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RESUMO

CARVALHO, lIsamara Alves. SABERES DOCENTES DOS INSTRUMENTISTAS
PROFESSORES: Dialogo entre ensinar e avaliar um curso de instrumento musical.
2004. 124 f. Dissertagcao (Mestrado). Programa de Pés-Graduagdo em Educacao,
Departamento de Metodologia de Ensino, Universidade Federal de S&do Carlos, Séao
Carlos, 2004.

A presente pesquisa teve como objetivo geral conhecer e discutir como os
professores de instrumento musical, que lecionam para criancas, relatam seu
processo de aprendizagem para a docéncia a partir de dois eixos centrais: ensinar e
avaliar. Na primeira parte priorizamos uma explanacgao teorica dos referenciais e do
percurso metodologico escolhido para o desenvolvimento desta. No primeiro capitulo
apresentamos algumas categorizagdes de saberes docentes partindo do referencial
de TARDIF (2002) e MIZUKAMI (1996, 1999, 2001 e 2002), entre outros, mostramos
os autores que respaldaram nossas reflexdes sobre educacédo e educagao musical
focadas no processo ensino-aprendizagem e na democratizagdo do acesso, e sobre
avaliagcdo como favorecimento da aprendizagem. Trouxemos o0s conceitos de
avaliacdo diagnostica (LUCKESI, 1998) e amorosidade armada (FREIRE, 1998,
1999, 2001a, 2001b e 2002, e LUCKESI, 1998). O segundo e ultimo capitulo da
primeira parte descreve as etapas percorridas para a realizagdo da presente
pesquisa. Optamos pela pesquisa qualitativa e realizamos entrevistas de carater
semi-estruturado, em que participaram dez professores de instrumento.
Posteriormente, na segunda parte, iniciamos a apresentagao e discussao (dialogo)
dos resultados apresentados nas entrevistas. Foi possivel discutir diversas
situacgdes, dilemas e reflexdes apresentados pelos professores entrevistados sobre a
realidade do processo ensino-aprendizagem das aulas de instrumento musical para
criangas numa escola de musica. O dialogo final aponta algumas contribuicées desta
pesquisa no ambito do desenvolvimento docente dos instrumentistas e no ambito da
ampliagao de producao académica que enfoque os docentes de escolas de musica.

Palavras-chave: educagcdao musical, formacdo de professores, avaliacao
educacional.
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ABSTRACT

CARVALHO, Isamara Alves. TEACHING KNOWLEDGEMENT OF THE
INSTRUMENTISTS TEACHERS: Dialogue between to teach and to evaluate a music
instrument course. 2004. 124 f. Paper (Degree). Education Post-graduation
Program, Teaching Methodology Department, Universidade Federal de Sdo Carlos,
S3ao Carlos, 2004.

The present research had as general objective knowing and discussing how
professors of musical instruments, who teach children, report their teaching learning
process according to two central axles: teaching and evaluating. In the first part we
prioritize a theoretical explanation of the references and the methodology chosen for
the development of this research. The first chapter presents some categories of
teaching knowledgement starting with the references of TARDIF (2002) and
MIZUKAMI (1996, 1999, 2001 and 2002), among others, show the authors who had
endorsed our reflections on education and musical education focused in the teach-
learning process and the democratization of the access, and on evaluation as
learning aiding. We brought the concepts of diagnostic evaluation (LUCKESI, 1998)
and armed loveliness (FREIRE, 1998, 1999, 2001a, 2001b and 2002, and LUCKESI,
1998). The second and last chapter of the first part describes the covered stages for
the accomplishment of the present research. A qualitative research was chosen and
we carry through interviews in a half-structuralized characteristic, where ten
professors of instrument had participated. Later, in the second part, we began the
presentation and discussion (dialogue) of the results acquired in the interviews. It
was possible to discuss different situations, dilemmas and reflections presented by
the professors interviewed about the reality of the teach-learning process of the
musical instrument lessons for children in a music school. The final dialogue shows
some contributions of this research in the scope of the instrumentists teaching
development and magnifying the academic production that focuses on the music
schools professors.

Keywords: music education, the professional development of music teachers,
evaluation.
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Parte 1
Referenciais tedrico-metodoldgicos




1°. CAPITULO

INTRODUGCAO

A) SABERES DOCENTES: NATUREZA E TEMPORALIDADE

Segundo TARDIF (2002), a aprendizagem da docéncia inicia-se muito antes
da escolha profissional. O periodo pré-profissional comporta 0os saberes
provenientes das interagdes sociais categorizadas como histéria de vida e formagao
escolar geral. O periodo profissional é categorizado em formagao escolar para
docéncia, programas e livros didaticos socializados no trabalho e o desenvolvimento
da prépria carreira docente.

Para o autor, a histéria de vida, isto &, as relagdes familiares, sociais formam
o conjunto de saberes pessoais dos professores e muito influenciam sua escolha
profissional pela docéncia. MIZUKAMI (1996) pesquisou a carreira profissional de
quatro professoras aposentadas de diferentes areas do ensino e constatou que o
ambiente familiar exerceu muita influéncia na escolha do magistério e nos modelos
adotados no decorrer de sua pratica.

Os saberes provenientes da formacao escolar pré-profissional formam, para
TARDIF (2002), o segundo grupo de saberes influentes na escolha pelo magistério e
nas referéncias de praticas e discursos a serem adotados ou recusados no exercicio
posterior da docéncia. FREIRE (1998 e 1999) relata duas cenas muito marcantes em
sua fase de estudante. A primeira’ cena, que destacamos aqui, refere-se a confianca

em seu proprio trabalho, em que um professor, ao devolver as tarefas aos alunos, o

' Sa0 cenas extraidas de seus livros “Pedagogia da Autonomia” (1999) e “Professora Sim, Tia N&o”
(1998). Entretanto, ndo ha referéncia cronologica.



faz com um nivel de respeito e consideragao, transparentes em seu olhar e gesto de
cabeca, muito significativo para o autor. A segunda cena estd no conjunto dos
modelos recusados. FREIRE (1998) assim relata: “Enquanto assistia a ruina de sua
autoridade eu, que sonhava com tornar-me professor, prometia a mim mesmo que
jamais me entregaria a negagdo de mim proprio” (FREIRE, 1998, p. 77),
relembrando a cena de um professor totalmente entregue a “malvadez” dos
adolescentes de sua turma.

No ambito académico-universitario ocorre a imersdo dos alunos, futuros
professores, num conjunto de conhecimentos validados pelos professores
universitarios no ambito das Ciéncias da Educacdo. Este momento, critica TARDIF
(2002), é muitas vezes fragmentado em sua estrutura curricular. Em algumas
instituicdbes escolares, as disciplinas de fundamentagdao tedrica ocupam
majoritariamente a organizagao curricular e os saberes da pratica ficam restritos aos
estagios realizados no final do curso. Conclui o autor que o cerne do problema esta
na dissociacdo entre conhecer e fazer. Pesquisadores brasileiros tém demonstrado,
na area especifica de educacado musical, sinais de reversao deste quadro dicotdmico
teoria-pratica.

Nesse sentido, DEL BEN (2001), em sua pesquisa desenvolvida com trés
professoras de musica do ensino fundamental, constatou, entre outras coisas, a
necessidade de redefinicdo das estratégias dos cursos de formacéo inicial para que
esses aproximem o futuro professor das realidades das escolas e salas de aula.
Sugere que os alunos sejam estimulados, desde os primeiros anos dos cursos de
formacdo, a examinarem e confrontarem suas concepcdes e praticas educacionais

perante outros alunos, professores e os conhecimentos cientificos ja sistematizados.



JOLY (2000) elaborou e desenvolveu um programa de ensino para a
formagdo de professores de musicalizagcdo com o objetivo de propiciar aos
professores—aprendizes um contato com situacées mais proximas das situagdes que
encontrariam no mundo do trabalho, externo a escola. Ponderou a autora que
muitos cursos optam por um estagio restrito a observacgao de aulas e isso pode, em
sua opinido, culminar em muitas frustragcdes quando este professor se vé sozinho
com uma turma de musicalizacao.

A fase inicial da carreira docente € um periodo critico de ajustes das
experiéncias do periodo pré-profissional, dos conhecimentos da formacado para o
magistério e da realidade do trabalho. MIZUKAMI (1996) caracteriza esse periodo,
partindo de Hubermann (1993), com o “choque de realidade” e “descoberta”.
TARDIF e RAYMOND (2000) explicam esse inicio como um rito de passagem: a sala
dos professores ndo € um ambiente exclusivo para discussdes sérias de cunho
educacional, por exemplo. A sala de aula das escolas de musica traz os alunos
reais, interessados e desinteressados, afinados e nao-afinados musicalmente, com
opcoes de repertério musical proximo ou distante das opgdes do professor, com
vivéncias socio-musicais propicias, estimulantes e também influenciadas pelos
meios de comunicagao, nem sempre colaboradores de uma educagao musical critica
e de qualidade.

Essa fase é responsavel por muitos professores concluirem que a experiéncia
e a pratica foram elementos determinantes de seu aprendizado, 0 que provoca,
muitas vezes, uma rejeicdo dos conhecimentos tedricos sobre a pratica docente.
Entre os autores que refletem a respeito da valorizagdo exagerada dos saberes
docentes gerados pela experiéncia, destacamos MIZUKAMI (1999), quando

questiona:



“‘que elementos particulares da experiéncia possibilitam que o professor
aprenda a partir dela? Quais séo as diferengas entre o ensino daqueles que
aprenderam pela experiéncia e daqueles que nao o fizeram? Estédo alguns
professores mais dispostos a aprender a partir de suas proprias
experiéncias do que outros? E necessaria tal disposi¢do para aqueles cuja
experiéncia de ensino é longa, lenta e confusa?”’ (MIZUKAMI, 1999, p. 54)

Neste inicio em que as certezas perdem for¢ca e seguranga, os professores
recorrem aos colegas, caracterizando uma nova fonte de saberes escolares muito
validada por ser proveniente de situagdes praticas vividas no mesmo ambiente
escolar onde estdo inseridos. Os professores experientes fazem, segundo TARDIF
(2002), a adequacao da imagem de “professor ideal” que o professor novato projeta
logo que sai da academia e da realidade limitante das salas de aula. TARDIF e
RAYMOND (2000) categorizam esse periodo como fase da exploragao. No decorrer
dos trés primeiros anos, o professor faz suas escolhas “provisorias”, por meio de
experimentos, de tentativas e erros, procura ser aceito em seu ambiente profissional
(alunos, pares, diregao e pais de alunos). Segundo os autores, essa fase é crucial
para a continuidade ou interrupcao da carreira.

A fase posterior, de consolidacéo e estabilizagao (os proximos quatro anos), é
caracterizada por maior investimento profissional, maior confianga do professor em
si mesmo e dos colegas em relagdo ao seu trabalho. O autor salienta, no entanto,
que essa fase ndo € uma consequéncia natural, mas decorrente dos diferentes
acontecimentos que marcaram a trajetoria profissional, incluindo ai as condi¢des do

exercicio da docéncia, isto &, perfil facilitador das turmas, um volume adequado de



trabalho que nao esgote a energia do professor, apoio da diregao, relagdes
amigaveis com os colegas etc.

Portanto, os saberes docentes sao temporais por transcorrerem em diferentes
etapas da vida do professor: historia de vida, formacédo escolar ampla, formacao
escolar para a docéncia e o desenvolvimento da carreira. Ao mesmo tempo, sao
plurais, pois sdo provenientes de diversas interagdes: ambiente familiar, ambiente
escolar basico, universidade e ambiente profissional (TARDIF, 2002).

Afetividade, coercdo, autoridade e persuasdo sao alguns dos elementos
geradores de conflitos éticos no exercicio da carreira docente. Assim, os saberes
docentes sao impregnados da marca de ser para humanos e feito por humanos.
Nesse sentido, considera o autor que o valor maior desses saberes consiste na
possibilidade de critica-los e, assim, melhora-los, tornando-os mais eficientes.
Portanto, os saberes docentes gerados no exercicio da profissdo ndo séo sagrados.

Em contrapartida, denuncia TARDIF (2002) a sacralizagdo dos saberes
docentes gerados na academia. Os saberes dos praticos ndo sao valorizados nas
pesquisas sobre ensino e nos cursos de formacao de professores. Nesses cursos,
priorizam-se, como escrito anteriormente, os conhecimentos tradicionais, classicos
da formacgao dos professores, os saberes académicos, sem interacdo com a pratica.
O autor reflete sobre a pratica docente nos cursos universitarios e denuncia que os
saberes orientados por esses professores, para o exercicio da docéncia na
educagao basica e média, ndo sdo muitas vezes validados pelos proprios
professores universitarios na sua pratica em sala de aula. Assim, provoca o autor:
“Entao, se elas s6 sdo boas para os outros e ndo para nds mesmos, talvez isso seja
a prova de que essas teorias ndo valem nada do ponto de vista da agdo profissional,

a comecgar pela nossa” (TARDIF, 2002, p. 276).



Nao ha, para nds, uma negacdo dos saberes académicos e nem super-
valorizagdo dos saberes praticos. De acordo com CANDAU (1996), DEL BEN
(2001), TARDIF (2002) é necessario que a universidade volte seu olhar para os
professores de profissdo, os praticos, e dialogue com e néo para eles sobre os
saberes construidos em seu real contexto de trabalho, isto &, coloque a realidade

escolar no centro das discussoes.

FORMACAO DO PROFESSOR DE INSTRUMENTO: A realidade comentada por

alguns pesquisadores e a legislagao brasileira em vigor

Na formacado em nivel superior do instrumentista ndo esta subentendida a
formagao do professor de instrumento, como podemos constatar em LOURO (1998).
A autora detectou que, de quatorze faculdades de musica pesquisadas, nove
mostraram-se preocupadas com a formagao pedagdgica do instrumentista, porém
apenas cinco ofertavam, em sua grade curricular, disciplinas pedagdgicas para o
curso de bacharelado em instrumento. Para DOURADO (1996), esta auséncia de
formagdo pedagdgica voltada para o ensino de instrumento € a causa da
perpetuacado de técnicas e métodos adotados pelos professores de instrumento e
que foram extraidos de sua histdria pessoal como aluno do mesmo instrumento.

A realidade curricular dos cursos de bacharelado em instrumento ajuda a
enfatizar uma crenca entre os instrumentistas de que ensinar bem um instrumento é
consequéncia direta de tocar bem. O instrumentista que toca bem detém o
conhecimento do conteudo. Falta-lhe, porém, o conhecimento pedagdgico do
conteudo (SHULMAN apud MIZUKAMI, 2002), dificultando-lhe, segundo BEYER

(1995), a organizagao de situagdes de aprendizagem com seus alunos.



LACORTE (2003) nos traz uma reflexdo, a qual intitula: “O sonho da carreira
solista e a adequacéao a realidade” (p. 86). A autora destaca que muitas vezes os
instrumentistas se projetam por muito tempo na imagem dos modelos e idolos,
executantes de seus instrumentos, mantendo, muitas vezes, a ilusdo de imita-los. A
autora reflete sobre a responsabilidade dos professores formadores destes
instrumentistas em alerta-los para uma “atuagcdo musical consciente, eficiente e
coerente” (LACORTE, 2003, p. 89). Isso néao significa, segundo a autora, limita-los
em seus sonhos, mas possibilitar a visdo de multiplos caminhos de atuagao

profissional.

“‘Na area de piano, por exemplo, poder-se-ia acrescentar, como parte da
disciplina, médulos relacionados com a pedagogia e didatica geral, além da
especifica do instrumento, avaliados conjuntamente com a pratica de
estagios orientados, que poderiam ser efetivados no préprio espago da
Faculdade, ou mesmo em parceria mais ampla com outras instituicdes”
(LACORTE, 2003, p. 91).

DOURADO (1996) e LACORTE (2003) trazem ainda a necessidade de uma
abordagem interdisciplinar mais ampla nas grades curriculares dos cursos de
bacharelado em instrumento. A realidade de trabalho do instrumentista demanda
uma flexibilidade de atuacdo que a academia ainda ndao acompanha. Como
abordado pelos autores, os programas séo centralizados na performance solista do
instrumentista e, como destaca DOURADO (1996), de repert6rio erudito, em muitos
instrumentos voltados para repertorio de orquestra. Pratica pedagodgica,
acompanhamento de corais, pequenos grupos instrumentais, produgdo musical,

musica para teatro e cinema, sonorizagdo, musica e informatica tornam-se assuntos



secundarios, poucas vezes abordados, porém com uma crescente demanda na
realidade do trabalho.

Por outro lado, essa constatagao de que ha uma distancia entre o que propde
a academia e o que solicita 0 mundo do trabalho n&o é privilégio dos cursos de
bacharelado em instrumento. A LDB 9.9394/96% mostra sinais dessa preocupagao
nos seguintes incisos do artigo 43, em que dispde sobre as finalidades da educagao

superior, a saber:

“Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéao continua;

e

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente®, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade”
(BRASIL, 1996, p. 14).

A Resolucao n° 02 de marco de 2004, por sua vez, trata da especificidade das
competéncias e habilidades desejadas no perfil profissional do egresso do Curso de

Graduacido em Musica, a saber:

“Art. 4° O curso de graduagdo em Musica deve possibilitar a formacao
profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e
habilidades para:

| - intervir na sociedade de acordo com suas manifestagdes culturais,
demonstrando sensibilidade e criagao artisticas e exceléncia pratica;

Il - viabilizar pesquisa cientifica e tecnoldégica em Musica, visando a criagéo,
compreensao e difusdo da cultura e seu desenvolvimento;

Il - atuar, de forma significativa, nas manifestagdes musicais, instituidas ou
emergentes;

2 LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.
® Grifo nosso.



IV - atuar nos diferenciados espacos culturais e, especialmente, em
articulacio com instituicdo de ensino especifico de Musica;*

V - estimular criagbes musicais e sua divulgagdo com manifestacao do
potencial artistico” (BRASIL, CNE. Resolugao CNE/CES 2/2004.).

A formacdo continua em servico, portanto, sera a principal responsavel pela
adequacao pratica do instrumentista formado nos moldes das grades curriculares
anteriormente citadas. Nesse sentido, os féruns de discussdes®, congressos, as
oficinas, os seminarios e as pesquisas focadas na formacdo docente do

instrumentista exercem importante papel formativo.

B) CONSIDERAGOES SOBRE UMA CONCEPCAO DE EDUCAGCAO PARA

TODOS

A vida escolar se da na interagdo entre sujeitos em movimento social,
cognitivo, econdmico, politico. Essa relagdo € dindmica e podera ser modificada para
o favorecimento ou desfavorecimento de um dos podlos. Desta maneira, nossos
saberes, valores e crencas sobre educacao, escola, sociedade constituirdo a cena
para todo o processo educacional (ensino, aprendizagem e avaliagao).

A obra de Paulo Freire, apesar de ter na educacdo de adultos seu eixo
condutor, apresenta-nos uma série de conceitos que poderao ser transportados para
diferentes contextos educacionais, possibilitando discussdes, avaliagdes e revisdes
de nossas escolhas. Educagdo para todos como direito de sujeito historicamente
contextualizado. Educacéo para todos, entendendo-se com “todos” diversidade de

raca, de género, de renda, religido, saude, aprendizagem etc. Educagéo para todos,

* Grifos nossos.
® Por exemplo, os encontros nacionais e regionais da ABEM (Associagao Brasileira de Educagao
Musical) que, no presente ano (2004), fara seu 13° Encontro Nacional.
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em que a diversidade nao é obstaculo ou justificativa para o ndo aprender e o tao
popular fracasso escolar, e na qual o espago escolar ndo € o unico privilegiado para
situagdes de aprendizagem. Educacéo para todos, na qual a situagdo nao €, apenas
esta sendo, devendo, assim, ser transformada para a promogao de todos. “E triste,
mas, que fazer? A realidade € mesmo esta. A realidade, porém, nao &
inexoravelmente esta. Estd sendo esta como poderia ser outra e € para que seja
outra que precisamos, os progressistas, lutar” (FREIRE, 1999, p. 83).

Para FREIRE (1999, p. 110), “ensinar € compreender que educagao € uma
forma de intervencdo no mundo’. E da natureza do ser humano escolher, como
vimos anteriormente, avaliar. Dessa maneira, nao podemos imaginar um docente
neutro, que diga ‘“fanto faz” para suas provaveis escolhas sobre ética, politica,
filosofia, idéias, ideais, religido, educacao etc. O ser humano escolhe tudo a todo o
momento sob critérios fundamentados em seus saberes, crencas e valores. Na
pratica educativa, portanto, esse ser completo (ndo neutro, porque professor) e ao
mesmo tempo inacabado (aprendiz sempre) tem, em suas atitudes, procedimentos
em aula e em reunides com colegas, um reflexo de suas escolhas, conscientes ou
nao.

A educacado € uma forma de intervengcdo porque dela se apropriam sujeitos
historicos®, agentes dessa transformacdo. Em contraposi¢cdo a relagao vertical
depositante—depositario que FREIRE (2002) batizou como Educagado Bancaria, o
autor nos orienta a falarmos com ele, “educando sujeito historico”, e ndo a ele

“individuo — receptor passivo / tabula rasa”, que saibamos escuta-lo em seus

6 “Por isto mesmo é que os reconhece (a pratica problematizadora) como seres que estdo sendo,

como seres inacabados, em e com uma realidade que, sendo historica, também é igualmente
inacabada”. (FREIRE, 2002, p. 72)



11

saberes e emocgbes diversos. Esse escutar € um compromisso de educador
progressista e ndo uma gentileza de tios ou tias’.

Falar com ele (aluno) e escuta-lo sdo os principios da dialogicidade que
FREIRE (2002) nos coloca como principio maior de uma educacéao problematizadora
e libertadora. Para que haja didlogo, a presenga da humildade € imprescindivel, pois
nao podemos dialogar se consideramos somente o outro passivel de ignorancias e
nos pertencentes aos guetos dos pensadores, homens puros. A humildade s6 tera
espaco quando houver uma intensa fé nos homens.“Fé no seu poder de fazer e de
refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagao de ser mais, que nao é privilégio de
alguns eleitos, mas direito dos homens” (p. 81). Humildade para olhar para o aluno e
com o aluno. E no didlogo entre mundos, aprender com eles como melhor adequar
sua pratica docente.

FREIRE (2002) nos alerta para a presengca de muitos planos de natureza
politica ou docente que falharam porque os seus realizadores referenciaram suas
decisbes somente na sua leitura de mundo. Assim, nessa perspectiva Freireana, o
nao aprendizado pode ser retrato da distancia homens-homens, por consequéncia
homens (educadores)-mundo (dos educandos) e de conteudos escolhidos e

transmitidos arbitrariamente.

AMOROSIDADE ARMADA

LUCKESI (1998) fala de um outro conceito que consideramos pertinente para

a continuidade deste trabalho e posterior contraponto com os dados coletados.

Amorosidade como qualidade do ato de acolher a situagdo na sua verdade (como

" Em seu livro “Professora Sim, Tia Nao — Cartas a quem ousa ensinar’ FREIRE (1998) nos convida a
uma comprometida reflexdo sobre a postura ética e politica de professores e contra uma postura
conformista descomprometida de professores-tios e professoras-tias em situacao escolar.
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ela é). Para ele, o ato amoroso permite o acolhimento, a inclusdo do observado, da
informacéao coletada, percebida e s6 posteriormente qualificada e encaminhada para
uma mudanga. Incluir amorosamente um aluno com dificuldades nao significa, como
declara, muitas vezes, o senso comum, coloca-lo no colo e negar seus limites, o que
nao foi aprendido. Isso é a pratica dos examinadores, constatar que nao aprendeu,
classificar em reprovado e excluir. Incluir amorosamente significa, na perspectiva de
LUCKESI (1998), aproxima-lo mais e mais de condigbes favoraveis de
aprendizagem. O diagndstico serve como subsidio para ajudar quem esta
precisando.

Sobre amorosidade, FREIRE (1998) complementa a necessidade de um
“amor armado”, de um amor que luta, que denuncia, que ao mesmo tempo acolhe e
age com garra para intervir no dia-a-dia de sua pratica, em favor de si, de seus
colegas, alunos, pais e da grande sociedade.

Um amor armado de PARO (2001), HOFFMANN (2000, 2002a, 2002b e
2003), LUCKESI (1998 e 2003), RIOS (2003), VASCONCELLOS (1998) e
MORETTO (2003 e 2004)® que ndo aceitam mais que a escola e a sociedade
responsabilizem o educando por sua nao aprendizagem. HOFFMANN (2003) diz que
muito tempo é perdido discutindo-se instrumento de coleta de dados para avaliagcao
e nao concentramos energia e tempo suficientes para uma discussdo sobre
metodologias de ensino, nem para uma melhor mediacdo entre educador e
educando. PARO (2001) denuncia a pratica da reprovacéo escolar como renuncia a
educacgao. Os professores e a escola continuam a ter a reprovacao do educando

como o porto seguro da agéo educativa que n&o atingiu seus objetivos.

® Os autores foram agrupados por compartilharem uma indignagdo contra o abuso das préticas
avaliativas autoritarias, excessivamente classificatorias e excludentes.
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Conta-nos PARO (2001) que uma professora, em seu primeiro dia de aula na
primeira série do ensino fundamental, Ihe disse: - Desta turma de trinta e trés alunos,
professor, pelo menos dezesseis serdo reprovados. O que a fez dar este
depoimento, desta maneira tao convicta? A crenca de que € normal que uma parcela
de dez, quinze, vinte e até cinqlenta por cento de cada turma seja reprovada? E no
resto do ano letivo, nada podera ser feito? Repetimos FREIRE (1999) quando diz
que a realidade ndo é assim, esta assim e cabe a nds, educadores amorosamente

armados, nos indignarmos e reagirmos a isto.

“Se fazemos da avaliagdo um exercicio continuo, ndo ha razdo para o
fracasso, pois sempre chegaremos a tempo para agir e intervir
inteligentemente no momento oportuno, quando o sujeito necessita de nossa
orientacdo e de nossa ajuda para evitar que qualquer falha detectada torne-
se definitiva” (MENDEZ, 2002, p. 17).

C) EDUCAR E AVALIAR: REFERENCIAIS DE UM CAMINHO QUE FACILITA

A APRENDIZAGEM

As escolhas que fazemos sobre qualquer assunto e a cada momento de
nossas vidas s&o frutos de um processo de avaliacdo. E parte da natureza humana
constatar um fato, um assunto, uma situagdo; qualificar como adequado ou
inadequado e modificar, interferir, alterar este fato, assunto, situagdo para atingir o
objetivo previsto.

No contexto educacional temos a pratica avaliativa em diferentes situacdes e

com objetivos especificos: avaliagdo de uma politica publica praticada nas escolas,
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avaliacao institucional (a escola), avaliacdo do corpo docente (formagao, pratica
profissional), avaliagdo do processo ensino-aprendizagem etc.

Na avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, a triade, constatacdo—
qualificacdo—intervengcdo, como sindbnimo de avaliacdo, ndo €& conhecimento
apropriado® entre os docentes de grande parte de nossas instituicdoes escolares
(regulares ou especificas de musica).

Apesar de muitos pesquisadores brasileiros [C. LUCKESI (1998 e 2003), J.
HOFFMANN (2000, 2002a, 2002b e 2003), C. VASCONCELLOS (1998), V.
MORETTO (2003 e 2004), V. PARO (2001), etc.] estarem envolvidos nessa tematica
nas ultimas trés décadas, ainda sao muito presentes em nossas escolas: momentos
pontuais e somente esses de avaliacao, critérios bastante confusos de avaliagao e
correcao, exames e provas como instrumentos disciplinadores e controladores das
manifestagdes dos alunos, programas pressionados pelos calendarios escolares.

Muitas vezes mudamos o discurso. Expressdes como “eu avalio a todo o
momento” podem passar uma falsa idéia de que o processo de aprendizagem esta
sendo considerado e que ha revisao de procedimentos e re-encaminhamentos dos
mesmos. Por querermos satisfazer uma provavel expectativa ou cobrancga social de
mudanga da agao educativa, mudamos o discurso, rotulando com terminologia nova,
praticas envelhecidas (RIOS, 2003). MENDEZ (2002) chama isso de retérica de
inovagao, desvinculada, porém, de uma transformacgao da pratica.

LUCKESI (1998, 2003) nos diz que muito do que acontece em nossas
praticas escolares nao pode ser nomeado como avaliagdo. Segundo ele, fomos
formados na pedagogia do exame e, assim, a repetimos. Em sua conferéncia “Uma

avaliacdo Indicativa do Percurso e da Dire¢cdo a Seguir: um ato de amor e

® Conhecimento que nao seja apenas discurso e sim praxis (agédo e reflexdo). Quando ha o sacrificio
da reflexdo temos o ativismo. Porém, quando ha o sacrificio da acdo temos o blablabla ou
verbalismo. Ver FREIRE (2002, p. 77 e 78)
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solidariedade” (Curitiba, 2003), LUCKESI enfatiza a necessidade de termos clareza
sobre a servico de quem e de que esta a avaliagdo. Qual é o projeto politico-
pedagogico da escola? A avaliagao tera um perfil para um projeto autoritario e um
outro para um projeto emancipatorio, por exemplo. Nado poderemos desconsiderar as
crengas e os valores pertinentes a cada um desses projetos, quando analisamos
qualquer elemento da pratica educativa, inclusive o ato de avaliar.

Como segundo aspecto, o autor orienta que, além de técnicas, a avaliagao
precisa ter uma ética. Solidariedade sem cair no senso comum piegas € a ética
clamada por ele. O educador devera estar junto, ao lado do educando, dando
suporte. Isso ndo é desprezo ao rigor, a seriedade e ao comprometimento
profissional do educador. Caminhar junto € assumir a responsabilidade do educador
com 0O processo de ensino e com 0 processo de aprendizagem.

FREIRE (1999) nos fala da necessaria dupla ética-estética, sendo uma plena
da outra e ndo possivel separadamente. “Decéncia e boniteza de maos dadas” (p.
36). Nao pode um educador estar junto com o educando e ao mesmo tempo aponta-
lo como unico e pleno responsavel de sua nao-aprendizagem.

A escola que nos formou muito provavelmente tinha como eixo condutor o
projeto autoritario que chamaremos aqui, e segundo MIZUKAMI (1986), de escola
tradicional. Nessa abordagem, o aluno é considerado um mini-adulto que devera
manter uma relacdo passiva e submissa com seu professor, o centro da acao
educativa e das informacdes transmitidas por ele. E caracterizada pelo acimulo de
informacbées com énfase no produto em detrimento do processo.
Conseqluentemente, no processo avaliativo ha predominancia de instrumentos que
possam medir a reproducdo do que foi transmitido. “Dar a licado” e “Tomar a licido”

(MIZUKAMI, 1986, p.15).
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O perfil de escola tradicional é caracterizado por SNYDERS (1974), entre
outras coisas, como local onde se garante o contato dos alunos com as grandes
obras, os grandes feitos da humanidade. Ha uma valorizagdo dos modelos
académicos e socialmente respeitados. Esta leitura da escola tradicional em nada
nos provoca. A questdao que queremos elucidar é a valorizagcdo exacerbada do
conhecimento erudito e o papel do educador nessa relagdo conhecimento—
educando. O educador nessa escola “tradicional” € o unico detentor do saber, ele
decide a metodologia, o conteudo e a avaliagdo sem, muitas vezes, confronta-los
com a realidade sdcio-cultural em que atua.

DEL BEN (2001) nos traz algumas falas de professoras que demonstram
preocupacdes em mediar, em nao decidir sozinhas o repertério a ser trabalhado nas

aulas de educag¢ao musical do ensino fundamental, por exemplo:

“Qual é o ritmo do Brasil? Samba, ndo é? Rock, ndo é isso? Sei la, um
monte de coisas. A estrutura que nés vivemos é muito mais o qué? O que a
gente aprende? Musica erudita. Me da um panico de ver profissionais sé na
area erudita. (...) Tu podes até dar pinceladas para quem quiser, quem tiver
interesse. Mas considerar isso mais importante do que aquilo que a gente
vé hoje, para mim, € um absurdo” (Profa. Beatriz por DEL BEN, 2001, p.
144).

‘A gente também aproveita isso, porque eu acho que é uma forma de
chegar e eles gostam de tocar o que ouvem. Sem duvida. Mas tu vés, no
ano passado a gente pegou aquela Ciranda da Rosa Vermelha. Estava na
novela mas, ao mesmo tempo, ali tu resgatas a ciranda, dai tu ja levas
outras coisas. Entdo, quando eu pego uma coisa que estd na midia,
imediatamente, eu procuro fazer uma associagao que va mais além” (Profa.
Rita por DEL BEN, 2001, p. 200 ).

As professoras citadas anteriormente parecem atentas a realidade musical de

seus alunos e experimentam aproveita-las na educagao musical escolar como um
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elemento facilitador na aprendizagem dos conteudos musicais inicialmente

escolhidos por elas.

AVALIAR E EXAMINAR: Ponderagoes para subsidiar as escolhas do caminho

O conceito de exame para LUCKESI (1998) esta diretamente relacionado a
pratica educativa que centra suas decisdes unicamente no professor, independente
do lugar e das pessoas envolvidas. O autor ndo considera exame e avaliagdo como
sinbnimos. Além disso, ndo explica nenhum dos dois como um conjunto de técnicas.
Ambos tém exercicios avaliativos escritos ou orais, mas cada um é orientado por
diferentes perspectivas educacionais. A seguir, no Quadro 1.1, explicitaremos as
diferencas entre exame e avaliagdo abordadas por LUCKESI (1998 e 2003), com

algumas colaboracdes de MENDEZ (2002) escolhidas para o presente trabalho.
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QuADRO 1.1 — Elementos tedrico-praticos para distinguir Avaliagdo e Exame na
perspectiva de LUCKESI (1998 e 2003) e MENDEZ (2002).

EXAME

AVALIACAO

Pontual: presenca de testes, provas
a cada més, bimestre, semestre,
ano. O exame ocupa espago e
tempo a parte.

Nao pontualidade: constatacdo e
interferéncia quando necessario,
ndo somente nos finais de
bimestre, semestre ou ano.
Avaliagdo integrada em tarefas de
aprendizagem.

Desempenho final: super-
valorizagdo dos dados coletados
somente nesses testes e provas
pontuais.

Resultados provisoérios e
sucessivos: busca melhoria.
Expressdes frequentes: ainda né&o
sabe / ainda ndo aprendeu.

Linearidade da realidade
pedagodgica: o educador transmite e
o educando responde.

Complexidade: considera todos os
elementos que envolvem a pratica
educacional (condigdes estruturais
do espaco educativo,
desenvolvimento da aula,
formagao do professor, interagao
professor — conhecimento — aluno).

Classificatorio: apés constatagcédo dos
dados coletados sobre o produto
final qualifica-se o0 educando em
satisfatério ou insatisfatério na
obtencdo do minimo exigido para a
continuidade do percurso escolar.

Diagndstica: observa, qualifica um
determinado momento de
aprendizagem para posterior
revisdo de procedimentos.

Seletivo: considera-se natural a
selecdo social; assim, a escola
incorpora esse conceito e treina
permanentemente seus educandos
para a selecio externa.

Inclusiva: inclui o aluno em
situacoes favoraveis de
aprendizagem antes, durante e
apos o diagnéstico.

Antidemocratico: s6 alguns terdo
direito ao prosseguimento.

Democratica: fundamenta-se na
concepgdo de que todos tém
condicdes de aprender qualquer
coisa.

Todo exame propicia nas maos de
guem avalia o uso, as condi¢cdes do
exercicio autoritario do poder.

Dialégica: é feita na mediagao /
relacdo dialégica'® entre educador
e educando. Critérios de avaliagao
sao explicitos.

Distanciamento em nome da
imparcialidade. Instrumentos de
avaliacao adquirem soberania.

Envolvimento / Compromisso do
professor com todo o processo
avaliativo. Instrumentos de
avaliacdo podem ser questionados.

' Os resultados da avaliagdo n&o sdo tratados como dados estanques e definitivos. O educador,
nesta concepgao de avaliagdo, aproveita os dados da avaliagdo para estimular uma reflexao coletiva
com a classe de alunos e juntos retomarem o processo ensino-aprendizagem (ROMAO, 2003).
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O exame, para LUCKESI (1998 e 2003), é funcional em todas as ocasides em
que precisamos selecionar ou certificar, por exemplo: concursos de certificacbes
para realizacdo de determinados oficios como direito, medicina; concursos de
performances artisticas; selecbes de profissionais para instituicdes publicas ou
privadas; bancas de titulacdo de mestrado ou doutorado.

Em consonancia com LUCKESI (1998), em oposi¢ao a pedagogia do exame,
excetuando-se as situagdes levantadas anteriormente, encontramos outros autores
que refletem a pratica avaliativa em sua esséncia — estar a favor do processo ensino
aprendizagem [SAUL (2001), HOFFMANN (2000, 2002a, 2002b e 2003), MENDEZ
(2002 e 2004), MORETTO (2003 e 2004), VASCONCELLOS (1998), PARO (2001)].

VASCONCELLOS (1998) convida-nos a nédo termos pressa em cumprir o
programa, isto €, dedicar tempo em recursos, diferentes procedimentos, atividades
de elaboragédo por parte dos alunos naquilo que julgamos conteudos essenciais.
“Perder tempo para nao perder tempo o ano todo” (p. 30).

SAUL (2001) critica o uso exacerbado do poder mascarado de avaliagao: “o
professor mantém o siléncio, a disciplina dos alunos, ganha atengao da classe” (p.
49). Denuncia a falta de conhecimento dos agentes educacionais (professores,
alunos, equipe diretiva e pais) sobre os motivos e as fung¢des das avaliagoes.

MENDEZ (2002) insiste em dizer que a escola tem examinado muito e
avaliado pouco. Questiona a inutilidade formativa das avaliagbes que acontecem
somente em momentos distintos do calendario (nhovamente a pontualidade) e que
constatam e sancionam sem, entretanto, superar situagdes de ignorancias e de
fracassos. A avaliacdo, em seu ponto de vista, deve ter intencdo formativa e néo ser
limitada a medi¢ao. “Quem avalia com intengao formativa quer conhecer a qualidade

dos processos e dos resultados” (MENDEZ, 2002, p. 63).
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A medigdo ¢é entendida, numa concepcado formativa, diagnostica ou
mediadora’’ da avaliagdo, como uma possivel etapa da coleta de dados. Apds
coletados os dados (constatagao), o processo avaliativo os qualifica, intervindo na
realidade educacional. Limitar-se a medigdo como algo irrevogavel estda mais
proximo do perfil de exames, explicado anteriormente na concepg¢ao de LUCKESI
(1998 e 2003). O examinador constata e classifica. O avaliador coleta os dados e se
apropria deles para analisar a realidade do processo ensino-aprendizagem
pretendido e constatado. O avaliador constata, diagnostica e modifica seus
procedimentos para promover a aprendizagem.

HOFFMANN (2002a) e LUCKESI (1998) insistem que o ato de avaliar ndo
esta restrito a técnicas de avaliacdo. O educador estd imbuido de saberes
cientificos, crencas, valores morais e politico-sociais. Quando esses autores nos
indagam a servico de qué e de quem estd a avaliagdo, € para que tenhamos
condicbes de olhar amplamente a pratica escolar e fazermos as escolhas
coerentemente com nossos saberes, crencas e valores e as implicacdes delas para
a sociedade.

Segundo HOFFMANN (2003), a histéria da educacdo nos exige outras
respostas, ndo basta dizermos “o educando ndo aprendeu”. Precisamos saber
responder por qué nao aprendeu e o0 qué sera necessario fazermos (sociedade,
escola e educadores) para que aprenda. Para isso, nés, educadores, precisamos
estar fundamentados por uma concepcdo de educagdao, de homem, de
conhecimento e de mundo que considere que todo educando pode aprender.

No titulo de um dos livros de MORETTO (2003), “Prova — um momento

privilegiado de estudo — ndo um acerto de contas”, vemos a concepg¢ao do autor

" HOFFMANN (2000) utiliza esse termo em oposicdo ao que LUCKESI (1998) chama de pedagogia
do exame. Orienta que o professor faga a mediagao entre ele, o aluno e conhecimento para garantir
que o aluno aprenda.
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indicando que esse momento devera ser aproveitado como multiplicador de
situagdes favoraveis de aprendizagem. Nega, veemente, a interpretagcdo desse
como um acerto de contas entre professores e alunos.

MORETTO (2003), VASCONCELLOS (1998) e LUCKESI (1998) debatem
sobre a responsabilidade de uma adequada elaboracdo de provas, testes escritos ou
outros instrumentos de coleta de dados para avaliagao e da necessaria clareza no
uso da linguagem mediando o assunto abordado e o publico em questdo. Muitos
equivocos nas elaboragbes de provas tornam-se grandes ciladas na andlise e
decisdes decorrentes.

Em MORETTO (2003) encontramos uma analise de questbes presentes em
provas escritas de diferentes disciplinas da educacdo formal, nas quais, por
inadequacgao de linguagem na formulagado dos enunciados, estes sdo respondidos

erroneamente pelos alunos, por exemplo:

“Questao - Dé sua opinido: O que vocé faria para acabar com a situagao da
seca no Nordeste?

Resposta: Nada, absolutamente nada, pois ndo gosto de nordestino e quero
que todo mundo se lasque” (MORETTO, 2003, p. 107).

Apesar de absurda e caricatural, a resposta esta correta. O aluno respondeu
ao comando: “Dé sua opinido”. Faltou, segundo o autor, o uso adequado da palavra

de comando e melhor contextualizagao da questao.
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PRATICA AVALIATIVA NA EDUCAGAO MUSICO-INSTRUMENTAL

Para TOURINHO & OLIVEIRA (2003), o aprendizado musico-instrumental é
multiplo em diferentes aspectos: cognitivo, afetivo, psicomotor, sdcio-cultural etc.
Assim, quando escolhemos um determinado procedimento de coleta de dados para
avaliagcao, essa multiplicidade de aspectos devera ser considerada.

Partindo dessa caracterizagcdo do aprendizado musico-instrumental levantado
por TOURINHO & OLIVEIRA (2003), torna-se fundamental que o professor aproxime
0 mais possivel o repertorio do aluno real, pois isto sera fator determinante de uma
realidade escolar que favorega a maturidade cognitivo-musical, afetiva, psicomotora
e social dos alunos.

O professor exerce papel fundamental para auxiliar o aluno a transpor os
desafios que surgem em cada etapa nova da aprendizagem instrumental: adaptacgéo
de postura fisica, aumento gradativo da resisténcia muscular e/ou respiratéria
(dependendo do instrumento), aumento gradativo do tempo de concentragéao.

BORGES (1997) considera importante que as criangas estudantes de
instrumento sejam assistidas por um professor atento para que nao haja perda de
interesse e envolvimento musical, pois, segundo a autora, “isto tornaria a execugao
mecanica enfadonha, conseqlentemente desinteressante. (...) Este geralmente é o
momento em que a crianga rejeita a atividade musical, principalmente o instrumento”
(BORGES, 1997, p. 106).

Ha, nas escolas oficiais de musica (técnico-profissionalizantes e ensino
superior), programas que discriminam o repertério e os estudos técnicos que os

alunos deverao cumprir. A primeira cilada pode ocorrer quando a escola/professor
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preocupa-se mais com o0 produto executado no tempo previsto do que com o
processo de cada aluno na apropriacéo de tal repertério.

Neste sentido, LACORTE (2003) reflete sobre o perfil de muitos alunos
ingressantes nos cursos de bacharelado em instrumento que, infelizmente, nao
cumpriram os conteudos basicos de formacdo musical, anterior a entrada na
faculdade. Os alunos nao trabalharam as pegas do Pequeno Livro de Ana
Madalena', porém o programa prevé a execugao de Invengbes a duas e trés vozes
ou Fugas de J. S. Bach. O que fazer com estes alunos, pergunta a autora e assim

pondera:

“Programas sédo necessarios a todo aprendizado. Normalmente n&o se inicia
tocando uma fuga a quatro vozes de Bach. Mas eles deveriam se referir a
qualidade de realizagdo das etapas a vencer. O processo de aprendizagem
pressupde a consolidacdo de metas que vao sendo conquistadas. Essas
metas, porém, dizem respeito a cada individuo e ndo deveriam ser tratadas
numa generalidade, como receita que funcione para todos da mesma
maneira. No entanto, o que ocorre em muitas instituicdes que se propdem a
ensinar piano é basear o aprendizado em um programa unico, dividido em
etapas relacionadas com determinadas obras, com uma quantidade x de
estudos a cumprir em determinado tempo. Ora, um aluno que apresente
facilidades motora, auditiva, perceptiva, intelectual, musical, resolvera a
questdo da quantidade com qualidade. Outro (e esse é o mais comum) que
apresente um repertério imenso de estudos, sonatas, obras de grande
porte, sem a nogao de fraseado, equalizagdo, sonoridade, entendimento do
texto e outros, podera resolver a quantidade, mas nao a qualidade. (...)
Determinar um tempo que pretenda prever a competéncia dessa
aprendizagem é investir-se de onisciéncia porque, muitas vezes, um aluno
de qualidades excepcionais desiste de fazer musica. Da mesma forma,
outro que aparentemente demonstrava muitas dificuldades pode, a seu
tempo, realizar um salto qualitativo inesperado, vindo a tornar-se um bom
musico” (LACORTE, 2003, p. 72).

Adequacao do perfil do aluno versus repertério escolhido versus tempo

previsto sdo pontos para reflexdes pertinentes ao avaliador, porém freqlientemente

2 Formam um repertorio especifico para o ensino de piano ou cravo e exigem maturidade técnico-
musical gradativamente nesta ordem: O Pequeno Livro de Ana Madalena, Invengdes a duas e trés
vozes e Fugas.
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ignorados pelo examinador, por aquele que foca somente ou prioritariamente a
exposicao pontual, marcada no espacgo-tempo especifico e Unico no contexto
escolar.

Caracterizamos esse desencontro - produto final esperado num tempo pré-
fixado - como cilada, pois a nossa referéncia de tempo é de continuidade
personalizada na histéria de cada um. Neste sentido, HOFFMANN (2002a) expde
que sera necessario que os professores ou a escola quebrem essa padronizagao e
previsibilidade de acompanhamento do processo de aprendizagem, olhando cada
aluno em seu ritmo e maneira de aprender, intervindo quando for preciso.

A segunda cilada pode aparecer quando, contrariando a orientacdo da
literatura sobre avaliagdo a favor da aprendizagem, alteramos demasiadamente o
ambiente, a linguagem e o nivel de exigéncia nos exames pontuais sem nos darmos
conta de suas interferéncias na exposicao dos alunos. Avaliagdo como um momento
privilegiado de estudo demanda um contexto bastante condizente com o contexto de
aula, sem pressao provocada, sem surpresas. Essa qualidade no ambiente
avaliativo sera fundamental na validacdo dos dados coletados e posterior

intervencao apropriada, retro-alimentando, assim, o ensino.

“(...) o professor competente para enfrentar a situagdo complexa de avaliar a
aprendizagem de seus alunos é aquele que dispbe de recursos capazes de
criar condigbes para que o aluno se sinta tranqlilo e sem estresse no
momento da avaliagao (n&o importa se escrita ou oral)’ MORETTO (2003, p.
33).

Nesses cursos oficiais, além dos programas decididos a priori, sdo frequentes
os recitais publicos ou fechados com um grupo de professores formando as

conhecidas “bancas de exame”. A terceira cilada podera surgir aqui, quando nao ha
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elaboracao prévia e fundamentada dos critérios a serem utilizados durante o exame
€ nem preparagao dos alunos para a referida exposicao.

TOURINHO & OLIVEIRA (2003) e SANTOS (1998) apresentam, sobre o mesmo
tema, resultados de pesquisas nas quais é constatada uma inseguranga entre
professores de instrumento quando convidados a justificarem e verbalizarem os
critérios de avaliagao utilizados, principalmente quando esses envolvem excluséo /
reprovacao.

SANTOS (1998) observou, entre outras coisas, uma grande contradicdo entre
discurso e pratica dos professores de piano participantes de sua pesquisa sobre
avaliacdo da execucgao musical.

A area de educacdo e a literatura especifica de avaliagdo educacional
proporcionam ao professor um vocabulario de necessaria sapiéncia. BOZZETTO
(2003), TOURINHO & OLIVEIRA (2003) listam uma série de contextos avaliativos
extraidos da literatura sobre avaliagdo educacional e compartilhados no presente
texto.

» Diagnose nos primeiros contatos: Fase primordial para respaldar a escolha

dos primeiros passos, a definicdo do repertério etc.

» Avaliacdo no Processo: Procedimento verificado por BOZZETTO (2003) como

predominante entre os professores particulares de piano, participantes de sua
pesquisa. Caracteriza a intervengao que chega a tempo de reencaminhar

uma melhor estratégia de ensino e de aprendizagem.

“Importante salientar que avaliagdo no processo nao é sinbnimo de muitas
provas, muitos pontos. E o compromisso do educador, no decorrer de todo o
tempo, em se ocupar pela qualidade de apropriagdo do conhecimento por
parte do aluno” (VASCONCELOS, 1998).



26

= Exame do Produto Final: Encontros semestrais ou anuais entre o professor e

seu grupo de alunos para que todos possam tocar e trocar impressodes;
encontros semestrais ou anuais entre o professor, colegas professores do
mesmo instrumento e seus alunos, onde ocorre julgamento; e
encaminhamento para bancas de exame de escolas oficiais. Nas escolas
oficiais, o contexto dessa fase é caracterizado pela presencga de dois ou mais
professores do mesmo instrumento como observadores/julgadores e uma
mensuracao final que possibilite a aprovagcao ou reprovagao, continuidade no
curso ou a exclusao do aluno.

» Auto-avaliacdo: Sao realizados registros de som ou som e imagem para que

os alunos tenham a oportunidade de se auto-avaliarem. Segundo PARO
(2001) e HOFFMANN (2002a), a auto-avaliagcédo é marco na autonomia do
aluno sobre seu processo de aprendizagem. Nessa perspectiva de educagao
libertadora, na qual o aluno também é o gestor da apropriagdo de seu
conhecimento, € importante que o0 espaco escolar propicie situagdes
favoraveis. HOFFMANN (2002a) critica, entretanto, o viés de auto-
mensuracdo que essa pratica tem tomado em muitas escolas. A autora
sugere que o professor seja 0 mediador responsavel pela auto-reflexdo dos
alunos no decorrer de todo processo, desencadeando este através de
conversas, questionamentos provocativos, conselhos, anotagdes em suas
tarefas, conversas individuais ou em grupos.
Neste sentido, os contextos avaliativos anteriormente citados poderdo compor
etapas gradativas ou serem utilizados isoladamente num processo avaliativo da

educacado musical instrumental. A discussao antecedente dos objetivos e fungdes
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da educagao musical instrumental subsidiara e determinara qual escolha sera feita
pela equipe escolar ou pelos professores individualmente.

Apesar de escolas adotarem muitas de suas atitudes educacionais tendo em
vista a pressdo do mercado de trabalho, compartiihamos com BORGES (1997) e
LACORTE (2003) a idéia de que deve haver diferenciagdo e encaminhamento
adequado de cada uma das etapas do processo de ensinar e avaliar numa
educacdo instrumental. As autoras mencionadas ndo negam a importancia do
mercado de trabalho, do mundo real, porém recomendam um encaminhamento
focado no cotidiano escolar adequado a cada faixa etaria.

Um novo enfoque da didatica, escolha de métodos de ensino mais
apropriados, programas, objetivos e exigéncias possiveis e revisdo dos papéis na
relacdo professor/ aluno sao requisitos listados por PERRENOUD (1999) para uma
efetiva mudanca na avaliagdo. “Ir em direcdo a avaliagdo formativa € ndo mais
fabricar tantas desigualdades, é criar os meios para remediar as dificuldades dos
alunos mais lentos, mais fracos” (PERRENOUD, 1999, p. 154).

Para o autor, ha um obstaculo bastante forte na implantacdo de revisées ou
mudancas nos sistemas de avaliagdo educacional voltada para a promog¢ao de
todos: a tensdao que passam os professores quando sdo confrontados por qualquer
tentativa de desestabilizar o sistema que os protegem. O professor é pouco
questionado sobre seus métodos de ensino, pois mostra os resultados dos exames
pontuais numa precisdo matematica e muitas vezes com intengcado de desvincular os
resultados desses exames das escolhas feitas em todo processo de ensino-
aprendizagem anterior. “Este aluno é sete, aquele outro é nove etc”. Os pais, muitas
vezes, tém nestes dados a tradugcdo de uma légica justa, precisa e inquestionavel.

Desfazer essa crencga é deixar professores mais transparentes perante seus pares,



28

pais e alunos, sobre os critérios que fundamentam seus procedimentos para o
ensino de instrumento e para a avaliagao.

Ha, na literatura sobre avaliagdo, alguns exemplos de titulos de livros ou
palestras que demonstram excessiva preocupagao em tirar da avaliagdo o estigma
da grande vila."”> Como no dito popular, consideramos que “onde ha, fumaca ha
fogo”. Em contrapartida, encontramos na informalidade associa¢des errbneas que
retardam algumas tentativas de reformular praticas cristalizadas da avaliagao, a
saber: objetividade e justica; rigor e tristeza ou auséncia de alegria; alegria e
desordem.

Por esse motivo, destacamos autores da educacao e educacao musical que
trazem em seus textos uma preocupacgao focada na beleza e na presenca da alegria
na educacgao e educagao musical [Ver: SNYDERS (1992), GAINZA (1988) e ALVES
(2000 e 2003)] e que, ao mesmo tempo, ndo negam importdncia ao saber
sistematizado, sério e compromissado. Primam, entretanto, pela qualidade estética
do dia-a-dia das salas de aula. Aprender sim, mas ndo a qualquer prego. Assim
sintetiza GAINZA (1988) “Educar-se na musica é crescer plenamente e com alegria.
Desenvolver sem dar alegria ndo € suficiente. Dar alegria sem desenvolver
tampouco é educar” (p. 95).

Portanto, as escolhas no ambito da pratica avaliativa sao diretamente
influenciadas pelas concepcbdes dos professores em todos os assuntos que a
cercam, por exemplo: aluno, escola, processo ensino-aprendizagem, educagéao, sua

funcao profissional perante a sociedade etc.

'® Avaliar — Um ato de amorosidade (FERNANDEZ, 2004) / Se a escola boa é a que reprova, hospital
bom é o que mata (WERNEK, 2004) / Prova — um momento privilegiado de estudo, ndo um acerto de
contas (MORETTO, 2003).
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“Ha ainda uma questéo a ser lembrada, muito embora ja ndo seja possivel
sua discussao aqui, em virtude de limitagdes de tempo e de espago: é a
consciéncia, por parte do educador, da importancia da Arte (da Musica) na
vida de cada um, questdo que deve, a meu ver, ser assumida por cada
professor, ao transformar suas aulas em eventos td4o memoraveis, tao
prazerosos, tdo importantes afetivamente, que tenham a capacidade de
conduzir os participantes a experiéncias significativas, capazes de
ultrapassar as esferas da razdo e do conhecimento objetivo, bem como as
do emocionalismo romantico para atingir os redutos mais profundos do ser”
(FONTERRADA, 1993, pp. 82-83).

Como visto anteriormente, perspectiva avaliativa e perspectiva educacional se
retro-alimentam, ndo sendo possivel decisdes numa sem influéncia da outra.
Imbuida dessa reflexdo sobre a pratica docente nas escolas de musica surgiu a
grande tematica para esta pesquisa. Como foi o aprendizado do professor de
instrumento para a docéncia? Que saberes, crengcas e valores subsidiam este
professor em suas escolhas para ensinar e avaliar a aprendizagem de seus alunos
de instrumento musical? Desejavamos responder a muitas outras questdes, mas o
contexto temporal de elaboracdo deste trabalho forgou-nos a delimitar mais o que
poderiamos perguntar. As pesquisas no ambito da educagdo musical sao recentes e
pouco numerosas. Ha uma presenga consideravel de trabalhos sobre educacéao
musical no contexto da escola basica, educagao infantil e ensino fundamental, e da
formacao dos professores para esta etapa. Nao encontramos muitos trabalhos que
abordem a educacdo musical de criangas nas escolas de musica, excetuando-se
BORGES (1997) e LACORTE (2003), sendo a ultima uma pesquisa nao limitada a
educacao instrumental infantil™*.

Objetivando conhecer e analisar o perfil dos professores de instrumento de

escolas especificas de musica, procuraremos responder: Como os professores de

' Meu universo de busca concentrou-se em consultas aos bancos de dados dos cursos de Pos-
Graduacdo em Educacao e Educagdo Musical, brasileiros, as bibliotecas da UFSCar, IA-UNESP,
PUC-SP, das revistas, anais e peridédicos das areas afins ao tema abordado.
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instrumento musical que lecionam para criangas analisam seu processo de
aprendizagem para a docéncia a partir de dois eixos centrais: ensinar e avaliar?
Nesse capitulo trouxemos os conceitos pertinentes para este trabalho:
aprendizagem profissional da docéncia, saberes da docéncia, ensino e avaliagéo e
concepcao de educacdo, para delimitarmos teoricamente o que nos auxiliara no
contraponto entre estes conceitos e os dados coletados, a fim de responder a
questdo exposta anteriormente. Posteriormente, outras pesquisas poderao
aprofundar cada um dos conceitos explanados e a realidade de outras escolas de

musica.



2°. CAPITULO

REFERENCIAIS METODOLOGICOS

RECURSOS UTILIZADOS PARA OBTENGAO DOS DADOS

Para melhor responder a questdo de pesquisa proposta para este trabalho,
foram necessarias muitas escolhas. Neste capitulo, mostraremos as etapas
percorridas a fim de que o leitor compreenda como a presente pesquisa foi
realizada, seus imprevistos e solugdes adotadas. Para tanto, é prudente retomarmos
a questao de pesquisa e seus objetivos.

A questdo de pesquisa central é: Como os professores de instrumento
musical que lecionam para criangas analisam seu processo de aprendizagem para a
docéncia a partir de dois eixos centrais: ensinar e avaliar? Destacamos como
objetivos principais: relatar e analisar as verbalizacbes dos professores sobre a
aprendizagem da docéncia em musica, 0 processo ensino-aprendizagem de
instrumento musical para criancas, as praticas avaliativas freqlientes em escolas de

musica e sobre inclusio versus exclusao na educagao musical infantil.

A ESCOLA FERMATA

Antes da coleta de dados, tinhamos algumas informagbes sobre a escola
onde lecionavam os entrevistados que consideramos pertinente transmitir ao leitor,
pois influenciaram a elaboracédo do roteiro que sera mostrado posteriormente. Para
nos referirmos a esta escola e preservarmos seu anonimato, a apelidamos de Escola

Fermata.
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A Escola Fermata é uma autarquia’ municipal. H4 uma direcdo geral
escolhida diretamente pelo prefeito municipal, o que caracteriza um cargo de
confianga, nem sempre preenchido por arte-educadores ou artistas. Na gestéo
politica 2000-2004, época da realizacao da pesquisa, essa funcao foi exercida por
um musico que tem, em sua formacao, bacharelado em instrumento, composicéo,
regéncia e mestrado em musica. A estrutura académica da escola é dividida em
quatro grandes areas: musica, teatro, artes visuais e danca. Para cada grande area
ha um coordenador pedagdgico. A area de musica possui 0 maior numero de alunos
da Escola Fermata, tendo, portanto, dois coordenadores, um para o corpo teorico
das disciplinas e outro para as disciplinas praticas. Cada coordenador é professor da
area de musica e assume o cargo por periodo determinado de dois anos, sendo
escolhido por um processo eletivo restrito aos professores.

A area de musica oferece duas opcdes para a faixa etaria de cinco a doze
anos: Musicalizacao Infantil para criancas de cinco e seis anos, Iniciacdo Musical
para criangas de sete a doze anos. Adolescentes e adultos iniciantes ingressam na
area de musica através do Curso de Formacdo Musical com duracdo de seis
semestres. Essa etapa € desvinculada de qualquer natureza legislativo-pedagdgica,
0 que a caracteriza como um curso livre. Alunos com objetivos de profissionalizagéo
em musica poderdo prosseguir o estudo frequentando o Curso Profissionalizante
com Habilitacdo em Instrumento ou Canto, disposto em 4 semestres. Esse curso
equivale ao Ensino Médio, com toda subordinacao a legislagdo dos cursos técnico-
profissionalizantes em vigor, mas para frequenta-lo os alunos deverdo comprovar a
conclusao do ensino médio regular ou o ingresso no mesmo, pois na Escola Fermata

eles fazem somente as disciplinas técnico-musicais, por exemplo, Percepcgao

'® Entidade de direito publico, com autonomia econdmica, técnica e administrativa, embora fiscalizada
e tutelada pelo Estado, o qual eventualmente Ihe fornece recursos, e constitui 6rgao auxiliar de seus
servigos (Houaiss, A. — Dicionario acessado na pagina da UOL em 20/09/2004).
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Musical, Ritmica, Apreciagdo, Analise, Harmonia, entre outras. Musicalizagcao
Infantil, Iniciacdo Musical, Curso Livre de Formacgao Musical e Profissionalizante em
Instrumento ou Canto sdo cursos responsaveis pelo estudo da sistematizagao da
musica como linguagem em suas caracteristicas globais: percepgéao, discriminagao,
leitura e escrita, basicamente.

Nao ha oferta de vagas de instrumento para todos os alunos matriculados nos
cursos citados anteriormente. Os alunos matriculados na Iniciagdo Musical e no
curso de Formacdo Musical poderao submeter-se semestralmente aos testes
classificatérios até conquistarem uma vaga no curso de instrumento, porém sé
ingressardo no Curso Profissionalizante os alunos que estiverem estudando
instrumento. Ha uma demanda alta, mas sem equivaléncia de oferta, como
demonstrado na Tabela 2.1 a seguir. Os cursos de piano, violdo, flauta-doce e
cordas foram selecionados para auxiliarem nas respostas a questao de pesquisa por
dois motivos: tém uma grande demanda do publico infantil e ha bastante tempo tem

oferta para o mesmo.

TABELA 2.1 Relagao candidato/vaga do teste de selegao, realizado em dezembro de
2003, para ingresso nos cursos dos instrumentos aqui levantados.

Cursos de Instrumento Relagao Candidato / Vaga
Piano 2,77

Violao 13
Flauta-Doce 1,25
Cordas 1,92

As vagas de instrumento sé surgem gracas a trés situagdes: desisténcia de

aluno, conclusao do curso ou reprova, pois na Escola Fermata é vetado ao aluno
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reprovado no curso de instrumento o prosseguimento dos estudos no semestre
seguinte.

Para as avaliagbes do curso de instrumento, os coordenadores da area de
musica instituiram, no 10. semestre de 2000, uma norma de padronizagdo. A norma
consiste no seguinte texto: “O professor tem liberdade para avaliar o aluno de acordo
com os critérios que achar convenientes, no entanto ao menos uma prova (por
semestre)'® devera ser feita com banca (dois ou mais professores da area ou com a

presenca da coordenacdo)”’.

SELECAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

A escolha dos professores participantes desta pesquisa deu-se por um conjunto de
critérios.

1. lecionar instrumento para criancas na Escola Fermata;

2. lecionar instrumento ha pelo menos 5 anos;

3. concordar em participar;

4. pertencer as areas de cordas, piano, flauta-doce ou viol&o.

Assim, o corpo de sujeitos entrevistados foi formado por dez professores.
Todos responderam positivamente aos quatro critérios citados anteriormente. Para
preservar o anonimato, os professores serdo mencionados sem distingdo de género
e com o codigo P seguido da ordem de sua entrevista, por exemplo, P3 foi o 3°
professor entrevistado. P1 e P7 sao professores da escola de flauta-doce,
representando 100% da escola. P2 e P5 s&o professores da escola de cordas e

representam aproximadamente 29% do total da escola. P4 e P8 sio professores da

'® parénteses das autoras para complementar que na instituicdo pesquisada sao realizadas duas
avaliagbes semestrais.
' Retirado do manual do professor do 1°. semestre de 2003.
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escola de violao, representando aproximadamente 67% do total dessa escola. E P3,
P6, P9 e P10 representavam 80% do total de professores da escola de piano na
época da coleta dos dados. Na fase de conclusdo desta pesquisa essa escola de

piano estava com dois novos professores.

PROCEDIMENTOS PARA COLETAR AS VERBALIZAGOES DOS

PROFESSORES

Partindo da questdo geradora deste trabalho e das informagdes levantadas
sobre o contexto de trabalho docente dos entrevistados, delimitamos um roteiro para
a entrevista. Esse roteiro foi elaborado como um referencial de temas que
deveriamos abordar. Flexibilizamos a ordenacdo das questdes, pois muitas vezes os
participantes antecipavam respostas num outro grupo de questdes abordadas.
Pretendemos dar voz aos professores, deixa-los falar a partir de estimulos
tematicos. Assim, raras vezes os interrompemos em suas falas. Desse modo, a
duracao de uma entrevista para outra foi bastante relativa, variando entre o0 minimo
de uma hora e meia e 0 maximo de trés horas.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de abril e dezembro de 2003
nos domicilios da pesquisadora ou dos participantes e na escola, em horarios
contrarios as aulas. O critério geral de escolha do local de realizagdo das entrevistas
foi definido de forma a facilitar o conforto e a tranquilidade dos participantes.
Entretanto, no momento da entrevista de P9, apesar de a escolha dele ter sido as
dependéncias da Escola Fermata, tivemos que trocar de sala no meio da entrevista,
pois os ruidos externos atrapalharam bastante, desconcentrando ambos, professor e

pesquisadora.
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Explicitaremos o roteiro dessas entrevistas, dividindo-o em quatro blocos:

1°.) Aquecimento

Segundo SZYMANSKI (2002), “a preparagdao de uma entrevista € um
processo cuidadoso, e esses periodos iniciais ndo devem ser considerados como
“‘perda de tempo”, pois eles propiciam informacdes importantes para o pesquisador.”
(p-27)

Cada entrevista foi iniciada com a explanacdo da tematica escolhida para o
trabalho e da forma de registro da mesma. Foi pedida uma autorizagdo a cada
participante para que pudéssemos registrar em audio a entrevista. Apesar de todos
concordarem, a 10? entrevista ndo pbde ser registrada em audio por motivos
técnicos. Por outro lado, houve uma revisdo do professor entrevistado sobre as
anotacoes feitas pela pesquisadora. Nessa fase inicial da entrevista, houve também
um compromisso estabelecido entre pesquisadora e participantes para que nao
houvesse identificacdo dos mesmos e da escola onde lecionam. Tinhamos, assim, o
intuito de preservar os dois lados, tranquilizar os participantes, favorecendo sua
espontaneidade e veracidade nas respostas e preservar o pesquisador de qualquer
possibilidade de constrangimento no momento da andlise dos dados, pois nao
poderiamos prever quais seriam os dados apresentados. P9 mostrou-se bastante
tenso e preocupado, querendo saber bem o que fariamos com as transcricbes de
cada entrevista. Comentou que sabia da existéncia de uma pesquisa em uma outra
universidade em que o pesquisador estava criticando exageradamente a atuacéao
dos professores de piano. Provavelmente, essa tensdo, somada a troca de sala,

tenha deixado P9 desconfortavel para a entrevista.
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Com o primeiro bloco de questdes objetivavamos informag¢des que pudessem
descrever o perfil educacional-musical que passaram os participantes desta
pesquisa. '®

Assim, a totalidade do grupo de dez professores entrevistados demarcou o
inicio de sua formacao musical na infancia. Podemos observar na Tabela 2.2. que,
para oito professores, a continuidade da formacdo musical foi caracterizada pela
freqiéncia numa escola técnica de musica. 60% dos professores frequentaram e
concluiram o curso de formacao musical técnico-profissionalizante na mesma escola
que lecionam hoje, a Escola Fermata, 20% dos professores fizeram sua formagéao
técnico-profissionalizante em outra cidade do Estado de S&o Paulo, 10% dos
professores cursaram, mas nao concluiram, e 10% dos professores nao cursaram

escola de musica de nivel técnico-profissionalizante.

TABELA 2.2 Frequéncia em curso de Formacado Musical Técnico-Profissionalizante.

Frequéncia em cursos de Formagao Musical Nivel Médio Valores
Cursou a Escola Fermata 60%
Cursou outra unidade escolar 20%
Cursou, mas nao concluiu 10%
Nao cursou 10%

Nove dos dez professores entrevistados fizeram formag&o superior em
musica, como podemos rever na Tabela 2.3. Sete professores cursaram
bacharelado em instrumento, um professor cursou bacharelado em composicao e

um professor cursou bacharelado em instrumento, composigao e regéncia.

'8 Observar Anexo 1.
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TABELA 2.3: Distribuicao das categorias de Formagao Musical Superior dos
participantes.

Formacao Superior Valores Professores
Bacharelado em Instrumento 70% P2, P4, P6, P7, P8, P9 e P10
Bacharelado em Composicao 10% P1

Bacharelado em Instrumento, 10% P5

Composicao e Regéncia

N&o cursou Ensino Superior 10% P3

2°.) Aprendizagem da docéncia em musica.

Apos delinearmos o perfil de formacéo escolar dos professores, iniciamos a
entrevista propriamente dita. As perguntas seguintes objetivaram destacar
caracteristicas quantitativas (tempo de experiéncia) presentes nos primeiros anos de
pratica docente vividos pelos professores entrevistados, bem como caracteristicas
qualitativas (formacdo escolar e extra-escolar, perfil discente, suas primeiras
escolhas, duvidas, etc)."

Nove professores tém pelo menos metade do seu tempo de docéncia
realizado na escola pesquisada, como pode ser observado na Tabela 2.4. P10 ¢é
uma excegao, pois foi contratado recentemente e ja possuia onze anos de
experiéncia docente. P1 e P4 comecaram o exercicio docente na escola
pesquisada, coincidindo, assim, tempo de docéncia e tempo de docéncia na Escola

Fermata.

' Observar Anexo 1.
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TABELA 2.4. — Distribuicdo de anos de docéncia e anos de docéncia dos
participantes na Escola Fermata
Professores (P) Tempo total de docéncia Tempo de docéncia na
em anos Escola Fermata em anos
P1 14 14
P2 8 4
P3 33 24
P4 13 13
P5 11 8
P6 13 7
P7 10 7
P8 15 10
P9 14 10
P10 14 3

3°.) Sobre as condicdes cognitivas e sociais para uma crianca aprender musica.

Sabiamos, antes de iniciarmos a coleta dos dados, que a escola onde
lecionavam os professores pesquisados tinha uma grande demanda por aulas de
instrumento e uma oferta que ndo atendia a todos os interessados. Decidimos,
entdo, incluir no roteiro de entrevista algumas questdes em que os professores
pudessem refletir e verbalizar sobre a inclusdo e/ou exclusado de criangas de sete a
doze anos na educagao musical instrumental.?

No final de cada entrevista, perguntamos se o entrevistado gostaria de
acrescentar algum dado nao abordado ou fazer algum comentario. Quase a
totalidade dos entrevistados disse que vivenciou 0 momento da entrevista como uma
rica possibilidade de reflexdes sobre temas ou assuntos pouco refletidos
anteriormente. Sao algumas falas: “Poxa! Vocé me fez pensar muito!”, “Nunca havia
pensado nisso nesta profundidade!”.

Dado o exposto, este trabalho é de natureza qualitativa, assim explicada por

CHIZZOTTI (1998):

2 Observar Anexo 1.
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‘A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas
acoes” (CHIZZOTTI, 1998, p. 79).

Optou-se, portanto, pela entrevista semi-estruturada por sua caracteristica
flexivel assemelhando-se a uma conversa em que, segundo ALVES-MAZZOTI
(2002), o pesquisador deseja compreender o significado que o0s sujeitos
entrevistados atribuem a eventos, pessoas, idéias, situagdes que tém presenca

constante em suas vidas.

O DIALOGO COM 0OS DADOS E O REFERENCIAL TEORICO DISCUTIDO.

As transcrigcdes foram registros integrais de tudo o que foi dito durante as
entrevistas. O roteiro de entrevista exerceu influéncia decisiva na separagcdo das
categorias para a analise. Surgiram, assim, trés grandes categorias: Aprendizagem
da Docéncia, Inclusao e Exclusdo na Educagao Musico-Instrumental e Praticas de
Ensino e Avaliagdo nos Cursos de Instrumento Musical.

O volume de dados foi muito grande. Eles foram incluidos nas categorias
escolhidas e algumas falas destacadas de cada categoria, para ilustrar as
conclusdées, com a intengcdo de permitir que o leitor faga suas deducdes sem,
entretanto, comprometer a fluéncia da leitura com excesso de informacbdes. Em
alguns momentos, os dados serdo analisados no grande grupo de professores
interessados. Porém, em outros momentos, devido ao seu teor, faremos

consideragdes individualizadas sobre cada professor ou cada curso de instrumento
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pesquisado. A definigdo por um ou outro procedimento de analise objetiva responder

a questao de pesquisa levantada inicialmente. Segundo ALVES-MAZZOTTI (2002)

‘nada impede que se utilize mais de uma unidade de analise no mesmo
estudo. Isto pode ser feito, tanto para a investigagdo de um mesmo aspecto,
como para diferentes aspectos do problema, bastando, neste caso, que se
especifique que unidades correspondem a que aspectos da analise”
(ALVES-MAZZOTTI, 2002, p. 170).
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Parte 2
Resultados: apresentacdo e discussao
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3°. CAPITULO

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os dados serao apresentados num formato de quadros com as falas dos
professores. Posteriormente, discutiremos cada quadro isoladamente ou a relagao
entre eles numa mesma tematica, priorizando clareza de informacbes para

responder a questao de pesquisa.

A) DOCENCIA EM MUSICA
APRESENTAGCAO DOS RESULTADOS

Aprendizagem da docéncia em musica e as dificuldades dos anos iniciais

O Quadro 3.1 apresenta as falas dos professores nas quais recordam os
estimulos, reflexdes ou preocupacdes com respeito a fase de escolha do curso de
formacéo profissional de nivel superior. Lembramos que 90% dos professores
entrevistados cursaram bacharelado em musica (instrumento, composi¢do ou

regéncia).
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QuADRO 3.1 — Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre o
momento de escolha do curso superior e suas perspectivas apos o término da
formacao profissional.

P1: Eu tinha uma certeza muito grande que eu queria fazer musica e na época da faculdade, da
escolha da faculdade, eu tinha idéia de trabalhar mais com performance e fazer coisas que
complementassem a isso. Pensava também em lecionar, mas ndo como sendo a principal atividade
que eu faria.

P4: Eu queria tocar violdo. Eu néo tinha muito essa idéia: O que eu vou fazer da minha vida? Como
eu vou ganhar dinheiro? Nunca pensei nisso assim, né. Eu queria tocar. Queria tocar e ter tempo para
estudar.

P5: Continuar tocando em orquestra porque eu ja tocava em orquestra quando eu entrei na
faculdade. Alias, eu entrei na orquestra quando eu tava no terceiro colegial. Se eu tinha alguma
duvida do que eu ia fazer na vida, no terceiro colegial eu entrei na ORQ. Esquece. Tocar em grupo é
a melhor coisa que existe no planeta. Pra quem toca instrumento de cordas entéo... Ndo existe coisa
melhor. E... dar aula.

P6: Quando eu fui fazer faculdade eu s6 pensava nisso, eu pensava no piano. Primeiro lugar, eu sé
pensava em estudar, eu ainda ndo sabia como eu poderia atuar no mercado como pianista. Eu acho
que eu sempre me imaginei dando aula. Ndo s6 dando aulas. O que me completa é estudar, dar
aulas e tocar, e fazer musica.

P7: sem pensar muito no mercado de trabalho. Eu ndo pensei muito. Ai eu fiz a faculdade, ai depois
apareceram as oportunidades de dar aula. (...) Eu sabia que néo iria dar para viver de tocar. Eu até
gostaria (...) Eu via que néo ia dar. Entédo, eu sabia que eu ia ter que dar aula (...), mas foi uma coisa
que nunca me preocupou assim, se eu ia ter um emprego ou h&o.

P8: eu sabia que eu queria estudar seriamente violdo. Eu queria tocar bem. Era uma coisa que ficava
visando assim, mas eu néo tinha perspectiva: Ah! Como sera depois da faculdade? (...) Acho que
tem isso como (...) um sonho. Na faculdade vocé ainda acha que (...) vocé vai sair de la e que vocé
vai continuar estudando vinte horas por dia, vai conseguir tocar nos melhores teatros. Vocé vai ser
um grande solista. Eu acho que é o sonho de todo intérprete, todo instrumentista.

P9: eu sempre pensei em dar aulas, que eu sempre gostei de dar aulas. Eu ndo fago porque nédo tem
outra opgédo. Fago porque eu gosto e tocar, né. Tem momentos que vocé investe um pouco mais em
tocar, outros na parte pedagdgica, mas eu busco equilibrar esses dois pontos.

Nas falas apresentadas no Quadro 3.2 poderemos observar quais sao 0s
destaques feitos pelos professores pesquisados sobre os elementos que
influenciaram os anos iniciais de sua carreira como professor de instrumento. E
importante chamar a atengao do leitor para expressdées como “Aprendi a dar aula
dando aula”, “Eu me espelhei muito nos meus professores”, pois as discutiremos

posteriormente.
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QUADRO 3.2: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre a
natureza dos elementos que exerceram influéncias nos anos iniciais de sua pratica
no ensino de instrumento.

P1: Acho que a preparagao pra lecionar veio dos meus professores que me orientavam no comego,
bastante. E me deram muito subsidio ai pra poder lecionar, mas dentro da formagao superior ndo [nao
houve orientagéo para lecionar].

P4: Surgiu quando surgiu a oportunidade. Eu tenho muito claro que eu aprendi a dar aula dando aula.
Depois de um tempo eu fui atras. Fiz curso, fiz Kodaly, eu fiz varios cursos de educagdo musical,
sempre do Kodaly, né.

P5: No comeco eu ndo senti muita dificuldade porque a primeira escola que eu lecionei foi o
Espan‘i921. As criancas que faziam musicalizagdo, todas faziam musicalizacédo, ja vinham orientadas.
(...) Até porque tinha sempre alguém mais experiente nesse assunto voando em volta, né. A coisa
conduzida: néo fale isso, ndo faga assim, é melhor dizer assado. Assim, do aspecto musical de modo
geral era muito mais facil do que do aspecto técnico.

P6: No inicio eu me espelhei muito nos meus professores, na maneira com que eles trabalhavam, na
maneira com que eles exigiam e nas relagées com que eles tinham também com os alunos e com a
familia, os pais de alunos.

P8: eu aprendi a dar aula dando aula. Nao teve outro caminho (risos). (...) Eu acho que quando eu
comecei a dar aula, o meu procedimento era assim, era meio que imitar a minha professora. Entdo eu
meio que fazia as coisas como eu tinha aprendido, exatamente do jeito que eu tinha aprendido, os
mesmos passos, ne.

O Quadro 3.3 nos mostra o destaque especial feito pelos professores
pesquisados as suas experiéncias discentes na Escola Fermata. O leitor podera
observar a presenca de falas que expressam grande admiracdo destes por esta

escola.

2! Nome ficticio.
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QuADRO 3.3: Ponderagbes verbalizadas pelos pesquisados sobre a natureza das
influéncias que a experiéncia discente na Escola Fermata exerceram em sua pratica
docente.

P3: Acho que a Escola Fermata tem que passar na vida de todo mundo porque é uma escola que te
da oportunidade de pesquisar, de cair em cima de uma matéria, ou discutir com as pessoas 0 que
vocé pode melhorar. Entdo a Escola Fermata foi o ponto alto do meu processo.

P4: FFS tinha dado aula aqui na Escola Fermata de musica de camara e ele, realmente, foi um
marco. Ele foi um marco na minha experiéncia de aluno-professor. (...) Mexeu comigo assim, a forma
como ele tratava a gente, a forma como ele orientava, o carinho que ele tinha pela questéo
pedagogica, de como fazer a gente entender e de como ele tirava as coisas da gente. Entéo eu fui
para a faculdade® e resolvi estudar regéncia com ele. Fiz todas as matérias que ele dava aula,
regéncia coral, (...) analise e fiz prosddia.

P8: Quando eu entrei na Escola Fermata mudou completamente minha visdo em relagdo ao ensino.
Era um grande espelho pra mim os professores da Escola Fermata. Como eles explicavam as coisas.
Eu nunca tinha estudado musica daquele jeito. Como era gostoso aprender daquele jeito, né. Entao,
muitas coisas, a forma como eles ensinavam, eu comecei a experimentar isso também com os alunos.

Encontramos nas falas apresentadas no Quadro 3.4 as mengdes as pessoas
e/ ou situagdes solicitadas pelos professores pesquisados para auxiliar na resolugao
de suas duvidas, dificuldades ou dilemas presentes nos anos iniciais de sua carreira.
Eles recorreram aos ex-professores e aos seus colegas de escola ou de orquestras.

O leitor podera constatar uma valorizagdo da experiéncia de outros para este auxilio.

22 Anteriormente, o contato com FS era através da disciplina musica de camara na Escola Fermata.
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QUADRO 3.4: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
das pessoas ou situagbes a que recorreram quando tinham duvidas ou dificuldades
nos anos inicias da pratica no ensino de instrumento.

P3: Vamos dar aulas, mas ndo sabia o que fazer. Entao, eu tive toda orientagdo pedagdgica neste
inicio de didatica junto com LRM. Ela me organizava.

P4: Eu ndo tenho com quem conversar aqui sobre [estratégial. Com o P8 eu tenho, mas P8 ta de
licenga.: P6, o que eu fagco? Olha sé! O que eu fago com essa crianga? [refletindo] Olha, fiz um
caminho diferente. Mas com os professores aqui ndo tem, ndo sinto assim, nenhum... E uma é&rea
desconhecida, sinto lhe dizer. Uma coisa é a boa vontade de cada professor. Sorry... (risos)

P5: Quase sempre eu pedia socorro pra minha professora de violino na época, que era a mestra PM.
Mestra PM, ela ndo foi a minha primeira professora de violino, mas foi a pessoa mais importante da
minha vida, durante muitos anos e... sabe aquela... porto sequro?!(...) E l6gico, como eu toco em
orquestra ha muito tempo, entdo, tem sempre da convivéncia com montes de violinistas, mais velhos,
mais novos, que dé&o aula ha mais tempo, ha menos tempo. Entdo também tem sempre 0s papinhos
de camarim, né, sempre 0s papinhos de intervalo. Que métodos que vocé da? Que métodos que vocé
usa? Que musica que usa, que musica que ndo usa? O que vocé faz quando uma crianga faz isso ou
aquilo? Mas pra resolver problemas? Mestra PM sempre.

P7: No caso da flauta-doce, na Escola Fermata, eu trocava muita figurinha com P1. Perguntava. As
vezes, algum aluno tinha algum problema de dedo que né&o ia la no buraquinho, ai eu perguntava:
como é que vocé faz? Ai ele dava algumas dicas.

P9: Os meus colegas de piano, por exemplo, a SSL foi sempre uma pessoa que me ajudou muito. E os
meus amigos que estudavam comigo e com a LRM, a gente sempre trocou alguma idéia. O que vocé
faz aqui quando o aluno tem esse problema?

As dificuldades ou duvidas vivenciadas pelos professores pesquisados no
inicio de suas carreiras poderao ser observadas nas falas dos Quadros 3.5, 3.6, 3.7
e 3.8. Consideramos importante salientar a presenca de falas que destacam a
dificuldade de encaminhar o ensino de instrumento e 0 ensino da linguagem musical,
a presenca de uma fala mostrando preocupacdo com a questao técnico-motora, isto
€, 0 cuidado com o corpo de quem vai tocar o instrumento. O terceiro grupo de falas
mostra a preocupacao dos professores em dominar o repertério musical antes de
ensina-lo e o quarto grupo de falas traz as reflexdes dos professores sobre a

responsabilidade da motivac&do na aula de instrumento.
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QuADRO 3.5: Duvidas, dificuldades ou reflexdes no ambito de compreensdo da

linguagem musical por parte dos alunos.

P1: Mas o que eu acho que tive mais dificuldade de lidar foi a questao da leitura, de como resolver
a questdo da leitura, porque muitas vezes isso impedia um certo desenvolvimento porque toda
metodologia era baseada nos métodos. Levou muito tempo e acho que é uma pesquisa constante
de vocé fazer esse balango de como que a leitura musical influencia uma boa ou ma aprendizagem
do instrumento.

P2: Primeira dificuldade que eu senti e que eu ficava perguntando: Como é que era o sistema de
musicalizagdo da escola? E até hoje eu sinto que ndo ha uma jungdo, ndo ha uma discussédo
sobre.(...) entdo a dificuldade com a crianga é que nem sempre vocé podia usar a mesma
estratégia. Vocé pega um método, as vezes, o que sugere o método, vocé cair de cabega com
aquele método, ja com as figuras... Vocé vai inviabilizar.

P8: Vocé acha que tem que comegar pelo papel. (...) isso também foi uma coisa que eu fui
descobrindo. Quer dizer, podia fazer o processo inverso, comegar despertando a crianga pra
musica e depois, (...) mais essa questdo da leitura mesmo.

QuADRO 3.6: Duvidas, dificuldades ou reflexdes no ambito do ensino da técnica
instrumental.

P3: E ai é que eu percebia que: Olha, se vocé ndo cuida primeiro da mao da crianga, ensinar a ela a
por diferentes pesos numa tecla. Como é que eu posso exigir expressdo dela? E ai eu comecei a
perceber que, as vezes, eu punha o carro na frente dos bois.

QuADRO 3.7: Duvidas, dificuldades ou reflexdes no ambito do repertério musical a
ser escolhido para o ensino de instrumento.

P6: Porque o repertério pianistico é imenso. Entdo com 16 anos eu tinha um conhecimento do
repertério, com 29, hoje, eu tenho outro. Eu conhego, acho que hoje, o dobro, o triplo ou até mais do
que eu conhecia naquela época. Entdo, os meus alunos acabavam tocando aquilo que eu conhecia.
(...) Entdo eu acho que o fato de comecar a dar aula ja coloca em vocé a questdo assim: eu preciso
estudar, eu preciso me preparar, eu preciso ter material pro meu aluno. Eu ndo posso simplesmente
ser repetidora porque o piano, o estudo em si é uma atividade muito repetitiva, e repete o trecho e ndo
sai, e faz de novo. A gente sabe disso, agora, eu tinha que dar pro meu aluno alguns atrativos, né,
repertorio diferente, alguma coisa conhecida e coisas ndo conhecidas, né. Entdo o repertério é
sempre uma questdo que me preocupa, sempre me preocupou.

P9: Em relagdo ao repertorio, a gente pode dizer, por exemplo, principalmente no inicio, ou mesmo
hoje, tem algumas obras que eu ndo domino. Entéo teria que ta estudando para poder conhecer, pra
poder dar aula. Eu posso nem tocar tudo, mas pelo menos estudar a obra.
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QuADRO 3.8: Duvidas, dificuldades ou reflexdes sobre a responsabilidade da
motivagdo na aula de instrumento.

P4: Eu acho que tem outro aspecto, também importante, que é: qual é a bagagem musical da crianga
que vem estudar e o que vocé vai dar pra ela para que vocé consiga falar a mesma lingua? (...) A
bagagem psicoldégica eu acho super importante porque vocé sabe lidar com algumas reagbes da
crianga, né. (...) A habilidade fisica dela, né, a coordenacdo motora, os dedos, constituicdo fisica.
Super importante. Elas me deram dificuldades porque eu ndo sabia olhar pra elas. Eu acho que a falta
de preparo é muito grave. As vezes vocé tem um talento na sua frente e pra vocé tanto faz.

P5: Entédo, ela ensinava com estes métodos. Nao interessava se o método era chato, tinha que
estudar com aquele. E como a minha mée era nazista, eu ndo perguntava nada, eu estudava com
aquele. Mesmo que eu achava chato. Imagina que eu ia falar que achava chato! Agora, criangas
modernas, no primeiro dia de aula acham tudo legal. No segundo dia de aula vocé manda a méae tirar
xerox do método. No terceiro dia de aula ela fala: ndo gostei desse livro... E tdo chato! N&o tem outro?
(rindo) Entao, (...) ndo escolho mais métodos de violino no segundo dia de aula.

P7: (...) eu queria dar uma aula que néo fosse chata, né. Entao, eu sempre me preocupava com isso
assim, do aluno ndo dar uma caida (...), ta sempre ativo pra render na aula, uma coisa nesse sentido.
(...) mas eu fiquei preocupado se os alunos iriam gostar de mim ou néo.

P8: Quem sabe se eu pego uma outra [musica] com o mesmo nivel de dificuldade, ele vai se
interessar?

P9: E vocé entrar no universo da crianga, fazer [com que] aquela aula faca parte do universo dela. E
diferente de um adulto, onde vocé chega, essa é a aula, o cara vai gostar ou néo, tal. A crianga vocé
trabalha de uma maneira diferente, ndo tem como colocar as regras antes... sempre buscando através
de pequenos jogos, né, uma coisa ludica para que aquela aula esteja no contexto dela, essa foi a
minha preocupagdo maior.

DIALOGO COM OS DADOS

Aprendizagem da docéncia e as dificuldades dos anos iniciais

No 2° capitulo apresentamos, entre outras coisas, o perfil de escolaridade
superior dos professores pesquisados. As falas dos professores parecem indicar que
a aprendizagem para o exercicio docente em musica foi construida ao longo da
carreira, partindo, entretanto, de referéncias praticas destacadas de sua historia
pessoal—escolar. O estimulo profissional central para a quase totalidade dos
professores entrevistados foi projetado na imagem da carreira de intérprete

instrumentista. A reflexdo sobre o mercado de trabalho ocorreu para muitos na saida




50

da faculdade e a possibilidade da docéncia como uma atividade paralela e

complementar pode ser verificada em suas falas, apresentadas a seguir.

“Eu queria tocar violdo. Eu ndo tinha muito essa idéia: O que eu vou fazer
da minha vida? Como eu vou ganhar dinheiro? Nunca pensei nisso assim,
né. Eu queria tocar. Queria tocar e ter tempo para estudar (P4)".

“Sem pensar muito no mercado de trabalho. Eu ndo pensei muito. Ai eu fiz a
faculdade, ai depois apareceram as oportunidades de dar aula. (...) Eu
sabia que nao iria dar para viver de tocar. Eu até gostaria (...) Eu via que
nao ia dar. Entao, eu sabia que eu ia ter que dar aula (...), mas foi uma coisa
que nunca me preocupou assim, se eu ia ter um emprego ou néo (P7)".

Os professores recordaram episédios de sua trajetéria escolar com
detalhamento do contexto espacgo-temporal e perfil de seus professores de
instrumento. E possivel constatar, a partir das falas, uma grande admiracdo pelos

seus professores, considerados como modelos para seu inicio na docéncia.

“Mestra PM, ela nado foi a minha primeira professora de violino, mas foi a
pessoa mais importante da minha vida, durante muitos anos e... sabe
aquela... porto seguro?!” (P5).

Recordamos que do conjunto de professores pesquisados, 60% cursaram a Escola
Fermata. Dessa forma, podemos verificar também uma admiracido focalizada pelo
grupo de professores e/ou conjunto de situagbes educacionais proporcionadas em

seu periodo discente na referida escola.
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“‘Mexeu comigo assim, a forma como ele tratava a gente, a forma como ele
orientava, o carinho que ele tinha pela questédo pedagogica, de como fazer a
gente entender e de como ele tirava as coisas da gente” (P4).

“Quando eu entrei na Escola Fermata, mudou completamente minha visao
em relagdo ao ensino. Era um grande espelho pra mim os professores da
Escola Fermata. Como eles explicavam as coisas. Eu nunca tinha estudado
musica daquele jeito. Como era gostoso aprender daquele jeito, né” (P8).

A propria experiéncia é o segundo fator relacionado a aprendizagem para a
docéncia que podemos observar nas falas dos professores e aqui sintetizar na
expressao compartilhada por P4 e P8: “aprendi a dar aula dando aula”. Juntando-se
a prépria experiéncia, verificamos algumas mengdes a experiéncia de seus colegas,
professores na mesma escola ou musicos de orquestra que sédo professores em
outros contextos.

Os modelos de seus professores de instrumento e/ou musica, a experiéncia
prépria e a experiéncia de seus pares sdo as fontes de aprendizagem para a
docéncia observadas nas falas dos professores e demonstradas nos quadros 3.2,
3.3e34.

Neste sentido, TARDIF (2002) traz a formagéao escolar anterior e as condigdes
reais de trabalho como uma das fontes de desenvolvimento da docéncia, sendo a
primeira tao forte que pouco se desestabiliza com a formacédo docente académica.
Em relagdo aos saberes proporcionados pela experiéncia em sala de aula,
endossamos a opinido do grupo de MIZUKAMI (1999) e PIMENTA (2002) de que
deve haver discussao sobre a qualidade dos saberes que a pratica ofereceu no
contexto de cada escola e na historia escolar e pessoal de cada professor. “Nao nos
acomodarmos com o que julgamos saber” (LACORTE, 2003, p. 78).

A experiéncia dos pares parece ser a Unica maneira de desestabilizar os
saberes adquiridos na formacdo e na experiéncia inicial. “Trocamos muitas

figurinhas” (P7). LACORTE (2003) valoriza essa troca entre os colegas, mas alerta
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para a necessaria predisposicdo a pesquisa e a transformacdo da pratica,
meditando, experimentando, questionando e criando (p. 79).

O tema “aprendizagem da linguagem musical” na Educagdo Musical Infantil
foi citado por cinco professores como uma questdo bastante problematica e em
relacdo a qual ha diferentes expectativas. Algumas questbes foram levantadas:
Pode e deve a aula de instrumento auxiliar também na sistematizagdo da linguagem
musical? Podemos iniciar o ensino de instrumento sem ter a leitura de partitura como
pré-requisito? Por quanto tempo conseguiremos encaminhar um curso de
instrumento com criangas sem abordar aspectos da linguagem musical? Os
professores mostraram que este tema foi bastante conflitante no inicio de sua pratica
profissional e hoje ainda demanda pesquisas e discussdes.

P1 e P2 citam os métodos?® utilizados como a origem do dilema, pois esses
tém como pré-requisito o entendimento de alguns conceitos da linguagem musical,
por exemplo, pentagrama, clave do instrumento especifico e propor¢ao de duragao,
pulso, dobro e metade, pelo menos.

P5 nao recorda a presenca dessa dificuldade em seus primeiros anos, porém
faz um desabafo que denuncia quao desencontrados caminham ensino pratico—
instrumental e ensino da linguagem musical. Em sua fala, constatamos P5 muito
frustrado com os limites de compreensao da linguagem musical apresentados por
seus alunos nas aulas praticas. P5 tem algumas expectativas a que os professores
[24 (

do nucleo de formagao musical“” (iniciagdo musical e niveis iniciais do curso livre),

responsaveis direto pelo ensino da linguagem, nao correspondem.

2| ivros com exercicios técnicos e repertério de musicas especificas de cada instrumento.

% Curso dividido em trés mddulos grandes: Iniciacdo musical (5 anos de durag&o / publico: infantil),
Curso livre (6 semestres de duragao / publico: adolescentes e adultos), Profissionalizante Nivel Médio
(4 semestres de duragéo / publico: adolescentes e adultos)
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“‘Eu vejo aluno que tem dificuldade em alguma coisa e o professor em
questdo ndo ajuda aquele aluno a resolver.(...) aluno que faz iniciagao
musical ha 5 semestres e ndo sabe a diferenga de linha e espaco (...
Problema de nao saber a diferenga entre minima e seminima. (...) Olha! Eu
t6 muito decepcionado. (...) Agora se o cara tem capacidade de tocar “Atirei
0 pau no gato” num violino, afinado, ndo é possivel que ele ndo consiga
escrever quaternario” (P5)!

A area de educacdo musical nos mostra diferentes producdes que refletem
esse embate entre pratica instrumental e sistematizagdo da linguagem. Segundo
FONTERRADA (2001) os trabalhos desenvolvidos e sistematizados por educadores
musicais da primeira metade do século XX, tais como C. Orff (1895-1982), E.
Willems (1890-1978), J. Dalcroze (1865-1950) e Z. Kodaly (1882-1967), séao
unanimes na orientacdo de que o professor deve criar situacbes favoraveis a
experimentagdao, manipulacdo e criacdo da musica em seus diferentes aspectos:
audicao, pratica vocal, pratica instrumental, improvisagao e consciéncia corporal. A
sistematizagdo da musica como linguagem é entendida como etapa posterior, na
obra desses educadores.

BORGES (1997) demonstrou as etapas contempladas em sua pesquisa com
criangas na faixa etaria entre oito e nove anos, estudantes de flauta-doce na EMIA
(Escola Municipal de Iniciagdo Artistica) na cidade de S&do Paulo, entre os anos de
1984 e 1986. A autora orientou-se pelas propostas pedagogicas de Edgar Willems e
dividiu seu trabalho pratico nas seguintes etapas:

1. Preparagdo do mundo sonoro;
2. Desenvolvimento sensorial auditivo;
3. Introdugao a leitura.

BORGES (1997) explica sua escolha da seguinte maneira:
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“A introducao a leitura e escrita precisa ser feita com cuidado pois é a ponte
que possibilita aos alunos a passagem do ‘concreto para o abstrato’ o que
permite afirmar que esta etapa s6 devera acontecer na vida musical depois
de vencidas etapas anteriores” (BORGES, 1997, p. 66).

Neste sentido, GORDON (2000) traz a idéia de que a audiacdo (audigao
interior e significativa) deve ser anterior a sistematizagdo da linguagem e a destreza
técnica instrumental. Inicialmente, o estudante sera estimulado a ouvir interiormente
€ a cantar padroes tonais e ritmicos familiares. So6 posteriormente fara a

transposicao para um instrumento externo ao seu corpo.

“Independente de por quanto tempo o ensino de leitura é adiado, quando os
alunos sado primeiro ensinados a audiar (ndo s6 a imitar), eles sentem
invariavelmente o desejo de aprender a ler e a escrever a notagao e fa-lo-ao
com mais sucesso” (GORDON, 2000, p. 365).

GORDON (2000) questiona sobre o momento ideal de passar da fase de
audiacao para a fase de associagao simbdlica. Ao olharmos para o aluno, a resposta
sera dada segundo suas condigdes sociais, cognitivas, psicomotoras (SANTIAGO,
1994) ou de maturidade de audiagdo (GORDON, 2000), por exemplo. Esses dados
serao claros na mesma proporgcao que refletirmos sobre as fungdes e objetivos de
uma educagao musical instrumental com criangas. A necessidade da leitura deve
ser clamada pela pratica (GORDON, 2000 e TOURINHO, 2003), facilitando, assim,
sua compreensao.

Nao ha um método unico de sucesso garantido para todos. Assim, a adogao

dos diferentes métodos, justificados por P1 e P2 como sendo o motivo de uma
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pressao para a urgente notacdo, parece demonstrar uma submissdo das escolhas
do professor de instrumento em virtude de um método (conjunto de estudos técnicos
ou repertoério). O tal método ou livro foi elaborado a partir de um referencial de
crianga—aluno, sociedade, época, que nao necessariamente condiz com 0 nosso € 0
de nossos alunos. Esta autonomia dada aos métodos pode provocar um
desconforto, pois 0s alunos reais nao correspondem, muitas vezes, a disponibilidade
temporal, corporal, de interesse musical e técnico prevista por tais livros.

A relagdo corpo-ensino de instrumento € o segundo aspecto gerador de
duvidas e dificuldades relatado pelos professores participantes deste trabalho. O ato
de tocar ha varios anos gerou suas verdades, hipéteses e certezas em relagao a
tamanho e formato da mao, a estatura e sua relagcdo com alguns instrumentos, a
tolerancia a dor ou ndo. Enfim, esse conhecimento provocou em alguns professores
uma preocupacdo em nao causar consequéncias ao corpo fisico do aluno e
favorecer um melhor processo de aprendizagem instrumental.

BORGES (1997) e TOURINHO (2003) corroboram a preocupagao de P3
demonstrada em sua fala: se ndo ha um cuidado com a mao da crianca, “ como é
que eu posso exigir expressdo dela?” As autoras ponderam sobre o conjunto de
novidades corporais que a aprendizagem de um instrumento musical provoca.
BORGES (1997) intensifica, neste parametro, a responsabilidade do professor, o
primeiro modelo de postura corporal para seus alunos. A forma da mao, o angulo da
coluna em relagdo a cadeira, do corpo todo em relagdao ao instrumento, a maneira
como o equilibramos, como inspiramos e expiramos sado aspectos que interferem
diretamente na execug¢do musical e deverdo ser tratados adequadamente pelo

professor desde o principio do processo ensino-aprendizagem de instrumento.
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A partir das falas do Quadro 3.7, € possivel demonstrar um terceiro fator
gerador de algumas dificuldades no inicio da docéncia dos professores pesquisados.
O dominio de parte do repertdrio do proprio instrumento € apontado como um pré-
requisito fundamental para a pratica docente, juntamente com as questdes técnicas
que nomearemos como conhecimento do conteudo. Ha, portanto, entre os

professores, uma valorizacdo desse conhecimento para iniciar a docéncia.

Eu ndo posso simplesmente ser repetidora porque o piano, o estudo em si é
uma atividade muito repetitiva, e repete o trecho e nio sai, e faz de novo. A
gente sabe disso, agora, eu tinha que dar pro meu aluno alguns atrativos,
né, repertorio diferente, alguma coisa conhecida e coisas nao conhecidas,
né. Entdo o repertdrio € sempre uma questao que me preocupa, sempre me
preocupou (P6).

Porém, o dominio do saber especifico, isto é, tocar um instrumento, ndo é
suficiente para ensinar bem um instrumento. Conhecemos muitos professores em
nossa trajetoria escolar com este perfil “sabiam a matéria, mas ndo sabiam ensina-
la”. O chamado conhecimento pedagdgico do conteudo pressupde o conhecimento
do conteudo, porém nao esta limitado a este. Engloba o conhecimento do aluno, do
curriculo, de conteudos correlatos e também do conteudo pedagdgico (MIZUKAMI,
2002).

No Quadro 3.8 é possivel demonstrar que ha uma preocupagdo dos
professores em intermediar os saberes especificos (técnicos e musicais) para tocar
um instrumento e ao mesmo tempo manter a motivagdo dos alunos no processo

ensino-aprendizagem.
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(...) Qual é a bagagem musical da crian¢a que vem estudar e o que vocé vai
dar pra ela para que vocé consiga falar a mesma lingua? (...) A bagagem
psicologica eu acho super importante porque vocé sabe lidar com algumas
reagbes da crianga, né (P4).

P4 lamenta a ignorancia do historico musical dos alunos, de questdes psicolégicas
que afetam a educagdo e de como conduzir a adequacgao fisica ao instrumento.
Considera o dominio dessas questdes indispensavel a formagao de professor de
instrumento. Outros professores preocupavam-se em manter o interesse do aluno,
flexibilizando a escolha dos métodos e a dinamica da aula.

E possivel concluir, neste capitulo, a partir dos dados coletados e do dialogo
estabelecido com o referencial tedrico, que este grupo de professores fundamenta
sua pratica docente e resolve seus dilemas iniciais com base nos saberes gerados
pela pratica. Os saberes docentes gerados a partir da pratica dos professores de
instrumento s&do personalizados no contexto de trabalho da Escola Fermata.
Primeiramente, essa escola foi modelo para 60% dos professores entrevistados e,
posteriormente, apresentou aos professores uma série de situacdes educacionais
que podem ser encontradas ou ndo em outras escolas de musica, a saber:

=  Acesso restrito e concorrido dos alunos as aulas de instrumento;

= Curso tendo como ponto culminante a formacgao técnico-profissionalizante dos
alunos;

= Corpo docente dividido em dois grupos, basicamente; um é responsavel pelas
disciplinas teoricas que introduzem, fundamentam e treinam diferentes
aspectos da linguagem musical, e o outro € o grupo dos professores de
instrumento que encaminham o estudo técnico expressivo de cada

instrumento.
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B) PERSPECTIVA DE EDUCACAO MUSICAL DOS PROFESSORES DE
INSTRUMENTO MUSICAL

APRESENTAGCAO DOS DADOS

Neste capitulo, traremos os resultados do bloco de questdes com os quais
objetivava-se conhecer as referéncias dos professores em educacédo e educagéao
musical; como eles refletem sobre as questdes de acesso ao ensino de instrumento
no ambito geral (pais, estado) e num ambito institucional (Escola Fermata).
Posteriormente, mas pertencentes a mesma tematica, apresentaremos os dados
sobre a rotina escolar, organizagao curricular, focando suas escolhas e reflexdes

sobre a pratica.

O acesso

No Quadro 3.9, apresentamos o conjunto de falas que respondem sobre as
condi¢des de aprendizado musical das criangcas. Podemos observar a unanimidade
dos professores em afirmar que todas as criangas podem aprender musica. Ha

nestas falas uma proximidade muito grande entre musica e natureza humana.
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QUADRO 3.9: Ponderacgdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
das condi¢ées de aprendizado infantil para a educagcdo musical.

P1: Acho verdadeira, acho que todos podem, que alguns realmente tém mais facilidade por diversas
razées, entdo acabam se desenvolvendo mais rapido, o que ndo necessariamente é garantia que vao
trabalhar com mdusica, vdo seguir musica, mas acho que qualquer crianga & capaz de aprender
musica sem problema nenhum.

P4: Bom, eu acho que todas as criangas devem aprender musica. (...) fico até emocionada de pensar
porque as criangas sdo téo abertas, séo tdo...Pra elas é uma coisa tdo natural, a musica, parece que
€ uma coisa que vem com elas, vem com as criangas.

P6: O ser humano é movido a ritmo, 0 nosso coragdo, a nossa pulsagéo, entdo, a musica néo é algo a
parte, eu acho que tem tudo a ver com o ser humano, é uma arte, a arte do som.

As reflexdes dos professores pesquisados sobre as interferéncias de objetivos
politicos em projetos de ampliagdo do acesso a educagdo musical poderdo ser
observadas nos Quadros 3.10 e 3.11 Os professores demonstram uma certa
resisténcia em apoiar projetos em que questdes politicas parecem mais importantes

do que questdes musicais.

QuUADRO 3.10: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
dos objetivos politicos educacionais quando se amplia a inclusdo na educagdo
musical.

P2: s6 que eu acho que tem que ter estratégias boas e ai eu acho que a escola tem que funcionar
como um todo. (...) Eu acho que é 6timo, sé que assim, ndo pode ser de cunho politico pra falar que
tem.

P5: Se for feito de uma maneira adequada, eu acho que tem que fazer desde sempre, desde a pré-
escola. Ndo é na quinta ou sexta série, desde a pré-escola. Tem que ter equipamento, tem que ter
instrumento. Ah! Nao tem verba. Entdo nédo faz. Pra ficar meia boca, néo faz.

P6:0lha. Eu acho que democratizar, que dar direito a todos & musica é fantastico, desde que isso seja
feito em boas condigbes. Eu acho até louvavel um trabalho de uma pessoa que va numa comunidade
carente e faga um trabalho de incentivo, que faga, ndo sei, uma espécie de iniciagdo musical, uma
alfabetizacao, mas é... eu sou a favor que elevemos o nivel do ensino musical, né, e possamos dar
acesso pra todos e ndo que as pessoas saem por ai, cada um por si. (...) Vocé pega a flauta doce, vai
la e faz cinqlienta criangas tocarem flauta-doce. Pode ser que dessas cinqlienta [criangas], saia uma
virtuose, tenha uma realmente talentosa assim, uma pessoa com aptidao pra flauta.
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QUADRO 3.11: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da capacitagdo profissional dos educadores musicais envolvidos em projetos de

inclusdo na educagdo musical.
P2: Eu acho que tem que ter pessoas ligadas a pedagogia, pessoas que montem um esquema.
Conversar com professor de instrumento, formatar um negécio interessante.

P4: Ndo adianta a gente fazer uma democratizagéo do ensino de musica se a gente ndo tem
profissionais capacitados pra isso, né, é obvio.

P8: Eu sou a favor da gente melhorar o ensino das escolas e até das faculdades e formar professores
de verdade pra que possam ta atuando assim, estarem aptos a darem boas aulas. (...) Eu acho que a
pergunta seria mais assim: Sera que todos os professores de musica ou todas as pessoas tém a
possibilidade de formar uma pessoa musicalmente? Porque é complicado, né. Nao é porque vocé da
aula ha quinhentos anos ou porque vocé toca bem. Isso ndo garante que vocé vai formar. Cada aluno
é um aluno e é um caso. As vezes, vocé pega uma crianca que é excepcional, que é acima da média,
que vocé nao precisa fazer muito esforgo para que ela faga um bom trabalho.

O acesso a Educagao Musical na Escola Fermata

O Quadro 3.12 nos mostra como os professores pesquisados analisam o
contexto da Escola Fermata a partir do parametro da inclusdo. Importante observar a
presenca de diferentes naturezas de destaques. O foco € o mesmo, porém o angulo
de observagao € diverso. Sdo apresentadas questdes de ordem estrutural (espaco

fisico e quantidade de vagas), salarial, pedagogica e financeira.




61

QuADRO 3.12: Ponderagbes verbalizadas pelos professores participantes,
contrapondo as condigbes de aprendizagem na educagdo musical instrumental
infantil e o acesso na Escola Fermata.

P2: Eu sinto falta la [Escola Fermata] de um melhor investimento em crianga. (...) la virar e falar assim,
€é crianga, primeiro crianga. Isso eu ja tenho falado faz tempo, eu até parei de falar porque nao adianta.
(...) Talvez assim eu devesse entender a proposta da escola. Parece que pra mim é claro, ndo é
investir em crianga. E profissionalizante e formar faculdade.

P4: Eu acho que a Escola Fermata tem um problema grave de estrutura fisica, né. Antes disso, tem
um problema salarial que é muito grave aqui na Escola Fermata. Eu adoraria trabalhar mais aqui, mas
realmente nédo da, né. (...) Entédo eu acho que a Escola Fermata poderia oferecer muito mais do que
ela oferece, né, se a gente tivesse uma verba pra isso, se a gente tivesse uma forma de estimulo de
reciclagem de informacgao dos professores.

P5: Entdo tem aluno que ta atrasado com 200 mensalidades porque o pai ta desempregado. Pelo
menos eu ndo soube de nenhum aluno que fosse mandado embora. Negocia, parcela a divida, da um
jeito, se vira. (..) Eu acho que isso melhorou porque na época que eu estudei aqui eu tive amiga que
abandonou a escola porque néo podia pagar.

P7: Talvez no comego onde todo mundo faz o teste, vai para um lugar ou para outro. Agora tem a
questéao do instrumento, vocé tem que competir para ver se vocé consegue uma vaga para aprender o
instrumento escolhido. (...) Entdo, ai vai acontecendo uma sele¢do assim, que... o aluno... uma
selecéo de frustragdo. Ndo sei. Uma selecdo natural... Ndo, natural, ndo. E isso, o aluno vai desistindo.
(...) O aluno vai fazer o teste do instrumento, e ai tem 30 pra uma vaga e ele ta no Nivel 2. Depois no
Nivel 3 ele vai la e faz o teste de novo, 30 para uma vaga e ele ndo passa. No Nivel 4 ele vai la de
novo, 30 para duas vagas, ele ndo passa. Ai vai ter uma hora que a escola vai tirar ele. Ele nao vai
para determinado nivel sem instrumento. (...) Ai ja acabou a democratizagao.

P8: Vocé tem turmas de Iniciagdo Musical, ela [a crianga] faz um trabalho super legal, dois, trés anos,
mas ai quando chega na hora de pegar a vaga de instrumento acaba sendo complicado. E eu tenho
certeza que tem muita crianga que acaba desistindo porque faz o teste duas, trés vezes, ndo tem
vaga, né. A crianga comega desanimar porque chega uma hora que ela quer tocar um instrumento, ela
quer aplicar tudo aquilo que ela faz na aula de Iniciagdo Musical. (...) Chega uma hora que a crianga
acaba saindo da escola e as vezes até desistindo de estudar musica.

Na Escola Fermata, o acesso a todos os cursos € caracterizado pela
presenca de testes classificatérios, pois, como vimos no 4° capitulo, a demanda ¢é
maior do que a oferta de vagas. O Quadro 3.13 traz as falas dos professores,
agrupadas por areas instrumentais, e que respondem como cada area realiza o

referido teste classificatério, o que cada area prioriza e por quais motivos.
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QuUADRO 3.13: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre as
etapas percorridas por uma crianga para ter acesso a aula de instrumento na Escola

Fermata.

Area de
Flauta
Doce

P1: No caso da flauta doce, ela [crianga] até poderia ser contemplada de cara porque a
gente ndo pede pré-requisito. Mesmo a questdo da leitura, dependendo da idade, é
possivel de ser trabalhado em paralelo, mesmo que o aluno ndo tenha conhecimento.
Agora, esse tempo que o aluno passa fazendo aula de Iniciagdo Musical eu acho super
importante, primeiro pra ele ter esse primeiro contato com musica, descobrir o que é. As
vezes eles tém vontade, mas chega na hora ndo é bem isso e as vezes também essa
questao de vocé ja fazer uma aula individual pode assustar, né? Porque é uma relagéo
bastante diferente ter aula individual com teu professor e ter aula em grupo.(...) No caso
das criangas, como a gente ja tem a orientacdo dos professores de Iniciagdo Musical,
entdo a gente procura sempre respeitar o que os professores pedem. (...) Se a gente tem
todos eles [alunos] exatamente na mesma situagdo ai a gente opta por quem tem a
melhor leitura, (...) por quem se desenvolveu mais ou que apresentou um teste um pouco
mais resolvido na questdo da teoria mesmo.

Area de
cordas

P5: A entrevista ou teste consta do seguinte: quem ja toca alguma coisa traz o instrumento
e toca alguma coisa. Alguma coisa é sempre alguma musica de livre escolha ou para
alguém que ja é mais avangado a gente pede coisa mais especifica, uma escala, um
estudo, alguma coisa assim. (...) No caso de crianga, principalmente, falar com a méae pra
ver a possibilidade de comprar e de ndo comprar, como é que compra, como é que deixa
de comprar. Tamanho do instrumento: como é que orienta pra comprar, efc. (...) Isso até
uns semestres passados e ai a gente tinha que fazer algumas escolhas porque a escola ta
sendo muito procurada e ndo tem vagas de violinos suficiente. (...) Teve semestre que
nenhum aluno foi reprovado, nenhum desistiu e nenhum se formou. Nao tinha vaga. Tinha
zero vaga, com 40 candidatos na porta.(...) A gente vendo que né&o tinha vaga e a procura
aumentando. A cada semestre mais gente procurava a escola. Foi ai que a gente pediu
pra fazer um experimento. Abrimos uma turma de ensino coletivo aqui na Escola Fermata.
(...) Agora a gente ta trabalhando com 4 turmas. A gente antes ainda fazia uma triagem,
quem ja toca, quem né&o toca nada, € iniciante ou toca, mas ta tudo torto. Dava uma
separada porque mesmo assim sé tinha uma turma e ndo dava pra atender todo mundo
ao mesmo tempo. Mesmo assim, continuava uma espera. (...) Ai de uns, pelo menos, uns
3 semestres pra ca a gente modificou um pouco essa nog¢do de ficar esperando ou nao
ficar esperando. Porque ai a gente constatou o seguinte: vinha um aluno fazer teste,
algum aluno que ja toca alguma coisa que foi mais ou menos orientado. Ele vinha fazer
teste e ndo conseqguia vaga. E ele vinha de novo no semestre seguinte, vinha de novo no
semestre seguinte e o cara continuava sem orientago. (...) Entdo de um tempo pra ca a
gente tem as turmas de ensino coletivo, que elas funcionam basicamente pro cara ficar na
espera, mas ndo numa espera sem orientagdo. (...) Nao existe mais uma lista de espera
que o aluno fica fora da escola. (...) e o que é bom é que a gente também consegue fazer
a peneira de uma maneira mais eficiente. Mais do que s6 no dia do teste.

Area de
violdao

P4: eu acho que no fundo no fundo é a disponibilidade do professor de instrumento aceitar
crianga, no fundo no fundo. (...) Entdo, a gente recebe um pequeno bilhete dos
professores de Iniciagdo Musical que, geralmente é um bilhete explicativo,[sobre o que]
essa crianga ja estudou. Na verdade, é um bilhete do contetudo programatico da turma, ja
estudou seminima, colcheia, ta ta ta. (...) Ai, a gente pede, em cima desse relatorio, a
gente faz um teste basico, uma leiturinha sé ritmica, uma leitura melddica. A gente
conversa com a crianga, essa é a parte mais importante da entrevista. E na conversa que
a gente vé como ela se relaciona, como ela fala,... Por que ela quer estudar violao? Ela ja
tem violdo? Alguém toca na familia dela? Que tipo de musica que ela gosta de ouvir?

Area de
piano

P3: Bom, na hora da avaliacdo, pelo menos, a gente procura dar uma analisada na
crianga de uma maneira geral, desde o0 momento em que ela entra na sala até o momento
da sua saida. Entdo, as vezes a gente pode perceber que aquela crianga tem um
determinado interesse e uma outra ndo esta nem ai. (...) Nos aspectos musicais, a gente
sempre busca, primeira avaliagdo é coordenagdo motora dela. Como esta? (...) Entéo a
gente aplica alguns testes motores pra ver a capacidade dela. No lado leitura musical, a
gente pede que ela cumpra um determinado programa minimo pra poder tocar alguma
coisa no dia da prova. A gente néao fica exigindo que aquilo que ela escolheu esteja
perfeito pra idade dela, mas tem que ter um certo empenho musical em cima, mostrar que
resolveu 0s pepinos daquela obra que ela escolheu, né. (...) Se ela ndo conseque tocar, a
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gente ndo se importa, mas que ela leia as notas solfejando, né. A gente também joga
alguns exercicios ritmicos pra ver a compreensédo dela. Métrica. Como que é? Coisas
simples, bem basicas, né. E fazemos também uma entrevista com ela, no sentido de por
que esta fazendo mdusica, por que gosta, por que deixou de gostar, se ha alguém da
familia que estuda [piano], se é piano que ela também curte ou nao tem algum outro
instrumento que ela gostaria de fazer (?). E questionamos também se ndo tem piano e se
tem piano, aonde ta o piano, como é que é a estrutura dela familiar. Se ela tem piano,
legal. Se ndo tem piano, a gente ja avisa os pais de que o curso exige que se tenha um
instrumento em casa e a maioria dos pais toma esta consciéncia depois de um ano do
Curso.

P9: Tiveram periodos que, principalmente pras criancas, que muitas criangas hao
passavam no teste de piano, aconteceu uma interferéncia em relagdo a escola de
iniciagdo musical com a coordenagéo e a gente teve um dialogo dos professores de piano
com a escola de iniciagdo musical. Acho que... Existia um problema... ndo um problema
mas, algo que foi detectado, que ndo estava funcionando muito bem na visdo de alguns
professores e eu acho que com esse dialogo se chegou a um determinador comum. (...)
foi colocado como critério principal, ter uma melhor nogéo de leitura e a questdo motdrica
mesmo.

Planejamento do ensino de instrumento na Escola Fermata

Apresentamos no Quadro 3.14 os dados que demonstram quais os destaques
que fazem os professores pesquisados quando questionados sobre o teor das
reunides de planejamento do ensino de instrumento na Escola Fermata. Salientamos
para o leitor a presenga de assuntos de ambito organizacional, de decisdo de
calendario para apresentacbes efou exames. “E sempre uma coisa mais

administrativa do que pedagdgica” (P4).
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QUADRO 3.14: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da(s) reunido(bes) de planejamento do ensino de instrumento na Escola Fermata.

P1: No momento que cada um de nés sente essa necessidade de ta discutindo a gente discute. A
questao do planejamento é um comecgo da discusséo. (...) Entdo acaba sendo um ponto de partida e,
na verdade assim, um outro ponto de partida de discussdo é nas provas, justamente onde a gente
observa os alunos um do outro e as vezes constata coisas, observando seu aluno e do outro
professor.

P4: Entéo, ele é discutido...[reflexdo] Mais ou menos, né, depois que P8 ta de licenga eu nunca mais
discuti com ninguém a questao. [planejamento do curso de instrumento para as criangas] (...) Quando
a gente refez o programa de violdo e ai a gente discutiu, mudou algumas coisas, mas o [planejamento]
das criangas ndo ta nem pronto ainda. (...) A dltima [reunido com a presenca da equipe diretiva] eu ndo
pude participar, mas sdo sempre questées mais formais assim: A gente precisa de um programa, a
gente precisa de um... Ah esqueci! Tem um calendario aqui, se vocés quiserem marcar apresentagao.
E sempre uma coisa mais administrativa do que pedagdgica mesmo.

P5: Houve uma época que soé tinha aula de cordas num tnico dia da semana ou dois dias da semana.
Todos os alunos de cordas se encontravam num dia ou noutro. Todas as praticas de orquestras
funcionavam nos mesmos dias. Entdo, existia uma integragdo muito grande entre professores e
alunos. A gente passava o dia inteiro aqui, almogava junto, jantava junto, trabalhava o dia inteiro. (...)
Néo existe mais o envolvimento de verdade como era antes. (...) Mas do aspecto burocratico de
reunido pedagogica? Ndo tem. Reunido do grupo de cordas? N&o tem. Reunido com chefe de cordas?
Né&o tem. Todos os professores de violino vindo aqui, fazendo uma reunido, num dia especifico, pra
discutir assuntos de violino? N&o tem. (...) Porque a vida de todo mundo é muito complicada. E dificil
fazer reunido. Muito dificil.

P6: Entao nessas conversas informais assim, de corredor. E tem os momentos de... como é que a
gente chama? De planejamento, em que a gente discute alguns pontos e os momentos de provas
principalmente né, porque ai é que os meus colegas véo ta vendo os meus alunos, os problemas dos
meus alunos, e as vezes a gente pergunta, pede por conselhos, solugées. (...) Eu sempre fiz questéo
de ir [nas reunides] porque eu nunca gostei que resolvessem alguma coisa por mim, ta. Eu sempre
quis ta presente. (...) E isso, por exemplo, eu sinto falta, porque nés temos um lado 6timo, um lado
muito bom, que é o fato de termos a liberdade de trabalharmos do jeito que a gente quer mas, por um
lado falta aquela coisa do coordenador. O que a escola de piano vai produzir? E cobrar da gente.
Porque eu acho que os professores devem ser cobrados por uma coordenagédo. Que eventos vocés
vao fazer? Que integragao vocés vdo promover entre os alunos de piano e os de cordas e os de
sopro? Quais s&o os recitais?

P9: A gente ta todo semestre re-discutindo o planejamento que envolve o repertdrio, data das provas,
e como a gente vai avaliar cada prova, se a gente vai dar mais oportunidade pro aluno tocar, se ele ta
tocando s6 nas provas ou mais vezes durante o semestre. Tem uma série de coisas que envolvem
esse planejamento, né.

Decidir o que o aluno tocara no decorrer de seu curso € um dos assuntos que
€ discutido no planejamento do ensino de instrumento, mas podemos observar no
Quadro 3.15 uma certa maleabilidade, flexibilidade verbalizada pelos professores
para um re-encaminhamento deste planejamento objetivando uma maior
aproximacao entre o repertério escolhido e as condi¢des reais apresentadas pelos

alunos para executa-lo.
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QUADRO 3.15: Ponderagdes verbalizadas pelos professores participantes no ambito
da escolha do repertério que sera praticado na aula de instrumento.

P1: Na verdade, elabora um planejamento baseado em comportamentos de alunos que vém com
mais freqiiéncia, né. (...) Had uma padronizagdo do repertério, do que deve ser feito, mas ndo do
tempo relacionado a isso.

P4: Porque eu acho assim, que a aula individual, ela te possibilita isso, né, no individual ou mesmo
nos duos. Possibilita um contato maior e te da essa abertura de vocé buscar um repertério que vocé
sabe que vai agradar a crianga, que vocé sabe que vai dar tal dificuldade pra crianga, mas que ela
precisa trabalhar esse ponto, que vocé... Quer dizer, vocé tem como planejar o caminho mesmo, no
individual, quer dizer, essa crianga precisa trabalhar um pouco mais de coordenagdo, agora é o
momento ou agora ndo é o momento, agora é o momento de trabalhar a questdo melddica, de
cantar junto. Entdo déa pra vocé fazer isso. Entdo, eu escolho, sim, o repertério de acordo com ele.

P8: Néo existe um repertério determinado em que vocé vai tentar encaixar o aluno naquele
repertério. E o contrério. Vocé tem uma série de pecas de um determinado nivel que é pra trabalhar,
vamos supor, trabalhar arpejo. A gente quer trabalhar arpejo com aquele aluno naquele momento.
Vocé tem uma série de pecgas. Entdo, vocé vai escolher uma coisa que tem a ver com aquele aluno.
(...) e se ele ndo ta curtindo aquilo, ndo adianta insistir muito porque vai ficar uma coisa chata e ele
n&o vai fazer, ndo tem uma motivagao, ele ndo ta gostando de tocar aquilo la, ndo se identificou com
o estilo.

P9: Nado tem como vocé dar uma coisa sem conhecer o aluno. (...) Agora [rindo] eu ndo tenho como
acertar sem conhecer o aluno, é impossivel. (...) Entdo, a questao do conhecer, né, o histérico
musical ou pianistico do aluno, né, aos poucos vocé vai sacando como é que ele funciona. (...) O
planejamento da uma margem pra vocé escolher algumas obras. Ndo é um planejamento fixo, ele da
alguns pontos, por exemplo, um livro de referéncia que vocé pode escolher, algumas obras, um livro
técnico que vocé pode escolher um ou outro estudo. Entéo, vai dar margem pra vocé escolher um
repertorio diferenciado.

Mudancga de abordagem para favorecer o percurso

Nos Quadros 3.16 e 3.17, podemos observar as ponderacdes dos professores
contrapondo a existéncia de diferentes elementos ou situacbes que interferem no
dia-a-dia das escolas de musica e que podem desinteressar um aluno inicialmente
interessado e vice-versa, isto &, tornar-se interessante para um aluno que apresenta
desinteresse. Encontramos aqui a preocupagao de alguns professores em investigar
as possiveis causas do desinteresse antes de atribui-las prematuramente aos

alunos.
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QUADRO 3.16: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da natureza e da possibilidade de a escola/corpo docente reverter o processo de um
aluno desinteressado e torna-lo interessado.

P5: ele ndo fica desinteressado da noite pro dia. E um processo que a gente vé o aluno toda semana,
a gente vai sacando... ta ficando esquisito... alguma coisa mudou. (...) Entdo é muito dificil um aluno
comegando a ficar estranho e a gente, nenhum de nés perceber.(...) Por que ele ta desestimulado? A
gente, na medida do possivel, tenta interferir.

P7: Vai depender do interesse do professor em rever ou se ele abandona. Ah, fulano ndo quer entéo,
deixa, né. Nao sei, acho que diversificando bastante a aula, trazendo coisas que ele pode fazer, mas
coisas que sejam desafiadoras porque as vezes o desinteresse é porque ele tad achando facil demais,
sei la. Mas, acho que é essa coisa, dinamizar a aula. A aula nao pode ser chata.

QUADRO 3.17: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da natureza e da possibilidade de a escola/corpo docente reverter o processo de um

aluno interessado e torna-lo desinteressado.

P3: Acho que esse efeito negativo pode acontecer quando o aluno nédo tem... E o tal do aluno
devagar, ele tem todas as condigbées de fazer musica, mas num tempo menor do que a escola esta
oferecendo. Nesse aspecto, eu acho que é muito negativo porque ele comeca a se comparar e
isso € natural e ele comega a se sentir mais lento. E é I6gico, comega a criar uma exigéncia muito
grande por parte do professor que ele comece a cumprir aquela carga e muitas vezes ele desiste
no meio porque ele proprio sente que néo vai, ndo vai consegquir dar conta. Entdo eu acho que isso
é um efeito negativo pro aluno.

P5: eu vejo aluno que tem dificuldade em alguma coisa e o professor em questdo nédo ajuda
aquele aluno a resolver.(...) aluno que faz Iniciagdo Musical hd 5 semestres e ndo sabe a diferenga
de linha e espaco (...) Problema de ndo saber a diferenga entre minima e seminima. (...) Olha! Eu
t6 muito decepcionado. (...) Agora, se o cara tem capacidade de tocar “Atirei o pau no gato” num
violino, afinado, ndo é possivel que ele ndo consiga escrever quaternario! Eu vejo que varias
criancgas, elas se sentem desestimuladas na aula de Iniciagdo Musical. Ou porque a aula é muito
rapida pra velocidade delas, ou porque a aula é muito lenta.

DIALOGO COM OS DADOS

O acesso

Podemos verificar, a partir do Quadro 3.9 que, para os professores de
instrumento, toda crianga tem condi¢cbes de aprender musica, pois eles acreditam

que a musica faga parte da natureza humana.
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Encontramos na literatura autores que desenvolvem pesquisas e trabalhos
metodoldgicos sobre a percepgao e a cogni¢ao musical dos bebés e concluem que
desde a mais tenra idade os bebés estdo atentos a musica de seu entorno [FEREZ
(1998), ILLARI (2002) e BEYER (2001)].

Por outro lado, sabemos que a musica esta presente em muitas interagdes
sociais do ser humano. “Existe musica para adormecer, musica para dancar, para
chorar os mortos, para conclamar o povo a lutar’ (BRITO, 1998, p. 47). Nesse
sentido, o primeiro contato da crianca com a musica acontece no ou através do
ambiente familiar. SUZUKI (1994) sugere que preservemos a audi¢do musical dos
bebés desde sempre, expondo-os somente as musicas afinadas e de qualidade.
“Se um bebé é criado ouvindo a gravacdo de uma cang¢do desafinada, seus ouvidos
vao se acostumando e sera muito dificil modifica-los mais tarde” (SUZUKI, 1994, p.
18). Para o autor, portanto, € imprescindivel uma educagado musical voltada para os
pais.

No contexto escolar, a musica surge na educacgao infantil (0 aos 6 anos),
porém, segundo BRITO (1998) e BEYER (2001), apresentando sérios entraves
pedagogicos e musicais. Prioriza-se, muitas vezes, a repeticdo e a imitagcdo em
prejuizo da criagcdo e elaboragdo musical, pois os professores orientam-se por
crengas que delegam a musica fungdo secundaria, muitas vezes funcédo de
ornamentacgao de eventos e festas do calendario da escola.

Os quadros 3.10 e 3.11 parecem demonstrar uma preocupagao dos
professores em relacdo a necessaria capacitacao dos profissionais e clareza dos
objetivos politicos num programa de inclusdo da educagao musical. “Nao tem verba,

entdo nao faz” (P5).
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Por outro lado, as vezes, inexiste verba para um determinado formato de
educacao musical. Algumas iniciativas buscam ampliar o acesso sem aumentar
demasiadamente os custos de uma formagao musical instrumental, por exemplo.
Compartilhamos com os professores a preocupacdo de que iniciativas politicas e
com objetivos exclusivamente politicos possam influir negativamente em qualquer
tentativa de ampliagdo do acesso a educagédo musical de qualidade. Projetos que
comegam numa gestdo administrativa e sao interrompidos na outra. Projetos que
nao conseguem criar uma equipe de profissionais, pois, na impossibilidade de
contrata-los, mantém um rodizio continuo de professores.

Toda essa situacdo necessita de estudos e reencaminhamentos, mas a

iniciativa de ampliar a inclusao devera ser apoiada.

O acesso a Educacgao Musical na Escola Fermata

E possivel afirmar, a partir das falas agrupadas nos Quadros 3.12 e 3.13 que,
no contexto de trabalho docente dos professores pesquisados, na Escola Fermata
ha uma realidade em continuo conflito no ambito da incluséo.

Segundo P7 e P8, inicialmente ha um acolhimento, pois os alunos sao
encaminhados para o nucleo tedrico de formagao musical no qual as aulas sao
coletivas. Entretanto, no momento de ingressar nas aulas de instrumento, de carater
individual na maioria das areas instrumentais, a realidade é outra. Os professores
citados acreditam que a frequente concorréncia por uma vaga de instrumento
desestimule muitas criancas a permanecerem nessa escola.

P4 destaca a falta de espacgo fisico e remuneracdo condizente como

empecilhos para a ampliagdo do numero de vagas no curso de instrumento. P5
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apresenta uma escola preocupada com as desisténcias decorrentes da falta de
condicbes de pagamento, renegociando semestralmente o pagamento das
mensalidades.

Os limites estruturais (espaco fisico e numero de vagas) determinaram
claramente a necessidade de se fazer escolhas para selecionar alunos que serao
contemplados por vagas do curso de instrumento na Escola Fermata, visto que nao
ha equivaléncia de demanda e oferta. Comentaremos cada area, pois suas
particularidades também sao determinantes dessas escolhas.

As areas de flauta doce e violao recebem os relatérios individuais de cada
crianga-candidata enviados pelos professores do curso Iniciagdo Musical e, a partir
destes, sao elaboradas leituras ritmicas ou ritmico-melddicas. Na area de flauta-
doce, prioriza-se o0 aluno que mostre melhor fluéncia de leitura, quando ndo ha um
aluno indicado pelos professores de iniciagdo musical como prioritario. A area de
violao complementa o teste com uma entrevista objetivando conhecer mais a
maneira pela qual a crianga se relaciona com a musica.

Quanto a area de cordas, por consequéncia de uma procura excessiva, O
acesso € primeiro para o ensino coletivo, e a triagem é feita posteriormente e de
acordo com o desenvolvimento apresentado no decorrer desse curso. Segundo P5,
essa nova realidade favoreceu uma escolha mais consciente de alunos para as
aulas individuais.

A area de piano divide o teste em tépicos avaliativos: exercicios para verificar
a coordenagao motora, leitura musical no instrumento ou solfejando, pois essa area
determina um programa minimo a ser executado no instrumento, e encerra com
entrevista. Na entrevista, ha um fator sécio-econémico agravante na exclusao: é pré-

requisito para essa area que a familia se comprometa a adquirir um piano.
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As iniciativas das areas de cordas e de violdo no ensino coletivo de
instrumento sinalizam uma atitude em busca de solugdes para a falta de vagas
denunciadas pelos professores entrevistados. Entretanto, a area de cordas, segundo

P5, sofre o inicio de uma nova consequéncia.

“A gente conseguiu esse paliativo de terem as turmas coletivas, mas nem
esse problema mais ta sendo muito solucionado. Agora a gente precisa de
mais turmas. (...) a estrutura nao permite abrir uma turma por semestre
porque a gente ndo consegue absorver todos. Ao mesmo tempo em que
todos estao tendo aula, os alunos que ja estdao ha trés semestres, dois
semestres, quatro semestres fazendo aula coletiva, ja estdo de saco cheio
porque nao foram chamados ainda pra aula individual” (P5).

Como suprir as vagas dos alunos do curso coletivo que ja apresentam condigbes e
necessidades de orientacdo individual? O curso coletivo acolhe, ensina os
procedimentos elementares, mas aproxima o momento em que aluno necessitara de
encaminhamento individualizado, direcionado a formacgao técnico-profissionalizante,
atualmente o nivel mais adiantado do curso de musica oferecido pela Escola
Fermata.

As falas dos professores nos fazem concluir que a solugdo para tamanha
problematica ndo depende exclusivamente de atitudes da direcdo dessa escola. Eles
queixam-se do limite de espaco fisico e de baixa remuneragdo. Sao estes dois
elementos de responsabilidade da Administragdo Publica Municipal. Acreditamos
que a ampliagcao da oferta de cursos de musica na regiao onde esta situada a Escola
Fermata devera ser revista pelos 6érgaos competentes. Internamente, entretanto, a
equipe escolar analisa a implementagao gradativa de alguns cursos de instrumento

de natureza coletiva.
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Outros contextos escolares desenvolvem essa alternativa no ensino de
instrumento para suprir caréncia de vagas, entre outras coisas. TOURINHO (2003)
relata sua experiéncia no curso Iniciagdao Musical com Introdugéo ao Violao (IMIV),
desenvolvido na Escola de Musica da Universidade Federal da Bahia, no qual o
objetivo &€ musicalizar criangas de seis a dez anos, usando-se o violdao como
instrumento principal. Na mesma instituicao e precedente a este, temos o curso IMIT
voltado para o ensino de teclado. BORGES (1997) desenvolveu sua pesquisa com

semelhante proposta, tendo a flauta-doce porém, o papel central.?®

Essas propostas
criam a oportunidade para que mais criangas tenham seu primeiro contato com
musica e uma pratica instrumental. Prioriza-se a manipulagdo e a criagdo musico-
instrumental anterior a sistematizagdo dos simbolos musicais discutidos no 5°
capitulo. TOURINHO (2003) acredita que toda pessoa possa aprender a manipular e
se expressar através de um instrumento musical e que a educacdo musical
instrumental possa atingir um niumero maior de pessoas sem a necessidade de se
estabelecer o talento como pré-requisito. A autora tem nesta crengca o objetivo

principal e eixo condutor para o desenvolvimento do IMIV, compartilhado com outros

autores, tais como CRUVINEL & LEAO (2003).

Planejamento do ensino de instrumento na Escola Fermata

Os dados parecem demonstrar que o planejamento do ensino € limitado num
formato de reunido em que os assuntos organizacionais tém prioridade: datas de
provas, datas de apresentacdo, repertério que sera trabalhado. Porém, na

informalidade, nos encontros nos corredores da escola, na cantina, sala dos

% Desenvolvido na EMIA — SP e fundamentado teoricamente na dissertag&o intitulada: “RONDO UMA
FORMA DE EDUCAGCAO INSTRUMENTAL: A INICIAGCAO DO INSTRUMENTO MUSICAL”.
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professores, isto €, quando julgam necessario, os professores discutem as questdes
metodoldgicas. P6 reflete sobre a fungdo pedagdgica da coordenagéao da escola de
musica e solicita, durante as reunides, mais cobranca de seus mobilizadores, os
coordenadores. “Que eventos vocés vao fazer? Que integragdo vocés vao promover
entre os alunos de piano e os de cordas e o0s de sopro? Quais sédo os recitais?” (P6),
intensificando o papel organizacional das reunides de planejamento.

Os resultados convergem somente para uma das fungbes do planejamento
escolar expostos por LIBANEO (1994): “assegurar a racionalizagéo, organizacéo e

coordenacgao do trabalho docente” (p.233). O autor ressalta, entretanto, que

“A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de
formulario para controle administrativo; é, antes, a atividade consciente de
previsdo das agbes docentes, fundamentadas em opgbes politico-
pedagdgicas, e tendo como referéncia permanente as situagdes didaticas
concretas (isto €, a problematica social, econémica, politica e cultural que
envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino)” (LIBANEO, 1994, p. 222).

Considera o planejamento um processo dindmico que demanda frequientes revisdes,
posto que as condigdes reais de seu funcionamento sofrem constantes
modificagdes. Para o autor, essa caracteristica ndo € argumento que deponha
contra, pois sO sera possivel constatarmos que algo néo funcione se tivermos
procedimentos e materiais escolhidos previamente. Além disso, em sua abordagem,
o planejamento propicia o exercicio da objetividade e da coeréncia nas escolhas do
trabalho docente. Limitar-se as queixas de que o professor anterior ndo cumpriu 0s
conteudos esperados nao modifica o perfil do aluno. Sera necessario partir da nova

realidade, trabalhar os pré-requisitos e delinear outros objetivos.
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No Quadro 3.15 podemos constatar uma tendéncia dos professores em
flexibilizar a escolha do repertério a ser trabalhado de acordo com o perfil dos
alunos. Ha um histdrico de perfis, porém os professores dizem definirem somente as
linhas gerais. O planejamento da uma margem pra vocé escolher algumas obras.
Né&o é um planejamento fixo, ele da alguns pontos, por exemplo, um livro de
referéncia que vocé pode escolher algumas obras, um livro técnico que vocé pode
escolher um ou outro estudo. Ent&o, vai dar margem pra vocé escolher um repertorio
diferenciado (P9).

Por outro lado, quando indagados sobre a possibilidade de a escola
desestimular um aluno interessado, os entrevistados mostram um perfil menos
flexivel do planejamento. Aparece, entédo, o aluno “devagar” (P3). Apesar de ele ter
todas as condi¢des de fazer musica, a escola o quer numa velocidade padrao, isto &,
acelerada. E P5 complementa, trazendo o desencontro entre o que é oferecido nas
disciplinas tedricas e o que é cobrado nas aulas praticas.

Apontamos neste capitulo resultados que denunciam a distancia existente
entre os dois nucleos docentes (disciplinas praticas e disciplinas tedricas) da Escola
Fermata. Talvez esteja aqui um dado que possa orientar escolas de musica na
realizacdo de seus planejamentos e/ou pesquisas colaborativas que possam
aproximar conhecimentos especificos, praticos e tedricos sobre a linguagem musical

e conhecimento pedagdgico dos diferentes conteudos musicais.
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C) PERSPECTIVA SOBRE AVALIAGAO NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM DE INSTRUMENTO

APRESENTAGCAO DOS DADOS

Mostraremos neste capitulo um conjunto de quadros que representam o0s
saberes, crencas, valores e praticas dos professores entrevistados sobre avaliagao
no processo ensino-aprendizagem da educagao musical instrumental, de acordo

com seus relatos.

Perfil avaliativo da Area de Instrumento na Escola Fermata

O Quadro 3.18 traz algumas falas que listam as razbes escolares para a
existéncia de praticas avaliativas no processo ensino-aprendizagem de instrumento.
E importante o leitor observar a presenca da mencdo a formalidade do trabalho
docente, a pertinéncia da coleta de dados para favorecer um adequado

encaminhamento do ensino e uma consciéncia dos alunos sobre seu processo.
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QuADRO 3.18: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre as
razbes escolares para a existéncia de praticas avaliativas na educagcdo musical
instrumental.

P1: Entao eu acho que a avaliagédo, ela é antes um pardmetro nosso, da escola, da gente saber o
que ta funcionando, o que nao ta. Outros motivos seriam a propria exigéncia da escola, no sentido
de ser uma escola de musica onde os alunos tém que cumprir um programa. (...) acho que é
importante também pro aluno saber, qual que é a avaliagdo do professor em relagéo a ele e
porque isso é uma coisa que pode fazé-lo crescer mais.

P2: Eu fico preocupado o tempo todo, independente de prova ou ndo, é se ele ta entendendo e se
0 processo de aprendizado ta indo bem, os fundamentos tao indo bem. Eu acho que a prova, as
vezes, as vezes, nhdo é todo caso, em alguns casos, atrapalha, né. Pra alguns ndo acontece nada
e pra outros sdo desastrosos. Entdo, eu vejo assim, eu preferia que tivesse uma coisa mais
musical.

P5: Como a gente ta dentro de uma coisa burocrética, existe o burocratico chamado prova, ficha,
quadradinho que tem que preencher. Vocé tem que pdr uma nota para aquele aluno. Porque eu
acho que se eu pudesse escolher eu nunca daria prova. Por isso é que ter aula particular é bem
gostoso. (...) como é que eu vou avaliar uma pessoa em cinqlenta minutos [uma vez] por
semana? No fim de tantas semanas, eu tenho que dar uma nota. Eu tenho muita dificuldade. Muita
dificuldade. (...) Eu era muito tonta quando eu comecei a dar aula. Reprovar, entdo?? Demorei uns
cinco anos pra reprovar um aluno... Porque eu morria de pena, morria de dé. Mas tadinho! (...) Ao
mesmo tempo eu penso: eu ndo posso preservar. Porque eles estdo num planeta. Entdo, ndo
adianta eu p6ér no meu colo.

P7: Bom, primeiro assim, a escola pede que a gente dé uma nota em numero pro aluno e pra ser
Justa nessa nota eu penso como o aluno vem se desenvolvendo.

Podemos observar no Quadro 3.19 um outro fator destacado pelos
professores pesquisados como justificativa para a realizagdo de praticas avaliativas
no processo ensino-aprendizagem da educagao musical instrumental. Consideramos
importante o leitor acompanhar a reflexdo de P2 e P5, pois demonstram uma grande
preocupagao em preparar os alunos para a realidade dos testes de ingresso nas

orquestras.
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QuADRO 3.19: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre as
relacées e influéncias do mercado de trabalho nas praticas avaliativas da educagao

musical instrumental.

P2: Vocé vai ser musico de orquestra, vocé vai ter a prova 1a, 1, 2, 3 ja, tocou, nédo tocou, tchau,
vai embora, problema é seu. Entdo, a gente tem que mesclar tudo isso ai. (...) Muitas vezes eu
mudei para assim, pra desmistificar o lobisomem, né. Sera que esse dia é tdo venenoso assim?
Sera que a banca morde, sera que é tudo assim muito ruim? (...) E na vida do musico, num ensaio,
uma hora, pode rolar muita coisa. Desde de baixaria até muita musica. Baixaria que eu digo assim:
0 maestro pode virar e falar assim - toca s6 vocé. Teve gente que ja fez isso. Eu ja passei por isso.
Toca s6 vocé, né. (...)Toca vocé, as Ultimas estantes, tocam os dois ai. Mas, é légico que eu ndo
té fazendo isso na prova.

P5: Porque banca de verdade, quando vocé vai fazer vestibular, concurso pra orquestra sinfénica,
sempre tem prova de leitura de primeira vista. Sempre. Porque os caras estardo la, querendo te
comer a alma. Vocé vai chegar, tocar sua obra de livre escolha, o cara vai botar uma parte de
qualquer coisa na sua frente e falar: ‘toca isso aqui’. Vocé pode ter medo, dor de barriga, vontade
de fazer xixi, sede, fome, coceira. Vocé vai ter que tocar.

(...) Eu falo pra eles: se vocé resolver ser violinista, vocé vai sair daqui, vocé vai fazer um teste pra
uma orquestra, vai ter uma banca la. Vai ta maestro, vai ter um monte de gente. (...) Porque eu
acho que, o mundo das criangas ndo é s6 a Escola Fermata. E a nossa banca até que é bem
legal, porque a gente tenta ndo ser muito violento. Aquela coisa, ninguém fala nada, boa tarde
(num tom seco), pée o biombo, né, que o candidato é um numero. A gente quase sempre traz
café, bolacha, faz piquenique...[entre professores e alunos] até pra dar uma quebrada no clima.
Mas tem aluno que chora antes de fazer prova porque tem medo.

P6: Ha um tempo atras a proposta era quando 0s nossos alunos sairem daqui de dentro e forem
fazer um concurso fora da Escola Fermata, numa outra escola ou um concurso de piano, por
exemplo, eles ndo véo ser julgados friamente? A pessoa que vai ta avaliando ndo vai saber se ele
estudou dez horas por dia ou duas horas, se ele tinha extrema facilidade ou extrema dificuldade.

De que maneira avaliam e com que frequéncia avaliam os professores
pesquisados em suas respectivas areas instrumentais sdo os dados que podemos
observar a partir da leitura do Quadro 3.20. Para valorizar as especificidades e
escolhas de cada uma das areas, optamos por apresentar as falas organizadas por

area.
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QUADRO 3.20: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da natureza e da freqliéncia das avaliagbes no curso de instrumento.

Area de
Flauta
Doce

P1: Existe a avaliagdo formal que é bimestral e existe uma avaliagdo aula a aula, que é
uma coisa pessoal mesmo com o aluno, um corpo a corpo ali, que é verificando o que ele,
o que ficou da aula passada pra essa, pra atual, se ele fez os exercicios que estdo
propostos, se fez, se isso foi eficiente, se ndo foi eficiente, porque de néo ter sido eficiente.

P7. Eu ja cheguei até a adotar um método que é anotando aula a aula como que o
aluno..., né. Eu gostei, mas, é aquela coisa que eu te falei, chega no fim do semestre a
gente da uma relaxada. Eu achei legal porque na hora da prova, que tem uma data fixa,
esse dia é a prova, 0 que menos me importa € o que aluno tocou na prova, a hdo ser que
ele ndo toque nada, né, ndo estudou nada. Eu procuro dar a nota mais em fungédo dessas
aulas.

Area de
violao

P4: Pré-forma assim, que a gente faz uma avaliagéo, que na verdade a gente faz um mini
recital. Entdo, todos os alunos tocam e todos os alunos assistem. S6 que quem da nota
pro meu aluno sou eu e quem da nota pro aluno do Joéo é o Joéo. (...) Entdo, na verdade
o aluno fica com uma nota que é uma nota de quem ta acompanhando todo o processo,
ele ndo tem a nota de quem ta avaliando a performance, exclusivamente, entendeu? Que
€ uma falha, eu acho. (...) Quem vai avaliar a performance ndo quer saber do histérico,
quer saber se vocé toca, se vocé ndo toca, quer saber se vocé ta cumprindo o seu
programa ou ndo. Entdo a gente ndo tem esse dado na avaliagéo, entendeu?

P8: Toda aula vocé faz uma avaliagdo. O que funcionou? O que o aluno ta progredindo
mesmo? O que ele ndo té conseguindo desenvolver? E por causa do repertério? Ele ndo
gosta ou é porque ele nao estudou? (...) Acho que eu ndo consigo caminhar no curso se
eu néo for vendo qual é a resposta daquilo que eu to passando pro aluno estudar. E dificil
vocé dar continuidade pro ensino se vocé néo faz avaliagéo.

Area de
piano

P3: O primeiro objetivo é, quando ele subir num exame, que eu quero até, que eu gostaria
que esse conceito fosse eliminado da cabega, que ndo é um exame. Pra escola é um
exame, mas pro aluno deveria ser um recital que ele ta montando, ele vai fazer musica.
Entéo, essa avaliagdo tem que acontecer, aula a aula porque o objetivo é que ele tenha ali
em cena, a satisfacdo de estar fazendo musica, que ele sinta uma emogdo ao fazer
musica e ndo simplesmente tocar tudo certinho, tudo bonitinho, tudo planejado e valeu.

P6: Bom, dia-a-dia e normalmente antes da avaliagdo publica dele, né, da prova, vamos
dizer assim. Saber, bom: Aquele aluno estudou, aquele aluno fez, ele trabalhou ou ainda
tem muita coisa pra ser feita nesse repertorio, ele ainda ndo entendeu, ndo conseguiu
ainda...

O Quadro 3.21 mostra as ponderacdes dos professores pesquisados quando

questionados sobre os critérios usados para avaliar seus alunos de instrumento. O

leitor podera observar que praticamente ndo ha discussdo prévia dos critérios.

Alguns professores se remetem as reunides de planejamento como um momento de

discussao destes critérios. O outro momento parece ser a propria pratica das

bancas, isto €, a frequéncia das bancas é geradora de seus critérios.
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QUADRO 3.21: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da natureza dos critérios escolhidos para avaliagdo dos alunos de instrumento nas

bancas.

Area de
Flauta
Doce

P1: Fica um pouco implicito pra gente na hora da avaliagdo porque no momento que a
gente faz o planejamento, a gente ja também sabe um pouco o que esperar do aluno na
sua avaliagdo. E como também a nossa formagao foi muito parecida, (...) Fica um pouco
implicito ja o que a gente avalia.

P7: Entdo, a gente, na verdade cada uma avalia os seus alunos no final dessa... A gente
faz uma prova tipo uma pequena apresentacdo, que a gente convida pais, né, quem
quiser assistir. E ai no final, a gente manda todo mundo embora, ndo faz uma avaliacdo
na frente deles assim: vocé fez isso, [sinal de dedo indicador autoritario], vocé fez aquilo.
E a gente conversa. Cada um da a sua nota. A nota é do professor.

Area de
Cordas

P5: A gente ndo combina nada antes. (...) Mas a gente, na medida do possivel, o aluno
entra, faz a prova, se algum professor quiser fazer algum comentario para o

aluno ele faz o comentario que quiser. Ai, na medida do possivel, depois que o aluno sai,
a gente conversa entre nés a respeito daquele aluno.

Area de
Violdo

P4: A gente ndo discute assim, a gente ndo pontua: Oh, quais sdo seus critérios de
avaliagdo? Porque cada um tem a sua experiéncia com avaliagdo e porque nunca
aconteceu de a gente pontuar isso, mas a gente conversa sobre cada aluno,
principalmente sobre os que se destacam, pro bem ou pro mal. Os que estdo na média:
Ah, esse ta indo bem, esse... E é super importante, né. Independente de a gente ndo ter
esse outro lado, da nota, de quem ta avaliando s6 a performance, € legal, é importante
vocé observar o aluno do outro, como ele ta caminhando. Todo semestre a gente vé o
cara tocando, de seis em seis meses: Oh, ele melhorou, ele nhdo melhorou, ta tocando
mal. Existem os comentarios.

P8: A questdo técnica é um ponto. A questao do progresso, que progresso que o aluno
teve? Porque a gente acaba conhecendo todos os alunos porque a gente acompanha nas
provas. Entdo, eu conhegco os alunos do Jodo, ele conhece os meus alunos. Vocé
conhece aquele aluno que ta ha cinco anos na escola. Entdo, o progresso que ele teve de
um semestre para o outro ou ndo. (..) A atuacdo dele na prova. Musicalidade,
compreensdo musical.

Area de
piano

P3: Uns cinqgiienta (alunos). E o exame marcado pras nove, nove e vinte comegou. E eu,
meio ali preocupado no sentido de que, o que eu iria observar, né. E ai na horinha ali,
chamei o pessoal e: Olha, o que a gente vai avaliar, que critérios a gente vai usar (?) e
ficou uma coisa assim, meio... como eu diria: E legal a gente ndo sentir, ndo saber o que
vai acontecer, o aluno subiu, tocou e a gente vai ter uma visdo daquilo que ele fez. E
através daquilo que ele fez a gente vai avaliar e depois a gente discute. (...) Entdo, eu ndo
acredito nisso, eu acho que teria que, no minimo, ou um dia ou uma hora antes, né, 0s
professores se colocarem no sentido de saber que tem um processo avaliativo, no sentido
de o aluno comecou ler, ele tem pepinos, eu t6 imaginando até 12 anos, entdo. Claro que
depende muito da crianga, mas eu acredito que o primeiro processo €, ele vai ler a nota, a
altura da nota, e vai passar isso pro dedo e ta passando pro teclado. (...) Mecanicamente
ele resolveu os pepinos, ele comeca a cuidar da sonoridade, das frases, dinamica,
sonoridade, cresce, diminui, ta. Até chegar o objetivo final que é buscar interpretar.
Interpretar é uma coisa muito subjetiva. (...) Muitas vezes na hora da avaliagdo, os
comentéarios que a gente ouve é: Ah, ndo tava bom porque nédo estava claro. Néo
entendeu muito musicalmente, né. Entdo, ao meu ver, esta divagacéo é que ja esta vendo
o resultado final. Entdo, néo péra pra pensar, ela ta onde(?), em que lugar na cabega dela
serd (?). Sera que ela ta na montagem? Serd que ela ndo fez som porque ela ta
pensando nos dedos que tem que pbr? Sera que ela ja passou o dedo ou ainda ta
preocupado em ndo perder a memoria dos lugares? Enfim, é muito dificil da gente julgar
isso também, né.

P6: Agora, normalmente isso é feito também no planejamento. (...) Isso é muito dificil. NGdo
da pra ser combinado. Na ultima prova eu fiz o seguinte, pros alunos que eu sabia que
eram novos, novos meus e pra todos, eu fiz uma pequena observagao atras da fichinha
deles e coloquei: este é o primeiro bimestre, esta é a primeira prova; coloquei: leitura
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muito boa, aluno muito estudioso ou aluno com dificuldades nisso, nisso, nisso. (...) Olha,
nés vamos ouvir estudo. Entéo, o que a gente busca num estudo? A gente busca clareza,
limpeza no tocar, a gente ndo quer aquele aluno esbarrando, aquele aluno que chega
tocando muito lento, né, porque a gente tem também um determinado andamento pra ser
cobrado, ndo pode chegar la tocando a zero por hora. (...) Ndo sei se tem alguma
pergunta relativa a isso, mas eu acho que ta mais do que na hora dos professores de
piano, desde que a gente resolveu, a gente adotou essa questdo de banca, a gente faz
tudo, a gente ouve cinqiienta provas no mesmo dia, eu acho que chegou a hora,
realmente, da gente discutir a fundo os critérios de avaliagao.

Podemos verificar no Quadro 3.22 os dados que caracterizam o contexto
espacial em que sao realizadas as Bancas de Exame do curso de instrumento. O
formato escolhido para trés areas € de recital, isto €, apresentacdo do aluno com
presenga de publico, sendo que para a area de piano este recital acontecera
obrigatoriamente no palco de um dos teatros do municipio. Apenas uma area, das
quatro mencionadas, pratica o formato de recital fechado, ou seja, apresentacédo do

aluno somente para a banca examinadora.
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QUADRO 3.22: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
do contexto espacial onde ocorrem as bancas de exame de instrumento.

Area de
Flauta
Doce

P1: Na verdade, a gente ndo tem essa... A gente procura néo deixar muito claro pro aluno
que é uma BANCA avaliadora. Digamos que a gente diga para o aluno que outros
professores vao conhecer o trabalho dele, né? Porque eu acho essa expressao banca
avaliadora é um tanto forte. Eu, particularmente, ndo gosto muito dessa expresséo. (...) e
praticamente a gente néo usa.

Area de
cordas

P2: Na Escola Fermata é tranqliilo. As bancas que eu fui assim, eles (alunos) fazem um
carnaval bem maior do que é. Ficam nervosos.

P5: Pega duas salas vizinhas pra uma ficar de camarim. (...) normalmente é muito a
vontade. A gente até brinca com eles que a gente ndo sabe porque eles tém tanto medo
da gente. Primeiro porque todos fazem a pratica coletiva, entdo todos os

alunos ja nos conhecem de um jeito ou de outro. Entdo, ndo é uma coisa assim, tédo
intimidadora, principalmente porque a gente ja tem essa pratica ha algum tempo. (...) O
aluno entra, a gente ja vai pegando o instrumento do aluno, a gente ja vai afinando, vai
perguntando nome, idade, tempo de estudo deste instrumento.

Area de
violao

P8: A gente tem feito numa sala bem maior e ai as pessoas que vem pra assistir sentam
de platéia. Nés ficamos na frente.

Area de
piano

P3: Por experiéncia dos professores, ndo sei se todos, mas muitos deles ja participaram
de concursos de piano. E a gente sabe a frieza que é um concurso de piano e sabe
aquela coisa massacrante de vocé estar subindo, tocar e ser julgado por uma banca, nao
€? Entédo isso € horrivel pra quem vai passar por essa situa¢cdo. A nossa é a mesma, s6
que a gente evita a postura mesmo, a panca de banca examinadora, ndo é? Entédo, a
gente deixa a coisa mais informal possivel, procura brincar muito com o pessoal que ta
fazendo a prova.

P6: Uma banca de piano é um grupo de professores sentado no fundo do teatro, né. (...) A
gente sempre leva papéis em branco pra anotagées. Entdo, no momento em que o aluno
toca, ele anuncia o nome dele, o nome das obras que ele vai tocar, os nomes dos
compositores e a ficha dele, aquela fichinha de presenga que tem o conteudo dele atras,
normalmente passa pelos professores. Cada professor passa a [ficha]l do seu aluno.
Entdo, no momento em que o aluno toca, eu anoto o que ele tocou e faco algumas
anotagoes do que eu acho que ta bom, do que eu acho que néo esta bom.

P3: A unica coisa negativa que eu vejo é o tempo. Vocé precisar ouvir, num dia S0,
cinqlienta alunos. O inicio é gostoso, o0 meio é legal, o fim vocé ja comega a se dispersar,
evidente. Entdo, a gente procura sempre fazer um pequeno intervalo entre niveis, pra
gente ja jogar as notas e avaliar aquele nivel, aquilo que a gente ja assistiu.

A Escola Fermata solicita aos professores que atribuam uma nota a cada

avaliagdo bimestral. O Quadro 3.23 demonstra as ponderagbes dos professores

sobre o processo de elaboragdo das notas apds o exame de instrumento com as

bancas. Podemos verificar a presenca de dois perfis: o professor € o responsavel

direto pela elaboracdo das notas de seus alunos ou os professores da banca
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discutem o que foi tocado e chegam num consenso numérico sobre o exame de

cada aluno.

QuADRO 3.23: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da maneira como sdo atribuidas as notas ap6s o exame de instrumento.

Area de |P1: eu ndo dou nota para os alunos que ndo sdo meus. Eu s6 dou nota para os meus
Flauta |alunos, mas eu discuto a performance, digamos assim, de todos os alunos, dos meus e
Doce |dos alunos do outro professor.

Area de |P4: Entdo, na verdade, o aluno fica com uma nota que é uma nota de quem ta
Violdao |acompanhando todo o processo. Ele ndo tem a nota de quem ta avaliando a performance,

exclusivamente, entendeu?

Area de |P6: a gente faz um consenso, fulano deu sete, o outro deu oito, eu dei seis e meio e ai na
Piano |verdade é o professor do aluno quem resolve qual é a nota mesmo a ser dada. Mas

tiveram alguns casos assim, de um aluno, o mesmo aluno tirar nove com um, seis e meio
com outro, sete com um e oito com outro. (risos). As notas ndo serem muito comuns. E
assim, eu ndo sai muito contente da ultima prova. (...) Justamente por isso, porque o que é
pra um nédo é pra mim. E do meu aluno que eu sei o quanto que ele penou pra fazer
aquilo, o outro professor s6 ta chegando e vendo o resultado final... e ta acontecendo o
sequinte, os professores de piano estdo sendo muito, muito exigentes com os alunos,
ultimamente. N6s ndo damos um dez ha muito tempo. (...) Ah, entdo ele ndo tocou no
andamento, ele esbarrou, o pedal dele tava sujo, e ndo sei que tem. E isso que é pra ver?
Entao, ai vocé vai ser muito frio e vai falar: ele merece tanto. S6 que ai quando é com os
teus alunos, que vocé sabe que ele tinha uma dificuldade imensa pra fazer aquilo e ele
venceu, mas isso ainda vocé sabe que ndo é o perfeito, né. Ai vem o outro professor e
fala: Bom, ndo ta perfeito, pronto, ndo sei se ele tinha dificuldade ou ndo. Vocé entende
que na hora da prova nao da tempo, sdo cinqulienta alunos, ndo da tempo. (...) O problema,
realmente é esse, é o critério. E assim: o que é um nove pra gente, porque eu acho que a
gente tem dado notas muito baixas, cada vez mais baixas. Com o pessoal que realmente
merece nota abaixo da média, acho que a gente tem sido muito justo. Agora, com o
pessoal que ta acima da média, acho que a gente tem sido muito, muito exigente.

P9: Por exemplo, pode ser um aluno que estudou muito, durante o semestre teve uma
grande melhora na evolugédo do trabalho, mas o resultado ainda ndo é, vocé ndo pode
dizer que foi dez. Entdo, sdo medidas que a gente néo estipula, isso tem peso um, isso
tem peso dois. Vai muito de cada aluno. Como eu tava dizendo, tem aquele aluno que ndo
estuda durante o semestre e estuda numa semana e acaba realizando razoavelmente, né.
(...) E discutido até a gente chegar numa nota comum. Por exemplo, todos os professores
deram seis e meio e um deu sete. Sete porque ele é um aluno que estudou muito, o
resultado néo foi aquele, mas é até uma nota que pode animar o aluno, ele pode uma
melhora sabendo que tirou um pouco mais.

O repertdrio e os estudos que serdo apresentados nas bancas de exame de

instrumento sao definidos anteriormente em comum acordo professor-aluno ou no

dia do exame somente pelo professor. No Quadro 3.24 podemos verificar as
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ponderagdes dos professores entrevistados sobre as razdoes que os fizeram escolher

um ou outro processo de definicao do repertorio a ser apresentado.

QUADRO 3.24: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
das razbées que permitem ou nédo permitem ao aluno saber exatamente qual
repertorio ou estudo técnico devera tocar no dia do exame de instrumento.

Porque P1: Porque eu acho que a avaliagdo nesse momento, alias, eu acho que o aluno, nesse
permitem | momento, ele passa por uma situagdo ja muito diferente do comum. Ele ta sendo
observado por muitas pessoas, muitas vezes a maneira como ele fica na sala é
diferente de uma aula normal, entdo, eu acho que, na verdade, sdo muitas novidades
pro aluno, pra ele ainda ter essa preocupag¢do de ndo saber o que vai tocar na hora. Eu
acho que esse processo de avaliagdo tem que ser algo construtivo pro aluno e ndo algo
que possa criar panico ou qualquer coisa do tipo.

P2: Pra que ficar dando susto no aluno. Pra que eu vou chegar e falar assim, agora toca
de ponta cabega? Nao tem nada a ver. (risos)

P4: Nossa! Que fogueira, né. Ja pensou? Chega aqui e escolhe: Oh! Hoje vocé vai
focar essa. Podia fazer isso com os alunos pra dar um aperto. (risos)

P6: Eu peco pra ele escolher um desses trés e eu escolho os outros dois. Na hora da
prova ja chega escolhido porque a gente perdia muito tempo na hora da prova com
essa questéao de pedir pro aluno escolher na hora porque, normalmente, 0s

alunos tém vinte estudos do L. Flecher, ai vocé fala: fulano escolha um... AH! E... o
vinte? E fica assim, né, perde muito tempo.

Porque P3: O que a gente sente do aluno é que se ele toma aquele como opgéo, ele deixa o
nao outro meio de lado, ele ndo da tanta prioridade assim. (...) Com criangas, eu uso essa
permitem | artimanha, que das dez pecgas cinco serdo escolhidas. Eu nunca falo que é ele que vai
escolher. Ndo é sempre [que deixa escolher] também porque tem aluno, que a gente
sente, que é meio “safadinho”. Esse ndo. As vezes, (...) o professor interfere dizendo:
Pede x nimero que eu quero ver se ele estudou.

P5: Entdo, é estratégico, ou porque tem criangas que sdo perdidas mesmo. Vocé tem
que dar um pouco de licdo a mais para ela poder... ficar alguma coisa. Porque elas ndo
estudam. Estudam um dia, ficam trés sem estudar. Se eu der um exercicio, ela vai
estudar cinco minutos. Entdo, as vezes, vocé da a pagina inteira porque ele tem que
ficar pelo menos quinze minutos para tocar a pagina inteira. Mesmo que no dia da prova
ela sé vai tocar um exercicio. (...) Porque as vezes acontece isso, vocé tem que estudar
um concerto pra violino inteiro, dura uma hora um concerto, tem quarenta paginas e trés
movimentos. Prova de confronto, todos os candidatos tém que tocar, sei la, o concerto
de Beethoven. Ndo da pra banca ouvir o concerto inteiro. Entao, o cara vai chegar la e a
banca vai falar: “Toca o sequndo movimento ou toca a partir daqui”. Ou vocé estudou o
concerto inteiro, chega la, comega e toca trés linhas. A banca fala: ‘ja t& bom”. Vocé
nem consegue tocar tudo.

O Quadro 3.25 nos mostra os elementos utilizados pelos professores
pesquisados com a funcido de preparar os alunos para a exposi¢cao nas bancas de

exame. Destacam como preparacao repassar varias vezes cada etapa da
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apresentagao: entrar, falar o que vai tocar, tocar, agradecer e sair; como lidar com
situacdes inesperadas de excesso de nervosismo, de erro e de pequenos acidentes

com o instrumento ou partes dele.

QuADRO 3.25: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da preparagéo realizada com os alunos que serdo expostos nas avaliagées publicas.

P1: A questdo do espacgo, eu acho que é discutida, de como o aluno entra, como ele sai, como ele
agradece, quer dizer, na verdade, € uma preparagdo ndo sé pra banca, mas pra um concerto também,
que ele possa dar. E algumas coisas, também, a gente conversa em aula, como por exemplo, o que
fazer quando errar, né. O que vocé vai fazer? Vocé errou aqui e ai?(...) Entao, eu acho que sim, que é
super importante e que, dependendo do estado aluno, inclusive a gente pode até abrir méo dele tocar
em banca, ou dele passar por esta situagéo...

P2: Tem a crianga que fica com medo, mas eu procuro tirar, eu procuro tirar o lobisomem. Eu acho
assim (...) Medo, eu acho que é a pior coisa que tem. Eu, ja velho, senti muito medo de tocar. Em
varias situagbes. Eu acho que é a pior coisa que tem é isso ai. (...) Ele ta acostumado comigo, eu
chamo x ou y, a pessoa faz cara feia ou fica olhando assim, com aquela cara: “0 que esse cara vai
tocar? Que desafinado!!” Geralmente, professor que ndo entende de cordas, ndo sabe o processo de
cordas, a primeira coisa que ele vé é afinagdo. E as vezes tem uma coisa muito assim: “nossa, que
desafinado!”

P3: Numa aula antes da prova eu treino a prova. Fago ele ficar sentado como se fosse o publico. Ai eu
0 aviso como que a banca vai agir, vai chamar o nome dele. Ele vai la em cena, tem que falar o nome
da obra, do autor e ai eu trabalho toda a postura, desde que ele ta entrando, fisico, ombro, nariz
empinado olhando pra cima nédo pra baixo, fala 0 nome da obra, olhando pra frente, alto. Senta, toca.
Se o publico aplaudiu, levanta, agradecga, saia. Entdo, eu fago toda essa performance pra ele poder
tocar. Normalmente, na aula da pra rodar, as vezes duas, as vezes até trés vezes o programa que ele
vai tocar no dia do exame.

P4: O professor, ele é um modelo pro aluno, ele é um... Se eu virar pra um aluno e disser assim: ah,
vai tocar [com gesto desprezivel]l, ser uma coisa largada, assim. Ele vai ser largado, ele vai chegar
com aquilo largado e vai se preparar pra uma coisa... Acho, sim, que o professor tem que ter um
cuidado muito especial em colocar um aluno nessa exposicao assim, porque isso pode ser uma coisa
muito positiva e pode ser uma coisa muito negativa, a crianca pode nunca mais querer fazer isso, na
vida. Ela pode errar. E dai? (...) Se ela mora numa casa onde o erro é uma coisa proibida, ela chega
num recital, erra, ela nunca mais volta, né. Acho que sei la. Preparar para as coisas que podem
acontecer. Olha, vocé pode errar, vocé comega de novo, se ndo der, ndo tem problema, é assim
mesmo. Entdo, eu acho que isso é super importante, assim, pelo menos, eu sempre procuro cuidar
muito dessa... nao deixar, por exemplo, se o aluno ndo ta preparado, nao vai tocar. Nao ta preparado?
Né&o da. Nao vai ser legal.
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P5: Olha, siclano, fulano e beltrano estarao aqui. Os professores de sempre. Entdo, ndo precisa ficar
num estado de chilique muito alto. “Ah! Mas da medo mesmo assim. Porque vai que eu erro”. [falas de
alunos] Todas aquelas perguntas: e se eu desafinar? O que eu fago? E se arrebentar uma corda? O
que eu fago? Entao, tem essas coisas que a gente vai orientando. Se arrebentar uma corda vocé para
de tocar, a gente troca a corda e vocé continua tocando. E seu eu errar? [aluno] Finge de morto e
continua tocando. E se eu esquecer? [aluno] Uma amiga minha fala: faz cara de paisagem e segue.
(risos) Entendeu?(...) Entao os alunos que entraram pequenos ja fizeram Iniciagdo Musical quinhentos
semestres, ja fizeram algumas provas com banca, ja tao fazendo pratica de orquestra ha bastante
tempo. (...) Entdo, o cara ja conhece outros professores de violino, ja ta um pouco mais intimo do
esquema e da escola. Pra eles é mais tranqdiilo... (...) Tem crianga que fica assustada porque a gente
sempre pega uma sala de aula pra servir de camarim, é a sala de aquecimento. Porque os alunos sé
entram com o violino e partitura, sendo demora muito. Entdo fica todo mundo amontoado, tocando, ja
tem aquele clima de ficar esperando. As vezes os alunos que sdo um pouco mais velhos ficam
fazendo terrorismo com os que sdo um pouco mais novos. Porque eles sdo muito bravos! Porque eles
vdo matar a gente! Porque eles vao arrancar a pele! Porque eles dao bronca! Porque eles gritam!
Porque eles séo histéricos!! Porque eles isso, porque eles aquilo! Ja teve crianga que chorou antes da
prova. (...) Entdo, assim, por mais que a gente prepare 0s alunos antes... (risos) Sabe como é que é,
né. Entao, acontece alguma coisa, como ja aconteceu de algum aluno por algum motivo se sentir mal
no momento da prova, ou errar, ou desafinar, ou ndo tinha estudado e comega a chorar na hora da
prova. E ai o aluno sai chorando da sala da prova. Toda aquele bando que esta ali fora esperando,
colado na porta com aquelas carinhas assim, olhando, véem um aluno saindo chorando. Pronto!!
Ninguém mais quer entrar. J& fica aquele clima. O que fizeram com ele? (...) Entdo existe... ndo sei
qual é a palavra que se usa pra isso, ndo sei se é desconto que a gente deve usar. Sei la. O cara veio
aqui, fez o trabalho dele como aluno no semestre inteiro, estuda, é um bom aluno. No dia da prova tem
um chilique e ndo toca nada. A gente deve dar uma nota baixa pra ele? [siléncio] eu acho que néo,
mas ao mesmo tempo eu fico pensando que se ele tiver esse mesmo chilique no dia do vestibular, ele
SO vai ter outra chance daqui um ano. Porque no vestibular ninguém quer saber se o cara é bom, se o
cara é ruim. (...) Mas a gente procura orientar o aluno e falar: olha, é assim mesmo. Acontece. Fica
nervoso e é por isso que a gente tem que fazer cada vez mais prova com banca. Porque na hora que
vocés forem tocar para as pessoas estranhas, vai da mais

medo ainda. Porque eles ndo querem fazer prova com banca, né. (risos) Entdo, a gente sempre fala:
Olha, é importante por causa disso. Vocés tao mais que acostumados com a gente. Vocés vao tomar
café com a gente na padaria. Ai chega na hora de tocar vocés tém medo de tocar pra gente!! Imagine
quando for ai fora!

P9: Eu acredito que independente de quem ta assistindo ou avaliando, se vocé confia no seu trabalho,
vocé pode enfrentar qualquer coisa, né, uma banca ou um publico, né. Sempre o palco é o teu
trabalho. (...) a questao da preparagao pra enfrentar uma banca? [reflexivo] Ela... Pra mim, eu acho,
tem que ser encarado de uma maneira normal, né, por exemplo, ndo é tudo: Ah! Sdo os professores!
Vocé néo precisa montar um muro, fazer uma estatua dos professores que tao assistindo ali.

O conjunto de falas apresentado no Quadro 3.26 nos mostra como os
professores ponderam sobre a exclusdao do aluno das aulas de instrumento como
consequéncia de sua reprovacgao. O leitor encontrara um professor cuidadoso, que
deixa a reprova e consequente exclusdo como ultimo recurso e a0 mesmo tempo
chama atencgao para os critérios utilizados, pois um exame mal encaminhado podera

excluir erroneamente um aluno. Encontrara um professor preocupado com a
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crescente demanda e, portanto, com a obrigacdo de maior valorizagdo da vaga de
instrumento por parte do aluno. Por outro lado, encontrara também um professor
atento aos alunos que apresentam dificuldades em cumprir o repertorio esperado no

tempo esperado.

QuADRO 3.26: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados sobre a

exclusdo de alunos que sdo reprovados no curso de instrumento na Escola Fermata.
P1: Porque eu acho que os professores de flauta doce da escola procuram evitar o maximo assim
que o aluno passe por isso, quer dizer, ndo proteger o aluno, mas buscar 0 maximo de recursos
possiveis antes da reprova. Entdo, a reprova realmente é o ponto final da coisa, foi tentado tudo e
o aluno realmente néo ta respondendo como deveria. Isso ja foi pensado, ja foi avaliado. Entédo, eu
acho que, nesse caso sim, eu concordo.

P4: Se o aluno ¢ insuficiente, eu acho que tem que perder mesmo, sabe, tem tanta gente
querendo estudar aqui. Acho que tem que ser muito bem avaliado, as vezes a pessoa é super...
é... tem dificuldades, ela quer, faz, estuda, mas ndo consegue ter um ritmo. Por mais que ela se
esforce, ela ndo consegue, sei la, como é que eu diria isso, ter um... se esfor¢a, se esforca, mas
tem um ritmo um pouco mais lento, independente de todo esse esfor¢o, né. Eu acho que isso é um
pouco cruel, assim, perder a vaga. A pessoa ta se esforgando, ta progredindo, entédo eu acho que
tem que ser muito bem avaliado assim.

P5: Desde que a gente tem os cursos de ensino coletivo, existe a possibilidade do aluno voltar
para o curso coletivo. (...) ou vocé abre o olho e entra no ritmo ou entdo vocé vai passar para o
ensino coletivo. Inclusive ja é combinado com a coordenagdo que existe essa possibilidade. (...) A
principio, eu achava muito cruel, mas ao mesmo tempo, mesmo antes desse ensino coletivo, a
gente sempre dava mais alguma chance, principalmente crianga. Vai investigar se morreu alguém,
se aconteceu isso, se aconteceu aquilo. (...) E ao mesmo tempo resolve o problema de falta de
vaga na escola.

P7: O motivo que a escola tem pra fazer isso. Deve ter um motivo forte, né. Eu acho que é por
causa da procura muito grande. Um aluno que reprova é aquele aluno que néo ta afim, que néo ta
produzindo, mas eu ndo sei se realmente & isso mesmo. Ta indo mal porque ele quer ir mal.
Talvez tenha que avaliar melhor caso a caso. (...) Mas eu acho que o aluno reprovando em
instrumento, teoricamente teria que voltar um pouco no estagio que ele tava, refazer algumas
coisas. Acho que é isso. Repetir mesmo. Mas a palavra é reprovar, ndo é repetir. E reprovar.
Porque nas matérias ele faz de novo se ele reprova.

A leitura das falas do Quadro 3.27 nos apresenta outras situagdes ou
maneiras destacadas pelos professores pesquisados para avaliar os alunos de
instrumento. Eles citam as atividades em grupo (pequenos conjuntos e orquestras).

Entretanto, retornam as praticas de bancas de exame como unicas na oportunidade
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dos professores apreciarem os alunos uns dos outros € na preparagao ao mundo

musical externo a Escola Fermata.

QUADRO 3.27: Ponderagdes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da existéncia de outras maneiras possiveis para avaliar a aprendizagem do curso de
instrumento.

P1: Como ele se comporta dentro de um grupo? Porque muitas vezes é um aluno que vai muito bem
na aula individual e ndo se entrosa no grupo ou vice-versa, tem sérias dificuldades na aula individual,
mas funciona perfeitamente bem num grupo.

P3: Eu néo sei se existe uma outra, mas acho que a Unica pra mim ainda é vé-lo tocando em cena,
ndo em aula. N&o quer dizer nada a aula em termos de performance do aluno. Pra mim, ainda ¢é ele
subir em cena e encarar o publico e tentar fazer musica

P5: Nesse aspecto, as praticas de orquestra sdo muito eficientes, muito eficientes. O aluno tem que
ter um comportamento técnico diferenciado do que ele tem na aula.

P6: Agora, ndo sei se tem como os outros professores avaliarem os meus alunos de uma outra forma
que nao seja essa de banca. Porque é assim, também tem um lado bom, quando é formada a banca e
ela vai semestre a semestre avaliando todos os alunos, ela vai vendo o quanto aquele aluno ta
crescendo.

P8: a gente ndo faz um clima: somos mal. Ndo é o perfil dos professores de violdo. Entéo, a gente
leva na boa assim, a realizagdo da prova. As vezes, algumas pessoas entendem isso errado. Alguns
alunos entendem isso mal. (...) tem que ter uma atitude de prova. (...) As pessoas téo la pra te ouvir.
Vocé tem que respeitar as pessoas. (...) Talvez precisasse de uma prova mais radical mesmo assim...
que o aluno chega la e s6 estdo os professores, entra um aluno e ele toca o programa x e vocé da
uma nota, vocé aponta os problemas e tudo mais. Porque a gente tava discutindo assim que o aluno
tem que acostumar com este peffil, né, também. Porque quando ele sai de la e vai fazer um teste pra
festival... qualquer coisa que ele for fazer, um concurso. O clima? N&o é o clima mais simpatico, né,
nem sempre é o clima simpatico. Normalmente é uma coisa mais rigida.

Podemos verificar no Quadro 3.28 como os professores qualificam suas
experiéncias discentes em bancas de exame. Grifamos a fala de P4 como
sinalizadora de mas lembrancas e a fala de P3 como sinalizadora de boas

lembrancas.




87

QUADRO 3.28: Ponderagbes verbalizadas pelos professores pesquisados no ambito
da recordacédo de suas impressées quando eram alunos e participavam de bancas
de avaliagéo.

P1: Fiquei nervoso, né. Fiquei nervoso em todas elas. Em todas, mesmo nessa de banca inserida
néo fiquei menos nervoso do que mas... digamos que nessa de banca inserida eu tenha me
sentido um pouco mais confortado, né, pelo fato de saber que os outros estavam na mesma
situagao que eu, que iam passar pela mesma situagdo que eu.

P3: Eu tava muito nervoso, achando que eu ndo ia tocar legal (...) Subi no placo, toquei e ai o
publico aplaudiu, aplaudiu, aplaudiu, aplaudiu, e eu sai do palco, todo mundo aplaudindo,
aplaudindo, aplaudindo, e eu fui até o lugar que eu tava e todo mundo aplaudindo, aplaudindo,
aplaudindo. (...) tinha uma torcida bem organizada. Era bem isso. Entéo, eu acho que isso (...) foi
um lado positivo, ndo é€? Porque procurava encarar. Acho que isso me ensinou a ndo me
preocupar com quem tava me julgando.

P4: Entdo, vocé sabe que essa coisa de a gente fazer a banca ser um mini-recital é justamente pra
amenizar as impressées que a gente tinha sobre bancas, né. Que pra mim, sdo situacbes
horriveis, anti-musicais. Eu acho que tudo que acontece numa banca ndo é musica. E uma coisa
assim... [expressao facial de horror]. O que na verdade néo é isso, né. Eu, por exemplo, quando
fago banca, eu nunca té la pra sacanear a pessoa. Eu t6 observando, mas eu t6 ouvindo a musica,
SO que a pessoa senta e sabe que vai ser avaliado em todos os aspectos possiveis, né. Eu me
sentia muito mal assim, muito... sempre era uma situacdo muito tensa, muito... tive uma banca
dessa, que eu te falei, la na faculdade que eu nao respirei a masica inteira. Eu acabei a musica
[respiragao de alivio], né. Entdo, é uma situagdo muito dificil, né. Nunca tive uma impressao muito
boa. Apesar de sempre ter... Nao me lembro de nenhuma banca que eu tenha tocado tdo mal.
Sempre consegqui tocar... mas sempre tinha uma coisa dura assim, sabe? Nao é um recital [tom
positivo]. N&o té tocando para as pessoas ouvirem e curtirem. Entendeu?

P5: Prova de violino que a banca era PM e FS néo precisava ter mais ninguém. N&o precisa ter
mais ninguém porque ele ja valia por quinze. (...) Eu tive um pouco mais de experiéncia com isso
quando eu comecei a fazer o curso de regéncia. Porque ai eu tinha que ter aula de piano
complementar, que foi a pior coisa que eu fiz na minha vida. E ai eu tinha que fazer... Tinha a
banca de piano. (...) a professora de piano complementar olhou pra minha cara e perguntou: vocé
Ja tocou alguma coisa de piano? Eu falei: ndo. O que vocé sabe de piano? Eu falei: eu sei onde fica
0 déb. Sabe, coisa basica assim? (...) S6 que ai eu fui cobrada... eu tinha que tocar a mesma
quantidade do meu conhecimento tedrico. (...) As minhas experiéncias com banca, além de
poucas, foram totalmente desinteressantes. Porque aluno de piano complementar é iniciante, ndo
toca nada. Tocar pra dona LRM! O que eu tava fazendo 1a?

P8: Nas provas dele [curso de musica de cémara] vocé ndo podia aplaudir, ninguém podia
aplaudir. (...) a gente estudou aquilo pra caramba, o semestre inteiro. Rachamos de estudar.
Chegou a hora da prova, a gente tocou bem... vocé acabava de tocar e era aquele siléncio
absoluto. Ele nao permitia que ninguém aplaudisse porque ele dizia que o aplauso influenciava a
opinido dele. (...) E uma outra visdo de banca examinadora. (...) Assim, o musico vai ter que ta
preparado para essa situagao. Sao formas de trabalhar, mas eu acho que na escola de violdo da
Escola Fermata isso nédo vai acontecer, ndo é o perfil.
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DIALOGO COM OS DADOS

Perfil avaliativo da Area de Instrumento na Escola Fermata

Nesta etapa do texto, discutiremos os dados coletados na fase final das
entrevistas e que objetivavam revelar por que os professores avaliam o processo
ensino-aprendizagem do curso de instrumento, que procedimentos utilizam e quais
os valores e crengas sobre pratica avaliativa emergem desses dados.

Para iniciar, recordaremos os dados que caracterizam o conjunto de razdes
para avaliar relatadas pelos professores de instrumento. Podemos verificar que
existem nas falas dos professores diferentes categorias que justificam a pratica
avaliativa. Eles avaliam porque:

» E importante para o aluno saber em que fase estd e como é analisado pelo
professor.

= E imprescindivel para o professor resolver os passos seguintes. “E dificil vocé
dar continuidade no ensino se vocé nédo faz a avaliagdo”. (P8)

= Faz parte do trabalho docente. “Vocé tem que pbr uma nota para aquele
aluno”. (P5)

Ao mesmo tempo, podemos observar nos Quadros 3.18 e 3.19 uma constante
referéncia aos aspectos tensos e instaveis da pratica avaliativa e que podem
atrapalhar o processo ensino-aprendizagem do aluno de instrumento musical. “Para
alguns, ndo acontece nada e, para outros, sdo desastrosos (...) Sera que esse dia é
tdo venenoso assim?” (P2) ‘A gente quase sempre traz café, bolacha, faz
piquenique...[entre professores e alunos] até pra dar uma quebrada no clima. Mas

tem aluno que chora antes de fazer prova porque tem medo”. (P5)
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Por outro lado, os professores parecem preocupados em preparar os alunos
para a realidade muitas vezes tensa e instavel dos concursos para ingressos nas
orquestras, concursos para premiacao dos melhores executantes e vestibulares. As
menc¢des a realidade das orquestras ou dos concursos para premiacido sdo mais
frequentes entre os professores das areas de cordas e piano, pois na realidade
externa a escola desses instrumentistas estas exposicdes sao constantes.

A prética avaliativa ganha, entao, dimensdes de formagao profissional. Além de
sinalizar para o aluno em que fase esta, orientar os professores para os proximos
passos e cumprir uma exigéncia da rotina do trabalho docente, reproduz na vida
escolar situagdes que os alunos poderao enfrentar caso queiram se profissionalizar
musicalmente.

Encerramos a coleta dos dados sobre a tematica avaliagdo solicitando aos
professores que recordassem e comentassem suas experiéncias avaliativas em
bancas de exame quando eram alunos. Podemos verificar uma repeticdo de falas
que apontam o lado incbmodo dessa pratica avaliativa. “Eu acho que tudo que
acontece numa banca ndo € musica. (...) sempre era uma situagao muito tensa”
(P4). “Foram totalmente desinteressantes” (P5). Em contrapartida, P3 recorda uma
situacao positiva, favoravel para sua autoconfianca. Apesar de concordar com o lado
incbmodo da avaliagdo, P8 considera necessario o aluno vivencia-la como
preparacao a realidade externa.

Nao foi possivel concluir com esses dados qual o tamanho do “lobisomem” ou
a real importancia dessa preparagao porque a coleta de dados restringiu-se as falas
dos professores. Porém, ha aspectos tensos e incOmodos presentes nas
recordagdes da fase discente dos professores e nos comentarios das reacdes dos

alunos. Muito provavelmente, pesquisadores interessados em aprofundar o
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conhecimento sobre esse impacto deverdo ouvir as significacbes dadas pelas
criangas e/ou observar diretamente as praticas avaliativas para conseguirem refletir
sobre o real impacto na vida musical, cognitiva, social e emocional das criangas
participantes.

Na literatura sobre avaliacdo educacional, ha uma constante demanda entre os
autores para um encaminhamento adequado das praticas avaliativas objetivando o
favorecimento da aprendizagem. MORETTO (2004), em sua palestra “Avaliar para
Selecionar ou Educar para a Vida?”, reflete e nos convida a refletir sobre dois
conceitos que perpassam os conflitos dos professores no momento da avaliacdo. O
autor, baseando-se nas idéias do Filésofo Jayme Paviani, associa o conceito de
ética com as consequéncias dos nossos atos para nossos alunos. Ao conceito do
moral, o autor associa “tudo que fazemos por dever, submetendo-nos a uma norma
vivida por coagao ou mandamento” (MORETTO, 2004).

O autor ressalta a responsabilidade que temos, nds educadores, com as
consequéncias na vida dos alunos de uma pratica avaliativa mal encaminhada. A
moral, segundo MORETTO (2004), diz que um aluno com nota final 5,75, numa
escola em que a média para aprovagao é 6,0, devera ser retido. A ética para este
autor deveria nos fazer pensar e ponderar, pelo menos, sobre as implicagdes de
uma reprovacgao para a vida daquele aluno nominal, aquele que conhecemos bem.

A moral na Escola Fermata orienta que todos deverdo ser submetidos as
bancas de exame uma vez por semestre. A ética poderia perguntar: os alunos estao
sendo preparados para essa exposi¢cao? Por que “medo”, “lobisomem” & um
vocabulario compartilhado entre os professores? O que acontece para haver a
necessidade de “café”, de “piquenique” para “quebrar o clima”? Podemos concluir

que ha um medo real experimentado por criangcas participantes de diferentes
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bancas, porém nao temos dados para demonstrar qual a dimens&o e consequéncias
desses temores na vida da crianca.

Expomos, a seguir, os dados que revelam como, de que maneira, 0s
professores avaliam. Escolhemos analisar cada area separadamente, cruzando, ao

mesmo tempo, os dados apresentados nos Quadros 3.20, 3.21, 3.22, 3.23 e 3.24.

AREA DE FLAUTA DOCE

A formacgéao dos dois professores dessa area, segundo P1, foi muito parecida.
O que o faz deduzir que sua agao pedagogico-avaliativa também o seja. Porém, néo
pontuam sobre os critérios utilizados nas avaliagbes publicas. “Fica implicito no
planejamento” (P1). Os dois professores parecem qualificar o desenvolvimento de
seus alunos a cada encontro, e a avaliacdo no final de cada bimestre é realizada
num contexto de recital, isto &€, com publico.

A avaliacido numérica de cada aluno é responsabilidade de seus respectivos
professores. Apos as apresentacdes, os professores trocam impressdes sobre o que
ouviram.

O repertério apresentado no recital é definido na semana anterior em comum
acordo aluno e professor. P1 considera o recital uma experiéncia cheia de novidades
para o aluno. Ele evita, assim, que a surpresa do repertério seja mais uma novidade
que aumente a tensao dos alunos: “eu acho que esse processo de avaliagdo tem
que ser algo construtivo pro aluno e ndo algo que possa criar panico ou qualquer

outra coisa do tipo” (P1).
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AREA DE VIOLAO

Os professores dessa area fazem escolhas parecidas com a area de Flauta-
Doce. Ha, porém, uma reflexdo de que algo precisa ser alterado. Cada professor
observa e qualifica seu aluno aula a aula. Nos encontros (as vezes bimestrais, as
vezes semestrais) com todos os professores e alunos da area, também é criado um
contexto de recital, mas, como na area de Flauta-Doce, os alunos ficardo com a
avaliagao numeérica de seu professor. P4 considera uma falha o aluno ter a nota
somente de quem esta acompanhando o processo, pois corre-se o risco de o
professor ser bastante condescendente. Por outro lado, ri quando cogita a
possibilidade de o aluno ir para o recital sem saber nominalmente o que vai tocar,
por exemplo, o Minueto X do compositor Y. “Nossa! Que fogueira, né. Ja pensou?
Chega aqui e escolhe: Oh! Hoje vocé vai tocar essa. Podia fazer isso com os alunos

pra dar um aperto” (P4).

AREA DE CORDAS

Nao ha dados sobre as respostas dos professores de cordas que revelem a
natureza e frequéncia das avaliagoes.

Com os dados é possivel concluir que ndo ha uma discussédo prévia dos
critérios que orientardo as avaliacbes dos alunos da area de cordas. Apds a
exposi¢cao de cada aluno, e se houver necessidade, os professores trocam suas
impressdes. Nao temos clareza de como sao elaboradas as notas. A novidade dessa
area consiste no fato de os alunos tocarem exclusivamente para o professores, isto
€, nao ha presenca de publico convidado nas bancas de exame. Um outro fato novo
parece provocar um agravante emocional. Ha espera numa sala préxima a sala do

exame. Nessa sala, concentram-se todos os alunos, experientes e inexperientes em
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situagbes de banca. Segundo P5, adolescentes mais experientes brincam com

criangas mais inexperientes, nas quais criam um clima de “terrorismo”.

“Entdo fica todo mundo amontoado, tocando, ja tem aquele clima de ficar
esperando. As vezes os alunos que sdo um pouco mais velhos ficam
fazendo terrorismo com os que sdo um pouco mais novos. Porque eles sdo
muito bravos! Porque eles vao matar a gente! Porque eles vao arrancar a
pele! Porque eles dado bronca! Porque eles gritam! Porque eles séo
histéricos!! Porque eles isso, porque eles aquilo! Ja teve crianga que chorou
antes da prova” (P5).

As vezes também ocorre de algum aluno ser repreendido e sair chorando. A turma
da espera passa, entado, a resistir a entrar na sala em que ocorre a avaliagio.

O repertorio para a avaliagdo sera decidido no momento da mesma. P5
acredita haver uma garantia de que, dessa maneira, o aluno estudara tudo o tempo
todo, e novamente justifica retomando aspectos da realidade externa a escola e de

ambito profissional.

“Porque as vezes acontece isso, vocé tem que estudar um concerto pra
violino inteiro. Dura uma hora um concerto, tem quarenta paginas e trés
movimentos. Prova de confronto, todos os candidatos tém que tocar, sei 13,
o concerto de Beethoven. N&o da pra banca ouvir o concerto inteiro. Entao,
o cara vai chegar la e a banca vai falar: “Toca o segundo movimento ou toca
a partir daqui.” Ou vocé estudou o concerto inteiro, chega la, comega e toca
trés linhas. A banca fala: “ja ta bom”. Vocé nem consegue tocar tudo” (P5).
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AREA DE PIANO

Os dados apresentados pelos professores da area de piano parecem
demonstrar uma area mais organizada na realizacdo de exames com bancas de
professores. Realizam-se, bimestralmente, avaliagcbes publicas com presenca de
convidados, num teatro externo a escola, com a presencga de todos os professores
da area e todos os alunos, divididos por niveis de aprendizagem, a saber: Iniciagéo
Musical, Nivel 1 e Nivel 2, Nivel 3 e Nivel 4, Nivel 5 e Nivel 6 e Profissionalizantes.
Todos os professores dessa area, participantes desta pesquisa, mencionam a
avaliacao aula a aula como responsavel central do sucesso ou insucesso do curso.
P3 espera que o aluno va para a avaliagdo com a satisfacdo de quem vai fazer
musica, de quem ja foi avaliado aula a aula e consiga se apropriar do contexto de
recital esperado, isto é, fazer musica com técnica, expressdao, emogcdo e nao
somente cumprir uma obrigagao.

A realidade em numeros de alunos dessa area traz um dado novo para nossa
pesquisa. Para concentrar todos os professores na banca de avaliagdo, estes
escolheram ouvir a totalidade dos alunos (cinqlenta) num unico dia. Isso quer dizer
ter disponibilidade temporal, de concentracédo e atencio para analisar caso a caso. E

devido a isso, P3 assim pondera:

“A Unica coisa negativa que eu vejo é o tempo. Vocé precisar ouvir, num dia
s6, cinquenta alunos. O inicio é gostoso, o meio é legal, o fim vocé ja
comega a se dispersar. Evidente. Entdo, a gente procura sempre fazer um
pequeno intervalo entre niveis, pra gente ja jogar as notas e avaliar aquele
nivel, aquilo que a gente ja assistiu” (P3).

Podemos concluir, através dos dados, que ndo ha discussao prévia sobre os

critérios que serao utilizados no decorrer das avaliagdes.
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“Uns cinquenta [alunos]. E o exame marcado pras nove, nove e vinte
comegou. E eu, meio ali preocupado no sentido de que, o que eu iria
observar, né. E ai na horinha ali, chamei o pessoal e: “olha, o que a gente
vai avaliar, que critérios a gente vai usar?” E ficou uma coisa assim, meio...
como eu diria: é legal a gente nao sentir, ndo saber o que vai acontecer, o
aluno subiu, tocou e a gente vai ter uma visdo daquilo que ele fez. E através
daquilo que ele fez a gente vai avaliar e depois a gente discute” (P3).

Por outro lado, cada um dos professores pesquisados listou seus critérios
particulares de observagao, e P10 concluiu que o exercicio constante das bancas
tem gerado os critérios do grupo de professores, ndo sendo necessaria uma reunido
para este fim. A problematica, porém, parece ser demonstrada no ambito da
mensuracgao apos os critérios observados e comentados.

Os professores listam aspectos musicais que destacam em suas

observacgoes:

Leitura clara, ndo apresentando confusdes na decodificacdo das notas e dos
ritmos;
= Velocidade adequada ao estudo ou repertorio. “Ndo pode chegar la tocando a
zero por hora”. (P6);
= Tratamento da sonoridade: escolhas claras quanto a dindmica (crescendos e
decrescendos);
= Argumento musical definido;
= Problemas técnicos resolvidos (da obra executada).
P9 declara que ndo ha pesos definitivos para cada um dos aspectos listados
anteriormente. P3 queixa-se de que os colegas, ndo sabendo do processo de

aprendizagem de cada um dos alunos, podem avaliar inadequadamente.
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‘Entdo, ndo para pra pensar, ela [crianca] t& onde(?), em que lugar na
cabecga dela sera(?). Sera que ela ta na montagem? Sera que ela nao fez
som porque ela ta pensando nos dedos que tem que pér? Sera que ela ja
passou o dedo ou ainda ta preocupado em nao perder a memoria dos
lugares? Enfim, & muito dificil da gente julgar isso também, né” (P3).

Entretanto, esse mesmo professor prefere ndao ouvir nenhum comentario sobre o
aluno antes da exposicao, por acreditar que esses comentarios influenciardao suas

observagdes. A mensuragao, portanto, pode causar desconforto nessa realidade.

“O que é um nove pra gente? Porque eu acho que a gente tem dado notas
muito baixas, cada vez mais baixas. Com o pessoal que realmente merece
nota abaixo da média, acho que a gente tem sido muito justo. Agora, com o
pessoal que t4 acima da média, acho que a gente tem sido muito, muito
exigente” (P6).

Os dados parecem mostrar a existéncia de um conflito entre o conhecimento
do minimo de informagdes necessarias a adequada avaliacdo e a busca de uma
avaliagao neutra, que nao influencie demasiadamente a audi¢cdo e as observacdes
do examinador.

Em relagao a definicdo do repertdrio que sera apresentado no exame publico,
os dados demonstram a convivéncia de dois caminhos: escolher na semana anterior
e escolher na hora do exame. Um grupo de professores nos faz constatar uma
preocupacao em tentar evitar que o aluno fique mais alterado emocionalmente por
nao saber o que ira tocar. Um segundo grupo parece acreditar que o aluno devera
estar preparado o tempo todo. Avisar uma semana antes o que ele ira tocar é correr
0 risco, para os professores desse grupo, de que esse aluno estude somente o que
tocara no exame com a banca. Os professores que decidem sobre o repertorio do

exame uma semana antes do mesmo ocorrer nao verbalizam os empecilhos citados
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pelo segundo grupo de professores. E o segundo grupo parece nao relacionar
aumento de nervosismo com o fato de os alunos irem para prova com o repertorio
indefinido.

Necessitamos de depoimentos dos alunos envolvidos nessas diferentes
situagbes para somarmos dados e concluirmos algo mais pontual. Por enquanto,
com os dados apresentados e a literatura exposta sobre avaliagdo, € possivel
concluirmos que, apesar de os professores primarem por obter uma boa
performance dos alunos, escolnem caminhos diferentes e que podem ou n&o criar
um ambiente leve, que favoreca a auto-estima, a seguranga em tocar em publico e

retornar ao palco em outros momentos.

“‘Acho (...) que o professor tem que ter um cuidado muito especial em
colocar um aluno nessa exposi¢ao assim, porque isso pode ser uma coisa
muito positiva e pode ser uma coisa muito negativa, a crianga pode nunca
mais querer fazer isso, na vida. Ela pode errar. E dai? (...) Se ela mora
numa casa onde o erro € uma coisa proibida, ela chega num recital, erra,
ela nunca mais volta, né” (P4).

Esperando conhecer como se caracteriza a preparagdo dos alunos para
serem expostos as situacdes de bancas de exame, questionamos os professores
sobre quais elementos consideram importantes trabalhar com os alunos. Os dados
apresentados no Quadro 3.25 parecem demonstrar um conjunto de procedimentos
que reproduzem o ritual, a cena da banca: entrar, falar o nome da obra e de seu
compositor, agradecer se for aplaudido e sair. Ha também entre os professores uma
preocupacgao em tranquilizar seus alunos e, caso julguem necessario ou prudente,
dispensam aqueles que nao estejam preparados para essa exposi¢cao (P1 e P4). P5

exemplifica com uma bateria de perguntas a que constantemente responde antes
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das provas com intengao de diminuir o medo dos alunos. “Se arrebentar uma corda,
vocé para de tocar, a gente troca a corda e vocé continua tocando. E seu eu errar?
[aluno] Finge de morto e continua tocando. E se eu esquecer? [aluno] Uma amiga
minha fala: faz cara de paisagem e segue”. Entretanto, PS5 parece banalizar o medo
das avaliagdes internas quando potencializa os exemplos de avaliacbes em sua area
profissional (orquestras). P9, em oposicdo a todo esse preparo, devolve essa
responsabilidade para a historia pessoal de cada aluno.

Nesse sentido, retomamos de MORETTO (2003) o conceito de professor
competente para enfrentar a situagao complexa de avaliar. Para o autor, é funcédo do
professor criar um ambiente avaliativo tranquilo e sem estresse. SANTIAGO (1994)
nos lembra a necessidade de “olhar para cada aluno”, isto é, estarmos atentos e
considerarmos suas particularidades no momento de tomarmos nossas decisdes no
campo avaliativo inclusive. Alguns alunos poderao ser dispensados de situagdes de
exames com banca se os professores os julgarem despreparados emocionalmente,
por exemplo. Outros alunos demandam um dialogo rico em detalhes sobre TUDO o
que costuma acontecer nas bancas de exame de instrumento.

A provavel banalizacdo do medo, apresentado por P5, parece mostrar um
certo desrespeito em relagcéo ao estado emocional dos alunos, além de projetar para
estes alunos situagdes sempre mais tenebrosas: “Imagine se vocé estivesse no teste
da orquestra X, do festival Y ou do concurso Z”! Um aluno com medo ndo mostrara
seu real desenvolvimento musical e sera prejudicado em sua avaliagao.
Discordamos parcialmente de P9, quando responsabiliza a historia pessoal de cada
aluno na preparacao para vivenciar as bancas de exame. Havera uma interferéncia
da histéria pessoal de cada aluno, porém isso nao exclui o professor de sua

responsabilidade no melhor encaminhamento dos alunos para essas situagoes.
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A moral da Escola Fermata nos diz que todos os alunos deverdo ser
avaliados em situagdes de bancas de exame, mas a ética poderia perguntar: todos
os alunos estao preparados? O que fizemos, nés educadores, para tranquiliza-los
e/ou reduzir o sentimento de angustia, de estresse para essas exposi¢cdes?
(MORETTO, 2003)

Sabemos, como apresentado no 2° capitulo, que a conseqiiéncia direta da
reprova na aula de instrumento é a exclusao do aluno do curso. Esse € um dado que
provavelmente estressa e angustia os alunos no momento da avaliagdo, e é assim
verbalizado por P6: “Ele (aluno) ta pensando: Meu Deus! Tem cinco individuos la no
fundo do teatro me ouvindo, me julgando e vdo me dar uma nota. E se eu ndo tocar
bem, eu vou tirar uma nota vermelha. E isso que acontece. E isso que eu ndo queria
que acontecesse.”

No Quadro 3.26 podemos observar que, apesar de considerarem delicada
essa situagao, os professores a apéiam em virtude da escassez de vagas. Parece,
entretanto, existir uma ponderagado que os conscientiza sobre a responsabilidade do
processo avaliativo, pois eles mencionam alunos que se esforcam, estudam, mas
nao conseguem cumprir 0 programa no tempo previsto, o que os obriga a ter muita
cautela na exclusdo de alunos do curso de instrumento. Na area de cordas, ha a
possibilidade de o aluno reprovado na aula individual retornar para o curso coletivo,
0 que ameniza a consequéncia excludente da reprovacao no contexto dessa area na
Escola Fermata.

E possivel concluir, a partir do Quadro 3.27, que ha algumas outras praticas
avaliativas possiveis no curso de instrumento e que sao verbalizadas pelos
professores entrevistados. A observagao do aluno num contexto de pratica musical

em conjunto € mencionada por P1 e P5 (area de flauta-doce e area de cordas,
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respectivamente). Na aula individual, o aluno pode comecar e recomegar a mesma
musica varias vezes, por exemplo. A pratica instrumental em grupo demanda desse
aluno uma outra natureza de concentracao e respostas técnico-musicais.

Ha preocupacgao e intencdo de valorizar as reacdes técnico-musicais dos
alunos num contexto mais préoximo da realidade de performance musical. Os
professores citam praticas avaliativas centradas no processo de aprendizagem e na
producdo musical dos alunos. Entretanto, P6 ressalva que desconhece outra
maneira de viabilizar a todos os professores ouvir, observar e avaliar os alunos uns
dos outros. A banca de exame tem, portanto, a fungcao de manter os professores de
cada area interados sobre a producdo musical de todos os alunos.

Caminham juntos, na pratica do ensino de instrumento na Escola Fermata, os
conceitos de exame e avaliacdo apresentados no 1° Capitulo do presente texto. O
acompanhamento individualizado favorecido pelas aulas de instrumento demonstram
um perfil voltado para avaliagao diagndstica (LUCKESI, 1998). Esse perfil parece ser
valorizado pela totalidade dos professores entrevistados. Porém, ao mesmo tempo,
e provavelmente em detrimento da regra “Fazer exame com banca uma vez por
semestre”, os professores verbalizam um vocabulario mais préximo da chamada
“pedagogia do exame” (LUCKESI, 1998 e MENDEZ , 2002). Avaliagdo diagnéstica é
valorizada para conscientizar o aluno de seus déficits e auxiliar o professor no re-
encaminhamento do repertério escolhido e das orientagbes técnico-musicais feitas
aos alunos, mas no momento de elaboragao do cddigo numérico avaliativo o produto
apresentado na banca de exame ganha um peso maior na area de piano, por
exemplo.

Nao ha, nos diferentes sistemas educacionais publicos (municipais, estaduais

ou federais), a garantia de escolarizagdo musical para todos que tenham interesse.
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Em virtude deste acesso limitado as escolas de musica, no ambito da Escola
Fermata ha selecdo em dois contextos diferentes, no acesso a escola e
permanéncia na mesma. A exclusdao do aluno apds reprovagdo no exame € a
terceira possibilidade de gerar vagas para novos alunos. Esse exame
antidemocratico €, ao mesmo tempo, democratico: exclui para ser possivel incluir.

O acolhimento do aluno “devagar”, com um tempo diferenciado na elaboragao
do repertdrio requerido pela escola, € prejudicado por esse carater seletivo e de
preparacao profissional. A tensdo que pode ser potencializada na sala de espera
aos exames da area de cordas € um dado que classificamos como carente de
amorosidade. Esses dois aspectos nos fazem refletir sobre a necessaria revisdo da
dupla ética e estética nas bancas de exame. Indicamos, para as futuras pesquisas e
trabalhos de formacgao dos professores de instrumento, em contexto académico ou
em servico, e demais areas educacionais, uma necessaria revisdo e apropriagao
das questdes éticas, amorosas, na relagao professor-aluno, sem que se deixem
professores e outros agentes educacionais com sentimento de culpa. Acolher um
aluno “devagar” ndo comprometera o rigor da escola, do professor ou do ensino. O
mundo esta assim, excludente, classificatério, mas os agentes educativos poderao
escolher uma acgdo educativa transformadora dessa realidade [FREIRE (1998),
LUCKESI (1998 e 2003) e MORETTO (2004)].

Uma outra caracteristica do exame, explicado pelos autores, podemos
constatar na necessidade verbalizada por P3 de manter um distanciamento das
informacdes oferecidas pelos professores de cada aluno examinado. P3 tem receio
de ser influenciado pela subjetividade do professor que acompanha aula a aula seu
aluno. Ao mesmo tempo, esse professor mostra sinais de descontentamento quando

os professores examinam inadequadamente alunos, por terem expectativas de ouvir
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resultados de uma fase ainda ndao amadurecida no processo deles. Ignora-se
deliberadamente o processo ensino-aprendizagem, desenvolvido na relagao
dindmica entre professor e aluno, numa busca de imparcialidade e objetividade
como garantia de justica. Entretanto, como menciona MENDEZ (2002), podemos

nos tornar objetivamente injustos.
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4°, CAPITULO
CONSIDERAGOES FINAIS DESTA ETAPA DE PESQUISA-E O

DIALOGO CONTINUA...

“O que me faz esperangoso nao é tanto a certeza do achado,
mas mover-me na busca.

N&o é possivel buscar sem esperanga;

nem tampouco, na solidao” (FREIRE, 2001a, p. 87).

Iniciamos esta pesquisa com um olhar instigante sobre a pratica de ensinar,
aprender e avaliar num curso de instrumento musical com criangas. Almejavamos
conhecer e discutir os aspectos verbalizados por instrumentistas professores,
refletindo a partir da recordagao do inicio e do desenvolvimento de sua carreira
docente. Concluimos que os saberes para o exercicio da docéncia dos professores
pesquisados foram construidos prioritariamente na e a partir da pratica. Os ex-
professores dos professores entrevistados exerceram influéncia direta na pratica e
nos discursos adotados por estes em sala de aula nos anos iniciais. No decorrer da
carreira, foram estabelecendo um contraponto entre a referida influéncia, sua pratica
e a pratica de seus pares. Nesse sentido, o presente trabalho criou oportunidade de
os professores refletirem sobre as duvidas, dificuldades ou dilemas vivenciados nos
anos iniciais e sobre seus saberes para exercer a docéncia.

Podemos concluir que os saberes docentes dos professores pesquisados sio
personalizados pela multiplicidade de caracteristicas cognitivas, afetivas e politico-
sociais que os professores vivenciaram (alunos) e vivenciam na Escola Fermata. Os

professores aprenderam a lecionar numa escola em que 60% deles tinham sido
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alunos, em que houve uma grande admiracdo e consequente vontade de dar
continuidade aquela maneira de ensinar.

Apresentaram-nos multiplos fatores que convivem numa aula de instrumento
e que foram fontes de preocupacgdes e conflitos entre os professores de instrumento
nas quatro areas pesquisadas. O dominio da linguagem musical e sua relagédo com o
aprendizado de instrumento, a preparacao fisico-corporal dos instrumentistas, a
escolha adequada do repertdrio a ser trabalhado foram tematicas destacadas pelos
professores como geradoras de conflitos. A solugdo ou o encaminhamento de tais
questdes reforca nossa conclusao de que os modelos de seus ex-professores e a
pratica sua ou de seus colegas foram temas frequentes no inicio da carreira.

Constatamos também que, apesar de acreditarem que toda crianca tenha
potencial para aprender musica, os professores entrevistados aprenderam no
contexto da Escola Fermata que o acesso nao é para todos e que, por falta de vagas
de instrumento, desencontro no trabalho pedagdgico entre os professores das
matérias teodricas e os professores das matérias praticas, a permanéncia dos alunos
nem sempre € estimulada. Parece evidente uma preocupacao dos professores em
priorizar o dominio do saber especifico de tocar um instrumento (técnica e
repertorio). Ha, segundo os entrevistados, pratica constante de avaliagdo do ensino,
para saber se estdo no caminho certo em relagdo ao repertorio escolhido.
Chegamos, entretanto, a conclusao de que ha auséncia de um espacgo de discussao
dentro de cada area e entre areas sobre os aspectos metodoldgicos do ensino de
diferentes conteudos musicais (instrumentais e da linguagem). Dilemas sobre
compreensao da linguagem musical e seu encaminhamento no ensino de
instrumento demandam discussdes aprofundadas e fundamentadas entre areas

tedricas e praticas. Em diferentes momentos da entrevista, ha referéncias as
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reunides de planejamento, porém estas limitam-se a encontros burocraticos e
organizativos, segundo a avaliagdo dos professores pesquisados. No entanto, néo
podemos afirmar que os professores participantes deste trabalho percebam tais
desencontros e tal necessidade de discussdes metodoldgicas.

A aprendizagem docente para avaliar também foi influenciada pelos modelos
de sua histéria pessoal-escolar, isto €, seus professores e sua experiéncia com
bancas de exame. Constatamos apenas uma tentativa timida de transformacao da
pratica avaliativa em virtude do desconforto causado por essas bancas. Ha, entre os
professores, uma creng¢a de que uma das fungdes da banca de exame é preparar o
aluno para o mundo externo a escola. Assim, ao mesmo tempo em que

“

experimentam paliativos para diminuir o estresse, “o0 lobisomem”, retornam ao
mundo do mercado de trabalho e constatam a tensdo, o medo, a frieza, a antipatia
freqiente em situagbes de teste para ingresso em orquestras, por exemplo. Esse
dado parece inibir mudancas na pratica avaliativa. Outro dado inibidor é o fato de a
escola ter a pratica das bancas de exame como uma regra do processo avaliativo
que todas as areas de instrumento deverao cumprir.

Apresentado esse perfil bastante tradicional de avaliagdo ditado pela
realidade do mundo do trabalho ou pela norma da Escola Fermata, constatamos
uma tendéncia dos professores em praticar o exame conceituado por LUCKESI
(1998 e 2003) e MENDEZ (2002). A banca de exame ocupa espaco e tempo de
destaque no calendario escolar da Escola Fermata. E de natureza classificatéria e
excludente porque ha uma problematica real de falta de vagas e a cada reprova o
aluno é excluido do processo ensino-aprendizagem. Essa situagao foi amenizada na

area de cordas gragas a existéncia do curso coletivo que possibilita o retorno do

aluno reprovado. Em busca do distanciamento e de uma certa imparcialidade, ha
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uma valorizacdo nas areas de piano e cordas do produto em detrimento do
processo. Por outro lado, alguns professores da area de piano demonstraram
descontentamento, cogitando a possibilidade desse distanciamento provocar
injusticas nos resultados dos exames.

As areas de flauta-doce e violao cumprem a pontualidade das bancas
solicitadas pela Escola Fermata, porém apresentam um encaminhamento
timidamente mais solidario. Preferem avisar uma semana antes o que o aluno ira
tocar na banca para evitar o aumento do estresse que ja € previsto. O resultado final
€ gerado pela avaliagdo do professor sobre o processo e o produto. Os
componentes da banca comentam o produto apresentado pelos alunos, mas nao
pontuam. Porém, esse diferencial deixa a area de violdo um pouco insegura. Os dois
professores dessa area, participantes do presente trabalho, em diferentes momentos
associaram a rigidez na pratica avaliativa a educagao musical de um aluno mais
comprometido em seu aprendizado. O exame serve para disciplinar alunos dispersos
e descomprometidos, segundo eles (SAUL, 2001).

Sao multiplos os saberes docentes gerados no desenvolvimento da carreira
dos professores de instrumento participantes deste trabalho. Foi possivel dialogar
com suas escolhas no ambito da inclusdo de criangas na educacdo musical e
instrumental, no ambito das escolhas feitas no processo ensino-aprendizagem e,
particularmente, no processo avaliativo. A abordagem aqui apresentada buscou
estimular outras pesquisas a fim de que voltem seu olhar para o desenvolvimento
das competéncias docentes em profissionais procedentes dos cursos de
bacharelado em diferentes areas e especificamente na area de musica, centrada no
professor que atua em escolas de musica. Sugerimos um desdobramento e

aprofundamento de estudos sobre os conflitos, dilemas e reflexdes apresentados
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aqui para que haja uma ampliagao de producgao cientifica voltada para os docentes
desta area, objetivando multiplicar as discussdes em beneficio de melhor
apropriacdo dos saberes docentes gerados na academia e os saberes docentes

gerados no contexto das escolas de musica.
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ANEXOS

Anexo 1: Roteiro de entrevistas

1°. bloco: Aquecimento

1.

Fale um pouco sobre sua formacgao instrumental, quando comecou e qual o

perfil da escola e/ou prof. particular.

2. Como e quando ocorreu sua opgao profissional por musica? Vocé fez

bacharelado? Por qué? Qual era sua perspectiva profissional quando vocé
optou pela graduagdo em musica? Vocé ja lecionava nesta época? Tinha
intengdes em continuar lecionando apés a conclusao do bacharelado?

Em algum momento houve uma preocupacgado referente a preparagao para

lecionar um instrumento? A Faculdade deu algum subsidio para isso?

2°. bloco: Aprendizagem da docéncia em musica

1.

Quanto tempo vocé tem de magistério musical? Quanto tempo nesta escola?

Vocé leciona em outras escolas de musica?

Houve na sua formagao alguma orientacdo/preparagao para sala de aula?

Como foi? Em que momento?

Fale-me um pouco sobre os primeiros anos de sua experiéncia como prof. de
[acrescentar o nome do instrumento especifico de cada professor.]

Desde os primeiros anos de magistério, vocé leciona para criangas? Quais os

aspectos que chamaram mais sua atencido nesta relacdo crianga—ensino de

musica?

Quais os primeiros problemas ou duvidas detectados por vocé no inicio de sua

experiéncia docente?
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Como vocé procurou respostas para suas duvidas ou solugbes para seus

problemas?

3°. bloco: Sobre as condigdes cognitivas e sociais para uma crianga aprender

musica.

1.

4°.

Baseado em sua experiéncia e em suas leituras e/ou conversas com colegas da
area, o que vocé pensa sobre a afirmacao de “que todas as criangas possam
aprender musica”?

E sobre a preocupacdo atual com a “democratizacdo do acesso ao ensino de
musica”?

Como é o contexto da escola pesquisada e das duas questbes feitas
anteriormente?

Na escola pesquisada, como se da o acesso das criancas a aula de
instrumento? Levante aspectos relevantes e comente-os.

Quais os critérios para que uma crianga seja contemplada com uma vaga?
Esses critérios foram discutidos em grupo?

A escola (equipe diretiva) teve alguma influéncia na elaboracdo desses
critérios?

Como vocé avalia os critérios adotados e o perfil das criancas aceitas?

Vocé ja sugeriu revisao dos critérios? Por qué? Em que circunstancia? Qual era

a sugestéao e qual foi o resultado?

bloco: Ensinar e Avaliar: quais as escolhas?
O processo de ensino € discutido no coletivo de professores da mesma area?

Quando? Quais aspectos sao mais discutidos? Todos participam? Qual o papel
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da equipe diretiva nessas discussdes? Essas discussdes tém efetiva influéncia
sobre sua pratica?

2. O planejamento é feito com conhecimento prévio dos alunos? Sempre? Ha
algum vinculo com faixa etaria, escolaridade, cognigéo, anatomia® etc?

3. Ha uma intencdo de padronizacdo? *

4. A escola pode interferir no processo de um aluno inicialmente desinteressado?
Como??®

5. A escola pode interferir negativamente no processo de um aluno inicialmente
interessado? Como?

6. Comente sobre seu contato com os familiares de seus alunos. Vocé considera
importante, indispensavel um contato estreito entre familia e professor de
instrumento? Por qué?

7. Os pais acompanham a trajetdria educacional musical de seus filhos? Como?
Este tipo de acompanhamento satisfaz suas expectativas? Vocé sugeriria
alguma mudancga?

8. Vocé se interessa pelo contexto social, cultural e escolar em que vivem seus
alunos? Por qué?

9. Existe algum procedimento comum, orientado pela escola, para tomar
conhecimento do contexto social dos alunos? Existe algum procedimento
individualizado por vocé? Comente.

10.Ha uma preocupacao dos professores em fazer uma ponte entre o referencial

musical das criangas e o referencial pretendido pela escola (curso)?

% Estatura e tamanho de m&o ou outros limitantes de estrutura fisica que possam adiar o inicio do
estudo em alguns instrumentos.

*" Todo aluno de N1 ou com 9 anos de idade tem que tocar o Minueto X do compositor Y?

B As questbes 4 e 5 tiveram a intengcdo de perguntar se a escola tem condicées de reverter
processos. Apesar de nao explicitado na questao 4, foi comentado se a escola poderia reverter
positivamente um processo negativo. E, assim, a questdo 5 pergunta ao entrevistado se a escola
pode converter negativamente um processo positivo.
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11.Vocé avalia a aprendizagem de seus alunos? Como? Quando? Por qué?

12.Vocé avalia a qualidade de ensino ofertado a seus alunos? Por qué? Como?
Quando?

13.Quando a banca discute e combina os critérios de observacédo dos alunos que
serao avaliados? Quais sao os critérios?

14.Como é a pratica de uma banca de avaliacdo? Comente um pouco.

15.Quem escolhe o que os alunos tocardao? Por qué?

16.H4& outras maneiras de avaliar a aprendizagem de seus alunos? Ha uma
imposicao da equipe diretiva para manutengao das bancas?

17.Houve, juntamente com seus pares, alguma alteracdo nesse periodo de
utilizacao das bancas avaliadoras como procedimento de avaliagao? Por qué?

18.Vocé passou por bancas de avaliacdo em sua formagdo? Lembra de suas
impressdes?

19.Vocé acredita que a banca demande uma preparacao especial dos alunos?

20.Como ocorre a preparagao dos alunos para exposicao as bancas?

21.Como vocé observa a reacdo dos alunos as bancas? Ha um olhar para o
aspecto emocional/afetivo? Por qué? Como (se for positiva)?

22.Como voceé recebe as ponderagdes de seus colegas sobre seus alunos durante
a banca?

23.Em relagdo ao contato semanal, vocé observa alguma reagao muito diferente
dos alunos no momento das bancas? Como vocé qualifica isso?

24.Apbs a banca, como é o primeiro contato com seus alunos? Que aspectos vocé

julga relevantes para serem tratados na aula imediatamente depois das bancas?
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25.Vocé ja observou alunos que no periodo de aulas tocam bem e no dia da banca
ficam nervosos e ndo produzem como de habito? Comente um pouco sobre
iSSO.

26.Ha alguma interferéncia no aspecto afetivo/emocional que o professor de
instrumento faz ou pode fazer para preparar o aluno em sua exposi¢cao nas
bancas avaliadoras?

27.Quando um aluno é reprovado em instrumento, qual € o procedimento adotado
pela escola? Vocé concorda com isso? Por qué?

28.Como vocé avalia o nivel de desisténcia do publico infantil em relacdo ao seu
instrumento? Os alunos costumam justificar por que desistem? Quais motivos
vocé listaria como responsaveis pela desisténcia de uma crianga do curso de
instrumento no contexto dessa instituicao?

29.Quais os modelos de escolas (referenciais) que na sua opinido influenciaram
sua pratica docente? Essas escolas influenciaram a pratica de bancas como
instrumento de avaliagao?

30.Vocé acredita que ha alguma relagcéo entre a cena de banca e os concursos de
performance em sua area (especificar o instrumento)? Isto é intencional? Por
qué?

31.Vocé leciona em outras instituicobes que atendam ao publico infantil? Ha
semelhancas em relacdo aos procedimentos para avaliacdo entre essas

escolas? Se os ha, quais sao elas e como vocé se posiciona?
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