, de conduzir uma turma. 

 

E mesmo com essa participação prática que você disse que foi pouca, houve contribuições 

do estágio para você na sua prática? 

Por um lado, sim. Foi importante a gente ver, mas um pouco descontextualizado. Porque como 

eu fiz estágio no CEPAE. Então era uma sala ampla, que tinha o instrumental Orff dentro da 

sala de aula, a professora usava o instrumental Orff, tinha piano, tinha instrumento de percussão 

e assim, eu achava que ia chegar na escola pública e ia ter essas coisas para a gente trabalhar. 

Então é como se fosse enganado. Tipo assim: uai, mas na faculdade que eu fiz não foi desse 

jeito aqui não. Então a gente faz um estágio nas condições basicamente ideais, [...], e quando 

vai para sala de aula você não tem nada daquilo.  

 

Voltando na questão anterior. E em relação às disciplinas que você cursou na formação? 

Você conseguia enxergar relações entre as disciplinas formativas com o que você 

encontrou no exercício ali da realidade?  
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Muito pouco. Porque de certa forma, assim, primeiramente os professores não faziam esse link 

com a realidade da escola pública. Os professores que ministravam as disciplinas na faculdade 

não adaptavam os conteúdos, não nos faziam refletir como levar esses conteúdos para a escola 

pública. Talvez, não sei se eles não tinham esses conhecimentos, mas eles não levavam essa 

reflexão. [...]. Assim, teoricamente a gente sabe que existe, mas não era discutido realmente de 

como adaptar. E assim, uma das questões que eu abordo é que, na minha época, a gente era 

como que fosse preparado para trabalhar nas escolas específicas de música. Dar aula de teoria, 

então, não fomos, de certa forma, nas disciplinas, não fomos preparados para trabalhar 

realmente nas escolas de educação básica. [...]. É como se as disciplinas fossem. [...], as 

reflexões é como se fossem para o ensino de música, mas assim voltado para o curso técnico, 

não para a escola de educação básica na realidade brasileira.  

 

Agora uma recordação sobre os seus primeiros dias na escola. Como você foi recebido na 

primeira instituição em que trabalhou? Como foi o acolhimento por parte da instituição, 

e a interação com os demais professores? 

Nesse aspecto aí eu não posso reclamar e não é à toa que eu estou lá na escola até hoje. 

Normalmente os professores ficam rodando nas escolas. Eu estou há doze anos modulado na 

mesma escola e a escola fica a vinte e seis quilômetros da minha casa. Eu moro em Aparecida 

e trabalho na outra ponta de Goiânia. 

 

Qual foi o diferencial nesse sentido do acolhimento? 

Eu acho que [...]. Na minha época em que eu entrei, muitos professores de música tiveram 

dificuldade de dar aula de música na escola. Porque os diretores ainda estavam com aquela 

antiga concepção que aula de arte é aula de desenho. Então, grande parte dos professores de 

música naquela época, eles eram obrigados pelos diretores das escolas a dar aula de arte. E a 

minha diretora, quando [...] – na verdade eu encontrei ela pela primeira vez [...], estava lá na 

Subsecretaria de Educação, quando eu fui assinar a modulação – e a diretora estava lá no dia. 

E a coordenadora (do Ciranda da Arte) na época falou: “olha, eu tenho esse professor de música, 

está chegando agora, e você quer um professor de música na escola”. E a diretora falou: “não, 

eu quero. Eu quero ele para fazer barulho lá na escola”. Então assim, minha diretora, na época, 

já foi sabendo que eu era professor de música. Então ela me dava total liberdade. Muitas vezes 

os professores falavam: “- não, mas tem barulho”. “- Não, mas o Ostinato está aqui é para fazer 

barulho”. “- Ele é professor de música. Aula de música não faz com silêncio não”.  

 

Isso interferiu na interação com os outros professores, a questão do barulho? Ou foi algo 

que foi resolvido logo? 

Não, assim, vez ou outra [...]. Às vezes alguma professora estava dando uma prova. Igual uma 

professora de química estava dando prova num dia e eu estava apresentando um seminário onde 

os alunos cantavam, tocavam instrumentos de percussão, e às vezes incomodava. Mas, como a 

direção da escola, tanto a diretora, quanto os coordenadores entendiam a proposta e queriam 

música na escola, eu acho que foi um diferencial. Coisa que meus colegas que formaram comigo 

e que entraram na mesma época não tiveram. Esse apoio da direção e da coordenação da escola 

para fazer música dentro da sala de aula. Mesmo não tendo as condições ideais. Então esse 

apoio foi fundamental até mesmo para eu continuar na escola até hoje. 

 

E em relação às dificuldades. Você teve algum momento de dificuldade em que você 

precisou do apoio da direção, da coordenação, para te orientar ou para te dar uma 

acolhida ou algum socorro? Você precisou em algum momento e foi atendido ou não? 

Uai, apoio, assim. Eu tive vários apoios, por exemplo: quando tinha cursos, [...]. Então eu tinha 

um curso de música, queria fazer, a direção da escola me liberava. Coisa que oficialmente o 
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estado não libera. Então eu queria participar do Canto da Primavera. Fazer um curso de violão. 

A coordenação sempre me liberou. Vários anos seguidos eu ia e depois repunha minhas aulas. 

 

Mas em relação à sua prática na sala de aula você não precisou? 

Em sala de aula, não. Especificamente assim eu não precisei, porque [...]. 

 

Por mais que você tenha tido dificuldade você conseguia lidar com os problemas e resolver 

você mesmo, sem precisar de um apoio externo? 

Sim, assim eu tive [...]. Por exemplo, teve uma época que eu dava aula demais. De manhã, tarde 

e noite. [...]. Na escola. Além das aulas particulares que eu nunca parei. Então, assim, teve época 

que eu cheguei a ficar rouco [...]. De tanto conversar e falar alto. Então, assim, na escola tinha 

uma caixa de som, eu comprei um microfone e a diretora me emprestou: “- não, você pode usar 

a caixa da escola”. E eu levava a caixa para sala de aula, para que eu não forçasse minha voz. 

Assim, de certa forma, auxiliou numa dificuldade momentânea que eu tive na época, até por 

falta de experiência, de como do uso da voz, falta de preparo, de aquecimento vocal. Falta de 

experiência como professor. E que hoje eu já consigo lidar com isso e nunca mais tive esses 

problemas vocais. 

 

Em relação à acolhida, o que você considera que poderia ser melhorado para um professor 

iniciante ser recebido na escola?  

Eu acho que no meu caso especificamente, como disciplina de música, eu acho assim. 

Português, você chega numa escola, o professor sabe o que é o currículo. Que conteúdos devem 

ser abordados. E nesse aspecto a escola não tinha nada para me oferecer. Nunca teve aula de 

música na escola, então cheguei lá, - o que eu devo trabalhar? “- Você que sabe, você que é o 

professor de música”. [...]. Hoje, eu gostaria que tivesse isso. Chegar na escola e eu ter total 

liberdade, para escolher o currículo, para montar o currículo. Por que? Porque hoje eu tenho 

experiência, e sei mais ou menos que vai funcionar nos anos iniciais e o que vai funcionar 

melhor nos anos finais. Mas naquela época não. Então eu criei um currículo lá, sei lá como. 

Então, assim, na doida, [...], então eu acho que faltou isso. Numa unidade escolar, que tem a 

disciplina arte, que o conteúdo é música, eu acho que deve ter pelo menos os parâmetros 

curriculares, os conteúdos mínimos que devem ser trabalhados em cada série. E na verdade 

naquela época não tinha. Depois, muito tempo depois, o Ciranda da Arte criou esses 

referenciais, mas isso quase oito anos depois. Mas não na época que eu entrei. Então eu acho 

que faltou um pouco disso porque a maior dificuldade que eu tive foi isso. Às vezes eu colocava 

um conteúdo lá que na verdade era conteúdo para dois três anos e eu colocava num ano só. 

Então assim, por falta de experiência, não tinha uma referência do que se é abordado, então às 

vezes eu corria os conteúdos, tinha que ir atropelando, porque tinha que cumprir o que eu 

planejei, sendo que o que eu planejei não era adequado. 

 

Você trabalhou quantos anos em sala de aula? Porque hoje você está em projeto, não é? 

Então foi 2004, 2005, 2006, 2007, 2008, então foi durante cinco anos. [...]. Na verdade, assim, 

eu fiquei em sala de 2004 a 2008. Mas a partir de 2005, eu ficava tanto em sala de aula, metade 

da minha carga horária, que eram quatorze aulas, ou seja, vinte horas em sala de aula, e vinte 

horas com projeto. Então, de 2005 a 2008, a minha carga horária foi dividida. [...]. Quando eu 

fazia isso, eu era o professor de música em sala de aula e era o professor de violão, eu tinha 

muito mais alunos, no projeto de ensino coletivo de violão. Os alunos já tinham um 

envolvimento na aula de música, e depois iam participar do projeto de violão. E a partir de 2009 

eu fiquei só com o projeto de violão. Porque na verdade, não tinha professor de violão, de ensino 

coletivo, na rede, o suficiente. Então, como o projeto começou a funcionar, começou a expandir 

para outras escolas, e precisava de mais professores, para atender uma demanda, me tiraram de 
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sala de aula. E eu comecei a ficar só com o ensino coletivo de violão. Aí, a partir de 2009 eu 

fiquei em três escolas [...], e depois, no outro ano, eu fiquei só em duas. Até o ano que eu peguei 

licença. Agora eu voltei e fiquei só em uma.  

 

E sobre a formação continuada? A Secretaria de Educação, durante a sua carreira, e 

principalmente no início, ela contemplou ou tem comtemplado uma formação continuada 

de forma satisfatória? 

É. Na época, assim, logo depois que eu entrei, [...]. Acho que 2006, o estado oferecia alguns 

cursos. Então, 2005 ou 2006, acho que já começou a oferecer alguns cursos de formação 

continuada. Mas era muito voltado assim, para flauta, que não era o meu perfil de aluno, que 

eu trabalhava mais com alunos do sexto ao nono ano e ensino médio. Então, assim, eu nunca 

trabalhei flauta em sala de aula. Mas eu fiz o curso. O Ciranda da Arte oferecia. Então eu fiz 

esses cursos umas duas, dois, ou três, três anos seguidos.  

 

E como você disse anteriormente, a escola facilitava? Quando você precisava participar 

dos cursos, ela disponibilizava os horários para você? Mesmo no horário de aula? 

Isso. Isso para participar de eventos, congressos. E para participar desses cursos de formação 

no Ciranda, a gente podia diminuir a parte da carga horária e cumprir nesses cursos. Então, 

nessa época, por exemplo, eu tinha que cumprir vinte e oito aulas na escola, e o curso lá era 

quatro horas por semana, então eu tirava quatro horas da minha carga horária na escola e fazia 

os cursos dentro do Ciranda. Então, nesse aspecto o Ciranda proporcionava essa formação. 

Assim, lógico que, a minha crítica é que às vezes não eram os professores adequados para fazer 

a nossa formação. Às vezes eram colegas nossos que tinham o mesmo perfil de formação, que 

coordenava esses cursos. Então, assim, às vezes faltava, como é que fala? Um profissional mais 

qualificado para direcionar esses cursos, para realmente dar uma formação continuada. Às vezes 

ficava muito superficial, [...], mas de certa forma contribuía, porque a gente estava lá discutindo 

com outros professores que estavam tendo as mesmas dificuldades dentro das escolas, e a gente 

passava a conhecer as dificuldades dos outros e às vezes soluções e discutia algumas coisas que 

os outros estavam enfrentando também. [...]. 

 

Você afirmou no início da entrevista que uma das dificuldades que você enfrentou foi com 

relação ao currículo. Nesse sentido, até que ponto as diretrizes curriculares para o ensino 

da música contribuíram para a sua prática docente, até para você elaborar esse currículo? 

No caso os PCNs. 

Na verdade, não contribuíram em nada, porque na época eu não conhecia.  

 

Na sua formação não foi trabalhado? 

Não foi trabalhado. Então assim, eu não conhecia os Parâmetros Curriculares Nacionais na 

época. Eu sabia que existia isso, mas nem sabia que existia para a área de música 

especificamente. E assim, até mesmo, eu acho que uma falha desses cursos de formação 

continuada do Ciranda, que poderia às vezes discutir esses parâmetros com a gente. 

 

E hoje você conhece bem, não é? 

Então eu fui conhecer eles bem depois. Então, assim, depois de muitos anos de carreira. Às 

vezes até a falta de [...], de condução para a gente conhecer. Porque era só entrar na internet e 

baixar os parâmetros e ler. Mas assim, como eu nem tinha muito conhecimento na época [...]. 

Então, assim, faltou, eu acho que na minha formação, realmente, dentro da graduação conhecer 

quais eram os parâmetros curriculares voltados para a área de música. 

 

Poderia ter diminuído sua angústia ali no começo da carreira, não é? 
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Com certeza. [...] 

 

A última pergunta. Você já pensou em desistir da carreira docente? Sim ou não? 

Da carreira docente, não. Agora, de trabalhar na educação básica, sim.  

 

E o que fez você continuar? 

[...] Primeiramente, porque eu além da sala de aula, eu tenho um projeto de ensino coletivo de 

violão, que é algo que eu vejo resultado, e que passou a funcionar, na rede. Mas, você trabalhar 

hoje, só em sala de aula, vamos colocar aí, quarenta horas, vinte e oito aulas por semana, com 

vinte e oito vezes quarenta alunos, com turmas que chegam até cinquenta, com provas, com 

diário, com tudo, é basicamente desumano. Por quê? Porque é uma aula por semana. Então você 

tem: uma aula por semana, quarenta alunos. Então você multiplica isso vezes quarenta alunos. 

Um professor de português, ele vai ter uma turma, ele vai ter cinco aulas por semana. Então na 

hora de corrigir prova, de corrigir trabalho e lançar nota, o trabalho é muito menor do que o 

nosso. Então assim, chega a ser desumano, você ficar com vinte e oito aulas, até colega nossos, 

eu nunca trabalhei por sessenta horas no estado, mas tem vários colegas que trabalham, e você 

pegar quarenta e duas aulas por semana, ou seja, quarenta e duas turmas por semana, com 

quarenta alunos. Então assim, qualquer professor que ficar quatro cinco anos nessa rotina aí, 

ele vai ter várias sequelas. Físicas, psicológicas, psiquiátricas, então assim [...]. 

 

Então você atribui, eu posso afirmar, o fato de você estar na educação básica hoje, o fato 

de estar com o ensino coletivo, que é algo diferente do que estar na sala de aula? 

Isso, porque se eu tivesse [...]. Durante muito tempo, quando eu estava em sala de aula, eu 

pegava carga mínima. Porque eu tinha as aulas particulares de violão que eu ganhava muito 

mais. Então, quando eu entrei no estado, eu trabalhava por vinte horas. Eu só comecei a 

trabalhar por quarenta quando eu implementei o projeto de ensino coletivo de violão. Então 

assim, na verdade eu fiquei só seis meses com vinte e oito aulas. [...]. Em sala de aula. Porque 

eu ví que o trabalho era desumano. Então eu não teria condições de ficar esses doze anos aí [...], 

condições eu teria, não teria “vida”. De ficar esses doze anos com quarenta turmas, com esse 

tanto de turmas aí, trabalhando em sala de aula, com as condições precárias que a gente tem. 

Uma aula por semana, tendo que preencher diário, preencher nota, plano de aula, relatório, 

então assim, é bastante trabalhoso, muita papelada, muita burocracia, e às vezes pouca aula. 

Então assim, eu acho que, uma aula por semana, para você ficar em sala de aula, eu não ficaria 

no estado. Nessas condições, não. Se eu tivesse outra coisa, com certeza eu faria. Buscaria fora. 

Mas como eu tenho a minha carga horária, que a partir do segundo ano foi dividida em sala de 

aula e projeto, aí, de certa forma sim, eu conseguí ver prazer na docência. 

 

Então é isso. Tem mais alguma coisa que você gostaria de acrescentar, para finalizarmos 

a entrevista? 

E assim. Quando a gente pensa em desistir da carreira docente é porque às vezes é pelos baixos 

salários, pela falta de condições físicas das escolas, falta de instrumentos. Mas, a gente vê 

também que fora do serviço público está pior ainda. E tem uma estabilidade ainda, querendo 

ou não. 

 

PROFESSOR: RITMO – Rede Estadual de Ensino - 36 anos de idade/6 anos de experiência 

Entrevista realizada em vinte e cinco de fevereiro de 2016 

Você teve alguma experiência docente antes de ingressar na carreira de professor da 

educação básica? 
Não.  
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Não? Aula particular? Com ensino, nenhuma? 
Não. A não ser, a não ser, umas poucas aulas, quando eu estava na faculdade já, eu entrei numa 

escola específica de música, mas foram poucos dias assim. Fiquei muito tempo não. 

 

Por que você escolheu ser professor de música para atuar na educação básica? 
É, essa pergunta aqui é interessante, porque na verdade, assim, é [...], eu não posso dizer que 

eu escolhi. A gente entra na faculdade – por exemplo, eu, no meu caso - entrei na faculdade 

querendo estudar música! Essa parte assim, de ser professor e dar aula, por mais que o curso 

fosse licenciatura, não estava muito assim na minha cabeça. Então, quando eu terminei a 

faculdade teve o concurso, e eu pensei, “bom, é uma oportunidade de trabalho”, eu prestei e 

estou aqui! Mas não foi assim, digamos, uma escolha – assim, “- não eu quero fazer isso, eu já 

estava com isso em mente”. Então apareceu a oportunidade e eu peguei! 

 

Você fez licenciatura em instrumento? 
Não, em Educação Musical. 

 

E quando você foi assumir a vaga na escola pública, você tinha expectativa? Quais eram 

as suas expectativas, antes de ingressar no trabalho docente na sala de aula?  
Olha, é até bom você perguntar isso porque eu acho que eu nunca falei isso para ninguém. A 

minha expectativa era de muita dificuldade. Eu já esperava que fosse uma coisa assim bem 

difícil. É [...], e eu tinha muito receio. Sabe, tanto é que quando foi para eu assumir, é, como é 

que fala? [...] 

 

Tomar posse? 
Tomar posse, eu, eu pedi um tempo a mais para eu poder amadurecer a ideia, sabe? Porque eu 

estava com receio [...], de não dar conta! 

 

Certo. E, no caso então suas expectativas era de dificuldade. Então, essas expectativas 

foram atendidas?  
Foram. 

 

No sentido das dificuldades então foram, não é?  
Foram. 

 

Por que foi dificil?  
Foi muito difícil. Primeiro porque eu nunca tinha entrado em sala de aula.  

 

A experiência do estágio foi pouca? 
É, a experiência do estágio foi, não foi assim, digamos, “satisfatória”. É, e aí quando eu entrei 

no Estado, que eu peguei a realidade mesmo, eu senti um baque tremendo, porque a escola que 

eu entrei para dar aula, ela estava sendo reformada. Tinha alguns anos que ela estava sendo 

reformada. Então você faz algumas disciplinas em que você tem, teoricamente, você tem que 

ter um espaço na sua sala de aula, nem que você afaste as carteiras para você dar aula. E aí, na 

escola que eu estava, que eu entrei, ela estava improvisada de tal modo que era assim: primeiro 

o aluno entrava, depois entrava a carteira para ele sentar. Então eu ficava pensando assim: 

“como que eu vou trabalhar aqui”? E veio aquela questão [...], talvez a minha dificuldade maior, 

que foi aonde – hoje eu refletindo isso – talvez foi onde caiu a ficha, a questão do domínio de 

sala, que eu não tenho! Eu não [...]. 
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Você não tem ou não tinha?  
Não tinha e não tenho até hoje! Assim, se for para eu voltar para sala de aula eu não sei, eu não 

dou conta de atuar, assim, por exemplo: ou às vezes eu sou rígido demais, aí os alunos tomam 

meio que “birra”, do professor, e tal. Ou então às vezes eu sou muito permissivo, eu não sei 

muito dosar isso, sabe? Tem professor que consegue. E, não é rígidez, acho que a palavra é 

“rigor”, ser rigoroso com relação à disciplina e ainda assim conseguir a participação dos alunos, 

conseguir que eles se envolvam. Eu não conseguia esse ponto, sabe? E eu acho que não consigo 

até hoje, porque a minha experiência na sala de aula foi meio que “traumática”. Eu [...], teve 

momento que eu pedi “arrego”. Eu pedi licença, porque eu não estava dando conta mais. Eu 

chegava na sala de aula e falava: “gente, o quê que eu vou fazer aqui? Por quê que eu tô aqui?” 

 

Então hoje um dos motivos de você não estar em sala de aula se deve a isso também?  
Se deve a isso, porque eu cheguei a um ponto que eu falei: “é, eu não dou conta mais”, eu “vou 

pedir exoneração!” E aí como eu já atuava com um grupo de produção no Ciranda da Arte, eu 

vislumbrei a possibilidade de atuar aqui na equipe de formação. Até então eu tenho projeto – 

porque tem uma parte que cuida do ensino coletivo de violão, que é uma forma de auxiliar os 

professores das escolas a trabalhar com isso. Eu trabalhava, além da sala de aula, eu também 

trabalhava com ensino coletivo de violão nas escolas, que era uma parte que eu me identificava 

mais. Mas, por conta de questões burocráticas, eu não podia ficar por lá somente na parte das 

oficinas de violão, eu tinha que estar em sala de aula, aí onde era meu pânico! Então foi aonde 

eu, com muito custo, consegui essa transferência para cá. 

 

Que tipo de dificuldades você enfrentou no início da docência? Então, além dessas aí que 

você já citou, da questão do domínio, da gestão da sala de aula, teve alguma outra 

dificuldade? 
Teve, teve. Acho que tive várias! É, eu acho que essa falta de domínio, não sei se foi isso que 

gerou, ou eu já tinha isso, é, mas eu percebi uma insegurança muito grande! Insegurança com 

relação inclusive a, ao próprio conteúdo, ao próprio conteúdo musical assim! É [...], parecia que 

eu não dava conta de ensinar. [...] As atividades que eu propunha, os alunos, é [...]. 

 

Qual a idade dos alunos que você trabalhou? 
6º ao 9º. 6º ao 9º, então era, fase assim de pré-adolescência. Mas tinha alguns alunos já mais 

velhos que eram repetentes e tal, então eu propunha atividades que não eram bem recebidas, é 

[...], tanto de audição, atividades práticas, então eu senti meio que [...] – não sei se é uma lacuna 

na minha formação ou da minha experiência – não sei se é uma questão da minha personalidade, 

porque eu sou uma pessoa assim, mais introspectiva. Mas eu acho que juntou uma série de 

fatores, assim, e foi me dando uma, uma angústia [...]. 

 

Você chegou a adoecer, questão da dificuldade inicial, assim? 
Eu adoeci, eu posso dizer que eu adoeci, porque, eu estava num quadro [...] depressivo. Um 

quadro assim, que foi o que justamente ocasionou a minha licença. Porque eu não tinha vontade 

de sair para dar aula, é [...], eu chegava a ir para o colégio, na hora que eu chegava na porta eu 

dava vontade de voltar para trás, e eu cheguei a fazer isso! Teve um dia que eu cheguei na porta 

do colégio – eu olhei assim – e, “- cara, eu não dou conta disso aqui mais!” 

 

E isso com quanto tempo mais ou menos de experiência? 
Três anos, três, quatro anos. Que eu vi assim que, parecia que aquele não era o meu lugar, ou 

eu não estava preparado para aquilo, alguma coisa, que não se encaixava. Aí, chegou um 

momento e que eu, eu saía da escola, chegava em casa, é, eu só queria dormir, queria dormir e 
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não acordar, sabe? Não acordar no outro dia! Para ter que ir, sabe? É. Então, eu tive muita 

dificuldade mesmo! 

 

Você considera que a sua formação acadêmica o preparou suficientemente para o ofício 

docente? Por que?  
É. Essa é uma pergunta interessante. Quando, quando na faculdade a gente sempre discutia essa 

questão de o curso preparar ou não. A gente sabe que não, não prepara, é [...], para realidade. 

A gente vê muita disciplina, é [...], que lida com a educação musical baseada em conceitos, é 

[...], conceitos não, como é que eu vou dizer? Em realidades europeias. Orff, Dalcroze, é [...], 

Kodaly, onde você tem uma, uma estrutura mínima, onde você tem uma, uma, uma condição 

diferente da que a gente tem aqui. Tudo bem, tem aquela questão que a gente tem que adaptar 

o nosso conhecimento. Mas o que eu mais senti falta na faculdade, foi, nessa questão das [...], 

como é que eu posso dizer, das disciplinas de [...], é [...], esqueci o nome. Pedagogias ativas? 

 

Métodos ativos? 
Métodos ativos! Eu senti falta porque eu achei muito pouco demais a carga horária dessas 

disciplinas. Então, por exemplo, você tinha dois semestres para estudar uma gama muito grande 

de educadores, de propostas musicais, de educação musical. E eu considero, e eu, realmente no 

meu curso, eu considero que isso deveria ser feito durante os quatro anos. Durante os oito 

semestres e não só em dois. Porque você não chega a aprofundar, você tem uma “noção”, uma 

“pincelada” naquele assunto. E o nosso curso é assim: é Educação Musical, Licenciatura em 

Ensino Musical Escolar. Se a sua licenciatura é em ensino musical escolar, a ênfase tem que ser 

no ensino musical escolar! A gente tem uma carga – pelo menos na minha grade – nós tínhamos 

uma carga teórica muito extensa, muito grande, e, pouquíssimas atividades práticas nesse 

sentido. 

 

Você acha que faltava a relação entre a teoria com a prática? 
Sim, sim. É, mas eu acho que faltava também esse aprofundamento nesses métodos ativos, 

porque a gente tem que lidar, é [...] 

 

Mas deveria ter esse aprofundamento com experiência prática? 
Com experiência prática! 

 

Levar para algum lugar ou aplicar na faculdade mesmo, entre os alunos? 
Ou aplicar na faculdade, no laboratório de educação musical, não sei, alguma coisa nesse 

sentido [...], mas que fosse [...], que fosse mais profundo, que a gente tivesse é [...], condições 

de, de [...], compreender a metodologia, e, melhor, condições e tempo de adaptar à nossa 

realidade. 

 

De tornar ela factível para arealidade nossa, brasileira. 
Exatamente. Porque hoje em dia existem outros educadores musicais que estão despontando aí. 

Um deles, por exemplo, que é um educador musical brasileiro, que utiliza um método, que você 

deve conhecer, que é o Lucas Ciavatta, utiliza o método do “passo”, que [...] criado por ele, e 

que, a princípio você não precisa de nada além de espaço e o corpo para fazer música. E, na 

minha época, esse cara já estava desenvolvendo esse trabalho, mas a gente não chegou a ver, a 

saber da existência dele, a gente ficou sabendo assim, por contato entre os alunos. É, mas eu 

acho que falta isso, sabe, essa – tudo bem, nós temos propostas de educação musical, de 

métodos ativos e tal – e o quê que nós vamos fazer? Como que nós vamos adaptar isso com a 

sua realidade? Qual é a sua realidade? Porque às vezes eu acho que faculdade também não tem 

noção da realidade que a gente enfrenta. Que os alunos vão enfrentar! E eu acho que a faculdade 
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também tem que pensar naquele estudante que de repente nunca esteve numa sala de aula, com 

essa disciplina. Porque às vezes o cara teve alguma experiência com o ensino particular de 

música, dando aula, o professor. É, mas por exemplo, às vezes o cara que está lá, fazendo curso 

de Licenciatura em Educação Musical, é, ele nunca teve uma experiência. Às vezes nem com 

aulas particulares. Às vezes ele tem uma, um desejo de dar aula, mas, nunca teve essa 

oportunidade. Então, e assim, eu falo isso porque eu tive colegas também, que teve essa mesma 

característica, e eu vi que alguns deles tiveram dificuldades, alguns desistiram, alguns foram 

fazer outras coisas. Então, basicamente foi isso. 

 

Você conhece então professores que teve o início da docência na escola pública que 

desistiram da carreira? 
Hum. Hum. É.  

 

E sobre a experiência de estágio? Você falou um pouco no início aí, houve contribuições 

assim, pelo que você viu, dos professores atuando, lá no estágio, pelo que você atuou 

também, você assimilou algum conhecimento que contribuiu para a sua formação, para 

adquirir os saberes que você tem hoje e que no início você tinha para aplicar nas aulas? 
Sim, contribuíram. Mas é como eu estava te falando. Eu também acho que, eu também penso 

que, o tempo do estágio, e os lugares que a gente visitou, foram insuficientes. Primeiro porque 

o estágio no CEPAE é uma realidade totalmente diferente do que a gente encontra. E os lugares 

alternativos onde nós fomos, ah, foram projetos assim que não tiveram, não sei se tiveram pouca 

“continuidade”? Eu lembro que eu fui numa escola, que era uma escola de ensino regular, 

conveniada, se eu não me engano, e aí, a gente entrou para o estágio, a gente começou a fazer 

as atividades, mas logo a professora saiu. Então, a gente não teve mais esses, é [...], esse contato 

e tal. Então eu acho que a gente ficou prejudicado um pouco por isso. Acho que faltaram 

espaços, [...]. 

 

Você acha que faltou prática no estágio? 
Eu acho que faltou prática. 

 

Deveria ter mais contato com a sala de aula, mais próximo da realidade? 
Sim. Sim, porque no estágio no CEPAE, beleza! A gente teve lá, contato, demos aula. Mas eu 

acho que lá a realidade é muito distante. Você tem uma concepção da escola. É, como é que eu 

posso dizer? Da organização da escola, tem uma estrutura, você tem instrumentos, você tem 

tudo à sua mão para você, para se trabalhar. Quando você chega numa escola da Rede Estadual, 

a realidade é muito diferente! 

 

A estrutura é diferente, não é? 
A estrutura e concepção da direção, a concepção dos coordenadores. Porque tudo que você vai 

fazer parece que é um incômodo! 

 

E é novo para eles, não é? 
É novo! É um incômodo! Eu quando entrei no colégio, por exemplo, os alunos que tinham aulas 

somente até às [...], tinham só cinco aulas por dia, passaram a ter seis, então você, a gente é 

passa a ser visto como o “cara que está aumentando a carga horária dos alunos”. É, e aí você 

não tem, é [...], espaço, você não tem estrutura, eu levava os alunos para o pátio, então, é [...]. 

 

Lá na escola não tinha instrumento, quando você entrou? 
Não. Depois chegaram alguns violões, chegaram dez violões. Era com os quais eu trabalhava 

no contraturno, mas espaço mesmo não tinha.  
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Agora aqui nós vamos tratar especificamente como você foi recebido na primeira 

instituição em que trabalhou? Como foi o acolhimento por parte da instituição e a 

interação com os demais professores e até com os alunos? Você passou no concurso, está 

entrando na escola agora, como que você foi recebido? Como foi esse começo aí para você? 
É, eu. Bom, a questão da recepção assim da, da direção, dos coordenadores, foi, foi boa. Mas 

assim, a gente notou que tinha uma certa “desconfiança”. “Bom, mas e como é que é isso?” 

Porque [...], é até bom me lembrar. Agora me lembrando aqui, é, eu lembro, que, eu tentei ir 

para algumas escolas onde eu moro, mais próximas, em Senador Canedo, e as escolas 

simplesmente não, não queriam. “- Não, eu não quero aula de música aqui”. Então foi um, foi 

um, negócio assim também para mim que eu achei: “- nossa, mas que interessante!”. “- Não, 

não quero professor de música aqui”. E aí quando encontrei uma escola que, que me aceitou, 

eu notei que eles me aceitaram com uma “certa desconfiança”. Eu, quando eu entrei eu já tentei 

falar com o diretor a respeito de compra de instrumentos, ele já me deu um chega para lá, falou 

“olha, nós temos outras prioridades, nós temos outras, tal”. E, mas eu acho que o que pegou 

mais para mim, foi a recepção, essa questão da relação com os alunos. É [...]. 

 

E você encontrava respaldo, assim, com a coordenação, problema de indisciplina que você 

deve ter enfrentado, apoio? 
Encontrava. Encontrava apoio, encontrava respaldo, mas eu não, eu acho que eu nunca aprendi 

a lidar muito com isso, porque eu via que a escola tinha um hábito assim meio – como é que eu 

posso dizer? – É, um pouco rígido, demais, em algumas situações. Professores gritavam com 

os alunos. E esses eram os que tinham respeito dos alunos, sabe? E eu não dou conta de gritar, 

não dou conta de falar alto! Então sofria muito! A hora que eu entrava na sala e que estava todo 

mundo conversando, para eu conseguir fazer eles fazer silêncio, era difícil! Era muito difícil! E 

assim, tinha, eu lembro que tinha professor de matemática lá que eu escutava a voz dele, em 

qualquer lugar da escola que eu tivesse, escutava a voz dele! E você passava na porta da sala 

estava todo mundo quietinho, e tal, todo mundo prestando atenção. E aí voltando naquela 

questão da receptividade por parte dos professores, o que eu notei, é que assim: ah, os poucos 

espaços que tinham na escola eles são disputados, como por exemplo, a biblioteca ou a sala de 

informática. Então, conversando com o diretor, o diretor me autorizou a utilizar parte do quadro 

da biblioteca para que eu desenhasse, que eu pintasse, uma pauta. Seria só uma parte, não seria 

o quadro inteiro. E aí, despertou uma resistêncian assim por parte dos outros professores: “não, 

porque não pode, a gente utiliza, não sei o quê”. Eu falei gente, “mas eu vou utilizar só uma 

parte, a outra parte do quadro vai ficar, e tal”. Então eu tive uma resistência. Eu não cheguei 

nem a pintar esse quadro, porque eu saí da escola. Mas essa foi uma questão que eu me lembro 

assim. 

 

Pelo que você vivenciou, você considera que deveria ter um tipo de acolhimento diferente 

do que você recebeu para quem está começando a carreira especificamente? Deveria ter 

uma forma ideal de receber quem ainda não tem experiência docente?  
Você se refere por parte da escola? 

 

Por parte da escola. 

Olha, eu acredito que sim, eu não saberia dizer exatamente como, mas a escola está sempre 

recebendo professores novos. Independente de ser de música, mas eu acho que é difícil falar 

sobre isso, mas eu acredito que sim, deveria ter alguma. 

 

Um acompanhamento? 
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Talvez. Mas como é uma área que eles não estão muito acostumados, eu não sei se deveria ter, 

porque eu acho que a gente precisaria mais, é, mais é compreensão mesmo, buscar entender 

como que é o nosso trabalho, geralmente eu acho que é isso. 

 

Esse acolhimento deveria ser essa questão mais com relação à compreensão? Quando você 

passou pelas dificuldades você chegou a pedir socorro? Falar, olha, eu estou com 

dificuldade nisso? 

Hum, hum.  

 

Chegou? Falou com a direção? Com a coordenação? 

Sim, eu falava muito mais com a coordenação. Mas chegou um momento que eu já estava meio 

que “envergonhado”! Constrangido! Porque eu via os professores, chegavam para as suas aulas, 

e conseguiam fazer trabalhos interessantes com os alunos e eu via que quem estava tendo mais 

dificuldade era eu. E eu via que o relacionamento dos alunos com os professores era melhor. 

Eu não consegui estabelecer uma relação bacana, assim de, como é que eu posso dizer? – de 

[...], de cumplicidade! 

 

E até porque você estava no início da docência e isso é com o tempo, não é?  

É. E eu me senti constrangido! Eu me sinto até hoje, assim, com essa situação! 

 

Em relação à formação continuada, agora. No caso seu aqui, específico do Estado, a 

Secretaria de Educação contemplou, durante a sua carreira, até hoje, a formação 

continuada de forma satisfatória? Oferecendo cursos para você se aprimorar? Para você, 

até no caso do início da carreira, vencer as dificuldades? Ou não? 

Olha, eu não lembro se foi em 2010 ou em 2011, nós tivemos um momento que foi uma 

chamada “reorientação curricular”, onde nós viemos, fizemos um curso no Ciranda da Arte, 

que foi para estudar o Caderno Cinco onde tinham as diretrizes, é [...], curriculares para o ensino 

de música no Estado. E aí nós entendemos como funcionava a matriz, tivemos exemplos de 

como fazer o planejamento. [...] Basicamente foi isso. Eu não sei se isso chegou a ser suficiente. 

 

Mas, durante esses cinco anos você acha que tem sido suficiente a formação que a 

Secretaria oferece? Para a área de música contempla bem, assim, a questão dessa 

formação continuada?  

Acredito que não. Eu acredito que poderia ser melhor. 

 

Agora nós vamos entrar aqui na questão das diretrizes curriculares. No início da carreira 

você teve dificuldades em definir quais conteúdos você iria desenvolver com os alunos? 

Tive. 

 

E o que você fez? Chegou a estudar os PCNspara poder elencar aquilo que você considera 

importante para trabalhar nas aulas? Ou, que você seguiu? 

Não, eu não cheguei a ir nos PCNs não. Eu buscava coisas mais “específicas” voltadas para 

minha matéria mesmo, para a minha disciplina. É [...], então eu [...], eu, pesquisei algumas 

coisas, é livros que tinham essa questão de como você planejar aulas, de como você trabalhar, 

é [...], mas, não sei, acredito que essa foi uma deficiência também, porque eu entrava em sala 

de aula eu ficava pensando: “- bom, o quê que eu vou trabalhar?” - Como que eu vou dar 

continuidade nesse conteúdo?” E claro, eu pensava nisso antes e tentava fazer o planejamento. 

E aquela coisa. A gente planeja uma coisa e chega na sala de aula e às vezes aquilo ali você não 

consegue desenvolver. Então eu tive dificuldade também nessa parte de planejamento. 
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Porque os PCNs têm as orientaçõe sobre os os conteúdos para todas as áreas da Arte: 

Artes Visuais, Música, Dança. 

Hum, hum! (afirmativamente) 

 

A última pergunta. Você já pensou em desisitir da carreira docente? 

Hum, hum! Sim. 

 

O quê que fez você continuar? 

Olha, [...] 

 

Não, primeiro, por que você pensou em desistir? Depois você fala por que resolveu 

continuar. 

Eu pensei em desistir porquê em alguns momentos, como eu mencionei antes, eu senti que, 

existe uma lacuna na minha formação, é, que eu não consigo, é, eu não tenho [...] – como é que 

eu posso dizer? – Que eu não tenho segurança para estar à frente de uma sala de aula. Não me 

dá segurança, não me dá, é [...], perdi a palavra. 

 

Você ficou com sentimento de incompetência, nesse sentido? 
Fiquei. Fiquei. 

 

Porque você é um músico competente, e aí, na questão da docência, quando você se 

deparou com as dificuldades, você começou a se sentir inábil para isso? 

É. Exato. Eu, e assim, eu me sinto, é [...]. O que eu senti maior assim foi constrangimento 

mesmo. De, planejar, de tentar fazer uma atividade, e não conseguir. Como eu te falei, não sei 

se por causa de alguma falha na minha formação, não sei se por questão da minha personalidade 

ser mais introspectiva, não consigo lidar com muitas pessoas, assim. É, teve uma série de coisas 

[...]. 

 

Talvez a questão da faixa etária dos alunos que você trabalhou, poderia ser? 

A questão da faixa etária, pode ser também! Eu tinha. Eu lembro que quando eu entrei, eu tinha 

interesse em trabalhar com a primeira fase, do ensino fundamental. Que inclusive, é uma coisa 

que eu acho assim: eu acho que a educação musical, de maneira geral, ela é mais produtiva, 

nessa primeira fase. Eu, assim, o que eu penso, não estou falando baseado em pesquisa, em 

nada. Eu falo porque, eu acredito que nessa fase os alunos têm uma resistência menor ao que 

você propõe. 

 

Tipo assim, eles se entregam mais para fazer atividade? 
Eles se entregam mais e, eu acredito que eles não estão – por exemplo – você está na fase pré-

adolescente – eles já têm lá os seus celulares, já têm seus tablets, você tem acesso a internet, 

então ele já tem mais resistência porque ele já tem uma certa trajetória em um determinado 

estilo musical, que normalmente é o que está sendo veiculado na mídia. Então tudo o que você 

propõe, para essa faixa etária, pelo menos no meu caso, gerava uma resistência tremenda, assim. 

E, eu senti uma dificuldade muito grande em lidar com isso, é, às vezes, mesmo eu tentando 

lidar com repertório que era do conhecimento deles, eu sentia que, a atividade em si que eu 

propunha, de escuta, ou de apreciação, ou de interpretação daquilo, era banalizada. Era 

“ridicularizada”, assim. Então, eu acredito que o ensino musical, a educação musical escolar, 

ela deveria ter uma ênfase maior na primeira fase, porque aí você conseguiria talvez lidar com 

o aluno, de modo a apresentar para ele a “diversidade musical” e aí abria a percepção dele para 

outras coisas. Porque aqui, olha “- não existe só esse tipo de música que você está acostumado 
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a ouvir, existe uma série de coisas, você pode gostar ou não, mas você pode conhecer”. Na 

segunda fase eu senti muita dificuldade em fazer isso. 

 

Aí no caso você permaneceu por que? 

Eu permaneci porque eu saí, da sala de aula.  

 

Porque agora você está no Ciranda da Arte como coordenador, não é? 

É. Eu tenho um grupo de produção, em música, onde a gente leva a “música para as escolas”. 

Agora eu faço um trabalho diferente. Eu tenho um grupo de choro, que é a música que eu lido, 

que eu trabalho, e quando as escolas solicitam, a gente vai na escola e faz um recital didático. 

É diferente de eu estar numa sala de aula, diariamente, tentando fazer com que os alunos ouçam 

aquilo que eu tenho para dizer. Então eu acho que é mais fácil fazer eles ouvirem “o que eu 

tenho para tocar”. E porque aqui, além disso, agora, não sei se isso vai ser retomado, é a questão 

da formação continuada. Nós temos cursos aqui de ensino coletivo de violão, [...]. A ideia é 

retomar, porque a gente no ano passado não teve formação, nesse sentido. E nós tivemos uma 

experiência muito boa com curso de finale. Para os professores aprenderem a trabalhar com 

isso, porque tem muito professor aqui que precisa trabalhar com programas de edição musical, 

que é também uma das áreas que eu lido aqui. Então, eu estou no estado ainda, por causa disso.  

 

Então se você tivesse permanecido em sala de aula você acredita que teria desistido? 

Teria! Com certeza! Eu acredito que nem teria voltado da licença. Foram alguns meses de 

licença, eu não me lembro bem, mas foram uns dois meses mais ou menos. Já estava acho que 

no final de semestre, aí já emendou com as férias, mas foi um período difícil. Eu praticamente 

ia desistir mesmo. 

 

Você tem mais alguma coisa para acrescentar, para finalizar nossa entrevista? 

É [...], eu acho que você perguntou bastante coisa aqui que era bem pertinente. É [...], inclusive 

eu quero te agradecer porque acho que é primeira vez que eu falo isso abertamente com alguém, 

admitir que eu tenho esse constrangimento, essa vergonha desse [...], desse início. Sabe, desse 

meu começo na educação musical. E tanto é, que assim, durante certo tempo, eu não sei se isso 

permanece até hoje, eu criei uma resistência, sabe? Questão de “- ah, vamos estudar”, sobre os 

Parâmetros Curriculares Nacionais, o quê que é isso? Estudar as leis, eu fiquei “- gente, será 

que é isso mesmo?” Então eu tive uma certa resistência e eu acho que eu tenho um pouquinho 

até hoje. 

 

PROFESSOR: TIMBRE – Rede Estadual de Ensino - 27 anos de idade/8 anos experiência 

 

Entrevista realizada em 10 de março de 2016. 

 

Você teve alguma experiência docente antes de ingressar na carreira de professor de 

música na educação básica? 
Sim. Eu trabalhei durante quatro anos, sendo que, dois anos desses foram antes mesmo de 

começar dentro de sala de aula na rede pública. Aí nos dois anos seguintes eu trabalhei nos dois 

ao mesmo tempo. É, esses quatro anos eu trabalhei numa escola particular de música, 

trabalhando com teoria musical, percepção, preparatório para o vestibular, até mesmo em 

instrumento: trompete, instrumento flauta doce, são algumas habilidades que eu desenvolvi 

também. Então também trabalhei em escola particular, específica de música, formato 

conservatório. 
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Porque você escolheu ser professor de música para atuar na educação básica? Teve algum 

motivo específico? 

Olha, é [...], o motivo de querer trabalhar com “educação básica” é muito simples. Ainda hoje 

trabalho com uma gama “meio grande”, assim, de idades, e prefiro “com a meninada”, com os 

mais jovens, com os mais novos. Eu prefiro, o meu trabalho funciona muito melhor, com até 

segunda fase, terceira fase do ensino fundamental. Ensino médio eu já [...], é outra abordagem, 

já é outra situação, tanto dentro de sala de aula, quanto nos bastidores ali. Então, você acaba 

preferindo o ensino fundamental, dentro da educação básica. Sobre o ensino superior eu ainda 

tenho os projetos. Mas, ainda a longo prazo. A curto prazo preferi trabalhar assim, com a 

educação básica.  

 

E você tinha expectativa antes de ingressar na educação básica, de trabalhar na escola 

pública? E, que expectativa você tinha? Passei no concurso, eu tenho expectativa tal de 

fazer determinado trabalho. Quais eram essas expectativas suas? 

Expectativa em primeiro lugar, é [...], foi, de estar começando a docência. E ajudar o 

desenvolvimento do programa de música dentro do governo do estado. Porque na verdade 

estava no início. No meu último ano de faculdade é que foi aprovada a lei que trata da música 

na sala de aula, da obrigatoriedade da música na sala de aula. Então a gente passou por todo 

esse processo, ali dentro da academia, e, o clima era muito bom, todo mundo muito animado 

mesmo! Então a expectativa que a gente tinha era de chegar, começar o nosso trabalho, 

mostrando para a escola o que era o trabalho realmente com “música”, que não era só no “dia 

das mães”, que o pessoal ia cantar uma “musiquinha”, e todo mundo ia ficar feliz. Que é muito 

mais profundo do que isso, quais os ganhos que os alunos iriam ter com a iniciação musical ali 

na escola. É, e que a comunidade, como um todo, tem a ganhar, com o ensino de música naquela 

escola, que faz parte daquele contexto. Então quando a gente, não só eu como os colegas, 

quando a gente terminou o curso e começou a nossa prática profissional, foi com essa 

expectativa: de mostrar, que a gente trabalhou bastante na academia, que a gente discutiu 

bastante, pensou bastante, e o que a lei agraciou, que era a prática musical por si só, não 

amarrada, é [...], nas aulas de matemática, uma musiquinha ali para ajudar a memorização de 

uma fórmula, ou mesmo uma música para ajudar um trabalho histórico. Claro que é muito 

importante isso daí, é uma estatégia também de ensino, pode ser usado como ferramenta, mas 

que não seja só uma ferramenta. Que a música por si só tenha a sua importância devida. 

 

Entendi. De certa forma então você pensou em fazer um bom trabalho e valorizar a 

música por meio do seu exercicio docente? 

Exatamente. Principalmente através do nosso trabalho, porque a partir do trabalho que a gente 

fizesse, a própria sociedade ia dar um “- sim”, “- ok”! “- A lei foi bem feita”. Ou não, “- não, 

não está fucionando”. A lei não merece permanecer. Então estava meio que “no colo” da gente 

essa responsabilidade.  

 

E o que você observou a partir do momento que você começou a docência? Essas 

expectativas foram atendidas? Ou não?  

Sim, em todas as escolas que eu trabalhei, felizmente, a experiência foi a melhor possível, em 

relação a isso. A música foi muito bem aceita. Sempre tinha algum coordenador, ou alguma 

direção, que, é, queria colocar o professor de música para, “brincar com os meninos”. Não, 

“mas a sua aula é mais brincadeira”. – Não, pera aí, não é assim. - Não é assim mesmo! - A 

minha matéria é tão importante quanto as outras. E isso dai foi um processo em algumas escolas. 

Mas por fim, todas as escolas reconheceram a importância do ensino de música ali dentro. O 

ensino de arte, como um todo. Que, não só a música, todas as artes, elas são muito importantes 

em relação à formação cultural do cidadão. E, de alguns anos, antes dessa lei, vinha-se 
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desvalorizando cada vez mais o ensino de arte dentro da escola. E, a impressão que eu tive é 

que essa lei foi um, deu uma oxigenada, na área de arte dentro da escola pública. Acho que foi 

muito importante. Inclusive com projetos, em contraturno ali, extra-classe. Mas dentro de sala 

de aula foi uma coisa que foi extremamente importante. Então minhas expectativas foram 

atendidas. Por mais que num primeiro momento, de repente, não por conta ali também, da 

própria direção da escola, às vezes tinha um pouco de “pé atrás”, “- não, pera ai, qual é o 

professor que vai vir aqui?” E ainda eu comecei muito novo, quando chegava ali: - “- o 

professor, quem é?” - “Ah, é o Timbre”. “- Não conheço”. Quando chegava era um professor 

de desenove anos para dar aula. Então o diretor já olhava meio que: “- gente, esse menino vai 

‘brincar’ com os alunos”. E, mas quando viam o trabalho funcionando, e a meninada gostando. 

É [...], muitos, muitos dos meninos, sempre quando tinha algum problema na escola, 

coordenação até pedia para eu conversar, porque às vezes eu tinha uma linguagem mais direta 

com eles, era mais próximo. Arte faz isso. O professor de arte parece que ele é mais próximo 

dos alunos do que o professor de outra matéria. E [...], e funcionava, isso também muito bem. 

Eu nunca fui muito do “oba-oba”. Meu instrumento é o trompete, e eu aprendi dentro de uma 

banda marcial, com um regente que era ex-militar. Então a escola, era de “rigor”, de 

“disciplina”, e tudo numa medida muito boa. Era disciplina, mas com “carinho”. Então eu 

sempre coloquei isso, porque foi uma coisa que funcionou muito bem para mim. Então eu 

sempre coloquei um pouco disso nas minhas aulas. E os meninos gostam. Os meninos gostam. 

Eles carecem de disciplina e carinho, pelas duas coisas ao mesmo tempo. Se você só vem com 

a disciplina, com o rigor, sem carinho, eles não gostam. E só amor também, não educa ninguém. 

Então, funcionou assim muito bem e essas expectativas, inclusive da escola, foram atendidas. 

A aceitação da escola foi muito boa. 

 

Você teve algum tipo de dificuldade quando você adentrou na sala de aula pela primeira 

vez? Você gostaria de falar como, quais foram essas dificuldades? 

Tive bastante. Em primeiro lugar a inexperiência. Porque a experiência que eu tinha até então 

era aquela de dentro de uma escola particular onde os alunos iam para aprender um instrumento 

musical. Então o aluno já ia com uma intenção. Ele estava “pagando” para aprender, então ele 

queria sugar o máximo possível do professor. Quando eu entrei na escola pública para dar aula, 

a impressão que eu tive de imediato foi o contrário. “- Nossa, sou eu quem vai ter que procurar 

os alunos”, o movimento vai ter que ser contrário, vai ter que ser de mim para os alunos, não 

eles virem aqui me procurar, eu não vou ficar lá no pedestal, esperando alguém ter dúvida para 

sanar. Então partia sempre de mim. Aquilo, você está sempre o mais próximo possível do aluno 

para descobrir se realmente ele tem alguma dúvida, alguma dificuldade, e, às vezes está com 

vergonha de perguntar na frente de todo mundo, você faz um atendimento ali, meio que 

separado. Mas, a principal dificuldade que eu tive foi a inexperiência, mesmo. Outras foram, é, 

a falta de, de base, de currículo mesmo, que a gente, não [...], não. A matriz curricular que o 

Ciranda da Arte tinha na época, e tem até hoje, de lá para cá foi bastante desenvolvida. Foi 

bastante pensada e na época era ainda um “protótipo”. Na época ainda era muito recente. 

 

Você tinha dificuldade de elencar os conteúdos que você iria desenvolver nas aulas? 

É, com certeza. E o que a gente fazia na época era muito mais intuitivo e, os nossos 

planejamentos por exemplo, eram sempre é [...], feitos pensando em semestre, estourando um 

ano ali. Não tinha nada já planejado para quinto, sexto, sétimo, oitavo, nono ano. Até mesmo 

porque a instrução que a gente tinha no próprio Ciranda da Arte – e era a mais correta – era a 

de [...], bom, essa escola nunca teve aula de música, esses alunos nunca tiveram essa aula de 

música, então vocês vão dar aula para o sexto, sétimo, oitavo e nono, que era o meu caso, dava 

aula nessas quatro turmas, você vai dar aula para essas quatro turmas, com o mesmo conteúdo, 

no primeiro ano, nesse primeiro momento. No segundo ano ali da escola. No próximo ano, aí 
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você vai dar essa mesma aula que você deu, no sexto ano. Agora no sétimo, oitavo e nono, você 

já vai ter um outro conteúdo. E num terceiro momento, no terceiro ano, um novo material no 

sexto, aquele material do ano passado, do sexto, vai para o sétimo, e lá no oitavo e nono ano já 

é um novo material. Então é [...], foi a forma mais acertada mesmo. Fazia todo sentido. Aí a 

única coisa que a gente fazia de, de diferente entre os anos era adequação mesmo de exemplos, 

de [...], os conteúdos eram os mesmos, a gente falaria por exemplo, falando por exemplo de 

“parâmetros do som”. Você não vai falar para o menino ali sobre “altura”, que exemplo que 

você vai dar? De repente você vai dar o exemplo de um brinquedo. Ali para o sexto e para o 

nono ano o exemplo já pode ser bem mais sofisticado, uma coisa mais tecnológica. Então, você 

vai pensar um pouco mais próximo do que ele está vivendo naquele momento. Então eram mais 

adequações. Mas o conteúdo era o mesmo. Do sexto ao nono ano nesse primeiro momento. 

Então num primeiro momento a gente teve dificuldade para se adequar a essa matriz que ainda 

estava também sendo desenvolvida. Então essa também foi uma grande dificuldade. No mais, 

como eu tinha dito, é [...], num primeiro momento, chegando na escola um professor muito 

novo, com cara de aluno. Muito jovem, eu com desenove anos ainda era “magrinho”, e, 

misturava, no meio dos alunos. Então isso daí foi [...], foi [...], também foi uma coisa que foi 

meio que [...]. 

 

Você teve alguma dificuldade com relação à disciplina de aluno e à questão da gestão, do 

gerenciamento das atividades na sala de aula? 

Sim, isso aí, na verdade, no início, até hoje eu tenho dificuldade com disciplina de aluno. Mas 

não aquela dificuldade de “nossa, eu não consigo dar aula!” Felizmente, eu sempre tive 

dificuldade com casos isolados, que você trabalha, junto com a coordenação, é, e, o resultado é 

a longo prazo. Dificilmente tem um caso ali que você vá resolver na “força”. “- Não, vou chamar 

a coordenação, e vai te dar uma suspensão aqui, e isso e aquilo” e vai resolver. Geralmente 

quando você faz isso, a única coisa que você faz é colocar o aluno para longe de você, e os 

amiguinhos dele também. Então, o trabalho era bem mais a conta-gotas. E como a matéria em 

si, só tinha uma aula por semana, então às vezes isso era a conta-gotas mesmo. Porque se por 

exemplo sua aula cai em uma semana que é feriado, cê só vê o aluno quinze dias depois. Então, 

eu tentava fazer sempre esse contato com, com todos os alunos, quando eu estava nos 

corredores, quando eu estava até em recreio, às vezes eu preferia estar ali, ficava meio na porta 

da sala dos professores, não ficava isolado, conversando com algum aluno, trocando uma ideia, 

para também trabalhar nisso dai. Atacar isso dai também. Porque às vezes você vê que a escola 

tem dificuldade com disciplina, com problemas assim, e, se você fica se escondendo, ninguém 

vai resolver esse problema, quem tem que resolver esse problema é o professor, é o 

coordenador, então é quem está ali na linha de frente. É, então não tive dificuldades pessoais 

com alunos, não tive dificuldades, é [...], que me atrapalhassem dessa forma, a trabalhar. As 

dificuldades que eu tive são aquelas normais, da escola pública, que hoje conta com isso, 

infelizmente, de uma forma bem presente. 

 

Agora nós vamos fazer então uma rememorização com relação à sua formação. Você 

considera que a sua formação acadêmica o preparou suficientemente para o ofício 

docente? Por que? 

Não. É [...], eu acho que, o curso de graduação ele te amplia os horizontes. E, somente num 

momento posterior é que você vai, é, ter um foco maior, ter um enfoque maior ali na sua atuação 

profissional. Então, para mim o curso de graduação foi muito importante, inclusive, o campo 

de estágio, para me alertar sobre algumas coisas que poderiam acontecer, e para me convencer 

de que é muito importante eu me organizar, eu planejar, antes de começar a trabalhar. Agora, 

especificamente enquanto você está trabalhando, você tenta lembrar de algumas coisas dentro 

da sua graduação e [...], e [...], não vem. Só vem com a experiência mesmo. Então assim, não é 
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que o curso foi ruim, não foi, de forma alguma. O curso foi muito bom. Mas, carece, de mais 

[...] prática, dentro do campo de estágio. Porque a gente teve bastante acompanhamento, no 

estágio, e o acompanhamento foi muito bem feito. E as professoras eram, doutoras, eram 

professoras muito capacitadas e que, atendiam a gente da melhor forma possível, mas a gente 

não teve a prática, é [...], a gente teve momentos de prática, que foram assim, talvez, um, dois, 

por semestre. 

 

E em relação à realidade? A realidade do campo de estágio com a realidade da escola 

pública, tem alguma diferença? 

Olha, o meu estágio eu fiz no Colégio de Aplicação, da UFG. Então, fiz também num projeto, 

numa ONG, que se chamava Projeto Semear, que a gente trabalhou com musicalização com 

todas as idades, ali juntas. Então de uma forma bem diferente, dentro da ONG. O estágio que 

foi voltado para o nosso campo de atuação dentro de sala de aula, já foi no último ano de curso, 

que foi lá dentro do Colégio de Aplicação, o CEPAE. É [...], esse é o momento que eu digo que 

a prática foi muito pouca, teria que ser muito maior, porque, o campo de estágio que a gente 

estava conta com um instrumental muito bom, conta com salas muito boas, com uma 

coordenação ótima, uma estrutura perfeita. Quando a gente vai trabalhar em escolas da 

prefeitura ou do estado, a gente, é, quase bate uma “depressão”, quando você entra na escola. 

Você entra na escola e você já começa a ver que “não era bem assim”. Então, você entra em 

sala que não foi projetada de forma alguma para ser uma sala de aula, que você fala, e a pessoa 

que está lá no último lugar, não te ouve, você precisa aumentar muito o tom de voz para 

conseguir chegar até naquele aluno, e isso aí implica em quê? É, em conversas paralelas, isso 

aí complica bastante, você precisa andar na sala, ao mesmo momento em que você está falando, 

para manter o aluno mais próximo. Então, fisicamente, a estrutura é totalmente diferente do 

nosso estágio. Mas, eu acho que o mais importante, disso dai, porque a gente se “adapta”, a 

gente se adequa, isso dai é uma coisa que o ser humano consegue fazer isso muito bem. Mas o 

mais importante, seria a prática, dentro do campo de estágio, porque a gente tem alguns 

momentos de prática, mas às vezes em dupla – e a gente não vai dar aula em dupla – a gente 

vai dar aula sozinho, e vai dar aula, é, “de verdade”. A gente não pode experimentar mais 

quando a gente está dando aula. A primeira aula já tem que ser uma aula muito boa. A gente 

não tem tempo a perder. Os alunos não têm tempo a perder, principalmente quando a gente tem 

uma carga horária pequena, como eu disse. Às vezes uma aula por semana. Então essa aula tem 

que ser muito boa. Que o aluno tenha ali num total de trinta, trinta e cinco aulas num ano, às 

vezes menos, e que sejam muito boas! Mas isso aí geralmente não é o que acontece. Então, para 

mim, o que o estágio mais fica devendo, é isso. É a prática do aluno. Sozinho. Prática dele, em 

sala de aula, sozinho.  

 

E sobre o que você viu no estágio, presenciou, assistiu aula, fez a sua regência, você 

considera que você adquiriu conhecimentos que você incorporou na sua prática? Tipo 

assim, na sala de aula, alguma lembrança, aquilo ali que a professora fez, foi bacana e eu 

vou fazer aqui. 

Com certeza. Tiveram várias contribuições. Várias ideias que eu percebi que eram muito bem 

aceitas pelos alunos e isso dai a gente conseguia ver de uma forma bem legal, e a gente, em 

início de carreira, a gente vai tentar fazer o que a gente viu que deu certo. É a gente não tem 

muito campo para ficar experimentando ali, e, inventando uma forma diferente, sem ter a 

experiência devida. Então a gente vai fazer realmente o que a gente viu dando certo. A 

referência. E a referência foi muito boa. A referência das professoras que estiveram durante o 

meu estágio, foi muito boa. 
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Agora, sobre o acolhimento quando você começou a docência na escola pública no estado. 

Como você foi recebido na primeira instituição em que trabalhou? Como foi o 

acolhimento por parte da instituição e a interação com os demais professores? 

Bom, em primeiro momento, o acolhimento foi cheio de [...], cheio de “ressalvas”, como eu 

tinha dito, eu era muito novo, com desenove anos, um professor não tem muita cara de [...], é, 

pode não passar, num primeiro momento, muita confiança. Então, num primeiro momento a 

escola recebeu, passando uma série de [...], restrições, com relação aos alunos, e, às vezes com 

medo até de acontecer novamente alguns problemas que já haviam acontecido, em relação 

professor/alunos, principalmente professor/ALUNAS. E isso dai, num primeiro momento 

aconteceu isso. Mas, de forma geral, a direção acolheu, e os professores também, de uma forma 

muito positiva, com um professor de música chegando na escola. De uma forma bastante 

positiva. E com muita animação. “Nossa, que bom que a gente vai ter música agora!”. Uma 

perspectiva boa! Embora tinha aquela desconfiança. Mas essa desconfiança mais pelo físico do 

que pelo, é [...], do que pelo próprio, profissional. É, mais isso do que qualquer outra coisa. E 

lógico que a direção está certa. A direção tem que tentar prever qualquer problema que possa 

acontecer. Então, fizeram bem. Mas em relação à minha pessoa entrando como um professor 

de música, a receptividade foi muito boa. É, muito boa. Todas as escolas tinham muita 

animação. A não ser escolas que eu cheguei e já tinha passado outro professor por lá. 

Infelizmente, é, mais ou menos a metade das escolas que eu estive, o professor anterior foi 

extremamente pixado, e, falaram mal, foi um professor que não deixou saudade, 

profissionalmente, profissionalmente. E aí cai também a questão da preparação do próprio 

professor. 

 

Você passou por quantas escolas? No início, assim. 
No primeiro ano, que eu era contratado pelo estado, eu estive em três escolas. E quando eu fui 

efetivado eu fiquei só em duas. E duas outras escolas. E nesse meio tempo aí, eu dei aula 

também, durante um curto espaço de tempo, na prefeitura, durante três meses, como 

substituição. Três meses em uma escola, e depois eu fiquei mais seis meses em outra, como 

substituição também. Eu nunca fui concursado pela prefeitura. Então, no total ali, eu já passei 

por mais ou menos umas sete escolas. Talvez uma ou outra mais ali que eu não tenha lembrado.  

 

Qual o tempo maior que você ficou em uma determinada escola? 
Eu fiquei três anos em um colégio, que era um colégio que eu tinha muita ligação, eu estudei 

lá. E agora, no colégio em que eu estou, já tem três anos e vai para três anos e meio, agora com 

projeto de banda. 

 

Quando no início da docência você disse que teve algumas dificuldades. Nesses momentos 

você chegou a ter algum momento de pânico, que você precisou da ajuda da direção, da 

coordenação, ou até de conversar com outros professores, ou não? E se você teve esses 

momentos, você teve essa acolhida, esse amparo? 

Olha, eu sempre tive um antigo professor meu, como uma referência, tanto profissionalmente 

quanto de vida. Então sempre tinha essa pessoa que eu, quando eu tinha alguma inquietação, e 

eu estava com problema, e eu não estava conseguindo resolver ali, dentro de sala de aula, ou 

até mesmo às vezes com a coordenação da escola, eu procurava esse ex-professor que era meu 

amigo. Ele foi professor meu nesse colégio que eu estava trabalhando e naquele momento ele 

não estava mais dando aula. Ele era jornalista e sempre que eu tinha algum problema assim eu 

recorria a ele. Ele era meio que um [...], um, um porto seguro ali. Então a gente conversava 

bastante, e me tranquilizava e me mostrava que às vezes o que eu estava fazendo era certo, e 

[...], mas você muito novo e com pouca experiência, tudo é dúvida. Se você, o que você está 

fazendo, se está certo. Se o que as pessoas tão falando às vezes de bom ou de ruim, ou criticando, 
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a gente deve é [...], levar aquilo em consideração ou não. Então isso dai para quem não tem 

muita experiência, meio que “pesa”. Pesa, você tem que saber filtrar aquilo muito bem e sem 

experiência a gente tem muita dificuldade para acolher as críticas e os elogios e saber o que 

realmente é [...], é válido. 

 

Então quando você tinha esses momentos assim você geralmente não procurava alguém 

da escola onde você iniciou não, você procurava alguém da sua confiança? 
Eu procurava alguém da minha confiança. Eu procurava alguém da minha confiança. Porque, 

até mesmo porque alguns problemas apareciam dentro da escola. Com outros funcionários. A 

gente sabe que não, não são todos entre o céu e a Terra que são santos. Então às vezes acontecia 

algum problema com outro funcionário, e não era ali dentro da escola talvez que a gente iria 

resolver sobre o quanto aproveitar aquilo ali para o futuro. Como experiência mesmo. Então eu 

gostava bastante de trocar essa ideia com o amigo de fora da escola. 

 

Você sabe que praticamente todo dia está entrando professor novato na escola. Você 

considera que existe uma forma ideal para o acolhimento dos professores iniciantes nas 

escolas? Pelo que você já vivenciou? 

Olha, eu acredito que, a direção da escola, a direção faz toda a diferença no trabalho que o 

professor vai começar a desempenhar ali dentro. Se naquele primeiro momento, o professor 

chegando na escola, conhecendo tudo, não conhece os outros professores, não conhece os 

alunos, não conhece a estrutura da escola. Se naquele primeiro momento, a gente tem uma mão 

amiga, e não, “eu vou te instruir, eu vou, no que for necessário, eu vou te encaminhar”. Nesse 

primeiro momento do professor na escola eu acredito que a forma mais “funcional” e também 

correta eticamente, pessoalmente, é o diretor da escola acompanhar aquele professor. Professor 

chega com uma série de dúvidas, uma série de questionamentos sobre a forma como a escola 

funciona. Como funciona as coisas dentro daquele âmbito, eu acho que a direção da escola tem 

que estar presente. A direção da escola tem que acompanhar. Também através da coordenação. 

Com [...], a coordenação é mais próxima ali, a direção às vezes nem está no momento. Pode ser 

que às vezes que está num turno que a direção não está muito presente todos os dias, mas eu 

acredito que essa seja a melhor forma. Porque quando o professor chega e percebe que não tem 

uma aproximação com a direção, você não tem uma resposta, se o seu trabalho está começando 

da forma certa, ou não, isso aí gera uma série de dúvidas que vai prejudicar o trabalho. Essas 

dúvidas nunca são, é, nunca engrandecem o trabalho de ninguém. Você sempre tem que ter um 

respaldo ali e tem que ter uma resposta de acordo com que o trabalho vai sendo desenvolvido. 

Nossa, “- não, assim não! – Assim, legal, bacana, continua fazendo isso! - Não, assim aqui na 

escola não vai dar certo.” Porque cada escola tem uma clientela. Tem um tipo de aluno, a 

comunidade em volta, então, a forma de trabalhar ali dentro também tem que ser moldada. 

Então eu acredito que esse acompanhamento por parte da direção e dos coordenadores é muito 

importante. 

 

Agora sobre a formação continuada. Após você ter iniciado sua carreira no estado, a 

Secretaria de Educação contemplou durante esse período a formação continuada de 

forma satisfatória para você? 
Olha, quando eu comecei a carreira, eu lembro que chegava ofício na escola convidando os 

professores a participar de cursos, com intensidade bem maior do que chega hoje. E, não sei 

exatamente qual é o movimento em relação a isso que tem acontecido dentro da Secretaria da 

Educação, mas isso dai acontecia muito mais. 

 

Você começou em que ano? 
Dois mil e nove. 
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E contemplava a área de música? 
Contemplava a área de música. E eu também dava aula de Arte. Eu, além da aula de música eu 

dava aula de Arte. Arte eu tinha mais ainda do que música. 

 

E você participava? 
Participava. Eu participei de alguns. Não participei de todos os cursos. 

  

E a escola te possibilitava, a questão do horário, assim? 
Sim, sim. A escola, sempre que você tinha esse tipo de participação de curso eles, bom, sei lá, 

abonava suas faltas, é, e, lógico que, tudo isso com ofício, tudo documentadinho. Mas, sempre 

a escola entendia isso e me incentivava, isso era bem legal. Das escolas que eu passei sempre 

me incentivavam, quando chegava o ofício eles faziam questão de me entregar: “- Timbre, ó, 

vai lá, vai ser bacana!” E isso dai era muito importante. Hoje muito menos! Hoje acontece isso 

muito menos. Agora, como eu te falei, eu não estou na sala de aula, desde 2013, então, pode ser 

que tenha sido um ano ali, menos, em 2012, e agora voltou, então, eu não tô por dentro. Mas a 

impressão que eu tive foi essa, foi que foi diminuindo essa frequência. O que acontece bastante 

é um re-orientação curricular no início do ano. Todos os anos, os professores são chamados, 

dentro do Ciranda da Arte, para essa re-orientaçãocurricular, mas sem novidade nenhuma. Só 

é reapresentada aquela matriz que todo mundo já conhece.  

 

Então de certa forma não foi satisfatório? 
Isso. A formação continuada é muito importante, sem dúvida, eu acredito nisso também, mas 

ela tem que, hoje, com o professor no estado de Goiás, ela tem que ser buscada pelo próprio 

professor. Não é a Rede que [...]. Ele tem que se bancar. É procurando a pós-graduação, é 

procurando especialiação ali, em, talvez, mais especificamente dentro da sua sub-área. No caso 

a gente está trabalhando por exemplo em projeto de banda. Tem uma série de regentes, de 

professores que têm muito mais experiência, tiveram muito mais contato que a gente, então tem 

muita coisa a dizer. A gente procura esses professores. Hoje a gente tem uma ferramenta ótima, 

que é a internet, You Tube tem palestras de professores. Então, eu acredito que a formação 

buscada pelo professor, às vezes é até mais interessante, porque o professor busca o que 

realmente é específico do que ele quer, do que ele vai precisar. Aí, quando é proposto pela 

Secretaria da Educação, de repente é uma coisa que não necessariamente você vá usar – talvez 

vá usar em outro momento – mas não ali, imediatamente.  

 

No caso de quando você começou, teve algum curso assim, para quem está iniciando, para 

apresentar a Secretaria e como é o funcionamento? 
Olha, não. Como teve, como foi o início lá da matéria música. Em sala de aula, já existia, um 

pouco antes da lei, o estado de Goiás já tinha implantado. Mas ainda estava tudo bem no início. 

Então, eles faziam questão de, semestralmente, mais ou menos, fazer a instrução de todo mundo 

em relação àquela matriz. Mas não tinha um curso especificamente para quem está ingressando 

na carreira. Isso dai é bastante questionável. Porque se a pessoa está ingressando na carreira, 

ela precisa muito mais do que alguém que já está ali no dia a dia. E talvez, até mesmo o professor 

ingressando na carreira hoje, talvez até o próprio estado, e prefeitura, devessem ter um tempo 

com o professor de experiência. Ele fazendo algumas aulas com semi-regência, com professor 

mais experiente ali do lado, ou ele participando da aula de um professor já radicado em alguma 

escola. Isso não acontece, o professor já cai de para-quedas em uma turma nova. Nova para ele, 

e às vezes nova para escola, às vezes nova para todo mundo. Então, é [...], esse primeiro 

momento do professor realmente é bastante complicado. Não tem uma preparação anterior ao 

momento para ele entrar em sala. 
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A penúltima questão agora é direcionada ao currículo, que é algo que você citou sobre 

uma das suas dificuldades iniciais. Até que ponto as diretrizes curriculares para o ensino 

da música contribuíram para a sua prática docente? Você visitou os PCNs? 
Sim. E, desde, desde o início eu consegui montar um, uma sequência de assuntos, de conteúdos, 

que contemplasse o que nos PCNs ali estava sendo proposto. Tudo funciona. De uma forma 

muito legal. Ele é realmente muito bem pensado. A gente precisa fazer sempre adaptações ali, 

dependendo da escola que você está, e essas adaptações vão “morar” nos exemplos. Você vai 

falar por exemplo de “parâmetros do som”. Então, quando você vai tratar sobre um assunto 

desse você pode usar “n” exemplos. Então o que o professor vai precisar trabalhar forte é na 

montagem da sua própria aula, mas essa matriz hoje ela já é mais estruturada, ela já te dá uma 

base bem interessante. Dificilmente vai ter alguma coisa que não funcione, de forma alguma e 

você não consiga trabalhar, é [...], hoje a matriz já é um caminho a se trilhar. O que falta é 

material didático, é [...], que ainda não existe, material, é, instrumental. Instrumental, nas 

escolas, por exemplo, não existe, a gente tem que trabalhar com [...] – ainda bem que a gente 

faz Oficina de Criação Musical na faculdade. A gente acaba, é [...], inventando alguns 

instrumentos ali para trabalhar, às vezes e, na maior parte das vezes, ou a gente faz com 

percussão corporal ou com a própria voz. Com o canto, e funciona também! É, você consegue 

fazer um trabalho bastante honesto. Mas, a experiência dos meninos é muito reduzida, poderia 

ser muito mais ampla. Os meninos tendo a experiência de ter por exemplo o instrumental Orff, 

ali para eles, é [...], manusear, para eles conseguirem fazer algum arranjo, algo que tem no 

estágio, no CEPAE a gente tem esses materiais, então, por isso que eu estava dizendo, que é 

um ambiente que prepara a gente com a ideia que na verdade a gente não vai poder transformar 

em realidade no campo de atuação profissional. 

 

No caso dos PCNs você teve contato com eles na faculdade, em alguma disciplina 

específica ou você mesmo pesquisou depois? 
Não, a gente teve, teve, ah, a gente trabalhou sim na faculdade, confesso que não me lembro a 

matéria, mas foi abordado sim, e amplamente. Inclusive na matéria de Estágio, a gente também, 

é [...], a gente tinha tanto o estágio em campo quanto o laboratório. Então durante o laboratório 

vários debates e apontamentos ali dentro da faculdade, a gente também falou bastante sobre 

PCNs e da proposta que eles têm. Então, foi abordado sim. Durante o curso foi abordado 

inclusive de uma forma bastante satisfatória. 

 

Timbre, agora a última. Você já pensou em desistir da carreira docente? Sim ou não? 
Vamo lá, eu vou ser cem por cento honesto! É, eu, desde, desde muito menino – comecei a 

tocar trompete com doze anos – então, desde ali, aprendendo a tocar e tinha um colega do lado, 

eu tentava ajudar o colega, com o que eu já tinha pegado, ali que para mim era mais simples e 

ele estava tendo dificuldade. E [...], e era música. Então ali eu já percebi que eram duas coisas 

que eu ia fazer para o resto da vida: que era ajudar outra pessoa a aprender e o conteúdo ia ser 

música. Então o curso da faculdade de Educação Musical foi perfeito para mim e a profissão 

de professor de música é perfeita para mim. Eu nunca pensei em desistir de dar aula. Mas, sendo 

cem por cento honesto, o que eu pensei e penso até hoje, é em ter uma válvula de escape. Eu 

não quero “precisar” dar aula o resto da minha vida. Eu quero “querer”, eu quero “poder” dar 

aula. Então, eu me imagino daqui a trinta anos, daqui a quarenta anos, lecionando, é [...], talvez 

de uma forma completamente diferente do que eu faço hoje, mas eu não quero deixar de dar 

aula de música nunca, mas eu quero ter ali, que seja um comércio, que seja uma outra forma de 

ter uma renda, porque, infelizmente, tanto o professor, quanto o músico, hoje, sofrem bastante 

em relação a isso, é, em relação à parte financeira, e eu tenho as duas profissões, que não vão 

trazer o que eu almejo, almejo ali com relação as minhas coisas pessoais, minhas, minhas 

vontades. Então eu penso muito nisso. Não quero deixar de dar aula, não quero deixar de ser 
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instrumentista, eu amo o que eu faço, mas eu não quero precisar disso o resto da vida. Eu quero 

dar aula porque eu gosto e eu gosto muito! 

 

Então o que faz você permanecer, que é o complemento da questão aqui, é o fato de gostar? 
Sem dúvida! Sem dúvida, eu sempre fui apaixonado em dar aula e sempre fui apaixonado em 

música. Então eu permaneço até hoje e vou continuar, é, por conta disso. Eu no momento que 

eu decidi fazer o curso de Educação Musical, eu decidi que, eu pensei comigo mesmo: “olha, 

tem gente que, às vezes muito rico, tem bastante dinheiro, e tal, e precisa gastar o dinheiro 

buscando lazer, buscando alegria, felicidade, momentos de prazer ali na vida”. E olha, eu vou 

ganhar pouco dinheiro, eu vou, é, talvez não ter nunca “um grande salário”, ou não depender 

de salário, mas ao mesmo tempo eu vou estar trabalhando e feliz. Eu vou estar trabalhando com 

uma coisa que me dá muito prazer, que eu gosto muito. Então foi uma opção de vida. Que eu 

fiz antes de começar a a trabalhar com isso. Depois que eu comecei a trabalhar, eu comecei a 

lecionar e eu comecei a ver a diferença que a gente faz na vida de cada aluno, aí que eu fiquei 

mais apaixonado. 

 

Hoje você não está em sala de aula, está num projeto de banda. Qual é a diferença que 

existe entre estar numa sala de aula, com trinta, quarenta alunos, e estar desenvolvendo 

um trabalho com a banda? Queria que você finalizasse falando sobre isso. 
Olha, a diferença é bem parecida da [...], da escola, do conservatório, de música, que o aluno 

vai para lá para pegar aula de música, então, é, já de início, o professor já tem isso a seu favor, 

o aluno está ali procurando ele para pegar aula, o aluno está procurando o conhecimento em 

música. 

 

No caso no trabalho no projeto com banda, não é? 

Exatamente. A gente tem a mesma ideia. Dentro da banda, ninguém é obrigado a participar. É, 

não dá nota. Não tem frequência. Você não dá presença e falta para aluno. Então é, é 

apaixonante por conta disso. O aluno está lá porque ele quer, porque ele gosta. E a família, 

quando percebe que é um trabalho que faz diferença na compreensão que o aluno começa a ter 

de mundo. Da relação interpessoal, quando a família começa a perceber isso, a família vai mais 

para escola. Hoje na escola em que eu trabalho, quando a escola convoca uma reunião de pais, 

é [...], na verdade isso não acontece, só convoca os pais para entrega de boletins. Mas quando 

convoca os pais, talvez venha ali uma média de dez por cento. Hoje não tem mais aquelas 

reuniões de pais que todos os pais vão, e acaba virando debate. E briga. Na banda, quando eu 

convoco reunião de pais, vão mais de cinquenta por cento, sessenta por cento dos pais, isso é 

muito bom! Isso é muito bom! Lógico que sempre tem pai que não pode ir, até por conta do 

horário, às vezes você define um horário, tem alguns que podem e outros não. Mas a 

porcentagem é muito alta. Então, a família está interessada quando o aluno está dentro da [...], 

da [...], banda da escola, quando o aluno está dentro do projeto de banda, de futebol que seja, 

esporte, a capoeira. Então não é só música. Quando tem esses projetos que não só trabalham o 

próprio conteúdo, mas também a formação integral do aluno, e isso dai é muito importante, é 

[...], a família fica muito mais interessada. A escola hoje, infelizmente, está largada pela família, 

a família não vai na escola. A família só vai na escola quando a coordenação liga: “olha, nós 

temos um problema com seu filho” ou, quando é extremamente o contrário: “olha, o seu filho 

realmente é muito bom, ele é um ótimo aluno, vem aqui para receber os parabéns”. O pai não 

quer ir à escola resolver problema, o pai quer ir à escola, é [...], receber parabéns. Quando ele 

vai para resolver problema, é porque a escola está intimando, praticamente. Acontecem coisas 

dentro de escola que são absurdas. Pai entra e bate num aluno dentro da própria escola, na frente 

do professor. Aí o professor vai fazer o quê? Chamar o Conselho Tutelar, vai, vai [...]. Na banda, 

eu vou te falar a verdade, eu estou no céu! Eu estou no céu! 
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A gente poderia dizer que é mais fácil lecionar trabalhando com banda do que na sala de 

aula ou não? 

Eu não digo que é mais fácil não. Eu digo que o resultado vem mais rápido. Como a gente tem, 

no projeto que eu trabalho hoje, por exemplo, a gente tem aulas todos os dias, tem ensaio todos 

os dias. Então, queira ou não, o menino está me vendo ali e está me ouvindo ali, às vezes mais 

do que o pai em casa. Às vezes ele não vê o pai todo dia? O pai chega ele já está dormindo, 

coisa assim, então assim, cria-se um vínculo muito maior, no projeto extra-classe do que dentro 

da sala de aula. Como eu disse, às vezes dentro da sala de aula a gente tem uma aula por semana, 

duas aulas por semana, quem tem mais é o professor de português e matemática. No projeto, 

você tem muito mais contato, e outra coisa, você está trabalhando ali diretamente com a prática 

musical. E com a prática musical o apelo é muito maior, dentro da família. Quando a criança 

sai de casa, “- olha, eu vou tocar na banda”, família gosta, família apoia, e valoriza. Eu já cansei, 

mas eu cansei de ouvir elogio dentro da escola – como se o trabalho fosse só meu, também. – 

Não, é, mas o [...], o [...], como o regente da banda é a referência ali, então a gente cansa de 

ouvir, pai: “- nossa, Timbre, parabéns, meu filho melhorou muito!” E a gente todo bimestre a 

gente cobra o boletim. Se o aluno não está com o boletim legal ali a gente “puxa a orelha” 

mesmo, forte, e acompanha ele junto com a coordenação até que melhore. Então é um trabalho 

diferenciado.  

 

Voltando na questão anterior para a gente finalizar então, você considera que o fato de 

você não estar na sala de aula e estar no projeto é um fator para você continuar na 

docência ou não? Independente disso, se você tivesse na sala de aula você taria na docência 

do mesmo jeito? 

Eu acho que, eu acho que sim. Eu acho que é importante sim. Porque fora da sala de aula [...] e 

dentro do projeto eu consigo implantar o meu trabalho, da forma como eu disse mais imediata. 

O resultado é muito rápido. Em dois anos que eu estou na regência da banda ali a gente já tem 

resultados impressionantes. E, dentro de sala de aula, tendo uma aula por semana, pode levar 

muitos anos para você ter um resultado realmente palpável. Não só aquele de, “- ah, consegui 

fazer um coralzinho ali no final do ano” e todo mundo bateu palma, achou legal, mas [...] - 

legal, em que você educou esse aluno? Você realmente ensinou ele a cantar? Ele realmente 

agora tem técnica? Porque a única coisa eu você fez foi fazer ele cantar. Então pelo menos isso 

foi bem feito? Muitas vezes não. Com quarenta alunos, você trabalhar técnica com todos, uma 

vez por semana, uma aula de cinquenta minutos? Então o trabalho dentro de sala de aula, é 

muito mais distante do aluno, a gente tenta aproximar, mas é muito mais distante. Estou falando 

de coral, porque na verdade, estou falando de cinquenta minutos de ensaio, de um coral, legal! 

E a parte teórica, fica aonde? Então você tem que dosar tudo, você tem que saber trabalhar com 

tudo, é uma gama inúmera, muito grande, enorme, de possibilidades, de conteúdos para você 

trabalhar, e você tem que trabalhar com todos. Então acaba ficando tudo de uma forma muito 

“rasa”, você não aprofunda em nada. É, dali podem sair profissionais mais tarde, que você 

conseguiu mostrar a música, através desses cinquenta minutos por semana ali? Podem, dali 

podem sair cidadãos melhores, e mais completos, mais informados, culturalmente falando, mais 

coesos, podem! Mas, dificilmente. 

 

Mas assim, com relação à pergunta, se você tivesse a opção de estar só na sala de aula, e 

não tivesse a banda, você continuaria do mesmo jeito na docência? 

Só na sala de aula, é [...], só com uma carga mínima. Porquê o desgaste pessoal, o desgaste 

físico, é muito grande! E você estando sessenta horas, quarenta horas, vinte horas, ainda é 

muito! Então é, “talvez” eu permanecesse por menos tempo.  
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Você tem mais alguma coisa para dizer, para a gente finalizar? 

Não, eu quero te parabenizar, pelo assunto que você está abordando que é muito bom! Essa 

prática do professor depende de um início bem feito, de um desenvolvimento acompanhado, 

para que se tenha um, para que se tenha um atendimento digno para o aluno, porque na verdade 

o fim é esse: o atendimento ao aluno. Então, esse aluno só vai ser bem atendido, se a gente tiver 

professor capacitado e bem formado. Se o início da formação do professor já é ruim, para ele 

conseguir se reciclar é muito complicado! É muito difícil! Então você está atacando em pontos 

aí muito relevantes para prática do professor dentro de sala de aula e também fora, também pro 

próprio governo do estado, prefeitura da cidade, as secretarias ali trabalharem com isso. Então 

você está de parabéns! Esse assunto vai dar pano para manga. 

 

PROFESSOR: VIBRATO – Rede Estadual de Educação – 1 ano e 6 meses de experiência 

 

Entrevista realizada em 9 de junho de 2016. 

 

Você teve alguma experiência docente antes de ingressar na carreira de professor da 

educação básica? 

Sim [...]. Eu trabalhei com aulas particulares sim e também trabalhei com ensino em projetos 

sociais. Esses projetos estavam relacionados a igrejas, então eu atuei participando como 

professor sim.  

 

Porque você escolheu ser professor de música para atuar na escola pública, na educação 

básica? 

A relação em ser professor de música é por causa do amor que eu sempre tive à música desde 

criança. A minha família, ela, é uma família que veio das classes baixas. Não teve tantas 

oportunidades, mas eu cresci ouvindo muita coisa interessante, em casa, nos antigos discos de 

vinil, Lps, os Long Plays.Então, por esse motivo eu sempre fui instigado a conhecer um pouco 

sobre a música e isso sempre me chamou a atenção. Com relação à profissão “professor”, é uma 

profissão que sempre me encantou. Eu acho muito digna. Então eu acho que eu uní o útil ao 

agradável. A questão de ser professor com a minha paixão que é a música. Então acho que por 

isso eu escolhi [...], a profissão.  

 

Antes de ingressar aqui na escola regular você tinha alguma expectativa? Quais eram suas 

expectativas antes de ingressar na profissão docente? 

É, na verdade, eu, eu, nem sabia se eu iria, logo de cara ingressar na escola. Esse era um desejo, 

eu acho que é o desejo de todo aquele que enfrenta a licenciatura com seriedade. Ou seja, 

sabendo o que quer realmente da vida. Mas, eu não sabia, se isso me seria possível. De fato, eu 

não tinha essa expectativa de logo na sequência do término do curso eu já ingressaria atuando 

no campo. [...]. Não, a minha expectativa era realmente de fato eu poder trabalhar com 

musicalização, que é o que eu trabalho hoje. Eu tenho muito gosto com o ensino direto em sala 

de aula, é, a conciliação das coisas teóricas com coisas práticas, com coisas lúdicas, então isso 

para mim sempre me encantou e eu tinha realmente de fato essa expectativa, trabalhar 

diretamente com isso.  

 

E essas expectativas foram atendidas ou contempladas quando você começou a exercer a 

profissão? 

Nesse aspecto, sim. [...]. Eu lido direto com essa relação. De teoria e prática e lúdico, o tempo 

inteiro, e isso realmente acontece. 

 

E os resultados, como tem sido? 
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Têm sido satisfatórios. É claro que cada escola tem a sua realidade particular. Aqui eu tenho 

realmente uma realidade escolar que é ímpar, e a realidade dos alunos também, isso influencia 

positivamente ou negativamente no resultado. Mas de uma forma geral – acho que também pela 

postura com que eu levo a disciplina na sala de aula – como eu me posiciono diante dos alunos, 

é [...], isso tem sido, até então, a priori, positivo. 

 

Quando você começou a lecionar aqui na escola, já que aqui foi a sua primeira experiência 

no ensino regular, você teve alguma dificuldade? Que tipo de dificuldade você teve? 

Olha, veja só, é [...], eu tenho problemas ainda hoje, na verdade. Eu acho que todos nós temos 

aqui nessa escola esse mesmo problema. Problemas de indisciplina. O nível de indisciplina é 

altíssimo. Eu sei de histórias, da realidade social dos alunos que é [...], que são histórias 

complicadas e difíceis, e isso afeta emocionalmente o garoto, que tem [...], que se disvirtua 

daquilo que realmente é para ele fazer ou que ele deveria fazer, e isso causa as indisciplinas e 

outras coisas mais, que prejudica o trabalho. Uma outra coisa que para mim foi difícil e ainda 

está sendo é a deficiência do governo do estado em nos suprir de recurso material. É uma grande 

dificuldade. Entendeu? Então esses dois são os principais. 

 

Vamos lembrar agora sobre a sua formação, que é algo mais recente, pois você terminou 

sua graduação em 2014. Você considera que a sua formação acadêmica o preparou 

suficientemente para o ofício docente? 

Eu, eu, considero. Eu considero. Eu me sinto muito bem preparado. Entendeu? Eu me uso muito 

das ferramentas que me deram na universidade. Para suprir as necessidades é [...], pedagógicas, 

às vezes até do próprio recurso material, dentro da sala de aula. Eu me sinto preparado.  

 

A matriz do seu curso de graduação é mais recente. Você teve uma boa experiência de 

estágio, em relação à atuação em sala de aula, etc.? 

Sim, sim. A gente tem seis períodos de estágio. Na atual matriz, são seis períodos. Então, eu 

não quero dizer que é a melhor, que foi a melhor formação no sentido, é [...], real. O que eu 

quero dizer com isso? Eu quero dizer que os dois últimos estágios foram lá no CEPAE. E a 

realidade do CEPAE é totalmente diferente da realidade de uma escola pública mesmo. Aquela 

escola CEPAE, é uma escola modelo, é o que seria, o que deveria ser, uma escola estadual ou 

municipal, que levasse a sério a educação. É o meu ponto de vista. Entendeu? Aquele seria o 

ideal. Entendeu? Porque você não tem deficiência de recurso material nenhum, de apoio 

pedagógico nenhum, você não sente falta e necessidade de nada. Então trabalhar lá no CEPAE, 

estagiar, no CEPAE, foi muito fácil. Extremamente fácil. E aí quando você vem para a 

realidade. Quando você cai na realidade, e estar trabalhando numa escola pública, administrada 

pelo governo do estado ou administrada pelo município, aí você tem a dimensão real do que 

não tem sido feito pela educação.  

 

Chega a ter um choque? Um choque de realidade? 

Ah, sim, sem dúvida. Sim, sim, sim. 

 

Sobre as experiências de estágio que você citou, houve contribuições para a sua prática 

docente? O fato de ter visto o professor atuando, ou até mesmo à sua própria atuação no 

estágio, contribuiu para você adquirir saberes para a sua prática docente. 

Não, isso é extremamente positivo. Para mim, foi extremamente positivo. Mesmo [...].  

 

Você participou do estágio no PIBID? 

Não, não participei do PIBID. Os estágios eles foram, em [...]. Foram casas sociais. De cunho 

social, os alternativos. [...]. Ali simulava ONGs ou coisa parecida. Então, ali a realidade é mais 
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ou menos parecida [...], acho que aquilo ali é o mais próximo que eu consegui chegar da 

realidade atual. 

 

Agora sobre a realidade do início da docência. Como você foi recebido na primeira 

instituição que trabalhou? Como foi o acolhimento por parte da instituição e a interação 

com os demais professores? 

Então. É [...]. Aí tem dois caminhos. Que eu vivi os dois. Eu fui muito bem recebido. Com a 

questão da recepção eu fui muito bem recebido. Com relação á vivência com os professores, há 

sempre aqueles que observam o ensino musical com uma importância que realmente lhe deve 

ser observado. E há aqueles que também não. Então, aqueles que observam a importância do 

ensino musical na formação e no desenvolvimento humano, eles geralmente procuram você 

para fazer trabalhos integrados, interdisciplinares. E aqueles que não vêem dessa forma, de fato, 

ignoram você, ignoram seu trabalho e não te procuram. Geralmente é isso. 

 

Entendi. Mas de forma geral você foi bem acolhido? 

Sim.  

 

Nesse sentido, nos momentos em que você teve alguma dificuldade, do tipo, no manejo da 

sala de aula, por exemplo, você já recorreu a algum auxílio de um coordenador? E sempre 

você é atendido nessas dificuldades? 

Sim, sem dúvida. Eu acredito que não tenha esse professor aqui que não recorreu ao auxílio de 

um coordenador. Mas assim, graças a Deus, até então eu fui atendido. Sempre me auxiliam sim.  

 

Essa pergunta aqui é meio que idealizada. Você considera que existe uma forma ideal de 

acolhimento aos professores iniciantes nas escolas? Ou a forma com que você foi recebido 

é a ideal ou pode ser melhorada? 

Olha, eu acho que a gente sempre pode melhorar. Na realidade eu me considero realista, mas, 

eu tenho esse ponto de otimismo. A gente sempre pode melhorar, fazer um pouquinho melhor.  

 

O que você acha que poderia ser feito para melhorar mais esse acolhimento? 

Está bem, eu acho que, uma das coisas que poderia acontecer, é [...], a instituição poderia 

esclarecer para todo o corpo docente da escola, que não lida com música, que lida com outras 

disciplinas, que não se deve tratar com desdém um professor de uma outra área. Nesse caso 

específico o professor de música. Por ser especificamente de música. Porque a gente ainda tem 

aquela [...], a gente consegue sentir ainda aquela [...], desvalorização, aquele pensamento antigo 

que música é coisa de quem não faz nada. Lembra daquelas brincadeiras que o pessoal 

geralmente faz: “- e aí, o que você faz?” – Sou músico. “- Sim, mas o que você faz, você trabalha 

com o quê?”. [...]. Então, tem-se muito, a música hoje, infelizmente, ainda está ligada muito a 

questão do entretenimento. Ainda não é vista como profissão, como trabalho, como algo que 

produz renda, sabe? Que contribui com a formação tanto quanto qualquer outra disciplina que 

está dentro da escola. Eu acho que tudo aquilo que é cabível ao homem e faz parte do seu 

processo histórico de desenvolvimento – principalmente para as novas gerações – isso também 

é importante eles conhecerem. Entende? E a música está inserida dentro desse contexto. E eu 

gostaria muito que, como mudança ou melhoramento nesse acolhimento que os demais 

professores, todos os professores, tivessem essa mesma percepção. Somos iguais, sabe? Nós 

somos iguais. Eu passei quatro ou cinco anos dentro de uma universidade, de maneira igual, a 

todos os outros professores que aqui estão. Então eu acho que essas coisas precisam ser revistas. 

É a única coisa que eu tenho para falar sobre essa questão.  
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Essa questão é sobre a formação continuada. Como você está no início, eu gostaria de 

saber se nesses dois anos, um ano e meio, a secretaria de educação contempla durante esse 

período a formação continuada de forma satisfatória. Têm sido oferecidos cursos para 

você complementar sua formação nesse curto período em que você começou a docência?  

Bom, com relação á formação de maneira geral, sim. Porque a gente teve no segundo semestre 

do ano passado um curso sobre altas habilidades e super dotação, não é? Então com relação a 

essa questão sim. Mas com relação à minha especificidade não. Não tive, pelo menos até então, 

nenhum apoio nesse aspecto. 

 

No caso quando chega a oferta desse curso, vocês são convidados? Esse convite chega até 

vocês? Vocês têm disponibilidade de tempo, de horário, para participar? 

Aí, aí, eles abriram aqui [...], na verdade quando chega a gente é convidado sim, a participar. 

Ninguém é obrigado a participar, mas é convidado, é [...]. E aí eles abrem um espaço, por 

exemplo, esse horário que é o meu horário de almoço, eu estaria dentro do programa, eu estaria 

dentro do ambiente, ou dentro da escola ou fora da escola, para fazer esse curso. [...], nesse 

caso, no ano passado, a gente teve um dentro da escola. O pessoal do estado que lida com altas 

habilidades e super dotação vieram aqui para a escola e aí eles ministraram o curso aqui dentro.  

 

Você teve alguma dificuldade em relação ao currículo? Em montar um currículo para 

ensinar os conteúdos musicais? E, se você teve ou não teve, até que ponto as diretrizes 

curriculares para o ensino da música contribuíram para a sua prática em sala de aula? 

Até para a elaboração desse curriculo. 

É, para mim isso foi fundamental. Eu não tive facilidades, aqui. Eu cheguei [...]. Não há um 

currículo pronto. Não existe um currículo pronto para a música. Entendeu? Todas as disciplinas, 

dentro do plano do estado têm o currículo pré-estabelecido ali, na verdade ele não é uma 

cartilha. O professor lança mão dos conteúdos que são necessários, mas isso ajuda, isso dá um 

norte para o professor começar a trabalhar. Infelizmente, eu e os demais professores de música 

da escola, nós não tivemos um currículo pronto, relacionado à educação musical. É tanto que 

nós nos organizamos e montamos – de maneira paliativa, por enquanto – um currículo próprio, 

de maneira mais interessante. Nosso. Aqui.  

 

Daí vocês tem visitados as diretrizes curriculares? Os PCNs? 

Sim, eu tenho um material, eu lancei mão de um material, eu comprei um material [...], que 

estão dentro dos PCNs. Material que já está todo pré-estabelecido. Eu só estou bebendo ali na 

fonte e mantendo contato com os colegas para a gente organizar ao nosso modo, mas sempre 

baseado e recorrendo àquela fonte dos parâmetros. 

 

Você acha que é positiva ou negativa essa questão da flexibilidade de você não ter um 

currículo definido? De ter essa liberdade de poder montar? 

Olha, eu acredito que o currículo não foi feito para algemar você. Eu tenho o currículo como 

um norte. O próprio PCN é uma orientação, exatamente. Eu acho que isso me ajuda. Eu acho 

positivo ter. Quando você não tem [...]. A questão de você não ter, na verdade, te demanda 

tempo, que você não tem. Agora sim, você não tem o tempo necessário para que você monte 

um currículo legal. Entendeu? Você não tem esse tempo hábil. 

 

E a questão da pouca experiência para montar esse currículo? Também pesa nessa hora? 

Para quem está começando a carreira? 

Pesa, sempre pesa. Pesa, mas isso não quer dizer que impossibilite. Para mim, na verdade, o 

maior problema é a ausência de tempo. Se você observar, eu estou aqui das sete da manhã às 

dezessete horas. Exatamente, são dez horas dentro das escolas. E assim, é complicadíssimo, 
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entende? É muito complicado. O problema não é nem tanto a questão da inexperiência em si. 

Porque os conteúdos estão aí. É só lançar mão e montar. [...]. Eu estou falando isso porque a 

gente começou e ainda não terminou. E a gente começou isso, no finalzinho do ano passado 

[...]. 

 

No caso, como vocês ficam o dia inteiro aqui na escola, vocês têm o tempo para planejar 

as aulas? 

Temos. Sim. Está dentro do próprio horário. 

 

E para finalizar, você já pensou em desistir da carreira de professor? Nesse um ano e meio 

para cá, teve algum momento em que você pensou em desisitir? 

Essa pergunta é cruel. Olha, eu vou dizer uma coisa antes de responder o que você está me 

perguntando. Eu amo muito o que eu faço. Quando eu entrei no curso de licenciatura em 

educação musical, eu não entrei como um gaiato no navio. De verdade, não entrei. Eu entrei 

sabendo o que eu queria. E fui até o fim. Porém, a realidade é muito cruel. Nós somos – de uma 

maneira geral agora, os professores, de maneira geral, não estou colocando apenas o professor 

de música dentro da história – os professores desta geração, de maneira geral, não são mais 

ninguém. A gente não é mais valorizado. A profissão não é valorizada. A sua postura dentro de 

sala de aula não é valorizada. Você é desacatado todos os dias, sabe? Por vários alunos. Você 

é desrespeitado. E aí você tem que tratar com respeito, tratar com zelo, tratar com amor. Você 

como professor, hoje, só tem deveres, você não tem mais direitos, os nossos direitos estãos 

sendo arrancados de nossas mãos. Então assim, eu vou ser franco, eu não vou dizer a você que 

eu não pensei, já pensei, eu acho que todos aqui já pensaram.  

 

E o que te fez permanecer? 

 

Aí eu volto a dizer: eu amo muito o que eu faço. E quando eu digo isso, eu falo de verdade. Eu 

amo de coração. Eu amo o que eu faço. Eu tenho muito amor. Sabe, eu vejo, eu reconheço a 

importância da educação no desenvolvimento de um ser humano. Porque eu sou fruto desse 

processo, e eu ainda acredito nele. Eu acredito na educação. O que eu não acredito é nas 

políticas públicas para a educação hoje.  

 

E para finalizar, você gostaria de fazer alguma consideração a mais? 

Eu finalizo por aqui mesmo. Já estou começando a me emocionar. Obrigado.  
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Apêndice L: Transcrições Entrevistas Semiestruturadas – Professores (as) R. Municipal 

 

PROFESSORA: APOGIATURA – Rede Municipal de Educação – 29 anos de idade - 5 anos 

de experiência 

 

Entrevista realizada em 6 de junho de 2016. 

 

Antes de você ingressar na carreira de professora na educação básica, você teve alguma 

experiência docente? Por exemplo, como professora particular de instrumento ou em 

alguma escola de música específica? 

Eu já tentei dar aula particular de instrumento. [...]. Antes. Na época em que eu fazia faculdade. 

Tentava dar aula particular porque sempre me procuravam muito. Ou de violão, ou de canto 

[...]. Eu tentava, mas nunca foi meu forte não. Nunca consegui deslanchar. 

 

Agora com relação à carreira de professora na educação básica. Por que você escolheu 

ser professora de música para atuar na educação básica? Qual foi sua motivação? Por 

que você escolheu essa profissão? 

Na verdade, esse interesse eu fui construindo ao longo do tempo. Eu sempre admirei muito, 

quando os professores cativavam. Me cativavam na sala de aula, então eu tinha uma certa 

admiração por essa profissão. Mas eu não imaginava até então que eu seria professora. É [...], 

depois de um certo tempo, eu fui imaginando, ainda mais, nos estágios. Nas observações dos 

estágios, eu fui imaginando possibilidades de estar atuando em sala de aula. Então eu via o 

professor de música, via os alunos, e ficava imaginando: e se fosse assim? E perguntava: e se 

fosse dessa forma, como seria? Então isso de certa forma me provocou, é [..], e foi me levando 

para os desafios. Então foi meio que um desafio que eu encontrei para mim, no início. [...]. Foi 

construído com o curso, com minhas vivências, com tudo. 

 

Antes de ingressar no ensino público como professora, provavelmente você tinha alguma 

expectativa. Quais eram suas expectativas antes de ingressar na profissão docente? 

As minhas expectativas era, era [...], na minha cabeça, que a sala de aula, era interação. Teria 

que ter interação. Primeira coisa, interação entre professor/aluno. E o meu foco, antes de entrar 

no município, era adolescente. Até a minha pesquisa de TCC foi focada na questão da 

adolescência. Foi pensando no adolescente. Para a escola, para o ensino fundamental, primeira 

fase, eu não tinha nem ideia, do que seria. Não passava pela minha cabeça. Mas, é [...], a 

expectativa mesmo é a interação entre professor e aluno. E eu tinha uma certa facilidade de 

interagir com o jovem, com o adolescente. Então a expectativa minha era fazer acontecer 

através do diálogo, através do social mesmo.  

 

Dai, fazendo o link com essa questão, essas expectativas foram atendidas? 

Não. 

 

Por quê? 

Na hora, quando eu entrei não foi atendida. Porque eu estava lidando não era com adolescente, 

era com criança. Então a minha preparação psicológica era para uma coisa, e quando eu cheguei 

na sala de aula foi outra. Então, eu comecei a [...], eu agi de forma totalmente diferente. Só que 

o tempo veio me mostrando como que eu faria essa interação com a criança. Porque a forma de 

interagir com a criança é diferente da forma de interagir com o adolescente. Então o tempo, a 

vivência, a observação, o tapa na cara, veio me mostrando como que eu deveria interagir. Então 

eu conquistei, foi uma interação conquistada. Não foi uma expectativa respondida de cara. [...]. 

Aprendi. Muito. 
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Agora relacionado a algum tipo de dificuldade que você tenha enfrentado no início da 

carreira. Que tipo de dificuldade você enfrentou? 

A minha principal dificuldade, de início, é que eu esqueci como é que era ser criança. Tipo 

assim, se eu esqueci, como é que eu vou, [...], como que eu vou entender uma criança se eu não 

lembro como que eu era. Então essa foi uma das primeiras dificuldades. E, além da questão do 

espaço. De material. Eu tinha só um violão, era só o meu violão que eu trazia para a escola. 

Aqui não tinha nenhum instrumento. É, a sala também, não tinha, era um depósito, do que foi 

se transformando em sala. É, a questão do espaço, na escola também. Porque assim, graças a 

Deus eu tenho uma diretora maravilhosa, que ela valoriza e sempre valorizou, desde o início, 

ela deu muito suporte para área artística aqui na escola. Tanto a dança, música, é [...], as 

atividades lúdicas, o que envolve atividade lúdica, ela está no meio, ela está incentivando, 

motivando. Mas, mesmo com esse suporte dela, a gente tem o “grupo”. Que tem essa diferença. 

Então teve até uma situação, quando eu vim, que a gente ia, [...], estava faltando professores. E 

a gente tinha que substituir a aula desse professor [...], sempre acontecia e era dessa forma, era: 

a dança, a música e educação física, que substituía o professor de referência ou outro professor, 

de matemática, que faltava. E aí, nessa situação, eu estava atrás da coordenadora na época, e 

ela foi e falou: “não, mas aqui não vai poder, olha aqui. Aqui eles vão brincar, brincar, brincar 

e brincar. Só vai brincar o dia inteiro”. Aí eu virei para ela e falei: mas a minha aula não é só 

brincadeira. E a minha aula não é de brincar. Eu não estudei sete anos na minha faculdade para 

mim poder brincar com aluno o tempo todo, só brincar. Ou seja, o brincar dela, não foi o 

“brincar” estudando. Era um “brincar” pejorativo. E eu não aceitei. Então a partir do momento 

que eu não aceitei isso, eu comprei uma briga aqui dentro da escola. Mas, foi de diálogo, foi de 

me posicionar o tempo todo, eu não aceito me colocar como professora substituta, eu não aceito 

ficar cobrindo aula de professor, porque eu também tenho cronograma a seguir. Então, foi algo 

construído também. Uma das principais dificuldades e que até hoje para mim é uma das 

maiores. Mesmo trabalhando isso há anos, a visão cultural. Que tem na escola sobre o que é 

música, o que é dança, o que são as artes, é muito forte. 

 

Mas voltando na questão que você disse que esqueceu o que é ser criança. O que você quer 

dizer com isso? Você teve que tipo dificuldade com as crianças, relacionado a esse 

esquecer do que é ser criança? 

É porque assim, quando a gente está a frente da sala de aula, professor como adulto, ele vai 

querer [...], muitas vezes eu queria conversar com os meus alunos, como se fossem adultos. “-

eu não falei para você sentar? - O que você está fazendo em pé? Tipo assim: “- eu já falei para 

você sentar!” Eu vou me irritar com ele, porque eu falei, o adulto geralmente ouve uma vez. A 

criança não, ela tem uma mentalidade tão a parte, que ela está aqui um segundo concentrada, e 

esquece, como se tivesse falado ontem. O tempo da criança é diferente. Então eu não entendia 

esse tempo, eu não lembrava do tempo da criança, da cabeça dela, do mundo dela, como que 

ela pensa. E para mim, rememorar isso, [...], só convivendo mesmo. Só seria convivendo. [...]. 

Esse era o meu desafio, - olha, é para você ouvir, mas não se esqueça do que eu estou falando. 

Agora se você conversar normalmente assim, ela vai esquecer. Que forma que eu falo isso para 

ela?  

 

A indisciplina também foi uma dificuldade que você teve, com os alunos? 

Eu acho que a indisciplina ela vem do não conhecer. Quando eu entrei, eu tive muita 

dificuldade, porque meus alunos não me conheciam, até eles acostumarem com meu jeito de 

falar, meu jeito de andar, o jeito de olhar, o jeito da minha aula fluir. Até eles acostumarem com 

isso foi muito tempo. Tanto é que o ano passado que saiu a última turma, que ainda não me 
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entendia, que eu peguei eles no início, assim, eles já estavam na turma B, já perdi o primeiro 

ano. E para mim, o primeiro ano é fundamental [...]. 

 

Agora nós vamos relembrar algumas coisas lá da formação. Você considera que sua 

formação acadêmica a preparou suficientemente para o ofício docente? 

Considero. Eu considero até por ver outras realidades também. Não acredito que seja suficiente, 

pronto e acabou. Não, lógico que poderia ter mais coisas. Diferentes. Outros focos. Mas eu 

considero que foi suficiente para minha realidade. E para a realidade também de muitos lugares. 

Muitos conservatórios, escola de música que eu já fui, é, não tem o aparato que eu consegui, 

sabe? Que me passaram na UFG. Não tem. Na EMAC. 

 

Então você considera que o “ferramental” que você adquiriu, pedagógico, de 

conhecimentos foi suficiente para você construir a sua docência depois, não é? 

Não digo pedagógico, em si. Faltou muito pedagógico, mas o que me ajudou muito também foi 

o aporte teórico mesmo, de pensadores. De estudiosos da educação musical. É, a questão teórica 

foi muito boa. 

 

Bom, agora sobre o estágio, que também faz parte da formação. Sobre a experiência de 

estágio, especificamente, houve contribuição para a aquisição de saberes que você 

incorporou na sua prática docente? 

Muito. [...]. O que mais me enriqueceu no estágio, na verdade, foram os diferentes espaços que 

eu pude observar. Não foi nem a questão pedagógica em si. Mas o espaço. Que eu frequentei 

escola particular, escola pública de ensino fundamental e escola pública de ensino da terceira 

fase. No estágio e no PIBID, principalmente no PIBID. Pibid eu fui para o Lyceu. 

 

Você acha que o Pibid foi um diferencial para você na sua formação? 

Demais. Muito, porque o estágio é uma coisa breve, é uma vez por semana, que eu vou ali, duas 

aulas e acabou. O Pibid não. O Pibid é um compromisso que eu tenho que estar lá toda semana 

– quatro horas no mínimo – e atuar também, não só observar, praticamente assumindo a turma. 

Ao passo que eu estava no estágio observando, no Pibid eu estava atuando. Nem só observar, 

nem só atuar. Estava fazendo os dois. E uma carga horário extensa. Porque tinha a carga horária 

do estágio mais a carga horária do Pibid. Então isso aí foi um pacote de ensinamento para mim.  

 

Eu tenho ouvido o pessoal reclamando a questão da falta de prática. No seu caso, você foi 

bem contemplada em relação à prática, não é? 

É, razoável, sim. Porque na época também o Pibid não estava [...], estava no início, estava bem 

naquele comecinho. A gente não sabia muito bem [...]. Fez, aconteceu, foi ótimo. Mas a atuação 

no Pibid na época era um pouco [...], foi menor. A atuação foi menor. Mas foi ótima a 

aprendizagem, tanto [...], principalmente os estudos com os colegas. O que a gente vai fazer? 

O que nós podemos fazer? Então isso para mim foi fundamental. E a questão do espaço. O 

espaço no estágio alternativo, você vê um lugar que não tem instrumento, que não tem estrutura, 

não tem nem sala, para uma escola onde tem a sala dos bebês, onde tem a sala das crianças, 

musicalização, é muito diferente. Dá para gente pensar, inclusive, em matéria de, de [...], - 

nossa, e se isso acontecer comigo? É muito bom.  

 

Agora, você de certa forma já até tocou nesse assunto aqui. Como você foi recebida na 

primeira escola, na primeira instituição onde você começou a docência? Como foi o 

acolhimento por parte da instituição e a interação com os demais professores? 

Olha, no dia em que eu cheguei a Diretora sentou comigo, inclusive até minha mãe veio 

também. E fizemos a reunião e ela explicou, mostrou a escola, todos os espaços, falou: “olha, 
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aqui, futuramente, a longo prazo, vai ser a sala de música”. Mostrou o depósito. Que 

futuramente vai ser a sala de música, na verdade é o laboratório de ciências, e me apresentou 

para os professores, foi tranquilo. Só que a gente tem um certo “choque” inicial. Eu esperava 

ser recebida, e conversar normalmente, e não é essa cultura que pratica dentro das escolas. O 

professor novato, ele é um professor que passa pelo crivo dos outros que já são de casa. Ele, 

tem que passar pelo crivo. Que jeito que ele vai passar pelo crivo? Por entrevista? Não, é a 

convivência. Então, assim, eu passei um certo “perrengue”, assim, meio, que, fui meio [...], fui 

um pouco isolada, mas porque eu também não queria [...], eu não sabia interagir com eles. Mas 

com o tempo a gente foi acostumando, aí hoje eu percebo os que vêm de fora, que são novatos, 

aí os professores falam: “é, já está querendo sentar na janela”. Tipo assim, calma aí, vamo com 

calma. É a cultura escolar. 

 

Mas, em alguns momentos em que você teve dificuldade, no início, você recebeu 

orientação, apoio, você procurou alguém, da coordenação, e recebeu apoio? 

Procurei, procurei [...]. E recebi, sim. Procurei. Teve um momento em que eu cheguei na Fulana, 

chorando, e falei: “- Diretora, eu não tô sendo aceita no grupo, e não sei o quê [...]”. Minha 

dificuldade maior aqui foi nisso. Ela, “- calma, Apogiatura, calma”. “- Não é assim, o que é? - 

Me fala quem é?”Sabe, assim, “- desabafa”. “- Então, não é assim, vamos com calma”.  

 

Mas, a partir disso que você disse, e a partir do que você entende, você considera que 

existe uma forma ideal para o acolhimento dos professores iniciantes nas escolas? 

Claro, sim, tem uma forma para o acolhimento ideal. Mas ai, o acolhimento assim [...], igual 

quando chega um aluno novo na sala. Se eu for tratar ele, se eu olhar para ele, e falar: “oi meu 

bem, tudo bem? Como que você está?”- passando a mão na cabeça [...]. Se eu for recebê-lo com 

excesso de zelo, e ele for um aluno que não saber receber esse carinho direito, ele já vai chegar 

“chegando”. E aí para depois tirar isso dele vai ser difícil, não é? Com o professor é a mesma 

coisa. Nós somos adultos, mas a gente ainda tem a nossa criança interior, não é? Nas nossas 

atitudes. Eu acredito que tem que conhecer sim, antes, não para maltratar, não para isolar, mas 

também. Não precisa de ser com muito zelo não. 

 

A secretaria de educação contemplou durante a sua carreira a formação continuada de 

forma satisfatória? 

Não. No início eu pensei que seria, porque eu fiz um curso muito bom, que foi o curso do 

Palavra Cantada, foi ótimo. Têm alguns cursos, também, mas, não, ainda, eu lembro quando eu 

entrei na escola, a Secretaria estava com aquele diálogo – vocês falam que a Secretaria é uma 

coisa, escola é outra, que está muito distante, nós vamos nos aproximar – mas não aproximou. 

Até hoje eu não sentí essa proximidade de Secrataria com escola. Está muito [...], aqui acontece 

muitas coisas ao mesmo tempo. É muita informação, todo dia é uma coisa diferente, é um jeito 

diferente, e não tem esse suporte de fora, não tem essa influência, sabe, olha, vamos fazer isso, 

igual, o Festival Arte Educação esse ano está [...], entendeu? E para formação continuada 

mesmo, é, alguns cursos aparecem, com aquele Alexandre, e com alguns professores que tem 

um conhecimento dessa área, mas chega para mim, por meio do boca-a-boca, de outros, assim. 

[...]. O modo que a Secretaria age, de mandar ofício, isso aí não resolve. Mandar um ofício, 

manda alí dez ofícios, vinte ofícios no dia, aí todo dia chega um tanto, cada época chega um 

tanto, aquele tanto de informação, que jeito que você vai filtrar? De repente chega, já vai ser no 

próximo fim de semana, como você vai agendar? Entendeu? A comunicação está muito ruim. 

Às vezes nem chega a informação. 

 

E se chegar, a escola disponibiliza o tempo? 
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Geralmente, quando é desse curso, que eu te falei, que é mais específico da nossa área, de arte, 

música, dança, é fim de semana. Não acontece no horário de aula. Quando acontece no horário 

de aula, chega um curso ou outro, mas mesmo assim, não é um assunto, vamos dizer, que eu 

veja muita necessidade [...], a gente não vê muita, não tem muita motivação para a gente e para 

os alunos, para estarem participando. São assuntos que repetem, repetem, repetem todo 

semestre.  

 

Aí, como a Secretaria não contempla de forma tão satisfatória essa formação continuada, 

você acaba, de forma particular, buscando esse aperfeiçoamento, não é? 

Isso, aí eu vou de forma particular, como na última semana – a semana do saco cheio – eu fui 

estudar também. Viajei, fui fazer um curso, pagando, tudo, é o jeito.  

 

Até que ponto as diretrizes curriculares, os parâmetros curriculares contribuíram para a 

sua prática docente? 

Contribuiu sim. [...]. Ainda contribui. Só que eu não penso nas diretrizes como uma regra que 

eu tenho que pegar aquilo ali e seguir daquela forma, não. Eu uso tudo o que tem nas diretrizes, 

em todos os anos, em várias aulas, de várias formas, mas eu não sigo, [...], sequência, essas 

coisas não.  

 

E a última, para a gente finalizar, você já pensou em desistir da carreira docente?  

Olha, eu, no início passou pela minha cabeça. Lá no início. Mas depois eu pensei: não, mas 

espera aí, não é assim, tem os momentos ruins, mas também tem os bons. Fui pesando na 

balança. A questão também de consideração à equipe. Eu não posso fazer isso, porque senão, 

vou estar [...], foi minha palavra que eu dei. Então eu vou ficar. É, foi só isso mesmo. Foi mais 

uma questão de medo de não dar certo, mas aí é tentando que dá certo. 

 

Você tem mais alguma coisa para falar, para finalizar? 

Para finalizar é que eu espero que isso tudo que a gente constrói hoje, que isso tudo que a gente 

batalha para levantar. Continue dando frutos, gerando frutos, futuramente.  

 

PROFESSORA: FERMATA– Rede Municipal de Ensino – 39 anos - 15 anos de experiência 

 

Entrevista realizada em 13 de junho de 2016. 

 

Antes de você ingressar na carreira de professora na educação básica, você teve alguma 

experiência docente?  

Então, eu comecei a dar aula com treze anos de idade. Eu estava terminando ainda o ensino 

médio [...]. Comecei a dar aula de música, de teclado. Em escola particular. Música, eu comecei 

aprender com nove anos e aos treze eu fui convidada para lecionar, já. Teclado, aula particular. 

E, me apaixonei, perdidamente, já fiz faculdade. Então antes eu comecei sim, bem antes. Mas 

dentro de sala de aula, não. Só em escola particular.  

 

Por que você escolheu ser professora de música para atuar na educação básica? 

Então, quando eu comecei aos treze anos, eu comecei a tomar gosto por ser professora. O hábito 

de ser professora, não necessariamente na educação básica. A princípio eu havia pensado em 

montar uma escola de música, tudo, aí eu fui ver que há algumas dificuldades para se montar 

uma escola de música. Registro, tal, tinha isso, tinha aquilo [...]. E aí eu fui convidada para dar 

aula na Rede Estadual. Um diretor me procurou e falou: “olha, eu já sei do seu trabalho, eu 

queria que você desse aula”. E eu comecei a dar aula de coral nessa escola. Era contrato, era 

pelo contra-cheque, lá, e tal [...]. Não era efetivo ainda, não tinha tido concurso. Eu trabalhei 
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três anos sem concurso, como contrato nessa escola. E na hora que abriu o concurso em 2001 

eu já fui e fiz. Foi para música mesmo. Professora de música mesmo. 

 

E antes de você começar a lecionar, na escola pública, quais eram as suas expectativas?  

Eu lembro a primeira vez quando eu entrei numa escola do estado, sem ser essa que eu fui 

convidada, mas uma outra que eu entrei como probatório, e [...], tinha uma senhorinha lá que 

ainda comentou comigo: “minha filha, você está entrando muito empolgada, daqui dez anos, 

mais ou menos, você vai cair a sua ficha”. Ainda falou desse jeito, sabe? Eu já tenho quinze. 

Continuo empolgada! Estou esperando chegar esse momento! Então assim, sempre tive boas 

expectativas. Sempre quis mais, sempre busquei mais. Sempre levei novidades para os alunos 

em sala. Faço curso fora. Participo de cursos para poder levar coisas novas. Então até hoje [...] 

 

De certa forma você já entrou na próxima aqui. Essas expectativas foram atendidas, 

quando você começou a exercer a profissão? 

Sim, com certeza. E estão sendo atendidas.  

 

E no início, na primeira experiência que você teve em sala de aula? Que tipo de 

dificuldades você enfrentou nesse começo? Nas primeiras experiências? 

Eu acho que por ter vindo já dando aula desde os treze anos, eu já tinha pego, assim, por 

exemplo, na escola particular eu já tinh pego turminha de teoria musical com quase cinquenta 

alunos na sala. Então eu já tinha uma bagagem. Quando eu entrei, na primeira vez, para dar aula 

de coral, eu me deparei com 200 alunos no colégio – e a gente até deu aula no pátio na primeira 

vez – 200 alunos. Eu falei assim: “pôxa, é agora que eu tenho que mostrar que [...] 200 ou 50 

não faz diferença”. E aí eu dei uma aula legal, interessante, tanto que depois muitos queriam 

participar, dos que não participaram, mas não tinha mais vaga. Viram o resultado, e tudo [...]. 

Então a gente tinha até lista de espera. Quem desistir do coral, os que estão na lista de espera 

entrariam. 

 

Mas no começo você teve algum tipo de dificuldade, do tipo: indisciplina de alunos, 

organização? 

Não, questão de disciplina não, porque eu tinha toda uma equipe junto a mim. Então, por 

exemplo, essas aulas do coral eram no sábado, e o diretor escalava dois, três professores, para 

cada sala. Então todo sábado eu tinha uma equipe de professores junto comigo para ajudar na 

questão da disciplina. Era diferenciado. Era uma escola conveniada com o estado. Não 

totalmente do estado. Mas a questão da disciplina eu consigo fazer com que os meninos tenham 

atenção [...].  

 

E a questão de estrutura? Tinha material? 

O teclado eu levava de casa. Do meu mesmo. O teclado a escola nunca me ofereceu. Sempre 

eu pedia, olha, o teclado, o coral precisa de teclado[...]. Era a mesma coisa de falar, entrar num 

ouvido e sair no outro. A questão de aparelhagem, instrumentos, eram meus. Acho que a 

dificuldade maior era extensão para ligar o teclado. Mas a questão do instrumento mesmo, eu 

levava o meu. 

 

Agora em relação à sua formação universitária. Você formou em educação musical? 

Não, Educação Artística, com Habilitação em Música. 

 

Você considera que sua formação acadêmica a preparou suficientemente para o ofício 

docente, para trabalhar em sala de aula? 
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Poderia ter ajudado mais. Mas algumas coisas eu uso em sala. Tem, inclusive a Oficina da Gilka 

(Oficina de Criação Musical), dos instrumentos que ela confecciona. Da Joana, do coral, que a 

gente teve a disciplina da Joana, do coral. É, algumas coisas sim, mas tem outra que não [...], 

não vem, não consigo colocar. Não consigo ver uma relação. 

 

E sobre a experiência de estágio, na época de sua formação? Houve contribuições para 

que você adquirisse saberes que você incorporou na sua prática docente? 

A questão do estágio eu fui “espertinha”. Eu acho que eu fui a mais danadinha da turma nossa 

de música. É [...]. O estágio tinha que ser feito lá no Colégio de Aplicação, e eu não queria de 

forma alguma que fosse no Colégio de Aplicação. Eu não gostava. Do colégio. E eu consegui 

vaga no Gustavo Ritter. Fui a única que foi para o Gustavo Ritter. Eu consegui lá, fiz estágio 

seis meses. Só que assim, eu lembro que era a “Ciclana” que era a nossa professora de estágio, 

e ela colocou muitas dificuldades. “Está bem, você vai para o Gustavo Ritter, só que você vai 

ter que me entregar tudo o que você fez com a turma. Todas as aulas têm que ter relatório, todas 

as aulas têm que ter objetivo, têm que ter isso [...]”. Menino, eu fiz tudo, e entreguei bem dizer 

quase um livro para ela. [..]. Era muita coisa. Mas assim, os meninos que estavam no Colégio 

de Aplicação, ela ia lá para assistir. No meu ela não foi. Então ela colocou tudo quanto é tipo 

de dificuldade para mim não ir, primeiramente, e segundo, tipo, “ela vai sofrer e vai desistir no 

meio”. Eu não desisti. Fui até o final e entreguei o livro para ela.  

 

Mas, e o fato de você estagiar no contexto de uma escola específica e depois atuar em escola 

regular? Ou mesmo assim esse fato contribuiu para você atuar no ensino público. 

É. Conteúdos diferentes. Eu acho que contribuiu sim. Contribuiu e muito. Muito.  

 

Agora sobre a primeira instituição em que você trabalhou, na escola pública. Como você 

foi recebida na primeira instituição em que trabalhou? Como foi o acolhimento por parte 

da instituição e a interação com os demais professores? 

Foi muito bem-vinda. O coral, até hoje, é a menina dos olhos da escola. Na época eles eram 

apaixonados. Eu fiquei sabendo que tem uma professora lá. Mas que o coral hoje não é de 200 

vozes igual era antigamente. A gente quando saía para apresentar eram três ônibus que pegavam 

os meninos, três, quatro ônibus. Apresentavámos muito nos hotéis: Papillon, Augustus Hotel, 

Castros, e, mais por conta da Fundação lá. Lions. Era conveniado. Então eles davam todo o 

suporte, tudo o que eu precisava. 

 

Além do coral você trabalhou em sala de aula também, com o ensino de música, nessa 

época? 

Não. Era só o coral mesmo. Porque os alunos, eles tinham cinco modalidades a escolher. Então 

eles tinham dança, teatro, a música, violão e capoeira. Então, no início do ano a gente 

apresentava as cinco modalidades, aí no primeiro mês, eles escolhiam, se caso eles não 

quisessem eles tinham uma segunda opção. Então eles faziam um mês com a gente, [...] por 

exemplo, o aluno entrou no coral, ele não gostou durante o primeiro mês, ele poderia mudar. 

Se ele mudar e não gostou, então ele teria que fazer até o final do ano. Ele não poderia ficar 

mudando mais. 

 

E quando é que foi a primeira experiência sua em sala de aula? Logo depois esse projeto 

do coral? 

Aí já foi onde que a Senhorinha falou a questão de “- ah, você está entrando muito empolgada”. 

Nessa escola sim, teve vez lá que eu tive que comprar até giz. Que a escola nem giz tinha. Essa 

já foi outra realidade.  
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E era muito diferente? Você trabalhar em projeto, com aqueles meninos que estão ali 

propícios para cantar, e na sala de aula, com aqueles que nem sempre têm interesse em 

participar?  

Ah, era. Com o que tinha interesse e os que não tinha interesse. Era mais difícil. Você tem que 

saber como lidar com a turma. Por exemplo, essa escola que eu comecei, os meninos na época, 

eu lembro muito bem, dançavam “Na boquinha da garrafa”. E a proposta que vinha da 

Secretaria era a gente chegar em um Caetano Veloso, por exemplo. Como é que eu ia chegar, 

se os meninos estavam “Na boquinha da garrafa” ainda? Mostrar o que realmente “é música”. 

Mas eu consegui. Eu consegui ter vitórias nessa parte. Os meninos começaram a aprender ouvir 

música, saber o que é música, diferenciar o que é música do que não é música, “entre aspas”. 

Isso foi muito bom.  

 

E nesse período aí você também foi bem recebida, foi amparada?  

Sim, fui. 

 

Você enfrentou alguma dificuldade que teve que chamar algum coordenador e você 

recebeu algum amparo, nesse momento? Ou nunca passou por isso.? 

Não. Assim não. E com relação à equipe de professores, eu tive, eu convidava muitos 

professores para participar comigo das minhas aulas. Por exemplo: não de estar presente, mas, 

por exemplo, eu ia trabalhar uma música, e queria a participação do professor de português, 

para trabalhar as palavras, o que a música está dizendo, contextualizava, sabe? Então trabalhava 

isso. Depois eu vinha para o instrumento musical, com ritmo e trabalhava isso. Então era um 

trabalho diferenciado, em que às vezes o professor de português precisava, mas não sabia como 

é que fazia, e comigo ele conseguia. Então a gente trabalhava em parceria. 

 

Você percebia que a música, enquanto disciplina, enquanto conhecimento, era 

valorizada? 

Antes de eu chegar, ninguém sabia nem o que era isso. Não sabia como trabalhar. Depois que 

eu cheguei, eu percebi que os professores começavam, “ou, trabalha isso também, que legal, 

podia ter uma música com relação a regiões do Brasil, podia [...]”. Então a gente buscava 

trabalhar sempre interagindo um com o outro. Professor, conteúdo. 

 

Então isso daí foi um processo de construção do próprio reconhecimento da música 

enquanto conteúdo, com o seu trabalho, não é? 

Isso. Não foi simplesmente chegar e fazer. [...]. Eles gostando, foram vendo resultados com os 

alunos.  

 

Você considera que deveria haver um acolhimento diferenciado ao professor iniciante? 

Pelo fato de estar iniciando a carreira, muitas vezes inseguro, inexperiente? 

Não. [...]. Porque o professor iniciante tem de todos os tipos. Tem gente que já chega querendo 

mostrar o trabalho, o professor de teatro, por exemplo, tem muitos que já chegam e falam com 

diretor que quer atuar, lá, apresentar alguma coisa para os outros professores, ou para os 

próprios alunos. Tem professor que já é mais [...]. Então, assim, acolhimento varia muito de 

professor para professor. [...]. 

 

A Secretaria de Educação contemplou ou contempla durante a sua carreira a formação 

continuada de forma satisfatória? 

Estado. Sempre tinha curso, fazia curso, o governo pagava, teve às vezes que a gente ia para 

Pirenópolis, para Caldas Novas, ou até mesmo Goiânia, a gente fazia curso por conta dele 

(estado). É [...], e todos esses cursos para mim foram válidos. Sabe, tudo que me passou lá eu 



190 

 

trabalho com os meninos, para mim foi gratificante. Pela Prefeitura: não lembro. Até hoje 

nenhum curso, na área da música não. Uma vez que a prefeitura tem uma visão totalmente 

diferente do Estado com relação à nossa área. No estado a gente tem um departamento, que é o 

Ciranda da Arte, que sempre está nos dando apoio. Lembro muito bem quando eu entrei no 

estado, que a briga nossa era o professor de música ser reconhecido, professor de artes ser 

reconhecido, de teatro, de dança, cada um na sua área. E da prefeitura não. Prefeitura, o 

professor de música é de arte. Professor de teatro é de arte, não tem essa diferença. Então não 

existe ainda cursos na Secretaria Municipal de Educação focado. Essa é a diferença, ainda. Eu 

acredito que possa ter. Ainda mais com essa base curricular que está vindo aí agora [...]. 

 

Durante esse percurso de seis anos na prefeitura, você não foi convidada a participar de 

cursos, ao menos voltado para a educação como um todo? 

De música não. Mas da educação sim. A gente vai, participa da Jornada Pedagógica, e tudo, 

assim, mas específico, na nossa área não. E o estado já tem. Que esse é o diferencial deles.  

 

Até que ponto as diretrizes curriculares para o ensino da música contribuíram para a sua 

prática docente? 

Tudo, tudo. A base do PCN em arte mesmo é a abordagem triangular da Ana Mae Barbosa. 

Então o professor que ele não tiver trabalhando em sala de aula essa base triangular, ele não 

está trabalhando bem. O que é a base? É o apreciar, é o contextualizar, é o criar. O aluno, ele 

tem que ter o conhecimento daquilo para poder criar para poder chegar num bom resultado. 

Então, PCN foi um dos cursos realmente que o governo pagou para nós. Foi um dos cursos 

magníficos, tenho até saudade dele. [...] 

 

Em relação á formação continuada, você também, de forma particular, tem procurado se 

aperfeiçoar? 

Sim. Sim. Mas por exemplo, tem professor que participa de curso de formação, mas não 

consegue enxergar a base triangular, porque às vezes não teve o conhecimento como nós 

tivemos naquela época, em 2001, 2002. 

 

Você já pensou em desistir da carreira docente? Por que?  

Sim, já. Já. E penso ainda. A gente não tem nenhum estímulo. Para poder vir trabalhar, por 

exemplo. Salário, a valorização desses alunos em sala de aula com relação ao professor. Eu 

tenho outra formação, eu sou biomédica e sou especialista em banco de sangue, reumatologista. 

Então eu penso sim, em fazer um concurso para perito criminal e largar essa área, porque até 

onde nós vamos, sabe? Em 2001, foi uma briga nossa, de professores de arte, em ser 

reconhecidos, separados. Música, teatro, dança e artes visuais, onde seria proíbido o professor 

de química ser professor de arte, por exemplo. Então, arte teria que ser só pelo professor 

específico da área. E hoje já começou a bagunça de novo. Eu já fiquei sabendo que um professor 

de química que está faltando algumas aulas para completar, ele pode pegar aula de arte, agora. 

Então, a bagunça de 2001, para trás, começou agora em 2016. Então, assim, está fechando para 

nós novamente, daqui uns dias, o professor de música não vai ter mais escolas para dar aula, 

não vão ter aulas mais. E está todo mundo sendo jogado para uma escola só. Está rolando isso 

[...], agora, professor de ciências pode dar aula de arte, professor de matemática [...], para 

completar as horas. Agora está podendo [...]. Tudo. No estado.  

 

Para finalizar se você quiser fazer uma consideração final, fique à vontade. 

Boa sorte no seu mestrado. Queria assistir, se possível, lembra de me convidar. Eu quero 

assistir, quero ver o resultado. Da sua pesquisa. É uma pesquisa maravilhosa, o tema, muito 

bom [...]. 
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PROFESSOR: GLISSANDO – Rede Municipal de Ensino - 8 anos de experiência - 40 anos 

de idade 

 

Entrevista realizada em 2 de junho de 2016. 

 

Antes de você ingressar na carreira de professor na educação básica, você teve alguma 

experiência docente?  

É, como eu estava te dizendo, eu comecei numa escola específica de Artes, uma escola bem 

conhecida em Goiânia, que era a Escola de Artes Veiga Valle, depois passou a ser Basileu 

França [...]. Então lá que eu tive início no ano de 2000. Primeiro como contrato, [...], depois, 

comissionado. [...]. Até que eu fiz o concurso, em 2006. 

 

Além dessa experiência, você teve alguma outra, tipo, ensino particular?  

Particular, é, já dei aula particular, individualmente, assim. Escola, mesmo, particular, não. [...]. 

Mais em domicílio, aquela coisa, o aluno vai em casa, tive alguns alunos assim. 

 

Por que você escolheu ser professor de música para atuar na educação básica? 

Ah, essa pergunta é ótima! Porque parece que não é a gente que escolhe. A vida vai levando a 

gente para esse caminho. Eu tive contato com a música muito cedo, aos sete anos de idade, com 

oito anos de idade eu já fazia parte de um grupinho que tocava choro. Meus pais sempre me 

incentivaram, apesar de não serem músicos. Mas sempre me incentivaram, compraram 

instrumento, e assim eu fui, sem pensar muito, fui me tornando músico. [...] Tive a experiência 

de tocar em banda, já mais rapazinho, toquei em barzinho, então eu tive toda essa história ai. 

[...]. Então me tornei músico, vim para Goiânia, eu deixei um curso de Geografia, lá na minha 

cidade, eu sou de Formosa [...]. E, surgiu a oportunidade de vir para Goiânia, e depois acho que 

de um ano, ou dois, eu resolvi prestar vestibular para Música. 

 

O fato de ter feito Licenciatura influenciou para você ir para a educação básica, não é? 

Influenciou, é, influenciou. Porque eu já estava dando aula, lá no Veiga Valle, sem ter feito o 

curso de Música. Eu fui fazer justamente porque eu já estava ali dando aula, tava contratado 

pelo estado, e, ai eu falei, - já que eu estou aqui? [...]. 

 

Bom, então você já atuava como professor na escola específica de Música. E quando você 

foi iniciar a carreira na educação básica, você tinha alguma expectativa, do tipo de 

trabalho que você faria, o que lhe esperava na educação básica? 

É, assim, eu tinha uma pequena noção, que não ia ser nada fácil. Por ver colegas falando, a 

maioria dos colegas, que já atuaram na educação básica, assim, o que eles me passavam não era 

muito animador não. Então eu já sabia que não ia ser fácil não. Inclusive eu até tentei fugir, 

para ser sincero com você, eu tentei fugir. Logo que eu passei no concurso, eu tentei, até falei 

com político aí, para ver se me ajudava para ir lá para o Centro Livre de Artes, que é da Cultura. 

Só que não teve jeito, porque eu não tinha nem feito o probatório ainda, não teve como eu ir 

para lá. Mas a primeira intenção era ir para lá. Só que eu acho que Deus sabe o que faz. Hoje 

eu agradeço por não ter dado certo a minha ida para lá, porque eu sei que aqui eu realmente 

estou fazendo uma diferença, sabe. Isso pessoamente, para mim é muito gratificante. 

 

Então a expectativa era de que você teria dificuldade? 

Dificuldades. E realmente tive várias dificuldades. 
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Então essas expectativas foram atendidas, quando você começou a exercer a profissão 

aqui na escola? 

Sim, sim. Reamente, era tudo o que eu pensava e mais um pouco. Foi muito difícil. Porque não 

tinha recurso nenhum, cara! Eles colocam você, numa escola e [...], se vira!  

 

O maior desafio então foi a questão material? 

Material. Estrutura material. Você vê, até hoje eu não tenho uma sala de aula! Eu dou aula, 

como você viu, no pátio. E esses materiais que a gente conseguiu, até pelo “Mais Educação. 

Aquele Projeto do governo federal, eu acho que fez toda diferença. [...]. Se eu não tivesse com 

esse material ai, eu não teria conseguido o que eu consegui com esses meninos. Que eu consegui 

vários prêmios, tudo que eles participaram eles conseguiram vencer. Então, por quê? Porque eu 

tinha “com o que” trabalhar. Mas se eu tivesse seguido como eu comecei, só com violãozinho, 

e na época eu trazia um pandeiro que eu tinha em casa, quer dizer, você não tendo o material 

na mão, fica muito mais difícil você trabalhar. 

 

Além da dificuldade com estrutura material, que outro tipo de dificuldade você enfrentou 

no início da carreira docente? 

Ah, sim! Indisciplina de aluno, você tem que lidar o tempo todo. Eu acredito que no início era 

bem pior do que é hoje. Porque já tem oito anos que eu estou aqui na escola, então, eu consegui, 

de certa forma, [...], cativar esses alunos, sabe? Fazer com que eles se interessassem mais, pela 

disciplina música. Porque no início era algo de outro mundo para eles. Não tinha aulas de 

música aqui. Alguns nunca tinham visto um violão na vida. Pegado no violão ou pandeiro. Teve 

toda essa barreira. Hoje em dia eu digo que está assim, cem por cento melhor do que era no 

início. Mas problema a gente sempre tem. 

 

Você dá aula para turma inteira ou é tipo projeto? 

Turma inteira, turma inteira. Porque aqui são ciclos. E às vezes a gente pega duas turmas juntas. 

Aqui, e a gente junta, às vezes eu pego turma B e C junto. 

 

Mas é bem prática? 

É bem prática, é bem prática. Trabalho teoria com os alunos que já estão mais adiantados. Aí 

eu tento inserir a teoria. Geralmente da turma F em diante. Às vezes um pouquinho antes. 

 

É sempre fora da sala ou você trabalha dentro da sala de aula? 

Às vezes ali no quiosque. Eu coloco um quadro. Desses quadros que a gente pode carregar. E 

quando tem alguma sala ali, quando algum professor faltou, também a gente utiliza. Mas 

geralmente é ali no quiosque que a gente dá essas aulas teóricas, o que não é o ideal. Porque 

você vê que fica passando gente toda hora, e [...], mas, a gente tenta fazer. 

 

Agora sobre sua formação. Você considera que a sua formação te preparou 

suficientemente para você trabalhar na escola básica, para o seu ofício docente? Por que? 

Sinceramente eu acho que não. Cara, eu acho que, no meu caso, que nunca tinha tido 

experiência com turmas assim de crianças. Eu acredito que universidade ela não me formou 

para enfrentar essa “barra”, sabe? De estar em sala de aula com vinte alunos, vinte e cinco 

alunos, às vezes até mais. A minha sorte é que aqui é uma escola pequena. Mas tem colegas 

que tem quarenta alunos na sala, cinquenta alunos na sala. E eu acredito que a universidade não 

me preparou para isso e que não prepara ninguém, não sei se mudou. Mas a minha opinião é 

essa, que, eu tive que correr atrás mesmo, até da minha própria metodologia, entendeu? E [...], 

é isso cara. Sinceramente eu acho que não. Ajudou, claro, ajudou, mas não o suficiente.  
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E sobre a experiência de estágio? Você considera que as experiências que você teve no 

estágio contribuíram para você incorporar saberes que você utiliza em sua prática 

docente? 

Não. O estágio que eu fiz lá, sinceramente [...]. Foi um estágio assim que eu – inclusive foi lá 

no Gustavo Ritter mesmo – não, foi só uma aula que foi lá. Foi lá no Lyceu. Lá no centro. Eu 

fiz um estágio ali, com uma professora, que eu acho que nem me recordo o nome dela, mas 

entrei na sala assim: cinquenta alunos, cara, mais como “observador”. E aquela bagunça, 

aqueles alunos mal-educados, aquela coisa, sabe, cara? Quer dizer, eu não sei como ela 

conseguia fluir as aulas dela lá. Mas eu acho que era uma aula mais teórica do que você vê eu 

fazendo aqui. Que é muito prática. Inclusive porque lá acho que nem tem, nem sei se lá tem 

instrumentos. Mas [...]. 

 

O que você acha que faltou na experiência de estágio que pudesse te ajudar mais para sua 

futura prática docente?  

Eu acredito ter faltado um estágio mais prático, assim. Uma aula mais prática, mais direta com 

o aluno. De fazer o aluno tocar. A experiência de prática docente no estágio foi pouca. 

 

Agora sobre o início da carreira. Como você foi recebido na primeira instituição em que 

trabalhou? Especificamente aqui na escola do município. 

Com relação à direção? Às pessoas? Eu fui super-bem recebido aqui na escola, inclusive, a 

diretora que estava aqui na época – que não é a que está atualmente – [...], nossa, ela me apoiou 

muito, sabe? Eu acredito que eu não teria conseguido o que eu consegui sem o apoio que ela 

me deu. Então, o apoio dela foi fundamental e também dos colegas. Todo mundo incentivando, 

e, foi bem bacana a recepção.  

 

Você teve algum momento de dificuldade em que você precisou pedir o apoio de alguém, 

de um coordenador, da própria direção, de algum colega? E teve esse respaldo ou você 

não precisou? 

O tempo todo. O tempo todo. Nessa época mesmo, que a gente tinha uma proposta, a gente 

desenvolvia – até hoje a gente desenvolve alguns projetos. – É [...], e até o projeto que a gente 

desenvolveu, chamava “Música na escola”. A gente até participou de um concurso que a 

prefeitura organizava. Não sei se você lembra, chamava “Educação em destaque”. Tinha esse 

concurso [...] eles participaram duas vezes, acho que foi em 2008 e 2009. Então assim, a direção, 

os professores, colegas, todos me apoiaram e tal, porque não é fácil. Você desenvolver um 

projeto assim. E eles conseguiram inclusive vencer esse concurso e para eles foi o máximo. 

Porque o que eu acho assim, cara, essas crianças – eu acho que a função da música mesmo – 

principal, deveria ser, trabalhar a auto-estima dessas crianças, cara. Porque você nota. Essas 

crianças assim com a auto-estima muito baixa, muito desmotivadas. E eu sempre acreditei que 

a função da disciplina música – seja a arte de uma forma geral na escola – não é formar o 

músico, formar o desenhista, entendeu? Mas, tentar formar o cidadão. Acho que o meu foco 

sempre foi esse. [...]. É despertar no aluno o interesse pela música boa. Tirar ele um pouco 

daquele ambiente que ele costuma estar. Musicalmente. Expandir a cultura [...]. Apesar de 

acreditar que muitos aqui vão ser músicos. Tem alunos meus aqui que já tão tocando nas 

festinhas, aqui na comunidade. E eu acho isso bem interessante.  

 

Então o fato dessa boa acolhida boa foi fundamental para você vencer os obstáculos 

iniciais de que estava ingressando na profissão? 

Foi fundamental. Muito, muito. E logo, logo, assim, depois de algum tempo, a gente teve a sorte 

desse projeto “Mais Educação”. [...]. Quando eu entrei aqui de a gente ter essa verba. Porque 

se não fosse isso, eu não sei como é que estaria não.  
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Ainda sobre a acolhida, nem todo professor iniciante tem uma acolhida como você teve. 

Sim. Tem colega meu que largou o concurso. Pediu exoneração. Na música, porque não teve 

apoio nenhum na escola.  

 

Então você acha que essa acolhida que você teve seria a ideal? 

É a ideal. Fundamental. Porque sem esse apoio fica muito mais difícil trabalhar. 

 

Agora com relação à formação continuada. A Secretaria de Educação contemplou 

durante a sua carreira a formação continuada de forma satisfatória? Desde quando você 

entrou ela ofereceu cursos que te possibilita uma formação continuada? 

Na minha área, muito pouco. Muito pouco. Eu que procuro. Fazer [...]. Fiz especialização. 

Algumas especializações, mas, a prefeitura oferece muito pouco. Existe carência. Se tivesse 

ajudaria, com certeza. Assim, bons cursos. Na área específica.  

 

Durante a sua formação ou durante sua carreira mesmo, você tem visitado e lido os PCNs 

a fim de ver as orientações para o ensino de música na escola? 

Eh [...]. Claro, já li. 

 

Até que ponto essas orientações para o ensino da música contribuíram para a sua prática? 

Ah, tá. Olha só, ultimamente não tenho lido não, mas já li, inclusive com as especializações que 

eu fiz, eu andei dando uma lida e tal. Mas, é [...], de uma forma geral assim, eu acho o que está 

lá contribui muito pouco assim [...], na minha forma de trabalhar aqui na escola. É [...], na 

verdade, eu criei uma metodologia, bem própria, mesmo assim. Que é fazer as crianças terem 

um contato direto com a música. Eles conseguirem realmente perceber que eles têm a 

capacidade de poder tocar um instrumento. Então a minha aula é bem nesse sentido. [...]. 

Vivenciar a música de uma forma mais prática possível. Trazendo o máximo de informações 

que eles têm [...], trabalhar músicas que eles já ouviram numa época da vida, trazer isso para as 

minhas aulas. Então, na verdade, eu acho que eu meio que criei uma metodologia muito própria. 

Apesar de achar que a gente deve também seguir o que está escrito lá – seguir não – mas, trazer 

alguma coisa para a aula da gente. Mas é isso cara, [...]. 

 

E na sua metodologia, a partir da prática, você desenvolve os conteúdos relacionados com 

a música, não é? 

Sim, é com eu te disse. Aqueles alunos que já têm uma vivência maior, já despertaram um 

interesse maior pela disciplina, aí eu tento trabalhar mais com as questões teóricas. Até a parte 

de escrita mesmo. Notas musicais, claro que de uma forma mais leve. Não é aquela aula 

maçante, teoria todo dia. [...]. Mas sempre sem deixar a prática de lado. Eu fui criando a partir 

da minha realidade aqui. Eu acredito que cada escola tem uma realidade diferente. E essa escola 

aqui é uma escola bem diferenciada. Pela localização. Pelo público que você tem aqui. [...]. 

Acredito que numa outra escola essa metodologia não teria funcionado tão bem. 

 

Você já pensou em desistir da carreira docente? 

Essa pergunta é muito boa. Essa daí, pergunta para professor, é uma pergunta muito boa. 

Qualquer professor, de qualquer área. Ah, eu não acredito que tenha esse professor que não 

tenha pensado. Num momento ou outro de [...] 

 

E o que fez você permanecer na carreira? 

Ai, ai. Uai, primeiro, porque música, você, de certa forma você não se envolve só 

profissionalmente com a música. Tem toda uma coisa. No meu caso que, comecei muito cedo, 
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então, se carrega aquilo. Música, música. Mas já pensei, várias vezes. Em questão de [...], de 

salário mesmo. Remuneração, [...]. Você pensa no desgaste que você tem. Por exemplo, eu 

trabalho em dois órgãos diferentes. Duas escolas. Tem que bater ponto. Aquela correria. Então, 

às vezes passa pela cabeça, de você realmente vê outras possibilidades da vida. Um emprego 

em que você possa ter mais qualidade de vida. Porque a maioria dos professores, a gente nota. 

Conversando com os colegas, e tal, que a gente não tem qualidade de vida. Pela carga horária. 

É muita carga horária. [...]. Você até pensa em fazer uma atividade física, fazer uma academia, 

mas chega em casa, o corpo não responde. Então por esse lado às vezes eu penso [...], vários 

colegas pensam. Vários colegas até que estudam para fazer concurso em outra área. Então 

reamente não é fácil. A situação do professor aqui no Brasil não está fácil. [...]. Mas o que me 

faz não desistir, principalmente aqui nessa escola, é porque eu consigo notar que eu estou 

fazendo uma diferença muito grande aqui na escola. [...]. O resultado muito positivo. Não só 

musical. Mas na vida dos alunos. Consigo perceber isso. E é uma coisa que de repente eu não 

consigo perceber tanto na escola de artes que eu dou aula. Que é uma escola específica. Que 

daí eu já trabalho um público maior. Assim, faixa etária maior. E é isso, cara.  

 

Para finalizar agora, se você quiser fazer alguma consideração final? Eu já te agradeço 

pela participação na pesquisa. 

Foi um prazer, cara. Precisando de mais alguma coisa. Queria te falar é isso... que [...], você 

também é professor, você sabe que a gente ainda tem um longo caminho aí para trilhar. Para 

gente realmente ter a valorização que a gente merece. Na carreira. Porque estamos muito 

aquém, a gente está bem distante do ideal. E, infelizmente, a projeção que eu faço não é das 

mais animadoras não, mas, a esperança é a última que morre. Vamos trabalhando, vamos 

fazendo a nossa parte. 

 

PROFESSORA: Harmonia - Rede Municipal - 45 anos de idade/22 anos de experiência 

Entrevista realizada em 18 de fevereiro de 2016. 

Antes de você ingressar na carreira de professora na educação básica, você teve alguma 

experiência docente? Por exemplo, como professora particular de instrumento ou em 

alguma escola de música específica? 

Minha experiência pedagógica foi: primeiro em casa, com aulas particulares; depois eu dei aula 

no Centro Livre de Artes, por dez anos; e no Música, também na fase de estágio na formação 

universitária, também atuei lá como professora. 

 

Por que você escolheu ser professora de música? 
Bem, eu tinha uma caminhada musical desde a infância. Mas quando eu cheguei na fase de 

vestibular, eu vi que a área da música não dava dinheiro. E aí eu pensei: vou tentar “Direito”, 

porque Direito tem os concursos. Prestei Direito em todas as universidades: Federal, 

Anhanguera e Católica. Não passei. Nossa, mas fiquei tão chateada. Aí meu pai falou: minha 

filha, a sua área de verdade vai ser música. E aí eu volto novamente, no outro ano. Prestar 

vestibular na Federal [...].  

 

Ainda bem que você teve apoio da família, porque na música, nem todos têm, não é? 
Aí passei e comecei a fazer, e essa escolha então foi devido a minha infância, que vem colhendo 

aulas de música desde pequenininha. 

 

Então tem toda uma questão cultural? 
Cultural, que me ajudou a fazer essa bagagem, porque tem gente que começa adulto, na área da 

música. Eu não. Eu venho carregando na infância. 



196 

 

 

E quando você começou a lecionar, você tinha expectativas, assim de quando começar a 

lecionar – no caso aqui nós vamos tratar da escola regular, da escola pública – você tinha 

alguma expectativa íntima, algo que você imaginava, que você poderia fazer? 

A minha expectativa era e sempre será: que eu tenha respeito, que eu seja respeitada na minha 

área. Porque quando uma pessoa fala para você: “- nossa, eu sou médico!” Todo mundo olha 

com respeito. “- Nossa eu sou advogado”! Todo mundo olha para você com respeito. Mas 

quando eu chegava nos lugares, e que: “- não, eu sou uma professora de música”! Há muitos 

anos atrás, o professor não era visto com bons olhos. Era uma pessoa carente, em todos os 

aspectos, sem muita expectativa de quê: crescimento profissional. Hoje não. A área da música, 

tem crescimento profissional. Você pode fazer mestrado, você pode fazer doutorado, você pode 

fazer uma especialização em Musicoterapia, e voltar a música para a área clínica. Você pode 

fazer também é, voltado para pedagogia musical, ser só apenas um professor de instrumento. 

Ou então, abraçar a licenciatura, que é levar a música para o ensino regular. 

 

Essa expectativa aí você tinha com relação à sua atuação na sala de aula com as crianças? 

A minha expectativa é: de ser aceita pelas crianças. De ser aceita na escola. E que a escola me 

desse todo um aval, uma estrutura. Infelizmente, essas expectativas foram quebradas no 

decorrer do tempo. Por que? Até hoje as escolas não têm, o quê? Não são preparadas, elas são 

sucateadas, as escolas, que eu estou, que é Rede Municipal. 

 

Isso desde a época que você iniciou? 

E não tem estrutura. A única coisa que a gente [...] 

 

Mas melhorou um pouco? Essa questão da estrutura, de 22 anos, de quando você iniciou 

na escola pública para hoje? 

Não. Eu vou dizer porque. Se for uma escola pública – voltada específica, uma escola específica 

de Arte - ela tem um aparato. Eu, na Rede Municipal, de ensino regular, não tenho aparato. Eu 

carrego nas costas o teclado, os instrumentos de percussão, as tintas, eu não tenho uma sala, eu 

não tenho um espaço específico para mim. Eu não tenho material que a escola comprou para 

mim. Então assim, eles não investem ainda na área “música”, não investem. 

 

Você acha que isso é só na música ou é em relação às outras áreas de arte também? 

As outras áreas de arte também. Porque em todas as áreas, tanto de Arte como de música, tinha 

que ter salas ambientes, e tinha que ter um aparato de material. 

 

Agora nós vamos fazer uma rememorização lá do início, de quando você adentrou na sala 

de aula quando você passou no concurso e entrou na Prefeitura. 

Lembro. Foi no noturno, caí de para-quedas no noturno. 

 

Que tipo de dificuldade você enfrentou no início da sua carreira lá na escola, no noturno, 

especificamente? Que você lembre, assim, além da estrutura que você já citou, que foi 

uma dificuldade? 

Além da estrutura, foi de [...], levar os alunos a gostar de Arte. Porque o Português, a leitura e 

a escrita, ela tem mais peso, do que uma matéria de “área”. Então, a minha maior dificuldade 

foi: de levar o aluno a acreditar que a matéria de “Arte”é importante sim, para o crescimento 

intelectual, social e psicológico dele.  

 

Você teve alguma outra dificuldade relacionada assim com disciplina, questão da gestão 

da sala de aula? 
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Disciplina, o tempo inteiro. 

 

Isso até hoje ou principalmente no início era mais difícil? 

Não, o tempo inteiro. Hoje eu já tenho mais liderança. A nossa inexperiência no início, não é 

fácil. Porque a gente não quer falar gritando, a gente não quer falar é [...] -“informando”- com 

muita rispidez, do conteúdo. - Vamos fazer! - Ah, mas porque que eu tenho que fazer? - Não 

ué, porque é importante para você! Então, a imposição era maior, porque eu tinha que impor 

mais. Agora não, o jeito da gente falar, agora, amadureceu, e isso envolveu mais o aluno. Então 

agora, o aluno, quando ele me vê, ele me vê como uma pessoa que tem conteúdo, uma pessoa 

assim: “- nossa, professora, eu gostei tanto da sua aula! - Foi tão legal!” Então ele vê uma aula 

prazerosa, uma aula que traz um benefício mental, uma aula que leva ele a refletir os conceitos 

de arte pro mundo moderno. 

 

Você considera que isso tem a ver com a experiência que você já tem no decorrer desses 

anos, que possibilita que o aluno hoje [...]? 

Eu acho, que também, a gente vai mostrando para eles, que em tudo na vida, tem arte. Olha, 

José, se você for escovar os dentes hoje você pega sua escova de dente: alguém desenhou aquela 

escova de dente. Você vai escolher seu carro para comprar, alguém teve [...], ele foi contratado 

para desenhar o carro. O seu sabonete acabou, você pega um sabonete novo: meu Deus, a 

embalagem, todo o design do sabão, aquilo teve uma arte. Você vai comprar uma roupa, um 

sapato. Então, agora que os meninos tão vendo isso. A escolha dos óculos de grau, tudo tem um 

design, então você, você está mostrando para o aluno – não importa se é uma criança se é um 

adulto - que a gente é cercada de arte. Então o respeito veio dai. 

 

Você considera que a sua formação acadêmica te preparou suficientemente para o ofício 

docente? Desde as matérias didático-pedagógicas, teóricas, até a experiência de estágio, 

você acha que foi suficiente, contribuiu com a sua formação? Qual a relação que você 

traça entre a sua formação na Licenciatura lá em Educação Artística com a sua prática 

na escola? 

Eu acho que tinha que ter uma matéria. Aliás, a matéria de “didática” não foi aprofundada. E a 

gente precisa. Porque didática é o que? Como lidar com as metodologias, como aplicar essas 

metodologias em sala de aula, não foi aprofundada. Eu acho que devia ser mais aprofundado. 

Os profesores são gabaritados, tenho o maior respeito por eles. Nossa! Por tudo que eles 

passaram. Mas quando a gente vai para sala de aula, fica ainda algo faltando. E o estágio foi 

muito pouco! José, um ponto interessante que a gente deve frisar, é a importância da parte 

teórica a nível de monografia na faculdade para aprimorar os conhecimentos de pesquisa do 

aluno da universidade para abrir caminhos para a prática. Na minha época não havia 

monografia. Isso faltou. 

 

Você teve experiência em escola, assim, na época do estágio, escola regular? 
Tive, foi lá só no Colégio de Aplicação e na Creche da UFG. 

 

Então é uma realidade um pouco diferente do que é o município, as escolas públicas do 

município? 
Muito, muito. E outra, você fazer um estágio, de um dia só na semana, duas vezes por semana, 

é muito pouco! 

 

Você acha que faltou então experiência prática, mais exercício da docência na formação? 
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Isso, da docência. Eu acho que a pessoa tinha que vivenciar meses. A partir do segundo ano, a 

partir do segundo ano – porque o primeiro ano é muito téorico, e tudo. – Eu acho. Mas a partir 

do segundo ano, José [...] 

 

Mas tem mudado a Matriz, parece que agora já está contemplando isso. 

A partir do segundo ano, a parte teórica tem que casar com os estágios. 

 

Sobre a experiência de estágio, especificamente, houve contribuições, pela prática lá que 

você exerceu, para você adquirir saberes? E esses saberes você incorporou na sua prática 

docente depois?  

Aí que está! Eu tinha que dar aula! Mas como é que no meu estágio eu tinha que dar aula se eu 

não tinha experiência? Então eu não tive espelho! O quê que é uma pessoa espelho? Uma pessoa 

que desse a aula lá e que eu seria apenas uma auxiliar dela para aprender com ela. Então eu 

acho o seguinte: porque era assim, a grade, não era culpa da professora. Então, eu acho assim. 

Novamente, eu vou repetir: Nós temos que ter a partir do segundo ano, nós temos que ter: o 

estágio, mas eu vendo o professor dar aula, acompanhando ele, participando do planejamento 

dele, interagindo com ele. “Olha Harmonia, amanhã, você vai vir, eu vou falar de tal tema, tal, 

tal”. A professora e eu. Não é a professora da faculdade. 

 

E sobre as matérias teóricas, assim, você via alguma relação, entre as matérias teóricas, 

com o que você depois teve que aplicar? 

Não aproveitei. Não, aproveitei. Eu achei que foi pouco aproveitado. Porque as matérias eram 

mais sobre didática, como análise de composições [...].  

 

A formação é um processo, não é? 

É. Nunca é suficiente. 

 

Agora nós vamos lembrar da primeira experiência na sala de aula. Você já falou que foi 

no noturno. Como você foi recebida na primeira instituição em que trabalhou? Como foi 

o acolhimento por parte da instituição e a interação com os demais professores? 

Foi tão gostoso! Foi tão maravilhoso! Eu me empenhei tanto José! José, as escolas estão 

preocupadas só com o resultado final. Infelizmente, a escola não quer acompanhar você no dia 

a dia, para supervisionar o seu trabalho e te ajudar. 

 

E nesse caso aí, no início da docência, quando você entrou na escola, você teve essa 

supervisão? Esse auxílio? Nos momentos de dificuldade? 

Não. Qual foi o auxílio? O auxílio foi: “- Harmonia, que material que você precisa?” - Pá, pá, 

pá. “- Harmonia, o dia que tiver uma indisciplina, eu como coodenadora de turno, estou aqui 

para te ajudar”. Mas, a nível de troca de experiência, de conteúdo, quais são os conteúdos que 

eu tenho que traçar para o noturno na minha matéria? 

 

Isso foi uma dificuldade para você? 

Até hoje! Quais são os conteúdos que eu devo traçar para uma criança de educação infantil? 

Quais são os conteúdos que eu devo traçar para o ciclo II? Então, eu fui bem acolhida, eu tive 

aparato material, mas eu não tive um aparato, de alguém, coordenador, que entendia um pouco 

da minha área, que me ajudasse a organizar os conteúdos. 

 

Mas esse aparato material que você falou, não foi suficiente, não é? Porque não tinha 

instrumento. 

É. O de papel, de cola, tesourinha. A nível de Artes Visuais, eu tinha. 
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Porque você era professora de Artes, não era? 

É. Também. Na verdade, eu sou uma professora “polivalente”. Para suprir a necessidade – isso 

é errado – lá na faculdade eles não aceitam! E eu acho que eu também não devia aceitar! Uma 

pessoa é de Música ou a pessoa é de Artes Plásticas! Mas a Rede é tão carente de um professor 

de Arte! Que muitas escolas nem tem esse profissional, que aí acaba assim, que a escola que 

tem um profissional, e vê a carinha da criança, e vê a carinha do adulto, que nunca estudou 

música, que nunca desenhou, que nunca fez colagem, que nunca cantou, José! Que nunca tocou 

um instrumento de percussão! Como é que eu vou ficar o ano inteiro só com música? Não dá 

José! O ensino regular, ele, ele não é uma escola especializada. Se fosse uma escola 

especializada, o quê que a escola ia fazer? Amigos, nós temos aqui três salas, duas salas, quer 

dizer, quem quer aula de Artes Plásticas, vai para porta um, quem quer aula de música, vai para 

porta dois. O aluno tinha que ter opção de escolha. Qual habilidade que ele queria ter aula? Mas 

como na nossa Rede não tem nem profissional e nem escolha, “eu, fiz a escolha”! Acabou que 

a escolha [...]. 

 

Você considera que na Educação Artística isso te ajudou, a formação até para outra área 

de Arte? 

Não, quem me ajudou de verdade foi a prática docente do Centro Livre de Artes. Porque lá 

tinha oficina integrada. E o quê que é o curso de oficina integrada? A criança entra na sala, tem 

25 crianças ou 20 crianças numa sala, e ela tem uma hora e meia de aula. Então a criança 

vivencia meia hora de aula de música. Ô pera aí, hoje o tema é “altura”. Tema: “altura”. Entra 

o professor de música, vai falar altura – que é os sons graves, médios e agudos. Acaba sua aula, 

meia hora, quarenta minutos, na mesma sala, o professor de Dança, vai trabalhar “altura”, com 

movimentos de dança. Aí, acabou a aula do professor de Dança, entra o professor de Artes 

Plásticas, “gente, eu vou trabalhar ‘altura’”, o tema altura, no papel xamex. Então eu vou 

trabalhar altura no plano inferior, médio e superior. José, não foi fantástico isso? Então eu sou 

grata, José, eu sou grata aos colegas de oficina integrada do Centro Livre de Artes! Porque com 

isso eu me tornei uma professora polivalente para ajudar a Rede. 

 

Você falou então que você foi bem acolhida, que o seu acolhimento foi bom? 

A nível de relações interpessoais sempre fui bem recebida. 

 

Você considera que existe uma forma ideal para o acolhimento dos professores iniciantes 

nas escolas? 

Não tem uma “fórmula”. Não esse lado ideal. Porque isso depende também da “química” do 

professor com os colegas de trabalho. Da “química” do professor com a criança, com o aluno 

do noturno. A “química” é que faz a coisa acontecer. Então, se o professor tem domínio e teve 

química com os alunos, vai sair cada coisa! Independente se a escola é carente de material ou 

não. Entendeu? É o abraçar! Porque às vezes o professor, que não tem um domínio, e que não 

tem vontade de fazer uma finalização de um projeto, com uma culminância. Por exemplo, 

minha culminância vai ser o quê? Vais ser uma escultura? Vai ser exposição de escultura? 

Minha culminância vai ser uma exposição de telas, pintada com tinta guache? Minha 

culminância vai ser um coral, digno, para pôr a criançada para cantar? Minha culminância vai 

ser a oficina de flauta doce, tocando, num encerramento de dezembro, com 25 alunos tocando 

umas peças bonitinhas? É a química! [...] Eu quero dizer uma coisa. Às vezes o professor não 

é recebido. E a maioria das vezes, ele não é recebido. Deixa eu falar uma coisa: todo professor 

tem que ter “plano A”, “plano B”.  

 

Então tem que estar preparado? 
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Então, se o seu diálogo de hoje com o seu filho. “Ih, conversei com ele, mas entrou aqui no 

‘ouvidin’, está do mesmo jeito”. Agora vamos para coisa mais drástica, plano B. “Senta aqui 

que a coisa não melhorou, lembra daquele dia que eu te falei, conversei com você, pá, pá, pá, 

pá, pá, pa.” Então, o professor é isso: é aquele professor que tem que está aberto para o 

improviso. A palavra não é bem improviso, ele tem que está aberto para tentar mudar. Você 

sabe quando uma pessoa está numa rota e ele se perde, José? Por exemplo, você vinha na minha 

casa e você se perdeu. Você tem que ter uma alternativa. Como é que eu vou localizar a 

Harmonia agora? Bom, eu vou falar com ela pelo whatsapp? Eu vou pedir a localização para 

ela? Ou eu vou ligar para ela e ela vai me explicando e eu vou dirigindo? É isso é o plano B. 

 

Entendi. Mas, e no caso do professor que está inexperiente. Chegou na escola agora? 

Ele tem que ter. Todo professor, não importa, eu, que já me considero uma pessoa já experiente, 

que está numa caminhada pedagógica, como um professor novo, ele tem que ter “humildade”. 

Para chegar nos colegas e falar “- gente, eu não tô conseguindo, vocês podem me ajudar?”- “Ô 

gente, hoje aconteceu esse fato na sala, e tudo, e eu não dei conta. - Sinceramente, eu me 

desequilibrei, eu perdi a paciência”. “- Me ajuda! Eu não tô com condição!” “- Gente, eu não 

tô sabendo planejar! - Porque toda aula que eu planejo eu não tô conseguindo atingir aquele 

menino, ou aquela turma!” Você tem que buscar! 

 

Sobre a Formação continuada, agora. No caso da Secretaria Municipal, que você é lotada 

lá, você acha que ela tem contemplado essa formação continuada? 

Não. 

 

Por quê? 

Eu participei da Jornada Pedagógica na semana antes do feriado do Carnaval. Foi quinta, sexta, 

sábado. Então foi quantos dias? Três dias. Os professores estavam indo embora! Por que é que 

os professores estavam indo embora? Eles só queriam assinar e ir embora? Porque que os 

palestrantes, o Libâneo, foi. Não conseguiu prender a atenção dos professores. Libâneo? Um 

professor com pós-doutorado! [...] O quê que está acontecendo? Eu vou dizer uma coisa: nós 

queremos prática! Nós queremos pessoas com experiência de sala de aula. Não adianta chamar 

uma pessoa que tem doutorado, que escreve livros, para contar experiência de uma sala de aula. 

Ele nunca vai contar uma experiência de sala de aula, se ele não vivencia sala de aula. Uma 

pessoa que afasta duma sala de aula, ela fica desconectada do mundo pedagógico! Por mais que 

ela leia, por mais que ela leia, que ela está atualizada com os melhores autores, e tudo, ela tem 

a vivência teórica! A pessoa tem que ter a vivência prática! Os professores, os cursos que estão 

oferecendo a esses professores, são contemplados para professores de modo geral. Não é 

específico. Então por exemplo: quando oferece curso, nunca tem curso de música! Nunca tem 

curso de Artes Plásticas! É sempre voltado para a Educação! E nunca voltado para a Arte! 

 

Então de certa forma você se sente meio sozinha, na sua formação continuada? 

Não, meio não. A palavra é “sozinha”!. Porque eu nunca fui procurada assim: Você quer fazer? 

Um grupo de estudo? Tinha os GTs, você lembra disso? Tinha o GT de Arte. Tiraram o GT.[...] 

Está bem claro que os cursos não podem ser no período de trabalho. Tem que ser horário 

contrário, porque não tem ninguém para te substituir. Não tem! E os professores que ficam, não 

tem como dar aula. Porque se for para eles darem a aula deles e a minha aula eles ficam sem 

“janela” de estudo. Que horas que eles vão planejar, se eles estão dando aula para mim? Então 

está difícil! Nós não estamos satisfeitos! Nós, da área da música, da área da Arte, porque nós 

não estamos tendo nem cursos voltados para a música e nem encontros com os colegas de 

música na Rede. 
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Até que ponto as diretrizes curriculares para o ensino da música contribuíram para a sua 

prática docente? Porque nós temos as diretrizes, os PCNs, não é? O RCNEI que são as 

orientações. 

Pois é. Isso me ajudou. Foi o ponto de partida. Está bom? 

 

Você já pensou em desistir da carreira docente? 

Já, várias vezes! 

 

O quê que fez você permanecer? 

Os anos de estrada, não jogar no lixo. Agora que eu já estou num caminho, quase chegando aos 

25 anos, que é o limite para aposentar – eu olhar para trás assim e falar “não, agora eu vou 

começar tudo de novo, do zero?” [...]. Outra coisa. Não surgiu para mim oportunidades para 

que eu pudesse trabalhar com um salário melhor. Para mim mudar de área. Que aí eu tinha que 

mudar de área. E para mudar de área eu tinha que fazer cursos. Como eu estava trabalhando em 

vários períodos, que horário que eu faria esses cursos para mudar de carreira? Eu acho que é 

um pouco do comodismo, você não acha? 

 

E o quê que fez você pensar em desistir? Quais foram as dificuldades? 

Indisciplina dos alunos, que foi o maior. Indisciplina dos alunos, a incompreensão dos 

professores – que não é todos professores que abraça a causa da área, professor de área. Não é 

todo professor. 

 

Você sentia um certo preconceito em relação ao professor de área? Discriminação? 

É. Porque veja bem, você ser professor de área, já é um olhar diferente que você tem que ter. E 

para você ser professor de “Arte”, você tem que ter um outro olhar ainda! Porque ser professor 

de Arte, primeiro, ele tem que ter domínio no que ele dá. Segundo, ele tem que ter respeito, 

porque quando ele é respeitado, ele vai ter a liberdade dele dar os conteúdos que ele quer. Não 

é? E a escola tem que acatar! Outra coisa: ele também, vai ter que ter a oportunidade de sair da 

sala de aula para mostrar o seu serviço. E como é que ele mostra o seu serviço? Ele tem que ter 

o momento de expor, uma exposição de arte, então ele não pode ficar só em sala de aula. E é 

esse olhar que a gente não está tendo. Eles querem que a gente dá aula, que a gente apresenta, 

que a gente expõe, expõe as obras de arte, coisas assim, sem atrapalhar, sem pedir ajuda do 

colega. Você está entendendo? Ó, você fica dando aula aqui, enquanto eu estou montando a 

exposição! Eu tenho que dar aula e montar a exposição ao mesmo tempo. 

 

Então sobre a questão aqui de você não ter desistido da profissão você elencou 

primeiramente a questão da construção da carreira [...] 

A construção da carreira [...] Você sabe o quê que eu escrevi no meu caderno ontem? Uma frase 

do Paulo Freire. Quer ver, vou até ler! Está no meu celular, aqui! E eu publiquei ele no facebook. 

[...] porque realmente, a gente sofre tanto, tanto, que essa frase é que está segurando as pontas. 

Que é o sofrer da indisciplina, o sofrer sem ter sala de aula, o sofrer de carregar os instrumentos 

nas costas. Por exemplo, se uma escola tem sete turmas, eu tenho que carregar nas sete turmas, 

o teclado. Eu monto, e desmonto, o teclado o tempo inteiro, até 11:20.  

 

E em relação à valorização profissional?  

Você faz dois períodos? Trabalhar em dois períodos desgasta bem mais, não é? 

É. Só que o quê que acontece? É frustrante quando você tem que fazer o imposto de renda. Um 

professor hoje que ganha R$ 8.000,00, quando ele vai fazer o imposto de renda, José, eu estou 

pagando R$ 5.000,00 de imposto de renda todo ano. Então como é que você, eu estou pagando 

para trabalhar! Então até hoje eu não posso falar de salário, porque até hoje no Brasil, não 
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importa se é rede pública ou se é rede particular, ou se é rede federal, um professor, ele trabalha, 

mas o imposto de renda, tinha que ter um olhar diferenciado também para o professor. Porque 

senão a gente não vive, porque mal sobra para gente comprar [...] como é que é que um 

professor, que tem que estar capacitado, mas como é que ele vai se capacitar sendo que nunca 

sobra dinheiro para ele comprar livros? Nunca sobra dinheiro, José, para ele fazer os cursos de 

Goiânia e fora de Goiânia. 

 

Eu queria que você lesse a frase do Paulo Freire para a gente finalizar nossa entrevista. 

Muito agradecido. 

Nossa, foi tão bom! A frase, que eu depois quero que você, por favor, põe lá, ok? “Só desperta 

paixão de aprender, quem tem paixão de ensinar.” (Paulo Freire). 

 

PROFESSORA: MELODIA – 30 anos de idade/9 anos de experiência 

 

Entrevista realizada em 13 de fevereiro de 2016. 

 

Antes de você ingressar na carreira de professora na educação básica, você teve alguma 

experiência docente? Por exemplo, como professora particular de instrumento ou em 

alguma escola de música específica? 

Antes de ingressar na escola regular eu tive duas experiências. A primeira era com o coral da 

igreja, mas não era remunerado, mas foi uma experiência minha de docência, porque eu 

comecei com quinze anos ensaiar o coral da igreja e eu reproduzia o que a minha professora 

fazia comigo na minha aula de coral, do Centro Livre de Artes. Então foi assim que eu comecei. 

E depois, na época da faculdade, eu dava aula de piano particular e preparatório de teoria. Pro 

vestibular. Então foram essas duas experiências que eu tive. Mas era um aluno de cada vez, e 

aí eu reproduzia o que haviam feito comigo, porque eu ainda estava estudando, não conhecia 

as metodologias, e tal. 

 

Por que você escolheu ser professora de música para atuar na educação básica? 
Bom, eu sempre gostei de [...] ensinar. E eu comecei a estudar música desde pequena, [...] e eu 

tive dificuldade na época de escolher o vestibular. E aí, conversando com a família, eu cheguei 

a essa conclusão – que era o que eu já fazia. – Então era só prosseguir nessa carreira. E era uma 

coisa que eu gostava também. Tanto de ensinar quanto da música. E aí eu uni as duas coisas. 

 

Quais eram suas expectativas antes de ingressar na profissão docente? 

Sim, quando eu comecei a fazer a Faculdade de Música, eu nem sabia ao certo também como 

seria, em quê que eu iria trabalhar – eu já dava aula de piano, particular - mas “essa coisa” da 

escola regular, eu ainda não tinha tido nenhuma experiência antes. Minha primeira experiência 

foi no estágio, e depois pelo concurso público. Mas assim, a minha expectativa era despertar 

nas crianças – que eu sempre gostei mais de trabalhar com a criança – despertar nas crianças 

esse prazer pela música, essa alegria pela música, que eu tinha. Não necessariamente tornar 

esses alunos, performers. Ou pessoas que fossem seguir a carreira, mas, esse contato inicial é 

[...] essa, ampliar a cultura. Sempre eu tinha “essa coisa”, de tirar eles, acrescentar a eles coisas 

diferentes do que eles têm em casa. Não é nem tirar – eu ia falar isso – mas eu nunca tive esse 

pensamento rígido de falar “ah, não vai mais ouvir sertanejo, não vai mais ouvir funk”. Então, 

sempre a minha ideia era ampliar o universo cultural desse aluno. Sempre foi essa a minha 

expectativa, mostrar coisas novas para eles, que eles não tinham contato. 

 

E você acha que essas suas expectativas foram atendidas ou contempladas quando você 

começou a exercer a profissão, a trabalhar como professora? 
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Quando eu comecei a trabalhar, enfrentei algumas dificuldades. Desde o estágio eu enfrentei 

dificuldades, por nunca ter pisado numa escola regular – inclusive, então a gente não tem noção 

do que vai encontrar ali – então, assim a realidade sempre é diferente em relação à expectativa. 

Mas, mesmo com pouco recurso, com pouca experiência, a gente consegue ver frutos disso aí. 

Dentro dessa expectativa que eu tinha, eu conseguia ver sim, que tinha aquelas crianças que 

realmente se interessavam, queriam conhecer coisas novas, e tinham aquelas que nem ligavam. 

E aí é onde surge o desafio. Como eu vou alcançar esses que não estão a fim? 

 

Você considera que a sua formação acadêmica a preparou suficientemente para o ofício 

docente? Por quê? 

Bom, então a resposta é “não”, não foi suficiente, mas aí eu vou pegar desde antes do que eu 

disse. Quando eu me ingressei no curso de Educação Musical – habilitação em Ensino Musical 

Escolar – nem eu sabia ao certo o que eu faria, essa possibilidade da escola regular. Eu não 

entrei na faculdade com esse objetivo: “vou atuar em escolar regular”. As coisas foram 

caminhando para isso. Então, assim, na minha época a gente só tinha dois semestres de estágio 

– porque o meu era o regime anual – foi um ano de transição de professoras, então, estava ainda 

sendo formado a nossa ementa, o que realmente tinha que ser feito. Hoje eu vejo que os que 

entram agora têm uma experiência bem mais ampla, em espaços diversificados. No meu caso 

eu tive a experiência só em escola, fiz meu estágio no Externato São José, aprendi muita coisa, 

mas era uma coisa muito “idealista”. Volto a falar “Expectativa X Realidade”. Na expectativa, 

os textos que a gente estudou – que é importante sim, o embasamento teórico – tudo, claro que 

deve ter. Mas assim, na hora em que você vai para a realidade, você está cara a cara com o 

aluno, é [...], a gente não é preparado para essa hora, e dá um medo, a palavra é “medo”. No 

estágio, a primeira regência que eu fiz, eu fiquei bastante apavorada, não sabia como lidar com 

as crianças ali na minha frente. E é tudo muito na “tora”. Você aprende fazendo, não tem uma 

preparação antes... de uma aula: “- gente, se acontecer tal situação, em situações de indisciplina, 

a gente pode fazer isso para chamar a atenção da criança”. Eu acho que essas coisinhas práticas 

deviam ser mais discutidas. É, a teoria é importante, mas eu acho que a gente tinha que adentrar 

mais nisso. Então, sim, se de repente os professores não têm essa vivência, de repente o 

professor de estágio nunca deu aula em escola regular de música, então eu acho que uma saída 

seria promover “encontros”, com professores que estão atuando. Então, pôxa, então vamos 

promover encontros com esses alunos antes da regência deles, para eles conversarem cara a 

cara com o professor que está lá, dentro da escola, acho que isso seria uma conversa muito 

produtiva. Então o “por quê” é isso, eu acho que fica muito “expectativa”, muito o “ideal”, 

muita “utopia” e na hora que você vai. Por exemplo, a gente aprende “como planejar uma aula, 

metodologia, objetivos e tal”, isso é muito bom. Porque se você não tem clareza disso, mas 

assim, coisas práticas mesmo: “de quanto tempo dura essa atividade”, às vezes você planeja 

uma coisa, aí você já deu nos vinte primeiros minutos, você não sabe o que você vai fazer nos 

outros quarenta, você fica louco. E aí são essas coisinhas que tinha que ser, ter momentos mais 

práticos dentro da universidade, antes até mesmo de você ir ao campo de estágio, e que dirá 

depois. 

 

Você considera então que faltou mais experiência prática, não é? 

Sim. 

 

O exercício da prática no estágio, desde o ínicio do curso? 

Isso. Agora assim, em relação, foi suficiente? Não foi suficiente nessa parte. A parte teórica eu 

creio que foi muito bem embasada. “Psicologia da educação, Políticas educacionais, etc, etc, 

mas essa parte mesmo, prática, é o que deixa a gente muito apreensivo. Até o linguajar. Você 

vai dar aula para uma turma de seis anos, você está ali acostumado com o linguajar acadêmico, 
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você está falando uma coisa a criança olha para você assim: “-Ãn?” Então até o jeito de você 

falar você tem que adaptar, e não são coisas ditas. 

 

Aqui de certa forma você já entrou no assunto da próxima pergunta, que é: e sobre a 

experiência de estágio especificamente, houve contribuições para a aquisição de saberes 

que você incorporou na sua prática docente? 

Eu acho que o estágio contribuiu sim. Igual eu te falei. Eu tive um curso que o estágio foram só 

seis meses, sendo que, prática mesmo foi só um semestre – o primeiro foi só teórico. Contribuiu 

muito, porque igual eu falei, foi meu primeiro contato com escola regular – até então eu não 

tive. Porém, eu fiz estágio num colégio particular, um colégio bom, de Goiânia, então lá nós 

tínhamos a sala de música; a disposição das mesinhas já próprias para aula de música; 

instrumentos musicais, os alunos tinham livro didático; apostila que a professora montou e tinha 

livro também, aquele da orquestra “TinTin por TinTin”. Então eles tinham um material, um 

recurso a ser seguido. Então foi bom, porque foi de certa forma um “prático ideal”, se agora for 

separar assim. Teve o “ideal” aí depois teve um “prático ideal”. Mas aí quando eu fui para a 

realidade mesmo do município e do estado, sem esse recurso, sem essa orientação didática – 

tipo, currículo totalmente livre para eu elencar o quê que eu ia dar, aí foi onde todas as dúvidas 

possíveis surgiram. 

 

Agora já quando você entra na docência. Como você foi recebida na primeira instituição 

em que trabalhou? Que no caso foi no estado, não é?  

Sim. 

 

Como foi o acolhimento por parte da instituição e a interação com os demais professores? 

Bom, no estado foi diferente, porque lá era por “projeto”. E o professor que trabalha com projeto 

ele não estava ali todos os dias na escola, então essa parte do entrosamento com os outros 

professores era complicado, porque muita gente nem me conhecia, nem sabia que eu dava aula 

de música lá. Alguns sim, outros não sabiam. O acolhimento, por parte da direção e secretaria 

foi muito bom, nas duas escolas – que eu tive que pegar duas para completar a carga horária. 

 

Isso no estado? E o projeto era coral, não é? 

No Estado. 

 

E o projeto era coral? 

É. E uma delas eu peguei Educação Artística, peguei artes, mas eu trabalhava Música e Artes, 

que era uma escola de primeiro a quinto ano. E lá tinha uma orientação mais dentro dos temas 

da escola, vamos supor: meio ambiente. É, então eu conseguia planejar melhor minhas aulas. 

Agora, no outro, que era a que eu era lotada por projeto, era totalmente livre. Então, eu tive 

apoio da direção sim, mas era complicado, porque, não tinha uma frequência dos alunos, porque 

era no contraturno, vamos supor, o coral era a tarde, então quem estudava de manhã ia a tarde. 

Esse grupo variava muito, então na hora em que eu estava com o grupo afinado, dai entravam 

dez novatos e tinha que recomeçar e os outros desanimavam. Então, “comigo” – eu sei de 

pessoas que deu certo – mas “comigo” foi muito sofrido e não deu muito certo, a questão dos 

projetos comigo. Eu não conseguia fazer uma sequência. Então acabava que eu tinha que fazer 

coisas isoladas, tipo, trabalhei essa música, ponto, eu não tinha uma sequência de assuntos 

musicais, eu tinha sempre que trabalhar um assunto e encerrar, porque eu não ia ter aqueles 

alunos de novo. Isso eu achava ruim. 

 

E o pessoal da escola, te ajudava? 

Não. 
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Peguntava das suas angústias naqueles momentos? Se preocupavam com isso? 

Não. Inclusive, por ser projeto, e a gente recebia é o mesmo salário do professor de português, 

de matemática, tinha algumas situações constragendoras, tipo: “- ah, você só fica aqui com 

projeto, cantando, enquanto a gente tem ‘milhões’ de orientações da Secretaria para seguir, 

metas para serem alcançadas”, então, tinha gente – eu fiz amizades – de pessoas que 

valorizavam e tal, mas infelizmente a maioria se sentia prejudicado, é tipo, que eu não deveria 

receber o mesmo salário que eles, porque o que “- eu fazia era mais fácil”. E realmente isso. 

 

E em relação ao município, porque um ano depois você entrou no município, qual foi a 

diferença de acolhimento que você percebeu? 

Ah, no município foi diferente porque, primeiro, lá já não era projeto, lá já era carga horária 

fechada, então eu ia em apenas uma escola, todos os dias, no vespertino, e eu entrava em todas 

as turmas, seguia o horário. 

 

Aula de Arte ou Música? 

Música. Aí eu enfrentei a dificuldade do material mesmo, recurso material. Não tinha 

instrumentos, não tinha nada, então, no estado também, tudo eu levava da minha casa. Teclado, 

aparelho de som, violão, tudo o que eu quisesse trabalhar. Porém lá, como eu entrei na disciplina 

mesmo, na grade, junto com as outras disciplinas, eu já não sofri esse tipo de “discriminação”. 

Que eu tinha que as mesmas exigências a seguir que os outros professores: planos de aula, o 

diário, e tal. E aí, teve um acolhimento por parte das crianças, lá era uma escola em tempo 

integral, então as crianças ficavam o dia inteiro, e eu pegava essas crianças a tarde. Então eu 

trabalhei muito a parte do canto, jogos musicais, brinquedos cantados, canções folclóricas, e 

eles gostavam muito. E lá, essa escola, eu tive um bom acolhimento da direção, das outras 

professoras, a gente se entrosava muito bem. Mas assim, tipo, os momentos culturais da escola 

ficavam praticamente “por minha conta”. As outras professoras ficavam assim: “- Ah, não! - 

tem a professora de música! Então eu não vou, ela faz”. Aquela visão da música como 

entretenimento, somente. E aí, os ensaios sobravam todos para mim. 

 

Aqui se você quiser entrar na questão pedagógica, questão de relação com aluno, na 

regência de aula, se teve alguma dificuldade. Ou também, com relação a própria escola, a 

organização. Se quiser falar aqui... 

Bom, então a dificuldade, vou falar geral, que eu tive, tanto Estado quanto Prefeitura. Essa 

imaturidade mesmo que eu falei, de não ter tido essa vivência no estágio. É, e a pouca vivência 

que eu tive com a escola regular, ensino de música regular – foi numa escola particular com 

estrutura – então meu primeiro grande “choque” foi de “recurso material”. E ai eu pensava: 

“como eu vou fazer música com essas crianças?”. Ora, a gente teve a “oficina de criação”...[...] 

 

Na faculdade? 

Isso, teve essa parte de aproveitar objetos não convencionais, objetos recicláveis. 

 

Que é algo que você levou para a escola? 
Levei, isso eu levei para a escola. Mas isso o tempo inteiro cansa, tipo, no início é novidade, e 

vai indo, perde a graça, então, por isso que esse é o grande desafio. O primeiro grande desafio 

foi recurso material, para mim, na minha opinião. O segundo, foi a questão do “currículo”, 

porque nós não temos o currículo como temos em língua portuguesa, matemática, que o 

professor ele sabe exatamente que conteúdo ele tem que dar, no primeiro ano, no segundo ano. 

Isso é uma coisa que eu fiquei perdida, porque era muito abrangente. Porém, hoje, com alguns 

anos depois, eu vejo isso de forma positiva. Porque a formação de cada professor é diferente. 
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E tem as particularidades de cada lugar também, não é? 

Isso, então por exemplo: não adianta eu ter ali no meu currículo – flauta doce – e eu não vou 

ter flauta doce na escola para trabalhar. Então, hoje eu valorizo essa questão do currículo aberto. 

Mas o quê que eu acho que faltou? Aí eu vou meio que voltando lá naquela anterior. Eu acho 

que faltou essa clareza, assim, eu acho que faltou a gente debruçar nos Parâmetros Curriculares, 

nas orientações do MEC, e ver: - ah, o quê que ele quer dizer aqui em “apreciação”, vamos 

pensar em atividades práticas de apreciação musical. Então eu pensei dentro disso, ah sim, acho 

que isso seria uma boa coisa para se fazer na faculdade: você pensar em atividades musicais 

práticas, de sala de aula, dentro do material teórico. 

 

E você considera que isso foi falho, na sua formação? 

Sim. Foi bom, o parâmetro, porque se não tivesse ele, não é que eu “não sei o que eu daria”, 

mas é o que eu estou falando: a gente não foca tanto nisso, então se você sai da faculdade e 

você não tem ali aquele currículo [...] 

 

Você teve alguma disciplina que trabalhou Parâmetros? Seu TCC foi em cima desse tema, 

não foi? 

Foi, eu acho que foi em Políticas Educacionais, que a gente trabalhou. 

 

Então foi contemplado a parte teórica? 

Foi. Então teve LDB geral, educação geral e foco na arte, também, desde a primeira lei, pá, pá, 

pá. Então assim, essa é uma dificuldade, ao mesmo tempo que hoje eu vejo que isso é muito 

bom, o currículo aberto, livre, mas no início isso é muito apavorante, você não consegue pensar 

em uma sequência didática. E você está ali na escola regular não é para dar o ensino tradicional 

de música. Então seu desafio é esse: como eu vou trabalhar conceitos musicais de forma lúdica, 

de forma [...], até a linguagem que você vai usar, para aquele aluno, para o aluno de seis anos, 

você não vai chegar lá com a linguagem formal que ele não vai entender nem o quê que você 

está falando. E isso ninguém te avisa, isso você aprende sozinha. Então a primeira dificuldade, 

eu falei “recurso material”, a segunda “currículo”, e a terceira dificuldade – mas isso é pessoal 

mesmo, não é da instituição não – você tem que ter uma paciência para explicar para as pessoas, 

porque as pessoas não sabem. Você chega como professor de música, o diretor não sabe ao 

certo “o que é isso”, os outros professores não sabem ao certo “o que é isso”, então se você não 

chegar e explicar com paciência, com amor, e mostrar o quê que é que você faz, “música é 

conteúdo”, porque para eles a música é só entretenimento. Então você tem que explicar, as 

pessoas não sabem. Então você tem que ainda que provar, de certa forma, que a sua área é uma 

disciplina, que ela é importante sim, que ela é um conhecimento científico sim. Que eles acham 

que qualquer pessoa “fez um barulinho no violão”, pode dar aula de música, e não é assim. 

 

Tem mais alguma? 

Eu acho que essas três são as principais. 

 

Então, teria a pergunta sete aqui, mas como você já tocou nos Parâmetros Curriculares, 

eu já vou pular para ela (oito) para a gente fazer um link. Até que ponto as diretrizes 

curriculares para o ensino da música contribuiram para a sua prática docente? 

Bom, a gente teve o estudo que eu te falei, ele não foi tão aprofundado. Então assim, a gente 

passou pelos parâmetros, passou pelas Leis de Diretrizes e Bases, passamos por essas questões 

da política educacional, tudo de forma rápida. Eu desde quando eu tive acesso aos Parâmetros 

Curriculares, eu me interessei, mas isso foi uma coisa minha, igual eu te falei, na disciplina foi 

muito rápido, muito geral, e o meu TCC foi sobre os PCNs, então assim, eu vi neles uma luz, 
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porque eu passei no concurso do estado no início de 2006, eu ainda não era formada, então eu 

pedi prorrogação. Então nesse último ano de faculdade eu já fiquei nessa angústia. Falei assim: 

“- pôxa, eu vou terminar e vou começar a trabalhar”. 

 

Mas quando você começou a trabalhar você teve que revisitar os parâmetros? 

Sim, na verdade já estava fresco na minha mente, porque eu fiz o TCC em cima deles e eu 

foquei na parte de apreciação. Porque eu pensei: pôxa, já vou enfrentar o recurso material – que 

não tem – então uma boa coisa para você começar, além de abrir o universo cultural da criança 

e do adolescente, era através de apreciação musical, mesmo, então de ouvir peças, ouvir que 

timbre que tem aqui? Que instrumento musical tem aqui? De que época é isso? Vamo estudar 

um pouco da vida desse compositor. Olha essa batida rítmica aqui, vamo tentar reproduzir, lápis 

na mesa e tal. Então assim, tudo isso está contemplado no parâmetro, que ele vai falar sobre 

apreciação, improvisação, composição - é muito geral - mas foi o que ajudou eu a dividir o [...], 

dividir os conteúdos, os assuntos dentro da minha mente, para eu saber: o que é que eu estoou 

trabalhando agora? Agora é apreciação. Partir daqui eu puxo um link para algo teórico que eu 

queira fazer. Daqui a gente já tira uma coisa e faz prático, improvisa, compõe. Então para mim, 

o parâmetro ajudou. Ele é muito geral, mas isso é a falta da experiência mesmo. Com a 

experiência você acha boa essa coisa de ser geral. 

 

Então nós vamos voltar agora para questão do acolhimento do início da docência, que é o 

tema do trabalho. Você considera que existe uma forma ideal para o acolhimento dos 

professores iniciantes nas escolas? 

Sim. 

 

Então, como você considera que deveria ser esse acolhimento? 

Bom, igual eu disse para você. Eu tive uma experiência bem positiva, que foi na prefeitura, e 

uma que não foi tão boa, que foi no estado. E agora isso aí é uma coisa cultural, é difícil lidar 

com isso. Então, eu acho que o estudante, a pessoa que já decide seguir essa carreira artística – 

não interessa se é Artes Cênicas, se é Dança, se é Música, se é Artes Visuais – ela já sabe que 

ela vai ser encarada como “arte não é trabalho”. Então já começa dai. Eu acho que a pessoa que 

ela escolhe seguir essa carreira, ela já sabe desse preconceito, que ela vai atuar. E aí infelizmente 

é meio que na sorte, agora, o que seria o ideal, que é a pergunta, por exemplo, na prefeitura eles 

têm o programa de receber os recém-concursados, então você tem curso, você estuda o estatuto 

do servidor. No meu caso – eu não sei como é de forma geral na prefeitura – mas no meu caso 

eu fui muito bem recebida na minha escola. 

 

Na sua época, na prefeitura, teve esses cursos? 

Teve. [...]. Então, eu entrei em 2008, então a gente teve esse curso, explicava tudo para os 

recém-concursados, as coisas de leis, e tal. A minha diretora tinha muita paciência – às vezes 

eu fazia alguma coisa – aí ela ia com toda paciência: não Melodia, não é assim, na escola 

funciona assim, você tem que seguir essa hierarquia [...]. 

 

Então você considera que isso é uma forma ideal? 

Sim, comigo, na prefeitura, eu gostei muito! Foi esclarecedor. E as outras professoras tinham 

paciência de me ajudar. Por exemplo: eu estava com alguma dúvida em [...], como a 

coordenadora pedagógica queria o plano de aula, estrutura, elas me explicavam, mostravam, na 

maior paciência. 

 

Agora a pergunta sobre a formação continuada. A Secretaria de Educação, contemplou 

durante a sua carreira, a formação continuada de forma satisfatória? Por quê? 
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Bom, em relação ao estado, nessa nossa parte artística, eu acho mais organizado, porque tem o 

Ciranda da Arte. Então lá, todos os professores de arte, já sabem, que tem todo ano, durante 

todo o ano, a formação nas linguagens separadamente. Tem a formação em Música, Artes 

Visuais, Dança e Teatro. Enquanto eu estive no estado, eu consegui fazer alguns cursos do 

Ciranda. Alguns eu quis fazer e não tive como, porque era no mesmo horário de trabalho, mas 

a carga de trabalho do estado ela é mais flexível. Então era possível sim, eles ofereciam cursos 

à noite também – como eu trabalhava de tarde – dava para fazer. Mas tinham alguns que eram 

à tarde, mas assim, o estado eu acho bem organizado essa questão da formação continuada. 

Bom, agora a prefeitura nós temos o Centro de Formação. E assim, eu não vou dizer aqui coisa 

para falar do que eu não sei, porque eu não sei muito o que oferece. Mas assim, na prefeitura 

não é tão divulgado igual no estado, por parte das escolas – ás vezes até vai o ofício – mas a 

direção não compartilha, mas eu sei que é mais forte, a continuação, na área de alfabetização e 

letramento, língua portuguesa e matemática. A área de artes, até então não era contemplado. 

Agora, desde que criou o núcleo de artes da Secretaria do município, aí isso tem ficado mais 

pontual, mas assim, mas são cursos muito pontuais. Assim que eu entrei na Rede, eu fiz os 

Brinquedos Cantados do Alexandre, depois teve o do Palavra Cantada, mas não foi voltado para 

professor de música, foi voltado para educador físico e pedagogo para suprir aquela lei da falta 

do professor de música. Então eles não deram abertura para quem era formado em música. 

Então assim, são cursos esporádicos. Quando começou o festival, acaba que teve a formação 

para quem se inscreveu no festival, para poder participar. Então, são ações pontuais, não é uma 

coisa continuada igual o Ciranda, que eu consegui até fazer um módulo. Eu fiz um módulo, no 

ano seguinte, semestre seguinte eu consegui fazer o módulo 2. Então na prefeitura é muito 

pontual, vamos supor você fez um curso de brinquedos cantados (ponto), não tem módulo 2. 

Então você não tem mais porque fazer aquele curso de novo. Mas assim, tem, mas você tem 

que ficar indo atrás. Eu fiz um curso do [...], na época, que eu entrei na Rede, teve o curso no 

Centro de Formação, e aí eu fiz o de teatro, porque eu trabalho muito teatro também, então para 

mim foi bom. Mas assim, não é uma ação contínua, então essa formação continuada, que você 

perguntou, se existe, no município, eu não tenho conhecimento. Mas tem cursos pontuais. Ano 

passado as meninas da DIEP me convidaram – parece que estava havendo um de arte-educação 

– ai ele era geral, nas linguagens, eu achei bem bacana, mas ele era à tarde, no meu horário de 

trabalho, eu não conseguia ir. Então assim, essa é a minha experiência, mas eu não sei como 

tem funcionado hoje em dia. 

 

E em relação à dificuldade em sala de aula, você teve e encontrou respaldo com as colegas 

e com a direção? 

Eu tive muita dificuldade com a questão da “indisciplina”. E aí a gente conversava abertamente 

sobre isso. Mas assim, é uma coisa meio subjetiva, porque cada um tem o seu jeito de lidar, mas 

elas eram abertas, tipo, eu não me sentia diminuída em falar que eu não tinha controle da turma 

“tal”, a gente tinha um diálogo aberto. Mas no estado eu não tive isso. No estado eu tive pouca 

informação, nós não tivemos esse encontro de recém-concursados, eu não sabia como 

funcionava, e o próprio diretor, eles não sabiam direito como funcionava essa coisa do projeto, 

que é vinculado ao “Ciranda da Arte”. E aí, por ficar uma coisa muito solta, os outros 

professores achavam que a gente trabalhava menos – era eu, e uma professora de teatro e uma 

de dança – aí acabava que ficava sempre nós três, a gente não era entrosada com o grupo. Que 

a gente sempre ouvia isso: “- ah, recebe o mesmo tanto que a gente e não faz a mesma coisa 

[...], - não trabalha o mesmo tanto que a gente”. Mas, em termos de horas, era o mesmo tanto. 

Então eu acho que a prefeitura é mais preparada para acolher do que o estado. Eles têm uma 

acolhida mais [...], tem paciência, e tal. Não sei nas outras escolas, mas eu tive sorte, eu fui bem 

recebida, até por ser recém-formada. 
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Você tocou num assunto aí, que você quando falou sobre as dificuldades. Você não falou 

sobre a indisciplina. Você não considera que a indisciplina, no caso agora que você citou 

não foi uma dificuldade não? 

Foi. Foi porque igual eu falei. Além de não ter experiência com escola regular – eu nem sabia 

que eu ia seguir isso na minha vida, a coisa foi acontecendo, e eu gosto muito do que eu faço, 

mas a indisciplina foi e é um problema que eu enfrento até hoje. O mundo está mudando muito 

rápido, então, é [...], os argumentos da gente, a gente tem que estar sempre mudando os 

argumentos. Desde a criança pequena ela já não aceita coisa sem, sem porquê. - Por quê que eu 

tenho que sentar e prestar atenção? Então você tem que estar sempre ligado, e assim, é, esse 

desenvolvimento da autoridade, nós enquanto professor, é uma coisa que é construída sozinha 

e solitariamente. A gente pode ter conversas sobre isso, trocar ideia, mas [...], eu digo assim, é 

uma dificuldade, mas isso é solitário, eu acho que isso a gente pode ter discussão na 

universidade sobre isso, mas isso é cada um vai descobrir. 

 

Você não considera que poderia haver estratégias em que as pessoas mais experientes 

pudessem ajudar nessa questão? 

Sim, sim, igual eu falei. Nessa questão, antes de você ir ao campo do estágio propriamente dito, 

no estágio tinha que ser discutido isso tudo: falta de recurso, plano de aula, a questão da 

indisciplina, e agora, o quê que eu faço? Os imprevistos, isso é uma dificuldade em que a gente 

não é preparada, você planeja sua aula “linda”, chega lá o som da escola está estragado! E sua 

aula era com o som, e agora? Você sempre tem que ter um plano “B”. Então são essas coisinhas 

que você aprende sozinha. 

 

Então é no exercício da docência mesmo? 

E é o que faz muita gente desistir, porque não é fácil. 

 

Você tocou na questão da última aqui. Você já pensou em desisitir da carreira docente? 

Siiiiimmmmmm! 

 

O quê que fez você permanecer? 

Bom, como eu disse na primeira pergunta, por que você escolheu? Porque eu gosto muito! Eu 

acho que a gente que trabalha com arte tem essa vantagem do amor à profissão. A gente não 

vai viver de vento, a gente precisa de salário, a gente paga conta como qualquer outra pessoa. 

 

Mas você acha que o primordial é gostar do que faz?  

Eu acho. Primeira coisa. A pessoa que mexe com arte ela já vai porque é uma coisa que ela 

ama. Não tem como você fazer música sem gostar de música. Ou teatro ou outra coisa. Então 

assim, essa parte da desistência [...]. 

 

E gostar de ensinar? 

E o gostar de ensinar é outra coisa, também! E assim, aí acaba que o professor de arte e o 

professor de música ele vai ter que ter essas duas coisas: a paixão pela docência e pela arte, e 

que são duas coisas que infelizmente não são valorizadas, e dentro da docência têm as áreas 

que são menos valorizadas e arte é uma delas. Então a gente enfrenta essa dupla, dupla questão 

aí. Então pensar em desistir, eu já pensei em desistir, sim. E o quê que me faz não desistir? Eu 

penso que é o amor pelo que eu faço, os frutos que a gente vê, apesar de todas as dificuldades 

listadas: falta de recurso, indisciplina, isso, aquilo outro, falta de valorização dos próprios 

colegas de trabalho, em algumas situações, mas é o fruto que a gente vê disso tudo, quando a 

gente faz um trabalho sério, comprometido, tenta dar o nosso melhor, a gente vê frutos. A gente 
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vê a resposta das crianças, e assim, é, dentro da sua pesquisa, que é o ensino público, o seu está 

fechado em ensino público? Tem particular? 

 

É, ensino público. 

Então o ensino público ele vai ter ainda mais essa coisa do recurso material, da falta de estrutura, 

e [...], e uma coisa minha, minha inspiração, é poder levar, esse conhecimento, esse lado 

diferente da arte para quem não tem oportunidade de pagar por isso. Muitas vezes nem sabe 

que existe locais baratos como o Centro Livre de Artes, Veiga Valle e tal, ficam sabendo numa 

aula nossa, que existe isso. Ficam sabendo que gostam de música numa aula nossa. Ele nem 

sabia que gostava, porque ele nunca viu aquilo, como ele vai saber? Então assim, eu acho isso 

muito inspirador. Apesar das dificuldades, você oportunizar essa criança, esse adolescente, esse 

adulto, a ver coisas que ele não sabia que existia, isso é um grande motivador, apesar de todas 

as dificuldades. Isso é o que me motiva. 

 

E a questão salarial? A gente sabe que o salário do professor não é tão valorizado, mas 

também tem um certo peso, na questão de continuar na docência? A questão da 

sobrevivência? 

Sim, a questão da sobrevivência. Mas igual eu falei. Analisando, assim, o professor, hoje, o do 

estado eu já não sei mais – em termos salariais – mas o da prefeitura, que é onde eu estou, é [..], 

não é o ideal, mas também não é um salário tão ruim. Tem outras áreas, inclusive da saúde, que 

a pessoa trabalha, trabalha, às vezes até mais horas, e ganha o mesmo que nós. Então assim, em 

termos salariais na prefeitura, não está tão aquém. É um salário razoável sim. Lógico, não é o 

ideal, porque é da base para o topo, o povo não pensa isso. Educação é base, então se você não 

tem salário bom ali na base, você não vai ter educação boa dali para cima. É, mas é uma coisa 

que já passou pela minha cabeça sim, de desistência, essa frustração: salarial, falta de recurso e 

tal, tudo ali da dificuldade, mas o que me motiva mesmo é o que eu disse: é a paixão pelo que 

eu faço e ver que dá frutos. 
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Apêndice M- Roteiro Entrevista Semiestruturada - Coordenadoras das Redes-MODELO 
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Apêndice N - Transcrição Entrevistas Semiestruturadas – Coordenadoras de Escolas em Tempo 

Integral – SEDUCE e SME 

 

ENTREVISTA COORDENADORA PEDAGÓGICA COLÉGIO ESTADUAL EM 

TEMPO INTEGRAL (SEDUCE) 

 

Data: 9 de junho de 2016 

Nome: Coordenadora A¹ 

Formação: Educação Artística: Habilitação em Música 

Função na escola: Coordenadora Pedagógica/parte diversificada 

Tempo de serviço: quinze anos 

Tempo na escola: cinco anos 

 

Como são recepcionados os professores iniciantes nesta escola? A escola efetiva ações em 

seu próprio âmbito para favorecer o acolhimento e a adaptação dos professores 

iniciantes? 

 

Primeiro a gente apresenta o espaço escolar, as salas, onde é a primeira fase, onde é a segunda, 

onde eles lancham, os banheiros que eles têm acesso, o banheiro do professor. São apresentadas 

as coordenações de áreas específicas e as coordenações pedagógicas. É apresentada a 

coordenação disciplinar, a área da secretaria, para depois mostrar ao professor onde ele vai atuar 

e o que ele pode fazer. 

Sobre as ações para favorecer o acolhimento, no caso, a gente procura, não só um coordenador, 

mas vários coordenadores, oferecer a eles a parte burocrática: os documentos, o planejamento. 

Eles têm o direito de tirar dúvidas não só comigo, mas com os coordenadores pedagógicos, com 

os próprios colegas de áreas afins. Necessariamente eles não precisam procurar a coordenação 

pedagógica da área diversificada, eles podem procurar qualquer coordenador. 

 

E no caso de eles encontrarem dificuldades em sala de aula, eles recorrem a você? 

Nós assistimos as aulas, e quando é detectada alguma coisa, a gente oferece recurso. A gente 

faz um planejamento, já pela minha experiência, um planejamento em três partes. É para que o 

professor tenha capacidade de planejar, primeiro ele planeja do jeito dele, vamos ver como que 

ele conduz. Encontrou-se problema, a gente planeja em três partes, é como se fosse uma 

redação: processo, desenvolvimento e fechamento. E às vezes a gente mapeia a sala da nossa 

maneira. Então se ele não deu conta de diversos aspectos, há os recursos, há metodologias, 

formas didáticas, para tentar com que eles alcancem todos os alunos. A ideia é alcançar todos. 

 

Mas aqui é uma escola diferenciada, uma escola de tempo integral? 

Sim, não só de tempo integral. É uma escola de tempo integral com “educação integral”. Busca 

formar o “ser holístico”, quase. 

 

Pela sua experiência, qual a maior dificuldade do professor em início de carreira? No 

caso do professor de música há alguma dificuldade específica? 

Uma das coisas que eu percebo da grande dificuldade dos nossos colegas músicos é a 

quantidade de aluno, trinta, trinta e cinco, quarenta. E o outro aspecto é que as vivências dos 

estágios que nós tínhamos, não sei se ainda é dessa forma, o tempo é muito curto para a escola 

pública. A escola particular é uma realidade totalmente diferente. A escola pública, eu acho que 

os estágios deveriam ser maiores, para vocês pegarem mais a realidade. Sofre-se muito! Muitos 

colegas que chegam aqui, sofrem! Se descabelam! 
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Quais são as orientações da Secretaria de Educação relativas ao acolhimento dos 

professores iniciantes nas unidades escolares?  

Não há uma orientação específica, não vem nada específico. Porém, esse projeto, que é a Roda, 

que o governo lançou esse ano, ele veio com uma cartilha muito bem detalhada, muito bem 

construída, com bastante formação coerente, capaz de qualquer professor ler e utilizar em sua 

área, independente de qual seja. Porém, o Ciranda nos chama constantemente, eles oferecem 

para todos os professores, curso de formação continuada. 

 

Há algum projeto específico de formação continuada que atenda as demandas do início 

do trabalho docente? 

Então, o Ciranda em si, ele oferece cursos. São cursos de apoio, são cursos de manutenção, e 

são cursos de extensão, que tendem a auxiliar o professor que realmente quer continuar e que 

está sentindo dificuldade, se ele não encontrar o apoio na escola, eu acredito que ele possa 

procurar o Ciranda e encontrar apoio. 

 

E quando o Cirando oferece esses cursos, esses avisos chegam até o professor e ele tem a 

disponbilidade de ir, de poder participar? 

Eles mandam o ofício para a gente, o Ciranda oferece curso nos três horários: matutino, 

verspertino e noturno. O professor pode escolher qualquer um desses desde que ele não esteja 

na grade dele. Para ele poder procurar. Normalmente aqui a gente fixa ou a gente avisa o 

professor, orienta ele de, quando é uma coisa assim, extremamente necessária, e quando ele tem 

o direito de escolha, igual quando o Ciranda oferece, a gente não orienta que ele vá no horário 

de serviço, orienta que ele vá nos outros horários, até porque eles também gratificam e 

bonificam no salário. 

 

Você sabe se tudo isso que você disse se estende às outras escolas, que não sejam de tempo 

integral, ou isso é mais específico para as escolas de tempo integral? 

O Lyceu não era integral. Eu trabalhei no Lyceu por mais de dez anos e as coisas chegavam. 

Então eu acredito que não seja específico da escola de tempo integral não. Acredito que seja 

estendido para todas as escolas, porém, é “escolha do grupo gestor passar isso adiante ou não”. 

 

Eu vou finalizar te agradecendo pela entrevista, foi muito esclarecedora. Se você quiser 

completar com alguma consideração final, fique à vontade. 

A única coisa que é uma das grandes brigas minhas que eu acho extremamente fundamental é 

estender os estágios para mais tempos em escolas públicas municipais e estaduais, porque a 

realidade é essa daqui. 

 

ENTREVISTA COORDENADORA PEDAGÓGICA ESCOLA MUNICIPAL EM 

TEMPO INTEGRAL (SME) 

 

Data: 9 de junho de 2016 

Nome: Coordenadora A² 

Formação: Pedagogia 

Função na escola: Coordenadora Pedagógica 

Tempo de serviço: vinte e um anos 

Tempo na escola: seis anos 
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Como são recepcionados os professores iniciantes nesta escola? A escola efetiva ações em 

seu próprio âmbito para favorecer o acolhimento e a adaptação dos professores 

iniciantes? 

Bom, aqui na escola nós temos seis anos e meio de funcionamento. Foram somente seis meses, 

mais ou menos, de funcionamento em período “não integral”. Então, eu cheguei aqui em abril, 

e a escola tinha sido aberta em junho. Então, foram seis meses e depois logo eu cheguei. É um 

grupo grande, que já tem mais ou menos umas características que, as pessoas que estavam aqui, 

a maioria continuou. Não teve uma rotatividade muito grande de professores. Teve alguns 

professores que deixaram, por causa da exigência do ano passado – que o professor teria que 

ser integral (trabalhar no período matutino e vespertino) – aí com essa exigência alguns 

professores saíram e os que já estavam em um período, continuaram dobrando em dois períodos. 

A gente não tem grande rotatividade, a gente tem alguns professores que nesse momento vem 

substituir algum professor do grupo que saiu. Mas geralmente, todos os professores que chegam 

para a gente, a gente acolhe, o grupo, a direção, a gente acolhe da melhor forma possível, porque 

a gente acredita que todo aquele que vem, ele não vem por acaso, ele vem para somar. Então 

assim, a gente tem uma primeira conversa na coordenação, de onde a pessoa veio, por que está 

vindo, depois passa para direção, mas mesmo antes disso, na Secretaria de Educação eles fazem 

uma entrevista, uma conversa com esses professores da escola de tempo integral. Quando eu 

vim para a escola, para essa escola específica, que já era tempo integral, eles fizeram essa 

entrevista também. Aí eles falam da questão do horário, da questão da disponibilidade, da 

questão da forma de trabalhar, na época quando eu entrei era projeto, agora já mudou um pouco, 

já tem as atividades específicas, já tem o currículo modificado, hoje nós tivemos uma fala de 

manhã sobre a nova Proposta que vai nortear essa parte. Então assim, a escola em si, tem uma 

política de acolhimento muito boa, com qualquer profissional que chega. A gente acredita que 

se está aqui é para dar o seu melhor. 

 

Nesse intervalo de seis anos que você está aqui, vocês receberam algum professor que 

estava iniciando a carreira, que você se lembra? 

Não. A maioria dos professores aqui são professores que já têm de cinco, a dez, alguns quase 

na reta final de aposentadoria. Nós temos entre quatro, cinco professoras, mais ou menos, de 

vinte e dois, vinte e três anos, vinte e quatro anos de profissão. Então, assim, de professor 

novato, novato, a gente não recebeu ainda. 

 

Quando a professora de música entrou você já estava aqui? Porque ela entrou como 

novata, iniciante. 

Sim, quando ela entrou eu já estava aqui. Porque foi na área de música e à epoca eu não estava 

na coordenação eu estava em sala de aula. Eu não lembro, porque eu estou na coordenação 

nesses últimos dois anos. Então eu não lembrava da questão da entrada da professora de música 

por isso.  

 

Quando você fala de receber, acolher o professor, isso é independente de ser “iniciante”, 

é aquele que vem para escola como um “novato” da escola? 

É, um novato da escola. Ele já vem, ele é bem acolhido, ele é bem recebido, a escola tem essa 

política de acolhimento muito legal, que é diferente, de às vezes, muitas outras escolas. Porque 

quando eu cheguei, não específico nessa escola, mas assim, teve alguns momentos, que, envolve 

a questão da política. Do sistema, geralmente o que acontece? O diretor da escola, ele abriu a 

escola, começou, então ele coloca primeiro o grupo de seus amigos. Escolhe pessoas “a dedo” 

e ele monta a sua equipe. E aí vem algum professor que não é desse [...] e tira, “entre aspas”, 

que às vezes era um contrato, então isso assim, tem muita dificuldade. Eu já passei por situação 

assim. De chegar num lugar e “tirar” a “amiga da diretora”, eu era concursada e a mulher não. 
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Então eu sofri por um ano, um ano e meio, mesmo tendo muitos anos de Rede, eu fui tratada 

de forma diferente, porque eu quebrei uma molécula do ciclo, sabe, ali, do processo que tinha 

se iniciado. Então assim, eu passei por momentos difíceis [...].  

 

Pela sua experiência, qual a maior dificuldade do professor em início de carreira? No 

caso do professor de música há alguma dificuldade específica? 

Nesse momento, a questão da “disciplina”. Por quê que eu te falo [...]. O quê que eu percebo 

hoje: eu não vou culpar a família, não vou culpar a sociedade, mas eu acho que está havendo 

uma “inversão de valores”. As crianças de hoje estão perdendo o respeito. Não é o respeito 

“pelo professor”. É o respeito pelo pai, pela mãe, pela avó. Sabe, de repente até pela vida! Por 

que eu falo isso? Porque a criança não tem limite em casa, ela não respeita pai, não respeita 

mãe. Bate de igual para igual: não quero, não faço, não vou! Dá birra, e os pais não [...]. Aí ele 

chega aqui na escola – ele não é só um, são trinta, trinta e dois numa sala – e o que acontece? 

Para ele aprender, qualquer disciplina que seja, não aprende com bagunça, não aprende falando 

todo mundo junto, não aprende brincando, jogando bolinha [...]. Então, o professor, ele é a 

autoridade, não tem que ser autoritário, mas ele tem que exercer o papel dele de autoridade, 

naquele momento de estar mediando o conhecimento que ele precisa [...]. E o que acontece com 

esses meninos de hoje? Eles dizem: você não me manda! Você não é meu pai e você não é 

minha mãe! E mesmo se fosse o pai ou a mãe, não mandava, porque a gente chama pai e mãe 

aqui, e tem criança junto do pai e da mãe que responde, grita e dá chute! Então assim, hoje, o 

professor que está iniciando hoje, tem que ter, além da didática, do conhecimento, ele tem que 

ter mais alguns subsídios, porque as crianças estão perdendo isso.  

 

No caso do professor de música, você considera que há alguma dificuldade específica? 

Pelo fato de ser de área, Arte? 

Não, eu acho que são as mesmas dificuldades. Porque a criança que não respeita o professor 

de matamática, não respeita o professor de música, não respeita o professor de Dança. Aquela 

criança que a desestrutura familiar é muito grande, ela dá trabalho para quaquer professor, por 

quê? O professor seria ali o inibidor do desejo dele. Ele quer chutar o colega, o professor não 

vai deixar. Então, o professor é aquela barreira que não vai deixar ele fazer. [...] 

 

E quando algum professor tem alguma dificuldade com a indisciplina na sala de aula? 

Quais são os recursos que vocês, enquanto coordenadores utilizam para auxiliar esse 

professor? Imaginemos nesse caso um professor de música iniciante com problema 

disciplinar, o que vocês fariam para ajudá-lo a contornar o problema? 

A gente chama a criança, a gente conversa, a gente explica, isso várias vezes, várias. Então a 

gente cansa, porque a gente também tem um limite, a gente esgota todas as possibilidades, aí a 

gente chama a família. Conversa com a família. Muitas vezes, a gente orienta, a questão do 

limite em casa, até melhora, um pouquinho. Mas tem criança que fica pior. Então o que a gente 

tenta? Cativar essa criança de outra forma. Aí começa a ser o ajudante, começa a buscar 

material. Ás vezes a gente tira a criança da aula também. Aula de Dança e aula de música, aqui 

na escola é dividida, cada professora fica com quinze crianças (metade da turma), porque a 

gente não tem instrumento e nem espaço suficiente para estar [...]. Então a gente divide. Então, 

por exemplo, não está comportando com música, não está comportando com dança, fica na 

outra turma. 

 

Mas quando o problema está no professor, talvez pelo fato de ele ser iniciante, 

inexperiente? Dai ele pode estar com dificuldade no manejo pedagógico, de lidar com a 

disciplina, de conduzir uma aula? 
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Várias vezes eu já entrei na sala. Várias vezes eu já entrei, pedi licença, e ajudei a começar esse 

diálogo, porque o professor quando vai começar, ele vai percebendo que às vezes ele precisa 

dar um grito sim – agora é para fazer silêncio – às vezes ele precisa. [...] Porque geralmente 

chegam, muito [...], com medo [...]. Lá na Faculdade, o quê que a gente vê? Ah, não pode isso, 

não pode aquilo, não pode gritar, não pode falar isso, não pode falar [...]. Então, ele vem 

“querendo fazer o melhor, o melhor “teoricamente”, mas e quando chega aqui na escola, o que 

acontece? Encontra esse clima de falta de disciplina, de falta de respeito, então às vezes é 

necessário ele dar um grito sim! Falar assim: “- Opa! Tô aqui! Não quero barulho!” Ás vezes é 

necessário dar um tapa na mesa, sabe, e falar assim: “- Pera aí!”Agora eu vou ser ouvida! Às 

vezes é necessário falar, então a gente tira a criança e vem para cá, fica aqui uma vez, duas 

vezes, cansou. [...]. Às vezes não é pedagicamente correto, por exemplo, você falar assim: “- 

agora chega!”Às vezes você falar mais alto, não é. Mas às vezes isso é necessário. Não tem 

como você falar assim: “- ah, não, aqui tudo é lindo, é maravilhoso!” Não! São crianças, são 

levadas, estão sem limites. Cada ano que passa, eu percebo que parece que isso é mais frequente, 

então assim, a gente tenta ajudar o máximo possível. 

 

A Secretaria de Educação, você sabe se tem alguma orientação que eles têm relativa ao 

acolhimento dos professores iniciantes principalmente? Tipo, vai chegar um professor 

iniciante, vocês devem fazer assim, assado, agir assim com ele [...] 

A escola de tempo integral, ela tem especificidades. Então quando a pessoa chega, no caso da 

“fulana” que foi a última professora que chegou, a gente senta, explica como funciona a escola, 

explica a questão do horário, explica como é que funciona as turmas, explica que a gente tem 

um tempo de estudo, tem um tempo de planejamento, isso é tudo explicado, tudinho, no 

primeiro dia, e a gente depois, no decorrer, a gente vai passando informação, ás vezes passa um 

texto, falando da escola de tempo integral. E a gente vai trabalhando e deixa aberto para pessoa 

também perguntar, porque ás vezes a gente acha que ela está com dúvida e ela não está, e a 

gente pensa que ela não tem dúvida, e ela tem. Então a gente procura assim, manter esse diálogo 

e essa afinidade, com o profissional. 

 

E você sabe se existe um projeto específico de formação continuada para auxiliar esse 

professor que esteja em início de carreira? Ou para o professor que já tenha iniciado e 

que essa formação auxilie ele a vencer as dificuldades do trato na sala de aula? 

A formação continuada é uma proposta da Rede. Ela existe, ela é real, têm várias pessoas aqui 

na escola que fazem, inclusive eu estou fazendo uma, com a professora Sandra Limonta [...], 

então nós temos vários professores que estão fazendo. Então assim, o professor da Rede que se 

interessa, o Centro de Formação está sempre oferecendo alguma atividade. A vantagem é que 

antes, por ser de tempo integral, a gente tinha que fazer essas formações fora da escola. Fora do 

horário de trabalho. A gente tinha que fazer à noite, porque fica aqui o dia todo. Então assim, 

muitos profissionais começaram a opinar que [...] alguns terminaram outros não, devido a essa 

[...], à necessidade mesmo, de trabalhar o dia todo, e o cansaço, o desgaste físico, a família, 

tudo. Então assim, agora eles proporcionaram para gente, na escola de tempo integral, a gente 

tem um tempo, para a gente organizar, de acordo com o curso, a formação, as nossas demandas. 

Então a gente tem esse projeto sim e a Secretaria oferece essa formação continuada. E a gente 

faz aqui na escola, uma vez por mês, uma formação também. Hoje de manhã a gente estava no 

auditório da PUC fazendo uma formação, falando sobre a escola de período integral, e essa 

nova proposta, a diretriz, tudo o que vai reger mesmo, o novo documento que está sendo 

montado, sendo elaborado, em fase agora só mesmo de passar pelo Conselho, já está tudo 

organizado, que vai vir para a gente. 
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E quando a Secretaria oferece esses cursos de formação continuada, essa informação 

chega a todos os professores? E é disponibilizado o tempo para que eles possam participar 

no período de trabalho? 

Bom. Tudo é novo. Muito novo. Até o ano passado, a gente trabalhava em período integral e 

fazia as formações à noite. E mais ou menos em agosto, do ano passado, no início do ano já 

tinha essa proposta. Só que em agosto alguns profissionais começaram a fazer essa formação. 

Esse ano, estão saindo quatro profissionais. Geralmente isso vem via email, a apoio pedagógico 

da rede passa para a gente também. Às vezes vem no email da escola e aí a gente divulga na 

sala dos professores. O professor de educação física, a professora de música, outra professora 

fez os “brinquedos cantados”. Então, sempre que tem algum curso, a escola procura divulgar e, 

na maioria das vezes, vai pelo menos uma pessoa.  

 

Então são oferecidos também cursos específicos de cada área? Não somente gerais, sobre 

Educação? 

Sim, principalmente na área da educação física. Educação física, dança. Na área de música, a 

professora faz muitos cursos, mas eu não sei especificar para você se é disponibilizado pela 

Secretaria. Porque aqui é tudo tão dinâmico [...]. 

 

Mas pela fala dela, é mais particular, os cursos de formação que ela faz? 

Sim, ela até viajou esses dias. Ela faz muitos, mas eu não sei, sei é [...]. Porque quando o email 

vem eu já encaminho de acordo com a área. É muito dinâmico. E aqui na escola a gente tem: o 

coordenador do ciclo I, que sou eu; a coordenadora do ciclo II; a coordenadora do intermediário 

do ciclo I; a coordenadora do intermediário do ciclo II; dois coordenadores de turno. Então, 

somos seis. Então a diretora às vezes fala comigo, e não fala para outro coordenador. E é muita 

coisa ao mesmo tempo. Mas a gente se entende. [...]. Então às vezes pode ter acontecido assim, 

de chegar alguma coisa, e passou direto para o professor de área: ah, é para professora de 

música, passou para professora de música. Às vezes é final de semana. Então tem coisa que a 

gente não tem como falar assim, ah, eu sei tudo da escola, eu não sei. Eu sei uma parte. Mas a 

gente trabalha bem, em conjunto e ajudando um ao outro mesmo. [...] 

 

Muito obrigado pela contribuição, se você tiver mais alguma coisa para falar para 

complementar, fique à vontade. 

Eu quero agradecer o convite. Eu tenho uma paixão por música, muito grande! E quando eu 

tiver um tempinho, daqui uns anos, e eu não demoro muito a aposentar, a primeira coisa que eu 

quero fazer é por em uso o meu violão. Porque eu amo, eu tenho paixão! Eu chego ali e a 

professora de música está dando aula, e eu falo assim: não, continua. Porque eu acredito nesse 

potencial, sabe, porque nós não somos só corpo, nós não somos só matéria, sabe assim, a gente 

tem uma alma, um espírito, que eu acredito que só através da música a gente consegue tocar. E 

como é que você forma o ser integral se ele não sabe trabalhar o sentimento. A música trabalha 

isso muito bem. A música te leva a conhecer o seu “eu”. Eu acredito assim nesse poder que a 

música exerce sobre as pessoas. Lógico que música boa, porque tem umas que dá vontade de 

sumir. 
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Apêndice O - Transcrição Entrevistas Semiestruturadas – Coordenadoras de Escolas em Tempo 

Parcial – SEDUCE e SME 

 

ENTREVISTA COORDENADORA PEDAGÓGICA COLÉGIO ESTADUAL EM 

TEMPO PARCIAL (SEDUCE) 

 

Data: 06/10/2016 
Nome:Coodenadora B¹ 

Formação: Pedagogia 

Função na escola: Coordenadora Pedagógica 

Tempo de serviço na rede: 23 anos 

Tempo na escola: 23 anos 

 

 

Como são recepcionados os professores iniciantes nesta escola? A escola efetiva ações em 

seu próprio âmbito para favorecer o acolhimento e a adaptação dos professores 

iniciantes? Tem algum procedimento para receber o professor iniciante? 

Não, a gente sempre faz a acolhida, a apresentação, deseja boas-vindas, apresenta o professor 

ao restante do grupo. Para os alunos, geralmente, eu como coordenadora, acompanho eles até a 

sala de aula, faço a apresentação deles, mas não tem aquele padrão, uma norma para recebê-

los. É uma acolhida que a gente faz naturalmente, mesmo tentando integrá-lo ao grupo. 

 

O complemento da pergunta. A escola efetiva em seu próprio âmbito para favorecer o 

acolhimento e a adaptação desses professores iniciantes? Existe algum tipo de ação 

específica? 

Não, até o momento não. Não existe. 

 

Você já recebeu algum professor de música iniciante aqui na escola? 

Já, o Ostinato.  

 

Então, por sua experiência, qual a maior dificuldade do professor em início de carreira? 

No caso do professor de música, você considera que existe uma dificuldade específica? 

Eu acredito que sim. Talvez por parte dos alunos, pelo fato deles não conhecerem a disciplina 

música, porque até então não tem. A gente tinha música no currículo, desde, acho que há três 

anos não tem mais, a disciplina de música. E assim, quando ele veio para trabalhar com a gente, 

ele já veio como professor de arte. Aí ele acabou integrando a música ao currículo [...]. Então 

eu acho que a maior dificuldade é por parte dos alunos mesmo, porque eles não consideram 

uma matéria que tenha peso, que tem aquela coisa da reprovação, mas por parte dos professores 

eu acredito que não [...]. É uma questão cultural.  

 

No caso específico de um professor iniciante, se ele apresenta dificuldade em sala de aula, 

com o aluno, ou até com o desenvolvimento da aula em si, o que vocês fazem, quando isso 

acontece? 

Sim, quando acontece e a gente detectar, eu, como coordenadora pedagógica, na parte do 

conteúdo, da matéria, na dificuldade que ele está tendo, eu tento orientá-lo. E questão de 

disciplina com o aluno a gente passa para o coordenador de turno, que aí ele conversa com o 

aluno, se necessário chama o responsável pelo aluno para ver o que é que está acontecendo. A 

gente tenta dar o apoio ao professor sim. Às vezes a gente nem chega a detectar, ele mesmo 

solicita antes disso mesmo. Aí a gente tenta dar o apoio, na parte pedagógica, talvez sugerindo 

metodologias diferenciadas, aulas diferenciadas, tentar uma abordagem [...], porque as classes 
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são heterogêneas [...]. Então tentar uma abordagem diferente, que às vezes deu certo numa 

turma, na outra não. Então uma metodologia diferente para se trabalhar.  

 

No caso específico do professor de música que você recebeu aqui como iniciante. Na época 

houve alguma dificuldade, em que você precisou dar esse amparo, esse apoio? 

Não. A gente não teve dificuldade, até porque foi uma coisa nova para os meninos. Então o 

professor, entrar em sala de aula, trabalhar o conteúdo com o violão, tocando música, 

apresentando música. A única dificuldade que a gente teve no início foi a questão cultural dos 

meninos em relação à música. Porque aqui eles gostavam de funk, de rap, e aí com aquelas 

letras puxando para o lado pornô, é, drogas, essas coisas. E aí, o Ostinato, na época que era ele, 

ele trabalhando MPB, música popular, então teve uma certa dificuldade na aceitação, mas aí ele 

foi fazendo um meio termo, foi trabalhando um pouquinho “na dele”, mostrando, trabalhando 

os meninos, mostrando a cultura das músicas e aí ele conseguiu [...]. 

 

E em relação ao espaço? A sala de aula gerou algum transtorno? Teve alguma confusão, 

problema com os demais professores, por causa do barulho? 

Assim, com os demais professores, não. Mas um transtorno, sempre gerava um pouquinho, 

porquê, por causa da estrutura das salas. As salas são de placas, então o que acontece nessa sala 

aqui, eu ouço do outro lado. Então às vezes quando ele estava cantando com os meninos, ia 

professor reclamar que estava tendo um barulho. Às vezes o professor estava aplicando uma 

atividade avaliativa ou alguma coisa assim que acabava atrapalhando por causa do barulho da 

outra sala. Mas aí a gente foi contornando, foi tentando pedir para os meninos fazerem um 

pouquinho mais baixo, para outra turma ter um pouquinho de paciência, e aí a gente conseguiu 

contornar o problema.  

 

E em relação à material didático, instrumento, ele teve alguma dificuldade nesse início ou 

não? 

Sim, porque não tinha material. Ele conseguiu assim. Enquanto ele estava em sala de aula, o 

material era só o violão do professor. A escola não dispunha. Aí depois ele montou o projeto – 

que é o projeto de violão em conjunto – no primeiro ano, ele teve dificuldade porque era só os 

meninos que tinham violão próprio que eles traziam. Depois ele conseguiu parceria com os 

alunos particulares dele, que doaram, acho que dois violões, e aí, como o projeto foi aprovado, 

entrou pelo [...], uma das verbas que é destinada para compra de material, e a gente conseguiu 

adquirir alguns violões que tem disponíveis hoje na escola.  

 

 

 

Existe alguma orientação da Secretaria de Educação relacionada ao acolhimento do 

professor iniciante? Independente de ser de música? Vocês têm alguma orientação? 

Não, nenhuma.  

 

Existe algum projeto específico de formaçao continuada para atender as demandas do 

início do trabalho docente? 

Também não.  

 

E no decorrer da carreira? 

No decorrer, às vezes acontece. A Secretaria até um tempo atrás ela fazia uma formação 

continuada com os professores. Acho que pelo menos a cada três meses. Agora tem uns dois 

anos que a formação acontece só com o coordenador, uma vez por mês. Eles repassam para a 

gente e pede que a gente repasse aos professores, mas com os professores mesmo não está 
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acontecendo. [...]. Há uns dois, três anos, mais ou menos, que os professores não estão tendo 

[...]. 

 

E antes, no caso esse professor de música que iniciou a carreira, aí tinha essa formação? 

Tinha essa formação, geralmente pelo Ciranda, exato. Eram os professores específicos e o 

professor de arte – que não era nem música – era o professor de arte, ele fazia formação pelo 

Ciranda da Arte.  

 

E normalmente essa divulgação chega na escola? 

Chega. Aí vem vi ofício, para a escola, geralmente ele vem para o diretor, o diretor encaminha 

ao coordenador e nós coordenadores encaminhamos aos professores. Chega, a gente passa, 

deixa no mural, quando tem, então, a gente comunica.  

 

E para finalizar. Pela sua experiência, você acredita que o professor que está iniciando a 

carreira deve ter uma acolhida diferenciada, deve ter uma atenção especial por estar 

começando a carreira, ou não? 

Eu acredito que sim. Ele deve ter. Até por experiência própria mesmo. Porque quando eu 

cheguei aqui, a gente tem uma certa dificuldade, de, de – você não conhece nada – tem um certo 

receio, como será que eu vou ser recebida? Será que eles vão me aceitar? Será que? Então eu 

acho que ele tem que ter uma atenção diferenciada sim. A gente tem que tentar de todas as 

formas trazer esse professor, mostrar para ele como é que é, fazer com que ele se sinta bem, 

que ele se sinta bem no ambiente que ele esteja. Então eu acredito que sim. A gente tem que 

dar uma atenção maior para ele. 

 

ENTREVISTA COORDENADORA PEDAGÓGICA ESCOLA MUNICIPAL EM 

TEMPO PARCIAL (SME) 

 

Data: 06/10/16 
Nome:Coordenadora B² 

Formação: Pedagogia 

Função na escola: Coordenadora Pedagógica 

Tempo de serviço na rede: 8 anos 

Tempo na escola: 4 anos, sendo 2 como coordenadora 

 

Como são recepcionados os professores iniciantes nesta escola, de forma geral, 

independente de ser música ou outra área?  

Assim, em princípio, há uma conversa com a coordenação e com a direção, é especificando 

qual é a [...]. É, se for professor de área a gente coloca qual o ciclo, geralmente é o dois. Que 

eles trabalham. O dois ou o três. É, quais que são as regras da escola, qual é o regimento, como 

que a gente costuma trabalhar. É, primeiramente, esse primeiro contato é com a direção. Em 

seguida, geralmente se fala com a coordenação – com as duas – tanto a de turno, quanto a 

pedagógica, que é repassado como que a escola funciona. Aí, quando é por exemplo, é ciclo 

um, a gente mostra qual que é a turma, geralmente acontece dessa forma.  

 

Daí são apresentadas as diretrizes para o ensino daquela área? 

Sim. Inclusive elas ficam à disposição do professor. Quando quiserem já fica impressa. Igual, 

o PPP fica impresso justamente para o professor ter acesso. 

 

Existe alguma diretriz do município para o professor de música? 

De música? Acho que é arte mesmo. É, de forma geral.  
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Porque uma das dificuldades do professor iniciante é em relação à diretrizes 

curriculares, aos conteúdos a serem ministrados nas diversas turmas do ensino básico. 

É sim. É. E daí acaba sendo um choque também de realidade. Porque é bem diferente do que 

se vê na universidade. 

 

A escola efetiva ações em seu próprio âmbito para favorecer o acolhimento e a 

adaptação do professor iniciante?  

Olha, a experiência que nós temos aqui sempre foi muito positiva. Mesmo que não seja iniciante 

na educação, mas pelo menos na escola, é muito positiva. Por quê? Porque a gente trabalha 

muito com o diálogo. Então uma vez inseguro, a gente costuma chamar para conversar, para 

isso tem os planejamentos, tem os horários de estudos, a gente conversa, mostra como que as 

metodologias podem ser trabalhadas, até a própria Rede, exige muitas vezes. Então acontece de 

maneira bem tranquila mesmo.  

 

No caso dele enfrentar uma dificuldade com indisciplina de aluno ou até dificuldade de 

manejo da aula, aí existe um apoio?  

Há intervenção da coordenação de turno. E se não, a gente perceber que ainda não foi o 

suficiente, a gente entra em contato com os pais e às vezes até com o Conselho Tutelar também.  

 

Pela sua experiência, pois você já passou por isso, como iniciante também? Qual a maior 

dificuldade do professor em início de carreira?  

Creio que seja disciplina. Disciplina. Hoje principalmente, na atualidade. Porque assim, são 

muitos valores ali juntos, são muitas culturas, então é complicado a gente se despir um pouco 

daqueles nosso pré-conceitos, para auxiliar aquele tanto de cultura que tem ali na sala de aula. 

Então eu creio que disciplina hoje é um agravante.  

 

E no caso do professor de música ou de área, você considera que exista uma dificuldade 

específica? Por ser de área, por ser de arte? 

Não, eu creio que não. Assim, eu tenho professora “Melodia” em mente, e ela tem um ótimo 

domínio de sala. Eu acho tranquilo.  

 

Quais são as orientações da Secretaria de Educação relativas ao acolhimento dos 

professores iniciantes nas unidades escolares?  

Para nós eles não passam nada. Mas nesse último concurso que teve eles deram uma formação 

para esses professores iniciantes na Rede. Então assim, para nós da instituição, específico, não. 

Mas para esses professores que estavam iniciando, teve esse curso, para mostrar o que vem a 

ser o “ciclo”. Como que ele funciona, o objetivo.  

 

Isso especificamente quando teve um concurso em que muitos professores estavam 

ingressando na Rede? 

Isso. Esse último concurso teve.  

Você sabe se existe algum projeto de formação continuada na Secretaria que visa atender 

essas demandas do início do trabalho docente? 

Não na verdade eu não sei. Não posso te afirmar. Existiu essa que eu disse antes. No primeiro 

ano deles. 

 

E a formação continuada durante a carreira? É contemplada? A SME oferece cursos para 

que o professor possa se aperfeiçoar? 
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Olha, até o ano passado, eu percebi que havia muitas ofertas. Esse ano diminuiu bastante. Até 

por conta desse problema que a Rede está enfrentando, com questões financeiras, mudanças. 

Mas, esse ano realmente, ficou a desejar. 2016 está a desejar. Ano passado ainda tiveram muitos 

cursos.  

 

E geralmente ocorrem cursos voltados para a especificidade da disciplina? Ou 

normalmente são cursos gerais, para a educação? 

Sim. Específicos para aquela disciplina. Ou para aquele segmento. Da educação infantil. Ciclo 

um, igual o PNAIC, Ciclo três, mais específico.  

 

E quando são oferecidos esses cursos, existe uma divulgação na escola, para que o 

professor, no caso de música, possa participar? 

Sim. É, a gente, sempre no recreio, tem algum informe, é repassado, e anexado aqui no mural, 

para que o professor esteja sempre visualizando. É uma prática da escola. Fazer isso.  
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ANEXO 
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Anexo 1 – Parecer Consubstanciado do CEP (PLATAFORMA BRASIL) 
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