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Como professor critico, sou um aventureiro responséavel,

predisposto & mudancga, a aceitacéo do diferente. Nada do que experimentei

em minha atividade docente deve necessariamente repetir-se. Respeito, porém,
como inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical, diante dos outros e do mundo.
Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo é a maneira radical

como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado

e consciente do inacabamento.

Paulo Freire, 1996.
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RESUMO

A presente pesquisa investigou as praticas avaliativas de uma amostra de 35
professores de musica da cidade de Salvador que atuam em escolas das redes publica e
privada de ensino regular, escolas especializadas de musica e ONGs. A coleta de dados
se deu através questionario para um grupo de 35 respondentes e entrevistas
semiestruturadas. O estudo procurou conhecer, analisar e interpretar a concepcédo dos
professores sobre a avaliacdo em musica, assim como suas praticas. Foram coletados
dados referentes a formacao e atuacao profissional dos professores, informacfes sobre a
musica na escola e sua relacdo com as demais disciplinas do curriculo, planejamento,
tipos de avaliacdo que conhecem e praticam, critérios de avaliacdo utilizados para avaliar
atividades musicais e conhecimento de bibliografia sobre avaliagdo geral e avaliagdo em
musica. Os dados foram coletados, discutidos e interpretados tendo como referencial
tedrico a concepcdo de orientacdo para a formacdo docente criativa, centrada nas
articulacbes pedagogicas, intitulada abordagem PONTES (OLIVEIRA, 2001) e as
concepcdes de avaliagdo em musica do educador musical Keith Swanwick. Procuramos
relacionar os dados com outras pesquisas e com a literatura referente ao tema. Dentre os
dados obtidos foi possivel saber que 75% dos professores sentem dificuldade quanto a
avaliacdo em musica e 40% deles afirmaram que suas instituicdes ndo exigem que a
disciplina musica seja avaliada. Em geral os professores demonstraram conhecer
diversos instrumentos de avaliacdo, mas na pratica utilizam bem menos do que afirmaram
conhecer. Dentre as formas de avaliacédo final mais realizadas estédo as apresentacoes
musicais, a avaliacéo intuitiva e a utilizagcdo de notas e conceitos. Nas ONGs, onde 89%
dos professores ndo s&o licenciados, a musica € utilizada como um meio para a
socializacédo e sensibilizacdo de criancas e adolescentes, muitas vezes em situacédo de
risco. Através das entrevistas foi possivel perceber, que a avaliacdo pela observacao, ou
seja, a avaliacdo intuitiva, € a mais comum e mais defendida dentre os professores
entrevistados. Eles demonstraram acreditar que avaliacdo da participacdo do aluno em
sala € mais sensivel por ndo causar no aluno a apreensdo caracteristica das avaliacbes
tradicionais. Por outro lado, os professores da rede publica de ensino afirmaram usar
provas justamente como uma ferramenta de controle, para impor mais seriedade a
disciplina. A pesquisa demonstrou que em termos de avaliagdo, falta aos professores
mais conhecimento dos tipos, critérios e instrumentos adequados a cada realidade e
contextos. Nesse sentido, percebemos que as licenciaturas parecem nao preparar 0S
alunos para a reflexdo e resolucdo de problemas relacionados a praxis educativa. Na
conclusdo, damos uma visdo geral dos resultados, relacionando os dados entre si. Nas
recomendacdes oferecemos solucbes possiveis para os problemas registrados e para
alguns desafios apontados pelos participantes da pesquisa quanto a avaliacdo em
musica. O estudo pretende contribuir para a area de formacao criativa dos professores de
musica a medida em que apresenta um panorama sobre as praticas avaliativas dos
professores de musica de Salvador e apresenta sugestdes para uma formacdo em
avaliacao articulada para diversos contextos de ensino.

Palavras-chave: Educacdo Musical. Avaliacdo em Mdusica. Contextos de Educacao
Musical. Formacao de Professores.



ABSTRACT

The present study investigated the assessment practices of music teachers in Salvador
who work in public and private schools, specialized music schools and NGOs. Data
collection was through questionnaires and semi-structured interviews. The study sought to
understand, analyze and interpret the concept of teachers on assessment in music, as well
as their practices. Data was collected regarding the training and professional performance
of teachers, information on music in the school and its relation to other disciplines in the
curriculum, planning, evaluation types who know and practice, evaluation criteria used to
assess musical activities and knowledge of literature related to assessment and
assessment in music. The data were collected, discussed and interpreted as a theoretic
guidance for the design of a creative teacher training, focused on the theoretical
foundations PONTES approach (OLIVEIRA, 2001) and the musical development
theoretical foundations for assessment in music by Keith Swanwick (2003). Also try to
relate the data with other researches and literature on the topic. Among the data obtained
it was possible to know that 75% of teachers experience difficulties during the evaluation in
music and 40% said their institutions do not require them to assess music. In general, the
teachers demonstrated knowledge of various assessment tools, but in really they use far
less than claimed to know. Among the evaluative process found in the investigation were:
musical performances, intuitive assessment, numeric grades, word concepts and textual
descriptions of assessment. Among the NGOs teachers, 89% are unlicensed. Music is
used for socialization purposes and as support for better raising children and adolescents,
whom are generally in risky conditions. Through interviews it was possible to perceive that
the assessment by observation, or intuitive assessment is the most common and most
accepted among the teachers interviewed. They demonstrated to believe that evaluation of
participation is more sensitive for the student not to cause the seizure characteristic of
traditional assessments. On the other hand, teachers of public schools reported using
written tests as a control tool to enforce discipline more seriously. The research showed
that in terms of evaluation, it was found a lack of a conscious reflection and enough
knowledge about evaluation in music. Accordingly, we call attention to the fact that their
degrees are not preparing students to reflect and work in these contexts. In conclusion we
try to give an overview of the results, relating the data among themselves. The study offers
resents recommendations on possible solutions to the problems and challenges raised by
the registered participants of the research regarding the assessment in music. The study
aims to contribute to the training area of creative music teachers as it presents an
overview of the assessment practices of music teachers in Salvador and presents
suggestions for an evaluation training to articulate various educational contexts.

Keywords: Music Education. Music Assessment. Contexts of Music Education. Teacher
Education
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CAPITULO 1: INTRODUCAO

1.1 ESCOLHA DO TEMA

A avaliacdo € um assunto recorrente em diversas areas do conhecimento. Cada vez
mais discutida e questionada, tem sido tema de debate em varios encontros e congressos
da area de educacdo no Brasil e no mundo. O crescente volume de publicacbes nos
Estados Unidos e Europa também séo indicativos da ampliacdo das discussdes a esse
respeito. O American Journal of Evaluation e o Evaluation: The International Journal of
Theory, Research and Practice sdo exemplos de periddicos destinados a discutir esse
complexo tema de maneira continua e multidisciplinar. No Brasil, é possivel encontrar um
namero significativo de publicacdes nacionais direcionadas a educacdo geral, mas
pouquissimas séo especificas de musica.

A necessidade de avaliar parece ser um ponto de concordancia na area de
educacao formal. Mas a partir dai surgem realidades diversas: de um lado métodos,
correntes, teorias, abordagens e do outro, praticas meramente classificatorias, muitas
vezes resultantes de deficiéncias na formacdo do professor ou da politica educacional da
instituicdo. Sendo assim, o desafio de uma avaliacao eficaz, coerente e significativa fica
cada vez mais evidente.

Em se tratando de educac&do musical o tema se torna ainda mais complexo ao lidar
com guestdes como criatividade, sensibilidade, criacdo e expressao. Por outro lado, ha a
necessidade de se avaliar, mensurar e medir, de alguma forma o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos antes, durante e depois de todo o processo educacional.
Segundo Eliot, “as artes sdo mais complexas que isso e necessitam de técnicas de
avaliacdo adequadas ao seu carater Unico.”* (ELLIOT, 1985: p. 24. apud, TOURINHO,

2001, p. 39, traducdo nossa). Neste contexto, € comum o professor se sentir inseguro

1 “The arts are more complex than this and need assessment technigues which suit their unique character”



sobre 0 como e o que avaliar em musica, assim como a articulacdo dessa préatica com o
conhecimento do aluno, seu contexto sociocultural e os conhecimentos da area.

A avaliacdo é imprescindivel & educacdo no sentido de reflexdo sobre a acao,
enquanto questionadora e problematizadora (GADOTTI, 1984, p.52). O processo de
avaliacdo, embora envolto em tantas incertezas, é peca fundamental para a verificacdo e
reorientacdo da aprendizagem. Nesse sentido, enquanto aluna de miusica?, sempre tive
um retorno dos professores quanto as minhas praticas musicais, mas me interessava
saber os critérios utilizados para avaliar o meu desenvolvimento musical, pois se existiam,
estes ndo eram explicitados. Posteriormente educadora, me deparei com alguns desafios
gue constatei mais tarde ser comum a outros colegas de trabalho.

O primeiro, diz respeito ao carater que a musica assume no curriculo da escola
regular enquanto disciplina extracurricular, obrigatéria ou em forma de atividades
desenvolvidas por professores unidocentes. No primeiro caso, ndo exige-se do professor
de musica nenhum tipo de comprovacdo que ateste o aprendizado e o conhecimento
adquiridos pelos alunos. Além disso, poucos professores participam do planejamento
pedagdgico e acabam ficando com a tarefa de ensaiar as musicas relacionadas ao tema
dos projetos pedagdgicos interdisciplinares. O fato de os alunos cantarem no dia da festa
de encerramento ou nas datas comemorativas ja € prova suficiente do aprendizado
musical para a comunidade escolar. Essa préatica, que por um lado daria uma certa
liberdade ao professor para adotar seus préprios modelos de avaliagdo, entra em choque
com as concepcoes e expectativas da escola quanto a funcdo da aula de musica dentro
do curriculo. Nesse caso, ndo raro, a aula de musica é considerada um momento de
relaxamento das disciplinas ditas sérias e por isso a instituicdo ndo se preocupa em

acompanhar o programa da disciplina, o desenvolvimento dos alunos ou o0 processo de

2 Iniciei meus estudos ao 6 anos e desde entdo estudei em varias instituicées especializadas de ensino de
musica.



avaliacao.

Tais praticas, ainda bastante frequentes, tem raizes na propria concepc¢ao do valor e
da importancia da educacédo musical enquanto area do conhecimento. Muitos professores
acreditam que a musica ndo possui conteddos objetivos, mas apenas aspectos
emocionais. Sendo assim, acreditam que a avaliacdo em mdusica “[...] é algo subijetivo,
individual ou muito pessoal, [...] j& que envolve sentimentos, aspectos psicologicos e
sensibilidade” (DEL BEN, 2003, p. 33).

Segundo um estudo® conduzido por Souza e outros, (2002), observou-se entre
alguns professores pesquisados

[...] avisdo de que a musica € mais adequada para as crian¢as pequenas,
pois serve para brincar, relaxar, dancar e alegrar. Nas séries mais
adiantadas, as atividades musicais podem “perturbar’” as atividades
rotineiras de sala de aula. Essa era uma preocupacdo de certas
professoras ja em relagéo a 42 série, pois alguns alunos tinham de 13 a 18
anos de idade. Essa visdo sugere que a musica ndo é concebida pelas
professoras como area que possui conteldos a serem desenvolvidos,
como qualquer outra disciplina do curriculo escolar. (SOUZA, et al., p. 56)

Tais concepcdes refletem o desconhecimento acerca do papel da musica na escola,
0 que contribui para a desvalorizacdo da mesma enquanto disciplina. Ao relegar a musica
um papel secundario na escola, os professores e a administracdo da escola privam 0s
alunos de desenvolver-se musicalmente de forma estruturada e sistematizada. Acbes
desconexas e esparsas nao sao suficientes para a constru¢do do conhecimento musical.

Segundo as pesquisadoras “as justificativas fornecidas pelas professores para a
inclusdo da musica no curriculo escolar, bem como o que elas acreditavam que deveria
ser a principal meta da educacdo musical’ foram categorizadas em: musica como terapia,
muasica como auxiliar no desenvolvimento de outras disciplinas, musica como meio de

transmissdo de valores estéticos, musica como meio de trabalhar praticas sociais e

® O estudo envolveu 4 escolas publicas: duas em Porto Alegre (RS), uma em Salvador (BA) e uma em
Florianépolis (SC). Teve como objetivo investigar as concepgdes e vivéncias de professores de musica
do ensino fundamental a respeito da fungdo da mdusica na escola. O foco foi “O que pensam as
professoras sobre o ensino de musica” e “O que as professoras ensinam de musica no dia-a-dia da
escola”.



valores e tradi¢es culturais dos alunos e muasica como disciplina autbnoma (p. 58).

Sem um planejamento cuidadoso que considere os saberes dos alunos, com
contetdos claros, objetivos especificos ou sequéncia instrucional, a aula de musica fica
resumida apenas a expressédo individual de cada um de forma descontextualizada. O
professor ndo intervém no sentido de orientar a aprendizagem por ndo se considerar no
direito de interferir na expressao pessoal do aluno e se porventura o faz, € de forma
intuitiva e ndo planejada. Esse tipo de aula é geralmente focada em um tipo de repertorio
a ser apresentado numa data comemorativa ou encerramento de um periodo letivo, onde
o objetivo final € a prépria apresentacdo e ndo o desenvolvimento musical dos alunos.

No segundo caso, quando a disciplina é obrigatoria, o professor de musica adota o
modelo de avaliagdo escolhido pela escola e precisa atribuir notas ao desenvolvimento
dos alunos. A nota em si ndo é um problema. O que precisa ser levado em consideracéo é
0 processo até se chegar a ela. Para Lukesi, muitas vezes a avaliagédo € utilizada como
“disciplinamento social” e acrescenta que “a utilizacdo das provas como ameaca aos
alunos, por si, ndo tem nada a ver com o significado dos conteudos escolares, mas sim
com o disciplinamento social dos educandos sob a égide do medo” (LUCKESI, 2006, p.
22).

A aplicacdo de provas e exames escritos, por si sO, é considerada uma forma
excludente de avaliacdo, onde sdo comparados desempenhos e nédo objetivos que se
deseja atingir (LUCKESI, 2006). Alguns autores, a exemplo de Zabala (1998), vao além,
guando afirmam que as provas prejudicam a relacdo professor/aluno, gerando uma
relacdo baseada na “[...] hipocrisia, quando ndo de inimizade” (p. 209). Sendo assim, a
avaliacdo assume um carater seletivo e classificatorio em prol de todo um sistema social e
econdmico movido a base da competitividade. Quanto ao carater politico e econémico da

avaliagdo, Luckesi afirma que



A prética escolar usualmente denominada de avaliagdo da aprendizagem
pouco tem a ver com avaliacdo. Ela constitui-se muito mais de
provas/exames do que de avaliagdo. [...] A pratica de provas/exames
escolares que conhecemos tem sua origem na escola moderna, que
sistematizou a partir dos séculos XVI e XVII, com a cristalizacdo da
sociedade burguesa [...] que se constitui pela exclusdo e marginalizacdo
de grande parte dos elementos da sociedade. (LUCKESI, 2006, p. 168-
169)

Quando o professor de musica adota uma avaliacdo unicamente baseada em provas
tedricas e escritas, muitas vezes a aula de musica pode cair em outro extremo, o de
considerar que o conhecimento musical se resume a aspectos tedricos, e a avaliacao
torna-se apenas um instrumento de verificagdo da capacidade do aluno em decodificar os
simbolos musicais. Para Souza,

Quem ensina a ler notas musicais com giz e lapis, sem experiéncia sonora,
ignora que sO conhecer as notas ndo leva a uma educacdo musical. As
tarefas de identificacdo das notas ndo passariam de um mero exercicio de
localizacdo espacial, o que seria apenas um aspecto de toda pedagogia da
escrita musical. (SOUZA, 1998, p. 213)

O objetivo final da educagdo musical nem sempre deve ser o de “ler musica”. Ao
observar inUmeros alunos estagiarios em diversos contextos de educagdo musical,
notamos que frequentemente hd uma pressa em fazer com que o0s alunos leiam
“partitura”. As figuras sao rapidamente introduzidas sem que haja uma vivéncia prévia e
fluente.

Segundo Swanwick, os exames fazem parte da rotina de musicos e das atividades
musicais tais como “[...] exames vocais e instrumentais, audi¢des, festivais e concursos”,
mas em se tratando de educagcdo musical “[...] € possivel desenvolver caminhos mais
sensiveis e efetivos para avaliar a aprendizagem musical” e isso passa pela avaliacdo da
pratica musical dos alunos, da que eles estdo fazendo (SWANWICK, 2003, p. 81). No
contexto da escola regular isso tem sido um desafio para os professores quando
consideramos a quantidade de alunos por turma e o fato de que todas elas passam pelo

professor de musica pelo menos uma vez por semana.



6

Nesse sentido, outro ponto importante, que vale ressaltar, € o de que os proprios
curriculos das escolas tém sido estruturados e colaboram para a massificagdo do ensino.
N&o se planeja para cada aluno, mas para muitas turmas de alunos organizados numa
hierarquia de série e idade. No fim das contas, o professor espera que sua classe de 30
ou mais alunos lhe dé uma Unica resposta certa. Portanto, “a constru¢do do ressignificado
da avaliacéo pressupfe dos educadores um enfoque critico da educacédo e do seu papel
social” (HOFFMANN, 1991, p. 112). Apesar de termos consciéncia dos problemas e ainda
dos estudos e constantes discussdes nesse sentido, tais praticas ainda persistem nas
escolas de ensino basico e com frequéncia a musica enquanto disciplina se vé obrigada a
aderir ao sistema de avaliagdo adotado pela escola.

Mudar as concepcbes de avaliacdo na escola implica repensar as praticas
pedagdgicas e repensar a propria escola. As mudancas que envolvem a transformacéo do
pensamento e do modo de agir levam mais tempo para serem incorporadas. Parece haver
uma grande resisténcia dos professores em mudar, na maioria das vezes por se estar
acomodado a uma rotina as vezes confortavel demais para ser abandonada. E preciso
repensar a escola e suas praticas avaliativas, assim como seu papel na sociedade.

A principal funcdo da avaliacdo deve ser a de “gerenciar” o aprendizado do aluno
colocando-o na direcéo certa, informando-o dos avancos e objetivos ainda por alcancar.
Além disso, uma avaliagdo bem estruturada permite que o aluno conheca seus pontos
fortes e suas dificuldades. Nesse sentido é importante que o professor estimule os alunos
por meio de desafios, como atividades que envolvam a resolugéo de problemas.

Além das questdes relacionadas ao papel da musica na escola e da obrigatoriedade
ou ndo da disciplina, a avaliacdo em mausica esbarra em um outro problema que é o
grande numero de alunos nas turmas. Enquanto que o professor unidocente tem apenas

uma turma por turno, na maioria das vezes ha apenas um professor de musica para todas
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as turmas de 12 a 42 série, 0 que significa que ele tera em média 280 alunos, e por sua
sala passarédo entre 8 e 10 turmas em um mesmo dia, considerando os niameros de uma
escola de médio porte.

Para esses professores, avaliar o desenvolvimento musical de cada um de seus
alunos é uma tarefa quase impossivel e se agrava quando detectamos problemas como o
desconhecimento parcial ou total de instrumentos e praticas avaliativas causadas por
deficiéncias na formacao profissional e ainda por consequéncia de professores de musica
nao licenciados ou sem nenhuma formacéo especifica em musica. Infelizmente, esta é
uma situacdo comum nas escolas regulares de Salvador e um panorama realmente
desafiante quando pensamos em um ensino customizado que maximize as
potencialidades dos alunos e em avaliagcéo processual.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais®, a avaliacdo em artes deve
acontecer em trés momentos: antes, durante e depois da aprendizagem (BRASIL, 1997,
p. 102). A auséncia de critérios mais especificos com relagdo aos conteidos musicais ou
como avalia-los, por um lado d& liberdade aos professores para criar seus proprios
parametros, por outro, faz com que eles se sintam perdidos quanto a o que e como avaliar
especificamente nas diferentes situagcdes de aprendizagem. A avaliacdo acaba ficando por
conta das concepcdes e principios do professor sobre o assunto, assim como a
importancia que ele atribui a muasica e o seu significado para o conhecimento do aluno.

Para avaliar, antes de mais nada, € necessario saber o que avaliar, ter parametros,
critérios. Para Swanwick, “qualquer modelo de avaliacao valido e confiavel precisa levar
em conta duas dimensdes: 0 que o0s alunos estdo fazendo e o0 que eles estdo

aprendendo” (SWANWICK, 2003, p.94). Quanto as competéncias do professor para

4 Documentos decorrentes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - 9.394/96, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), criados em 1997, que tiveram o objetivo de construir “referenciais a partir
dos quais o sistema educacional do pais se organize, a fim de garantir que, respeitadas as diversidades
culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma sociedade mdltipla”, (BRASIL,
1997, p. 13). O mesmo € apenas um modelo a ser seguido, ndo possuindo, portanto, carater obrigatério.



avaliar, estes devem ser criticos, sensiveis e articulados.

Em termos de competéncia do professor no Brasil, a abordagem PONTES®
(OLIVEIRA, 2001; 2004; 2005 2006; 2007; 2008), desenvolvida a pela profa. Dra. Alda
Oliveira, traz uma visao inovadora e esclarecedora quanto as competéncias e habilidades
necessdarias para uma pratica pedagogica eficiente e focada no desenvolvimento das
potencialidades dos alunos. Segundo ela, a Abordagem PONTES

[...] visa contribuir para a atuagcdo competente de professores de mdusica,
nos aspectos teodricos e praticos, no sentido de analisar, desenvolver,
construir e aplicar “dicas”, sugestdes, ideias e transicfes (‘costuras')
didaticas significativas, visando estabelecer contatos didaticos eficientes
com os alunos. (OLIVEIRA, 2001)

O termo articulacao pedagogica é entendido pela autora como sendo

[...] todo o percurso do processo (movimento) de ensino e aprendizagem

em direcdo a construcdo do conhecimento necesséario para solucionar
problemas, que € realizado na préxis educativa entre individuos. Esse

s

processo de articulagdo pedagdgica, € visto como um caminho para o
desenvolvimento. Nesse caminho de articulagdo pedagogica vao sendo
construidas ou criadas pontes de articulagdo ou a¢bBes pontuais que
conduzem, ligam, conectam, fazem a transicdo entre os atores e sujeitos
participantes do processo de articulagdo pedagogica e os saberes que
estdo sendo trabalhados. (OLIVEIRA, 2008, p. 5)

Ao planejar as acBes pedagdgicas os professores muitas vezes se esquecem de
estruturar as a¢gbes que orientardo sua préatica avaliativa. Sem essa ferramenta, todo o
resto do processo fica comprometido. A avaliacdo em musica, especialmente, ndo pode
se dar apenas de forma intuitiva, baseadas nas respostas de um momento ou situacdes
especificas. S0 os conjuntos dessas “respostas” que dardo ao professor um panorama
do caminho que o aluno esta percorrendo rumo a aquisicao dos contetdos, habilidades e
conhecimentos. Essa questdo passa pela formacdo docente. De que forma os
professores estdao sendo preparados para lidar com esse tema? Como e com que
profundidade os cursos de licenciatura estdo tratando da avaliacdo em educacao

musical? Diante de todos os problemas expostos, como os professores estao avaliando?

® Como membro do grupo de pesquisa que desenvolve linhas de pesquisa baseada nessa abordagem,
também utilizarei a abordagem Pontes para direcionar a minha analise de dados.



1.2 QUESTAO DA PESQUISA

Reconhecendo a avaliacdo como um aspecto essencial da pratica pedagogica
musical e o atual momento de mudanca no panorama politico e educacional com a
obrigatoriedade da musica nas escolas® (BRASIL, 2008), considero que, investigar as
praticas avaliativas de professores de mdusica de Salvador, é extremamente relevante
para compreender e documentar a realidade atual e contribuir para o avango e
desenvolvimento do ensino de musica nas escolas do ensino basico e superior.

Diante dos problemas acima levantados, a presente pesquisa se propde a responder
a seguinte questdo: Quais as caracteristicas das praticas avaliativas dos professores
de musica da rede publica e privada de ensino, da escola especializada e de ONGs

de Salvador, BA?

1.3 ESTRUTURA DA TESE

A tese esta dividida em 7 capitulos: introducéo, revisdo de literatura, referencial
tedrico, metodologia de pesquisa, apresentacdo e analise dos dados coletados, panorama
das préticas avaliativas da amostra de professores de musica de Salvador e concluséo.

No primeiro capitulo, busco explicitar as razdes que me levaram a escolher o tema,
e em seguida faco algumas consideracgdes iniciais sobre a avaliagdo no contexto da
educacdo musical, levantando algumas questbes e desafios nesse sentido. Ainda
apresento a questao de pesquisa e a estrutura da tese.

No segundo capitulo, sdo discutidos conceitos, definicbes, caracteristicas e fungdes
da avaliacdo que adotarei ao longo da tese, assim como 0s principais estudos, pesquisas,
correntes e tendéncias no que diz respeito a avaliagdo no contexto educacional atual e
especificamente no ensino de musica. Em seguida faremos uma breve contextualizacdo

historica da avaliacdo nos ambitos internacional e nacional, assim como das diretrizes da

®  Lei 11.769/2008.
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legislacéo brasileira no que se refere a avaliacao.

No terceiro capitulo, apresentamos o referencial tedrico escolhido para fundamentar
a pesquisa que usa o0s Principios da Educacdo Musical de Swanwick e a Abordagem
Pontes de Alda Oliveira. A metodologia da pesquisa € descrita no quarto capitulo, onde
apresento a natureza e caracterizacao da pesquisa, 0s critérios e razdes para a selecdo
da amostra e os instrumentos utilizados para a coleta de dados, que foram o questionario,
entrevistas semiestruturadas e relatérios de pratica de ensino.

No capitulo 5, os dados coletados sdo expostos, analisados e discutidos em um
dialogo com os referenciais teéricos escolhidos anteriormente. O capitulo 6 apresenta um
panorama geral das praticas avaliativas dos professores e o capitulo 7 traz as
recomendacgOes e consideracdes finais. Por fim, concluindo a tese apresentamos as

referéncias bibliograficas, juntamente com os apéndices e anexos.



CAPITULO 2: REVISAO DE LITERATURA

A avaliacdo esté presente na nossa vida em diversos niveis que vao do informal e
intuitivo ao formal, geralmente composto por processos avaliativos educacionais mais
complexos e detalhados. Segundo Swanwick (2003), a avaliacdo enquanto prética
informal é feita de forma natural, mas quando nos aproximamos do nivel formal é que as
dificuldades comecam a aparecer. Conforme a Figura 1, ele divide as funcdes da
avaliacdo em trés situagOes, da informal para a formal: filtrando, ensinando e examinando

(SWANWICK, 2003, p. 82).

Figura 1: As fungbes da avaliagcdo (SWANWICK, 2003, p. 82).
Filtrando Ensinando examinando

Rejeitando | Selecionando Interagindo‘Comparando Testando‘ Relatando

Informal Formal

A filtragem diz respeito a nossa relacdo pessoal com a musica. Rejeitamos quando
mudamos a estacéo de radio se a musica ndo nos agrada e selecionamos a medida em
gue escolhemos que CD comprar ou sintonizamos a estacdo de radio de acordo com o
nossa preferéncia pessoal para aquele momento. Ao ensinar estamos interagindo com os
alunos quando orientamos suas a¢fes em sala. A interacdo acontece quando pedimos
precisdo na execucdo de uma célula ritmica ou corrigimos a afinagdo em determinado
trecho musical, por exemplo. A comparacao pode ser intrapessoal, quando comparamos 0
aluno com relacdo a seu desempenho anterior, e interpessoal quando comparamos 0s
alunos entre si e “é nesse ponto de comparacdo que comecamos a ter consciéncia da
necessidade de critérios confiaveis para explicitar padrbes, para uma linguagem
compartilhada de critica musical” (SWANWICK, 2003, p. 83).

Quando examinamos, atingimos o nivel mais formal da avaliagéo, pois, envolve uma

estruturacdo prévia, a construcao de testes, a interpretacdo e analise das informacgdes
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coletadas durante todo o processo e a elaboracédo de relatérios. E quando temos que
guantificar de alguma forma (nota, conceito ou outros) tudo o que aconteceu em sala de
aula de forma que possamos redirecionar 0 ensino, se necessario, € a0 mesmo tempo
fazer com que pais e diretores figuem cientes do progresso dos alunos e o grau de

eficiéncia do ensino (Idem. p. 83).

2.1 A AVALIAGAO EDUCATIVA

7

A avaliacdo da aprendizagem € um dos aspectos do processo educacional mais
discutidos atualmente. Por se tratar do ambiente escolar, a avaliacdo adquire
caracteristicas mais formais, coerentes com esse contexto. Portanto, segundo os niveis
ensinando e examinando de Swanwick, é esperado que o professor interaja, compare,
teste e relate o desenvolvimento dos alunos.

Quando falamos o termo avaliacao, este ainda pode ser facilmente confundido com
0s instrumentos usados para tal, como por exemplo: teste, prova, autoavaliagcao, dentre
outros. Isso porque a avaliagdo ainda se encontra associada ao carater classificatorio ou
de mensuracdo. A aplicacdo de provas e exames, por si sO, € considerada por Luckesi
(2006) “uma forma excludente de avaliagcdo, onde sao comparados desempenhos e nao
objetivos que se deseja atingir’. Segundo Haydt (2004) o uso da palavra avaliagcdo como
sinbnimo de medir surgiu “principalmente na década de 40 devido ao aperfeicoamento
dos instrumentos de medida em educacdo, incluindo o grande impulso dado a elaboracéo
e aplicacao de testes” (p. 8).

Durante a década de 1960 foram criados nos Estados Unidos diversos grupos de
estudo para elaborar testes padronizados para serem aplicados em todo o territorio
nacional com o objetivo de avaliar o ensino no pais. Nessa época, foram criados o
National Assessment Governing Board (NAGB) e o National Center for Education

Statistics (NCES). Em 1969 foi criado o National Assessment of Educational Progress
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(NAEP), responséavel por coletar, analisar, e produzir informacfes validas e confiaveis
sobre a educacgdo no pais. Essas acfes repercutiram no Brasil de forma que “o termo
avaliacao tornou a aparecer com destaque na literatura especializada, assumindo novas
dimensdes [...] primeiramente na esfera do curriculo, expandindo-se depois para as
demais &reas como é o caso do processo ensino-aprendizagem” (HAYDT, 2004, p. 8).

Nos Estados Unidos o tema é amplamente discutido e estudado desde o inicio do
século XX, tornando-se desta forma um pioneiro no desenvolvimento de metodologias,
abordagens e programas de avaliacdo da educacdo no pais. Abaixo estdo listados os
principais autores de abordagens e modelos de avaliacao citados em ordem cronoldgica
de publicacéo:

Flexner (1910), Tyler (1932, 1942, 1959), Fisher (1951), Lindquist (1953),
Campbell and Stanley (1963), Cronbach (1963), Kaplan (1964),
Stufflebeam (1966, 1967), Tyler ( 1966), Glaser and Straus (1967),
Metfessel and Michael (1967), Scriven (1967), Stake (1967), Suchman
(1967), Alkin (1969), Guba (1969), Hammond (1972), Lessinger (1970),
Provus (1969), Stufflebeam et al. (1971), Parlett and Hamilton (1972),
Weiss (1972), House (1973), Rippey (1973), Eisner (1975), Glass (1975),
Wolf (1975), Cook and Reichardt (1979), Cronbach and Associates (1980),
House (1980), Patton (1980), Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation (1981), Levin (1983), Stake (1983), Bickman
(1990), Chen (1990), Sanders and Horn (1994), Henry, Julnes and Mark
(1998), Cousins (2003) and Brinkerhoff (2003). (Stufflebeam e Shinkfield,
2007, p. 134)

Dentre os principais autores brasileiros especialistas no assunto e que tem
alcancado maior notoriedade podemos citar Luckesi (2006) que condena as praticas
avaliativas tradicionais (a pedagogia do exame) e propbe uma avaliacdo para além da
autoridade, mais afetiva e realista; Hofmann (1991) que assume a avaliacio como
mediag&do entre o aluno e o conhecimento devendo ser uma pratica construida durante
toda a vida escolar. Dentre os autores internacionais citamos Perrenoud (1999), autor

muito conhecido no pais e que defende a avaliagdo como regulacdo da aprendizagem.
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2.2 DEFINICOES E CONCEITOS

Sao muitas as definicdes de avaliacdo encontradas na literatura e em geral sao o
reflexo de concepcdes filoséficas de cada autor. Segundo Ralph Tyler (1974) “o processo
de avaliacdo consiste essencialmente em determinar em que medida os objetivos
educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo programa do curriculo e do ensino”
(TYLER, 1974, p. 99 apud ALVES e ACEVEDO, 1999, p.12). Na visdo de Stufflebeam
(1978), avaliacdo deve ser entendida como “o processo de delinear, obter e fornecer

informacdes Uteis para o julgamento de decisdes alternativas” e para Scriven (1978),

[...] ¢ uma atividade metodoldgica que consiste na coleta e na combinacao
de dados relativos ao desempenho, usando um conjunto ponderado de
escalas de critérios que leve a classificacdo comparativas ou huméricas, e
na justificacdo: a) dos instrumentos e coleta de dados; b) das
ponderacdes; c) da selecdo de critérios. (SCRIVEN e STUFFLEBEAM,
1978, p. 104 apud HYDT, 2004, p. 12)

E possivel perceber nas definicdes acima trés enfoques diferentes. Tyler concebe a
avaliacdo como instrumento de verificacdo da aprendizagem, ou seja, em que medida os
objetivos foram alcancados. J& Scriven enfatiza a obtencao do resultado, os dados como
base de julgamento. Stufflebeam considera o depois, as consequéncias e o0
redirecionamento, ou seja, as proximas acoes.

Atualmente, as definicbes mais aceitas de avaliacdo e seus diferentes aspectos,
talvez sejam as de Bloom, Hastings e Madaus (1983), que escreveram uma obra de
referéncia nesse sentido, 0 Manual de avaliagdo formativa e somativa do aprendizado
escolar. Para eles,

A avaliacdo é um método de coleta e de processamento dos dados

necessarios a melhoria da aprendizagem e do ensino.

A avaliacdo inclui uma grande variedade de dados, superior ao rotineiro
exame escrito final.

A avaliagdo auxilia no esclarecimento das metas e dos objetivos
educacionais importantes e consiste num processo de determinacdo da
maneira desejada.

A avaliacdo é um sistema de controle de qualidade pelo qual se pode
determinar, a cada passo do processo ensino-aprendizagem, se este esta
sendo eficaz ou ndo; e caso ndo esteja, indica que mudangas devem ser
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feitas a fim de assegurar sua eficacia antes que seja tarde demais.

7

Finalmente, a avaliacdo € um instrumento na pratica educacional que
permite verificar se os procedimentos alternativos séo igualmente eficazes
na constru¢do de uma série de objetivos educacionais. (In. HYDT, 2004. p.
13-14)

Nesse caso, a avaliagdo ganha um sentido amplo, principalmente no que se refere
ao controle da qualidade e a verificacdo da eficacia do ensino. Além disso, é concebida
como um instrumento capaz de acompanhar o desenvolvimento do aluno, fazendo com
gue ele tome conhecimento dos seus avancos e dificuldades. A avaliacdo deve fornecer
informagOes suficientes para que o professor planeje e reorganize a sequéncia
instrucional quando necessario.

O termo avaliagdo também é confundido com mensuracao, ou seja, notas de provas
e testes. No contexto escolar ainda é comum o0s alunos associarem o dia da avaliacdo
com o dia da prova, do exame ou do teste. Apesar de hoje sejam utilizados trabalhos em
grupo e apresentagdes orais como formas de avaliagéo, as provas e testes ainda persiste
e sao bastante utilizados. Esse tipo de avaliacdo ainda acontece com frequéncia em
escolas especializadas de musica baseadas no modelo conservatorial tradicional, onde se
tem periodicamente provas de teoria e de instrumento com banca examinadora.

Testar, segundo Haydt (2004), “significa submeter a um teste ou experiéncia, isto €,
verificar o desempenho de alguém ou alguma coisa através de situacdes previamente
organizadas, chamadas teste.” (HAYDT, 2004, p. 9). Os testes tendem a ser limitados,
pois ndo sao capazes de avaliar todas as dimensdes da aprendizagem, principalmente os
aspectos praticos, onde seria mais adequado se observar 0 aluno em acgéo. Por exemplo,
ndo d& para saber se um aluno é capaz de executar uma escala no piano, a menos que 0
professor o observe enquanto toca. JA a mensuracdo pode ser entendida como um
medida objetiva e exata que € traduzida em numeros. O professor pode adotar critérios
para mensurar uma atividade pratica. Na execucdo de uma escala, por exemplo,

poderiamos adotar os seguintes pesos: fluéncia, 3; técnica, 2; dedilhado 3 e
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expressividade, 2. Outros exemplos de quantificacdo em mensuracdo sédo: 60% dos
alunos faltaram & aula; de 40 alunos, apenas 10 fizeram a tarefa de casa, ou seja, 25%.

Dentro do contexto do ensino e aprendizagem de musica, Gronlund e Linn, (1990)
dao a seguinte definicdes dos termos teste, mensuracao e avaliacao:

Teste: refere-se a qualquer procedimento sistematico para observacao do
comportamentos de uma pessoa relevante para uma tarefa especifica ou
uma série de tarefas.

Medida: envolve a quantificacdo através da aplicacdo de qualquer sistema,
algum score ou uma escala de avaliagéo.

Avaliacdo: é a mais ampla de trés termos, e que envolve fazer
julgamentos ou decisbes em relacdo ao nivel e qualidade de um
comportamento musical ou outra atividade. A avaliagdo deverd envolver a
recolha sistemédtica, andalise e interpretacdo de informacbes relevantes
para o comportamento ou da atividade em questdo. (In. Boyle, 2002, p.
247)'.

Dessa forma, podemos perceber que o teste e a mensuracdo sao limitados a

expressar certos tipos de dados, mas é a avaliacdo que ira interpreta-los e agregar

significado a eles dentro de um contexto previamente planejado e estruturado.

Figura 2: Distin¢cdo entre testar, medir e avaliar (HAYDT, 1999, p. 10)

- abrangente + abrangente
O 0
Testar Medir Avaliar o
Verificar um desempenho Descrever um fendmeno Interpr_eta_r dados quantitativos
através de situacoes do ponto de vista e qualltatlvqs para obter um
previamente organizadas, quantitativo parecerou Julgamen~to de valor
chamadas teste tendo por base padrdes ou

critérios

De acordo com Haydt,

Quando usamos o termo avaliar estamos nos referindo ndo apenas aos
aspectos quantitativos da aprendizagem mas também aos qualitativos,
abrangendo tanto a aquisicdo dos conhecimentos e informacgbes
decorrentes dos conteudos curriculares quando as habilidades, interesses,
atitudes, habitos de estudo e ajustamento pessoal e social (HAYDT, 2004,
p. 09).

" Test: refers to any systematic procedure for observation a person’'s behavior relevant to a

specific task or series of tasks.

Measurement: involve quantification through the application of either some scoring system or a
rating scale.

Evaluation: is the broadest of three terms, and it involves making judgments or decisions
regarding the level or quality of a music behavior or other endeavor. Evaluation should involve
systematic collection, analysis, and interpretation of information relevant to the behavior or other
endeavor under consideration (GRONLUND and LINN, 1990, p. 5 apud Boyle, 2002)
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Esse conjunto de informacdes é que ira orientar o ensino e a aprendizagem.
Também servem para informar ao aluno e a comunidade escolar dos avancos e
dificuldades do mesmo. E fundamental que os agentes escolares, administracio,
professores, e alunos, tenham essa visdo ampla da avaliacdo e o que ela engloba. Dessa
forma, cada um poderd assumir o seu papel dentro do contexto escolar de forma

responsavel e competente.

2.3 FORMAS DE CLASSIFICAGCAO DA AVALIAGAO

A avaliacdo pode ser classificada de diferentes maneiras. Alves e Acevedo (1999)
construiram uma classificacdo bastante interessante dividida em seis categorias, sendo
gue as cinco primeiras referem-se as tipologias de intencionalidade e a ultima refere-se a
metodologia.

1. Segundo a funcéo: diagnéstica, orientadora, preditiva ou de controle e
acompanhamento do rendimento;

2. Segundo a finalidade: formativa ou somativa;

3. Pela participacdo dos agentes de avaliacdo: autoavaliagdo, heteroavaliacéao e
coavaliacao;

4. Pela convergéncia dos agentes de avaliacdo: externa ou interna;

5. Pelo momento: inicial, processual e finalidade;

6. Pelo enfoque metodoldgico: quantitativa, qualitativa e qualiquantitativa.

Tabela 1. Tipos de avaliacdo segundo a intencionalidade e metodologia (ALVES e
ACEVEDO, 1999, p. 24-25).

CRITERIO TIPOLOGIA CARACTERIZACION

FINALIDAD O Formativa Se pretende valorar un programa/sujeto com la

PROPOSITO Somativa intencién de valorar su logro/mérito.

FUNCION Diagnostica Para comprobar hasta qué punto se han
conseguido los objetivos propuestos, determinar
el grado de identificacién o discrepancia entre
éstos los resultados.

Orientadora Para redefinir su estructura y funcionamen-to, y
em la de todos sus componentes (planificacion,
tecnologia, recursos didacticos, entre outros) a
través de la retroalimentacion de la informacion
obtenida.

Predictiva Para definir o establecer las possibilidades del




programa/sujeiro para la orientacion futura
(personal, institucional y professional).

De control y Para garantizar la maxima calidad del processo

seguimento y la satisfaccion de los involucrados.
UNBICACION DE LOS |Externa Si el evaluador es externo al programa.
AGENTES DE Interna Si el evaluador esté dentro del programa
EVALUACION programa.

PARTICIPACION DE
LOS AGENTES DE
EVALUACION

Autoavaluacion

Si la evaluacion la hacen los mismos implicados
(evaluacion interna o autoevaluacion personal o
institucional).

Heteroevaluacion

Si se hacen multiples evaluaciones que luego se
complementan.

Coevaluacion

Si la evaluacién sintetiza o relne todas las
realizadas por cada grupo/sujeito acerca de los
demas.

MOMENTO DE
EVALUAR

Inicial

Cuando se hace antes de iniciar la ejecucion.
Para evaluar las condiciones de entrada
(planificacion de objetivos, etc.).

Processual

Cuando se hace durante la ejecucuién del
programa/suijeito.

Final

Cuando se hace después de obtenidos
productos parciales o finales.

ENFOQUE DE LOS
PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Cuantitativa

Procedimentos que requieren medir y cuantificar
los fen6menos educativos para describir causas
y efectos y explicar relaciones entre variables
independientes (tratamiento) y variables
dependientes (resultados.

Cualitativa

Cada fendmeno es considerado como algo
Unico que debe ser analizado em su ambiente
natural y com la utilizacién de procedimientos e
instrumentos que permitan captarlos em su
integrudad.

Cuali-cuantitativa

Utilizacién de las categorias anteriores
dependiendo de la naturaleza de los datos a
buscar.
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Esse tipo de classificacdo exposta na Tabela 1 nos permite visualizar com clareza os

varios aspectos envolvidos na avaliagcdo o que ajuda o professor a estruturar 0 processo

de avaliacdo. Mas ainda poderiamos acrescentar pelo menos mais dois itens:

- 0 objeto da avaliacdo, ou seja, 0 que se pretende avaliar — instituicdo, curriculo,

programa, professores, alunos — e quais aspectos de cada um sera submetido a

avaliacao;

- 0s Instrumentos de avaliacdo: a determinacdo de quais instrumentos seréo
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utilizados de acordo com os aspectos listado no quadro acima. Por exemplo, quais

seriam os instrumentos adequados para uma avaliacdo quantitativa?

A classificacdo da Tabela 1 permite ainda a combinagcdo de dois ou mais aspectos,

como no exemplo abaixo (Tabela 2):

Tabela 2: Interrelac@o entre diferentes aspectos da avaliacdo (Mara Menezes).

Finalidade=) Diagnostica Formativa Somativa
Fungdo g

Inicial X

Processual X

Final X

Para exemplificar, digamos que uma professora de musica percebe que um aluno

sempre desafina no mesmo trecho de uma melodia ao canté-la, de forma que ao notar o

erro pergunta ao aluno se ele percebe algum problema no trecho. Apds identificado o erro,

ou consciente o aluno daquele erro, a professora pede que ele execute algumas vezes

apenas o intervalo onde desafina e cita exemplos de outras can¢des contendo 0 mesmo

tipo de intervalo. Em seguida, o aluno é capaz de executar o trecho de forma afinada. Por

vezes desafina, mas é capaz de perceber o proprio erro e se auto-corrige.

Figura 3: caracteristicas da avaliagdo-na-agéao.

Avaliacdo-na-acédo

interna

orientadora

processual

formativa

qualitativa

Ao analisarmos os aspectos da avaliacdo citados no exemplo da Figura 3

podemos perceber, com relacdo ao exemplo dado, que ao corrigir o erro no momento que

0 mesmo acontece o professor esta realizando uma avaliacdo durante a acdo (avaliagdo-

na-acéo), o que possibilitou a reorientacdo da aprendizagem. Através da identificagdo e

corregdo do erro pelo professor no momento em que ele ocorreu, 0 aluno adquiriu a
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consciéncia do mesmo e subsidios para se autoavaliar.

Ao relacionar os varios aspectos da avaliacdo entre si podemos construir uma
visdo mais ampla e detalhada de cada modalidade de avaliacdo e planejar melhor nossas
acdes. E importante saber porque avaliamos, o tipo de avaliacdo, os instrumentos
adequados ao tipo de informagéo que se quer obter, dentre outros aspectos.

Outra forma de se classificar a avaliacdo € quanto ao seu ambito de ag¢édo ou
abrangéncia. Alves e Acevedo (1999) propdem a seguinte classificacéo:

1. Avaliac&o institucional: uma das mais complexas, avalia a instituicdo sob aspectos
como curriculos, programas, ambiente fisico, desempenho discente e docente,
dentre outros;

2. Avaliacdo curricular: avalia o curriculo, os programas e o0s planos educativos
quanto a sua eficacia e necessidade de mudanca ou adequacdes devendo ser
continua e permanente;

3. Avaliacdo de programas: verifica se 0s objetivos dos programas (conjunto de
atividades) foram alcangados, assim como sua eficacia, dentre outros.

4. Avaliacdo do ambiente fisico: avalia se o ambiente fisico apresenta os recursos e
materiais adequados ao desenvolvimento pleno das atividades pedagdgicas;

5. Avaliagcdo do ensino e aprendizagem: aqui estdo incluidas a avaliagdo do
desempenho docente e do programa pedagogico. (ALVES e ACEVEDO, 1999, p.
25-26).

Apesar de nos propormos avaliar as praticas avaliativas dos professores de musica,
compreendemos que avaliar apenas o que acontece na sala de aula ndo € suficiente para
compreendermos o porqué de certas situacdes. E preciso avaliar o sistema escolar como
um todo. Para que possamos compreender o porqué da evasao escolar ou do alto indice
de reprovacgédo, por exemplo, é preciso coletar os dados necessarios para a construgédo da
visdo ampla do problema. E preciso investigar se o curriculo é atual e esta adequado ao
contexto do aluno, se a instituicAo oferece espago fisico e materiais adequados ao
desenvolvimento das atividades dentre outras questbes. Apenas compreendendo o
sistema escolar como um todo poderemos identificar os problemas e trabalhar para a
construcdo de solucdes. Nesse sentido, esperamos aprofundar os estudos em pesquisas

posteriores.
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2.4 CARACTERISTICAS E FUNGOES DA AVALIACAO

A avaliacdo apresenta trés caracteristicas principais: diagnosticar, acompanhar e
classificar, que correspondem as avaliacdes diagndstica, formativa (ou processual) e
somativa. Esses termos, difundidos por Bloom, Hastings e Madaus (1983) tiveram um
grande impacto nos estudos obre avaliacdo e sdo muito utilizados até os dias de hoje. A
avaliacdo diagnostica é realizada no inicio de uma nova etapa, como um ano ou semestre
letivo, ou antes da introducdo de um novo conteldo, para saber se 0s alunos possuem 0s
conhecimentos e habilidades necessarias a aprendizagem desse novo contetdo. A
avaliacao formativa acontece durante o processo de ensino e aprendizagem. Sua funcéo
€ a de acompanhar e redirecionar o ensino caso necessario, servindo como “meio de
controle de qualidade, para assegurar que cada novo ciclo de ensino — aprendizagem
alcance resultados tdo bons ou melhores que os anteriores” (In HYDT, 2004, p. 18).

A avaliacdo somativa € geralmente realizada ao final de um periodo letivo com o
objetivo de “classificar os alunos de acordo com os niveis de aproveitamento previamente
estabelecidos, geralmente tendo em vista sua promog¢ado de uma série para outra, ou de
um grau para o outro” (HAYDT, 1999, p. 18). Nesse sentido, Swanwick (2003) diz que
“devemos evitar cair na tentacdo do nivel pobre de significado embutido em notas e ser
cautelosos com a falsa impressao da exata quantificacdo que os numeros podem dar” (p.
89). O problema talvez ndo se encontre em traduzir em nimeros o desenvolvimento do
aluno, mas o que ha por traz desses numeros, se ele € significativo ou nao.

Atualmente é muito comum aplicar nas escolas a “pedagogia do exame®” onde ha
uma deturpacdo da avaliacdo somativa que, ao invés de quantificar em numeros as
informagdes obtidas em decorréncia do uso de variados instrumentos de avaliagcdo

BN

(processuais), ficam resumidos apenas a utilizacdo de testes, provas e exames. ISso

8 Termo utilizado por Luckesi (2006) para designar sistemas avaliativos centrado em testes, provas e
exames.
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acontece principalmente no segundo grau, onde os alunos sdo preparados para 0 exame

de selecéo do vestibular. Segundo Luckesi (2006),

Os sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e
suas manipulagdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de
ensino e aprendizagem, seja para analisad-los criticamente, seja para
encaminha-los de uma forma mais significativa e vitalizante, permanecem
adormecidos em um canto. De fato, a nossa pratica educativa se pauta por
uma “pedagogia do exame”, se 0s alunos estdo indo bem nas provas e
obtém boas notas, o mais vai... (p. 18-19).

Claudia, professora entrevistada e que atua em uma ONG em Salvador, acredita que
mera atribuicdo de notas pode criar barreiras psicolégicas para o aluno e dificultar o
relacionamento professor e aluno.

Eu acho, por exemplo, que se eu fosse fazer uma avaliacdo, se eu fosse
dar nota na minha sala, eu sei que muito alunos iriam ficar constrangidos.
Porque tem uns que sdo muito bons e tem uns que ndo conseguem
acompanhar, entendeu? Entdo como é que eu vou chegar e dizer 'vocé
esta o6tima, 10 pra vocé' 'poxa, vocé ndo esta tao legal, vou te dar assim...
um 3'. Poxa, assim vocé... acabou, vocé corta, corta ali! Cortou a
comunicagdo com o aluno, cortou o interesse dele, cortou muita coisa que
vocé ndo vai ter nogéo, que ele vai levar para a vida. Entéo, é dificil. Acho
que muitos dos educadores, muitas das escolas ndo nocdo da influéncia
que esse tipo de avaliacdo tem na vida do aluno, na personalidade, na
autoestima, ento eu sou contra, essa e a menos desejada.

Em musica, essa realidade tem um efeito ainda mais nocivo pois trata-se de uma
disciplina onde criatividade, expressividade e subjetividade estdo sempre presentes. Para
Swanwick, “todo modelo de avaliagdo valido e confiavel precisa levar em conta duas
dimensdes: o que os alunos estdo fazendo e o que eles estdo aprendendo, as atividades
do curriculo de um lado e os resultados educacionais do outro” (SWANWICK, 2003, p.
94). Nesse sentido, o autor acrescenta que “as praticas existentes podem, com certeza,
ser melhoradas, e é possivel desenvolver caminhos mais sensiveis e efetivos para avaliar

a aprendizagem” (Ildem, p. 81).

2.5 A AVALIACAO EM MUSICA

No Brasil, o conceito de avaliacdo, segundo uma andlise das Leis de Diretrizes e

Bases da Educacao, tem mudado visivelmente ao longo do tempo. Tomando-se a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961 como ponto de partida,
notamos que nela, avaliacdo era considerada classificatéria e voltada apenas para a
verificacdo da posse do conhecimento. Nao havia uma preocupacdo quanto a
recuperacdo, ficando esta a cargo dos familiares, cabendo a escola a verificagdo dos
conhecimentos através do uso de segunda época (BRASIL, 1961, art.14).
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1971 estabelece como critérios
para avaliacdo o aproveitamento e frequéncia do aluno, sendo que 0s aspectos
qualitativos devem prevalecer sobre os quantitativos.

Art. 14. A verificacdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do
aproveitamento e a apuracéo da assiduidade.

§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mencdes, preponderardo 0s aspectos qualitativos sobre (sic.) os
quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo sdbre (sic.)
os da prova final, caso esta seja exigida. (BRASIL, 1971, art. 14)

Segundo a atual LDB de 1996, a avaliacdo adquire um significado mais voltado para
o de acompanhamento e verificacdo. Propde-se uma avaliacdo continua, priorizando a
gualidade, o processo de aprendizagem, e proporcionando ao aluno mais de uma
oportunidade de se atingir os objetivos. Nesse sentido, € facultado aos estabelecimentos
educacionais do ensino fundamental a adocdo do sistema de ciclos. Com relacdo ao
ensino médio, ha uma preocupacédo em se adotar “metodologias de ensino e de avaliacao
gue estimulem a iniciativa dos estudantes” (BRASIL, 1996, art. 36,8 II).

Art. 24, secdo V - a verificagdo do rendimento escolar observard os
seguintes critérios: a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
Art. 32, § 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progresséao regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas
as normas do respectivo sistema de ensino. (BRASIL, 1996, art. 24 e 32)

Atualmente, na avaliacdo do ensino fundamental, especificamente na area de artes,
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os professores sao orientados pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que
fornecem orienta¢cBes didaticas acerca da avaliacdo em cada linguagem especifica: artes
visuais, danca, musica e teatro. Os critérios gerais de avaliacdo propostos dao subsidios
para uma avaliagdo continua e compreensiva, onde o professor deve considerar: 0
processo de desenvolvimento individual, a promog¢é&o de autoavaliagbes orientadas com a
participacdo dos colegas, a avaliagdo do produto artistico do aluno, suas respostas aos
estimulos, assim como a avaliacao de sua prépria metodologia e estratégias adotadas.

Segundo as orientacdes para a avaliacdo em arte contida nos PCNs, a avaliacdo
deve acontecer em trés momentos: antes de uma atividade, “para diagnosticar o nivel de
conhecimento dos alunos”, durante a aprendizagem, observando “como o aluno interage
com os contetdos” e “ao término de um conjunto de atividades que compdem uma
unidade didatica para analisar como a aprendizagem ocorreu” (BRASIL, 1997, p. 102).

A avaliacdo proposta pelos PCNS para a area de musica estd diretamente
relacionada aos objetivos propostos. O objetivo “Interpretar, improvisar e compor
demonstrando alguma capacidade ou habilidade” esta diretamente associado ao critério
“[...] avaliar se o aluno cria e interpreta com musicalidade, desenvolvendo a percepcao
musical [...]” (BRASIL, 1997, p. 97-98). O fato de os critérios serem amplos, néo
oferecendo parametros detalhados com relacdo aos contetdos ou como avalia-los, pode
tanto dar liberdade aos professores para criar seus proprios parametros, isso se ele
possuir uma boa fundamentacdo tedrica sobre o assunto, ou pode fazer com que se

sintam perdidos quanto a o que avaliar justamente pela falta da mesma.

2.5.1 Teses e dissertacdes sobre avaliacdo em musica

Ainda h& poucas dissertacdes e teses sobre avaliacdo em musica, mas esse numero
vem crescendo exponencialmente nos ultimos anos. Quanto a avaliagdo da apreciacao

musical podemos citar Del Ben (1997), que estudou a possibilidade de avaliar a
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apreciacdo musical utilizando o modelo de desenvolvimento musical de Swanwick, e
Cunha (1998), que revisou a literatura sobre o assunto e identificou problemas
relacionados a avaliacdo da apreciacdo musical. Quanto a avaliacdo da performance
citamos Andrade (2001), que investigou critérios utilizados pelos regentes para avaliar a
performance de coros escolares e Tourinho (2001) que investigou a relacdo entre os
critérios de avaliacdo utilizados por professores de violdo (do nivel superior) e a teoria de
desenvolvimento musical de Swanwick.

Com relacdo ao estudo das concepcfes e préaticas avaliativas de alunos egressos
dos cursos de licenciatura em musica temos as dissertacbes de mestrado de Dickman
(2003) e Cacione (2004). Ambas estudaram as concepc¢fes que 0S egressos possuiam
quanto a avaliagdo em musica e as possiveis implicagbes na atuacdo profissional dos
mesmos. As mesmas constataram que, apesar de serem licenciados e dos inumeros
estudos e materiais produzidos e divulgados sobre avaliacdo da aprendizagem,
predomina uma visdo tradicional de avaliacdo, ou seja, baseada em préticas
classificatérias e de mensuracdo. Tais estudos se deram nos estados de Mato-Grosso e
Parana, respectivamente, e sdo importantes a medida em detectam o problema e
documentam a realidade. Estudos como este deveriam ser conduzidos em todos os
estado brasileiros a fim de investigar as concepc¢des e praticas avaliativas em musica.

Como trabalho mais recente podemos citar a dissertacdo de Braga (2009) que
pesquisou sobre o processo de construcdo de critérios de avaliagdo para o canto coral.
Concordando com Swanwick, precisamos de “[...] critérios confiaveis para explicitar
padrées, para uma linguagem compartilhada de critica musical” (SWANWICK, 2003, p.
83). Tourinho (2001) concluiu em seu estudo que

Os dados apontam para a necessidade de uma avaliagcdo precisa e
verbalizada diretamente para o aluno, como forma de situa-lo e ajuda-lo a
crescer. As acOes ndo verbais e demonstragdo direta no instrumento,
utiizando os principios apontados por Swanwick, constituem formas
eficazes de se obter respostas precisas e propiciar o desenvolvimento
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musical do estudante, além de integrar um processo de ensino-
aprendizagem que permite ao professor um maior controle do aprendizado.
(TOURINHO, 2001, p. vi).

Esses trabalhos refletem a necessidade (e dificuldade) de se construir critérios para
a avaliacao das atividades musicais. Uma avaliacdo sem critérios bem definidos perde o
sentido e o significado. A falta de critérios pode fazer com que o professor avalie aspectos

como virtuosidade, por exemplo, em detrimento da qualidade musical.

2.5.2 Estudos e pesquisas internacionais

O livro Avaliacdo em Musica: reflexées e praticas (HENTSCHKE e SOUZA, 2003) foi
a primeira publicacdo brasileira da area de educacdo musical inteiramente dedicada ao
assunto. Nele, educadores musicais de varios contextos ressaltam as dificuldades,
desafios e a importancia da avaliagdo em muasica. Mais uma vez a falta de critérios claros
e solidos é o centro da discusséo e detectada como um dos principais desafios.

As pesquisas e os estudos relacionados a avaliagdo tem se proliferado durante os
ultimos anos, principalmente no ambito internacional. Dentre elas podemos citar autores
relevantes como Walberg (1990), Becker e Baumol (1996), Angelo (1998), Stake e
colaboradores (1998), Fettorman (1998), Alves e Acevedo (1999), Kushner (2000),
Janesick (2006), Cox (2007), Gallagher (2007), Zafra (2007), Jason (2008), Berman
(2008), Moss (2008) e Dwyer (2008).

Quanto a avaliagdo em musica, Berman (2008) apresenta critérios e mecanismos de
mensuragado e avaliagdo das habilidades e competéncias musicais no ambito da
performance (instrumento e voz). Os mesmos possibilitam que o professor avalie, além do
desenvolvimento musical, o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Seu
estudo contribui com técnicas eficientes para o processo de coleta de dados,
processamento dos dados, andlise e sistematizacdo das informacBes a respeito da

avaliacao.
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Um outro desafio da avaliagdo em musica, diz respeito a dificuldade em se produzir
pesquisas confidveis nesse sentido, pois envolve o consenso em torno da definicdo, do
uso e da aplicacdo de termos como criatividade, habilidade e inteligéncia musical,
musicalidade, dentre outros (WEBSTER, 2002; BOYLE, 2002). Sendo assim, torna-se
comum que termos como estes sejam definidos na introducdo dos capitulos, como forma
de esclarecer as bases conceituais e validar as pesquisas. Essas definicdes nos ajudam a
delimitar os termos e a tracar estratégias de avaliacdo mais precisas e coerentes.

Boyle® (2002) realizou um estudo que visou desenvolver atividades/tarefas musicais
(tasks) que medissem o grau da habilidade musical dos alunos. Esse estudo é importante
porque pode ajudar o professor a moldar exercicios e tarefas que proporcionem ao aluno
a oportunidade de mostrar suas habilidades e potencialidades individuais. Em sua
pesquisa ele primeiramente define os termos musicalidade, habilidade, aptidao,
capacidade, talento sensibilidade e inteligéncia musicais como sendo:

Habilidade Musical. Capacidade musical se refere ao que uma pessoa €
capaz de fazer musicalmente. O termo geralmente é usado em um sentido
genérico, sem implicacdes quanto a sua origem especifica, ou como ele foi
desenvolvido. Presume-se, no entanto, que 0s potenciais genéticos e de
amadurecimento, influéncias culturais e ambientais, e qualquer instrucéo
formal poderem contribuir nesse aspecto (p. 248). Aptidao musical.
Aptiddo musical € o termo usado para indicar o potencial para aprender
musica, particularmente para o desenvolvimento de habilidades musicais.
Muitas definigBes tradicionais sugerem ou implicam que a aptiddo é uma
funcdo da habilidade natural ou capacidade (Halsey, 1979, p. 47 apud
Boyle, 2002, p. 249). Capacidade Musical. A capacidade € o termo
tradicionalmente atribuido a aquela parcela da habilidade de uma pessoa
gue é resultado de heranca genética e maturacédo. Seashore (1938, p. 332,
apud BOYLE, 2002, p. 250) sustentou que 0 seu teste mediu inatas
capacidades inatas. Apesar de ter feito pouco esforco para definir a
natureza da capacidade, seus escritos, sugere que ele considerava-a
como um atributo da mente (p. 250). Talento musical. O termo talento
geralmente é usado em referéncia a performance musical, mas muitos
argumentam que o elevado nivel de habilidade na performance musical
reflete um alto grau de aprendizagem. Temos a tendéncia, no entanto,
dizer que as pessoas sao talentosas se demonstrar um alto nivel de
habilidade a performance musical (p. 250). Sensibilidade Musical. Como
utilizado por mausicos, sensibilidade musical implica em algo além da
capacidade de percepcdo e discriminacdes entre o tom, timbre ou

® Quanto aos estudos sobre a avaliacdo da habilidade musical que precederam Boyle, podemos citar
Gordon (1979, 1987), Karma's (1985), Farnswoth (1969), e Dayson e Gabriel (1981).
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intensidade de tons musicais. O foco na sensibilidade pode ser refletida
tanto na performance quanto na apreciagdo musical (p. 251).
Musicalidade. Também impreciso, o termo musicalidade refere-se a um
estado de ser "musical" - isto é, de ser sensivel as nuances da musica.
Assim como com a sensibilidade musical, o termo implica ambas
dimensdes: cognitiva e afetiva®®. (p. 251)

Quanto a inteligéncia musical, Boyle se apropria dos conceitos da Teoria das
Inteligéncias Mdltiplas de Gardner (1994, 1995). Segundo Gardner, todos n6s nascemos
com diversos tipos de inteligéncias que estdo relacionadas a partes especificas do
cérebro (lobo temporal, frontal, occipital) e que se manifestam em todos os grupos
culturais. A partir das relagbes com o ambiente incluindo os estimulos -culturais,
desenvolvemos mais algumas e deixamos de aprimorar outras. Isso daria a cada pessoa
um perfil particular de inteligéncias, o espectro. S&o identificadas sete tipos de
inteligéncias inicialmente, mas outras estdo em estudo. Sdo elas: linguistica, logico-
matematica, espacial, corporal cinestésico, musical, interpessoal e intrapessoal. A

inteligéncia musical seria, entdo, a capacidade (ou facilidade natural) de perceber e

produzir os sons musicais (ritmo, melodia, harmonia, forma, textura) de forma expressiva.

10 “Musical Ability. Music ability refers to what a person is able to do musically. The term usually is used in
a generic sense with no implications as to its specific source or how it was developed. It is presumed,
however, that genetic and maturational potentials, enculturational and environmental influences, and
whatever formal instruction one might have had are contributing factors (p.248).

Music Aptitude. Music aptitude is the term used to indicate potential for learning music, particularly for
developing music skills. Many traditional definitions suggest or imply that aptitude is a function of natural
ability or capacity (Halsey, 1979, p. 47 apud Boyle, 2002, p. 249)

Music Capapacity. Capacity is the term traditionally assigned to that portion of a person's ability that is
result of genetic endowment and maturation. Seashore (1938, p. 332) maintained that his test measured
inborn native capacities. Although he made little effort to define the nature of capacity, his writings
suggests that he viewed it as an attribute of the mind.

Music Talent. The term talent often is used in reference to musical performance, but many would argue
that a high level of music performance skill also reflects a high degree of learning. We tend, however, to
say that persons are talented if they demonstrate a high level of music performance skill (p. 250).

Music sensitivity. As used by musicians, music sensivity implies something other than the ability to
make fine sensory discriminations between the pich, timbre, or loudness of musical tones. The focus on
the sensitivity may be reflected in both performing and listening to music (p. 251).

Musicality. Also imprecise, musicality refers to a state of being “musical” - that is, of being sensitive to the
nuances of music. Just as with music sensitivity, the term implies both cognitive and affective dimensions
(p. 251).

Music sensitivity. As used by musicians, music sensivity implies something other than the ability to
make fine sensory discriminations between the pich, timbre, or loudness of musical tones. The focus on
the sensitivity may be reflected in both performing and listening to music (p. 251).

Musicality. Also imprecise, musicality refers to a state of being “musical” - that is, of being sensitive to the
nuances of music. Just as with music sensitivity, the term implies both cognitive and affective dimensions”
(p. 251).
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Segundo Boyle (2002), os dados obtidos na sua pesquisa de avaliacdo das
habilidades musicais servem a trés fungcbes basicas: a de previsdo, a diagnostica e a de
aquisicao, que demonstra as habilidades adquiridas. Em seguida, definiu as fungbes dos
dados obtidos na avaliacdo da habilidade musical, quando a sua funcao e como utiliza-los
em beneficio do processo de ensino e aprendizagem. Segundo ele, esses dados
possuem trés funcdes basicas:

(1) uma funcao de aptiddo ou de previsdo, que € orientada para o futuro,
(2) uma funcdo diagndstica, que parece se concentrar no que o aluno é
capaz de fazer no momento do teste e que ndo faz inferéncias sobre o

potencial futuro ou se a capacidade demonstrada € o resultado de
qualquer instrugdo especifica, e (3) uma funcdo de realizagdo, o que

7

implica que a capacidade demonstrada é o resultado da experiéncia,
geralmente algum tipo de instru¢do formal (BOYLE, 2002, p. 262-263,
251)%,

O pesquisador sugere que os professores de musica utilizem os dados sobre a
habilidade musical dos alunos para facilitar o processo de avaliacdo. Conhecendo a
potencialidade de cada um é possivel tracar critérios mais claros e desafios mais
realisticos. O professor deve direcionar sua pratica para o desenvolvimento das

capacidades individuais de cada um, ou seja, deve atuar na zona proximal* do aluno.

Propomos que uma caracteristica essencial do [ensino/aprendizagem] seja
a criacao da zona de desenvolvimento proximal, que € o despertar de uma
variedade de processos de desenvolvimento que sdo capazes de operar
somente quando a crianga esta interagindo com pessoas de seu ambiente
e em colaboracdo com seus pares®® (VYGOTSKY, 1935, 1978, p. 90, apud
ZIMMERMAN, 2003, p. 213).

A zona de desenvolvimento proximal pode ser criada através da aprendizagem por

resolucao de problemas. O trabalho em grupo possibilita que os alunos interajam entre si

1 %(1) an aptitude or prediction function, which is future oriented, (2) a diagnostic function, which seems to
focus on what a student is able to do at the time of testing and which makes no inferences regarding
future potential or whether the demonstrated ability is a result of any specific instruction, and (3) an
achievement function, which implies that the demonstrated ability is the result of experience, usually
some type of formal instruction”.

2 pode ser entendida como “a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual determinado por solugdo
independente de problema e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da solug¢éo de
problema sob conduc¢éo de adulto ou em colaboracdo com colegas mais capazes” (VYGOTSKY, 1935: p.
86).

13 We propose that an essential feature of [teaching/learning] is that it creates the zone of proximal
development; that is awakens a variety of developmental processes that are able to operate only when
the child is interacting with people in his environment and in collaboration with his peers.
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trocando informacfBes e instrucdes que os levardo para o “proximo nivel” de
desenvolvimento. Dessa forma, é possivel realmente avaliar com mais exatiddo o
desempenho dos alunos, saber de que nivel ele saiu e/ou onde ele chegou.

O conhecimento da zona proximal do aluno é importante para que o professor o
desafie na medida certa. Se o problema for muito dificil, ele ndo conseguira resolver. Se
for muito facil, ndo se sentira desafiado e, portanto, ndo saird do nivel em que se
encontra.

Diante disso surge a questao: como customizar o ensino a servi¢co de uma educacao
de massa? Para Boyle (2002), essa ainda ndo € uma pratica comum por trés razdes
especificas: 1. por causa das divergéncias filoséficas quanto a importancia da avaliacao;
2. falta de conhecimento dos professores para avaliar as habilidades musicais e 3. falta de
compreenséo quanto a funcdo da avaliacdo da habilidade musical e de como esses dados
podem ser Uteis ao contexto educacional (BOYLE, 2002, p. 262).

Estudos sobre a avaliacdo da criatividade musical vem sendo conduzidos desde a
década de 70 e um dos seus maiores expoentes é Peter Webster. Em um de seus ultimos
artigos (2002) o mesmo faz um rico levantamento bibliografico da literatura musical e ndo
musical sobre a avaliagdo da criatividade. Segundo ele, a revisdo da literatura néo
musical se justifica pelos aspectos cognitivos, influéncia da personalidade, processos
mentais, e a interacdo sociocultural dos sujeitos, fatores que estéo ligados a criatividade e
que apenas a literatura musical ndo é suficientemente especializada para analisa-los.

Segundo Webster (2002), durante os ultimos anos inimeros autores defenderam e
ressaltaram a importancia da criatividade na educacdo musical na elementary school**
(dentre eles Coleman, 1922; Morgan, 1947; Thomas, 1970). No contexto norte-americano,
nos ultimos 30 anos o ensino de muasica na elementary school foi baseado nos

educadores Carl Orff e Emile Dalcroze que baseiam suas atividades em improvisacao e

4 No Brasil, corresponde ao ensino fundamental | e Il da educacéo basica.
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composicao. Ainda assim, segundo Webster percebe-se uma grande falta de pesquisas
sobre a avaliagdo da criatividade. Para ele, dentre as principais causas estdo 0s
problemas com relacao a definicdo do termo e a validade (WEBSTER, 2002, p. 266). Com
relacdo a este Ultimo, existem alguns procedimentos que podem dar credibilidade a
pesquisa, tais como:

Gravagcao de um comportamento criativo em audio e/ou video para
posterior analise por juizes; transcricdes auditivas de performances em
notacdo convencional ou grafica para analise de especialistas, analise de
protocolo verbal; descricdo etnogréfica classica®® (WEBSTER, 2002, p.
268).

Webster (2002) identifica trés linhas de pesquisa na avaliacdo do pensamento
criativo em musica: a pesquisa psicométrica, que utiliza os aspectos intelectuais e de
personalidade como base para a constru¢do dos instrumentos de avaliacdo; a pesquisa
cognitiva, que é focada nos processos e estruturas mentais; e a pesquisa ambiental, que
€ centrada na interacdo entre o individuo com o ambiente e os materiais onde o trabalho
criativo acontece (p. 268). A Figura 4 organiza a literatura sobre o tema segundo as linhas

de pesquisa, 0 que nos proporciona uma visao geral do que tem sido feito na area.

5 “Audio and/or videorecording of creative behavior for post analysis by judges; auditory transcriptions of
audiotape performances into conventional or graphic notation for expert analysis; verbal protocol
analysis; classic ethno-graphic description”.



Figura 4: Esquema organizacional da literatura de avaliagdo do pensamento criativo em

musica (WEBSTER, 2002, p. 270).
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Como as contribuicdes de Webster vdo muito além da revisdo de literatura, vale a

pena registrar algumas de suas pesquisas. Seus estudos e experimentos visaram avaliar

0 processo e o produto criativo da composicéo e da improvisagcdo no exato momento em

gue elas acontecem. Os mesmo sdo baseados em tarefas (tasks) dadas aos participantes

envolvendo parametros de improvisacdo e composicdo na tentativa de avaliar os

processos mentais envolvidos assim como caracteristicas musicais (ritmo, melodia,

harmonia, e outros).

Avaliando a improvisacdo de musicos da escola secundaria. Gorder (1976) e

Webster (1977), utilizando uma amostra de 542 alunos de banda (iniciantes e avancados),
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pediu que executassem 4 tarefas, improvisando em seus préprios instrumentos. Os juizes
avaliaram a improvisagdo com base em uma lista de 78 itens relacionados a melodia,
ritmo, tempo, estilo, dinamica, timbre, expressividade e forma. Foram considerados
também os itens fluéncia, flexibilidade, elaboracdo e qualidade. Esses critérios também
podem ser utilizados por professores de musica para avaliar as atividades de
improvisacdo no instrumento. O item expressividade também pode ser acrescentado a
lista. Segundo Webster (1977) esta pesquisa representa “0s primeiros estudos para a
construcdo de tarefas musicais para avaliar o pensamento criativo em mdusica, baseando
as tarefas em teorias estabelecidas tanto na musica e na literatura geral’*® (In. WEBSTER
2002, p. 271).

Avaliagdo da criatividade musical infantil. Este estudo foi realizado por Webster
(1987) com criangas de 6 a 10 anos. Os instrumentos utilizados foram: uma bola de
borracha de tamanho médio que deveria ser usada para tocar clusters no piano. Foi
colocado um microfone suspenso em frente ao piano e ao lado um conjunto de cinco
blocos de madeira (woodblocks). As tarefas foram divididas em exploracdo, onde a
crianga tinha um tempo para se familiarizar com os instrumentos e sua localizagao;
aplicacdo, com a criagdo de sons e didlogos sonoros utilizando todos os instrumentos; e
sinestesia, onde as criangas criavam historias utilizando esses sons e por fim uma
composicao que representasse tudo isso. Cada crianga tinha entre 20 e 25 minutos para
executar todas as tarefas, que variavam e apresentavam trés niveis de dificuldade: baixo,
médio e alto. A analise foi feita através das gravacfes em videos, onde foram atribuidas
notas para os seguintes parametros: alto/baixo, rapido/lento, forte/piano, a duracao, a
flexibilidade musical, a originalidade e a sintaxe musical (WEBSTER, 2002, p. 272).

Avaliacdo da Composicdo como produto. A pesquisadora Dorothea Doing's (1941,

6 “The first studies to construct musical tasks to evaluate creative thinking in music, basing the tasks on
established theories in both music and the general literature”
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1942, apud WEBSTER, 2002) trabalhou com criangas entre a faixa etéria entre 6 a 16
anos e procurou investigar o processo de composi¢cdo das criancas que nunca tiveram
acesso ao estudo formal de musica. As amostras foram organizadas em grupos divididos
por idade. As criangcas eram incentivadas a criar frases musicais e em seguida 0 grupo
escolhia as melhores frases por votagcdo. Para termos de pesquisa as frases foram
analisadas segundo o ritmo, a melodia e as caracteristicas estruturais. A pesquisadora
chegou conclusfes importantes (embora ndo detalhadas) a respeito de exemplos de
desenvolvimento segundo a idade. Nesse sentido, 0 seu estudo precede o de Swanwick
ao utilizar a composicao para determinar o nivel de desenvolvimento. Embora pioneira
nesse tipo de estudo, alguns aspectos da pesquisa sdo questionaveis.

O primeiro ponto é que ela foi a Unica a julgar as composic¢des, 0 que ndo garante
imparcialidade. Em segundo lugar, ndo da para dizer com exatiddo até que ponto a
composicao foi individual ou coletiva, ja que todos contribuiam na elaboracdo e no
resultado final das mesmas. Entretanto, as pesquisas nesse sentido nos dado subsidios
para entender na pratica o que esperar da classe e fornecem parametros para
comparacao e avaliacao dessa atividade. Segundo Weber,

A avaliagdo formal das composi¢cbes das criangas e suas caracteristicas
recebeu surpreendentemente pouca atencao. Os trabalhos que temos é
em grande parte limitada a composicdo monofénicos. Os avan¢os ha
informética e tecnologia de som, bem como o desenvolvimento de
softwares pode muito bem mudar essa situagdo dramaticamente nos
préximos anos'’. (WEBSTER, 2002, p. 273)

Avaliagcdo do Processo de Composi¢cdo. Jeanne Bamberger (1977) pesquisou como
a representagcdo mental individual de uma melodia era criada e modificada durante o
processo criativo. Usando duas amostras em idade colegial n&o treinadas que deveriam

criar uma pequena melodia utilizando um conjunto de cinco blocos sonoros (com mais de

7 “The formal assessment of children's compositions and their characteristics has received surprisingly little
attention. What work we do have is largely limited to monophonic composition. Advances in computer
and sound technology as well as software development may well change this situation dramatically in
coming years”.
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6 notas diatonicas cada) e digitar diversas possibilidade de ordem para esses blocos no
teclado de um computador, Bamberger descreveu detalhadamente, em seu protocolo de
andlise, todas as a¢fes das criancga, inclusive o que diziam. O que procurou-se analisar
foi significado das acdes e sua relagcdo com os processos e funcbes mentais. Como
resultado, concluiu-se que “0 modo como cada aluno usa o teclado também revelou a
habilidade de cada um em representar internamente ou pensar em som” (BAMBERGER,
1977 apud WEBSTER, 2002, p. 274).
Este mesmo experimento foi replicado por Kratus (1985) utilizando uma amostra de
80 criancas com faixa etaria entre 5 e 13 anos. O estudo teve como objetivo analisar e
comparar o produto musical na tentativa de encontrar padrées nos motivos ritmicos e
melddicos que demonstrassem o nivel de desenvolvimento das criangas. A atividade
consistia na criagdo de uma pequena composicao num teclado eletrénico. A criancga tinha
um tempo para experimentar e se familiarizar com o equipamento e em seguida deveria
compor uma pequena melodia. As composi¢cdes foram analisadas e organizados por
idade - 5, 7, 11 e 13 anos - segundo o nivel de desenvolvimento e elaboracdo
apresentados.

Anos mais tarde, em outro estudo, Kratus (1989) estudou estratégias de
composi¢cao usadas por 60 criancas entre 7 e 11 anos. O objetivo do experimento foi
estudar o que as criancas faziam durante o tempo de exploragao inicial, como ele era
usado em termos de repeticdo, exploragdo e desenvolvimento de materiais
composicionais. Através do processo de composicdo de uma melodia no teclado
eletrébnico foram avaliadas a estratégia composicional utilizada e a capacidade em repetir
sua composicao. Os resultados indicaram que

Naquelas criancas que compuseram as melhores cangbes foram
encontrados o uso de uma variedade de exploracdo, desenvolvimento, e

18 “The way each student used the keyboard also revealed the ability of each to represent internally, or 'think
in sound”.
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repeticdo de estratégias e também tenderam a convergir para uma solugéo
definitiva no inicio do periodo de 10 minutos. Tais resultados sé&o
intrigantes e uma promessa especial para uma teoria de desenvolvimento
de aptiddo criativa na muasica e para o ensino do processo de
composicdo®. (WEBSTER, 2002 p. 274)

A avaliacdo do pensamento criativo em musica foi tema de inidmeras pesquisas na
década de 80. Segundo Webster (2002), os estudos realizados pelos pesquisadores
ingleses como Brian Loane (1984), Swanwick e Tillman (1986), Davies (1986), Bunting
(1987) e Simmonds (1987) foram responsaveis por influenciar o pensamento da educacéo
musical (inglesa e mundial) quanto a importancia de se desenvolver estratégias
metodoldgicas baseadas em atividades criativas como a composicéo e a improvisagao e a
necessidade de um ensino de musica onde as criancas pudessem exercitar a sua
criatividade.

Swanwick € brevemente citado por Webster, pois na época (1986) ele estava ainda
realizando sua pesquisa que resultaria na Teoria de Desenvolvimento Musical, mas ja
adiantava alguns resultados:

O trabalho tedrico ja esta em andamento, que tem implicacdes importantes
para a avaliagdo. Por exemplo, Swanwick e Tillman (1986) relataram uma
teoria de desenvolvimento musical criativa, baseada em parte em suas
criangas envolvidas em trabalhos empiricos improvisa¢cdo musical e sobre
0s escritos de psicologos o seu desenvolvimento. Etapas referentes a
idade foram sugeridas, juntamente com a crenca de que existe um
movimento interno dentro de cada estagio do pensamento pessoal,
egocéntrico para o pensamento social mais convencional®. (WEBSTER,
2002, p. 278)

A Teoria de Desenvolvimento Musical, de Swanwick, foi criada numa época em que
outros pesquisadores também se dedicavam a esta linha de pesquisa, baseada na teoria

Psicologica, que considerava “0s processos cognitivos, idade psicolégica da crianca, e 0

19 “That children who composed the most successful songs were found to use a variety of exploring,
developing, and repeating strategies and also tended to converge on a final solution early in the 10-
minute period. Such results are intriguing and hold special promise for a developing theory of creative
aptitude in music and for the teaching of compositional process”.

2 “Theoretical work is already in progress that has important implications for assessment. For instance,
Swanwick and Tillman (1986) reported a theory of creative musical development based in part on their
empirical work children engaged in musical improvisation and on the writings of their development
psychologists. Stages related to age were suggested, together with the belief that there is an internal
movement within each stage from personal, egocentric thinking to more social, conventional thinking”.
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que ela é capaz de aprender musicalmente falando, de acordo com sua idade mental,
psicomotora e afetiva” (HENTSCHKE, 1993, p. 64). Dentro desse contexto, a teoria de
Swanwick foi concebida a partir de uma pesquisa com alunos de trés escolas de Londres,
entre a faixa etéria de 3 a 14 anos, oriundos de varias etnias. O estudo foi desenvolvido
dentro da linha das oficinas de musica, onde os alunos eram estimulados a improvisar
utilizando materiais sonoros de forma livre. Foram gravadas 745 composi¢cdes coletadas
durante um periodo de quatro anos. A partir dai, Swanwick organizou as composi¢cdes
relacionando-as ao nivel de desenvolvimento e a idade dos alunos. Baseando-se nas
fases de desenvolvimento infantil de Piaget (imitacdo, maestria e jogo imaginativo)
organizou as fases do desenvolvimento associando-as a quatro dimensfes de critica:
material (O a 4 anos), expresséao (5 a 9 anos), forma ( 10 a 15 anos) e valor (acima de 15
anos).

A Teoria de Desenvolvimento Musical de Swanwick torna-se uma das mais
especificas a medida em que “concentra-se em como a crianca se desenvolve
musicalmente ao longo do processo nao limitando apenas a descrever as habilidades
adquiridas” (HENTSCHKE, 1993, p. 64). Segundo esta autora,

A teoria ndo s6 contempla as dimensdes de critica musical, Material
Expresséo, Forma e Valor, como também sustenta, através de pesquisas,
gue a crianca se desenvolve a partir de uma sequéncia especifica, e esta
€ comum as trés atividades musicais: composi¢cao, execugao e apreciagao.
(HENTSCHKE, 1993, p. 64)

Diante dos estudos citados, € possivel estabelecer alguns paralelos com a pesquisa
de Swanwick e Tillman (1986). A primeira semelhanca entre elas é a utilizacdo da
composicdo como atividade base da pesquisa. Em segundo lugar o agrupamento por
idade como forma de buscar padrdes e caracteristicas similares a cada idade especifica.
E, finalmente, a utilizacdo das composi¢cdes para avaliar estruturas mentais, aspectos
cognitivos e musicais. Embora a revisao de literatura ndo esteja atualizada (cita estudos

de aproximadamente 20 anos atras) acredito que seja importante por proporcionar uma
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visdo geral das primeiras tentativas de avaliar a criatividade e a importancia das
atividades de composicao e improvisacdo no ensino e na aprendizagem de musica.

Essas pesquisas sao importantes para o educador musical na medida em que o
ajuda a compreender como pode ser avaliado o pensamento musical das criangas.
Sabendo de antemao o que é esperado que facam em determinada idade ou o que séo
capazes de fazer, pode-se ter uma ideia do que esperar da classe, tornando possivel a
utilizacao de parametros mais coerentes para avaliar as produ¢des musicais dos alunos. A
mesmo tempo que isso nos da uma margem de compara¢cdo, também “acrescenta a
nossa capacidade de avaliar o crescimento musical de forma mais completa do que se
estivesse a utilizar apenas testes padronizados de habilidade musical convergente”
(WEBSTER, 2002, p. 273)*. Todas essas informagdes contribuem para uma educacéo
voltada para o desenvolvimento das potencialidades dos alunos, onde podemos planejar
as acles que o levardo para o “proximo nivel”.

Segundo Swanwick (2003), a composicdo é uma atividade fundamental para
educacdo musical por promover o desenvolvimento musical e valorizar a identidade
cultural dos alunos.

A composicdo € uma necessidade educacional, ndo uma atividade
opcional para ser desenvolvida quando o tempo permite. Ela d& ao aluno a
oportunidade de trazer suas proéprias ideias a microcultura da sala de aula,
fundindo a educacgéo formal com a 'musica de fora' (SWANWICK, 2003, p.
68).

A sala de aula ndo pode ser considerada o Unico espaco de aprendizagem musical,
“[ela] se d& em véarios ambientes e locais, inclusive na escola.” (GONCALVES, 2008, p.
168-169). Uma educacao musical que considere o discurso musical dos alunos deve levar
em conta suas preferéncias e como eles selecionam e reagem a musica, visto que
“também no mundo fora das salas de aula ha a conversacdo do pensamento musical de

outras épocas e lugares, gravado e em performances ao vivo.” (SWANWICK, 2003, p. 68).

2L “Adds to our ability to assess musical growth more completely than if one were to use only strandartizes
test of convergent musical ability”.
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Neste sentido, Giroux e McLaren (1995) afirmam que

Existe pedagogia em qualquer lugar em que o conhecimento é produzido,
em qualquer lugar que existe a possibilidade de traduzir a experiéncia e
construir  verdades, mesmo que essas verdades parecam
irremediavelmente redundantes, superficiais e préximas ao lugar comum
(GIROUX e McLAREN apud MOREIRA e SILVA, 1995, p. 144).

Portanto, o educador deve conhecer o universo musical a que seus alunos
pertencem, seu contexto sociocultural e suas preferéncias musicais. E necessario que a
aula de musica seja um espaco democratico, que proporcione a troca de conhecimentos
livres de preconceitos ou estigmas. Segundo Silva (2008), “compreender os motivos que
estdo atrelados a estas escolhas talvez seja um dos caminhos para comecar a se pensar
em uma pedagogia musical coerente com o mundo vivido” (SILVA, 2008, p. 56).

No intuito de compreender o porqué das escolhas e preferéncias musicais,
Rosemberg e Hovland (1960) criaram um modelo (figura 5) para avaliar as respostas de
pessoas sob um estimulo musical sob as variaveis afeto, cognicdo e comportamento.
Segundo esse modelo, ao ouvir uma crianca dizer “essa musica me da medo”, por
exemplo, podemos concluir que a atitude foi resultante de uma crenca (ela acredita que)
passando pela variavel afeto, responsavel pelas sensacoes e sentimentos (ROSEMBERG
e HOVLAND, 1960 apud CUTIETTA, 2002, p. 296-297)

Baseada nesse modelo foi criada uma escala de atitudes que torna possivel
diferentes combinacdes entre esses elementos visando o0 reconhecimento mais preciso
sobre o0 que revelam as atitudes.

Dentro dessa perspectiva, LeBlanc (1980, 1982, 1986), interessado em mapear as
fontes e influéncias que contribuem para as formacdo das preferéncias, construiu um
outro modelo que possibilita 0 mapeamento das variaveis que determinam a preferéncia
musical. Essas variaveis foram organizadas em trés categorias: relacionadas a musica,
relacionadas ao ambiente cultural e relacionadas as caracteristicas pessoais dos

ouvintes. Este modelo € bastante util para compreendermos a razdo das escolhas
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musicais do aluno e seu universo sonoro e com base nisso, tracar novas estratégias para
ampliar esse universo partindo das preferéncias de cada um, ou seja, sem
necessariamente causar um *“choque” cultural (LEBLANC, 1980, 1982, 1986 apud

CUTIETTA, 2002. p. 300).

Figura 5: Modelo de avaliagdo da atitude de Rosenberg e Hovland (1960)

Measurable Measurable
Independent Attitude Intervening Dependent
Variable Construct Variables Variables

Sympathetic Nervous Responses
Attect — P L bl atements of Affect

"This piece gives me goosebumps.”

Feelings

Perceplual Responses

STIMULI —J- (A) —»= |  Beliefs Cognition —J» Verbal Statements of Belief
"This is a good piece of music.”

Values

Overt Actions

Behavlor + Verbal Statements Concerning Behavior
"I would be willing 1o listen to this piece
again.”

Para Cutietta (2002), as atitudes podem ser avaliadas através da resposta verbal, da
observacdo do comportamento na hora em que a muasica esta acontecendo e através das
respostas fisioldgicas. As respostas verbais incluem aquilo que o aluno diz com relacao a
determinado tipo de musica como: “que musica chata!”, “isso € musica de velho” ou “essa
musica me da vontade de dancar”. O comportamento do aluno na hora em que a musica
acontece, nos passa informacdes sobre o grau de aceitacdo desse estimulo sonoro. Por
exemplo: ao ouvir determinado tipo de musica os alunos ficam agitados? Relaxam? Ou
reagem com indiferenca? As respostas fisioldgicas (corporais) talvez sejam a maneira
mais espontanea de expressédo, portanto tendem a ser mais verdadeiras. Elas podem ser
demonstradas através de uma marcacao instintiva do ritmo de uma musica agitada com

0S pés ou as maos, ou do movimento corporal com o intuito de dancar, ainda que estejam
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sentados nas carteiras (CUTIETTA, 2002, p. 307).

Outras tantas pesquisas poderiam ser aqui citadas pela valiosa contribuicdo para os
avancos na area de avaliagdo em musica. Algumas mencionarei mais adiante, mas ainda
no ambito internacional, gostaria de citar um estudo recente desenvolvido por Berman
(2008)* com o qual me identifiquei bastante. Trata-se de uma pesquisa voltada para a
performance em mausica (instrumento e voz). A autora desenvolveu e testou técnicas e
estratégias bem especificas para avaliar o nivel de desenvolvimento do aluno, que foram
divididos em 5 niveis: iniciante, iniciante avancado, intermediario, executante proficiente e
expert®,

O estabelecimento de critérios e instrumentos adequados ao nivel do aluno faz com
que o professor saiba 0 que se pode esperar de um aluno iniciante, por exemplo, e qual é
a melhor estratégia para estimula-lo para o préximo nivel? O Exemplo 1 define diferentes
niveis de execucdo para uma mesma tarefa. E importantissimo na medida em que
possibilita ao professor identificar em que nivel o aluno esté (avaliacdo) para planejar o
que fazer para mové-lo para o nivel seguinte. Os niveis de desenvolvimento descritos
podem ser associados também as camadas de Swanwick: material, expressao, forma e
valor, pois ambos se referem a estagios de desenvolvimento da aprendizagem.

E muito importante que o professor saiba “onde quer chegar” com determinada
atividade. Ele precisa consultar o curriculo e saber quais conteddos estdo contemplados
na aula e a quais standards estdo conectados. E sugerido que 0 mesmo possua um
planejamento diario onde possa relacionar os itens contetidos, objetivos gerais e acdes?.
Além disso, precisa saber como esses conhecimentos podem ser relacionados com o dia

a dia dos alunos.

2 O estudo foi publicado em 2008 no formato de livro com o titulo “Performance-Based Learning: aligning
experiential tasks and assessment to increase learning”.

% Originalmente: novice, advanced beginner, competent user, proeficient performer e expert.

2 Topics, general standards, specific standards e performances.
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Exemplo 1: Niveis de desenvolvimento para uma atividade de execucdo (Berman, 2008)

Nome da atividade:
Execucdo da Escala de D6 Maior®

Descricao: Nivel de desenvolvimento

Iniciante - Sabe a sequéncia das notas e toca no
metalofone

Pés-iniciante- Toca no metalofone com fluéncia e
transpde para o piano

Intermediario - Toca com fluéncia, dindmica e
expressividade em varios instrumentos de teclas

Executante eficiente - Conhece a estrutura da escala,
como ela é formada

Avancado - Conhece a estrutura, e a aplica a outras
escalas

A pesquisa de Berman nao trata apenas de instrumentos de avaliagdo, mas de
técnicas direcionadas ao aluno, para que ele préprio gerencie o seu aprendizado. Através
da reflexdo, atividades eficientes e especificas para esse fim, torna-se possivel para o
professor avaliar, além do desenvolvimento musical, o desenvolvimento do pensamento
critico de seus alunos. Além disso, tais atividades sdo aplicaveis, principalmente em
turmas numerosas, um dos maiores desafios relatados pelos professores. Passo agora a
descrever algumas dessas atividades.

Questionério para a reflexdo em grupo®. Apés a apresentacdo de performances,
videos ou atividades de apreciagdo musical, os alunos tomam notas, discutem e
respondem a esse questionario. O interessante disso é fazer o aluno refletir e se
autoavaliar. Segundo Berman, o aluno precisa desenvolver a consciéncia do que ele fez
bem, ou seja, ter uma visado critica do préprio aprendizado. O questionario € composto
das seguintes questdes (que eu adaptaria a diversas situagcdes, dependendo da atividade,

se houver necessidade):

% Exemplo criado por mim.
% Team Reflections Questions
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O que foi pedido para fazer nessa atividade?

O que achamos que fizemos bem?

O que nossos colegas dizem que fizeram bem?

O qgue devemos melhorar para a proxima vez?

Nossos trés principais aprendizados sobre 0 nosso compositor (ou musica
classica em geral séo:

Em uma escala de 1 (baixo) a 5 (elevado), o nosso grau de satisfacdo de
uma musica classica € porque... (BERMAN, 2008, p.
35)27

Diario pessoal de apreciacdo musical®. A ideia é que os alunos possuam um diario
de suas audi¢des durante todo o ano. Eles deverdo ouvir e fichar uma musica nova (a
qual ndo sdo familiarizados) a cada semana e as informac¢des serdo compartilhadas em
sala. O diario deve conter itens como: compositor, musica e a escala de preferéncia,
sendo 1 para baixa e 5 para alta (BERMAN, 2008, p. 36). Isso é fantastico, porque além
de ampliar o universo musical do aluno, ele podera conhecer melhor suas preferéncias e
saber porque gosta daquilo. Isso ira ajuda-lo a ampliar sua escuta para além do que a

escola lhe exige.

Exemplo 2: Diario de Apreciagcdo Musical (Berman, 2008).
Compositor Musica Nivel de
Selecionada preferéncia
J. S. Bach Bist Du Bei Mir 4

Diério Ritmico®. Cada aluno ird perceber, registrar ritmos em contextos ndo musicais
presente no seu dia a dia. Em seguida deve atribuir a ele um andamento e associar a uma
sensacao que o mesmo provoca. A tarefa deve ser feita em um diario, duas vezes por
semana e durante um més. A ideia é que ao descobrir os ritmos presentes nas atividades
diarias eles possam se tornar mais conscientes quanto ao efeito desses ritmos e as

emocodes que eles nos provocam.

27 What were asked to do in this performance learning task?
What do we think we did well?
What do our classmates say we did well?
What would we improve next time?
Our top three learnings about our composer (or classical music in general are:
On a scale from 1 (low) to 5 (high), our enjoyment of a classical music is a
because...
% The The Listening Log
2 Rhythms is My Life Today.
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Exemplo 3: Diario Ritmico(Berman, 2008).
Ritmo (fonte) Andamento | Sentimentos associados

tick-tock/tick- largo tranquilo, sossegado
tock/tick-tock
(relégio e parede
do mickey mouse)

tum, tum, tum, andante |acelerado, feliz, agitado
tum

(batida do
coracéao apos a
aula de ginastica)

Berman prop6e algumas das atividades para o professor com o objetivo de orienta-lo
qguanto a organizagdo dos conteudos, administracdo da sala e acompanhamento eficiente
da aprendizagem. Nesse sentido € sugerida a construcdo dos principios da classe®.
Trata-se dos chamados “combinados”, pratica comum no Brasil, onde os alunos, no inicio
do ano, elaboram as regras para uma boa convivéncia da classe. A diferenca, neste caso,
€ a mudanca de perspectiva que passa de regras para “nos acreditamos” (we believe),
gue soa como algo muito mais internalizado e profundo do que apenas regras. Como as
criancas recebem muitas regras advindas dos adultos, Berman orienta o professor a
contextualizar a partir da funcdo e importancia da constituicdo do pais, que serve como
principio organizador da sociedade que garante a dignidade individual, liberdade, justica,
e as regras da lei.

Segundo ela, o professor pode pedir para que cada estudante desenvolva uma lista
pessoal com 4 ou 5 principios (beliefs) que eles gostariam de usar como fundamento para
“constituicdo” da classe. Os alunos serdo encorajados a discuti-las em casa com a
familia. A classe devera elaborar um poster com a lista dos principios e crencas que ficara

exposto na sala durante todo o ano (BERMAN, 2008, p. 63). Dentre os exemplos de

convivéncia citados estao:

% Qur classroom principles.
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NOs acreditamos que todos tém direitos iguais na sala de aula.
Acreditamos que todos nds temos a responsabilidade de ajudar uns aos
outros.

Acreditamos em tratar uns aos outros com respeito.

Nés acreditamos em seguir as regras para o funcionamento eficaz da
nossa sala de aula (Idem., 2008, p. 63)*

O diario de classe é um eficiente instrumento de avaliacdo e uma ferramenta (Util
para o professor pesquisador, que se preocupa com 0 por qué das coisas e que esta
sempre em busca de respostas: porque minha aula nédo foi boa? por qué esta atividade
nao funcionou com eu imaginei? por qué os alunos estavam agitados? Muitos professores
passam anos aplicando as mesmas atividades sem uma reflexdo sobre o que estdo
fazendo. Estes ndo estdo comprometidos com um ensino baseado na criatividade e néo
se preocupam em achar novas maneiras de ensinar um mesmo assunto.

Nesse sentido Berman prop&e o seguinte modelo de diario do professor:

Exemplo 4: Modelo de Diario do Professor

Diario do Professor
O que aconteceu hoje?

Observacdes Reflex6es Ideias para a
proxima vez

Um aspecto muito discutido e enfatizado, ndo apenas por Berman, como também
por outros autores especialistas em avaliacdo (como JANESICK, 2006), € o de educar o
aluno de forma que ele desenvolva a autonomia para acompanhar e auto-gerenciar a sua
aprendizagem. Nesse sentido, sdo comuns técnicas de avaliacdo onde o aluno pode
refletir sobre o quanto aprendeu, seus pontos fortes e o que precisa melhorar. O objetivo é

gue ele continue administrando o seu aprendizado para além dos muros da escola e por

31 We believe we all have equal rights in this classroom.
we believe we all have the responsability to help each other.
we believe in treating each other respectfully.
we believe in following the rules to keep our classroom working effectively.
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toda a vida.

A avaliagcdo, ao deixar de ser utilizada como forma de exercicio do autoritarismo,
centrada em testes e exames, assume uma fungédo cada vez mais de acompanhamento
da aprendizagem onde o aluno tem consciéncia dos seus avancos e dificuldades. O
desenvolvimento musical dos alunos deve ser avaliado de forma transparente e bem
estruturada com critérios previamente discutidos.

Todos os autores concordam quanto a necessidade e a importancia da avaliacao e,
apesar de tantos estudos e pesquisas, parece que alguns desafios ainda persistem como:
a falta de critérios adequados ao contexto e a idade dos alunos, turmas cheias, a crenga
na falta de conteldos objetivos em mausica e outros tantos. Parte do problema parece
estar na formagdo dos professores, no desconhecimento da literatura, o que pode gerar
um total despreparo em lidar com essas questdes.

Avaliar ndo é tarefa facil, mas o conhecimento da literatura sobre avaliacdo é muito
importante para fundamentar a nossa pratica. Os estudos citados s&o ricos em
informagOes sobre as forma de processamento do pensamento musical e como o
professor pode se utilizar disso para a construgdo de seu sistema de avaliacdo. Para
avaliar bem, é imprescindivel o conhecimento da turma quanto as suas caracteristicas
psicomotoras, afetivas e cognitivas (dentre outras) para que o professor trace metas
realisticas e compativeis com as capacidades dos alunos. Trabalhar sobre as
potencialidade de cada um significa reconhecer que além de ter interesses e habilidades
diferentes, os alunos aprendem de forma diferente, devendo, portanto, ser avaliados

também de forma diferenciada.



3.1

CAPITULO 3: REFERENCIAL TEORICO

ESCOLHA DO REFERENCIAL

A escolha do referencial tedrico para esta pesquisa pautou-se em quatro critérios

principais:

1.

Ser adequado a pesquisa no sentido de guiar a interpretacdo, ajudando a
compreender os dados coletados e propor solugbes aos problemas
detectados;

Ser atual, refletindo questdes e propondo solugbes para problemas
relacionados ao momento atual da educacgéo musical;

Ter sido amplamente testado por diversos pesquisadores sob varios aspectos,
e ter sua eficacia comprovada;

Estar em consonancia com as concepgfes e crencas pessoais da

pesquisadora no que se refere & educacéo e educagédo musical.

Durante as primeiras concep¢fes da pesquisa, verificou-se que a abordagem

PONTES e as concepcoes teodricas de Swanwick acerca da avaliagcdo, juntamente com 0s

principios de educac¢do musical, atendiam perfeitamente aos critérios propostos.

3.2

SWANWICK E OS PRINCIiPIOS DE EDUCAGAO MUSICAL

O educador musical inglés Keith Swanwick iniciou suas pesquisas na década de

1970, quando estudou a relacdo entre atividades musicais integradas, niveis de

desenvolvimento musical e a faixa etaria dos alunos. Ele resume os resultado do seu

estudo da seguinte forma:

Aprendi que o desenvolvimento musical de cada individuo se da numa
sequéncia, dependendo das oportunidades de interacdo com os elementos
da musica, do ambiente musical que o cerca e de sua Educacdo. Com
base nessas variaveis, posso dizer que o aprendizado musical guarda
relacdo com a faixa etaria. Cada uma [faixa etaria] corresponderia a um
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estagio de desenvolvimento®. (SWANWICK apud GONZAGA, 2010)

A partir dessa constatacao, criou a Teoria e Modelo Espiral de Desenvolvimento
Musical (1989), onde apresenta os niveis dos estagios de desenvolvimento, detalhando-
os de acordo com a faixa etaria correspondente. Essa teoria foi bastante estudada,
inclusive por pesquisadoras brasileiras, que testaram o0s tais pressupostos tedricos com
criancas brasileiras (HENTSCHKE, 1996; DEL BEN, 1996; CAVALIERI, 1998). Isso foi
muito importante para validar a pesquisa no contexto educacional do nosso pais.
Swanwick descreve brevemente o0s quatro estagios do desenvolvimento musical da
seguinte maneira:

O primeiro vai até mais ou menos 0s 4 anos. Sua marca principal sédo
experimentacdes, com as criancas batendo coisas e explorando as
possibilidades de producdo de sons de cada instrumento. No segundo
estagio, que vai dos 5 aos 9 anos, essa manipulagdo ja funciona como
uma forma de manifestacdo do pensamento, dando origem as primeiras
composi¢cbes, muito parecidas com as que 0s pequenos conhecem de
tanto cantar, tocar e escutar. As criacbes se tornam mais variadas e
surpreendentes a partir dos 10 anos, hum movimento que chamo de
especulativo. Em seguida, ja no inicio da adolescéncia, as variacbes
passam a respeitar os padrées de algum estilo especifico, muitas vezes o
pop ou o rock, "idiomas" em que é possivel estabelecer conexdes com
outros jovens. Por fim, a partir dos 15 anos, é possivel desenvolver um
quarto estagio, que engloba os outros trés, em que a musica representa
um valor importantissimo para a vida do adolescente, marcado mais por
uma relacdo emocional individual e menos por modismos passageiros ou
algum tipo de consenso social. (SWANWICK apud GONZAGA, 2010)

Além da Teoria de Desenvolvimento musical, Swanwick criou o0 modelo C(L)A(S)P —
Composition, Literature, Audition, Skill e Performance (1979). A traducao para o portugués
foi feita por Alda Oliveira e Liane Hentschke (2003) que transformou-o em (T)EC(L)A —
Técnica, Execucgdo, Composicao, Literatura e Apreciacdo Musical.

Segundo Swanwick, as principais atividades em educacdo sdo a composicéo, a
apreciacdo musical e a execugdo, e recomenda que devem ser trabalhadas de forma
coesa e equilibrada. A literatura e a técnica devem permear e complementar, mas nunca

se tornar o foco da educagédo musical. Nesse sentido, Swanwick acrescenta que o modelo

%2 Entrevista concedida a Ana Gonzaga, jornalista da Revista Escola. Edi¢édo 229, jan/fev, 2010.
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(TEC(L)A

[...] também pode ser util para o professor perceber se esta gastando
muito tempo, digamos, na L, descrevendo fatos histéricos e desenhando
instrumentos, por exemplo. Dar muito enfoque a histéria da musica € uma
forma simplificadora de achar que se esta ensinando Mdusica. Acontece
gue a histdéria ndo é musica - ela é sobre musica. O mesmo excesso pode
ocorrer com docentes que atuam na classe o tempo todo como intérpretes
ou outros que apenas colocam CDs para a apreciacdo. (SWANWICK apud
GONZAGA, 2010)

O modelo (T)EC(L)A tornou-se bastante popular no Brasil, principalmente apés a
vinda de Swanwick ao pais em 2003 quando lancou o livro Ensinando Musica
Musicalmente. A publicacdo, primeira do autor traduzida para o portugués, tornou-se um
material valioso para os educadores musicais a medida em que lanca luz sobre questdes
importantes do ensino de musica no pais como: O que devo ensinar em muasica? ou Que
tipo de musica devo trabalhar? Como o aluno aprende?

Dando lugar a uma uma abordagem mais filoséfica, neste livro o autor ndo aborda a
Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical e se concentra mais no desenvolvimento das
camadas do discurso musical. Apesar de, em entrevista concedia em 2010 pada a Revista
Escola, voltar a mencionar a associacao entre os niveis de desenvolvimento musical de
acordo com faixas etarias, no livro Ensinando Musica Musicalmente Swanwick preferiu
explorar concepcfes acerca do valor da musica, seu significado e a dimenséo social.
Além disso, propde trés principios de educacdo musical que devem nortear o ensino de
musica em qualquer contexto. Sao eles:

1. Considerar a musica como discurso
2. Considerar o discurso musical dos alunos
3. Fluéncia no inicio e no final

Para compreender a musica enquanto discurso é preciso, antes, compreendé-la

engquanto metéafora, ja que para Swanwick (2003), “o fluxo musical nasce quando todos os

trés niveis do processo metaforico estdo ativados”: quando notas tornam-se melodias, a
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mdusica adquire vida propria e a seguir informa a vida do sentimento (p. 33). Esses niveis

do processo metafdrico derivam-se das quatro camadas do discurso musical®:

Figura 6: Transformagbes Metaféricas — Swanwick.

Forma \ Valor

= 4

Materiais Expressdo

A nova forma \
incorpora experiéncias
anteriores

Formas expressivas
resultam em novas
relages

/ Sons sdo ouvidos \
{ como formas |
l'| expressivas, gestos

Musica tam
“vida prépria”

“Motas” tornam-se

\ Musica informa a
“melodias”

“vida do sentimento”

Desta forma, o discurso musical acontece quanto as transformacdes metaféricas se
sucedem com fluéncia. E preciso passar a escutar “melodias” ao invés de notas,
compassos e acordes isolados. Mais do que reconhecer os elementos musicais, é preciso
gue esses elementos facam sentido para o aluno dentro do contexto musical. Devemos
deixar que as melodias nos comuniquem sensacdes e, ao se relacionar com nossas
experiéncias anteriores, adquiram significados individuais.

A fluéncia no discurso pode ser explicada tragcando-se um paralelo com a linguagem
falada e/ou escrita onde devemos buscar compreender o sentido da frase, ao invés de
tentar soletrar cada silaba separadamente. O ensino de musica, principalmente o ensino
do instrumento, as vezes ainda prioriza a leitura em detrimento da propria masica. Em
outros casos, ha a aula pratica (no instrumento) e as aulas tedricas. Ainda € comum aulas
sobre musica, ao invés de aulas de musica. E preciso dar lugar a vivéncia,
experimentacdo e manipulacado dos elementos musicais de forma livre e criativa, mesmo
em se tratando do ensino de jovens e adultos, pois “0 processo metaférico reside no

coracao da acdao criativa, capacitando-nos a abrir novas fronteiras, tornando possivel para

% Anteriormente denominados pelo autor por “estagios” do desenvolvimento musical.
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nds reconstituir ideias, ver as coisas de forma diferente” (SWANWICK, 2003, p. 26).

Exemplos 5: Exemplo de ensino ndo musical e musical (Swanwick, 2003)*

Ensino ndo musical Ensino musical
- soletrando notas - aulas em grupo- espelhos e modelos
- ndo exercitar o ouvido - possibilidade de interagéo
- ndo improvisar - estimulo a improvisagéo

- centrar o ensino na leitura de simbolos |- tomada de decisdes musicais

- pouco tempo para brincar (to play) - concentracao e interacdo entre os alunos
com a musica

Segundo o autor, “discurso — conversagdao musical -, por definicdo ndo pode ser
nunca um monologo. Cada aluno traz consigo um dominio de compreensdo musical
guando chega a nossas instituicdes educacionais” (SWANWICK, 2003, p. 66). Isso nos
leva ao segundo principio: considerar o discurso musical do aluno.

A musica como metéfora tem conexdo com a vivéncia anterior, portanto, ndo se
pode ignorar o conhecimento musical que o aluno traz consigo. Considerar o discurso
musical dos alunos, é considerar a musica enquanto pratica social e os alunos enquanto
agentes integrantes e ao mesmo tempo transformadores dessa pratica. De acordo com

Beineke,

Por ndo compreender os significados das praticas musicais para 0os seus
alunos, o professor pode pensar em aproxima-los de uma determinada
musica unicamente através das suas caracteristicas intrinsecas — como as
relagbes formais ou harmoénicas, desconsiderando as associagdes
simbdlicas que estédo ligadas a ela — o seu significado social. Isso pode
acontecer em sala de aula guando, por exemplo, ao ouvir uma musica, um
aluno diz que “é musica de batuque”. Esse “muasica de batuque” pode
carregar consigo uma grande carga de conota¢fes que, para essa criancga,
sdo negativas, afastando-a da muasica, mesmo que os padrdes musicais
em si lhe sejam familiares. E o professor ndo percebe que, na visdo do
aluno, manifestar alguma forma de aproximagdo com aquela musica pode
significar o engajamento em um grupo social que ndo € o dele, ou ainda,
significar a sua exclusdo do grupo do qual participa. (BEINEKE, 2001. p. 6
e’)

Essa concepcédo é compartilhada por Swanwick ao exemplificar a seguinte situacao:

Se eu digo para um adolescente para ouvir apenas Beethoven (1770-

% Tabela apresentada por Swanwick em uma de suas palestras quando visitou o Brasil em 2003 e
registrada pela pesquisadora.
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1827) quando seu interesse é o rock, ele ndo vai dar a devida atencdo e
pode pensar: "Isso ndo serve para mim". Por isso, ndo falo de anteméo
para os alunos que eles vdo ouvir uma musica de determinado tipo. E
preciso contextualizar a criagdo de modo que o estilo seja apenas um dos
dados sobre a musica. (SWANWICK apud GONZAGA, 2010)

As praticas musicais que acontecem na aula de musica, na maioria das vezes estao
muito distantes das que acontecem fora da sala de aula. Essa distancia pode fazer com
gue o aluno ndo se sinta parte da musica enquanto linguagem e/ou conhecimento, por
nao estabelecer nenhuma relacdo ou vinculo entre a muasica da aula de musica e o que
pratica em seu grupo social. Em se tratando de adolescentes

Eles gostam de musica de modo geral, mas normalmente ndo estédo
interessados em ouvir a musica como ela é apresentada nas escolas. O
professor tem de chegar a um acordo sobre o que trabalhar. E inevitavel
negociar. Se o docente tiver uma posicdo muito rigida, com nivel de
tolerancia baixo, ndo vai funcionar. (SWANWICK apud GONZAGA, 2010)

Cada educando vem de um contexto musical especifico, trazendo vivéncias que
fazem parte da sua identidade enquanto ser social, e € na sala de aula que esses mundos
se encontram. Nesse sentido, ha uma convergéncia entre a abordagem PONTES e o0s
principios de educagao musical de Swanwick.

A abordagem PONTES torna-se necessaria a medida que proporciona ao professor
as bases necessérias para a construcdo de articulagbes pedagogicas que irdo mediar as
relacdes entre o conhecimento, a experiéncia de vida do aluno e o contexto sociocultural.
Para Oliveira (2008), “o professor precisa estar aberto para compartilhar conhecimentos,
atitudes, valores com os alunos e com os integrantes da realidade do universo em que
esta atuando” (p. 27). Para isso, € preciso compreender o aluno enquanto sujeito
sociocultural, “que possui uma historicidade, com visbes de mundo, escalas de valores,
sentimentos, emocdes, desejos, projetos, com logicas de comportamentos e hébitos que
lhe séo proprios” (DAYRELL, 2001, p. 140).

Portanto, considerar o discurso musical dos alunos envolve, ndo apenas a

compreensao da musica enquanto pratica social, mas significa também buscar entender
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como o aluno compreende e se relaciona com a musica. Como ele se expressa através
da mdasica? A partir disso, poderemos “[...] questionar os processos de socializacao
musical dos alunos, procurando conscientizar diversos conteudos e relativizar ideais
estéticos e valores” (SOUZA, 1998, p. 65).

Portanto, Swanwick assim resume os trés principios de educacdo musical:

Primeiro, preocupar-se com a capacidade da crianca de entender o que é
proposto. Depois, observar o que ela traz de sua realidade, as coisas com
gue também pode contribuir. Por fim, tornar o ensino fluente, como se
fosse uma conversa entre estudantes e professor. Isso se faz muito mais
demonstrando os sons do que com o0 uso de notacbes musicais.
(SWANWICK apud GONZAGA, 2010)

O autor ainda acrescenta que “esses principios podem servir de apoio ao
desenvolvimento de estratégias de ensino e ajudar na avaliagdo de transactes
educacionais em qualquer circunstancia especifica” (SWANWICK, 2003, p. 25). Nesse
sentido, é importante que esteja presente no planejamento atividades que desenvolvam a
criatividade, a fluéncia musical, a livre expresséo, que proporcione a aprendizagem pela
descoberta, pela resolucdo de problemas, valorizando sempre o conhecimento prévio do

aluno.

3.3 AVALIANDO MUSICALMENTE

Segundo Swanwick (2003), “qualquer modelo valido e confiavel precisa levar em
conta duas dimensdes: 0 que os alunos estao fazendo e o que eles estdo aprendendo” (p.
94). Por isso, a melhor forma de avaliar o aluno é através dos seus produtos musicais. No
entanto, as atividades musicais podem revelar diferentes niveis de compreensado musical.
Ha alunos que demostram preferéncia por uma atividade e adquirem mais habilidade e,
por isso, sdo capazes de demonstrar maior compreensao musical. Dessa forma, para
uma avaliacdo mais confiavel, o professor deve proporcionar ao aluno “[...] a oportunidade
de produzir e responder a musica em todas as camadas do discurso musical, qualquer

que seja a atividade” (2003, p. 97). Os critérios de avaliacdo segundo as camadas do
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discurso musical sdo:

Consciéncia e controle de materiais sonoros: demonstrados na distingdo
entre timbres, niveis de intensidade, duracdo ou alturas, manuseio técnico
de instrumentos ou vozes;

Consciéncia e controle do carater expressivo: mostrados na atmosfera, no
gesto musical, no senso de movimento implicito na forma das frases
musicais;

Consciéncia e controle da forma musical: mostrados nas relagcdes entre
formas expressivas, os caminhos pelos quais 0s gestos musicais sdo
repetidos, transformados, contrastados ou conectados;

Consciéncia do valor pessoal e cultural da musica: mostradas na
autonomia, avaliagdo critica independente e pelo compromisso mantido
com estilos musicais especificos. (SWANWICK, 2003. p. 91)

Os critérios propostos por Swanwick podem servir de orientagdo para o professor
desde que sua metodologia seja pautada em atividades que favorecam o
desenvolvimento dos aspectos citados em cada camada. Além disso, deve fazer parte do
planejamento do professor, informacdes a respeito de como e através de quais
instrumentos ele ira obter esses dados. A avaliacdo deve estar em sincronia perfeita com
0S objetivos e estes com os conteludos, ou seja, o professor s6 pode avaliar aquilo que
realmente trabalhou com os alunos. De outra forma, a avaliacdo seria imprecisa,
inveridica e portanto, invalida.

O autor também oferece critérios de avaliagdo mais especificos situando-os em dois
niveis e segundo as camadas do desenvolvimento musical:

Materiais

Nivel 1 — reconhece (explora) sonoridades; por exemplo, niveis de
intensidade, grandes diferencas de altura, trocas bem definidas de colorido
sSonoro e textura.

Nivel 2 — identifica (controla) sons vocais e instrumentais especificos —
como tipos de instrumentos, timbres ou textura.

Expresséo

Nivel 3 — (comunica) o carater expressivo da musica — atmosfera e gesto —
ou pode interpretar em palavras, imagens visuais ou movimento.

Nivel 4 — analisa (produz) efeitos relativos a timbre, altura, duracao,
andamento, intensidade, textura e siléncio.

Forma

Nivel 5 — percebe (demonstra) relagbes estruturais — o que € diferente ou
inesperado, se as mudancas sao graduais ou sUbitas.

Nivel 6 — (faz) ou pode colocar a musica em um contexto estilistico
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particular e demonstra consciéncia dos aparatos idiomaticos e processos
estilisticos.

Valor

Nivel 7 — revela evidéncia de compromisso pessoal por meio de um
engajamento  mantido com determinadas obras, intérpretes e
compositores.

Nivel 8 — desenvolve sistematicamente (novos processos musicais) ideias
criticas e analiticas sobre musica.

Os critérios acima revelam um processo de avaliagdo centrado nos produtos
musicais, haja visto que o0 autor ressalta em italico as seguintes palavras: explora,
controla, comunica, produz, demonstra e faz. E preciso avaliar a aprendizagem em
diferentes momentos, ou seja, no inicio, durante e ao final, de forma que essa avaliacdo
seja uma pratica cotidiana que oriente de fato a aprendizagem. Para isso € importante um
planejamento detalhado, com metas claras e objetivas.

Segundo Perrenoud (1999, p. 89), um bom planejamento ndo pode ser inflexivel e
rigido, mas deve permitir o ajuste ao tempo do aluno e da turma. Para ele, a avaliagéo
formativa permite ao professor “[...] observar mais metodicamente o0s alunos, a
compreender melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de maneira mais
sistematica e individualizada suas intervencdes pedagodgicas e as situacfes didaticas”
(PERRENOUD, 1999, p. 89). E importante que o aluno também gerencie o proprio
aprendizado. Nesse sentido, Swanwick (2003, p. 97) considera a autoavaliagdo uma
forma eficiente de incluir o aluno na “conversagdo” ao permitir que ele avalie seus
produtos musicais e os dos colegas.

A avaliagdo formal nada mais € do que uma pequena parte de qualquer
transacdo em sala de aula ou estiudio, mas €& importante conduzir o
processo da maneira mais correta possivel, pois de outra forma ele pode
arruinar a proposta educacional e deslocar nosso foco do centro para a
periferia, de critérios musicais para ndo musicais ou para preocupacoes
somativas sobre ambito e complexidade em vez de integridade e qualidade

musical formativa aqui e agora. (SWANWICK, 2003, p. 94)
Nesta citagcdo fica bem claro que o foco do autor é a avaliacdo do desenvolvimento

musical. Contudo, ndo devemos nos esquecer das relagbes humanas envolvidas no
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processo de aprendizagem. Aspectos como o0 desenvolvimento pessoal, 0 interesse e a
participacdo ndo podem ficar de fora da avaliagio. E preciso compreender a realidade e
estudar como esta teoria se relaciona com ela. A mera aplicacdo de uma abordagem nao
proporciona ao educador o conhecimento da realidade a sua volta, é preciso adequa-la a
cada contexto e situacdes especificas. Quando articulamos o conhecimento da nossa
realidade com as vérias teorias, ai sim, os critérios comecam a fazer sentido. Por isso,
mais do que nunca, as PONTES de articulagdo pedagdgica, que veremos a seguir, se
constitui uma abordagem atual e necessaria em qualquer contexto de ensino e

aprendizagem.

3.4 AS PONTES DE ARTICULAGAO PEDPN«G(')GICA NA AVALIACAO EM
MUSICA: POSSIBILIDADES DE APLICACAO NESTE ESTUDO

A abordagem PONTES, criada por Oliveira (2001, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008)
tem sido estudada na area de educacédo musical com diferentes enfoques®. Mas antes de
apresenta-la, achamos necessario definirmos os termos articulacdo pedagogica e, dentro
desta perspectiva, a simbologia da palavra PONTES. A autora compreende como
articulacéo pedagogica

[...] todo o percurso no processo de ensino e aprendizagem (movimento)
em direcdo a construgdo do conhecimento necesséario para solucionar
problemas, que é realizado na praxis educativa entre individuos.
(OLIVEIRA, 2008, p. 5)

E através da articulacdo pedagdgica que o professor se coloca na zona de
desenvolvimento proximal do aluno e com agdes pontuais 0 conecta com 0 conhecimento.

Para esclarecer daremos dois exemplos.

% Pesquisadores do Grupo de Pesquisa MeMuBa/UFBA, coordenado por A. Oliveira na UFBA, tem
produzido diversas pesquisas relacionadas a abordagem PONTES: Rejane Harder (2008), estudou
diferentes formas de articulacdo pedagdgica criadas pelos professores de instrumento (flauta
transversal) em trés estudos de caso; Angelita Vander Broock (2008) na musicalizacdo infantil, Zuraida
Bastido (2008) na apreciacdo musical, Harue Tanaka (em andamento) articulacbes pedagdgicas no
grupo de mulheres “Ganhadeiras de Itapud”, Amélia Dias (em andamento) na formacéo de professores
de musica para atuar na produgdo de musicais. Alda Oliveira também investiga o efeito da aplicacédo da
Abordagem PONTES na formacao continuada de professores de musica (Projeto apoiado pelo CNPq,
2007-2010).
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Exemplo 1: a professora pede que os alunos identifiquem a forma da musica,
primeiro ouvindo, procurando senti-la, em seguida realizando movimentos corporais e
depois desenhando gréaficos sonoros. Se ela simplesmente explicasse verbalmente o que
é forma e em seguida perguntasse “qual a forma da muasica?” talvez muitos do alunos néo
soubessem explicar. Ao propor atividades onde eles pudessem vivenciar 0s conceitos ela
atua na zona proximal onde, o aluno que antes n&do conseguia sozinho alcancar o
objetivo, com a ajuda do professor consegue construir 0 conhecimento e assim passar
para o nivel seguinte do desenvolvimento.

Exemplo 2: o professor pretende trabalhar com o conteudo andamento. Ao chegar
na sala, encontra os alunos correndo de um lado para o outro numa brincadeira de
pegador®. O que poderia facilmente ser descrito como bagunca pode ser utilizado para
conectar-se com o contetdo se o professor associa a correria ao andamento rapido e em
seguida sugere que andem lentamente simulando um andamento lento. Em seguida os
alunos podem fazer o mesmo enquanto apreciam uma musica que sugira esse contraste.
Desa forma, de acordo com Oliveira (2008), “pode-se verificar o ponto desta zona quando
observamos que com apenas uma leve quantidade de assisténcia, esse tipo de
assisténcia permite a crianga ter sucesso” (p. 10).

A autora foi bastante feliz ao escolher a palavra pontes como metéafora para a sua
abordagem. A palavra € bastante significativa e muito adequada ao contexto podendo
significar®” “aquilo que serve de ligacédo entre coisas ou pessoas”, no sentido figurado ou
“construcao sélida [...] destinada a estabelecer comunicagao entre dois pontos separados

por um curso de agua ou por uma depressdo de terreno” em arquitetura. Ambas as

% Brincadeira bastante popular onde o pegador deve alcancar e tocar em um dos colegas. Quem for
tocado vira o pegador e a brincadeira recomeca. Ha bastante varia¢cdes, como por exemplo, quem for
tocado fica paralisado e a brincadeira termina quando todos ficam paralisados; ou, quem for tocado deve
fazer par com o pegador na perseguicdo aos outros, e assim consecutivamente. Nesta Ultima
modalidade a brincadeira acaba quando todos unidos em um s6 bloco perseguem o Ultimo que restou,
tocando-o.

% Segundo a Infopédia: Enciclopédia e Dicionarios Porto Editora disponivel em http://www.infopedia.pt/.


http://www.infopedia.pt/
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definicbes denotam conexdes, ligacdes que no caso da abordagem PONTES, significa a
tentativa do professor em “[...] desenvolver acdes para ligar-se com os alunos, com 0s
materiais musicais que estdo separados por condigcdes naturais ou culturais, como se
fossem rios e depressées de terrenos simbdlicos (OLIVEIRA, 2008, p. 22).

A abordagem PONTES é fundamentada na larga experiéncia da autora enquanto
professora de musica e pesquisadora, em teéricos desenvolvimentistas como Russeau,
Montessori e Vygotsky. Também fazem parte de suas bases filoséficas educadores tais
como Paulo Freire, Anisio Teixeira, Swanwick e ainda Schon.

O acréstico é composto pelos seguintes itens: Positividade, Observacéo,
Naturalidade, Técnica, Expressividade e Sensibilidade.

POSITIVIDADE na relacdo educacional e pessoal entre o professor e o
educando, entre o professor e a turma; perseveranca, poder de articulacdo
e habilidade de manter a motivacdo do aluno acreditando no potencial do
aluno para aprender e se desenvolver.

OBSERVACAO cuidadosa do desenvolvimento do educando e do contexto
sociocultural, das situac6es do cotidiano e da realidade de sala de aula, os
repertorios musicais e as representacoes.

NATURALIDADE nas acdes educativas e musicais; simplicidade nas
relacbes com o aluno, com o contetdo curricular e com a vida, com as
instituicdes, contexto e participantes, tentando compreender o que o0 aluno
expressa ou quer saber e aprender.

TECNICA pedagdgica adequada (e ndo mecanica), ao ensino e
aprendizagem em cada situacdo especifica; habilidade para desenhar,
desenvolver e criar novas estruturas de ensino e aprendizagem (de
diferentes dimensdes); habilidade de usar estratégias didaticas, modos de
usar os diversos materiais (incluindo a voz) e instrumentos musicais para
refinamento das acdes e expressfes dos alunos, visando a comunicagao
das idéias, conteldos e significados de forma artistica, musical e
expressiva; técnica usada como elemento facilitador da expressédo
humana.

EXPRESSIVIDADE musical e criatividade artistica;, esperanca e fé na
capacidade de desenvolvimento da expressividade e aprendizagem do
aluno.

SENSIBILIDADE as diversas manifestacdes musicais e artisticas das
culturas do mundo, do contexto sociocultural e do educando; a
sensibilidade se refere a capacidade docente para potencializar os talentos
de cada aluno, de burilar artisticamente e encaminhar as aptiddes
humanas (OLIVEIRA, 2008, p. 23).

A abordagem PONTES é uma postura docente capaz de articular o conhecimentos com o

aluno e os varios aspectos de seu contexto sociocultural e individual. Ela deve permear todo o
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E preciso que haja articulagdes pedagogicas também no ambito da avaliagdo em mdusica.

Por isso, além de se utilizar da abordagem PONTES como base e referencial de andlise,

procuramos amplia-la para o contexto especifico da avaliacéo.

POSITIVIDADE: durante e depois da avaliacao; crenca de que todos
os alunos sédo capazes de alcancar 0s objetivos propostos;
construcdo de uma relagdo positiva dos alunos frente a avaliacao;
otimismo diante das dificuldades apresentadas pelos alunos,
motivando-os a vencer os desafios

OBSERVAGCAO: das atividades de ensino, identificando as
dificuldades e planejando as medidas adequadas ao redireciona-
mento da aprendizagem; saber observar as diversas etapas da
avaliacao visando a analise da eficiéncia das mesmas.

NATURALIDADE: ao informar o aluno sobre o objetivo, critérios e
instrumentos de avaliacdo que serdo utilizados; no envolvimento dos
alunos na interpretacao dos dados resultantes da avaliagéo;

TECNICA: habilidade para planejar a avaliagéo, seus instrumentos e
critérios; conhecimento e utilizacdo de instrumentos avaliativos
adequados a natureza dos conteudos e ao contexto do ensino; uso
de técnicas variadas de avaliacdo visando colher informacdes sobre
diversos aspectos do processo de aprendizagem.

EXPRESSIVIDADE: ao comunicar os resultados da avaliacéo;
clareza na comunicagdo com o aluno; incentivo da autoavaliagdo
como meio de promover a expressao e a autorreflexdo acerca da
propria aprendizagem; estimular os alunos a contribuirem com
propostas de avaliagdo da propria e em outros contextos de
aprendizagem.

SENSIBILIDADE: ao orientar o aluno na superacao das dificuldades
visando o seu desenvolvimento e crescimento pessoal e ndo apenas
melhorar o resultado da avaliacdo; capacidade de adequar os
sistemas de avaliagéo aos diferentes contextos de ensino.

A comunicacdo € o aspecto principal da avaliagdo. O aluno precisa saber como sera

avaliado e o que o professor espera dele. Por outro lado, o professor precisa ter clareza

do que trabalhou e o que ira avaliar. Precisamos ter em mente com quais saberes

especificos queremos que os alunos saiam da aula ao final do ano, ou do curso. Temos

que falar sobre o que € ser expressivo em mausica se quisermos que o aluno seja

expressivo. A abordagem PONTES sao fundamentais para a pratica pedagdgica pois

permite que ele realize as articulagcdes entre o conhecimento, a avaliagao e o aluno.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente capitulo visa explicitar os procedimentos metodoldgicos utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa. Nele seréo apresentados os seguintes itens estruturais:
natureza da pesquisa, caracterizacdo da pesquisa, amostragem, instrumento de coleta de
dados e andlise documental. Os procedimentos foram organizados de forma a levantar
dados que nos permitissem tracar um panorama das praticas avaliativas de uma amostra

de professores de musica de Salvador.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

A pesquisa quantitativa nem sempre foi considerada adequada para as
investigacdes na area de Educacdo Musical. Os autores explicam que tal resisténcia se
dava pelo fato de se achar que apenas quantificacbes numéricas nao seriam suficientes
para lidar com os aspectos subjetivos, estéticos e comportamentais da musica (ASMUS,
RADOCY, 2002. p. 141). A partir de 1930 tal abordagem foi apoiada por Carl Seashore,
gue via na pesquisa quantitativa indmeras possibilidades de investigacdo em musica.
Para isso seria fundamental a mudanca de atitude do pesquisador perante essa nova
abordagem, devendo o mesmo adotar uma postura mais racional e menos subjetiva.

A performance musical como uma forma de comportamento é
surpreendentemente adequada ao estudo objetivo e mensuracdo. No
entanto, exige certo reajuste cataclismico na mudanca da atitude
tradicional introspectiva e emocional do mduasico para a atitude de
laboratério de medicédo exata e cuidadosa anélise. ¥ (SEASHORE, 1936, p.
7 in ASMUS e RADOCY, 2002. p. 141)

E compreensivel que a &area de educacdo musical opte preferencialmente por
pesquisas guantitativas, investigando casos, eventos e fenbmenos, pois a area de musica

lida com aspectos subjetivos, comportamentais e com muitas variaveis independentes. No

% Musical performance as a form of behavior lends itself surprisingly well to objective study and
measurement. However, it requires a rather cataclysmic readjustment in attitude to pass from the
traditional introspectional and emotional attitude of the musician to the laboratory attitude of exact
measurement and painstaking analysis.
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entanto, a pesquisa quantitativa pode ser muito Gtil a medida que pode fornecer dados
exatos para determinados problemas ou situagdes em que se necessite um nivel maior de
exatiddo. Por exemplo: quantos professores de musica sdo licenciados, dentro do grupo
dos que atuam na escola privada?

De acordo com ASMUS E RADOCY (2002),

Os métodos quantitativos contribuem muito para o estudo dos processos
musicais, fornecendo a precisdo e rigor necessarios para produzir
conclusBes sobre a qual o pesquisador e o0s outros podem confiar
(LEHMAN, 1968). Phelps (1986) aponta que 0s pesquisadores que
desenvolvem suas pesquisas agregando dados quantitativos estao
inicialmente em uma posicdo melhor para produzir pesquisa que seja
significativa para o campo da educacdo musical®. (p. 141)

Consideramos esta pesquisa de natureza qualiquantitativa, pois parte da analise dos
dados, resultou em nameros concretos, tabelas de percentuais e gréaficos, caracteristicos
da pesquisa quantitativa. Mesmo utilizando instrumentos da pesquisa quantitativa,
escolhemos também utilizar algumas técnicas da pesquisa qualitativa por compreender
gue apenas o0s resultados numéricos sao insuficientes para explicar o contexto onde
foram gerados. A analise dos dados, tanto das entrevistas quanto do questionario também
geraram resultados descritivos que apesar de serem expostos em forma de nameros,
exigiram um olhar sociolégico de todo contexto, visto que refletiram as praticas e
concepcles de sujeitos envolvidos no processo educacional e portanto, parte de uma
cadeia social. A pesquisa qualitativa apresenta uma perspectiva sociolégica ao considerar
a importancia da experiéncia e possibilita o questionamento dos sujeitos sobre a suas
praticas e vivéncias.

s

A pesquisa qualitativa € descritiva. [...] Os resultados escritos da
investigacdo contém citacbes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacdo. Os dados incluem transcricées de entrevistas,
notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e
outros registros oficiais que devem ser analisados respeitando-se 0 seu

% Quantitative methodos greatly enhance the study of musical processes by providing the accuracy and
rigor required to produce conclusions upon which the researcher and others can rely (LEHMAN, 1968).
Phelps (1986) points out that researches who develop their research in a manner that produces
guantitative data are in a better initial position to produces research that is significant to the field of music
education.
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estado original e a forma em que foram transcritos ndo podendo, portanto,
ser reduzida a dados numéricos. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48)

Para o mesmo autor, “o processo de conducdo da investigacado qualitativa reflete
uma espécie de diadlogo entre os seus investigadores e 0s seus respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de forma neutra” (p. 51). Durante a pesquisa
buscamos, de forma indutiva, construir um panorama das praticas avaliativas dos
professores de musica de Salvador a medida que os dados foram sendo analisados e
cruzados. A contribuicdo de cada um foi importante nesse sentido e foi analisada néo
apenas como mais um dado, mas com um olhar compreensivo, procurando compreender
cada histéria, cada experiéncia pessoal com relacdo nédo apenas as praticas avaliativas,
mas a outros aspectos que perpassam essas questdes como violéncia na escola,
descaso dos diretores, falta de informacéo, de materiais, dentre outros.* Desta forma o
mesmo autor acrescenta que, “ao apreender as perspectivas dos participantes, a
investigagdo qualitativa faz luz sobre a dinamica interna das situagdes, dinamica esta que
é frequentemente invisivel para o observador exterior” (p. 51).

Durante a pesquisa adotamos uma perspectiva partindo do pressuposto de que
“nem o0s objectos, nem as pessoas, situacbfes ou acontecimentos sdo dotados de
significado proprio: ao invés, o significado lhes é atribuido”, ou seja, “0s significados s&o
construidos através das interagbes” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 55). Desta forma,
procuramos, a partir dos dados, construir o significado das acdes dos participantes
durante a analise observando aspectos como: a redacdo das questbes discursivas do
guestionario, a atitude durante a entrevista, assim como a postura, o tom de voz.

Portanto, a natureza da pesquisa, optamos pela pesquisa descritiva e
qualiquantitativa pois contém, conforme explicitado acima, as caracteristicas que apontam

para essas duas diregdes.

40 Além de responderem as questdes propostas nas entrevistas, os professores entrevistados aproveitaram
0 espaco para desabafar e expor os percalgos da profisséo.
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Acreditamos que a utilizacdo de técnicas qualitativas e quantitativas produzem

resultados mais completos e podem ser vistos e explicados dentro de um contexto mais

amplo. Segundo Dufy (1987) as vantagens de combinar esses dois tipos de pesquisas

sao:

1) possibilidade de congregar controle dos vieses (pelos métodos
guantitativos) com compreensado da perspectiva dos agentes envolvidos no
fenbmeno (pelos métodos qualitativos);

2) possibilidade de congregar identificacdo de variaveis especificas (pelos
métodos

guantitativos) com uma visdo global do fendmeno (pelos métodos
gualitativos);

3) possibilidade de completar um conjunto de fatos e causas associados
ao emprego de metodologia quantitativa com uma visdo da natureza
dindmica da realidade;

4) possibilidade de enriqguecer constatagbes obtidas sob condigcbes
controladas com dados obtidos dentro do contexto natural de sua
ocorréncia;

5) possibilidade de reafirmar validade e confiabilidade das descobertas
pelo emprego de técnicas diferenciadas. (DUFY, 1987, p. 131 apud
NEVES, 1996, p. 2)

Por possuir caracteristicas comuns as abordagens qualitativas e quantitativas, é que

a presente pesquisa se classifica como qualiquantitativa, denominada por Fielding e

Schreier (2001) de hibrida. Além disso, € também uma pesquisa descritiva, pois tem por

objetivo descrever as caracteristicas de uma determinada populagéo.

4.3 AMOSTRAGEM

A populacdo da pesquisa foi composta por professores de musica atuantes e

residentes na cidade de Salvador — Bahia. Os questionarios e entrevistas foram

realizadas com professores de muasica que atuam na escola regular publica, na escola

regular privada, no ensino especializado e em ONGS.

Compreendendo a amplitude da populacdo, € importante ressaltar que nosso

objetivo ndo foi investigar longamente cada um dos espacos por compreender que eles
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representam individualmente um universo complexo e especifico®, mas tracar um

panorama das praticas avaliativas em musica nesses contextos. A obtencdo desses

dados é importante para detec¢cdo de eventuais problemas, analise e desenvolvimento de

estratégias educativas eficientes que contribuam para a solidificacdo da area de educacéao

musical na cidade de Salvador.

Na selecdo da amostra utilizamos critérios especificos para cada contexto, tendo

como critério comum ser professor de musica atuante e envolvido de forma continua no

processo de ensino e aprendizagem de musica.

Escola regular publica. Ser professor de musica aprovado em concurso
publico do municipio ou do Estado para o cargo especifico, exercendo
carga horéaria de no minimo 20 horas semanais em escola da rede publica
da regido metropolitana de Salvador;

Escola regular privada. Ser professor de musica regularmente contratado
segundo as normas da Consolidacdo de Leis do Trabalho*, exercendo
carga horaria de no minimo 20 horas semanais em escola da rede privada
da regido metropolitana de Salvador;

Escola especializada. Ser professor de musica de instituicdo oficialmente
registrada e reconhecida pelo Estado. As amostras se concentraram em
sua maioria nos projetos de extensdo da Escola de Mdusica da
Universidade Federal da Bahia. Tal fato se deu pela proximidade da
pesquisadora com o ambiente®.

ONGs. Ser professor de musica, exercendo a atividade de forma continua
(ndo esporadica) em ONGs devidamente registradas ou projeto sociais

reconhecidos pelo governo do Estado. Por se tratar de um contexto

“ N&o descartamos a possibilidade de o fazer em estudos futuros, apenas nédo é o caso no momento.
42 Segundo Decreto-lei n. 5.452, de 1° de maio de 1943.
4 Amesma é professora efetiva da unidade.


http://www.soleis.com.br/ebooks/TRABALHISTA-1.htm
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geralmente desfavorecido financeiramente, e com grande incidéncia de
trabalho voluntério, o fato de ser ou ndo assalariado néo foi considerado

um fator excludente para esta pesquisa.

4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados através dos seguintes instrumentos: questionario,
entrevistas semiestruturadas, relatos da pratica avaliativa de professores de musica em

quatro contextos escolares.

4.4.1 Questionario

O questionario foi construido com o objetivo de levantar dados referentes as
concepcOes e praticas sobre a avaliacdo na educacdo musical. Através dos mesmo
procurou-se investigar os seguintes aspectos:

» aformacgédo e a atuacgao profissional

e amusica na escola

* 0 planejamento pedagdgico

e 0s instrumentos que utilizam como forma de avaliacao

« critérios utilizados para a avaliagdo das préaticas e atividades musicais dos
alunos

» 0 destino dos dados resultantes das avaliacfes

» conhecimento da literatura especifica de avaliacdo

e concepcdes pessoais sobre a avaliagdo em musica

Esses aspectos foram distribuidos em 26 questdes de multipla escolha e 2 abertas,
totalizando um total de 28 perguntas. Apesar do grande numero de questbes, a
possibilidade de responder online diminuiu o tempo de respostas, reduzindo o tempo de
20 minutos (papel e caneta) para a média de 10 minutos apenas.

As perguntas foram agrupadas nos seguintes blocos tematicos:

* Formacao e a atuacao profissional: questdes 1 a 4

* Dados sobre a musica na instituicdo: questdes 5 a 10
* Planejamento: questdes 11 a 13

* Avaliacdo em Mdusica — instrumentos: 14 a 21
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» Pratica Pedagdgica — critérios: questdes 22 a 28

Inicialmente o questionario foi testado através de um pequeno Projeto Piloto em
2008, onde utilizamos duas amostras. A experiéncia mostrou alguns erros de impressao e
outros de construcédo, sendo muito Util para o aperfeicoamento e elaboracdo da versao
final que foi aplicada nesta pesquisa. O questionario foi acompanhado da carta abaixo,
explicitando os objetivos da pesquisa e do questionario, ressaltando a importancia de
ambos.

Caro(a) Professor(a),

Como doutoranda do Programa de Pdés-Graduacdo em Mdsica da
Universidade Federal da Bahia, estou desenvolvendo a pesquisa intitulada
AVALIACAO EM MUSICA: Um estudo sobre as praticas avaliativas dos
professores de musica de Salvador - BA. Devido a importancia do
tema para a area de educacdo musical e a necessidade de pesquisas
sobre praticas e processos de avaliacdo em musica, a presente pesquisa
pretende contribuir investigando as praticas avaliativas de professores de
musica da cidade de Salvador que atuam nas redes de ensino regular,
assim como os que atuam em ONGs e escolas especializada de musica.
Na medida do possivel, este estudo visa contribuir para sanar as principais
dificuldades e desafios encontrados no contexto para avaliar o
desenvolvimento musical dos alunos nas escolas da rede de ensino
através de uma proposta aberta, flexivel e aplicavel a diversos contextos
do ensino musical.

Para que tenhamos dados sobre a realidade nas escolas a respeito da
avaliacdo dos alunos, estou encaminhando aos professores de musica um
guestionario (em anexo), que podera ser respondido e retornado a esta
pesquisadora em um prazo de 05 dias. Respondendo a este questionario
on-line, disponivel no link abaixo vocé pode contribuir para a melhoria da
Educagédo Musical no Brasil assim como para esta pesquisa. Informo que
0s seus dados pessoais (home e instituicdo em que trabalha) serdo
mantidos em sigilo e as demais informagdes serdo utilizadas no decorrer
da pesquisa apenas como dados auxiliares.

Agradeco desde ja a sua colaboracgéo.
Atenciosamente,
Mara Pinheiro Menezes

Os primeiros contatos foram com ex-alunos que, ja formados, exerciam a profissédo
em diferentes espacos e contextos. Pedi aos mesmos o0 contato de outros professores e

assim foi construida uma lista de possiveis participantes. Muitos contatos foram feitos em
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curso de formacdo continuada de professores, dentre eles destaco o XXI Seminarios
Internacionais de Mdusica que aconteceu em conjunto com a XIX Vivéncias Musicais da
APEMBA no periodo de 28.09 a 01.10.2009. No evento estiveram presente certa de 120
professores, onde foram coletados muitos contatos, inclusive de professores de musica
de escolas publicas. Foi formada, assim, uma lista com oitenta e quatro nomes e
respectivos e-mails, sendo que destes, apenas trinta e cinco aceitaram participar da

pesquisa, assim distribuidos:

Tabela 3: Amostragem da pesquisa por contexto.

Escola regular publica 6
Escola regular privada 8
ONGs e projetos sociais 9
Escola especializada 12
Total 35

Para a aplicacdo do questionario foi escolhido o sistema de formulario eletrénico do

site formlogix.com. A justificativa da escolha se deu pelas seguintes facilidades:

v" Melhor controle da pesquisa: registra a data, hora e o IP dos computadores que
enviaram as respostas, permitindo apenas um acesso por IP. Desta forma, controla
e garante a autenticidade da pesquisa;

v' Acessibilidade: a apresentacdo do questionario em forma de formulario, permitindo
a rapida selecao de respostas;

v' Acompanhamento: envio automatico das respostas para o e-mail da pesquisadora
e para a pagina da pesquisa, hospedada no site formlogix.com. Dessa forma foi
possivel ver quem ja tinha respondido e acessar os dados a medida que iam
chegando;

v Praticidade: criacdo automatica de graficos para analise dos resultados;

v' Comodidade: permite ao pesquisado responder quando melhor lhe convier, via e-
mail sendo dispensavel a realizacdo presencial, o que dificultaria bastante a
execucdo do mesmo.

Abaixo, parte do questionario como era visto pelos professores ao clicar no link
enviado para o seu e-mail. O nome e e-mail do professor foram apagados para garantir o

anonimato do mesmo.
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Figura 7: Questionario como visto na web

.vaey:.c.omo vocé avalia seus alunos?

IDENTIFICAGAD

Nome: | |

e | aac:

FORMAGAOD E ATUAGAD PROFISSIONAL

1. Qual & a sua formacio em milsica? |Mest17=dc| _.,I

2. Trebalha como musico(istalcantor(a) em: | Compositorarranjador __I

3. Trebalha como professoria) de milsica em quais espagos? (ate 3 opobes)

Mo ensino superior _"I | _"'I | _'I

4, Quantos anos de experiéncia profissional voceé possui em Educacao Musical? | 7 anos _-rl

DADDS SOBRE A MUSICA NA SUA INSTITUICAD
5. Ma sua escola o ensino de misica é: chrigatario opcional

6. A disciplina milsica & considerada: curricular extra-curricular

Imediatamente apds o término do questionario os dados eram mandados para o e-
mail do pesquisador e para a pagina do site formlogix.com. A préxima figura mostra a
pagina do site formlogix.com os dados dos pesquisados e armazenamento das respostas

recebidas.*

Figura 8: Imagem do site formlogix.com — armazenamento dos dados.

€) FormLogix

Home | Sobre nosotros | Contactenos | Mis Formularios | Generador de Formularios | Reportar errores | Sugiere
funcion | Salir | Ayuda
Hola, Mara [Editar tus preferencias

Mis Formularios > Informe de: Grupo App, Pagina | Como vocé avalia seus alunos?| « ! Como vocé avalia seus alunos? , [ & Editar formulario ]

This form is E xpired - Press Here To Upgrade Your Account
Ads by Google Mail Forms Build Form Formbuilder Form Designer

[=]] % @) 7] OpeninGrid (7]
s H 2 . P Y
[_]{7} Herramientas  MyRowld 4 £ Casilla de Texto-Alfanumérico &2 Area de texto & Lista & Lista &
M 1 B S e s b T S L I s Esssmmiiium. | acima de 40 anos | Especializagao
M 2 Hsprrrrrivrrrrreriy IS TG m |26 a 30 anos Licenciado
M 3 (e T e s BT e R T L 26 a 30 anos Licenciado
| |_| 4 (HamiTTTTas T T r eI Bespponn eSS T 26 a 30 anos Cursa Licenciatura

I M 5 TymissseaiieeriTn fwumstiitttrmerminum. | acima de 40 anos | Cursa Licenciatura

4 Os nomes foram apagados para garantir aos participantes o anonimato.
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A identificacdo dos professores que participaram do questionario se dara na
seguinte maneira: a letra indica o contexto e o numeral, sempre de acordo com a ordem
em que aparecem. Desta forma, os professores da escola publica serdo sempre
“professor Al, professor A2”; os da escola, privada “professor B1, professor B2” e assim

por diante.

4.4.2 Entrevista semiestruturada

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 5 professores de musica: 2 da
escola regular publica, 1 da escola regular privada, 1 do ensino especializado e 1 do
contexto de ONGS, de forma a contextualizar e enriquecer os dados obtidos nos
guestionarios. Os mesmos foram escolhidos randomicamente dentre os professores que
tinham respondido o questionario.

A entrevista semiestruturada “se desenrola a partir de um esquema basico, porém
ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptac6es.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). Por ser flexivel, permite que o entrevistado
acrescente informagbes novas, ndo previstas, enriquecendo assim a pesquisa. As
guestdes abertas ddo mais liberdade para que tudo transcorra dentro de um clima
informal, como um bate-papo, deixando o entrevistado mais a vontade (MARCONI e
LAKATOS, 2005, p. 199).

As entrevistas aconteceram na EMUS, espacos sugeridos pelo entrevistados por ser
central para ambos. Os mesmos se mostraram a vontade e confortaveis. Antes do inicio
da entrevista foi falado, mais uma vez, sobre os objetivos da mesma com relacdo a
pesquisa e ressaltado que as respostas nao seriam tratadas como erradas ou corretas,
mas como dados de pesquisa. Foi comunicado também o carater anénimo da entrevista,
onde apenas o0 entrevistador teria acesso ao audio e quando na forma escrita haveria a

troca do nome por um pseuddnimo.
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As questdes da entrevista foram as mesmas utilizadas por Tourinho (2001) na sua

tese de doutorado sobre o tema “Rela¢des entre os critérios de avaliacdo do professor de

violdo e uma teoria de desenvolvimento musical”’. Além de as questdes serem apropriadas

ao contexto desta pesquisa, a principal razdo da escolha é que se trata de questdes

neutras e bem construidas, ou seja, nao contém nenhum elemento que possa causar

tendenciosidade. Essa caracteristica proporciona respostas auténticas por parte do
entrevistado . S&o elas:

1. Como vocé se sente falando sobre avaliacdo?

2. Quando é gue vocé avalia seus alunos? ou Em que situacdo(cbes) vocé
avalia os seus alunos?

3. Que critérios vocé utiliza para avaliar?

4. Estes critérios sao pessoais, seguem algum modelo ou sdo
determinados pela instituicdo?

5. Se vocé precisa dar um nota, mensurar o conhecimento [dos alunos]* o
gue voceé leva em conta?

6. De que maneiras sdo avaliados dois ou mais alunos cursando 0 mesmo
semestre da mesma disciplina [ou turma]? O que os iguala e 0 que o0s
diferencia?

7. Em quais situagdes vocé avalia formalmente? Coloque-as em hierarquia
da preferida para a menos desejavel e diga o porqué da sua escolha
(TOURINHO, 2001, p.82).

Durante as entrevistas foram feitas perguntas adicionais conforme se mostrou
necessario esclarecer alguns pontos, se aprofundar mais em certas respostas, incentivar
0 entrevistado a desenvolver a questdo ou mesmo para entender melhor a resposta
guando o entrevistado n&o se expressava de forma clara. Ao transcrever as entrevistas e
as frases* dos professores no corpo do texto, optamos por coloca-las em itélico,

significando a fala do professor.

4.5 ANALISE DOCUMENTAL

Constou de organizacédo, analise, comparacéo e interpretacdo dos dados coletados.

Durante a analise documental os dados foram triangulados, ou seja, cruzados com

% Algumas palavras foram modificadas e substituidas para melhor se adequarem ao contexto da pesquisa.
As mesmas estdo entre colchetes [ ].
% Frases escritas no corpo do questionario sobre as concepcdes pessoais acerca da avaliagéo.



71
diferentes fontes e vistos de diferentes angulos. A triangulacdo é um recurso comum e
usado principalmente em pesquisas hibridas, quando as informacfes obtidas dos dois
processos sao articuladas para proporcionar uma visdo mais completa do quadro ou de
uma situagdo (FLICK, 2005, p. 272).

Outro aspecto relacionado a triangulacdo na andlise de dados nos remete a
transformacdo de dados qualitativos em quantitativos. Dados obtidos através de
entrevistas, que sao um instrumento qualitativo, podem ser transformadas em
guantitativos caso seja analisada a frequéncia com que certo fendémeno ocorre (p. 272).

Escolhemos apresentar os dados e forma de porcentagem e com o calculo baseado
em 100. Desta forma, achamos que facilitard a compreensao e proporcionara uma melhor
relacdo entre os dados dos contextos. A escolha se deu, principalmente, pelo fato de néo
termos quantidades iguais da amostra por contexto. Informamos, contudo, que as tabelas
e quadro com 0s numeros reais podem ser encontradas no Anexo na mesma ordem em
gue aparecem no texto.

A pesquisa foi estruturada da seguinte forma:

Fase 1:
- Selecédo das amostras: construcdo da lista com os contatos de professores de musica

que atuam no ensino basico e superior de diferentes contextos de ensino.

- Construgdo do questionario: construcao do questionario no site formlogix.com e teste do

sistema.

- Piloto: aplicacdo do questionario para uma amostra de 2 professores com o objetivo de

verificar a validade e realizar possiveis adequacoes.

- Estruturacdo das entrevistas: definicdo da estrutura da entrevista, onde optou-se pelo
formato semiestruturadas, contendo 7 questdes abertas. Ao entrevistado foi dada total

liberdade para acrescentar informacdes as quais se considerou necessario (ou nao).
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Fase 2:

- Aplicagéo do questionario: envio de e-mail informativo sobre a pesquisa aos professores
da lista contendo uma carta com informacfes sobre a pesquisa, 0 convite para participar

da mesma e o link para o questionario.

- Realizagdo das entrevistas: dentre os professores que responderam ao questionario, 5
foram selecionados de forma aleatéria para realizar a entrevista. Ao entrevistado foi dada
a escolha de determinar o local onde a mesma ocorreria visando deixa-lo o mais

confortavel possivel.

Fase 3:
- Transcricdo das entrevistas: transcricdo das entrevistas em seu estado original e em

seguida impresséo das mesmas para futura analise e referéncia.

- Relatorios: levantamento de relatos da pratica avaliativa de professores de musica em

diversos contextos escolares em livros, teses e dissertacdes sobre avaliacdo em musica

- Analise dos dados: os dados serdo analisados e triangulados.



CAPITULO 5: APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Neste capitulo sdo apresentados os dados coletados na pesquisa através dos
guestionarios e entrevistas, organizados por contexto investigado. Os dados coletados
foram: quanto a formacao e atuacado profissional dos professores, informacfes sobre a
musica na escola e sua relacdo com as demais disciplinas do curriculo, planejamento,
tipos de avaliacdo que conhecem e praticam, critérios de avaliacao utilizados para avaliar
atividades musicais e conhecimento de bibliografia referente a avaliacdo. Ao final serdo
analisados alguns dados de forma geral, isto €, incluindo todos os contextos e por fim, as
entrevistas. Antes de iniciarmos a andlise dos dados, entretanto, consideramos importante
discutir brevemente sobre o nosso entendimento de contextos de ensino.

As discussfes em torno do termo contextos ou espacos de ensino e aprendizagem
tem se ampliado ao longo dos ultimos anos, tanto na area de educacédo geral como na
area de musica. Segundo Arroyo e outros (2000, p. 78), quando reconhecemos outros
contextos de ensino e aprendizagem, reconhecemos “a educacdo como pratica social e
cultural que é mais ampla que a escolarizacado”. Grossi (2002, p. 3 apud SOUZA, 2003, p.
108) concorda ao afirmar que “[...] os processos educativos ndo acontecem somente nas
instituicdes escolares e, consequentemente, que os campos de atuacdo do ou para o
profissional ‘professor de musica’ vao também além das escolas regulares de ensino”
(2002, p. 3). Portanto, para repensarmos a formacdo do professor € preciso primeiro
reconhecer que a escola ndo é unico ambiente onde ha transmissdo de conhecimentos e
saberes.

De acordo com Queiroz,

Para compreender uma expressao musical de forma contextualizada com
os valores e significados que a constituem € necessario buscar um
entendimento dos aspectos fundamentais que caracterizam, social e
culturalmente, essa manifestacdo. A musica transcende o0s aspectos
estruturais e estéticos se configurando como um sistema estabelecido a
partir do que a prépria sociedade que a realiza elege como essencial e
significativo para o seu uso e a sua fungdo no contexto que ocupa. [...].
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Essa atitude nos tem conduzido a caminhos diversificados de préticas
educativas estruturadas a partir de propostas que pensam o fendbmeno
musical e 0os espacos e contextos de atuacdo do professor de musica
como mundos em constante processo de (re)construcdo e (re)elaboracao.
(2005, p. 49-50)

Precisamos reconhecer os diferentes contextos de ensino como espaco de atuacao
do professor de musica. Ao transitar entre esses espacos, 0s professores se tornam
agentes articuladores, fazendo as conexdes entre os saberes, os alunos e 0s seus
contextos socioculturais. Portanto, € preciso repensar a sua formacéo de forma a prepara-
lo melhor para atuar nesses espacos.

Ndo hd um consenso quanto aos termos utilizados para designar os diferentes
contextos de ensino, mas duas conceituacfes bastante difundidas sdo as de Libaneo
(1996) e Arroyo e outros (2000). Libaneo (1996) divide o que chama de dimensbes da
educacdo em duas categorias: educacdo intencional e educacdo nédo-intencional. A
educacao intencional se divide em formal e ndo-formal, sendo que a educacéo formal é
estruturada e sistematizada por uma instituicdo e a ndo-formal, embora seja intencional, é
pouco sistematizada e ndo possui o grau de rigidez do ensino escolar. A educacdo nao-
intencional se divide também em duas, informal e paralela, e se referem aos
conhecimentos advindos do contexto social de forma nao planejada e sem periodicidade,
ou seja, pode acontecer a qualquer tempo. Nela estdo incluidos os conhecimentos
adquiridos via radio, internet, amigos, familia, grupo religioso, dentre outros.

Arroyo divide os contextos apenas em formal e informal (ou ndo-formal) definindo-os
da seguinte maneira:

[...] “formal” pode significar escolar, oficial, ou dotado de alguma
organizacdo. Dessa maneira, o “formal” pode ser ou o0 ensino e a
aprendizagem que acontecem nos espacos escolares e académicos,
mesmo que alternativos (escolas alternativas de mdusica), ou, no sentido
oficial, apenas os sistemas de ensino regulamentados (escolas de ensino
basicos, médio, conservatorios, graduacoes, etc). Na terceira possibilidade
significativa, “formal” pode ser também as praticas de ensino e
aprendizagem que acontecem no contexto da cultura popular, ja que varios
estudos tém desvelado que essas praticas de educacao musical possuem
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formalidades préprias (Ternos de Reis, Escolas de Samba, Rituais do
Congado, etc). [...] Quanto ao adjetivo “informal”, que as vezes aparece
como “nao-formal”, ora significa educacdo musical ndo oficial, ora nao
escolar. Também ¢é utilizado para referir-se ao ensino e a aprendizagem
musical que acontecem no contexto das culturas populares e mesmo no
cotidiano das sociedades urbano-industriais (aprendizagem que ocorre
através dos meios de comunicagdo, de informacgao, etc). (ARROYO,; et al.,
2000)

A autora revela nas consideracdes acima o proprio desencontro e dificuldade em se
delimitar esses espacos principalmente quanto ao que abrange o contexto informal, ou
nao-formal. Mesmo no caso do ensino formal ha uma dualidade onde, ao mesmo tempo
em que se reconhece as escolas alternativas pertencentes a esse grupo, considera-se
também a existéncia de um significado mais oficial onde sé caberiam os sistemas de
ensino regulamentados. As modalidades de ensino que existem, principalmente no
contexto informal, talvez ndo sejam passiveis de classificacfes tdo limitadas, pois estas
ndo dao conta da multiplicidade de formas de transmissdo do conhecimento.

Apesar da falta de concenso das definicdes e categorizacdes dos autores achamos
coerente, nesta pesquisa, considerar 0os contextos pesquisados como pertencentes ao
ensino formal por apresentarem intencionalidade, sistematizacdo, periodicidade e
organizacdo sequencial dos conteudos e, principalmente, por lidarem com processos de
avaliacdo em todos os casos — ensino regular privado e publico, escolas especializadas e
ONGs.

Na nossa pesquisa 0s contextos abaixo se referem a:

Ensino regular publico: escolas pertencentes a rede municipal e ensino regular;

Ensino regular privado: escolas da rede privada de ensino regular;

Escolas especializadas: escolas de musica de médio e grande porte que oferecem
cursos livres de musica,;

ONGs: Organiza¢cBes Nao-Governamentais que possuem a arte como eixo principal

do projeto, oferecendo oficinas ou cursos de musica.
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A seguir, 0os contextos serdo apresentados na ordem citada acima e os demais

dados obedecerdo a ordem em que aparecem as perguntas do questionario.

5.1 CONTEXTO 1: ESCOLA PUBLICA DO ENSINO REGULAR

Segundo dados oficiais da Secretaria Municipal da Educagé&o e Cultura de Salvador
(SMEC) existem 334 escolas municipais de 12 a 42 série e 28 escolas de 52 a 82 série,
somando um total de 362 escolas?’. De acordo com ALMEIDA (2007), em pesquisa
realizada no ano de 2006, 89% das escolas publicas municipais ndo tinham professor de
musica. Isso significa que em toda a rede municipal de ensino regular (12 a 82 série),
apenas 40 escolas possuem professor de muasica. Considerando a amostra de 06 (seis)
professores participantes, a presente pesquisa abrangeu uma amostragem equivalente a
15% da populacdo de professores de musica da escola publica do ensino regular de
Salvador.

Héa diversos fatores que contribuem para a auséncia de professores de musica na
rede publica de ensino, dentre eles a determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDB) 9.394/96, que deixa a cargo da escola a escolha entre uma (ou mais)
linguagens de Arte: artes visuais, teatro, masica ou dancga. A escassez de professores
licenciados para atender a demanda, aliada a falta de consciéncia da importancia da
musica na escola, sdo usados como argumento para justificar em parte essa lacuna.

As mas condi¢cbes de trabalho também contribuem para o baixo numero de
professores de musica nas escolas publica e, muitas vezes, desestimula os recém-
formados. Estes se sentem mais atraidos por trabalhar em escolas privadas ou
especializadas, que oferecem melhores condi¢des de trabalho. Os professores Fabio e

Carol®, que foram entrevistados como participantes do contexto da rede publica,

47 Como o foco da pesquisa foi a escola regular plblica, ndo foram incluidas outros segmentos municipais
como creches (59), pré-escola (261), telecurso (91) e escola de Educagdo e Jovens e Adultos (EJA)
(201).

8Os nomes foram alterados visando preservar o anonimato dos participantes.
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relataram na entrevista a falta de estimulo, em virtude das condi¢es de trabalho.

Para quem sai da universidade e encontra uma realidade como a rede
publica que ndo tem apoio nenhum, que ndo tem base nenhuma para
quem chega da area de artes. [A que tipo de base vocé se refere?
pergunta a entrevistadora] Primeiro, eles ndo tem estrutura para te
receber, seja fisica, seja através de documentos, ndo sabem nem a carga
horaria que vocé tem que ficar em sala, cada um diz uma coisa diferente.
(Prof. Fabio)

Sem espaco adequado, sala prépria ou instrumentos musicais, os professores lidam
diariamente com cenas de violéncia em um cenario repleto de criancas em situacdo de
risco. Diante desse cenéario h4 15 anos, Carol desabafa: ndo me sinto mais inspirada, é
frustrante entrar na sala de aula, me sinto angustiada o tempo todo.

Durante uma pesquisa com 37 professores que lecionavam musica em escolas
publicas, Souza e outros relatam que:

Segundo depoimento de varias professoras, a maioria dos seus alunos
apresentava dificuldades de concentracdo, aprendizagem e relacionamen-
to social. Eram criancas agressivas, problematicas emocionalmente e
muito carentes em todos o0s sentidos: em termos afetivos, econdmicos,
materiais e até mesmo em termos de alimentagdo. Alguns alunos
comecavam a trabalhar ja nas primeiras séries escolares; outros tinham
responsabilidades em casa, como cuidar dos irmdos mais novos; as
criancas pareciam viver como pequenos adultos. As familias pareciam
desestruturadas, com pais ausentes que nao participavam da vida escolar
dos filhos, como revelam os depoimentos a seguir. (SOUZA, 2002, p. 80-
81)

Esses problemas sdo sérios e, de certa maneira, podem até mesmo influenciar as
concepgOes de educacdo musical dos professores. Sendo assim, corre-se 0 perigo de
reduzir a musica a um certo tipo de alivio para o sofrimento ou como uma maneira de
tocar os alunos. A mdsica, por suas caracteristicas intrinsecas promove a expressao e
comunicacdo de sentimentos e certamente pode agir nesse sentido, como meio de
sensibilizacdo dos alunos, mas ndo pode ficar reduzida apenas a isso. Além de ser uma
linguagem, também deve ser considerada enquanto area do conhecimento.

Diante desse quadro montado a partir da fala de inimeros professores, inclusive os

dois professores da escola publica entrevistados na nossa pesquisa (Carol e Fabio), cabe
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0S seguintes questionamentos: Como os professores de musica poderiam ser melhor
preparados para esse contexto? Como poderiam contribuir para a transformagéo dessa
realidade?

A obrigatoriedade do ensino de musica na escola, instituida pela Lei 11.769 de 18 de
agosto de 2008, favoreceu a abertura de concursos para professor de musica devido ao
prazo de 3 anos dado as escolas para se adequarem a nova lei. Dessa forma, esperamos
gue muito em breve esse panorama mude e haja para cada escola, um professor de

musica.

5.1.1 Idade e Formacao

Os professores pesquisados apresentaram idade superior a 21 anos de idade,

distribuidas conforme o grafico abaixo:

Gréfico 1: Faixa etaria dos professores de musica da rede publica de ensino regular.
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A faixa etaria entre as amostras é coerente visto que para ministrar aulas na rede
publica é necessario ser licenciado em musica. Considerando que os alunos geralmente
entram na graduacdo com o minimo de 17 ou 18 anos, contando-se mais quatro anos
(duracéo do curso) chegamos a 21 ou 22 anos como idade minima de um egresso e
possivel professor da rede publica.

Dos 1013 alunos inscritos no vestibular para licenciatura em musica da Escola de
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Musica da UFBA, entre 2005 e 2008, 75,33% possuiam entre 17 e 28 anos. A mesma
proporcao persistiu com o numero de aprovados (ingressos), onde 72,86% também
estavam na faixa etéria entre 17 e 28 anos. Estes dados indicam que esses alunos
tinham, possivelmente, entre 21 e 32 anos quando se formaram®. Tais pesquisas
confirmam os dados obtidos quanto a idade dos professores da escola publica, onde 32%
dos professores pesquisados possuem idade entre 31 a 35 anos.
Quanto a formacdo, todos séo licenciados em musica. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB 9.394/96) exige o curso superior apenas para docentes que irdo lecionar
a partir do do 6° ano (antiga 52 série). Em seu texto afirma que

A formacao de docentes para atuar na educacgéo béasica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formac¢édo minima para
0 exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (LDB 9.394/96, 1996, art. 62)

No entanto, em 2009 foi aprovado na camara dos deputados o Projeto de Lei 5.395
gue altera diversos artigos e passa a exigir a conclusao do curso superior para todos os
docentes, do 1° ao 9° ano (12 a 82 série), exceto quando ndo houver licenciados para
ocupar as vagas, o que ficaria restrito a cidades muito pequenas sem acesso facil a

educacao superior. Conforme o novo projeto de Lei, a redagao do artigo 62 mudou para:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéao.

§ 4° Admitir-se-4 a contratacdo de professores para a educacao infantil e
as 4 (quatro) séries iniciais do ensino fundamental com formac&o minima
de nivel médio onde comprovadamente néo existirem formados em nivel
superior.” (LDB 9.394/96, 1996, art. 62, segundo o PL 5.395/2009).

O quadro torna-se mais animador, uma vez que cresce a cada dia o ensino na

modalidade a distancia. Citamos como exemplo o programa Pré-Licenciatura em Musica

49 Dados obtidos através do Questionario Socioecondmico (QSE) que é realizado com os alunos que
participam do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) quando no seu ingresso ou
conclusao do curso.

% Caso tenham concluido o curso em 4 anos.
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Modalidade EAD®!, lancado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Sob a
coordenacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em parceria com mais seis
instituicbes estaduais e federais de ensino superior, € direcionado para os professores
que atuam na rede publica, que lecionam a partir do 6° ano e ensino médio e ndo
possuem a licenciatura, exigida pela lei. Dessa forma, acreditamos que o numero de
professores de musica licenciados ira crescer exponencialmente.
Atualmente, a rede municipal de ensino contrata apenas professores licenciados.
Um exemplo disso é o Edital de Concurso N° 01/2010 da Prefeitura Municipal que exigiu
Licenciatura Plena em Musica ou Licenciatura Plena em Canto, obrigando o candidato a
comprovar o nivel de escolaridade exigido no momento da inscricdo. Por esse motivo,

todos os professores da amostra declararam ser licenciados em musica.

Gréfico 2: grau de instru¢do dos professores de musica da rede publica de ensino regular.
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Dos professores pesquisados, 33,3% possuem pos-graduagcdo stricto sensu —
mestrado — incompleto cursado no Programa de Pés-Graduacdo da UFBA. Ainda 16%
cursaram disciplinas como aluno especial do mesmo programa. Os dados demonstram o
interesse em investir na formacdo continuada. Aléem da aquisicdo do conhecimento e
consequente aprimoramento da pratica pedagogica, ao cursar uma poés-graduacao, o

professor € mais valorizado. A Secretaria Municipal de Educacao e Cultura/BA (SMEC)

51 Ensino a Distancia
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oferece um plano de carreira onde os professores que possuem mestrado e doutorado

completos, ganham 15% e 17% a mais, respectivamente.

Gréfico 3: Plano de Carreira para Docentes do Ensino Fundamental — SMEC/2010%.

QUADRO EFETIVO - 20 horas

% | Niv A B
11% 1 621.86 637,41
13% 2 716,24 734,15
15% 3 824,57 845,18
17% | 4 949,31 973,04

QUADRO EFETIVO - 40 horas

% | Niv A B
11% 1.243,72 | 1.274,82
13% 1.432,48 | 1.468,30
15% 1.649,14 | 1.690,36
17% 1.898,62 | 1.946,08

B w2 ~

5.1.2 Atuacao Profissional

A pratica musical € importante para o professor, tanto pelo seu valor intrinseco,
como pelos processos avaliativos envolvidos nessa pratica. Segundo SWANWICK (2003),
“a atividade musical € amplamente avaliada de varios modos, inclusive durante exames
vocais e instrumentais, audi¢des, festivais e concursos” (p. 81). Ou seja, quem toca,
canta, ou rege um coral, por exemplo, convive com esses processos ao selecionar um
repertdrio adequado ao nivel técnico do coro, ao decidir quando o repertorio esta pronto
para ser apresentado, ao avaliar a apresentacdo, e em outras tantas situacdes onde é
necessario julgar, avaliar e tomar decisdes baseado nesses julgamentos. Essa
familiaridade com os processos avaliativos sdo importantes e de grande valia para pratica
pedagdgica da sala de aula.

Todos os professores investigados atuam como musicos em diversos contextos. O

canto coral mostrou-se uma atividade bastante popular, sendo escolhida por 66,6% dos

%2 Valores aprovados em maio/2010 em assembleia dos professores em Salvador-BA.
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professores. Afirmando atuar enquanto regentes, 22,2% disseram exercer essa atividade
na escola em que trabalham e 44,4% na igreja que frequentam ou outro tipo de
instituicao.

Gréfico 4: Atividades musicais exercidas por professores de musica da rede publica de

ensino regular.
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Quanto aos demais, 16,7% participam de grupos de teatro como musicos e 16,7%
atuam como solista. Quanto aos que fazem teatro, o fazem em diversas modalidades
como atuacdo enquanto muasicos, ou personagens instrumentistas, compositores de
trilhas e direcdo musical em pecas do circuito teatral da cidade. Dentre as outras op¢des
ndo assinaladas estavam: banda, orquestra, musico de organizacdes recreativas e
culturais noturnas, correpetidor, estidio de gravacdo, compositor/arranjador e aqueles que
nao tocam profissionalmente.

A pratica musical € extremamente importante na construcdo do senso critico e
estético do professor. O conhecimento e experiéncia adquiridas podem ser aplicados na
escola. Citamos abaixo dois exemplos retirados da amostra de professores do contexto
da rede publica de ensino:

Exemplo 1: O professor Fabio sempre participou dos corais da sua igreja. Primeiro
cantando e depois regendo, quando aprimorou seus conhecimentos musicais. Atualmente
ele rege um coral de 55 jovens. Licenciado e concursado pela prefeitura, decidiu criar um

coral na escola e mais tarde organizou festivais de musica. Dessa forma, ele aplica na



83

escola os conhecimentos adquiridos na pratica musical informal enquanto regente.
Exemplo 2: Durante a o curso de licenciatura o professor Saulo viu no teatro uma
forma de fazer pequenos trabalhos musicais para complementar a renda e se manter nos
estudos. Tomou gosto e passou a assumir papéis mais significativos e dire¢cdes musicais.
Hoje, professor da rede publica, teve um projeto aprovado pela Prefeitura para a
montagem de um musical com alunos da sua escola, onde utiliza seus conhecimentos

adquiridos no teatro para dirigir o espetaculo.

Gréfico 5: Anos de experiéncia profissional dos professores de musica da rede publica de
ensino regular.
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Os professores investigados e participantes do contexto da escola regular possuiam
entre 5 e 15 anos de experiéncia profissional em educacdo musical, sendo que 64%
destes, tinham de 10 a 15 anos de experiéncia na area. Sdo professores bastante
experientes, principalmente em relacdo aos que atuam na rede privada de ensino regular.
A provavel justificativa pode ser a demora para entrar na rede publica, que se da apenas
mediante concursos publicos anuais, sendo que nem sempre abre-se vaga para professor
de muasica. O mesmo nao ocorre na rede privada, que € um mercado imediatista, ou seja,
0s professores sdo contratados a qualquer tempo, mediante uma simples indicacado ou

apresentacao de curriculo.
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5.1.3 Dados sobre a Musica na Escola

A muasica enquanto disciplina nas escolas regulares publicas é considerada
componente curricular de carater obrigatério, embora seja uma matéria que nem sempre
esteja presente nas escolas. Este fato foi confirmado pelos professores pesquisados.
Mas, apesar de constar no curriculo, os professores relataram em entrevista que a masica
ndo é dado o mesmo tratamento das outras disciplinas ditas “sérias”. Segundo Fabio,
professor da rede publica de ensino regular, a musica [...] é curricular, oficialmente, mas é
como se fosse disciplina extra. Ndo ha reprovacdo em musica. Nem por falta néo reprova.
A professora Carol® diz que por ndo reprovar, a disciplina ndo é vista com seriedade
pelos alunos. Por isso, conta que adotou provas e trabalhos escritos como uma forma de
“levarem a sério” a disciplina. Além disso, “paro a aula para falar da importancia da
musica”, conta.

Quanto a avaliacdo, 50% dos professores que responderam ao questionario disse
que a escola exige alguma forma de avaliacdo e 50% afirmou que néo lhes é exigido
avaliar as turmas ou os alunos. Dos que avaliam por exigéncia da escola, alguns afirmam
que esta nem sempre € uma avaliacdo formal. Segundo o professor Fabio,

Os outros professores tem um caderno (ndo sei se o nome §é,
propriamente, dito esse) mas é um material encadernado que a Prefeitura
fornece para eles anualmente (pelo menos era para ser) aonde eles
registram as habilidades que os alunos alcancaram, as que néao
alcancaram, as observagdes, presencas, etc e tal. Musica ndo tem isso, a
gente ndo tem esse caderno. Até para fazer a chamada a gente é deixado
(sic.) por dltimo. Fazem a de todo mundo e sO depois ‘lembram’ que
esqueceram a de musica e a de inglés. Eu tive que criar um formulario.
Peguei a lista de chamada (que consegui ‘confiscar' do computador da
secretaria) e transformei em uma planilha onde eu tivesse a liberdade de
preencher o que eu estaria avaliando e ir registrando ali.

O desconhecimento do papel da musica na escola segundo a prépria administracéo
acaba por gerar atitudes que deixam transparecer para 0s proprios alunos suas

concepcdes, muitas vezes errbneas, quanto ao papel da musica na escola. Quando o

% Também professora da rede publica de ensino regular.
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processo de avaliacdo ndo é formalizado e sistematizado pela escola acaba ficando
apenas a cargo das escolhas pessoais do professor. Se este é interessado e teve uma
boa formacado, pode fazer um bom trabalho, caso contrario, a avaliacdo sera aleatoria,
imprecisa ou inexistente.

Segundo pesquisa de SOUZA e outros (2002, p. 114), ao levantar diversos dados
sobre a musica em 4 escolas publicas regulares de trés estados brasileiros, constataram
gue “nas quatro escolas estudadas, 0 ensino de musica no curriculo é tido como periférico
no processo de educacao escolar, apesar de as professoras e membros da administracéo
enfatizarem em seus discursos a importancia da musica na formagdo dos alunos”. A

mesma acrescenta que

Muitas professoras e membros da administragdo escolar também
revelaram conceber a musica como divertimento, lazer e prazer. Dentro
desse argumento estd a ideia de que as aulas de musica devem ser
prazerosas para as criancas, jA que estas estdo submetidas, no seu
cotidiano escolar, a uma série de atividades e disciplinas compulsérias.
(SOUZA, 2002, p. 115)

Dentro desse posicionamento € possivel perceber algumas concepc¢des errbneas a
respeito do papel da musica na escola. A primeira remete ao fato de a disciplina ser
confundida com momento de lazer. Segundo, para a aula de musica ser prazerosa nao
pode ser mais uma das disciplinas compulsdrias ou sérias do curriculo. Essa falta de
entendimento do real papel da musica na escola contribui para a perpetuacdo de uma
pratica danosa a area de educacdo musical. O professor de musica ndo pode ser
confundido com recreador e a aula de musica pode (e deve) ser prazerosa enquanto
disciplina. E preciso conscientizar professores, pais, alunos e principalmente os gestores
escolares nesse sentido, para que possam apoiar 0s projetos de musica e reconhecer que
a disciplina tem necessidades propria, como instrumentos e sala adequada que comporte

as turmas, muitas vezes numerosas.

A média de alunos por turma foi de 16 a 35, sendo que 66,6% dos professores
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afirmaram que suas turmas possuem de 26 a 30 alunos. A professora Carol apontou que
uma das dificuldades na execuc¢édo de algumas atividades como a execuc¢ao instrumental
sao as turmas numerosas. Segundo ela “as salas sdo pequenas para tanto aluno e cheias

de carteiras. Como trabalhar com instrumentos? Vira baderna”.

Gréfico 6: Média de alunos por turma em escolas da rede publica de ensino regular.
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Quanto a integracdo da musica com as demais disciplinas da escola, apenas 16,7%
afirmaram participar integralmente dos projetos pedagdgicos da escola, enquanto que
33,3% dos professores disseram trabalhar os conteudos de forma independente. O
trabalho por projeto interdisciplinar € uma oportunidade que os professores tem para
trabalhar em conjunto, de ampliar o conhecimento através de uma visdo contextualizada

dos temas.

Tabela 4: Relagdo da musica com as outras disciplinas na escola da rede publica de ensino

regular.
Integracdo da musica com as outras disciplinas da
escola
Participa integralmente dos projetos o
pedagdgicos da escola 16,7%
Participa parcialmente, pois trabalha 33.3%
seus conteudos de forma 1970
independente
Participa das datas comemorativas
com a 0 icai 16,7%
presentacbes musicais

Participa dos projetos das disciplinas 0.0
de Arte !
Atua de forma completamente

0,
independente 33,3%
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Para FAZENDA (1994), “voltada para a formagéo do individuo, a interdisciplinaridade
propde a capacidade de dialogar com as diversas ciéncias, fazendo entender o saber
como um e nao partes, ou fragmentacdes”. Os professores da rede publica sdo orientados
através dos PCN a trabalharem com projetos interdisciplinares. De acordo com este
documento, a interdisciplinaridade “favorece a aprendizagem significativa, pois a estrutura
de funcionamento dos projetos cria motivacao nos alunos e oportunidade de trabalho com
autonomia” (BRASIL, 1997, p. 117).

No texto dos PCN — Arte, é apresentada uma viséo limitada do trabalho por projeto
interdisciplinar, compreendendo este como sendo ac¢fes pontuais de curta duracdo que
podem abranger desde “dar um seminario como se fosse um critico de arte” até uma
“apresentacdo de um grupo de mauasica” (p. 118). No nosso entender, isso pode ser
considerado a culminéncia de um projeto, mas nédo o todo>. Um projeto interdisciplinar
envolve o estudo de um mesmo tema sob perspectivas de diferentes disciplinas.
Geralmente parte de uma curiosidade dos alunos, como por exemplo: Como as abelhas
produzem o mel? Ou em musica Como se constroi um violdo? A partir dai os alunos
podem gerar hipoteses, realizar diversos tipos de pesquisas e produ¢des como: pesquisar
sobre a historia do instrumento, conhecer tipos de violdo, instrumentos predecessores,
construir pequenos instrumentos de cordas, visitar uma luteria, apreciar pecas para violao,
aprender alguns acordes no violdo, e outros desdobramentos que culminardo na
apresentacao dos resultados sob diversas formas.

A visdo interdisciplinar de um mesmo tema € fundamental para a construgdo do
conhecimento integral e contextualizado. Nas séries iniciais do ensino fundamental, torna-
se muito mais facil a execucdo desse tipo de projeto por ser o professor unidocente. Ja
gue ministra todas as disciplinas, pode, juntamente com o professor de musica, facilmente

estabelecer conexdes entre elas. Apesar dos beneficios do trabalho por projetos

* A afirmacédo reflete a opiniéo particular da pesquisadora.
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interdisciplinares, apenas 16,7% dos professores afirmam participar integralmente dos

projetos da escola, o que ainda é um namero significativamente pequeno.

5.1.4 Planejamento das Aulas de Musica
Quanto ao planejamento das aulas, 100% dos professores afirmaram que planejam
a aula de musica de alguma forma. Esse dito planejamento ndo envolve,
necessariamente, plano de aula ou roteiro e atividades podendo se referir a simples
selecdo de material ou planejamento mental da aula. Embora todos tenham dito que
planejam as aulas, apenas 50% participam das reunides de coordenagdo pedagdgica ou
AC™>.

Participo ndo muito contente. Nao tenho, na verdade uma participacdo
muito ativa no AC, raramente eu tenho uma participacéo que diz respeito a
mdusica, & minha area. Entdo, na maior parte do tempo, quando eu vou, é
para ouvir os outros professores falarem e ficar la no meu canto quieto até
terminar o AC. Acho que falta orientacdo aos coordenadores e a direcéo,
da importancia [da musica], acho que da prépria equipe, da participacdo
da equipe no trabalho da escola. Acho que existe um pouco de falta de
senso nesse sentido, de orientacdo. [Quanto a avaliacdo] definitivamente
nédo tenho acompanhamento da coordenacdo pedagogica. Embora a
cobranga subjetiva exista (Prof. Fabio).

As reunibes pedagdgicas devem-se constituir um espaco de discussao,
planejamento e reflexdes acerca da pratica pedagdgica. E por possuir essas
caracteristicas € que acaba se tornando, também, um espaco de formacdo continuada
para os professores, muitas vezes o Unico, nesse sentido. O exercicio da reflexdo, do

pensar em conjunto é essencial para formar alunos também reflexivos.

Tabela 5: Documentos de planejamento mais utilizados por professores de musica da escola
da rede publica de ensino regular.

Documentos de planejamento que utilizam
Plano de curso 100%
Projeto pedagdgico 50%
Roteiro de atividades 50%

% As reunibes de coordenacdo pedagogica sdo chamadas de AC (Atividades Complementares) na escola
regular.
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Plano de aula 16,6%
Lista das musicas a 16,6%
serem trabalhadas na

aula

As reunibes pedagogicas também sdo um elemento integrador, pois promovem a
socializacdo da equipe de professores. Nesse sentido, torna-se uma excelente
oportunidade para o professor de musica expor suas ideias, defender a disciplina e
ganhar o apoio dos professores das outras disciplinas em projetos colaborativos.

Quanto ao planejamento, 50% dos professores afirmaram que se orientam pelo
projeto pedagoégico. Porém, todos disseram seguir o plano de curso. O roteiro de atividade
€ 0 documento de planejamento de aula mais utilizado (50%), seguido pelo plano de aula
e pela lista das musicas a serem trabalhadas, com 16,7% respectivamente. Os

pesquisados podiam marcar mais de uma alternativa.

5.1.5 Avaliacdo em Musica

Os objetivo das questdes referentes a avaliagcdo em musica foi investigar quais tipos
de avaliacdo os professores conheciam e contrastar com os que faziam parte da sua
rotina de sala de aula. Para isso, foram apresentadas as mesmas alternativas para as
duas questbes, sempre oferecendo a opgéo outro para que o professor escrevesse a sua
resposta caso a mesma néo estivesse dentre as oferecidas. Foi permitido marcar mais de
uma opgao.

As perguntas foram:

3. Dos tipos de avaliagcdo abaixo, quais vocé conhece? OpcgOes: somativa,
processual, diagnéstica, autoavaliacdo, avaliacdo-na-acao, outro.
4. Que tipo de avaliagéo faz parte da sua rotina em sala de aula? Opc¢des: somativa,

processual, diagnéstica, autoavaliacdo, avaliacdo-na-acao, outro.
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Gréfico 7: Relag&o entre o tipo de avaliagdo que conhecem e o tipo de avaliacdo que
realizam os professores de musica escola da rede publica de ensino regular.
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O Grafico 7 demonstra que os tipos de avaliagdo mais conhecidos séo a processual
e a diagnostica, onde todos os professores afirmaram conhecer, seguida da somativa e
autoavaliacdo. A opgéo avaliacado-na-acao foi escolhida apenas por um dos professores
que estava cursando a pos-graduagdo. O termo “reflexdo-na-agdo” foi criado por SCHON
(1995) para designar o profissional reflexivo, que “executa habilidosamente uma tarefa e
ajusta suas respostas as variagbes nos fendmenos”. Segundo ele, “nessa apreciacdo
momento a momento de um processo, o individuo coloca em acdo um vasto repertorio de
imagens de contextos e agdes” (SCHON, 2000, p. 54). Baseado nesse pressuposto,
criamos o termo avaliacdo-na-acdo que parte do mesmo principio onde o professor avalia
e toma atitudes baseado-se nas informacdes colhidas durante toda a agédo pedagdgica.
Dado a similaridade dos termos e a facil transposi¢éo, acreditamos que o professor que
escolheu essa opcdo possivelmente teve acesso a literatura especializada durante o
Curso.

Também é possivel notar, que os professores conhecem mais tipos de avaliacdo do
que admitem aplicar na sala. Quanto a avaliacdo somativa, 83,3% conhecem, mas
apenas 66,6% realizam. J4 a autoavaliacdo € conhecida por 50% mas seu uso é
declarado por apenas 33,3% dos professores.

Ainda quanto ao item Avaliacdo em musica foi pedido que os professores
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especificassem quais os instrumentos de avaliagéo eles utilizavam em sala. A questao foi:

Assinale até 3 opcdes em cada item, quanto aos instrumentos de avaliacdo que
vocé utiliza nas aulas de musica:

a) Na avaliacdo diagndstica: avaliacdo oral (no inicio de cada aula, unidade,
conteudo novo, semestre), avaliacao escrita no inicio de cada (no inicio de cada
aula, unidade, contetudo novo, semestre) fichas de observacéo sobre os alunos,
outro.

b) Na avaliacdo processual: tarefas semanais, relatério da aula, gravacoes,
exercicios, avaliacdo-na-acao, portfolio, avaliacdo oral durante a aula, avaliacdo
oral no final de cada aula, outro.

c) Na avaliacdo somativa: apresentacfes musicais, aulas publicas, trabalhos
escritos, seminarios, prova mensal, prova bimestral, prova semestral, testes,
guestdes orais, avaliacdo com banca examinadora, trabalhos escritos, provas

praticas, outro.

Tabela 6: Instrumentos de avaliagcdo mais utilizados por professores de musica da escola da
rede publica de ensino regular.

Instrumentos de Avaliacao que utilizam
na avaliacao | avaliacdo oral no| avaliacdo escrita no | avaliacédo escritano | fichas de
diagnédstica | inicio de cada inicio de cada inicio de cada observactes
aula unidade semestre
66,6% 33,3% 16,7% 16,7%
na avaliacdo | avaliacdo oral exercicios Outro: avaliacdo oral no
processual | durante a aula participacéo final da aula
66,6% 33,3% 33,30% 16,7%
.~ | apresentagBes |trabalhos| prova questdes provas | seminarios
na avaliacdo o ) : : .
. musicais escritos | bimestral orais préaticas
somativa
50% 33,3% | 33,30% 16,7% 16,7% 16,7%
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A avaliacdo diagnostica € muito importante para identificar se o aluno possui as
competéncias necessdrias para a aprendizagem de um novo contetdo ou para passar
para uma proximo fase. O instrumento mais utilizado como fung¢édo diagnéstica foi a
avaliacdo oral no inicio da aula relatada por 66,6% dos professores. A avaliacdo escrita
também é bastante utilizada para diagnosticar e € realizada tanto no inicio de cada
unidade (33,3%) como no inicio de cada semestre (16,7%). A utilizacdo de fichas de
observacbes foi marcada apenas por 16,7% dos professores. O professor Fabio, que
também foi entrevistado, disse que criou fichas individuais para os alunos a partir da lista
de frequéncia onde costuma registrar o desenvolvimento dos alunos.
Quanto aos instrumentos de avaliagdo processual, a avaliacdo oral também foi a
mais escolhida com 66,6%. Os professores afirmaram também realizar exercicios (33,3%)
e avaliacOes orais no final da aula (16,7%) como forma de avaliar a aprendizagem de
forma processual. A participagao do aluno foi mencionada por 33,3% na opc¢éo outros. No
entanto a participacéo € considerada um critério e ndo um instrumento de avaliacao.
Na avaliagdo somativa, as apresentacbées musicais sao tidas como instrumento
importante para avaliar o desenvolvimento do aluno e utilizada por 50% dos professores
pesquisados. O professor Fabio assim descreve seu processo de avaliagao:

Eu uso muito a avaliag&o oral, seja através de avaliagdo formal' ou através
de brincadeiras. A avaliacdo escrita eu também chego a utilizar, seja
através de provas ou trabalhos escritos, pesquisa, exercicios... e
apresentacdo também. As vezes eu peco pra que eles preparem alguma
coisa trabalhada em sala para que eles possam ir la e se preparar durante
um tempo e fazer uma apresentacdo para eu fazer uma avaliacdo
também.

Quanto a avaliacao final, somativa, realizada no final do ano letivo, buscamos saber
como os professores de musica chegam a um resultado final, onde possam dizer se o
aluno foi aprovado ou reprovado e de que forma esse resultado é apresentado para o
aluno. Para obter essa resposta foi elaborada a seguinte questao:

« Ao final do ano letivo vocé avalia o rendimento dos alunos através de: uma
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nota, um conceito, relatério individual, portfélio, autoavaliacdo, desempenho nas
apresentacdes de encerramento, observacao intuitiva durante o desempenho
do aluno nas atividades, avaliacdo processual, a escola ndo exige avaliacao
formal por isso ndo avalio (foi permitido marcar mais de uma opg¢ao).

A nota ainda € muito importante e 50% do professores ddao uma nota. Da mesma
forma, 50% avaliam segundo o desempenho nas apresentacoes musicais de
encerramento. Ainda 50% afirmam utilizar a avaliagdo processual. Apenas 16,7% afirmam

avaliar mediante observacéo intuitiva durante o ano.

Tabela 7: Formas de avaliag&o final utilizadas por professores de musica da escola da rede
publica de ensino regular.

Avaliacao ao final do ano letivo através de:

nota 50%
desempenho nas apresentacoes 50%
musicais de encerramento

avaliagdo processual 50%
observagao intuitiva durante o 16,7%

desemprenho nas atividades

As apresentacfes musicais, quando publicas, ndo sdo adequadas para avaliar cada
aluno individualmente. Sdo mais indicadas para uma avaliacdo geral, do conjunto da tur
ma. O ambiente é geralmente tumultuado pela quantidade de pessoas, ja que usualmente
tem a participacdo de muitas turmas. O professor fica ocupado com a organizacédo da
apresentacdo, entrada e saida dos alunos no palco, som, e outros. Esse movimento
intenso de atividades desconcentra e dificulta a avaliagcdo individual. Por isso, nesse
sentido é recomendavel que o professor promova a apresenta¢do de pequenos grupos na
sala onde ele possa observar cada um individualmente dentro de numa situacao real de
aprendizagem.

Na guestédo seguinte procuramos saber de que forma e em qual momento o aluno é

informado do seus erros e acertos e onde e em que precisa melhorar. As questdes foram:
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* Vocé da algum retorno para o aluno quanto a sua avaliacdo? Em que
momento isso ocorre? Opcdes: na sala, ao final do ano; na sala, durante o
ano; na sala, durante a acao; periodicamente de forma individual; através do
boletim.

* Ao entregar os trabalhos e/ou provas aos alunos vocé: comenta os acertos e
as dificuldades da classe em geral, comenta os acertos e as dificuldades de
cada aluno, comenta as dificuldades de cada aluno, comenta os acertos de
cada aluno, informa a nota de cada aluno, apresenta comentarios escritos,

nao comenta nada.

Tabela 8: Atitude dos professores de musica ao entregar trabalhos ou provas - Escola da
rede publica de ensino regular

Ao entregar os trabalhos ou provas

Comenta os acertos e as

o 66,6%
dificuldades da classe em geral
Comenta os acertos e as

0,

dificuldades de cada aluno 16,7%
Informa a nota de cada aluno 16,7%

Todos os professores disseram dar retorno para o aluno quanto a sua avaliacdo na
sala, durante o ano. Ao entregar os trabalhos, 66,6% comentam o0s acertos e as
dificuldades da classe em geral, 16,7% comentam o0s acertos e as dificuldades de cada

aluno e 16,7% apenas informam a nota de cada aluno.

5.1.6 Praticas Pedagdgicas

O item préaticas pedagdgicas buscou identificar as atividades musicais mais
executadas pelos professores, os maiores desafios da avaliacdo em musica e 0s critérios
de avaliacdo em atividades algumas atividades musicais especificas. A primeira pergunta
foi:

* Que atividade vocé prioriza em musica? Opc¢des: canto, leitura e pesquisa,
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criacdo, apreciacdo musical, brincadeiras musicais, execu¢ao instrumental,
composicao, exploragcdo sonora, leitura musical, escrita musical, improvisagéo
instrumental, improvisacéo vocal, estudo do instrumento e outras :

Cada pessoa poderia responder até 5 alternativas, que deveriam estar em ordem de
importancia. As atividades que receberam votos foram organizadas de acordo com a
quantidade de votos numa ordem hierarquica da mais importante para a menos
importante que foram:

. canto

. leitura e pesquisa de assuntos musicais
. leitura musical

. exploracao sonora

. escrita musical

. apreciacdo musical
. composicao / criacao

~NoO o, WNE

Os dados indicam que as atividades mais executadas na escola publica, segundo os
professores pesquisados, ainda estdo centradas no canto, leitura e pesquisa e leitura
musical. Hoje o curso de Licenciatura da EMUS/UFBA, polo principal de formacédo de
licenciandos em Salvador, trabalha com abordagens contemporaneas de educacao
musical como a de Swanwick (dentre outras) onde as atividades de execucao, apreciacao
e composicao estdo sempre presentes. Pela idade dos professores, esse ndo parece ser
ainda um ranco do canto orfednico. O que, entéo justificaria esse comportamento?

Percebemos que em uma pesquisa realizada em trés estados brasileiros e que
entrevistou e gravou aulas de 37 professoras das séries iniciais, os resultados foram
similares (SOUZA et al., 2002). Notou-se que “entre as professoras [...] uma énfase nas
atividades de execucéao vocal: o canto, além de ser a atividade musical mais citada pelas
professoras, era frequente também em sala de aula” (p. 98). Além disso, constatou que
“atividades de composicao, incluindo improvisacao e arranjo, estdo praticamente ausentes

das préaticas educativo-musicais da professoras entrevistadas”. Da mesma forma, “a
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apreciacdo musical foi uma atividade pouco mencionada e parece ser concebida como
audicao passiva” (p. 100).

No caso da presente pesquisa, talvez a resposta esteja nas entrevistas. Chama a
atencao a influéncia do contexto escolar no andamento das aulas de musica, fazendo que
os professores optem por atividades mais tradicionais, numa tentativa de manter a
disciplina e conter a violéncia. A professora Carol afirma: “desisti de trabalhar com
instrumentos porque virava baderna”. Carol ainda acrescenta: “tentei fazer coral, grupo de
Copos, grupo de danga, mas ndo encontrei apoio nos outros professores”. Por isso adotou
uma postura tedrica com provas escritas, trabalhos e notas “para levarem o curso mais a
sério”, explica.

Nesse sentido, nos chamou muito a atencéo o depoimento do professor Fabio:

Sinceramente, embora dé trabalho, com os problemas que se tem em
sala, de violéncia, falta de respeito e tal, o mais facil é vocé chegar na
sala, aplicar uma prova sem muita conversa e sair da sala. Isso é o mais
facil. Eu ja tive celular roubado na sala, ha um més, alunos de 8, 9 anos.
Eles sairam da sala e eu ndo consegui ver quem foi. Também quebraram
minha garrafa térmica... entdo, vocé convive com algumas situacbes que
deixam vocé mais arredio, sabe? Tem turma que eu, ha trés anos, posso
dizer com orgulho que eu consegui dar quatro aulas para eles, porque no
restante ndo tem foco, porque nada que eu leve para eles, eles aceitam. E
uma turma adolescente, quando vdo fazer uma coisa 0s outros ficam
ridicularizando, quando se pede para fazer alguma coisa eles ndo querem
fazer, dizem que ndo esta (sic.) a fim... entdo numa turma dessa vocé
chega e vai fazer o que? Vai para o quadro. Entdo é: assunto e fazer
prova, entendeu? Tem turma que eu lido assim, friamente. Quadro e prova,
quadro e prova.

A disciplina parece ser um fator determinante para a ado¢cdo de uma postura mais
rigida por parte do professor. Sendo assim, ele passa a adotar atividades mais tedricas
numa tentativa de manter o controle da turma. TOURINHO (1993) define o termo controle
como sendo, “como mecanismos que se apresentam para fazer acontecer, prevenir e/ou
regular acdes dentro da escola” (p. 67). Nesse sentido, as atividades tedricas sao
utilizadas como ferramenta de controle para manter os alunos nas carteiras, copiando, e

dessa forma estabelecer alguma relacdo com as disciplinas ditas “sérias” do curriculo.
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Para SOUZA (2002),

Nessas circunstancias a crianca ndo aprenderd musica, ndo aprendera a
aprender a musica. Para superar esse carater funcionalista e utilitarista,
torna-se imprescindivel que o professor tenha dominio dos elementos
inerentes a mausica e disponha de técnicas, metodologias, recursos
materiais e espaco fisico adequado. Acreditamos que essas séo condi¢des
fundamentais para o desenvolvimento das atividades, condigbes ausentes
nas escolas publicas pesquisadas e, muito provavelmente, na maioria das
escolas publicas brasileiras. (p. 66)

Embora estivesse falando mais especificamente sobre a utilizacdo de cancfes
didaticas, em ambos os casos a musica assume na escola uma funcéo utilitarista, sendo
utilizada ndo como area de conhecimento, mas como mecanismo para manter disciplina.
No capitulo 6 serdo oferecidas sugestdes articuladas para lidar com turmas que
apresentam esse tipo de comportamento.

As pontes de articulacdo pedagogica se fazem necessarias sobretudo nesse tipo de
contexto por conectar o professor com o mundo do aluno. Quando o professor se
aproxima dos conhecimentos trazidos pelo aluno, as barreiras culturais, econémicas e
sociais, que naturalmente existem, sdo amenizadas e o aluno se sentira valorizado e mais
disposto para aprender.

Ja tentei ser amigo deles, ja tentei ser duro, ja briguei, ja falei com calma,
ja cheguei na sala e fiquei calado a aula toda (passei duas ou trés semana
calado, ia para a sala, sentava na cadeia e esperava a aula terminar).
Nessas duas ultimas semanas eu selecionei alguns e estou tentando fazer
uma atividade extraclasse, para ver se eu me aproximo de uma outra
forma com eles. Estou colocando [os alunos] para jogar bola, baleado,
(tem menina envolvida também), tento 'entrar' na semana deles sabendo o
que acontece na vida deles para ver se na sala eu consigo controlar
melhor isso. Mas dizer assim, que eu sou feliz em entrar nessa salas e dar
aula, ndo sou (Prof. Fabio).

Analisando o exemplo acima de acordo com a abordagem PONTES, percebemos
gue embora se mostre de certa forma decepcionado, o professor esta sendo positivo ao
persistir e acreditar que de sua aproximagdo ird gerar um entrosamento que
possivelmente ird melhorar as relagdes na sala. Através da observagdo procura saber o

gue os alunos estdo fazendo e demonstra interesse em suas atividades, visando uma
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aproximacgdo. Demonstrando naturalidade nas relagdes extraclasse, busca de forma
simples compreender o aluno e seu contexto. O professor também se mostra sensivel ao
procurar estabelecer relagbes com o cotidiano de cada um, procurando compreendé-los
melhor.

A autora da abordagem, (OLIVEIRA, 2008), cita algumas situacdes (cenas)
pedagdgicas onde ocorreram pontes com forma de exemplificar diferentes tipos
articulacbes. Em uma delas demonstra como, através da articulacdo pedagdgica,
transformou a indisciplina de uma de suas turmas (em 1970) em uma condi¢éo favoravel
ao aprendizado. O episédio foi narrado nas palavras do compositor Ernst Widmer (1972):

Nas suas aulas de iniciagdo musical, Alda Oliveira, deparando-se com uma
classe indisciplinada, chamou de repente todos para o quadro negro,
dizendo-lhes que o que acabaram de fazer era muasica. Houve protestos,
risadas e cochichos, mas a professora, inabalavel, desenhou no quadro
negro a anarquia que cada qual vinha fazendo passando depois a
execugdo que, entdo, naturalmente, ficou sem o sabor do desafio a
autoridade, mas com a nova conotagdo de consciéncia musical por mais
incipiente que a estrutura tenha sido. Claro é que sO podia fazé-lo
conhecendo rudimentos da atual grafia musical sendo ela compositora e
engajada em educacdo. (WIDMER, 1972, p. 141-142 apud OLIVEIRA,
2008, p. 28-29)

Analisando a mesma cena sob a perspectiva da abordagem pontes, a autora relata
que:

Neste exemplo, analisado hoje sob a perspectiva das articulacdes
pedagdgicas enfatizadas no presente texto, é possivel observar que a
professora, ao perceber que havia perdido o controle da turma,
imediatamente abandonou seu plano inicial de aula e, a partir dos
elementos fornecidos espontaneamente pelos alunos, articulou uma ponte
(desenhou uma partitura com simbolos de musica contemporanea) atraves
da qual os mesmos puderam aprender sobre o uso da grafia
contemporanea na composicdo. O ato de desenhar a partitura com
simbolos de musica contemporanea, a qualidade da acdo musical e a sua
intensidade sdo sinais do uso adequado da técnica musico-pedagodgica,
pois a professora conseguiu incorporar criativamente os gestos e atitudes
dos proprios alunos. Esse processo de empatia, de incorporacdo de
sugestdes, bem como a capacidade de desenvolver e interpretar
expressiva e musicalmente os elementos musicais presentes na estrutura
sonora, demonstram sensibilidade e consciéncia da importancia da
expressividade na pratica docente. (Oliveira, 2008, p. 28-29)

As articulagBes pedagdgicas podem ser uma ferramenta importante para aproveitar
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0s insights dos alunos para a construgdo do novo conhecimento. Partindo de uma ideia,
uma sugestao ou qualquer outro mote dado por um ou mais alunos, o professor pode
fazer a ponte entre o conhecimento do aluno e o novo contetado. Ao aproximar-se do
universo do aluno o professor despertara o interesse e a atencédo, pois estara nao apenas
transmitindo, mas compartilhando o conhecimento. Para isso, precisa, principalmente, ter
uma proposta flexivel e o dominio de diferentes técnicas de ensino e aprendizagem.

Todos os professores, sem excecao, disseram sentir dificuldade ao avaliar em
musica. Foi pedido que os professores colocassem em ordem de importancia para ele os
desafios da avaliacdo em musica. Foram apresentados sete (07) itens, sendo que o oitavo
foi reservado para pudessem colocar respostas pessoais que nédo foram citadas nas
opcOes dadas. A ordem, da mais importante para a menos importante ficou da seguinte
forma:

1°) a quantidade de alunos por turma

2°) a falta de conscientizacdo do papel da masica na escola

3°) a falta de critérios claros e objetivos / o professor ndo sabe o que avaliar em

musica

4°) o carater recreativo da musica na escola / ter que atribuir nota para o

desenvolvimento do aluno

59) a ndo obrigatoriedade da musica na escola por muitos anos

6°) as péssimas condi¢cdes de trabalho do professor

7°) avaliar d& muito trabalho

8°) outros desafios: ninguém listou outros além das opcdes dadas.

A quantidade de alunos aparece em primeiro lugar como sendo 0 maior desafio da
avaliacdo em musica na escola publica. O professor de musica, diferentemente dos
professores unidocentes que assumem apenas uma turma, passam por todas as turmas
da escola, j& que ministram apenas uma aula por semana. Muitas vezes chegam a dar
aulas em cinco turmas em um mesmo turno. Dessa forma, no contexto da escola publica
onde as turmas sdo maiores, chegam a ter entre 250 a 500 alunos.

A quantidade de alunos também esta relacionada ao 7° item “avaliar da trabalho”.

Apesar de esse ndo ser o principal desafio e ter ficado por ultimo, ele aparece na fala dos
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professores entrevistados de forma bastante contundente. Quando se tem uma grande
guantidade de alunos, o problema parece estar no registro dos dados obtidos na
avaliacdo, assim como na corre¢cdo de trabalhos e provas, quando o professor opta por

esses instrumentos.

Tenho de 450 a 500 alunos. Se fosse fazer [a avaliagdo] 'um a um'
realmente, assim... ndo é a mesma avaliacdo a que eu faco do 1° ao 5°
ano, assim, se eu tivesse que fazer... eu ndo faco por causa do trabalho.
Eu cheguei preparar material impresso para trabalhar registro [da
avaliag&o] mas so uso (ainda assim néo uso todas as unidades) para o 4°
e 5% ano porque seria muito trabalhoso. Eu cheguei a fazer no 3° ano no
ano passado mas deu tanto trabalho depois para sair corrigindo! Por que
no ano passado eram 8 turmas de 3° ano, entendeu? Cada uma com uma
média de 30 alunos, entao... [risos] eu desisti esse ano. Nesse ano eu
disse “néo, ndo vou fazer, vou esperar mais um pouquinho, ndo estou com
essa disponibilidade toda para sentar, ja que ndo tenho os mesmos
horarios livres que tinha no ano passado para sentar e ficar corrigindo,
corrigindo, corrigindo, entdo abri mdo (Prof. Fabio).

O numero de alunos ndo deve impedir uma avaliacdo efetiva e o registro da mesma.
E preciso ter dominio de técnicas de ensino, de aprendizagem e também de avaliac&o,
adequadas a cada contexto e situacdo. Segundo OLIVEIRA (2008, p. 22) o termo técnica
citado no acrostico da Abordagem PONTES compreende

Técnica pedagdgica adequada (e ndo mecéanica), ao ensino e
aprendizagem em cada situacdo especifica; habilidade para desenhar,
desenvolver e criar novas estruturas de ensino e aprendizagem (de
diferentes dimensdes); habilidade de usar estratégias didaticas, modos de
usar os diversos materiais (incluindo a voz) e instrumentos musicais para
refinamento das acdes e expressfes dos alunos, visando a comunicagao
das ideias, conteldos e significados de forma artistica, musical e
expressiva; técnica usada como elemento facilitador da expressao
humana.

Os professores devem buscar mecanismos eficientes e compativeis com diversos
tipos conteudos e atividades que se pretende avaliar. Alternativas como o trabalho em
grupo e a utilizacdo de portfélio individual, dentre outros, tornam possivel registrar e
organizar os dados coletados de forma menos trabalhosa. Em todo caso, o processo de
avaliacdo sempre exigira do professor certo esforco e tempo. Sabendo disso 0 mesmo

devera organizar e planejar suas acdes sabendo que avaliar o ensino e a aprendizagem
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faz parte das suas competéncias e atribuicbes enquanto professor, assim como também a
de planejar todas as ac¢0es da atividade docente.

A falta de conscientizacdo do papel da musica na escola, tanto por parte da
administracéo da escola quanto por parte dos alunos, foi o desafio que ficou em 2° lugar.
A falta de conhecimento (e interesse, em certos casos) por parte da coordenacao e a falta
de integracdo do professor de musica com os professores das outras disciplinas
contribuem para a falta de compreensédo do que faz a musica na escola. Ao entrevistar 37
professores unidocentes, que atuavam como professores de musica, SOUZA e outros
(2002, p. 58) encontrou diversas justificativas para o ensino de musica na escola. As
respostas foram organizadas de acordo com a categorizacdo de GILFFORD (1988 apud
SOUZA, 2002, p. 58).

a) musica como terapia; musica como auxiliar no desenvolvimento de
outras disciplinas; ¢) musica como mecanismo de controle; d) musica como
prazer, divertimento e lazer; €) musica como meio de transmissédo de
valores estéticos; f) masica como meio de trabalhar praticas sociais e
valores e tradi¢gdes culturais dos alunos; e g) muasica como disciplina
autbnoma.

Tais concepgles, refletem um pensamento utilitarista da muasica onde ela esta
sempre a servi¢o de alguma coisa ou situacdo e, portanto, destituida de valor intrinseco. A
escola, na figura de seus agentes (administracdo, professores, alunos e funcionarios)
precisa reconhecer a importancia da musica enquanto area de conhecimento.

Nesse sentido, a auséncia do professores de musica nas reunides de coordenacao
pedagdgica ou a presenca apenas para constar, podem causar o desconhecimento das
acOes da disciplina de musica e, assim, o professor permanece atuando de forma
independente e isolada. Para confirmar esta relagdo, relembramos dados relatados
anteriormente onde 50% dos professores pesquisados afirmaram n&o participar das
reunibes de coordenacdo pedagdgica e 33,3% disseram atuar de forma completamente

independente.
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O item “falta de critérios claros e objetivos” e “0 professor ndo sabe o que avaliar em
musica” aparecem em 3° lugar. Segundo DEL BEN (2003), “a dificuldade em avaliar a
pratica musical esta relacionada a certas visées sobre a natureza da mdsica, as quais
postulam que a musica é uma forma de expressao ou uma linguagem que fala a alma
humana, que lida com emocdes, sentimentos e dimensodes pessoais” (p. 30). Para saber o
que avaliar é necessario reconhecer a musica enquanto disciplina importante para o
curriculo e enquanto area de conhecimento, com contelddos especificos e objetivos a
serem alcancados. Baseado nos conteudos e objetivos, o professor podera planejar a
avaliacdo de forma a acompanhar o desenvolvimento dos alunos, verificando se os
mesmos estédo sendo alcangados, de que forma e assim orientar a aprendizagem.
As orientacbes especificas para a avaliacdo em musica contidas nos Parametro
Curriculares Nacionais estdo organizadas em quatro critérios principais que sao
detalhados em seguida em critérios mais especificos:

1. Interpretar, improvisar e compor demonstrando alguma capacidade ou
habilidade. Com este critério pretende-se avaliar se o aluno cria e
interpreta com musicalidade, desenvolvendo a percep¢do musical, a
imaginacdo e a relacdo entre emocdes e ideias musicais em producdes
com a voz, com 0O corpo, com os diversos materiais sonoros e
instrumentos. Avalia-se se o aluno tolera pequenas frustracdes em relagéo
ao seu proprio desempenho e se € capaz de colaborar com o0s colegas,
buscando solugbes musicais, ndo ficando a margem das atividades e
valorizando suas conquistas.

2. Reconhecer e apreciar os seus trabalhos musicais, de colegas e de
mdusicas por meio das proprias reflexdes, emogbes e conhecimentos, sem
preconceito estéticos, artisticos, étnicos e de género. Com este critério
pretende-se avaliar se o aluno identifica e discute com discernimento valor
e gosto nas produgcbes musicais e se percebe nelas relacbes com o0s
elementos da linguagem musical, caracteristicas expressivas e
intencionalidade de compositores e intérpretes.

3. Compreender a musica como produto cultural histérico em evolugéo,
sua articulagdo com as histérias do mundo e as fung¢des, valores e
finalidades que foram atribuidas a ela por diferentes povos e épocas. Com
este critério pretende-se avaliar se o aluno relaciona estilos, movimentos
artisticos, periodos, mdusicos e respectivas produgbes no contexto
histérico, social e geografico. Avalia-se também se conhece, valoriza e
sabe utilizar registros de obras musicais, tais como partituras, discos fitas,
etc,. e os locais em que podem ser encontrados, tais como bibliotecas,
videotecas, midiatecas, etc., respeitando as diferentes realidades culturais.

4. Reconhecer e valorizar o desenvolvimento pessoal em mdsica as
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atividades de producdo e apreciagcdo, assim como na elaboracdo de
conhecimento sobre a musica como produto cultural. Com este critério
pretende-se avaliar se 0 aluno valoriza o0 caminho de seu desenvolvimento,
priorizando suas conquistas no tempo e se lida com a heterogeneidade de
capacidades e habilidades demonstradas pelos seus colegas. (BRASIL,
1997, p. 97-98)

Estes critérios, por sua vez estdo diretamente relacionados com 0s €ixos nos quais
estdo organizados os conteudos, que sdo: 1. Comunicacdo e expressao em mauasica:
interpretacdo, improvisacdo e composicao; 2. Apreciacao significativa em musica: escuta,
envolvimento e compreensao da linguagem musical e 3. A masica como produto cultural e
histérico: musica e sons do mundo. Os contetddos e a avaliacdo proposta pelos PCNs
contemplam as atividade de apreciacdo, criacdo e execucao, atividades principais da
abordagem (T)EC(L)A de Swanwick. Apesar de o autor ndo ser citado no texto do corpo
do documento, 0 mesmo consta nas referéncias bibliograficas. Isso demonstra que apesar
delimitado, o documento ao menos procurou se afinar com uma proposta atual.

Apesar de os critérios de avaliacdo em mauasica serem bem gerais e pouco
explorados no documento, valorizam ndo apenas 0s produtos musicais, mas também a
relacdo do aluno com a musica e seu desenvolvimento pessoal. Esses e outros aspectos
podem ser considerados pelo professor no sentido de ser uma referéncia para a sua
pratica avaliativa.

A mencao aos PCN neste ponto se faz necesséaria uma vez que esses documentos
sdo distribuidos pelo MEC a todas as escolas publicas e pelo qual estas deveriam se
orientar nas séries iniciais do ensino fundamental. Ainda assim, € comum professores
dizerem que desconhecem ou ndo tem acesso a documentos como 0s Referenciais
Curriculares para a Educacao Infantil, PCN e Orienta¢cdes Curriculares para o Ensino
Médio. Este ultimo, em nenhum momento menciona a avaliagcdo em musica.

Para a area de Artes, em geral, como um todo néo existia até o presente
momento nenhum documento [sobre avaliagdo em mdsica] que te
dissesse o que fazer ou ndo na sala de aula. Entdo, partindo desse
principio, o proprio mercado de trabalho termina sendo uma ferramenta de
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descobertas, aonde a gente faz experiéncias baseado em acertos e erros,
e a gente vai descobrindo melhores formas de estar avaliando (Prof.
Fabio).

Apesar de as vezes fazermos alguns experimentos na sala, quanto novas atividades
e novas formas de fazer certas coisas, estes, sdo baseadas em conhecimentos prévio,
abordagens e metodologias que nos fundamentam. O professor precisa estar bem
embasado e ter o dominio de técnicas variadas inclusive de avaliacdo. Nesse sentido, a
sala de aula ndo pode ser palco de experiéncias aleatérias, no sentido de ver o que daréa
certo, mas sim de adequacdes que sempre se fazem necessarias devido as
peculiaridades de cada contexto.

A questdo “O que vocé acha importante avaliar nas atividades abaixo?” foi
construida de forma a investigar as concepc¢des dos professores acerca do que eles
consideram importantes em cada uma das atividades musicais. As respostas deixam
transparecer as suas concepcdes que os professores tem de musica quando estes dizem
avaliar os aspectos mais objetivos, subjetivos ou superficiais do conteudo. Portanto, vale
ressaltar que procuramos fugir da dicotomia certo ou errado, de forma que todas as
resposta sao plausiveis e possiveis.

Outro esclarecimento diz respeito a ordem dos itens apresentados. No questionario
disponibilizado na internet, os itens apareciam em forma de lista onde os participantes
deveriam selecionar a op¢ao desejada clicando na mesma. A ordem apresentada abaixo
esta ordenada da maior para a menor porcentagem, ndo refletindo, portanto a ordem
apresentada no questionario. Em todas as questfes deste item foram oferecidas quatro
alternativa e a opgao outros, que permitia ao participante escrever em um campo de texto
uma resposta pessoal, caso ele ndo concordasse ou nao se identificasse com as opcoes
oferecidas.

Embora umas atividades sejam mais populares do que outras, a presenca das
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mesmas se justificam por fazerem parte da abordagem (T)EC(L)A de Swanwick.

Tabela 9: Critérios de avaliagdo em técnica — Escola da rede publica de ensino regular
Em Técnica

assimilacdo dos conceitos musicais 33,3%

aplicacdo pratica dos conceitos musicais | 33,3%

demonstracao de interesse em aprender | 16 7%

criatividade e o interesse do aluno 16,7%

outros 0%

O resultado dos critérios da avaliagdo em técnica indica que a maioria dos
professores (66,6%) avalia 0s aspectos mais objetivos dos contelddos, ou seja, a
assimilagcdo e aplicacdo dos conceitos musicais. Segundo Tourinho (2003, p. 24), “o
desenvolvimento artistico pode ser avaliado objetivamente, desde que essa objetividade
ndo iniba a criatividade natural do aluno”. O interesse e a criatividade também sao
importantes e devem ser estimulados mas, o fato de os alunos demonstrarem interesse
na aula ndo diz nada sobre o que e em que medida foi aprendido.

Diversos fatores podem influenciar os critérios de avaliagdo da execucao
instrumental como por exemplo, o nivel dos alunos, faixa etéria, interesses, objetivos a
serem alcancados, dentre outros. Sendo assim, os itens acima foram construidos de
forma a identificar se os professores se atem a aspectos mais especificos, como a

execucao correta das notas e dindmicas, ou gerais, como 0 uso da técnica adequada e a

musicalidade.

Tabela 10: Critérios de avaliacdo em execucao instrumental — Escola da rede publica de
ensino reqgular.

Em Execucao instrumental

musicalidade 66,6%
utilizacéo da técnica adequada ao 33,3%
instrumento

a execucao das dindmicas 0%
a execucao correta das notas 0%
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outros 0%

A pesquisa demonstrou que 66,6% escolheram o critério musicalidade como sendo o
mais importante na avaliacdo, seguido pelo uso da técnica adequada ao instrumento.
Embora a palavra musicalidade seja subjetiva, a escolha da mesma demonstra que, de
certa forma, os professores estdo preocupados com a qualidade musical dos alunos. Nao
podemos afirmar com certeza que a op¢ao da maioria pelo critério musicalidade esteja
diretamente ligado a publicacéo e popularizacao do livro de Swanwick, Ensinando Musica
Musicalmente (2003), contudo devemos reconhecer que as bases filosoficas sobre o
ensino musical apresentadas por Swanwick, influenciaram de forma positiva uma grande

parcela dos professores de musica de Salvador.

Tabela 11: Critérios de avaliacdo em execucéo vocal — Escola da rede publica de ensino

regular.
Em Execucdo Vocal
afinacdo e musicalidade 50%
boa entonacao e obediéncia a regéncia 33,3%
diccéo clara e boa afinagéo 16,7%
uma voz bonita e expressiva 0%
outros 0%

Os critérios de avaliacdo em execucgdo vocal, foram construidos pelo fato de o canto
ser uma das atividades musicais mais realizadas na escola. Dados da pesquisa de Souza

et al. (2002) corroboram este fato ao afirmar que

Entre as professoras que realizavam algum tipo de atividade musical em
sala de aula, foi possivel observar uma énfase nas atividades de execucado
vocal: o canto, além de ser a atividade musical mais citada pelas
professoras, era frequente também em sala de aula. (SOUZA, et al., 2002,
p. 98)

Talvez a explicacdo esteja no fato de que o canto seja uma atividade musical muito
presente na cultura baiana. Salvador € uma cidade nacionalmente reconhecida como

celeiro de cantores como Dorival Caymmi, Caetano Veloso Gilberto Gil, Maria Bethania,
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Gal Costa e atualmente, Ivete Sangalo e Claudia Leitte como icones da musica baiana de
maior destaque na midia, dentre tantos outros que fazem do canto uma tradigcdo popular
muito valorizada. Além dos cantores solos, sdo exportados para o resto do Brasil um
grande nimero de bandas de axé, pagode e até mesmo rock.

Além de ser uma atividade relativamente facil de ser executada, cantar ndo exige
grandes recursos externos, bastando para isso apenas a voz*. As apresentacdes
musicais sdo eventos corriqueiros na escola, principalmente nas festividades como dia
das méaes, dia das criancas, dia do indio e tantas outras datas comemorativas que a
escola aproveita para que as criangas cantem para os pais. Dessa forma, € natural
entender por que o canto esteja também tdo presente na escola.

Dentre os itens apresentados, o - afinacdo e musicalidade - foi apontado por 50%
dos professores como sendo o critério mais importante as ser avaliado na execuc¢ao
vocal, seguido de boa entonacdo e obediéncia a regéncia, com 33,3% das escolhas.
Apenas 16,7% escolheram o critério dic¢do clara e boa afinagcdo. 1sso demonstra que,
mais do que 0s aspectos técnicos, a maioria dos professores também valoriza a
expressividade e a qualidade na atividade de execucé&o vocal.

A composicdo € uma das atividades consideradas por Swanwick como uma das
mais importantes por permitir a livre manipulacdo e experimentacdo dos elementos
musicais e também por promover o desenvolvimento da criatividade. Nesse sentido, os
PCNs — Arte (1997) afirmam que “para que a aprendizagem da musica possa ser
fundamental na formacéo de cidadaos é necessario que todos tenham a oportunidade de
participar ativamente como ouvintes, intérpretes, compositores e improvisadores” e em
seus de conteudos recomenda que a atividade esteja articulada com o contexto e a

identidade dos alunos (p. 77).

% Na&o que seja recomendado apenas o uso da voz, mas no sentido de ser possivel apenas o uso da voz.
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Tabela 12: Critérios de avaliagdo em composi¢cdo — Escola da rede publica de ensino

regular.
Em Composicao
uso correto dos elementos musicais 50%
expressao musical da composicao 33,3%
a qualidade da composicéo 16,7%
o tamanho da composicéo 0%
outros 0%

Mas o que seria importante avaliar nessa atividade?* 50% dos professores
afirmaram ser o0 uso correto dos elementos musicais, seguido por 33,3% que escolheram
a expressdo musical da composi¢cdo e em terceiro lugar, com 16,7% das escolhas, ficou o
critério qualidade da composicéo.

Segundo Swanwick (2003), existem alguns equivocos na avaliacdo da composicado
musical. Um deles se refere ao fato de se atribuir notas distintas para cada um dos
aspectos como melodia, harmonia, textura. Ele alerta que “quando colecionamos
observagobes diferentes, perdemos muitas informacdes importantes no caminho” (p. 84).
Por exemplo, embora um aluno tire uma nota maior na harmonia e o outro na melodia, os
dois podem ter a mesma nota final, ou seja, essas informagdes desaparecem sob a nota
dando uma falsa impresséo de que os dois alunos tiveram um desempenho similar.

Outro equivoco é achar que quanto mais complexa ou rapida a muasica executada
pelo aluno, maior também a nota. Nesse sentido, diz o autor que “complexidade por si s6
ndo é uma virtude. Tocar uma grande quantidade de musica complexa, sem evidéncias de
compreensdao, nao pode ser considerado realizacdo de alto nivel” (p. 89). Para Swanwick,
€ importante avaliar a qualidade da composicdo dos alunos e isso sé é possivel mediante
o0 acompanhamento das producdes. Nesse sentido, as gravacdes em audio e videos sdo

recursos indispensaveis para registrar e coletar essas informacoées.

% Gostariamos de ressaltar que a intencdo dessas questdes ndo foi identificar o aspecto mais importante,
até mesmo porque acreditamos que nao exista um, mas um o conjunto de critérios que nos permitem
recolher diversas informacdes acerca dos produtos musicais. Portanto, a intengdo da questéo foi, através
da escolha do professor por um ou outro critério, identificar suas concepcdes sobre avaliagdo, como por
exemplo, se ele atém aos aspectos objetivos ou subjetivos da pratica musical do aluno.
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No contexto da escola publica, onde raros sdo os recursos, faz-se necessario utilizar
0s avancos tecnoldgicos utilizando-os ao nosso favor. Hoje é possivel realizar gravacoes
de boa qualidade utilizando equipamentos populares como celulares, mp3 player e
maquinas fotograficas digitais. Da mesma forma, com a inclusdo digital, € possivel criar-
se blogs e outras formas de arquivos digitais para que os alunos tenham acesso ao seu

material e ao da turma.*®

Tabela 13: Critérios de avaliacdo em literatura — Escola da rede publica de ensino regular.

Em Literatura®
o contetdo 50%
as fontes bibliograficas utilizadas 50%
o tamanho dos trabalhos 0%
a apresentacao visual 0%
outros 0%

Embora ndo seja uma atividade prioritaria, a literatura deve permear toda préatica
musical. Ela fornece informac¢cdes importantes sobre vida e obra de compositores,
géneros, estilos, épocas e outros tipos de conhecimentos que contextualizam a pratica
musical. Embora a Literatura ndo se resuma apenas em pesquisas escritas, esta €
comumente utilizada pelos professores para que o aluno amplie o conhecimento a certa
de determinados assuntos e continue aprendendo fora do contexto escolar. Na avaliacdo
em Literatura 50% dos professores escolheram a opcdo contetdo e os outros 50% as
fontes bibliograficas utilizadas como sendo o0s critérios mais importantes a serem
avaliados numa pesquisa escrita. Os outros itens ndo foram escolhidos por nenhum
professor.

A utilizacdo de boas fontes bibliograficas é importante, mas por si s6 ndo garantem
gue o aluno organizar4d as ideias de forma coerente e sistematizada. Por isso,

consideramos o conteudo como o critério mais importante, mas nao unico, a ser avaliado

% Mais recomendacdes serdo dadas no capitulo da conclusio.
% Considerando uma pesquisa escrita sobre um determinado compositor.
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nessa atividade.

A apreciagdo musical, € uma atividade importante dentro da abordagem (T)EC(L)A.
Além de contribuir para a ampliagdo do universo musical do aluno, a apreciagdo musical
possibilita a interacdo do mesmo com a musica através do sentir, do vivenciar e do
compartilhar das ideias musicais do compositor, do transportar-se para outros lugares e
contextos musicais, portanto, fundamental na construgcdo dos conhecimentos musicais.

No entanto, essa atividade tem sido bastante negligenciada no contexto escolar.

Tabela 14: Critérios de avaliagdo em apreciagdo musical — Escola da rede publica de ensino
regular.

Em Apreciacdo Musical

compreensédo dos elementos musicais 50%
dentro do contexto

concentracéo e a atitude de saber apreciar | 33,3%
uma musica

sensibilidade de estar aberto a ouvir 16,7%
diferentes estilos musicais

o0 respeito as produc¢des musicais de 0%
outras culturas

outros 0%

Segundo Freire,
O uso da apreciacdo, frequentemente, € omitido, praticado de forma
apenas intuitiva, sem qualquer respaldo teérico de professor ou, ainda,
praticado de forma apenas ilustrativa, sem qualquer pretensdo de construir,
a partir da apreciacdo, um corpo conceitual que interfira, produtivamente,
na construgdo do conhecimento musical, na criagdo musical, na
performance. (FREIRE, 2001, p. 71)

Embora a apreciacdo esteja presente nos PCNs enquanto eixo com conteudos
especificos, estes, segundo Bastido

[...] sdo também bastante pretensiosos, considerando a realidade das
escolas de ensino fundamental no Brasil e requer do professor uma
formagéo bastante soélida para discutir e comparar estilos modais, tonais,
seriais e aleatdrios. O conhecimento estilistico é essencial para o professor
de musica, mas torna-se necessario ampliar o campo de acdo da
apreciacdo musical e pensar em acdes contundentes que viabilizem o
ensino a partir do envolvimento pratico do aluno com a masica escutada.
(BASTIAO, 2009, p. 38)
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Neste sentido, como avaliar uma atividade que, nem sequer é bem compreendida?
Dentre os critérios e avaliagcdo apresentados, 50% dos professores afirmaram ser
importante avaliar na atividade de apreciagdo musical a compreensdo dos elementos
musicais dentro do contexto, seguido de 33% que avaliam a concentragéo e a atitude de
saber apreciar uma musica e 16,7% a sensibilidade de estar aberto a ouvir diferentes
estilos musicais. O item respeito as producbes musicais de outras culturas nao foi
escolhido.
Todos as opcdes oferecidas sdo critérios importantes para a avaliacdo da apreciacado
musical, mas as escolha dos professores indicam que 50% deles acham mais importante
avaliar os conteudos conceituais, enquanto que os outros 50% avaliam os contetdos

atitudinais como a concentracao e a sensibilidade.

5.1.7 Literatura sobre Avaliacao

Nesse item procuramos saber o nivel de conhecimento da literatura de avaliagdo em
musica. Os livros selecionados foram obras de referéncia para a area e para o tema. O de
Swanwick por ser uma das mais importantes publica¢cdes para a educagao musical no que
se refere a abordagem filoséfica do ensino de musica e Unica obra traduzida do autor para
o portugués. Igualmente o livro Avaliacdo e Musica, é o Unico livro inteiramente dedicado
ao tema avaliacdo em musica. Os outros, apesar de serem da érea da educacgéo geral,
séo obras de referéncia reconhecida por profissionais tanto da area de educacdo quanto
da educacdo musical. Outro critério de escolha para medir a relevancia da publicacéo foi
pela quantidade de resultados no sistema de busca do google. O livro Avaliar para
promover da autora Jussara Hoffmann, aparece em 87.000 resultados de busca do
google, seguido do livro de Luckesi com 38.100 resultados e Perrenoud com 32.000
resultados.

A pesquisa demonstrou que o livro ensinando Mdusica Musicalmente jA esta bem
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difundido entre os professores de musica, sendo conhecido por todos. Em seguida, os
livros Avaliacdo em Musica: reflexbes e praticas organizado por Liane Hentschke e
Jusamara Souza, e Avaliagdo da Aprendizagem escolar de Cipriano Luckesi, foram
reconhecidos por 50% dos professores. Apenas 33,3 % dos professores demonstraram
conhecer os livros de Perrenoud e Hoffmann e sé 16,7% e o livro de Sant'Anna recebeu o
menor numero de acertos, sendo associado corretamente apenas por 16,7% dos
professores. Isso ocorreu provavelmente por ndo ser um livro tdo popular quanto os
outros, mas publicado em 1995, é bastante citado em textos académicos e educacionais

constituindo, portanto, uma referéncia importante em avaliagéo.

Tabela 15: Conhecimento da literatura sobre avaliagdo: professores de musica da rede
publica de ensino.

LIVROS acertos |erros |em branco
Ensinando Musica Musicalmente - 100% 0% 0%
Keith Swanwick
Avaliagdo em Musica: reflexdes e 50% 0% 50%
praticas - L. Hentschke e J. Souza
(Org.)
Avaliacao da Aprendizagem escolar 50% 0% 50%
— Luckesi
Avaliacao: entre duas ldgicas — 33,3% 0% 66,6%
Perrenoud
Avaliar para promover - Jussara 33,3% 0% 66,6%
Hofmann
Por que avaliar? Como avaliar? - llza| 16,7% 0% 83,3%
Sant'Anna

Na questao “cite algum outro tipo de material que vocé conheca sobre avaliagédo”,
apenas um professor deu nomes de autores que sdo autoridades na area de avaliagao.
Isso pode ser justificado pelo fato de tal professor ter cursado o mestrado onde a
avaliacado foi tema de sua dissertacdo. As sugestbes dadas foram: livos de Luckesi,
Mendez, Leonhard & House, Boyle, Goolsby e Vasconcelos. O pesquisador demonstrou

estreita relacdo entre o nivel educacional e o grau de conhecimento da literatura, de forma
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que quanto mais alto o nivel de educacdo, mais profundo o conhecimento de materiais

sobre avaliacéo.

5.1.8 Concepcdes sobre avaliacdo

Visando conhecer o que cada professor pensa sobre a avaliagdo em mdasica, foi
deixado um espago para a livre expressao de ideias e opinides. Para preservar a
identidade dos professores que responderam ao questionario, escolhemos utilizar os
codigos Al, A2, A3 e A4. A letra A representa 0 contexto, nesse caso a escola publica e o
namero ao professor. Assim, quando mencionado o professor A4, por exemplo, entenda-
se: um dos quatro professores da escola publica que responderam ao questionario. Desta

forma, pudemos obter diversos tipos de concep¢des que dividimos em categorias:

A dificuldade em avaliar:

Ainda tenho dificuldade de avaliar, pois tenho muitos alunos. Minha
avaliacdo é meio informal, ndo da para ver tudo. (professor Al)

A necessidade em se avaliar:

[A avaliacdo €] necessaria, porém um terreno ainda pouco explorado, tanto
pela caréncia de pesquisas na area quanto, principalmente, pela forma
como o resultado dessas pesquisas chegam ao professor de musica.
(professor A2)

« Como a avaliagéo deve ser:
A avaliacéo deve ser processual. (professor A3)
* O que avaliar:

A melhor forma de avaliar é o desenvolvimento, dia apds dia. (professor
A4)

O aluno deve ser comparado a ele mesmo no processo de formacéo. A
avaliagdo deve ser remetida aos conteudos trabalhados, lembrando-se
sempre das habilidades e competéncias que estdo em foco. Também é
importante a autoavaliacdo. (professor A5)

* O que a avaliacao envolve:

O processo avaliativo é resultado de um planejamento que considere um
conjunto de aspectos educacionais: objetivos do ensino, dos alunos,
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contexto social, critérios e instrumentos. (professor A6)

Analisando as respostas acima, podemos perceber que ainda pairam duvidas
quanto a avaliacdo e algumas respostas foram limitadas (professores Al, A3 e A4). As
respostas mais completas foram as de professores que estiveram em contato com a poés-
graduacgéo, onde certamente aprofundaram seus conhecimentos no tema e também foram
mais expostos a situagfes didaticas em que precisam constantemente fazer andlises e
reflexdes.

O professor A2 apontou uma questdo muito importante, que € o retorno do resultado
das pesquisas para a comunidade. Além de ajudar a compreender a realidade, as
pesquisas devem proporcionar mudancas positivas na realidade estudada. O pesquisador
deve assumir o compromisso de retornar para a comunidade ou contexto estudado o

beneficio do conhecimento adquirido com o estudo.®

5.2 CONTEXTO 2: ESCOLA PRIVADA DO ENSINO REGULAR

Segundo o Sindicato de Professores da Bahia (SINDPRO), a rede privada de ensino
de Salvador possui 2.516 escolas e aproximadamente cinco mil professores.®® Nesse
namero estdo incluidas escolas do ensino infantil, fundamental e médio. Devido ao grande
namero da populacdo, néo foi possivel dizer quantas escolas privadas oferecem musica
enquanto disciplina, mas baseando-se na nossa experiéncia profissional e conhecimento
de campo, estimamos que este numero ndo ultrapasse 100. A nossa amostra da rede

privada de ensino se constituiu de oito professores.

5.2.1 Idade e Formacao

A partir da amostra participante, pudemos estabelecer que 50% dos professores

pesquisados possuem mais de 36 anos enquanto que os outros 50% se concentram na

% Nesse sentido, assumimos o compromisso de enviar um exemplar eletrénico da tese para todos os
professores que participaram e contribuiram para esta pesquisa.
1 Dados referentes a 2009.
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faixa etaria entre 21 a 30 anos. Em um primeiro momento pode parecer que 0S mais
jovens estdo cursando a licenciatura enquanto que os mais velhos ja sdo formados. Mas
apos uma andlise minuciosa, vemos que isso ndo corresponde a realidade.

Gréfico 8: Faixa etaria dos professores de musica da rede privada de ensino regular.
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Ao cruzar os dados referentes a idade e formacdo, percebemos que haviam 3
professores do grupo na faixa etaria entre 36 e mais de 40 anos cursando a licenciatura
em musica. Desses, dois ja& vinham de uma longa préatica profissional enquanto nao
licenciados, resolveram ir em busca do conhecimento formal e sistematizado da
universidade ingressando no curso de licenciatura em masica. O outro professor, bacharel
em piano, retornou para a universidade e ingressou no curso de licenciatura em mausica

para que pudesse, enquanto licenciado, ter respaldo legal para lecionar musica.

Gréfico 9: grau de instrucdo dos professores de musica da rede privada de ensino regular.
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Dos professores pesquisados, 75% eram licenciados e 25% né&o licenciados. Estes
ultimos estavam todos cursando a licenciatura em musica. No entanto, reconhecemos que
essa proporcdo ndo corresponde integralmente a realidade®, pois ainda existe um
namero expressivo de professores nado licenciados ministrando aulas de musica. Em
muitos casos 0s proprios professores unidocentes sd0 0S responsaveis por essa
disciplina. E isso ndo ocorre apenas na rede privada de ensino, mas também em outros
contextos, como escolas especializadas e ONGS, sobretudo em localidades (estados e
municipios) onde ndo ha cursos de licenciatura em masica. A realidade é que 0s espagos
Sao muitos e poucos séo os professores licenciados. Sendo assim, tocar um instrumento
e cantar minimamente afinado, por si sO, ja sdo requisitos que podem garantir a
contratacdo de um professor de masica.

A formacéo do professor de musica tem sido motivo de preocupacao por parte das
associagOes regional e nacional de professores, a ABEM, onde o tema tem sido discutido
tanto nos encontros como nas publicagdes. Um dos artigos mais contundentes nesse
sentido € o de Penna (2007, p. 40) intitulado: N&o basta tocar? Discutindo a formag¢do do
educador musical. Nele, a autora argumenta que “ndo basta tocar' para se capacitar
como professor, especialmente diante dos desafios da escola regular de educacao
bésica” e acrescenta que

[...] a licenciatura em musica € a formagéao profissional por exceléncia para
o educador musical: ndo apenas é ela que lhe da formal e legalmente o
direito de ensinar como é a formacao ideal, aquela que nossa area tem
defendido e construido, em um arduo processo (PENNA, 2007, p. 50).

7

Nesse sentido, é importante lembrar que diante da obrigatoriedade da musica na

escola, essa é uma necessidade urgente.

2 Apontamos para isso dois motivos: primeiro pela amplitude do contexto, o que ndo nos permitiu obter
dados mais exatos e segundo, pelas caracteristicas do contexto onde se deu a selecao das amostras, ou
seja, cursos de formacao continuada e de graduacdo em musica.
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5.2.2 Atuacao Profissional

Dentre as atividades profissionais musicais exercidas pelos professores de musica
da rede privada de ensino estéo: coral, banda, solista (canto, nesse caso) e correpetidor.
Chama a atencdo o fato de 37,5% dos professores ndo atuam enquanto musicos em
outros espacos. Compreendemos que a rotina escolar pode ser muito cansativa por um
lado, podendo ndo sobrar algum tempo para outras atividades musicais, mas €
imprescindivel para o professor de musica o contato com os processos advindos do fazer

musical.
E natural que os professores de musica utilizem suas habilidades tocando em um
grupo musical na igreja que frequenta, ou em uma banda com os amigos ou ainda em
corais. Das amostras estudadas no contexto da escola publica, todos exerciam algum tipo

de atividade musical.

Gréfico 10: Atividades musicais exercidas por professores de musica da rede privada de
ensino regular.
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Comparando com o numero obtido no contexto da escola privada (37%), notamos
gque ha uma diferenca significativa entre a pratica desses dois contextos. Talvez uma
justificativa para isso esteja no fato de que 50% a amostra do contexto da escola privada
tenha acima de 36 anos, contra 34,5% da escola publica. Isso pode significar que os
professores com maior idade possivelmente tem outras demandas e prioridades,

principalmente no que se refere a vida familiar.
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Gréfico 11: Tempo de experiéncia profissional dos professores de musica da rede privada de
ensino regular.

100
80
60

40

/

la4anos 5a9anos 10al5anos

Os professores da rede privada de ensino apresentaram o perfil de um profissional
experiente, onde 50% da amostra possuem de 10 a 15 anos de profissdo e 25% possuem

de 5 a 9 anos. Apenas 25% possuem tempo de experiéncia profissional inferior a 4 anos.

5.2.3 Dados sobre a Musica na Escola

Em 75% dos casos estudados, a musica era obrigatdria enquanto disciplina. Isso
quer dizer que todos os alunos eram obrigados a assistir as aulas de musica. Apenas em
25% dos casos a disciplina era opcional, podendo os alunos optarem pela linguagem
artistica de sua preferéncia dentre as oferecidas pela escola. Geralmente as artes visuais
figuram como primeira opgdo. E possivel que, muitas vezes, o oferecimento das
modalidades da area de arte se da mais por uma questdo de marketing da escola do que
pela consciéncia da importancia da arte na educacdo. Nesse caso as escolas incentivam
e proporcionam a vivéncia dos alunos em duas ou mais linguagens artisticas como uma
forma de elevar o seu conceito (e valor comercial) perante os pais e a sociedade.

Apesar do alto indice de obrigatoriedade da disciplina muasica, apenas em 25% dos

casos ela era considerada curricular sendo, nesses casos, submetida aos procedimentos
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de planejamento e avaliacdo das demais disciplinas. Em 75% dos casos, ou seja, a
grande maioria, os professores afirmaram que a musica na sua escola ainda era
considerada atividade extracurricular, ou seja, de carater livre e recreativo.
Segundo Menezes e outros (2007),

Desta forma, constatamos que apesar da extingdo da educacado artistica
gue instruiu a polivaléncia do professor, e das mudangas exigidas a partir
dos novos documentos, no sentido de dar um carater individual as
linguagens organizando-as em disciplinas préprias, a concepcdo de
musica como atividade nao mudou na pratica. Sao raras as escolas que
consideram a musica como linguagem e area do conhecimento, na grande
maioria das vezes a musica sequer € mencionada no Projeto Politico
Pedagogico da escola. Como resultado, desta concepg¢do, a mdusica,
enguanto disciplina, fica descaracterizada e passa a ser utilizada com os
mais diversos objetivos: relaxar os alunos depois das disciplinas sérias,
promover a imagem da escola, alegrar o ambiente escolar e preparar
apresentacdes de final de ano para o enlevo dos pais. (p. 245)

Quando perguntados se a escola exigia algum tipo de avaliagdo formal, 62,5%
afirmaram que néo. Isso faz sentido, ja que em 75% dos casos estudados a musica era
considerada extracurricular e, portanto, ndo estava sujeita as normas seguidas pelas
demais disciplinas pertencentes ao curriculo.

Apenas 37,5% dos professores afirmaram que a escola exige que a disciplina
musica seja avaliada formalmente. Esse numero pode ser correlacionado aos 25% dos
casos onde a musica € considerada curricular e, portanto, também avaliada formalmente.
Ha, ainda, alguns casos onde, embora seja atribuida alguma nota ou conceito a disciplina,
este ndo tem carater reprobatoério, ou seja, ndo tem poder para reprovar o aluno.

H4, atualmente, 230 mil alunos matriculados em escolas da rede privada de ensino®
e esse numero vem crescendo a cada dia contribuindo para a massificagdo do ensino.
Diante dessa realidade, o niumero de alunos por sala pode facilmente chegar a 35.
Baseando na experiéncia profissional pessoal da pesquisadora onde atuou por 6 anos em
diversas escolas da rede privada de ensino, geralmente as turmas do anos iniciais (1° ao

3°) sdo as menos numerosas, possuindo entre 10 e 25 alunos. A partir do 4° e 5° ano as

® Dados do Sindicato de Professores da Bahia, em agosto de 2009.
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turmas chegam comumente a 30 alunos e assim por diante.

Gréfico 12: Média de alunos por turma em escolas da rede publica de ensino regular.
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Segundo a Tabela 16, apenas 25% dos professores afirmaram participar de forma
integral dos projetos pedagdgicos da escola em que lecionam. Este € um namero bem
reduzido, considerando a importancia do trabalho interdisciplinar apontado no item 5.1.3.
Ainda nesse sentido, 50% dos professores disseram atuar de forma completamente

independente das outras disciplinas da escola, fato que discutiremos a seguir.

Tabela 16: Integracdo da musica com as outras disciplinas na escola da rede privada de
ensino regular.

Integracdo da musica com as outras disciplinas da
escola

Participa parcialmente, pois trabalha
seus conteudos de forma
independente

50%

Participa integralmente dos projetos

pedagoégicos da escola 25%

Participa das datas comemorativas

~ . . 0,
com apresentagoes musicals 25%

Participa dos projetos das disciplinas

de Arte 0%

Atua de forma completamente

independente 0%

5.2.4 Planejamento das Aulas de Musica

O planejamento é parte essencial de qualquer processo de ensino e aprendizagem,
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€ ele que ira articular as a¢cbes educativas, dentre elas os objetivos a se alcancar, 0s
procedimentos metodolégicos mais adequados a cada situacdo e a forma com que essas
acOes serdo avaliadas. Apesar de todos os professores pesquisados afirmarem que
planejam as aulas de musica, 87% dos mesmos ndo participam das reunides de
coordenacdo pedagdgica, contra 12,5% que participam. Esse é um dado preocupante,
pois significa que grande parte dos professores de musica atuam de forma desarticulada
dos demais professores da escola. Se o professor de musica nao reflete nem planeja,
como ira se relacionar com o planejamento escolar? E mais, como ele ira articular-se com
a avaliacao e com o seu proprio planejamento de aulas?

Esse numero também esta diretamente relacionado ao dado anterior onde 50% do
professores disseram atuar de forma independente pois, se ndo vao as reunides de
coordenacao, naturalmente ficam isolados das decisdes, planejamentos e demais agdes
tomadas em conjunto pelos outros professores. Além disso, por desconhecer os projetos
das outras disciplinas e ndo ter um projeto préprio, fica muitas vezes encarregado de
trabalhar as musicas que serdo utilizadas nas apresentacfes, ou seja, ele se torna o
“professor festeiro”.

O coordenador pedagogico € o articulador entre o projeto politico pedagdgico e as
acOes dos professores. Frequentar as reunides pedagogicas pode contribuir para na
afirmacdo da importancia da musica enquanto disciplina para os membros da
administracao e colegas, na participacao integrada dos projetos da escola, na construcao
das relacdes sociais com 0s outros professores e nos ganhos que a interdisciplinaridade
tr4s para a os alunos.

Os documentos de planejamento mais utilizados pelos professores de musica da
rede privada que participaram da pesquisa foram o projeto pedagdgico (50%) e o plano de

curso (62,5%). Esses documentos foram criados para orientar toda a acao pedagdgica da
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escola e devem ser conhecido por todos. Quanto aos documentos mais especificos, os
mais usados foram o roteiro de atividade, a lista das muasicas a serem trabalhadas na aula

e, em ultimo lugar, o plano de aula, que € utilizado apenas por 25% dos professores.

Tabela 17: Documentos de planejamento mais utilizados por professores de musica da
escola da rede privada de ensino reqgular.

Documentos de planejamento que utilizam
Projeto pedagdgico 50%
Plano de curso 62,5%
Roteiro de atividades 62,5%
Plano de aula 25%
Lista das musicas a serem 25%
trabalhadas na aula

Listamos abaixo alguns dos dados apresentados até agora, de forma a tentar tracar

um perfil da presenca da muasica na escola da rede privada:

em 75% dos casos a escola considera a musica como disciplina extracurricular;

87% dos professores néo participam das reunifes pedagdgicas;

62,5% nao avaliam formalmente;

50% atuam de forma independente;

87,5% utilizam apenas roteiros de atividade e lista de musicas a serem
trabalhadas — est&o intimamente ligados.

Os dados demonstram que mesmo dentro de uma instituicdo formal e sistematizada
de ensino como a escola, hd uma pratica informal no que se refere ao ensino de musica.
Isso revela que a musica ainda ndo é valorizada enquanto disciplina e é&rea do
conhecimento, sendo vista apenas algo de carater complementar e subjetivo.

Segundo Joéo, professor da rede privada,

A escola ndo tem nenhum projeto de musica. Quando eu entrei ela [a
diretora] queria que tivesse musica e que trabalhasse os conceitos, 0s
conteudos de histéria da musica, que eles soubessem um pouquinho de
teoria musical, mas nada fruto de um projeto. Eles n&o tinham projeto de
musica. Queriam musica na escola e so.
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As redes privada e publica de ensino sdo espacos importantes por democratizarem

0 acesso a musica, ndo importando de que realidade o aluno tenha vindo. E por ser um
espaco democrético, a musica deveria ser tratada com igualdade frente as demais

disciplinas do curriculo.

5.2.5 Avaliacdo em Musica

Quanto a avaliagcdo em musica, o grafico 13 demonstra que ha uma disparidade
entre o que os professores conhecem e o que de fato realizam. Os tipos de avaliagcéo
mais conhecidos sdo: somativa, processual diagnostica e autoavaliacdo. Nesses casos,
h& uma grande diferenca entre os tipos de avaliagdo que conhecem e os que realizam na

sala de aula, ou seja, ha uma disparidade entre a teoria e a pratica.

Gréfico 13: Relacéo entre o tipo de avaliacdo que conhecem e o tipo de avaliacdo que
realizam os professores de musica escola da rede privada de ensino regular.
100 675

H Tipos de avaliagdo

87,5
75 que conhecem
80 [J Tipos de avaliagéo
62,5 62,5 62,5 que realizam
60 50
40
25 25 25

20 12,5

]

/

somativa processual diagnéstica autoavaliacdo avaliagdo-na-acdo outro: Padrdo

Os instrumentos de avaliacdo mais apontados pelos professores, como sendo parte
da sua pratica, foram: a avaliacdo oral no inicio de cada aula. para diagnosticar; a
avaliacdo oral durante a aula, enquanto avaliacdo processual; e as apresentacfes

musicais, que lideram a lista, com 75% enquanto instrumento de avaliacdo final.
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Tabela 18: Instrumentos de avaliagdo mais utilizados por professores de musica da escola
da rede privada de ensino regular.
Instrumentos de Avaliacdo que utilizam

na avaliacdo | avaliacdo oral | avaliacdo oral | fichas de avaliacdo escrita |avaliaco escrita
diagnéstica | no inicio de no inicio de | observacgdes | no inicio de cada no inicio de
cada aula cada unidade conteddo novo cada unidade
62,5% 25% 25% 12,5% 12,5%
na avaliacdo | avaliacdo oral tarefas avaliacdo-na- | exercicios | gravacdes | Relatério da
processual | durante a aula | semanais acao aula
50% 37,5% 37,5% 25% 12,5% 12,5%
na avaliago aprriizri\ézfsoes aulas publicas trabalhos escritos guestdes orais
somativa
75% 37,5% 25% 12,5%

Na Tabela 19, mais uma vez as apresentacbes musicais de final de ano sao
utiizadas como base para se chegar a nota final. O que chama a atencdo nos
instrumentos mais escolhidos na Tabela 18, € que eles ndo necessitam de um registro,
com excecao das apresentacdes, que podem ser gravadas. As avaliagbes orais sao
utilizadas naturalmente durante o decorrer da aula, e portanto, sem ser registradas. Tais
instrumentos sdo Uteis apenas se o0 professor pretende utilizar essas informacgfes de
imediato, pois de outra forma, ele possivelmente ndo ird lembrar dos dados colhidos,
principalmente se possui varias turmas, como é o caso da maioria.

[...] eu aplico a atividade e no final a gente sempre faz uma roda e a gente
conversa, discute como, se... ou seja, eu mostro pra eles qual seria a
forma correta e levo eles a pensar se a forma que eles fizeram esta
proxima da que eu mostrei e ai eu via.. se ele ndo... E uma avaliagdo
muito 'junta’ com eles entendeu? Eu néo digo “ah, vocé é bom”, eu sempre
levo eles a refletir. (Prof. Joao)

Tabela 19: Formas de avaliac&o final utilizadas por professores de musica da escola da rede
privada de ensino regular.
Avaliacao ao final do ano letivo através de:

desempenho nas apresentagfes 62,5%
musicais de encerramento

nota 37,5%
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avaliagdo processual 37,5%

observacéo intuitiva durante o 250
desemprenho nas atividades

relatorio individual 12,5%

a escola néo exige uma avaliagéo 12,5%
formal, por isso ndo avalio

O desempenho nas apresentacdes musicais de encerramento foi apontada como a
forma mais utilizada pelos professores de musica para realizar a avaliagdo final, com
62,5% das escolhas.® Apesar de ser valido, precisa estar aliado a outros instrumentos de
avaliacdo que fornegcam informagdes sobre o desenvolvimento musical dos alunos em
diferentes momentos, ndo apenas no final do processo.

A avaliagdo processual e a atribuicdo de nota também é bastante utilizada como
avaliacéo final (37,5%).

Eu néo faco avaliacdo dando nota. Eu avalio usando conceitos: bom,
precisa melhorar, 6timo. Mas ndo dou nota, poque fica uma coisa muito...
muito... como posso dizer? E complicado vocé avaliar com nota, eu acho.
Porque ndo da para eu conceituar, ou seja, ndo da para eu avaliar dando
5, dando 7, dando 2. Eu n&o consigo avaliar dessa forma. (Prof. Jo&o)

Na fala do professor Jodo podemos perceber que ele diz ndo conseguir avaliar
utilizando o sistema de notas, mas utiliza conceitos, que é também uma forma de medir e
mensurar 0 aprendizado tanto quanto a nota. Segundo Luckesi (2006, p. 90), “notas e
conceitos, em principio, expressam a qualidade que se atribui a aprendizagem do
educando, medida sob a forma de acertos ou pontos”. Para ele, as notas por si ndo
avaliam, mas apenas verificam a aprendizagem, pois vao revelar o que o aluno aprendeu

ou onde precisa melhorar.

De fato, o ideal seria a inexisténcia do sistema de notas. A aprovacéo ou
reprovacdo do educando deveria dar-se pela efetiva aprendizagem dos
conhecimentos minimos necessarios, com o consequente desenvolvimento
de habilidades, habitos e convicgbes. Entretanto, diante da intensa
utilizacdo de notas e conceitos na pratica escolar e da prépria legislagéo
educacional que determina o uso de uma forma de registro dos resultados

 Considerando que os mesmos podiam escolher mais de uma alternativa.
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da aprendizagem, ndao h4 como, de imediato, eliminar as notas e conceitos
da vida escolar. Em funcdo disso, é possivel pedagogicamente (ndo
administrativamente) sanar essa dificuldade pelo estabelecimento de
conhecimentos, habilidades e habitos minimos a serem adquiridos pelos
educandos e pelo encaminhamento do ensino a partir dessa defini¢éo.
(LUCKESI, 2006, p. 96-97)

Todos afirmaram informar o aluno sobre os resultados da sua avaliagdo. Destes,
87% disseram que o fazem na sala, durante o0 ano e em momentos variados das aulas.
Apenas 12,5% o fazem periodicamente, ou seja, em periodos pré-determinados, e de

forma individual.

Tabela 20: Atitude dos professores de musica ao entregar trabalhos ou provas - Escola da
rede privada de ensino regular

Ao entregar os trabalhos ou provas

Comenta os acertos e as

' 75%
dificuldades da classe em geral
Apresenta comentarios escritos 250
Comenta os acertos e as

0,

dificuldades de cada aluno 12,5%

Ao serem perguntados sobre sua atitude ao devolver provas ou trabalhos escritos,
75% dos professores disseram que apenas comentam os erros e as dificuldades da sala
em geral e apenas 25% afirmaram comentar os acertos e as dificuldades de acada aluno
individualmente. Os erros também podem ser um ponto de partida para o aprendizado,
disso apenas depende o modo como o professor lida com ele.

Reconhecendo a origem e a constituicdo de um erro, podemos supera-lo,
com beneficios significativos para o crescimento. Por exemplo, quando
atribuimos uma atividade a um aluno e observamos que este nao
conseguiu chegar ao resultado esperado, conversamos com ele,
verificamos o erro e como ele o cometeu, reorientamos seu entendimento
e sua pratica. E, entdo, muitas vezes ouvimos o aluno dizer: "Poxa, foi
agora que compreendi o que era para fazer!". Ou seja, foi o erro,
conscientemente elaborado, que possibilitou a oportunidade de revisédo e
avanco. (LUCKESI, 2006, p. 57)

O professor precisa acompanhar o aluno de perto, fazé-lo consciente do seu nivel de
desenvolvimento atual e informé&-lo do que ele precisa para passar para o proximo nivel.

Ao identificar seus erros, deve oferecer novas ferramentas para que 0 mesmo venga essa
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barreira e transforme o erro em aprendizado.

5.2.6 Praticas Pedagdgicas

As atividades que receberam votos foram organizadas de acordo com a quantidade
de votos numa ordem hierarquica da mais importante para a menos importante que foram:

1. canto
2. apreciagdo musical
3. execugao instrumental
4. brincadeiras musicais
5. leitura musical
6. exploracdo sonora
7. criacao
8. escrita musical / estudo do instrumento / improvisacao vocal
9. leitura e pesquisa de assuntos musicais
10. Qutras: ritmo corporal

Aqui, percebemos que assim como na escola publica, o canto também se configura
como a atividade mais popular. Quanto a apreciacdo musical, segunda colocada, nao foi
possivel sabermos como essa atividade é utilizada pelos professores: se consiste apenas
na apreciagéo passiva, se é utilizada apenas como pano de fundo para outras atividades,
ou se é realizada alguma atividade pratica enquanto apreciam a muasica. Entretanto, o fato
de ser a segunda colocada, indica que os alunos estdo ao menos ouvindo musica. Resta
saber, que musica(s) € (séo) essa(s)?

A execucdo instrumental apareceu em terceiro lugar, como sendo outra atividade
bastante executada. Isso faz sentido, ja que em geral as escolas privadas oferecem uma
estrutura melhor, na maioria das vezes, sendo equipadas com aparelhos de som e
instrumentos musicais (geralmente de percussdo). Dentre as atividades listadas
percebemos que nos primeiros lugares estdo as mais praticas e por ultimo as de carater
mais tedrico, como a leitura e escrita musical e pesquisa de assuntos musicais. Atividade
de ritmo corporal ou percussao corporal foi apontada por um professor por esta ndo estar

na lista oferecida na pesquisa.

Quanto aos desafios da avaliacdo em musica, os professores que responderam ao
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questionario escolheram as seguintes opcdes, ordenadas da mais importante para a
menos importante:

1°) a falta de conscientizacdo do papel da muasica na escola

2°) a quantidade de alunos por turma

39) ter que atribuir nota para o desenvolvimento do aluno

4°) a falta de critérios claros e objetivos

59) o professor ndo sabe o que avaliar em musica

6°) a ndo obrigatoriedade da musica na escola por muitos anos

7°) o carater recreativo da musica na escola

8°) avaliar da muito trabalho

99) as péssimas condi¢des de trabalho do professor

Apoés 14 anos da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (1996) ainda
nos vemos as voltas com a falta de valorizacdo da musica na escola. O item “falta de
conscientizacdo do papel da muasica na escola” ficou em primeiro lugar entre os
professores da escola publica e em segundo pelos professores da escola privada. 1sso
demonstra que independentemente do contexto (publico ou privado) a musica ainda nao &
compreendida enquanto linguagem e disciplina importante do curriculo.

Diante da obrigatoriedade da musica na escola, mais do que nunca € preciso
despertar a consciéncia dos administradores, professores, pais e alunos para a
importancia e funcdo da mesma. Os professores precisam estar bem seguros de si e do
gue acreditam para contribuir como agentes transformadores dessa realidade. E um boa
maneira de comecar essa mudanca, voltamos a repetir, € a participacao nas reunides de
coordenacao pedagdgica, espaco democratico e propicio a discussao e reflexao.

O item quantidade de alunos por turma foi apontado como o principal desafio pelos
professores da rede publica e apareceu em segundo lugar no contexto da escola privada.

A fala do professor B4 reflete essa preocupacao:

Acredito que para avaliar em mdusica o professor precisa acompanhar o
processo de cada aluno, suas dificuldades, facilidades e superacbes. Em
turmas com uma grande quantidade de alunos isso é dificil, pois ndo sobra
tempo (professor B4).

Esse fator, além de influenciar na avaliagdo, por requerer estratégias mais
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especificas para essa situacdo, também influencia nas questées de disciplina. Segundo
Carol, professora entrevistada, atuante na rede publica, pelo fato de a disciplina Musica
nao reprovar, os alunos acabam “levando tudo na brincadeira”. Por isso adotou provas e
testes como parte da rotina da aula de musica “para ver se eles levam mais a sério”, diz
ela. Apenas o fato de se usar o0 mesmo sistema de avaliacado das outras disciplinas ditas
Sérias ja é suficiente para causar uma modificacdo na imagem que os alunos tem da
musica e seu comportamento perante a mesma.

Essa situacdo apenas reforga conotacao negativa que a avaliacdo adquiriu ao longo
do tempo e revela que ainda hoje tem sido utilizada como meio de coerg&o e punigdo. A
expressao “vocés vao ver no dia da prova!”, foi ouvida por muitos no contexto escolar e
prometia uma prova dificil, geralmente como puni¢gdo ao mau comportamento da turma.
Segundo Lia, professora entrevistada atuante em escola especializada de musica,

Eu acho, por opinido minha, eu acho importante ter o dia da avaliacédo pela

nossa concepgdo de sociedade, é... porque os alunos ndo estudam e
parece que eles se motivam mais. Mas se a gente mudasse iSSO aos
poucos, talvez ndo fosse necessario passar o constrangimento, 0 hervoso,
toda essa questdo de avaliacdo. Mas eu ainda néo sei falar muito bem
sobre avaliacéo...

O professor precisa desconstruir essa imagem e adotar praticas mais sensiveis ao
avaliar. A transformacao deve comecar com a mudanca de postura frente a avaliacdo. A
mesma deve ser concebida como verificacdo da aprendizagem e como um mecanismo de
acompanhamento visando a exceléncia do aluno.

Essas mudancas comecam ja no planejamento, que deve contemplar uma
variedade de instrumentos adequados as atividades e situa¢des diversas. Os alunos, por
sua vez precisam saber quando e de que forma seréo avaliados e devem fazer parte de
todas as etapas do processo. E importante que o aluno reflita sobre o seu aprendizado,
pois assim, conhecendo seus pontos fortes e fracos, sabera direcionar melhor seu esforco

e ir para o “proximo nivel”.
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Como a Tabela 21 indica, 62,5% dos professores escolheram a aplicagdo dos

conceitos musicais como critério mais importante de avaliar nas atividades de técnica

demonstrando que, mais importante do que apenas conhecer, € saber fazer. Em seguida

vieram a criatividade e o interesse do aluno e depois a assimilagdo dos conceitos
musicais como critérios a serem também considerados.

Na questdo “o0 que vocé acha importante avaliar nas atividades abaixo” obtivemos o

seguinte resultado:

Tabela 21: Critérios de avaliacdo em técnica — escola da rede privada de ensino regular

Em Técnica
aplicacao pratica dos conceitos musicais | 62,5%
criatividade e o interesse do aluno 25%
assimilagéo dos conceitos musicais 12,5%
demonstracao de interesse em aprender 0%
outros 0%

Tabela 22: Critérios de avaliagdo em execucdo instrumental — escola da rede privada de
ensino regular.

Em Execucao instrumental
musicalidade 75%
utilizacdo da técnica adequada ao 25%
instrumento
a execucdo das dinamicas 0%
a execucao correta das notas 0%
outros 0%

Tabela 23: Critérios de avaliacdo em execucéo vocal — escola da rede privada de ensino

regular.
Em Execucdo Vocal
afinacdo e musicalidade 75%
boa entonacao e obediéncia a regéncia 12,5%
uma voz bonita e expressiva 12,5%
diccéo clara e boa afinagéo 0%
outros 0%
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Nas atividades de execucdo vocal e execucdo instrumental os critérios mais

escolhidos como correspondente a préatica dos professores foram a musicalidade e

afinacdo e musicalidade respectivamente. As respostas correspondem também a pratica

do professor Jodo. Durante a entrevista, quando perguntado o que ele levaria em conta

caso precisasse dar uma nota ou mensurar uma execucgao instrumental, o mesmo
respondeu:

[...] ndo uso boletim, musica na minha escola n&o é obrigatdrio [curricular],
€ extra. Eu levo em consideragéo... [longa pausa] musicalidade do proprio
aluno. Levaria em consideracéo se ele esta cantando bem, se ele esta
executando a atividade bem, uma atividade ritmica, uma melddica, se ele
conseguisse solfejar, né? De um modo coerente musicalmente. (Professor
Joao)

Tabela 24: Critérios de avaliagdo em composicdo — escola da rede publica de ensino

regular.
Em Composicao
expressao musical da composicao 62,5%
uso correto dos elementos musicais 25%
a qualidade da composicéo 12,5%
o tamanho da composicéo 0%
outros 0%

Quanto a composicao, prevaleceu o critério expressdo musical da composicéo
revelando que na avaliagdo dessa atividade, os professores que atuam na rede publica

priorizam os critérios de natureza subjetiva.

Tabela 25: Critérios de avaliagdo em literatura — escola da rede privada de ensino regular.

Em Literatura®
0 conteuido 87,5%
as fontes bibliograficas utilizadas 12,5%
o tamanho dos trabalhos 0%
a apresentacéo visual 0%
outros 0%

%  Considerando uma pesquisa escrita sobre um determinado compositor.
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Na apreciacdo musical, mais uma vez a escolha dos aspectos subjetivos para
avaliar prevaleceu sobre o0s aspectos mais objetivos, como a compreensdo dos
elementos musicais dentro do contexto. Os critérios considerados mais importantes para
avaliar a apreciagdo musical foram a concentragcdo e a atitude de saber apreciar uma
mdusica (50%) e a sensibilidade de estar aberto a ouvir diferentes estilos musicais (25%).
Nesse sentido, antes de se proporem a avaliar essas atitudes, os professores devem
promové-las através atividades que despertem o interesse e estimule os alunos a

desenvolverem a concentracéo e a sensibilidade, assim como o gosto pela escuta.

Tabela 26: Critérios de avaliagdo em apreciagdo musical — escola da rede privada de ensino
regular.

Em Apreciacdo Musical

concentracao e a atitude de saber apreciar| 50%
uma musica

sensibilidade de estar aberto a ouvir 25%
diferentes estilos musicais

compreensédo dos elementos musicais 12,5%
dentro do contexto

o0 respeito as produc¢des musicais de 12,5%
outras culturas

outros 0%

5.2.7 Literatura sobre Avaliacao

Dos professores pesquisados no contexto da escola privada, 75% afirmaram sentir
dificuldade par avaliar e 25% disseram que n&o sentem dificuldade. No contexto da escola
publica, 100% dos professores sentem algum tipo de dificuldade em avaliacdo. Embora o
resultado da escola privada seja um pouco melhor, devido a fatores como melhores
condi¢des de trabalho, esse nimero ainda € bastante alto. E preciso que hajam mais
pesquisas que investiguem um namero maior de professores e detectem as causas dessa
dificuldade e quais as relacdes desse fato com a formacéo do professor.

Quanto ao conhecimento da literatura, todos os professores da escola privada
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demonstraram conhecer o livro Ensinando Musicalmente, de Swanwick, relacionando
corretamente a obra ao seu autor. Em seguida, o mais livro conhecido foi o de Luckesi
com 62% de acertos e o livro Avaliagdo em Musica: reflexbes e praticas, com 50% dos
acertos. Os menos conhecidos foram os de Perrenoud e Sant'/Anna.

Nenhum outro livro adicional sobre avaliacéo foi citado, mas enquanto materiais de
avaliacdo, um professor afirmou conhecer o formulario de avaliagdo do IMIT.® Esse

professor atuou no referido curso quando cursou a licenciatura em masica.

Tabela 27: Conhecimento da literatura sobre avaliagdo: professores de musica da rede
privada de ensino.

LIVROS acertos | erros em

branco

Ensinando Musica Musicalmente - 100% 0% 0%

Keith Swanwick

Avaliacdo em Musica: reflexdes e 50% 12,5% 37,5%

préticas - L. Hentschke e J. Souza

(Org.)

Avaliacdo da Aprendizagem escolar | 62,5% 0% 37,5%

— Luckesi

Avaliacdo: entre duas logicas — 25% 12,5% 62,5%

Perrenoud

Avaliar para promover - Jussara 50% 0% 50%

Hoffmann

Por que avaliar? Como avaliar? - llza| 12,5% 25% 62,5%

Sant'Anna

5.2.8 Concepcodes sobre avaliacao

Na ultima questdo do questionario, foi deixado um espaco para que o professor
pudesse expressar de maneira livre 0 que quisesse e sentisse sobre avaliacdo. Todos
escreveram alguma coisa. Organizamos as falas em categorias procurando agrupa-las
segundo o teor da mesma.

* Importéncia da avaliacao:

% Iniciacdo Musical com Introducdo ao Teclado. Curso integrante dos cursos livres de miusica oferecidos
pela Escola de Musica da UFBA.
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Penso que a avaliagdo em musica é importante para o educando, quando
o citua (sic.) e aponta caminhos para a forma de utilizagdo dos elementos
da musica contribuindo pra a formacdo de um sujeito expressivo e critico
no universo musical. (professor B1)

Acredito que a avaliagdo € um componente importante para poder saber
como esta o aluno, até que ponto ele esta assimilando o conteudo.
(professor B2)

O conceito de avaliagdo tem mudado ao longo do tempo. O importante pra
mim é que o aluno desenvolva a sua musicalidade. (professor B3)

Fica claro na fala dos professores B1, B2 e B3 que a avaliacdo é importante para o

desenvolvimento dos alunos em diversos aspectos: musicalidade, aplicacdo dos

conteudos, expressividade e senso critico. Além disso, os professores reconhecem que

ela pode servir também para situar o aluno quanto a aquisicdo dos conteudos.

Caracteristicas:

Acredito que para avaliar em mdusica o professor precisa acompanhar o
processo de cada aluno, suas dificuldades, facilidades e superagdes. Em
turmas com uma grande quantidade de alunos isso é dificil, pois ndo sobra
tempo. (professor B4)

A avaliacdo em musica deve ser feita individualmente em cada aluno,
acompanhando seu desenvolvimento, interesse e evolugéo (professor B5).

Caracteristicas da avaliagéo:

Termbmetro (professor B8).

Aqui o professor utiliza apenas uma palavra, em uma associa¢cdo ao instrumento

utilizado para medir a temperatura. Ele nos da a entender que, de alguma forma, associa

avaliacdo a medida.

Nas

avaliacao.

Duvidas quanto a avaliacao:
Tenho muitas duvidas sobre avaliagdo em musica (professor B6).

Avaliar em musica é necessario mas complicado. E dificil saber o que se
avaliar especificamente, é tanta coisa! (professor B7).

afirmacBes acima os professores B6 e B7 expdem suas duvidas quanto a

Contudo, foram vagos, ndo expondo quais seriam essas duvidas, exatamente.



135

A importancia de conhecer as posturas filosoficas e concepg¢des dos professores
reside no fato de que eles ndo ensinam apenas 0s contetudos das disciplinas das quais
estdo encarregados, mas acabam impondo suas concepc¢fes através das acdes e
posturas assumidas na sala de aula. Para Luckesi, “0s conhecimentos adquiridos, que
servem como um dos elementos de desenvolvimento do educando, trazem embutidos em
si a metodologia e a visdo de mundo com as quais foram elaboradas”®’, sendo assim, “ao
assimilar os conhecimentos, o educando assimila também as metodologias e as visdes de

mundo que os perpassam (LUCKESI, 2006, p. 127, grifos do autor).

5.3 CONTEXTO 3: ESCOLA ESPECIALIZADA

A Bahia é conhecida no Brasil e no mundo pela beleza natural de suas praias e pela
diversidade cultural que abriga. Salvador é um dos destinos mais procurados por turistas
brasileiros e estrangeiros que se veem atraidos pelo caldeirdo cultural repleto de tradi¢cdes
musicais, gastrondmicas, religiosas, histéricas, dentre outras. O carnaval, eleito pelo
Guiness Book (2004) como a maior festa de rua do planeta, d4 a dimensao do alcance e
influéncia da cultura musical baiana. Também o samba-de-roda, teve seu valor
internacionalmente reconhecido ao ser tombado como patrimbnio imaterial pelo Instituto
do Patriménio Historico e Artistico Nacional (IPHAN) em 25 de novembro de 2005.

Aqui todos os ritmos e estilos se encontram numa mistura que transpira criatividade
e musicalidade. Aqui também, o popular se encontra com o erudito e 0 sacro da as maos
ao profano. Celeiro de musicos importantes para o cenario musical brasileiro, a Bahia faz
crer aos seus filhos que “aqui ninguém nasce, estreia”.®

Segundo Menezes e outros (2007),

A auséncia da musica na escola enquanto disciplina obrigatéria e a
tradicdo musical do povo baiano contribuem para gerar uma demanda de
pessoas que querem estudar musica em nivel amadoristico, e até
profissional, sem, contudo, precisar fazer uma graduacao. (p. 246)

" Todos os grifos da citacédo s&o do proprio autor.
%  Ditado popular baiano.
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As escolas especializadas de musica visam atender essa demanda, promovendo
uma grande variedade de cursos para publicos todas as faixas etarias. Salvador possui
hoje cerca de 30 instituicdes de médio e grande porte especializadas no ensino musica.®
As mais importantes sdo: Curso de Extensdo da Escola de Mdusica da UFBA,
Conservatério do Colégio Adventista de Salvador (CAAS), Instituto de Educacédo Musical
(IEM), Centro Musical Teodoro Salles, Dida — Escola de Musica e escolas de formacao de
musica de banda (filarménicas) e a Iniciacdo Musical da Universidade Catdélica de
Salvador (IMUCSal).

Dentre as instituicbes de médio porte estdo: Conservatdrio de Musica Schubert,
Ambah — Academia de Musica da Bahia, Escola de Musica Nota Jazz, Escola Music & Art,
CLM - Curso Livre de Musica, Oficina de Investigacdo Musical, Escola de Muasica Opus
35, Universo Musical, Academia de Musica, Escola de Musica Art, Escola Tom Musical,
Nota Musical, Pop Music, Temus — Escola de Muasica com Tecnologia, Getz Ensino de
Musica, Curso de Musica Fatima Lima, Musical Center, Atelier de la Musique, A casa da
Musica, Oficina de Violdo Popular Andrea Borges e Vanguarda Musical. Além dessas,
existem ainda as instituicbes de pequeno porte, as ONGS, projetos sociais e 0s
professores particulares que também atendem a uma grande parcela da demanda pelo
ensino de musica da cidade.

Os cursos oferecidos por essas instituicdes sao bastante variados e ditados em
grande parte pela demanda. Os mais populares sao: teoria musical, harmonia,
improvisacao, violdo, piano, teclado, bateria, guitarra, baixo elétrico, violino, flauta doce,
canto, musicalizacao e coral.

N&o foi possivel precisar a quantidade exata de professores que atuam na escola

especializada visto a extensao da populacdo, mas tomando por base as 30 instituicdes de

% Dados obtidos em 2010 através de coleta e cruzamento dos dados obtidos em diversos sites de busca
(telelista.net, listadacidade.com.br, sos102. com.br).
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médio e grande porte levantadas, estimamos esse numero em aproximadamente 150

professores. A nossa amostra foi de 12 professores respondentes ao questionario.

5.3.1 Idade e Formacao

7

A idade dos professores que atuam na escola especializada € variada, mas
podemos perceber que trata-se de professores mais jovens que 0S outros contextos.
Segundo o grafico 14, 8,3% dos professores possuem entre 17 e 20 anos, faixa etaria que
nNao apareceu nos contextos estudados anteriormente. Essa situacao pode ser explicada
levando em consideragéo as caracteristicas proprias desse contexto, onde basta ser bom

musico e ter alguma experiéncia musical para tornar-se professor.

Gréfico 14: Faixa etaria dos professores de musica da escola especializada.
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Considerando que grande parcela desse mercado € voltado para a musica popular,
0 ensino acaba se tornando uma outra forma de subsisténcia para os professores mais
jovens diante dos altos e baixos da profissdo de musico, onde as apresentacfes e shows
variam bastante de acordo com a época.

A presente pesquisa constatou que, dos professores que atuam no contexto da
escola especializada, nenhum era licenciado. Esse espaco de ensino de musica é mais
marcado pela pratica musical do que pela formacédo, onde a experiéncia do professor

conta mais do que o diploma. E como as escolas especializadas ndo estao subordinadas
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7z

a nenhuma lei nesse sentido, € comum que a grande maioria dos professores nao

possuam formacao em instituicées de ensino formal de musica.

Gréfico 15: Grau de instru¢do dos professores de musica da escola especializada.
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Neste ponto é preciso ressaltar que 100% da amostra foi contatada na escola de
musica da UFBA e no momento da pesquisa todos néo licenciados estavam matriculados

no curso de licenciatura em musica na mesma instituicao.

5.3.2 Atuacao Profissional

A pesquisa apontou que apenas 8,3% dos professores ndo exercem atividades
musicais de forma profissional, ou seja 92,7% trabalha profissionalmente com musica.
Dentre as atividades citadas estao: arranjador, correpetidor, integrante de coral, musico de
banda e orquestra.

Percebemos que o indice de professores que disseram nédo atuar profissionalmente
enquanto musico foi bastante baixo (8,3%) quando comparado com o mesmo indice
obtido no contexto da escola privada, que foi de 37,5%. Isso pode ser explicado (mas nao
justificado) quando consideramos que a experiéncia musical dos professores desse
contexto é caracterizada pela pratica musical, ou seja, sdo profissionais que atuam em
bandas, grupos musicais e por serem bons instrumentistas e, geralmente conhecidos no

meio, também ensinam musica.
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Gréfico 16: Atividades musicais exercidas por professores de musica da escola
especializada.
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O gréfico 17 revela que a maioria dos professores (59%) possuem entre 1 a 5 anos
de experiéncia em ensino, revelando uma populacdo com pouca experiéncia,
considerando que ndo séo licenciados em musica. Contudo, o fato de todos estarem
cursando a licenciatura em musica ja demonstra, de certa forma, o interesse pelo ensino
de musica e a busca pelo conhecimento dos processos e metodologia de ensino de forma
mais sistematizada.

Para Penna (2007, p. 51), “ quem toca — tendo se formado pelo modelo tradicional
de ensino — provavelmente vai ensinar como foi ensinado” . Além de tocar, € preciso ter as
competéncias necessarias para gerenciar o aprendizado do aluno e ensina-lo a auto gerir
0 seu conhecimento. Segundo Grossi (2003, p. 90), “o0 mercado de trabalho [...] demanda
um profissional professor ndo somente competente em sua area de conhecimento, mas
também que saiba orientar o conhecimento do outro”. Ainda segundo Grossi,

No campo da docéncia, sabemos que o conceito de formacdo do
profissional 'professor' ‘ultrapassa o saber-fazer e a mera capacitagéo
técnica', sendo 'visto como uma producdo da realidade social que se
vincula a interesses, valores e principios'. (Boletim Informativo da ABEM, n.
15, 2002, p. 5 apud GROSSI, 2003, p. 90)

Apesar de se referir a aspectos necessarios a formacao do professor de musica que
cursa licenciatura, este posicionamento reflete as competéncias e habilidades de qualquer

profissional envolvido no processo de construcdo do conhecimento e do ensino e
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aprendizagem.

Gréfico 17: Tempo de experiéncia profissional dos professores de musica da escola
especializada.
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5.3.3 Dados sobre a Misica na Escola

Dos professores pesquisados no contexto da escola especializada, 75% afirmaram
gue a musica € considerada componente opcional e extracurricular na sua instituicao.
Diante das caracteristicas deste contexto, seria esperado que a musica fosse 100%
opcional, ja que se trata de cursos livres. Nesse caso, talvez a definicdo de obrigatdrio
nao tenha sido bem compreendida.

Quanto a exigéncia de uma avaliacdo formal, por parte da instituicdo 75% afirmaram
gue a escola exige que o professor avalie o aluno e 25% dos professores disseram que
nao precisavam avaliar seus alunos formalmente. Esse fato é corroborado pelo indice de
50% dos professores que afirmaram realizar a avaliacdo final mediante a observacao
intuitiva dos alunos durante o ano. Mas como essa avaliacao é registrada? Como o aluno
passa para o préximo nivel? Consideramos o numero bastante alto, pois qualquer
instituicdo que se proponha ensinar deve também ter o compromisso de avaliar o aluno e
registrar seu desenvolvimento em varios momentos, ja que a avaliacao faz parte de todo o
processo educativo.

A escola especializada é o contexto que possui menos alunos por turma’, a maioria

" Com excecdo apenas das aulas tutoriais de instrumento dos cursos de Bacharelado em Instrumento, e
de Prética do Ensino ou Estagio, nos cursos de Licenciatura em Musica.
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possui entre 1 e 5 alunos por turma. Essas aulas, geralmente de instrumento, s&o tutoriais

OuU em pequenos grupos.

Gréfico 18: Média de alunos por turma em escolas da escola especializada.
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De acordo com os dados levantados, nenhum professor participa integralmente dos
projetos pedagodgicos da escola, atuando de forma parcial (33,3%), completamente
independente (58,3) ou participando apenas das datas comemorativas com
apresentacdes musicais (8,3%). De acordo com Grossi (2003),

Infelizmente, a prética que permeia muitos modelos curriculares ainda
aponta para disciplinas fragmentadas e estanques, com professores que
tém dificuldade em integrar seu conhecimento com o conhecimento do
colega e do aluno, de forma a gerar acdes e projetos educacionais mais
condizentes com a demanda da sociedade. (p. 90)

Percepcado musical, teoria musical e pratica instrumental sdo disciplinas comumente
oferecidas em escolas especializadas de musica. Um curriculo integrador deveria prever
uma interdisciplinaridade entre elas (e as demais disciplinas) em seu projeto politico
pedagogico, de forma que isso se transportasse para a pratica pedagogica de maneira
coesa e ndo fragmentada. A interdisciplinaridade na escola especializada nao deve
acontecer através da iniciativa de um ou outro professor, mas deve ser um principio

pedagogico da propria instituicao.
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Tabela 28: Integracdo da musica com as outras disciplinas da escola especializada.

Integracao da musica com as outras disciplinas da
escola

Atua de forma completamente
. 0,
independente 58,3%
Participa parcialmente, pois trabalha

pa pa P 33,3%
seus conteudos de forma
independente
Participa das datas comemorativas 8.3%
com apresentacfes musicais 1970
Participa dos projetos das disciplinas 0%
de Arte 0
Participa integralmente dos projetos o
pedagoégicos da escola 0%

5.3.4 Planejamento das Aulas de Musica

Quanto ao planejamento, 91,6% dos professores afirmaram planejar a aula,
enguanto que apenas 8,4% disseram que nao planejam a aula. Os documentos mais
utilizados foram o plano de curso (50%) e o plano de aula (50%). O alto indice de
professores que utilizam plano de aula pode ser explicado pelo fato de que a mesma

porcentagem (50%) frequentam as reuniées de coordenacao pedagogica.

Tabela 29: Documentos de planejamento mais utilizados por professores de musica da
escola especializada.

Documentos de planejamento que utilizam
Plano de curso 50%

Plano de aula 50%

Lista das musicas a 25%
serem trabalhadas na
aula

Projeto pedagdgico 16,6%
Roteiro de atividades 16,6%

Quando o professor é acompanhado por um coordenador ha um aumento nas
exigéncias quanto aos documentos de registro das atividades docentes. Geralmente o
professor precisa entregar o plano de curso, no inicio do semestre, e os planos de aula

semanalmente. Além de acompanhar as atividades do professor, a coordenacéo
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pedagdgica o auxilia em eventuais dificuldade ou problemas.

5.3.5 Avaliacdo em Musica

Embora nem todas as instituicbes exijam que o professor avalie formalmente os
alunos, isso ndo significa que ela aconteca. Por exemplo, o Professor C7" diz: no curso
de extensdo que ensino ndo vejo tanta necessidade em focar na avaliacdo. Faco um
diario de desempenho de cada aluno. Analisando esta frase, percebemos que ao mesmo
tempo que ele nega a importancia da avaliacdo, admite registrar o desenvolvimento do
aluno durante o processo de ensino e aprendizagem. Da mesma forma, a professora Lia
diz ndo avaliar formalmente, mas em seguida admite atribuir notas para o
desenvolvimento musical dos alunos.

Eu n&o avalio formalmente. De forma alguma. Nao sei nem como é que eu
faria isso com criancas de 2 anos de idade.[...] Entdo, assim, eu acredito
sim na avaliagdo formal, mas mais como uma forma de aprendizagem
sempre, ndo so “por fazer”, para o professor néo ficar se sentindo mal.[...]
Eu tento mensurar, é... 0 quanto ele sabia no comec¢o das aulas e o quanto
ele aprendeu no final e tentar fazer dali o quanto ele progrediu, essa
avaliagdo. Se ele progrediu bastante seria uma nota maior. Se ele
apresentou uma coisa legal, mas muito mais do que ele comecou,entéo
seria uma nota maior. (Professora Lia)

Através das respostas dos professores as questbes referentes a avaliacdo em
musica, foi possivel perceber que eles utilizam formas e instrumentos variados. Conforme
o grafico 19, a avaliacdo processual é o tipo de avaliagdo mais conhecida e utilizada,
seguido da diagnéstica, onde todos que afirmaram conhecer, também a praticam. A
autoavaliacdo aparece em terceiro lugar e apesar de 50% afirmam conhecé-la, apenas

33,3% a realizam. Além das possibilidades listadas, a avaliacdo pontual foi apontada por

alguém que a conhece, mas que nao a pratica.

" Os professores entrevistados receberam pseuddnimos e os professores que responderam ao
questionario, numero e letra, devido ao grande nimero deles. A letra C indica que ele atua no contexto
da escola especializada e 0 numero 7 esta relacionada apenas a posicdo numérica que ocupa com
relacdo aos demais, ou seja, apenas uma forma de organizagéo.
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Gréfico 19: Relag&o entre o tipo de avaliagdo que conhecem e o tipo de avaliacdo que
realizam os professores de musica da escola especializada.
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Dentre os instrumentos de avaliacdo diagndstica mais utilizados est4 a avaliacdo
oral no inicio de cada aula, fichas de observacédo e avaliacdo escrita no inicio de cada
unidade. A avaliagéo oral revelou-se bastante praticada em todos contextos pesquisados,
podendo acontecer em diferentes momentos do aprendizado, como demonstra a Tabela
30. Ela é a maneira mais facil e pratica de saber se 0s alunos possuem os conhecimentos
necessarios para avangarem para o proximo conteudo.

Na avaliagdo processual, as tarefas e os exercicios foram os mais apontados, com
50% das escolhas cada, seguida da opc¢ao avaliagcdo oral durante a aula com 33%. As
tarefas semanais sdo uma excelente forma de estender o aprendizado para além dos
muros da escola e fazer com que o aluno continue aprendendo em casa. As gravagoes
também foram citadas e sdo muito Uteis para registrar o nivel de desenvolvimento musical
do aluno em diferentes etapas do aprendizado. E importante que o aluno se ouca e reflita
sobre a sua performance a partir da gravagdo. Assim ele poderd identificar com clareza os
erros, os acertos e refletir criticamente sobre a qualidade musical da mesma.

As apresentacdes musicais, aulas publicas e provas bimestrais sdo os instrumentos
apontados como sendo os mais utilizados para se realizar as avaliagbes somativas. E

bastante comum que as escolas de musica promovam audic¢des e recitais periodicamente,
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de forma semestral ou anual.

Tabela 30: Instrumentos de avaliagdo mais utilizados por professores de musica da escola

especializada.
Instrumentos de Avaliacdo que utilizam
na avaliacdo fichas de avaliacdo | avaliagdo | avaliacdo | avaliagdo | avaliacdo
avaliacdo oral no observacédo | escritano | oral no oral no | escrita no oral no
diagndstica| inicio de inicio de | inicio de | inicio de | inicio de | inicio de
cada aula cada cada cada cada cada
unidade | semestre | unidade | conteudo | conteudo
novo novo
50,0% 33,3% 16,6% 8,3% 8,3% 8,3% 8,3%
na avaliacao tarefas exercicios | avaliagé@o oral | gravacdes | avaliacdo- | Relatério da
processual semanais durante a aula na-acao aula
50%,0 50% 33% 16,6% 8,3% 8,3%
I apresentacdes aulas Provas questdes Testes | trabalhos
na avaliacdo o S . . ) X
- musicais publicas bimestrais orais escritos
somativa
58,3% 25% 25% 16,6% 16,6% 8%

A performance publica uma forma de os alunos apresentarem para a familia e
amigos 0 seu progresso, ouvir 0 que os colegas estdo fazendo e, a0 mesmo tempo,
exercitarem tocar em publico, o que geralmente € um problema para alguns por causa da
timidez. Lembramos que, dessas ocasides ndo devem advir as Unicas informacdes que
podem aprovar ou reprovar o aluno, justamente por se tratar de um momento de tensao
para o aluno. Ela pode ser considerada em parte, ja que faz parte das competéncias do
musico tocar em publico com desenvoltura, mas nunca de forma isolada.

Em alguns casos, como na musicalizacdo infantil, por exemplo, a avaliacdo é feita
através da observacao, como relata a professora Lia:

Como eu trabalho com criancas pequenas a avaliacdo ocorre com a
observacdo no dia a dia das atividades. Quando eu faco uma atividade,
até pela primeira vez ja da pra ter um principio de avaliagdo. Eu posso
verificar se eles compreenderam quando eles executam uma atividade e
até mesmo quando eles sé estéo prestando atengcdo, mas s6 da mesmo
pra verificar se eles aprenderam, quando eles executam as atividades.
Quando eu trabalho com criangas mais velhas que ja tem conhecimento
do que elas gostam, faco também as aquisicbes orais, onde eles dizem o
que eles mais entenderam, o que mais gostaram, o que ndo gostaram...
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mas é uma coisa mais simples.

Quanto as formas de avaliacdo final, a avaliacdo processual foi a mais votada
(58,3%), seguida da avaliacdo intuitiva durante o desempenho nas atividades (50%).
Ainda 41,6% dos professores afirmaram atribuir notas ou conceitos e 25% utilizam as
apresentacOes musicais de encerramento para avaliar o desempenho de seus alunos. Lia,
professora entrevistada que atua na escola especializada, assim se expressa quanto a

atribuicado de notas para o aprendizado dos alunos:

Eu ndo em sinto confortavel em ter que colocar uma nota, porque eu
sempre acredito que o conhecimento, as vezes ele ndo é construido
naquele momento e eu acredito na avaliagdo como uma forma de
aprendizagem. A gente sempre pode aprender na avaliagdo, mas néao
como uma forma de delimitar se a pessoa é capacitada ou h&o.

Tabela 31: Formas de avaliacdo final utilizadas por professores de musica da escola

especializada.
Avaliacao ao final do ano letivo através de:
avaliagdo processual 58,3%
observacéo intuitiva durante o 50%
desemprenho nas atividades
Nota ou conceito 41,6%
desempenho nas apresentacdes 25%
musicais de encerramento
autoavaliacdo 8,3%
a escola ndo exige uma avaliacdo 0,0%

formal, por isso ndo avalio

relatério individual 0,0%

Ao entregar os trabalhos ou provas, somente uma pequena parcela (16,6%)
comenta os acertos e as dificuldades de cada aluno. A grande maioria comenta os acertos
e as dificuldades da classe em geral (75%) e 25% apenas apresentam comentarios
escritos. Reafirmamos aqui a importancia do acompanhamento individual do aluno.

As provas sdo um instrumento ainda bastante utilizado nos cursos de teoria musical

onde as turmas costumam ser mais numerosas. Ao receber uma prova corrigida pelo
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professor a Unica coisa que ele sabera € a nota e quais questdes errou. O objetivo é fazer
com que o aluno seja capaz de acertar justamente essas questdes onde apresentou
dificuldade. E importante corrigi-la juntamente com os alunos e rever os contetidos onde
0Ss mesmos apresentaram maior dificuldade. Se faz necessario lembrar que a prova ndo
deve ser a unica forma de avaliacdo. Outros instrumentos também devem ser