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RESUMO

A pesquisa teve o objetivo de analisar as préaticas de ensino e de avaliagéo dos contetidos
de musica empregadas por uma professora de arte dos anos finais do ensino fundamental
da rede municipal de Fortaleza. Buscando atingir esse objetivo geral, a investigagédo
também tratou de questdes mais especificas como o conhecimento da professora de arte
sobre avaliacdo da aprendizagem, as metodologias de ensino e avaliacdo utilizadas por
ela, e os instrumentos de avaliacdo propostos aos alunos. Para tanto, foram utilizadas as
pesquisas de campo e documental, sendo os dados coletados por meio de observagdes de
aulas, de entrevista semiestruturada realizada com a docente e da analise dos instrumentos
de avaliacdo aplicados. A andlise desses dados foi realizada por meio da analise de
conteddo (BARDIN, 2016), que possibilitou a identificacdo de quatro unidades de
andlise: (1) concepcbes sobre planejamento e pratica de ensino, (1) concepgdes sobre
avaliacdo, (1) pratica educativa observada e suas relacBes com as préaticas avaliativas
associadas; e (IV) instrumentos avaliativos. O estudo traz como fundamentacdo tedrica
referenciais das areas de avaliacdo educacional e de educacdo musical, utilizando estudos
de autores como Vianna (2000), Zabala (1998), Luckesi (1997) e Perrenoud (1999) que
contribuem para a reflexdo sobre a pratica de avaliacdo da aprendizagem; e estudos de
educadores musicais como Fonterrada (2008), Penna (2015) e Franga (2010; 2014), que
colaboram para a contextualiza¢do do ensino de musica na escola publica brasileira, bem
como para a apresentacdo das perspectivas avaliativas na educagcdo musical escolar.
Assim, por meio desta pesquisa foi possivel diagnosticar a realidade da pratica do ensino
e da avaliacdo dos conteudos de musica na escola publica em questdo, que revelou a
necessidades de adequacdo entre as metodologias de ensino e avaliacdo utilizadas, entre
os contetidos ensinados e avaliados, bem como o estabelecimento de uma progressividade
desses contetdos no decorres dos anos.

Palavras-chave: Avaliacdo. Ensino de musica. Professora de arte.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the teaching and evaluating practices of the music content
employed by an art teacher in the final years of Elementary School in the municipal
network of Fortaleza. In pursuing this general goal, the investigation dealt with more
specific questions such as the art teacher’s knowledge about learning assessment, the
teaching and evaluating methodologies utilized by her, and the assessment instruments
proposed to the students. Therefore, we used field and documentary research, with data
being collected by class observations, a semi-structured interview with the teacher and
analysis of the assessment instruments applied. The data analysis was performed in
accordance with the content (BARDIN, 2016), which allowed the identification of four
units of analysis: (I) conceptions about planning and teaching practices; (1) conceptions
about assessment; (111) observed educational practice and its relationship with associated
evaluative practices; and (IV) assessment instruments. The study brings as theoretical
foundation references in the fields of educational evaluation and musical education,
utilizing the studies of authors such as Vianna (2000), Zabala (1998), Luckesi (1997) and
Perrenoud (1999), who contribute to the reflection on learning assessment practice; and
studies of music educators such as Fonterrada (2008), Penna (2015) e Franca (2010;
2014), who collaborate to the contextualization of music teaching in Brazilian public
school, as well as to present the evaluative perspectives in school music education. Thus,
through this research we diagnosed the reality of the teaching and evaluating practices of
the music content in the public school in question, revealing the need to adapt the teaching
and evaluating methodologies utilized, the contents taught and evaluated, as well as
establishing a progressivity of such contents over the years.

Keywords: Assessment. Music education. Art teacher.
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1. INTRODUCAO

A educacéo exerce papel fundamental na sociedade, ora sendo vista como
uma ferramenta de transformacéo social, ora como ferramenta de controle social. Em
decorréncia dessa importancia adquirida ao longo dos tempos, muitos aspectos estdo
sendo cada vez mais solicitados, uma vez que muitos sdo utilizados como parametros de
medida da qualidade educacional. Os processos de avaliacdo educacionais séo exemplos
disso.

Neste contexto, ainda sdo bastante presentes praticas avaliativas
classificatdrias e burocraticas, em que o resultado quantificado das aprendizagens nédo
tem outra funcdo a ndo ser a simples mensuracdo. Segundo Luckesi (1997), essa
compreensdo de avaliacdo polariza a prética do ensino-aprendizagem nas escolas
brasileiras, a medida que se ensina aos alunos apenas o que eles precisam para obterem
bons resultados em testes e exames.

Por outro lado, pesquisas mais recentes no campo da avaliacdo tém seguido
uma proposta metodoldgica diferente, compreendendo os processos de avaliagdo como
um acompanhamento constante da aprendizagem. Atualmente, é predominante a ideia de
que a avaliacdo esta diretamente relacionada com o processo de ensino-aprendizagem,
assumindo uma funcdo prioritariamente diagnéstica e, assim, proporcionando
embasamento para tomadas de decisfes e intervencdes docentes que contribuam para
melhorias na aprendizagem dos alunos.

A avaliagdo da aprendizagem, nessa perspectiva, € um recurso
pedagogico disponivel ao educador para que auxilie o educando na
busca de sua autoconstrucdo e de seu modo de estar na vida mediante
aprendizagens bem-sucedidas. Contudo, também subsidia o educador,
se necessario, em sua atividade de gestor do ensino, visto que lhe
permite conhecer a eficicia ou a ineficécia dos seus atos ou dos recursos
utilizados, assim como, se necessario, subsidia ainda proceder a
intervencdo de correcBes dos rumos da atividade e dos seus resultados.
(LUCKESI, 2011, p. 263).

Mesmo com essa perspectiva mais construtiva dos conhecimentos, na pratica,
ainda podem ser encontradas a¢des que valorizam o aspecto quantitativo da avaliacdo e,
consequentemente, a estagnacdo dos resultados obtidos. Assim, rotinas de provas e
exames apenas ao final de periodos letivos sdo bastante comuns em escolas regulares,

assim como também os séo as tradicionais notas em boletins escolares.
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Algumas éareas de conhecimento, no entanto, ndo acompanharam esse
desenvolvimento dos processos avaliativos, mesmo estando presentes no contexto
escolar. A musica, por exemplo, inserida no curriculo escolar brasileiro, desde as
primeiras décadas do século XX, carece de praticas e reflexdes sobre o tema. Muitas sao
as justificativas para essa lacuna, que vao desde questfes relacionadas a propria natureza
do conhecimento musical, até a maneira com que o contetdo é tratado nos documentos
oficiais e, consequentemente, no curriculo escolar.

Analisando questdes pertinentes aos tipos de avaliacdo na escola, como as
desigualdades reveladas pelas avaliacdes e seus desdobramentos, Perrenoud destaca que

Mesmo quando se trata de cultura ensinada, nem todas as desigualdades
tém o mesmo status: em certas areas do curriculo — por exemplo, as
atividades criativas, a musica, a educacao fisica -, as desigualdades sao
tdo reais quanto em outras areas e ndo sd0 menores, mas Sao
transformadas sistematicamente em hierarquias formais, sem divida
porque ndo desempenham na selecdo escolar um papel determinante.
(PERRENOUD, 1999, p. 40).

De certa forma, essa desvalorizagdo de alguns contetdos contribuiu para a
pouca reflexdo sobre as praticas e necessidades avaliativas dessas areas. Assim,
identificando na literatura uma escassez de estudos brasileiros relevantes na area de
avaliacdo da aprendizagem musical na escola, decidiu-se concentrar esta investigagcdo em
aspectos praticos, visto que, apesar da avaliacao ser um tema ausente na maioria dos livros
de metodologias do ensino da musica, e também pouco discutido por educadores
musicais, sua pratica é inerente a toda relacéo de ensino-aprendizagem.

A escolha do tema desse estudo estabelece estreita relagdo com a minha
trajetoria de formacgdo musical e docente. O interesse por essa tematica surgiu ainda
enguanto cursava a graduacdao em Licenciatura em Musica na Universidade Estadual do
Ceara (UECE) e atuava como docente em diferentes contextos educacionais de Fortaleza.
Essa experiéncia profissional em diferentes ambientes educacionais, como a escola
regular, a escola especializada de musica e o terceiro setor, proporcionou reflexdes sobre
as funcgoes e possibilidades dos processos avaliativos nesses contextos, considerando que
cada um possui particularidades e demandas especificas.

Nos contextos ndo-formais de ensino, como a escola especifica de musica e o
terceiro setor, a necessidade de escrever relatorio avaliativos, montar e dirigir recitais
didaticos, e selecionar alunos para turmas com diferentes niveis, trouxe-me algumas

dificuldades e inmeros questionamentos, j& que nao havia uma orientagdo e nem mesmo



um padrdo a ser seguido. No entanto, foi na escola regular, num contexto de educacgédo
formal, que surgiram dificuldades préticas de aplicagdo da avaliagdo, mesmo com a
existéncia de documentos de orientacdo como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A partir dessas dificuldades e do cenério observado ainda enquanto professora
atuante nesse contexto educacional, passei a questionar a agao dos professores de arte de
escolas publicas de Fortaleza frente a necessidade de realizar uma avaliacdo da
aprendizagem dos conteudos musicais. Como eles veem o0 processo avaliativo em
musica? Qual modelo seguem? Com base em que critérios avaliam os alunos?

Essas questdes elencadas inicialmente ndo foram suficientes para
compreender a complexidade da prética avaliativa dos contetidos de musica na escola,
pois essas necessitam ser pensadas em conjunto com a préatica de ensino-aprendizagem,
tendo em vista que os processos avaliativos buscam diagnosticar as dificuldades de
aprendizado dos alunos.

E com base nessas relages e na variedade de praticas existentes que se
justifica a necessidade e se evidencia a relevancia da pesquisa aqui proposta. Os
resultados obtidos permitirdo um diagndstico mais assertivo sobre a atuacdo do professor
de arte com relacéo a unidade tematica musica, 0 que, por consequéncia, podera contribuir
para o desenvolvimento de politicas publicas que tenham como objetivo o aprimoramento
da formacdo desses profissionais e de suas respectivas préaticas.

Vale destacar que o ensino de musica nas escolas basicas publicas ja passou
por varias configuracdes desde sua implementacédo, sendo compreendido primeiramente
como disciplina, depois como conteudo curricular da disciplina Arte e, atualmente,
apresenta-se como unidade tematica do componente curricular Arte. Atrelada a essa
problemaética de insercdo do conteldo, esta a formagao especifica e compartimentada dos
professores de arte, que dificulta o trabalho integrado das linguagens artisticas dentro de
um mesmo componente curricular. A especificidade com que cada linguagem ¢é
trabalhada nos cursos de formacéo docente se distancia muito da atuagéo polivalente que
a escola basica exige.

Em decorréncia das probleméticas encontradas na formacgéo de professores
de Arte em geral e mais especificamente de mdsica, a atuacdo desses profissionais na
escola basica de ensino fundamental encerra uma serie de particularidades, visto que esses

professores especialistas tém que lidar com um componente curricular polivalente.
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Nessas condigdes, constata-se que ainda ha um grande descompasso entre 0s cursos de
formacédo docente e a demanda exigida pela escola bésica, 0 que gera, por vezes, praticas
de ensino e avaliagdo superficiais e descontextualizadas.

No caso especifico da rede municipal de Fortaleza, a situacdo do professor de
arte é ainda mais complexa, devido a distribuicdo de conteddo por componentes
curriculares. De acordo com as orientagdes pedagdgicas da Secretaria Municipal de
Educacéo de Fortaleza (SME) 2019, o componente curricular Arte nos primeiros anos do
ensino fundamental é competéncia do professor regente Unico, havendo apenas em casos
especiais a conducdo de um especialista. Ja nos anos finais do ensino fundamental, essa
funcéo e exercida por um professor especialista em uma das linguagens artisticas ou em
lingua portuguesa, tendo em vista que a disciplina é descrita na matriz curricular como
Artes/Literatura.

Outro ponto que merece destaque nas orientacGes apresentadas pelo
documento da SME, diz respeito a carga horéaria do componente, que corresponde a uma
hora/aula semanal por turma, tempo bastante reduzido para contemplar, de forma
especifica e integrada, todas as expressoes artisticas.

Dessa forma, o problema aqui investigado é resultante de um conjunto de
problemas ja existente em trés esferas: pessoal, grupal e da propria area de conhecimento,
a medida que os problemas encontrados na minha pratica docente também sdo
enfrentados por outros professores que, por sua vez, também ndo encontram referenciais
tedricos que sustentem ou apontem melhores préaticas de avaliativas em musica.

A partir da compreensdo da complexidade na qual o ensino de musica se
insere, e buscando contemplar a diversidade de perspectivas e praticas em uma mesma
unidade temaética, o recorte desse estudo se dé nos anos finais do ensino fundamental. Ao
estabelecer essa etapa da educacédo basica como foco, o perfil de professional investigado
possibilitou uma reflexdo sobre as reais possibilidades de atuacdo e as dificuldades
didaticas avaliativas em um componente tdo diversificado como é o de Arte e, mais
especificamente, como ocorre o trabalho especificamente na unidade tematica musica.

E nessa perspectiva que esse estudo estabeleceu as seguintes questdes
norteadoras: Quais sdo as praticas de ensino e de avaliagdo da aprendizagem dos
contetidos de musica nos anos finais do ensino fundamental?; Quais 0s conhecimentos e

concepcdes dos professores de Arte sobre avaliacdo da aprendizagem?; Quais as
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metodologias de ensino e de avaliacéo utilizadas por eles?; Como sdo os instrumentos de
avaliacdo propostos aos alunos?.
Essas questdes auxiliaram na defini¢do dos objetivos a seguir:

Obijetivo geral:

Analisar as préaticas de ensino e de avaliacdo da aprendizagem dos contetdos de
musica empregadas por uma professora dos anos finais do Ensino Fundamental

da rede pablica de ensino de Fortaleza.

Objetivos especificos:

e Investigar as concep¢des da professora de musica sobre a avaliagdo da
aprendizagem.
e Identificar as metodologias de ensino e de avaliacdo empregadas.

e Analisar os instrumentos de avaliagdo propostos aos alunos.

Assim, para conduzir a discussdo de maneira organizada, a presente
dissertacdo apresenta-se dividida em quatro capitulos, sendo dois de fundamentacédo
tedrica, um de explanacdo dos procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa e um
de apresentacdo e analise de dados coletados

O primeiro capitulo intitulado Avaliacdo: tema e variacdes apresenta o tema
avaliacdo a partir das mudancas de significado adquiridas ao longo do tempo,
considerando que, assim como na forma composicional tema e variagdes®, ha um conceito
que é constantemente reformulado. Assim, o capitulo se dedica ao estudo do historico e
desenvolvimento da avaliacdo educacional e da aprendizagem, e de seus elementos
constituintes.

No segundo capitulo as discussdes sobre avaliacdo se inserem no ambito do
ensino de musica na escola. Para isso, sdo apresentadas questdes relacionadas ao historico
desse ensino na educacédo basica, bem como suas relagdes com os processos avaliativos e
as perspectivas avaliativas da area. Para ilustrar esses contetidos, o capitulo ¢ intitulado

como Ensino de misica na escola: da capo a cadéncia interrompida?, pois tem a intencéo

! De acordo com o dicionario de musica (ISAACS; MARTIN, 1985, p. 396), Variacdes ¢ “uma das mais
importantes formas de composi¢do, consistindo em certo nimero de reformulacGes ou repeticdes
modificadas de um tema.”. O tema, por sua vez, pode ser caracterizado como uma “ideia musical que ¢é
parte estrutural e essencial de uma composi¢do.”. (Ibid., p. 380).

2 As expressOes da capo e cadéncia interrompida sdo nomenclaturas utilizadas na masica erudita que fazem
referéncia a comandos e estruturas musicais. Da capo é uma expresséo de comando utilizada em partituras
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de reconstruir a trajetéria da musica no contexto escolar desde o principio (da capo) até
0 momento atual (cadéncia interrompida), em que o ensino é oficialmente contemplado
no curriculo, porém ainda pouco estruturado.

O terceiro capitulo tem o objetivo de caracterizar metodologicamente a
pesquisa, bem como especificar todas as etapas seguidas na investigacao. Dessa forma,
foram utilizadas as pesquisas do tipo de campo e documental. Tendo como l6cus uma
escola municipal de Fortaleza e como sujeito uma das professoras de arte da instituicao,
os dados foram coletados por meio de entrevista, observacdes de aulas e dos instrumentos
avaliativos aplicados durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa.

Por fim, o quarto capitulo trata da analise dos dados coletados ao longo de
dois meses de pesquisa de campo. Nesse contexto, sdo realizadas andlises sobre as
concepcdes de avaliacdo da professora, bem como as metodologias de ensino e avaliacdo
empregadas por ela, sempre tendo como base o material colhido a partir da entrevista e
das observacBes de aula. Além desses pontos, € realizada a investigagdo com 0s
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem desenvolvidos e aplicados pela docente,
cumprindo, assim, todos 0s objetivos tracados para o estudo.

Diante de todas as reflexdes realizadas a partir do estudo dos referenciais
tedricos, bem como das praticas observadas na pesquisa de campo, o capitulo de
conclusdes traz alguns apontamentos sobre o ensino e a avaliagdo em musica no contexto
da escola publica de Fortaleza, destacando aspectos interessantes da pratica observada e

aspectos que poderiam ser aprimorados numa experiéncia futura.

para indicar que determinado trecho musical deve ser repetido do inicio. As cadéncias interrompidas, por
sua vez, sdo sequéncias de acordes musicais que produzem efeitos falsos de uma concluséo perfeita ou
definitiva.
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2. AVALIACAO: TEMA E VARIACOES

Segundo Borne e Beltran (2017, p. 125), "[...] o termo avaliacdo possui,
intrinsicamente, uma carga semantica variavel segundo o contexto historico e geogréfico
a qual esta vinculado". Partindo dessa reflexdo, este capitulo busca introduzir o tema da
pesquisa por meio da apresentacdo e discussdo das concepgoes de avaliacdo educacional
e da aprendizagem de maior relevancia histérica e que influenciaram o pensamento e as
praticas avaliativas da atualidade. Para tanto, serdo expostas as abordagens avaliativas de
Tyler, Croonbach, Scriven, Stufflebeam e Guba e Lincoln, bem como as reflexdes de

Luckesi, Perrenoud, Hoffman e Zabala sobre avaliacdo do ensino-aprendizagem.

2.1 O percurso da avaliacdo educacional

A avaliacdo € um territorio comum a praticamente todos os campos de estudo.
Por esse motivo, pode adquirir diversos conceitos e aplicagdes, tornando-se um tema de
pesquisa bastante complexo. Assim, em sentido amplo, e recorrendo a diferentes

formatos, pode-se afirmar que

O processo de avaliacdo disciplinada permeia todas as areas de
pensamento e pratica, eximindo-se do lugar principal em todas elas. E
encontrada em criticas literarias académicas, nos procedimentos de
controle de qualidade da engenharia, nos dialogos socraticos, no
criticismo social e moral mais sério, na matematica, e nos pareceres
emitidos por tribunais de recursos. A tecnologia e a ciéncia
compartilnam este processo intelectual de avaliacdo com todas as
disciplinas, com os oficios e com o pensamento racional de modo geral.
(SCRIVEN, 2018, p. 32).

Dentre as praticas avaliativas assinaladas, a educacional ganha especial
destaque, considerando sua emergéncia e 0s impactos que pode causar na sociedade. A
avaliacdo em educacdo investiga todas as questdes relacionadas aos alunos, curriculos,
projetos, programas e instituicbes, sempre buscando o aprimoramento de Seus processos.

Apesar do atual alcance da avaliagcdo educacional, durante muitos anos seus
estudos ficaram restritos ao aluno e ao seu rendimento escolar, numa perspectiva de
microavaliacdo. A ampliacdo desse campo de estudo veio a partir da reflexdo sobre a
influéncia dos diversos ambitos da educacdo sobre o desempenho escolar, o que

promoveu pesquisas relacionadas a grupos de individuos, projetos, produtos, materiais,
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instituicbes e sistemas educacionais adquirindo, assim, uma perspectiva de
macroavaliacao.

Segundo Vianna (2000), a avaliacdo educacional ainda ndo constitui uma
teoria geral, mas sim um conjunto de abordagens tedricas sistematizadas que fornecem
subsidios para julgamentos de valor. Essas abordagens tedricas assinaladas pelo
pesquisador sdo de fundamental importancia para compreender o que se entende por
avaliacdo na atualidade e também para analisar de forma mais critica a pratica avaliativa
na educacao brasileira.

A partir dessa compreensdo do campo de estudo, que foi construido mediante
a evolucdo dos modelos avaliativos, entende-se a avaliagdo como

Uma das multiplas possibilidades para explicar um fendmeno,
analisar suas causas, estabelecer provaveis consequéncias, e sugerir
elementos para uma discussao posterior, acompanhada de tomada de
decisfes, que considerem as condicGes que geraram os fendbmenos
analisados criticamente. (VIANNA, 2000, p. 18).

Segundo a classificagdo adotada por Vianna (2000), as propostas avaliativas
podem ser divididas em dois modelos: o modelo prescritivo, que se constitui de um
conjunto de regras, prescri¢fes, proibicdes, que especificam o que é bom e préprio para
avaliacdo e como a avaliacdo deve ser feita; e 0 modelo descritivo, que apresenta um
conjunto de afirmacdes que descrevem, preveem e explicam as atividades de avaliagéo.

Assim como a diferenciacdo de modelos avaliativos descritivos e prescritivos,
0 campo da avaliacdo educacional possui uma diversidade de nomenclaturas que fazem
referéncia aos modelos, as fungdes e dimensbes da avaliacdo. Pode-se falar em avaliacdo
somativa, formativa, externa, interna, qualitativa, quantitativa, etc. Assim, para
compreender todas as nuances da avaliacdo faz-se necessario conhecer um pouco sobre
seu percurso historico.

Segundo Guba e Lincoln (2011), a avaliagdo, no seu desenvolvimento, passou
por quatro geracdes que a compreendiam de diferentes maneiras e que foram ganhando
forma a partir da “[...] tentativa persistente de estudiosos impregnada de experiéncias bem
ou mal sucedidas na pratica.” (PENNA FIRME, 1994, p. 107). Essa classificacéo,
utilizada pelos autores, delimita cada periodo com base nas a¢des que eram associadas ao
ato de avaliar.

Na primeira geragéo, a avaliacdo era vista como um processo de mensuragao
que responsabilizava apenas o aluno pelo sucesso ou fracasso de sua aprendizagem. A

segunda geragdo surgiu nos anos 1920 com a elaboracdo da avaliagdo por objetivos
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proposta por Tyler, em que o processo avaliativo passou a averiguar a congruéncia entre
0s resultados obtidos e 0s objetivos educacionais propostos inicialmente; ganhando,
assim, um carater descritivo e reconhecendo a responsabilidade de outros fatores pelos
insucessos e fracassos do aprendizado do aluno A terceira geragdo compreendia a
avaliacdo como sendo sinénimo de juizo de valor, sendo essa acdo incorporada ao
processo avaliativo. A quarta geracdo, por sua vez, foi compreendida como aquela em
que a avaliacdo acontece por meio da negociacdo, valorizando o didlogo para a resolucéo
dos problemas educacionais encontrados.

A primeira geracdo de avaliadores tem como principal caracteristica a
associacao entre avaliacdo e mensuragdo. Nesse periodo, o avaliador ndo fazia distin¢ao
entre avaliacdo e medida, e assim sua pratica era voltada, quase que exclusivamente, para
elaboracdo de testes e exames para a verificagdo do rendimento escolar dos alunos.

O objetivo dos avaliadores desse periodo era detectar e estabelecer diferencas
individuais por meio dos testes de rendimento e comparar os resultados obtidos com 0s
padrdes do grupo. Dessa maneira, essa acdo ndo proporcionava nenhuma informacao
sobre os programas que formavam os alunos.

Em decorréncia da importancia adquirida pelo teste no processo avaliativo,
muitos modelos de testes de inteligéncia surgiram e até hoje servem de referéncias para
estudos, como é o caso dos elaborados por Thorndike em 1904 e por Alfred Binet ao final
da primeira guerra mundial (ESCUDEIRO ESCORSA, 2003). Segundo Guba e Lincoln
(2011), essa € considerada a primeira geracdo de avaliadores, que desenvolveram um
papel exclusivamente técnico, como provedores dos instrumentos de medida.

Um fator histérico contribuiu para a consolidacdo desse pensamento
tecnicista, quando, nas primeiras décadas do século XX, houve uma tendéncia de
relacionar o processo socioecondmico a valores e conhecimentos transmitidos por meio
da educacéo, o que promoveu o desenvolvimento da pesquisa educacional, da avaliagéo
e, principalmente, da tecnologia dos instrumentos de medida e das técnicas de analise

quantitativa. Nesta perspectiva,

A primeira geracdo de avaliadores pode legitimamente ser chamada de
geracdo da mensuracdo. A funcdo do avaliador era técnica, ele devia
conhecer o arsenal de instrumentos disponiveis para que, desse modo,
qualquer varidvel que se desejasse investigar pudesse ser mensurada.
Se ndo houvesse nenhum instrumento apropriado, supunha-se que 0
avaliador tivesse o conhecimento necessario para cria-lo. (GUBA;
LINCOLN, 2011, p. 32).



16

E importante destacar que entre o primeiro periodo abordado pelos autores e
0 nascimento da verdadeira avaliagdo com os estudos de Tyler, existiu na Franca da
década de 1920 uma corrente independente conhecida como docimologia. Os estudos
docimoldgicos criticavam o distanciamento existente entre a avaliacdo e as metas da
instituicdo e o poder do professor sobre o processo avaliativo.

Apesar das propostas pertinentes elencadas pela docimologia, foi o estudo
realizada por Ralph Tyler, entre os anos de 1936 e 1940, que revolucionou o0 pensamento
sobre avaliacdo educacional. Atualmente, Tyler é reconhecido como “pai da avalia¢ao”,
pois contribuiu para uma visdo metddica da mesma e também para a associacdo entre o
processo avaliativo e a qualidade educacional.

A obra de Tyler, baseada no estudo desenvolvido durante oito anos, apresenta
sua ideia de curriculo e define a avaliacdo educacional como sendo o processo surgido
para determinar em que medida estdo sendo alcancados os objetivos educacionais
estabelecidos previamente. Para o educador, a boa avaliagdo esta condicionada a alguns
fatores como, por exemplo, a proposta clara dos objetivos, a determinacdo das situagdes
em que se devem manifestar as condutas esperadas, a eleicdo dos instrumentos
apropriados de avaliacdo, a interpretacdo dos resultados das provas e a determinacdo da
finalidade e objetividade das medidas (TYLER, 1981).

Essa avaliagcdo proposta por Tyler supera a ideia da simples medicdo dos
conhecimentos dos alunos, pois incorpora a ideia da associacdo dos objetivos com 0s
resultados, bem como a necessidade de descrever esse processo. As propostas de Tyler
foram muito bem recebidas por especialistas da época e serviram de base para o
desenvolvimento da avaliagéo educacional.

Ralph Tyler representa a segunda geracdo de avaliadores, cuja principal
preocupacéo era buscar um melhor entendimento do objeto avaliacdo e, assim, expandir
0 uso dos processos avaliativos, utilizando ndo s6 com o objetivo de conhecer e classificar
os alunos, mas também na intencdo de aprimorar os curriculos coletando dados que,
quando comparados com os objetivos estabelecidos, descrevessem 0s sucessos e/ou as
necessidades do curriculo. Na perspectiva de Guba e Lincoln, a avaliacdo de segunda
geragdo é

Uma abordagem caracterizada pela descricdo de padrdes de pontos
fortes e fracos com respeito a determinados objetivos pré-estabelecidos.
O avaliador cumpria a funcdo de descritor, embora também se
manifestassem o0s aspectos técnicos anteriores dessa funcdo. A
mensuracdo deixou de ser tratada como equivalente a avalia¢do, sendo



17

porém definida como um dos varios instrumentos que poderiam ser
usados a seu servigo. (2011, p. 35)

Para Guba e Lincoln (2011), a segunda geracdo de avaliadores surgiu em
decorréncia de uma série de deficiéncias da primeira que ndo considerava o aluno como
objeto da avaliagdo. Apesar dos esforgos da segunda geragéo para compreender 0 objeto
avaliacdo, esta teve algumas limitacBes no que se refere a excessiva definicdo dos
objetivos, tais como a falta de clareza dos objetivos e a demora para se ter o feedback
sobre o objeto avaliado.

Esses fatores provocaram o surgimento de uma terceira geracdo, cuja
principal caracteristica era a associacdo existente entre o juizo de valor e a etapa de
tomada de decisdo. Assim, 0 avaliador assumiu o papel de juiz, preservando ainda alguns
aspectos caracteristicos das geracoes anteriores. Segundo Penna Firme, “[...] ndo bastaria
medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas as dimensdes do objeto,
inclusive sobre os proprios objetivos.” (1994. p. 108). Foi nessa geracdo que surgiram
modelos avaliativos de grande relevancia como os de Cronbach (1963), Scriven (1967),
Stufflebeam (1971) e Stake (1967).

O trabalho de Cronbach teve ampla relevancia e contribuiu para a elaboracéo
dos modelos de Stake e Scriven, ao inaugurar a ideia do uso da avaliagdo para o
aprimoramento de cursos, de desempenho estudantil, de programas e projetos. De
maneira abrangente, Cronbach aborda a avaliacdo de cursos e discute questdes
relacionadas ao planejamento da avalia¢do, a natureza dos dados coletados, bem como
aos sujeitos da avaliagéo.

Segundo Vianna (2000, p. 76), a avaliacdo, na perspectiva de Cronbach,
“objetiva, entre outros aspectos, acelerar o processo de aprendizagem das institui¢oes
educacionais, por intermédio de informacdes que, de outra forma, ndo seriam
consideradas”. Nesta perspectiva, & importante que exista congruéncia entre as questoes
levantadas pela avaliacéo e a realidade educacional, para que as informacdes elencadas
pelo avaliador sejam incorporadas ao conhecimento do publico interessado e, assim,
fundamentar a tomada de decisao.

O planejamento da avaliacdo € outro ponto importante do pensamento de
Cronbach, que acredita que a avaliagdo tem uma funcao politica, ou seja, o planejamento
da avaliacdo deve ter flexibilidade suficiente para atender aos diversos publicos. Segundo

suas premissas, o planejamento da avaliacdo deve ocorrer em dois niveis: um
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planejamento geral, com o objetivo de estabelecer prioridades e alocar responsabilidades,
e um planejamento interno, intra-equipes, que deve basear-se na experiéncia e na
interacdo dos que formam o0.s varios grupos ou equipes. Ainda em relacdo ao
planejamento da avaliacdo, Cronbach estabelece duas fases: a divergente, quando
possiveis questfes sdo elencadas por todos da equipe, e a fase convergente, quando
prioridades sdo estabelecidas para essas questdes.

Outro expoente dessa geracao foi Michael Scriven que, ao publicar sua obra
Metodology of Evaluation (1967), desenvolveu uma série de ideias fundamentais para a
compreensdo da l6gica da avaliacdo educacional, tais como a diferenca entre Goals
(objetivos), que seriam as respostas para as questdes propostas inicialmente, e Rols
(papeis), que se referem as maneiras como essas respostas sdo usadas, além de contribuir
para a elaboracdo dos conceitos de avaliacdo formativa e somativa.

Buscando discutir os papéis da avaliacdo, Scriven caracteriza a avaliacdo
formativa como aquela que “[...] deve ocorrer ao longo do desenvolvimento do programa,
projeto e produtos educacionais, com visas a proporcionar informacdes Uteis para que 0s
responsaveis possam promover o aprimoramento do que estd sendo objeto de
implementa¢do.” (VIANNA, 2000, p. 86). A avaliacdo somativa, por sua vez, se
caracteriza por ser conduzida ao final de um programa e possibilita elementos para julgar
a sua importancia, o seu valor e o seu mérito. A avaliagdo formativa “[...] esta diretamente
relacionada com a decisdo de desenvolver um programa, sua modificacdo ou, ainda, sua
revisao, por exemplo. A avaliacdo do tipo somativa esta ligada a decisdo de continuar
com o programa, encera-lo ou adoté-lo, entre outros aspectos.”. (Ibid., p. 87).

Ao tratar desses conceitos, Vianna destaca que é imprescindivel que esses
dois tipos de avaliagcdo coexistam, pois ambos sdo importantes em diferentes etapas do
processo e, dessa forma, se complementam. As dimensfes formativa e somativa podem,
ainda, ser combinadas com as dimensdes interna e externa, dando origem, assim, a
avaliagdo formativa interna, formativa externa, somativa interna, somativa externa (Ibid.).
Scriven (1967), assim como Cronbach, destaca a questdo do julgamento de valor na
avaliacdo, e por esse motivo também é classificado como um avaliador de terceira
geracao.

Outra importante contribuicdo de Scriven para o estudo da avaliacdo
educacional foi a apresentacdo do modelo de avaliacdo independente de objetivos (goal-

free), pois acreditava que em uma avaliacdo por objetivos, 0S mesmos deveriam passar
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por uma avaliacdo e que a delimitacdo de objetivos limita a percepcdo do problema.
Scriven foi de fundamental importancia em outros assuntos ndo aprofundados no texto
como, por exemplo, a meta-avaliacdo (avaliagdo da avaliacdo). Atualmente, muitas das
ideias de Scriven apresentadas aqui estdo, definitivamente, incorporadas ao universo da
avaliacdo e fazem parte do patriménio pessoal de cada avaliador.

Um outro modelo de avaliacdo educacional que ganhou destaque na terceira
geragédo foi o estruturado por Stufflebeam e seus colaboradores, que tratam sobre o
dimensionamento da avaliacdo com o objetivo de permitir tomada de decisGes. Ao
criarem o modelo, os autores apresentam a avaliagdo como um processo para descrever,
obter e proporcionar informacdo Gtil para julgar decisdes alternativas a partir de uma
pratica que abrange diversos momentos como o0 planejamento, a estruturacdo, a
implementacao ¢ a reciclagem de decisoes, “[...] havendo para cada um desses momentos,
respectivamente, uma forma especifica de avaliacdo: avaliacdo de contexto, avaliacdo de
insumos, avaliagdo do processo e avaliacdo dos produtos.”. (VIANNA, 2000, p. 102).
Contemplando quatro momentos avaliativos distintos, o modelo € reconhecido pelo
anagrama CIPP, que faz referéncia as avaliaches de contexto, insumos, processo e
produto.

O modelo CIPP gira em torna da tomada de decisdo e, desse modo, procura
estabelecer quatro tipos de situacdo de decisdo em educacgédo, por meio dos quatro tipos
de avaliacdo. A avaliacdo de contexto tem por objetivo estabelecer prioridades,
especificar populacdo/amostra de individuos a considerar, e estabelecer os objetivos que
devem concretizar as necessidades. E um tipo de avaliacio que serve para o planejamento
das decisdes. A avaliacdo de insumos procura estabelecer como usar 0s recursos para
alcancar os objetivos definidos pelo programa, tendo como produto final o planejamento
de estratégias considerando o potencial custo-beneficio. A avaliacdo do processo,
destinada & implementagcdo de decisGes, realimenta, periddica e continuamente, 0s
responsaveis pelo programa em todas as fases de desenvolvimento, tendo o objetivo de
detectar deficiéncias de planejamento ou implementacdo, e monitorar varios aspectos do
projeto, a fim de identificar e corrigir possiveis problemas. A avaliacdo de processo
permite 0 aprimoramento do programa de avaliagcdo. A avaliagdo do produto mede e
interpreta os resultados obtidos em certos momentos pre-definidos do programa e ao seu

término. E uma avaliagio destinada a servir a reciclagem de decisdes.
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Se bem considerarmos o modelo CIPP, verificamos que 0s quatro tipos
de avaliacdo — contexto, insumo, processo e produto -, sdo formativos
guando oferecem informacfes que possibilitam o aprimoramento do
programa, sendo somativos no caso das informacdes estarem
relacionadas ao futuro do programa. (VIANNA, 2000, p. 109).

A proposta de avaliacdo estruturada por Stufflebeam e seus colaboradores
pode ser considerada de transicao entre a terceira e quarta geracdo de avaliadores, pois
apresenta a avaliagdo como um juizo de valor, mas também valoriza a quest&o do dialogo
e da negociacédo ao longo do processo avaliativo.

Seguindo o mesmo principio de classificacdo, encontra-se o modelo de
Robert Stake, a avaliacdo responsiva, que ainda tem seu foco na tomada de decisdo, mas
ja apresenta uma metodologia adequada aos procedimentos de uma avaliacdo de quarta
geracgdo, na medida em que h&a uma preocupacao, ao inicio do processo, de avaliadores e
gestores, conjuntamente, estabelecerem os limites da avaliacdo a ser realizada. Essa
interacdo inicial permanece durante todo o processo, inclusive incluindo outros
participantes do programa como alunos e professores. Para Guba e Lincoln (2011, p. 47),
a avaliagdo responsiva “[...] estabelece parametros e limites por meio de um processo
interativo e negociado que envolve grupos de interesses e consome uma poOrgao
consideravel do tempo e dos recursos disponiveis.

Ao longo dessas trés geracdes, houve muitos avangos, porém problematicas
permaneceram como, por exemplo, a relagdo entre o que a avaliagdo solicita e 0 que
executa, as dificuldades de consenso entre os avaliadores, e a énfase no modelo de
pesquisa utilizado. Todos esses problemas assinalados impulsionaram o surgimento de
uma quarta geracao de avaliadores.

Apresentada por Guba e Lincoln como uma abordagem alternativa, a quarta
geracdo surge em decorréncia de necessidades ndo atendidas pelas geracGes anteriores.
Essa nova fase caracteriza a avaliagdo como sendo uma etapa de negociagéo, onde existe
uma busca de um acordo entre pessoas de valores diferentes. Fundamentada no
construtivismo, a avaliagao passou a ser compreendida como um processo interativo que
tem como primeira etapa a identificagdo e explanagdo dos interessados na avaliacéo e
suas preocupacoes, sendo algumas dessas resolvidas durante o processo de interagéo entre
0s envolvidos e outras conduzidas até o processo de busca de informacgdes mais
completas. Assim, os procedimentos avaliativos utilizados nessa fase ainda preservam

alguns recursos desenvolvidos em fases anteriores e incorporam a questio da negociacao.
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Ao longo dessas geracGes apresentadas por Guba e Lincoln (2011) foram
construidas, dentro dos modelos de avaliadores classicos como Tyler, Cronnach, Scriven,
Stufflebeam, Stake e o dos proprios autores, as ideias essenciais da avaliagdo educacional

que hoje estdo inseridas no pensamento de todo avaliador (VIANNA, 2000).

2.2 Avaliacéo do ensino-aprendizagem

A avaliagdo é um fator que esta sempre em evidéncia no &mbito escolar, pelo
fato de ser tradicionalmente utilizada como determinante da aprovacgéo ou reprovacao dos
alunos, fazendo com que a educacdo atue em funcdo dos resultados avaliativos. Em
decorréncia dessa funcionalidade, a escola estipula um padréo de teste para verificagéo
da aprendizagem que deve ser utilizado por todas as disciplinas, independentemente da
natureza de seus contetidos. Apesar dessa pratica estar presente na maioria das escolas e
ser denominada “avaliagdo”, constitutivamente a pratica de avaliagdo do ensino-
aprendizagem na escola necessita de uma série de aces docentes que néo estdo incluidas
no ato de aplicacéo de testes e exames.

Dentre 0s contextos em que se encontra a pratica da avaliacdo, o ambito
educacional é o mais problematico em relacéo a adequacéo de significado. Para Hoffman
(1993, p. 25) a avalia¢do na escola “alcanga um significado proprio e universal, muito
diferente do sentido que se atribui a essa palavra no nosso dia-a-dia.”. Essa particularidade
se deve ao fato de que a avaliacdo na escola deve ir além de uma simples atribuicdo de
valor a um produto apresentado, e se caracterizar como uma etapa de construcdo do
conhecimento do aluno.

Educadores como Cipriano Luckesi (1997) e Philippe Perrenoud (1999)
trazem importantes discussdes partindo de uma analise critica das praticas avaliativas dos
professores de educacdo basica. Luckesi (1997) denuncia a “pedagogia do exame” muito
em voga nas escolas brasileira, nas quais usam a avaliacdo de forma classificatoria e
burocratica e, assim, o autor defende o exercicio de um processo avaliativo diagnostico
que fundamente a tomada de decisdes com o objetivo de melhorar a qualidade da
aprendizagem do aluno. Perrenoud, por sua vez, acredita em uma avalia¢do formativa que
regule constantemente a aprendizagem dos alunos.

As ideias avaliativas do educador brasileiro Cipriano Luckesi (1997) sao

bastante coerentes com a proposta de Scriven e de outros avaliadores da terceira geracéo.
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Para Luckesi, a funcéo da avaliacdo na escola € de revelar a qualidade da aprendizagem
dos alunos e, com essa informacdo, subsidiar melhorias no seu aprendizado. Nessa
perspectiva, pode-se falar em uma avaliacdo diagndstica que busca informacgdes para
fundamentar uma tomada de decisdes e o replanejamento das acdes educativas.

A contribuicdo da educadora Jussara Hoffman para as discussées sobre
avaliacdo é bastante significativa pelo fato de a autora elaborar conceitos a partir da
problematizagéo de situagdes encontradas nas escolas brasileiras. Primeiramente, a autora
atenta para o fato de que “os educadores percebem a agdo de educar e a agdo de avaliar
como dois momentos distintos e ndo relacionados” (HOFFMAN, 2009, p. 17), e busca
“desmistificar” esse pensamento a partir da sua proposta de uma pratica avaliativa
mediadora. Hoffman apresenta essa acéo avaliativa como uma interacdo entre professor
e alunos que busca a reorganizacdo do saber e a coordenacdo dos seus pontos de vista, ou
seja, “a acdo avaliativa, como mediag&o, se faria presente, justamente, no intersticio entre
uma etapa de construcdo de conhecimento do aluno e a etapa possivel de produgdo, por
ele, de um saber enriquecido, complementado.” (Ibid., p. 68). Para a autora:

Numa concepgdo mediadora da avaliacdo, a subjetividade inerente a
elaboracdo e correcdo das tarefas avaliativas ndo € um problema, mas
um elemento a trabalhar positivamente. Porque, sem tomar a tarefa
como um momento terminal e, sim, como um elo de grande corrente,
tanto os “erros” dos alunos quanto as duvidas dos professores em
interpreta-los, retornardo a sala de aula para serem discutidos por todos,
elementos importantes e positivos na continuidade das acGes
desenvolvidas, de outras tarefas propostas. Nesse sentido, 0 momento
de correcdo passa a existir como um momento de reflexdo sobre as
hipbteses que vierem sendo construidas pelo aluno e ndo para
considera-las como definitivamente certas ou erradas. (HOFFMAN,
1993, p. 65)

Na mesma linha das propostas ja citadas, a de Perrenoud (1999) compreende
a avaliacdo na sua funcdo formativa que, na sua concepgdo, ocorre a partir da regulacéo
das aprendizagens. A ideia de regulacdo sugere um acompanhamento metodico dos
alunos, possibilitando ao professor uma intervencdo mais sistémica e individualizada,
buscando otimizar todo o processo de aprendizagem.

O ponto de partida do educador para a apresentacdo de suas ideias sobre o
processo avaliativo é a reflexdo sobre o significado da exceléncia e do fracasso escolar.
E de senso comum que esses resultados so consequéncia de uma avaliagdo estética
realizada nas escolas e que o professor € o responsavel pelo julgamento do desempenho

do aluno. Segundo Perrenoud (1999, p. 25), o éxito e o fracasso na escola sdo
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determinados por uma avaliacdo composta pelas exigéncias de professores e avaliadores,
que, por sua vez, “seguem os programas e outras diretrizes determinadas pelo sistema
educativo”. No entanto, esse embasamento nos programas e diretrizes nao atua
necessariamente como um agente facilitador da pratica avaliativa dos professores, uma
vez que

Os textos legislativos e regulamentares dizem o que se deve ensinar,
mas definem muito menos claramente 0 que os alunos supostamente
devem aprender, portanto, o que se deve avaliar; em certos sistemas
educativos, enquanto uma circular precisa detalhadamente a maneira de
arredondar uma média ou de construir uma tabela, o conteldo da
avaliagdo e o nivel de exigéncia sdo totalmente deixados a apreciacéo
do professor (lbid., p. 30).

Segundo o educador, apesar desses documentos, ainda hd uma grande
ambiguidade em relacdo aos contelidos exatos a serem abordados na avaliacdo e os niveis
de dominio esperados dos alunos. Essa situacdo faz com que o professor tenha certa
autonomia em relacdo ao que vai ser exigido e em qual nivel, dando margem assim a uma
avaliacdo autoritaria. Os docentes que utilizam a avaliacdo continua, pratica onde os
alunos sdo avaliados a todo momento e ndo apenas no final dos periodos letivos, dispem
de uma autonomia ainda maior na avaliac¢do, pois podem “adotar sua propria defini¢do de
exceléncia, apropriando-se e especificando, a sua maneira, as normas de exceléncia
estabelecidas pela instituicdo, nelas investindo sua prdpria concepcao de cultura e de
dominio”. (Ibid., p. 31)

Durante a sua reflexéo, Perrenoud comenta que a atual préatica da avaliacdo
faz com que se tenha uma visdo erronea da aprendizagem dos alunos, pois a falta de
exceléncia escolar ndo significa necessariamente uma falta de competéncia ou uma
“inaptidao para aprender”. Isso pode ser justificado a partir de uma observacgao de como
a escola ensina e avalia os alunos, que geralmente ocorre por meio de problemas criados
e desvinculados da realidade. Essa situacéo pode ser constatada com base na comparagéo
feita pelo avaliador:

Quando os pilotos ou os médicos sdo formados fora de situacOes reais
(voo com um verdadeiro aparelho, cuidados a um paciente verdadeiro),
pelo menos ha um esforgo para simular, gragas a uma tecnologia
sofisticada ou uma inser¢do na préatica, as condi¢bes de trabalho
profissional. A escola ndo se da a tanto trabalho. Para atestar seus
saberes, 0s alunos sdo incitados ou a mostra-los “contando o que eles
sabem”, figura classica da prova oral, ou a responder a questdes que nao
tém outro sentido além de obriga-los a manifestar seus conhecimentos
sob pena de receber uma nota ruim. (Ibid., p. 46)
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E por meio dessa comparagio que o autor argumenta que, na maioria das
vezes, os resultados escolares ndo refletem a real aprendizagem dos alunos e que, mesmo
na avaliagdo continua, para garantir uma regulacdo efetiva das aprendizagens, o professor
“deveria dispor de informagdes pertinentes e confiaveis, interpreta-las corretamente, em
tempo habil, imaginar constantemente uma intervencédo apropriada e conduzi-la de forma
eficaz.” (Ibid., p. 80). Estando ciente de que a pratica de avaliagdo atual tende a ser pouco
eficaz e que esse problema é decorrente de fatores que ndo se reduzem apenas a ma
formacéo dos professores, Perrenoud enumera os quatro obstaculos de uma regulacéo da
aprendizagem eficaz:

e Encerra-se em uma ldgica de conhecimento em detrimento de
uma légica de aprendizagem.

e Ater-se a uma imagem demasiadamente vaga dos mecanismos
de aprendizagem.

e Deixar inacabadas muitas regulagdes, porém bem-iniciadas.

e Dar prioridade a regulacdo da tarefa em oposicdo a
aprendizagem. (PERRENOUD, 1999, p. 82)

O primeiro obstaculo ¢é referente ao curriculo formal que “[...] enfatiza mais
0s conteidos a ensinar, as nocdes a estudar e a trabalhar, do que os conhecimentos
propriamente ditos.” (Ibid.). O segundo evidencia o pouco entendimento do professor
sobre como funciona o processo de aprendizagem do aluno. O terceiro obstaculo sinaliza
para as regulacOes inacabadas, decorrente da falta de tempo e da grande quantidade de
alunos para cada professor. E, por fim, o ultimo obstaculo se refere ao pensamento
errdneo de que a resolucdo correta de questdes significa a real aprendizagem do aluno.

A solucéo para os problemas apontados por Perrenoud é a adocao da pratica
de avaliacdo formativa, em que a regulacdo da aprendizagem esta presente em todas as
acOes do professor, ou seja, hd a intencdo de que, durante o processo de ensino-
aprendizagem, exista a troca de experiéncias e o esclarecimento de davidas. Assim, o
educador afirma que “a avalia¢do formativa € um componente quase obrigatorio de toda
avaliacdo continua.” (Ibid., p. 79)

Partindo de uma perspectiva construtivista, Zabala (1998) acredita que a
nomenclatura tradicionalmente utilizada para diferenciar a abordagem da avaliagdo pode
ser compreendida sob dois olhares, um mais amplo que abrange todo o processo, e outro
mais especifico, que traduz as praticas avaliativas em sala de aula, Dessa forma, na sua
concepcao, os termos avaliacdo formativa e avaliagé@o reguladora nédo sdo utilizados como

sinbnimos, assim como também ndo o sdo as expressdes avaliacdo final e avaliagdo
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somativa. Para o autor, o termo formativo determina uma concepcéo geral de avaliagdo
que

Tem como propdsito a modificagdo e a melhora continua do aluno que
se avalia; quer dizer, que entende que a finalidade da avaliacdo é ser um
instrumento educativo que informa e faz uma valoracao do processo de
aprendizagem seguido pelo aluno, com o objetivo de Ihe oportunizar,
em todo momento, as propostas educacionais mais adequadas.
(ZABALA, 1998, p. 200)

Enquanto que o termo avaliacdo reguladora é usado, de acordo com o autor,
para designar as situacbes em que ocorrem diretamente a adaptacdo e adequacdo da
pratica de ensino-aprendizagem. O mesmo acontece com a diferenciacdo das
terminologias que fazem referéncia as avaliacGes de cunho quantitativo, sendo o terno
avaliacdo final utilizado para identificar os resultados conseguidos e 0s conhecimentos
adquiridos, enquanto que o termo somativo ¢ reservado “[...] para 0 conhecimento e
avaliacdo de todo o percurso do aluno” (Ibid.).

Para além da discussao referente ao uso das terminologias, o estudo sobre
avaliacdo da aprendizagem tem funcdo essencial na pratica educativa, a medida que visa
auxiliar o professor na tomada de deciséo a partir do desempenho do aluno. Nao obstante,
a préatica de ensino, processo indissociavel da avaliacdo, também deve ser analisada
conjuntamente.

A intervencdo pedagogica tem um antes e um depois que constituem as
pecas substanciais em toda préatica educacional. O planejamento e a
avaliacdo dos processos educacionais sdo uma parte inseparavel da
atuacdo docente, j& que 0 que acontece nas aulas, a propria intervencao
pedagdgica, nunca pode ser entendida sem uma analise que leve em
conta as intencOes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos
resultados. (ZABALA, 1998, p. 17)

Toda essa reflexdo realizada no campo da avaliagdo educacional e, mais
especificamente, na avaliacdo do ensino-aprendizagem, pode e deve acontecer nos
contextos especificos de cada area de conhecimento escolar, tendo em vista as suas
demandas particulares. Nesta perspectiva, a reflexdo apresentada na préxima parte
apresenta o contexto e os desafios do ensino e da avaliagdo de musica na escola basica

brasileira.
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3 ENSINO DE MUSICA NA ESCOLA: DA CAPO A CADENCIA
INTERROMPIDA

A partir das ideias sobre avaliacdo apresentadas e discutidas anteriormente, o
segundo capitulo tem o objetivo de direcionar essas reflexdes para 0S processos
avaliativos ocorridos no contexto de ensino de musica na escola. A principio, serdo
discutidas questdes relativas ao ensino propriamente dito, a pratica educativa e a didatica,
buscando, em seguida, compreender, por meio de uma reconstrucao histérica, as origens
da musica no curriculo escolar e a influéncia dessa trajetoria sobre as ideias de avaliacdo

em musica.

3.1 O ensino

Uma das questdes que chamam a atencao nos estudos sobre educacao refere-
se a diversidade de nomenclaturas utilizadas para designar as relacGes estabelecidas entre
professores e alunos em sala de aula. Fala-se em ensino, didatica e pratica educativa,
associando complementos a esses termos em busca de denominar um pensamento, uma
metodologia ou uma disciplina como, por exemplo, ensino tradicional, ensino de arte,
ensino a distancia, didatica do ensino, pratica de ensino, pratica educativa, etc. Por vezes,
nos dicionarios de lingua portuguesa, esses termos sdo apresentados como sindnimos,
sendo um definido unicamente por meio dos outros (BUENO, 2001).

Por se tratar de terminologias correlatas e que sdo frequentemente utilizadas
no cotidiano como palavras de sentido semelhante, os estudos de educadores como
Libaneo (1994) e Zabala (1998), buscaram delimitar cada um desses termos, bem como
os elementos associados, para, assim, estruturar seus respectivos pensamentos e suas
propostas educacionais.

Partindo de uma conceituacdo ampla de ensino em que este € definido como
sendo uma atividade que tem a “[...] finalidade de prover as condi¢des e meios pelos quais
os alunos assimilam ativamente conhecimentos, habilidades, atitudes e convicgdes”
(LIBANEO, 1994, p. 29), torna-se necessario discutir questdes relacionadas ao conceito
apresentado como 0s objetivos educacionais, as atividades e o0s conteidos de
aprendizagem, para entdo compreender e diferenciar o ensino, da didatica e da préatica

educativa.
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Dentre os elementos constituintes da definicdo apresentada por Libaneo
(1994), Zabala (1998) propde a compreensdo das atividades ou tarefas como uma unidade
bésica do processo de ensino-aprendizagem, considerando que essa possui todas as
varidveis que incidem nesses processos, como as relacdes interativas professor/alunos e
alunos/alunos, os conteudos de aprendizagem, os recursos didaticos, dentre outros.
Assim, podem-se considerar atividades “[...] uma exposigdo, um debate, uma leitura, uma
pesquisa bibliografica, tomar notas, uma agdo motivadora, uma observacdo, uma
aplicagdo, um exercicio, o estudo, etc.” (Ibid., p. 17).

Inseridos nessas atividades estdo os conteudos de ensino que, em algumas
organizacOes escolares, sdo considerados protagonistas da pratica educativa. Para
Libaneo, esses contetidos

Compreendem as matérias nas quais sdo sistematizados 0s
conhecimentos, formando a base para a concretizagdo do objetivo. O
ensino ¢ a atividade do professor de organizacéo, selegdo e explicagdo
dos conteldos, organizacdo das atividades de estudo dos alunos,
encaminhando objetivos, métodos, formas organizativas e meios mais
adequados em func&o da aprendizagem dos alunos. (LIBANEO, 1994,
p. 92)

Diferindo um pouco das ideias de Libaneo sobre os contetdos, Zabala

(1998) defende que é necessario desvincular esse termo da relacdo exclusiva com as
matérias escolares e com os conhecimentos classicos, e compreendé-lo como

[...] tudo quanto se tem que aprender para alcancar determinados

objetivos que ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como

também incluem as demais capacidades. Desse modo, os contetidos de

aprendizagem ndo se reduzem unicamente as contribui¢fes das

disciplinas ou matérias tradicionais. Portanto, também serdo conteldos

de aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento das

capacidades motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e de insercéo
social.” (Ibid., p. 30)

Nota-se que, independentemente do foco dado, h4d uma relagdo estreita entre
0s contetidos e 0s objetivos educacionais. Essa relacdo embasa a compreensdo da
Didatica, a medida que essa ¢ entendida como uma area que “[...] estuda o processo de
ensino através dos seus componentes — 0s contetdos escolares, o ensino e a aprendizagem
— para, com 0 embasamento numa teoria da educagéo, formular diretrizes orientadoras da
atividade profissional dos professores.” (LIBANEO, 1994, p. 52). Sob essa perspectiva,
a didatica é entendida como elemento essencial a pratica educativa, tendo em vista que

sua fungdo ¢ estudar o processo de ensino para, assim, “[...] dizer como fazé-lo, isto é,
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investigar objetivos e métodos seguros e eficazes para a assimilagdo dos conhecimentos.”
(Ibid., p. 54).

Considerando essas relacdes, a pratica educativa é compreendida como ponto
de partida das reflexBes sobre ensino e didatica. De acordo com essa reflexdo, Libaneo
afirma que “[...] o carater pedagogico da pratica educativa estd, precisamente, em explicar
fins e meios que orientem tarefas da escola e do professor para aquela direcdo. Em
resumo, podemos dizer que ndo ha pratica educativa sem objetivos.” (Ibid., p. 120). A
partir dessa compreenséo, Zabala esclarece que

Entender a intervengdo pedagdgica exige situar-se num modelo em que
a aula se configura como um microssistema definido por determinados
espagos, uma organizacao social, certas relagfes interativas, uma forma
de distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos didaticos, etc.,
onde o0s processos educativos se explicam como elementos estritamente
integrados neste sistema. Assim, pois, 0 que acontece na aula s6 pode
ser examinado na prépria interacdo de todos os elementos que nela
intervém. (1998, p. 16 — 17)

Dessa maneira, essa andlise possibilita a construcdo de referenciais que
busquem fundamentar e aprimorar a pratica em sala de aula, sabendo da influéncia de
diversas variaveis no processo complexo que é a pratica educativa. A partir desses
conhecimentos advindos da préatica, o professor pode utilizd-los previamente no
planejamento e posteriormente, ao refletir sobre o que foi realizado, possibilitando, assim,
uma pratica fundamentada e reflexiva.

Apesar de 0 ensino ser uma acao inerente ao ser humano, torna-se necessario
que o professor o compreenda, bem como todas as suas nuances, tendo em vista a
melhoria da préatica educativa e das reflexdes tedricas associadas. E com base nessa
necessidade que esse topico antecede a apresentacdo e discussao sobre o ensino de musica
na educacdo bésica brasileira, pois antes da imersdo em um conhecimento especifico, é

necessario compreender, fundamentalmente, o que significa ensino.

3.2 Percurso histdrico do ensino de musica na escola

O conhecimento histérico de algo é fundamental para compreender suas
concepgdes e funcbes. Nessa perspectiva, o estudo do historico do ensino de musica na
escola se torna indispensavel, tendo em vista a sua trajetoria bastante peculiar, que oscila
entre momentos de reconhecimento e desvalorizacéo da area.

Destacam-se como promotores da inser¢cdo da musica no contexto escolar a

figura do compositor e educador musical Heitor Villa-Lobos, bem como as proposi¢oes
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de textos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394/96, a Lei
n°11.769/08, a Lei 13.278/16 e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Em cada um dos referidos marcos historicos o ensino de masica dispds de
distintas atribui¢des dentro do curriculo escolar. Nesse sentido, pode-se afirmar que essas
atribuicoes configuram trés fases. Em cada fase a musica adquiriu um papel diferente no
curriculo escolar, sendo entendida no primeiro momento como disciplina, no segundo
como conteddo curricular e na atualidade como unidade temaética.

Antes mesmo de qualquer legislacdo educativa de &mbito nacional, o ensino
de musica ja estava integrado as propostas educacionais brasileiras. Segundo Marisa
Fonterrada (2008), a primeira proposta pedagdgica em educacdo musical ocorreu no
periodo da pedagogia dos jesuitas e era baseada no treinamento e aprendizagem de
musicas cristds e modinhas portuguesas, tendo em vista que 0s objetivos educacionais
daquela época eram a catequese e colonizacdo dos nativos brasileiros.

Durante o periodo colonial, a educacdo e a educacdo musical permaneceram
vinculadas a igreja e “[...] a preceitos basicos de organizagdo ¢ ordenagdo de contetdo,
que evoluiam dos mais simples aos mais complexos e que se utilizavam de repeticdes,
memorizagdes e averiguacdes de aprendizado.” (Ibid., p. 209). Nessas condi¢des, o
ensino de masica ocorria por meio da pratica musical e do canto de repert6rio europeu.

No periodo imperial, o ensino de mdsica foi instituido oficialmente nas
escolas publicas do municipio da corte, Rio de Janeiro, por meio do Decreto n® 1.331A
de 17 de fevereiro de 1854, que estabelecia em seu artigo 47 que 0 ensino primario nas
escolas publicas poderia compreender “nog¢des de musica e exercicios de canto”.

J& no inicio do periodo republicano, o decreto federal n © 981, de 8 de
novembro de 1891, buscou consolidar o ensino musical na escola ao estabelecer de
maneira mais detalhada os elementos da musica a serem ensinados nas instituicdes
primarias e secundarias, e ao exigir a formacéo especializada do professor de musica.

Embora houvessem muitas propostas pedagogicas que incluiam o ensino de
musica na escola, esse ndo chegou a ser implementado conforme sugeriam os decretos.
No entanto, foi na segunda republica, entre os anos de 1910 e 1920, que o referido ensino
comegou a ser organizado e 0 seu acesso democratizado através da implementacdo do

canto orfednico?®.

30 canto orfednico “é um canto coletivo, de caracteristicas proprias, no qual se organizam conjuntos
heterogéneos de vozes.” (JORDAO et al., 2012, p. 20).
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Apesar de Villa-Lobos ser reconhecido como pioneiro do ensino de canto
orfednico nas escolas brasileiras, essa pratica ja havia sido introduzida nas escolas
paulistas na década de 1920 pelo educador Jodo Gomes Junior, professor de musica e
organizador de orfedes escolares, e pelo professor de mdsica Fabiano Lozano, que
exerceu papel fundamental para o estabelecimento do canto orfednico escolar através

organizagao e diregdo do Orfedo Piracicabano.

O objetivo do método trabalhado por eles era renovar a educacao
musical oferecida pelos conservatorios e, por meio da insercdo da
musica no sistema publico de ensino, popularizar o saber musical. Essas
iniciativas, de certa forma, introduziram o canto orfednico na sociedade
e fortaleceram o projeto de Villa-Lobos que aconteceria nos anos
seguintes. (JORDAO et al., 2012, p. 20)

O desenvolvimento dessa préatica de canto coletivo ocorreu no contexto do
modernismo brasileiro e do movimento dos pioneiros da educacdo nova, sendo apoiado
por figuras como Mario de Andrade, que defendia a fung&o social da musica, bem como
a importancia e o valor do folclore e da mdsica popular; e Anisio Teixeira, que atraves
das ideias do educador John Dewey e do movimento Escola Nova, defendia que “a arte
deveria ser retirada do pedestal em que se encontrava e colocada no centro da
comunidade” (FONTERRADA, 2008, p. 210). Dessa maneira, acreditava-se em uma
educacao musical democratica e nacionalista.

O envolvimento de Heitor Villa-Lobos com a instauracdo do canto orfebnico
nas escolas se deu a partir do convite de Anisio Teixeira para integrar a Secretaria de
Educacdo Musical e Artistica (SEMA) do Departamento de Educacdo da Prefeitura do
Rio de Janeiro, entdo capital federal. J& no primeiro ano, Villa-Lobos iniciou a
implementacdo de sua orientacdo nacionalista na pedagogia do canto orfednico. O foco
do compositor ndo estava na “[...] formacdo de musicos, mas de individuos que
soubessem apreciar musica e que tivessem no d&mago de suas identidades o sentido de
cooperacao coletiva, patriotismo, civismo e disciplina.” (FERRAZ, 2016, p. 29).

A importéncia dada ao ensino de musica nesse periodo comecou a ir além de
questdes pedagogicas e culturais, envolvendo questdes politicas e partidarias. Situado no
contexto politico ditatorial de Getulio Vargas, o programa educacional proposto por
Villa-Lobos tinha seu cerne na pratica do canto orfeénico e buscava introduzir as criancas,
de forma ludica, & mdsica brasileira e, através desta, enraizar o nacionalismo

caracteristico da época.
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A pratica do canto orfednico de Villa-Lobos foi apresentada em escritos de
diferentes épocas, que explicitaram informacgdes sobre o programa como as suas
finalidades que foram definidas pelo educador como sendo a disciplina, o civismo e a
educacdo artistica. Outra caracteristica importante € o uso de can¢des folcloricas no inicio
da educacdo musical, defendido pelo autor a partir de duas justificativas: a facilidade de
assimilacdo, considerando que esse repertério faz parte do cotidiano, e a conscientizagao
e valorizacdo da heranca cultural do Brasil. (FERRAZ, 2016).

Esse projeto de Villa-Lobos foi adotado oficialmente no ensino publico
brasileiro por meio do Decreto n® 19.890, de 18 de abril de 1931, e perdurou até a década
de 1950. Em agosto de 1961, por meio do Decreto n° 51.215, foram estabelecidas normas
para a educacdo musical nos jardins de infancia, nas escolas pré-primérias, primarias,
secundarias e normais de todo o pais. Apesar de ndo garantir o ensino de musica na escola,
esse documento explicitou como deveriam ocorrer as aulas de musica, indicando o
formato, as finalidades e conteudos a serem desenvolvidos em cada etapa educacional,
bem como esses deveriam ser discriminadas entre atividades -curriculares e
extracurriculares.

Dentre as propostas do decreto esta a pratica da educacao musical nos jardins
da infancia e nas escolas pré-primarias sob a forma de recreacdo. Assim, a pratica do
canto coletivo seria substituida pela disciplina de Educacdo Musical, que buscava
proporcionar um ensino de musica mais rico por meio de experiéncias musicais que
envolvessem outras atividades além do canto.

Essa ampliacdo das experiéncias musicais a serem proporcionadas na
disciplina foram consequéncia da influéncia dos métodos ativos em educagdo musical,
que comecaram a ser difundidos na Europa e trouxeram a ideia de que “[...] a musica
deveria ser sentida, tocada e dancada, além de somente cantada, como acontecia até entéo,
na prética do canto orfednico.” (JORDAO et al., 2012, p. 24).

Assim, seguindo essa nova ideia metodoldgica, as aulas de musica na escola
deveriam ocorrer de maneira mais dinamica, utilizando “[...] jogos, instrumentos de
percussdo e até brincadeira que proporcionassem o desenvolvimento corporal, auditivo,
ritmico e também a socializa¢do de alunos que precisassem ser estimulados a improvisar
e experimentar.” (Ibid.).

Além de ndo promover mudancgas no que se refere a presenca do ensino de

musica na escola, o decreto n® 51.215 também ndo foi duradouro, ja que foi vetado em
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dezembro do mesmo ano pela promulgacdo da Lei de Diretrizes da Educacdo n° 4.024,
primeira lei de alcance nacional que pretende abordar todas as modalidades e niveis de
ensino.

. No que se refere as propostas da LDB 4.024, ndo ha uma mencao especifica
para 0 ensino de artes ou de musica, assim como também néo sdo especificados outros
conhecimentos escolares. Dessa maneira, essa legislacdo introduziu aspectos mais gerais
de organizacéo e estruturacdo da educagédo no Brasil.

Uma década mais tarde, em 1971 por meio da lei de n® 5.692, foi implantada
a Educacdo Artistica, disciplina polivalente que tinha por objetivo contemplar os
conteldos de artes plasticas, artes cénicas, musica e desenho, sem privilegiar nenhuma
das areas.

Para Penna (2015) ndo fica claro, somente pelo texto da lei, quais as
linguagens sdo contempladas pelo componente curricular denominado Educacao
Artistica, fato que foi esclarecido aos poucos por meio de pareceres e resolucfes do
Conselho Federal de Educacao (CEF), assim como da prética escolar, que contribuiu para
a demarcacao do campo de Educacdo Artistica. Por meio do parecer CEF n° 1.284/73 e
da resolucdo CEF n° 23/73, termos normativos acerca do curso de Licenciatura em
Educacdo Artistica, que estabelecem a formacdo de professores em dois niveis: a
licenciatura curta em Educacgdo Artistica que capacita o exercicio profissional em nivel
de 1° grau, e as licenciaturas plenas, “[...] que combina essa habilitacio geral a
habilita¢des especificas.” (Ibid., p. 124).

Assim, de acordo com a politica de formacdo de professores apresentada
pelos decretos da época, pode-se dizer que a polivaléncia marca a implementacdo da
Educagdo Artistica, “[...] contribuindo para a dilui¢do dos contetidos especificos de cada
linguagem, na medida em que prevé um trabalho com as diversas linguagens artisticas, a
cargo de um unico professor.” (Ibid., p. 125). Essa polivaléncia no ensino de Artes
introduzida pela LDB 5.692/71 permanece até os dias atuais, apesar de a formacao de
nivel superior ser, em sua maioria, constituidas de cursos de licenciatura em linguagens
artisticas especificas.

A LDB n° 9.394/96, lei vigente, trouxe pequenas mudancas para a
compreensdo da area de Artes, que passou a ser denominada de Ensino de Arte e ndo mais
de Educacdo Artistica, além de nos altimos anos ter sofrido modificagcdes com relagcéo ao

ensino de masica, primeiro com a lei 11.769/08 e mais recentemente com a lei 13.278/16,
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que estabelecem que o0 ensino de masica na educacao basica deve ser conteudo obrigatorio
da disciplina de Artes, juntamente com as artes visuais, a danca e o teatro. Para Marisa
Fonterrada (2008), desde a promulgacdo da LDB 9.394/96, quando o pais estava
mudando suas condutas educacionais, abriu-se espaco para discutir o que € educacao
musical e o que pode ou néo ser apropriado para a area na escola.

Essa oportunidade de discussao a respeito dos conteldos musicais presentes
no curriculo escolar fica mais evidente a partir da elaboracdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), documento oficial de orientacdo da pratica pedagdgica nos anos
fundamentais e médio elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC) entre os anos de
1997 e 1999. A proposta dos PCN em Arte

[...] orientou os educadores apresentando diregdes, conteudos,
linguagens e até critérios de avaliacdo, mas explicitou a necessidade de
educacéo basica, porém abrangente nas areas de musica, danga, teatro
e artes visuais. Especificamente em mdusica, o PCN dividiu o contetido
em comunicagdo e expressdo em musica: interpretacdo, improvisagao e
composicao; apreciagdo significativa em musica: escuta, envolvimento
e compreensdo da linguagem musical; e, por ultimo, a reflexdo sobre a
mdsica como produto cultural do ser humano. (JORDAO et al., 2012,
p. 25)

Apesar de as orientaces apresentadas pelo PCN serem bastante
esclarecedoras com relagdo ao que pode ser ensinado em cada nivel educacional, essas
também provocaram algumas dificuldades na sua implementacao, a medida que nao era
possivel contemplar todas as especificidades dos contetdos da disciplina na carga horaria
prevista, fazendo com que o trabalho do professor de Artes se tornasse superficial.

Ateé aqui, a discusséo tratou dos dois primeiros marcos do ensino de mdsica
na escola que foram os decretos n® 19.890/31 e n°51.215/61 , que compreendiam a musica
como parte especifica do curriculo escolar, e a LDB 9.394/96, que consolidou a visdo da
musica como contetdo curricular vinculado a disciplina de Artes. Para além dos decretos
e das leis da educacdo, 0 momento atual, considerado aqui como terceiro marco da
educacdo musical, é marcado pela aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular -
BNCC, documento de carater normativo que tem o objetivo de estabelecer os contetidos
essenciais em cada etapa do ensino fundamental, funcionando como uma referéncia para
a elaboracdo dos proximos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) assim como para a
reformulacéo dos PPPs existentes.

Compreendida na BNCC como uma das linguagens do componente curricular

Arte, a masica em ambas as etapas do ensino fundamental apresenta-se segmentada em
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cinco objetos de conhecimento que sdo: contexto e praticas; elementos da linguagem;
materialidades; notacdo e registro musical; e processos de criacdo, 0s quais estdo
relacionados a diversas habilidades que envolvem a identificacdo e aprecia¢do critica de
diferentes géneros musicais, a percepcao dos elementos constitutivos da mdsica, a
exploracdo de diversas fontes sonoras e de formas de registro musical ndo convencionais,
além da habilidade de exploragdo da improvisagao e composi¢do com todos os elementos
citados.

As referidas competéncias compdem uma outra organizacdo da BNCC, pois
estabelecem o que os estudantes devem ser aptos a fazer, de forma geral e especifica, apds
a conclusdo das etapas da educacdo basica. A Base também apresenta competéncias
gerais, competéncias especificas de area e competéncias especificas dos componentes
curriculares.

A BNCC estabelece que os processos de cria¢do deverao ser tdo valorizados
quanto os eventuais produtos artisticos e € por meio das praticas artisticas que os docentes
e discentes poderdo desenvolver o compartilhamento de saberes. As referidas préaticas
artisticas necessitardo ser permeadas pela investigacao, que segundo o documento € um
dos pilares da producédo e da organizacdo dos conhecimentos artisticos, que, por sua vez,
precisardo ser contextualizados pelos “[...] conhecimentos, processos e técnicas
produzidos e acumulados ao longo do tempo em Artes visuais, Danga, Musica e Teatro”.
(BRASIL, 2017, p. 191).

Tanto nos anos iniciais como nos anos finais do ensino fundamental, os
curriculos escolares deverdo contemplar as quatro linguagens que constituem o
componente curricular Arte. Cada uma das quatro linguagens artisticas possui
determinados objetos de conhecimentos que delimitam as habilidades e competéncias que
os alunos devem desenvolver em cada etapa de ensino.

O documento também diz que o curriculo escolar, ou seja, o professor, deve
proporcionar, aos discentes, experiéncias que articulem as seis dimensbes do
conhecimento artistico, que séo: a criagdo, a critica, a estesia, a expressdo, a fruicdo e a
reflexdo.

A referéncia a essas dimensfes busca facilitar o processo de ensino e
aprendizagem em Aurte, integrando os conhecimentos do componente
curricular. Uma vez que os conhecimentos e as experiéncias artisticas
sdo constituidos por materialidades verbais e ndo verbais, sensiveis,
corporais, visuais, plasticas e sonoras, é importante levar em conta sua
natureza vivencial, experiencial e subjetiva. (BRASIL, 2017, p. 193)
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Considerando a natureza do conhecimento musical, cuja aprendizagem ocorre
principalmente por meio de préaticas e vivéncias como o tocar, apreciar e compor, é
necessario que a pratica de ensino, norteada pelos objetivos da Base, esteja vinculada as
experiéncias musicais propriamente ditas.

Essa “natureza” pode ser melhor compreendida segundo a classificacdo que
Coll (1986) apresenta dos contetdos, a partir das tipologias conceitual, procedimental e
atitudinal (ZABALA, 1998). Para Antoni Zabala os trés tipos de conteudos podem ser
explicados, respectivamente, a partir das perguntas: “o que se deve saber?”, “o que se
deve saber fazer?” e “como se deve ser?” (Ibid., p. 31). Os conhecimentos conceituais sdo
relacionados a compreensao de conceitos, principios, teorias e fatos, ja os procedimentais
estdo relacionados a conhecimentos mais praticos que demandam um “saber fazer”. Os
atitudinais, por sua vez, estdo associados com a aprendizagem de questfes sociais. Nesta

perspectiva,

A discriminacdo tipolégica dos conteudos e a importancia que lhes é
atribuida nas diferentes propostas educacionais nos permitem conhecer
aquilo que se trabalha ou aquilo que se pretende trabalhar. Se
analisarmos uma unidade didatica, poderemos conhecer os conte(idos
que sdo trabalhados” (Ibid., p. 32)

Com base nessa classificacdo, as propostas da BNCC para a unidade tematica
de masica sdo constituidas, principalmente, por aspectos procedimentais do
conhecimento musical como tocar instrumentos nao-convencionais, explorar fontes
sonoras diversas e reagir corporalmente a mausica, porém também apresentam uma
quantidade consideravel de conhecimentos conceituais relacionados a habilidades como
experimentar diferentes formas de registro musical e identificar formas e géneros
musicais.

Fazendo um comparativo entre as habilidades propostas para as duas etapas
do ensino fundamental, é possivel perceber que nos anos iniciais ha uma maior presenca
de habilidades relacionadas a contetdos procedimentais, enquanto que nos anos finais ha
uma maior concentracdo de conteudos conceituais. Essa relagao, existente em todos 0s
campos de conhecimento, revela que a importancia atribuida aos contetudos varia de
acordo com as etapas educacionais, pois conforme os alunos forem avangando nos anos

escolares, mais evidente fica a necessidade das escolas de instrumentaliza-los.
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Sob um olhar mais direcionado, a unidade tematica mdsica possui,
especificamente, oito das trinta e cinco habilidades artisticas previstas para os anos finais
do ensino fundamental. Essas, assim como nas outras unidades tematicas do componente
arte, estdo divididas entre os quatro objetos de conhecimento, sendo esses: contextos e
praticas, elementos da linguagem, materialidades e processos de criacdo, além de
apresentar um objeto diferenciado das demais unidades, notacdo e registro musical,
conforme pode ser visualizado na figura a seguir:

Figura 1 — Objetos de conhecimento e habilidades da unidade teméatica musica

ARTE - 62 AO 92 ANO

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO h HABILIDADES

Musica Contextos e praticas (EF69AR16) Analisar criticamente, por meio da apreciacao musical, usos e funcdes da musica
em seus contextos de producéo e circulacao, relacionando as praticas musicais as diferentes
dimensdes da vida social, cultural, politica, histérica, econdmica, estética e ética

(EF69AR17) Explorar e analisar, criticamente, diferentes meios e equipamentos culturais de
circulagdo da musica e do conhecimento musical

(EF69ARIB) Re er e apreciar o papel de musicos e grupos de musica brasileiros e
estrangeiros que contribuiram para o desenvolvimento de formas e géneros musicais.

(EF69AR19) Identificar e analisar diferentes estilos musicais, contextualizando-os no tempo e
no espaco, de modo a aprimorar a capacidade de apreciaco da estética musical

Elementos da linguagem (EF69AR20) Explorar e analisar elementos constitutivos da musica (altura, intensidade, timbre,
melodia, ritmo etc.), por meio de recursos tecnolégicos (games e plataformas digitais), jogos,
cangdes e praticas diversas de composicao/criacdo, execucdo e apreciacio musicais.

Materialidades (EF69AR21) Explorar e analisar fontes e materiais sonoros em praticas de composicio/criacéo,
execucdo e apreciacdo musical, reconhecendo timbres e caracteristicas de instrumentos
musicais diversos.

Notacso e registro musical (EF69AR22) Explorar e identificar diferentes formas de registro musical (notacéo musical
tradicional, partituras criati ivas e pr da musica P ), bem como
procedimentos e técnicas de registro em audio e audiovisual

Processos de criacdo (EF69AR23) Explorar e criar improvisacdes, composicdes, arranjos, jingles, trilhas sonoras,
entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos acusticos ou eletrénicos,
convencionais ou ndo convencionais, expressando ideias musicais de maneira individual,
coletiva e colaborativa.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular - BMCC (BRASIL, 2017, p. 205).
Assim, é preciso analisar cada um desses objetos com base nas tipologias do

conhecimento apresentadas por Zabala (1998), com o objetivo de compreender como
esses podem ser ensinados e aprendidos. Devido a estrutura do documento e a
caracteristica de amplitude de conhecimentos contemplados em cada objeto e em cada
habilidade artistica, o enquadramento proposto segundo essas tipologias busca
compreender melhor a proposta da Base, tendo em vista que essa classificacdo traz
substratos sobre como deve ser o ensino e aprendizagem de cada tipo de conhecimento.
Para a realizagdo dessa analise mais criteriosa as habilidades serdo
identificadas pelos seus codigos. Assim, vale destacar que a sua decodificacdo deve ser
feita de acordo com a seguinte sequéncia de informacGes: abreviacdo do nivel escolar,
ano escolar em que deve ser desenvolvida a habilidade, nome abreviado do componente
curricular e nimero da habilidade. Por exemplo, o cédigo (EF69ART16) indica que a
habilidade em quest&o esta inserida no ensino fundamental, anos finais, ou seja, deve ser
desenvolvida do 6° ao 9° ano, pertence ao componente curricular arte e € identificada pelo

ndmero 16.
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O objeto de conhecimento contexto e praticas € o Unico que possui mais de
uma habilidade na unidade temética musica, contabilizando quatro no total (EF69ART16,
EF69ART17, EF69ART18 e EF69ART19). Nesse objeto, as habilidades podem ser
classificadas de acordo com as tipologias conceitual e atitudinal, pois demandam dos
alunos a aprendizagem de fatos e conceitos, como 0s usos e fungdes da musica em seus
contextos de producdo (EF69ART16) e as influencias que contribuiram para o
desenvolvimento de formas e géneros musicais (EF69ART17); o aspecto atitudinal desse
objeto, por sua vez, pode ser identificado na habilidade 18, que busca “reconhecer e
valorizar o papel de musicos e grupos de musica brasileira e estrangeira [...]” (BRASIL,
2017).

A habilidade referente ao objeto de conhecimento Elementos da linguagem
(EF69ART?20) traz caracteristicas de conhecimentos conceituais e procedimentais, a
medida que sugere que os alunos desenvolvam a capacidade de “explorar e analisar os
elementos constitutivos da musica (altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo, etc.) [...]”
(BRASIL, 2017), o que exige um conhecimento conceitual sobre o que é cada um desses
elementos e, complementarmente, um procedimental, considerando que € necessario um
“saber-fazer” para explorar, por exemplo, a variagdo de altura ou intensidade em uma
musica.

A mesma classificacdo tipoldgica € encontrada na habilidade (EF69ART21),
pertencente ao objeto de conhecimento Materialidades. Ao propor a exploracdo e a
analise de fontes e materiais sonoros em praticas de composicao/criacdo, execucao e
apreciacdo musical, é possivel identificar seu carater procedimental. No que se refere ao
contelido conceitual, este € identificado a partir do texto da habilidade que fala em
reconhecimento de timbres e caracteristicas de instrumentos diversos.

O objeto de conhecimento Notacédo e registro musical tem o objetivo de
desenvolver habilidades de explorar e identificar diferentes formas de registro musical
(notacdo musical tradicional, contemporanea e partituras criativas), sendo assim um
conhecimento essencialmente conceitual.

A J(ltima habilidade musical proposta para os anos finais do ensino
fundamental, (EF69ART23), vinculada ao objeto de conhecimento Processos de criagéo,
possui caracteristicas de conhecimento procedimental, ja que busca “explorar e criar
improvisagoes, composigdes, arranjos, jingles, trilhas sonoras, entre outros, [...]”, € essas

acOes exigem o conhecimento de regras, técnicas e métodos.
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A ampla abordagem dos objetos de conhecimentos faz com que muitos
contetdos sejam propostos simultaneamente em uma Unica habilidade, ndo sendo
incomum encontrar algumas que apresentam mais de um verbo e um conjunto extenso de
complementos e modificadores que especificam o contexto da aprendizagem esperada, o
que dificulta a distribuicdo de habilidades pelos anos escolares.

Em nota publicada, ainda ha época da elaboracdo da BNCC, a Associacdo
Brasileira de Educacdo Musical (ABEM) apresentou alguns pareceres que diziam respeito
tanto as propostas de estruturacdo da Base, quanto ao componente Arte e a unidade
masica.

A principal critica apresentada pela associagéo se refere ao tratamento dado
a musica e as outras linguagens artisticas, que passaram a ser “subcomponentes” do
componente curricular Arte. Para a ABEM (2016), o proprio texto da Base se contradiz
ao afirmar que é necessario garantir professores habilitados para lecionar cada um dos
subcomponentes nas etapas da educacdo béasica. Com base nessa contradicdo, o
documento da associagao sustenta que as artes visuais, a danga, a musica e o teatro “[...]
tém caracteristicas de componentes curriculares e ndo de subcomponentes, considerando
que cada uma dessas areas possui especificidades distintas e necessitam de professores
com formacoes especificas para atendé-las adequadamente.” (ABEM, 2016, p. 4).

Partindo dessa proposta de transformacdo das linguagens artisticas em
componentes curriculares, o texto publicado pela Abem (2016) apresenta uma série de
proposicdes com base nessa organizacdo dos conteldos, que levam em consideracédo a
reestruturacdo de pontos bem especificos da BNCC como a propria redacdo do texto de
apresentacao da linguagem musical, bem como a elaboracao de objetivos do “componente
curricular” musica nas duas etapas do ensino fundamental.

Em se tratando desses objetivos, podem ser destacadas algumas propostas que
estdo diretamente relacionadas com aspectos bastante criticados na Base, como a
explicitacdo da necessidade de garantir o direito da crianga de aprender musica fazendo
musica a partir de diferentes dimensdes estéticas e simbodlicas que compdem tal
fendmeno; de garantir o direito do estudante de expressar e ter reconhecidos seus
conhecimentos musicais adquiridos no contexto familiar e comunitario; e de identificar e
analisar praticas sociais mediadas pela muasica nas quais se evidenciam acOes

discriminatorias (lbid., p. 6)..
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Mesmo com a pertinéncia e coeréncia dessa manifestagdo, o documento
aprovado para o ensino fundamental ndo promoveu mudancas estruturais e manteve a
masica como uma das linguagens vinculadas ao componente curricular Artes. Nesta
perspectiva, 0s conteudos musicais devem ser norteados pelas competéncias especificas
de arte, que, de maneira sutil, tratam sobre a valorizacdo da diversidade de fenbmenos
artisticos, mas ndo contemplam o fazer e experienciar musica através da musica.

Outro ponto que merece destaque nesta analise diz respeito aos profissionais
que devem ministrar esse componente curricular na escola. Apesar de a parte da Base
referente a formacéo de professores ainda estar em elaboracédo, acredita-se que este seja
um dos grandes desafios do ensino de musica, ja que os cursos de graduacdo formam
profissionais especialistas em cada linguagem e a escola exige, através da Base Nacional
Comum Curricular, que o trabalho seja polivalente, incluindo todas as artes.

Diante dos fatos apresentados, a situacdo da musica na escola se torna cada
vez mais delicada, considerando a maneira como o conteudo esta sendo tratado na BNCC.
Uma das possibilidades para a sua aplicacdo de forma mais responsavel e efetiva seria a
garantia de professores especialistas para cada uma das linguagens artisticas. Outra
possibilidade para a resolucdo dos problemas apresentados seria a valorizacdo da
formacao especifica do professor, a partir de um ensino centrado em uma das linguagens,
e o investimento em formacao continuada para que os profissionais da area estejam aptos
para dialogarem com outras linguagens, ndo de forma polivalente, mas interdisciplinar.

De maneira geral, pode-se dizer que a instabilidade do ensino de musica na
escola fez com que esse precisasse sempre ser defendido e, por esse motivo, a maioria
dos estudos sobre o tema se concentra em (re)afirmar a sua importancia no contexto
escolar, deixando de lado uma série de discussdes igualmente importantes para a sua
efetivacdo, como é o caso da avaliacdo da aprendizagem musical, tema desse estudo que

sera explorado na proxima secg&o.

3.3 Perspectivas avaliativas no ensino de muasica na educacao basica

Apesar da avaliagdo ser uma area de estudo em expansao e ser considerada
uma etapa essencial do processo de ensino-aprendizagem, quando esta € inserida no
contexto de ensino dos conteudos de musica na escola percebe-se um estranhamento por
parte dos professores. Nos estudos que tratam sobre a musica na escola muito se discute

sobre as possibilidades de planejamento e execucdo das atividades musicais em sala de
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aula, porém pouco se fala sobre o processo de avaliacao da aprendizagem musical.

Por meio de uma pesquisa bibliogréafica realizada para o desenvolvimento
desse estudo, verificou-se que nos ultimos cinco anos poucas foram as pesquisas que
trataram especificamente sobre a temaética de avaliacdo da aprendizagem musical na
escola regular (FRANCA, 2014; CACIONE, 2016). Essa escassez de estudos sobre
avaliacdo em musica na escola é motivada pela comum associagéo feita entre o processo
avaliativo e a pratica de testes ou provas, levando os professores de musica a declararem
que a avaliacdo em musica é impraticavel, ou até mesmo a aplicarem “avaliagdes” em
que sdo valorizados os aspectos teoricos e histdricos, em detrimento das praticas
apreciativas, criativas e interpretativas que norteiam o ensino musical na escola.

Pode-se pensar que a néo reflexdo dos educadores musicais sobre o conceito
de avaliacdo e a preocupacdo excessiva em relacdo a como avaliar a aprendizagem
musical dos alunos esta associada a um dialogo e compartilhamento de ideias existente
entre as areas de Educacdo e Educacdo Musical. No entanto, o que se encontra ao
pesquisar sobre as préaticas de avaliacdo da aprendizagem musical ainda difere bastante
da concepcao de avaliacdo dos pedagogos. O principal ponto a ser destacado diz respeito
a natureza do conhecimento musical, que, para a maioria dos professores, € o maior
obstaculo da avaliagdo em musica. De maneira geral, a justificativa para a pouca
expressividade do processo de avaliacdo da aprendizagem musical na escola é baseada na
ideia de que a masica e as artes em geral sdao “essencialmente subjetivas e que alguns de
seus elementos ndo sdo passiveis de serem ensinados, ndo sendo possivel, portanto,
formular objetivos e prever aprendizagens observaveis.” (SWANWICK, 1988, p. 129,
apud DEL BEN, 1996, p. 8, 9).

Esse entendimento da musica como conteddo inexplicavel e imensuravel,
causa algumas incoeréncias em relacdo ao posicionamento dos professores sobre o
processo avaliativo como, por exemplo, como eles ensinam o que ndo compreendem?
Como respondem aos alunos de forma significativa sem avaliar aquilo que eles fazem,
produzem e dizem? E, principalmente, como justificam o valor da Educagdo Musical e
defendem sua inclusdo nos curriculos escolares se o resultado da aprendizagem musical
ndo é observavel? (Ibid.). E por meio dessas indagac@es que Swanwick argumenta que
“esta visdo invalida a ideia de educacdo nas artes.” (Ibid., p. 9). Essa reflexdo de
Swanwick vai ao encontro da ideia de Perrenoud (1999, p. 51) de que “[...] ndo ha

orientagdo escolar sem avaliagdo.”.
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Segundo Cacione (2016, p. 91), "[...] a mdsica é uma area de conhecimento
como as demais, e existe um longo percurso a ser trilhado. Mesmo com as produgdes
musicais mais simples, podemos identificar contetdos e habilidades, assim como ocorre
no desenho e na producdo de texto das criancas.”. Essa comparacao realizada pela autora
tenta aproximar os produtos musicais daqueles que sdo mais frequentemente aceitos
como avaliaveis, mesmo sendo classificados como subjetivos.

E na mesma perspectiva que Franga (2010; 2014) apresenta possibilidades
de avaliacdo da aprendizagem musical na escola basica. As experiéncias relatadas pela
autora foram desenvolvidas no ambito da escola privada, onde a musica pode ser
contemplada como disciplina, e, por esse motivo, apresenta certa liberdade com relagao
ao trabalho dos contetdos possibilitando, assim, um ensino mais direcionado e
aprofundado que, por sua vez, reflete na especificidade da avaliacdo. Sobre essa
realidade, a autora esclarece que

A Educacdo Musical é uma disciplina essencialmente pratica. A
metodologia de trabalho parte da percepcéo sensorial, envolve o corpo
e a plasticidade do movimento, a performance vocal, corporal e
instrumental, a exploracdo criativa dos conteudos, a formulagdo de
hipéteses sobre o registro grafico. Com isso, mobiliza a atitude corporal
e psicoldgica, desenvolve a identidade social e musical do aluno e
promove a construcdo de significados individuais e coletivos. A partir
do trabalho inicial de sensibilizacdo musical, avanga-se em dire¢éo a
compreensdo funcional dos conteldos para a sua eventual
sistematizagdo. Coerentemente, doses importantes do conhecimento
musical deverdo ser avaliadas mediante a cuidadosa observacdo da
pratica, preferencialmente de forma individual ou em pequenos grupos.
(FRANCA, 2010, p. 95)

Mesmo a disciplina apresentando essa configuracdo essencialmente pratica,
“[...] existem aspectos bastante concretos cuja verificacdo objetiva nos possibilita
detectar problemas de aprendizado de conteudos especificos” (Ibid.). Essa “verificacao”
utilizada por Franga segue 0 mesmo principio metodoldgico de avaliacGes sistémicas
como o Saeb, apresentando caracteristicas comuns como a escolha da populagdo amostra
em anos finais de ensino, o uso de banco de questdes e de descritores.

Utilizando da terminologia das tipologias dos conhecimentos apresentada por
Zabala (1989) para refletir sobre o pensamento avaliativo em musica, Franca (2014)
afirma que

Coerentemente, aspectos procedimentais do conhecimento musical,
como cantar, reagir corporalmente, tocar instrumentos convencionais
ou alternativos, inventar, arranjar e escolher sdo habilidades avaliadas
por meio de observac@es cotidianas em sala de aula e de avaliagdes
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formativas. Portanto, parcelas importantes do conhecimento musical
somente sdo passiveis de avaliacdes através do préprio fazer musical.

(p. 2).

Buscando uma percepgao mais global do tema, o livro The Oxford handbook
of assessment policy and practice music education (2019) apresenta um panorama geral
sobre as politicas de avaliagdo em musica pelo mundo E possivel perceber, a partir da
leitura da obra, que paises que possuem um ensino de masica escolar mais consolidado,
apresentam uma prética avaliativa mais estruturada e fundamentada. No entanto,
segundo Mantie (2019), mesmo nesses contextos, “[...] a literatura sobre avaliagdo em
educacdo musical é carregada de prescri¢@es e certezas, e deixa a deseja em teorizacoes
e provisionamentos”.

Em se tratando do contexto brasileiro retratado na obra, Figueiredo e Del
Ben (2019) apresentam as politicas de avaliacdo no sistema educacional dando especial
destague ao contexto universitario. Nesse interim, destacam avaliacGes de larga escola
como o Enade, bem como avaliagbes diagndsticas como os exames de habilidade
especifica, utilizados como uma das etapas dos processos seletivos de cursos superiores
de musica.

Mesmo com a pouca expressividade do tema, a avaliacdo da aprendizagem
musical escolar ja havia sido abordada em documentos legais como os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) que, de maneira bastante detalhada, apresentou
critérios de avaliacdo associados ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
musicais na educacdo basica. Segundo o documento,

Para que a aprendizagem da musica possa ser fundamental na formacédo
dos cidaddos é necessario que todos tenham a oportunidade de
participar ativamente como ouvintes, intérpretes, compositores e
improvisadores, dentro e fora de sala de aula. Envolvendo pessoas de
fora no enriquecimento do ensino e promovendo interagdo com 0S
grupos musicais e artisticos das localidades, a escola pode contribuir
para que os alunos se tornem ouvintes sensiveis, amadores talentosos
ou musicos profissionais. (BRASIL, 1997, p. 54).

Assim, para a realizagdo do processo de avaliagdo da aprendizagem musical,

o professor deve observar o aluno com base em suas habilidades de

e Interpretar, improvisar e compor demonstrando alguma
capacidade ou habilidade.

e Reconhecer e apreciar os seus trabalhos musicais, de colegas e
de mdusicos por meio das proprias reflexdes, emocdes e
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conhecimentos, sem preconceitos estéticos, artisticos, étnicos e
de género.

e Compreender a musica como produto cultural histérico em
evolucdo, sua articulagdo com as histdrias do mundo e as
funces, valores e finalidades que foram atribuidas a ela por
diferentes povos e épocas.

e Reconhecer e valorizar o desenvolvimento pessoal em musica
nas atividades de producdo e apreciacdo, assim como na
elaboracdo de conhecimento sobre musica como produto
cultural e histérico. (BRASIL, 1997, p. 64-65).

Ao tratar desse tema, Franca (2014) acredita que é fundamental a constituicdo
de uma cultura avaliativa no ensino de mdsica, a medida que a explicitacdo da
progressividade do conhecimento musical pode contribuir para a consolidacdo da musica
como area do conhecimento escolar. Para a autora,

Essa cultura avaliativa implica na continua verificacéo e reflexdo dos
resultados alcangados, seja de forma vinculada ao contexto de agéo
educacional por meio de avaliacdo cotidianas ou de maneira mais
distanciada e sistematizada, como no caso das avaliagdes externas.
(FRANGCA, 2014, p. 1).

A ideia de que o uso de avaliagdes sistematicas em masica pode validar o
conhecimento musical como disciplina escolar traz, implicitamente, a concepgéo de que
apenas 0s conhecimentos passiveis de avaliagcdes formais sdo essencialmente importantes
na grade curricular.

Devido a reduzida literatura sobre avaliacdo da aprendizagem musical,
principalmente, no &mbito da escola publica, muitas questdes ainda necessitam ser melhor
discutidas como a relagdo ensino e avaliagdo musical na escola, a adequagédo do ensino
de musica a partir das orientacdes de documentos oficiais, a definicdo da progressividade
das aprendizagens nos determinados ciclos escolares, bem como dos instrumentos mais

adequados para coleta de dados no processo avaliativo de contetdos de musica.
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4. METODOLOGIA

Os procedimentos metodoldgicos utilizados no &mbito desta pesquisa séo de
abordagem qualitativa, que se caracteriza por investigar o objeto em seu ambiente natural,
considerando que para entendé-lo é necessario observa-lo de maneira contextualizada. A
partir dessa classificacao, este capitulo tem como objetivo especificar as caracteristicas e
etapas da investigacao, bem como apresentar e justificar a escolha das técnicas de coleta
de dados e da metodologia de analise que foram utilizadas no desenvolvimento da

pesquisa.

4.1 Tipo de pesquisa

Segundo Gil (2002), as pesquisas podem ser classificadas de duas maneiras:
de acordo com 0s seus objetivos ou a partir dos procedimentos técnicos a serem utilizados.
Tomando por base o Gltimo método, os estudos podem ser delineados em dois grandes
grupos: “[...] aqueles que se valem das chamadas fontes de “papel” e aqueles cujos dados
sdo fornecidos por pessoas.” (GIL, 2002, p. 43), sendo o primeiro grupo representado pela
pesquisa documental e bibliografica, e o segundo pela pesquisa ex-post facto, o
levantamento, o estudo de campo e o estudo de caso.

Dentre os tipos de pesquisas existentes e considerando as informacGes
necessarias para o alcance dos objetivos tracados nesse estudo, optou-se pela utilizagao
do estudo de campo e da pesquisa documental. Assim, para analisar as préaticas de ensino
e avaliacdo dos professores, o tipo de pesquisa a ser utilizada serd o estudo de campo.
Buscando complementar essa analise, sera utilizada a analise documental, visando a
investigacdo dos instrumentos de avaliacdo utilizados pelos sujeitos.

De maneira simples, pode-se dizer que o estudo de campo tem como
caracteristicas principais o aprofundamento das questfes apresentadas e o estudo focado
em um unico grupo, dando énfase as relagdes estabelecidas entre os sujeitos. (GIL, 2008).
Sobre esse tipo de pesquisa, Minayo (1994, p. 51) destaca que “[...] o trabalho de campo
se apresenta como uma possibilidade de conseguirmos ndo s6 uma aproximagdo com
aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de criar um conhecimento,
partindo da realidade presente no campo.”.

A pesquisa documental, por sua vez, é frequentemente conceituada com base

nas caracteristicas que a diferenciam da pesquisa bibliografica, ja que ambas pertencem
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a um mesmo grupo de classificacao (GIL, 2008). Assim, esse tipo de pesquisa “[...] vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.” (Ibid., p. 51). Portanto, no caso
particular dessa pesquisa, 0s documentos de andlise sdo 0s instrumentos avaliativos
elaborados e/ou aplicados pelo professor.

Valendo-se do conhecimento desses delineamentos, acredita-se que a partir
das suas aplicacGes seré possivel compreender o objeto de estudo na sua totalidade e, de

maneira especifica, investigar as relagdes estabelecidas com os processos destacados.

4.2 Locus

A pesquisa foi realizada em uma escola da regional 2 de Fortaleza, que fica
localizada no bairro Mucuripe. Apesar de a escola estar situada em uma avenida bem
movimentada, seu entorno € bastante vulneravel, o que interfere diretamente no cotidiano
escolar, ja que os sons e cheiros provenientes de lugares proximos como o de um
cemitério e de uma oficina mecanica sdo uma constante e costumam incomodar alunos e
professores em determinados ambientes da escola.

A escolha dessa institui¢do para o estudo de campo se deu com base no perfil
de alunos, ja que atende turmas de anos finais do ensino fundamental e da modalidade de
educacdo de jovens e adultos (EJA), bem como na quantidade de professores de arte,
sendo esse segundo fator decisivo.

De acordo com as informacdes coletadas no Projeto Politico Pedagdgico da
escola (2019) ha um total de 1.137 alunos matriculados, que se subdividem em 27 turmas
de 6° ao 9°, sendo 13 no turno da manha e 14 no turno da tarde, e duas de EJA no periodo
da noite. Assim, para atender a esse publico a escola conta com uma estrutura de trés
andares, nos quais encontram-se 14 salas de aula, duas quadras esportivas, um refeitorio,
trés salas destinadas ao projeto Mais Educacdo, uma biblioteca, dentre outros espagos

como salas de coordenacdo, diregéo e de professores.
4.3 Sujeitos
A populagéo escolhida para desenvolvimento desse estudo € de professores da

rede municipal de ensino de Fortaleza que atuam nos anos finais do ensino fundamental

e que sejam responsaveis pela disciplina de Artes e/ou pelo ensino dos conteudos de
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musica. Tendo em vista a amplitude e diversidade dessa populacao, a selecdo da amostra
se deu por acessibilidade, conforme a classificacdo de Gil (2008). Esse tipo de
amostragem ndo probabilistica seleciona um subgrupo da populacdo ao qual o
pesquisador tem acesso e que possa ser considerado representativo do universo.

Seguindo essa metodologia, foram selecionados, a priori, com base em
informacgdes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), trés professores
de arte lotados em uma escola municipal de Fortaleza localizado no bairro Mucuripe que
atente os anos finais do ensino fundamental. No entanto, logo nos primeiros contatos
com a escola e, especificamente, com 0s possiveis sujeitos surgiram algumas
dificuldades, visto que, apesar dos dados oficiais cadastrados, a escola possui apenas duas
professoras especialistas em arte, sendo cada uma lotada em um turno, e uma outra
professora da area de lingua portuguesa que complementava carga horaria com uma aula
da disciplina Artes;Literatura e utilizava esse horario para complementar as aulas de
linguagens. Dessas professoras especialistas, a do turno da tarde, por estar se afastando
da escola por um periodo de um més, também n&do pode contribuir com a pesquisa.

Assim, a professora de arte das turmas da manha foi o sujeito observado e
entrevistado durante o desenvolvimento da pesquisa. Buscando preservar o0 seu
anonimato, esta sera referida aqui como professora Adriana, codinome adotado a partir
de uma experiéncia ocorrida no primeiro contato com a pesquisadora quando optou por a
receber cantando uma musica da intérprete Adriana Calcanhoto.

A professora Adriana € pedagoga e especialista em arte-educacdo, titulo que a
habilita para o ensino de arte anos finais do ensino fundamental e ensino médio. Além da
formacdo académica ligada as artes, sua trajetéria profissional sempre envolveu trabalhos
como atriz e cantora, bem como docente dessas linguagens artisticas. E professora efetiva
da rede municipal desde 2014 e ja atuou em varias escolas, estando nessa ultima ha trés
anos. No periodo em que a pesquisa foi realizada a docente atuava em 13 das 14* turmas

da manha.

4 Apesar do registro de 13 turmas encontrado no PPP, no ano de 2019 a escola atendeu um total de 14
turmas no periodo da manhd, tendo acrescido uma turma de 6° ano para atender a demanda de matriculas.
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4.4 Instrumentos de coleta

Com base nos objetivos tracados e nos tipos de pesquisa assinalados, as
técnicas a utilizadas para a coleta de dados foram a entrevista semiestruturada e a
observagéo sistematica. Por meio dessas técnicas, foram coletados dados priméarios com
a professora de maneira qualitativa e contextualizada, a partir das perspectivas e
concepcdes dela sobre suas praticas e das observagdes das situacdes cotidianas.

Segundo Trivifios (1987, p. 152), a entrevista semiestruturada pode ser
entendida como “[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo
de interrogativas, fruto de novas hipoteses que véo surgindo a medida que recebem as
respostas dos informantes”, proporcionando, assim, uma maior liberdade de fala aos
entrevistados. Ainda sobre esse formato de coleta de dados, Penna (2015, p. 138)
esclarece que embora exista um roteiro previamente determinado, também “sdo possiveis
perguntas de esclarecimento, a mudanca da ordem das perguntas ou sua reformulacdo
conforme a necessidade.”.

Por meio da realizagdo da entrevista semiestrutura com a professora
participante foi possivel investigar e identificar as suas compreensdes e concepg¢des sobre
0s processos de ensino e avaliacdo aplicados.

Com relacdo a observacdo sistematica, outra técnica de coleta de dados
utilizada no ambito dessa pesquisa, Gil (2008, p. 104) afirma que essa

E frequentemente utilizada em pesquisas que tém como objetivo a
descrigdo precisa de fendmenos ou o teste de hipdteses. Nas pesquisas
desse tipo, 0 pesquisador sabe quais 0s aspectos da comunidade ou

grupo que sdo significativos para o alcance dos objetivos pretendidos.
Por essa razdo, elabora previamente um plano de observacao.

A técnica de observacdo auxiliou na identificacdo das metodologias de
ensino e avaliacdo empregadas pela professora, a medida que é possivel perceber os fatos
diretamente, sem qualquer intermediagéo possibilitando, assim, uma maior confiabilidade
dos dados. A observacéo proposta nessa etapa da pesquisa € de carater sistematico, pois
permite um planejamento, que, por sua vez, possibilita selecionar os aspectos do grupo

que séo relevantes para o alcance do objeto estabelecido.

4.5 Desenho da pesquisa
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A partir do conhecimento dos instrumentos de coleta descritos anteriormente
e buscando alcancar os objetivos propostos, a pesquisa foi desenhada em trés etapas.

A primeira etapa consistiu na aplicagéo do roteiro de entrevista (APENDICE
A) a professora, a fim de identificar na fala as suas concepcbes sobre avaliagdo da
aprendizagem e as metodologias de ensino e avaliacdo empregadas por ela, atingindo,
assim, os objetivos especificos 1 e 2.

Na segunda etapa, os dados foram coletados por meio da observacéo de 11
aulas da unidade temética musica, seguindo um roteiro previamente estabelecido
(APENDICE B), o que possibilitou a identificacio das metodologias de ensino e
avaliacdo utilizada pela professora, cumprindo, assim, a meta estabelecida no objetivo
especifico 2.

Por fim, a terceira etapa foi dedicada a pesquisa documental com o0s
instrumentos de avaliacdo utilizados pela professora durante o periodo de observacédo. Por

meio dessa analise, foi possivel atingir o objetivo especifico 3.

4.6 Metodologia de analise de dados

Em se tratando da anéalise dos dados coletados, a metodologia a ser utilizada
sera a andlise de conteido (BARDIN, 2016), que consiste em um conjunto de técnicas
utilizadas para analisar comunicacdes através de procedimentos sistémicos com a
finalidade de identificar e descrever os conteudos da mensagem, “que permitam a
inferéncia dos conhecimentos relativos as condi¢cbes de producdo/recepcdo das
mensagens.” (TRIVINOS, 1987, p. 160).

O processo da andlise de contetdo é realizado em trés etapas, sendo () a pré-
analise, (I1) a exploracdo do material e (I11) o tratamento do material, a inferéncia e a
interpretacdo. A primeira etapa consiste, simplesmente, na organizagdo do material de
analise. A segunda etapa, denominada de exploracdo do material, ¢ 0 momento dedicado
ao estudo aprofundado do material de anélise, considerando as hip6teses e o referencial
tedrico. Na Ultima etapa, € realizado o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacao.
Segundo Bardin (2016, p. 131), € nessa terceira fase que “o analista, tendo a sua
disposicao resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos.”.

A escolha por esse procedimento de analise foi realizada com base na

necessidade de um estudo mais criterioso, tendo em vista que se trata de uma amostra
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reduzida e com especificidades inerentes a sua atuacao. Por esse motivo, acredita-se que
ametodologia de anélise de contetdo possibilitara um conhecimento mais assertivo sobre

a experiéncia da professora de arte com o ensino e avalia¢do dos contetidos de musica.

5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados coletados ao longo de dois meses
de observacdo e interacdo com a professora de arte de uma escola da rede municipal de
Fortaleza e trés de suas turmas. Nesse interim, sdo abordadas questBes relacionadas a
prética pedagogica e avaliativa presentes nas aulas de arte que tiveram como temaética a
masica.

Partindo da premissa que a pratica educativa “[..] € algo fluido, fugidio, dificil
de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa, ja que nela se expressam
maltiplos fatores, ideias, valores, habitos pedagogicos, etc.” (ZABALA, 1998, p. 16), a
tarefa de analisar as préaticas de ensino e avaliacdo utilizadas em aulas da unidade temaética
musica em uma escola publica de Fortaleza traz, em si, a necessidade de um olhar atendo
e presente durante essas etapas.

Assim sendo, 0 que se expde aqui sdo as praticas de uma professora de arte
observada durante um periodo que se estendeu de setembro a dezembro de 2019. Além
da andlise da realidade de sala de aula realizada por meio das observagdes, também foi
objetivo desse estudo conhecer as concepgdes da professora sobre 0S processos
avaliativos, tanto no que se refere a sua percepcdo mais global sobre o tema, quanto a
reflexdo sobre a sua propria pratica. Nesse sentido, a analise que segue buscou fazer uma
reflexdo ampla sobre o contexto, contrapondo as concepc¢des da professora com as
observacOes realizadas pela pesquisadora, bem como tracando paralelos com as
referéncias desse estudo, sempre tendo como foco os objetivos tragados inicialmente e
utilizando como base o0s roteiros de entrevista e observacdo j& mencionados na
metodologia.

Assumindo esse caminho, o capitulo esta estruturado em trés tépicos que se
propdem a responder cada objetivo tracado. O primeiro compreende a investigacao sobre
as concepgoes de ensino e avaliacdo da professora e atende ao objetivo especifico um,

enquanto o segundo foca na analise das metodologias de ensino e avaliacdo utilizadas
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pela docente, 0 que contribui para responder o objetivo especifico dois da pesquisa. O
terceiro, por sua vez, analisa os instrumentos de avaliagdo utilizados durante todo o
processo, respondendo assim ao terceiro objetivo especifico.

A organizacdo desses topicos apresenta metodologicamente as categorias
estabelecidas conforme o procedimento de andlise de conteddo (BARDIN, 2016). Com
base nesse processo analitico, a primeira etapa, ou pré-analise, consistiu na selecdo do
material coletado, que foi composto pela transcri¢do da entrevista, pelos didrios de campo,
bem como pelos instrumentos de avaliagdo e demais documentos como planejamento de
aulas e o PPP da escola. A escolha desses materiais foi realizada com base nos objetivos
de investigacao e nos materiais disponiveis de acordo com os tipos de pesquisa realizados.
ApOs essa organizacdo, na segunda etapa foi realizada a exploracdo do material
selecionado, cumprindo o planejado incialmente e utilizando os dados organizado na
etapa anterior.

A partir de uma leitura mais sistematica dos dados realizada na segunda etapa,
a terceira consistiu no tratamento do material, na inferéncia e na interpretagdo. Assim, o
tratamento do material possibilitou a escolha de quatro unidades basicas de analise com
base nos temas abordados, sdo elas: (1) concepcdes sobre planejamento e pratica de
ensino; (I1) concepcgdes sobre avaliacdo; (111) pratica educativa observada e suas relacoes
com as praticas avaliativas associadas; e (IV) os instrumentos avaliativos; as quais estéo
diretamente relacionadas aos objetivos da pesquisa. Determinadas essas unidades, foram
feitas inferéncias sobre as situacGes descritas, que, posteriormente, vieram a ser
confrontadas com dados provenientes dos referenciais, que proporcionaram a
interpretacdo dos objetos analisados.

E importante mencionar, ainda, que os titulos dos topicos e subtdpicos desse
capitulo, assim como os dos anteriores, se utilizam de termos do vocabuléario musical para
estabelecer, metaforicamente, conexdes com os conteudos de cada se¢do. Dessa forma,
os titulos constroem uma narrativa com as sequéncias de acOes do regente frente ao seu
grupo musical, ou do professor frente aos seus alunos.

Assim, as descri¢cbes dos momentos anteriores as aulas como, por exemplo, o
planejamento da acdo educativa e da avaliacdo, bem como as analises sobre as concepcdes
da professora sobre esses temas, foram agrupadas no topico que recebeu o titulo Antes do
ensaio. O tdpico seguinte dedicado a identificacdo das praticas e metodologias de ensino

e avaliacdo foi intitulado Os ensaios: da “leitura” ao emsaio geral, buscando fazer
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referéncia ao caminho percorrido pelo grupo desde o primeiro momento de “leitura” da
peca a ser estudada ou dos primeiro temas a serem abordados em sala de aula, até o
“ensaio geral”, momento de “encerramento” ocorrido antes da apresentacdo ou da
avaliacdo. Ainda inseridos nesses topicos estdo as analises especificas de cada perfil de
turma ou “naipe”. Por fim, o tltimo topico tem como titulo Os recitais, fazendo analogias
com momentos de encerramento do grupo musical e o periodo de avaliagdes finais na

escola.

5.1 Antes do ensaio
5.1.1 A orquestracdo: concepgdes sobre planejamento e préatica de ensino

Na matriz curricular da rede municipal de Fortaleza o componente curricular
arte possui uma carga horaria semanal de 1h/aula por turma. Considerando essa realidade,
foram acompanhadas durante um periodo de aproximadamente dois meses as aulas de
arte de trés turmas, a saber, uma de 6° ano, uma de 8° ano e uma de 9° ano, totalizando
3h/aula de observacdo semanal. A escolha dessas turmas se deu com base na
disponibilidade da professora e também na diversidade da amostra, ja que, segundo a
docente, hd um planejamento diferenciado em dois perfis de turmas, sendo um que
contempla as de 6° e 7° anos e outro as de 8° e 9° anos. Dada a logisticas de planejamento
adotada, a sequéncia didatica estabelecida nas aulas dos 8° e 9° anos era a mesma, a
principio, enquanto a do 6° ano seguia outra diretriz.

No que se refere a essa organizacdo metodol6gica, pode-se dizer que as
sequéncias didaticas foram realizadas de forma bastante coerente. A utilizacdo dessa
terminologia para referenciar as atividades relatadas e observadas tem como
fundamentacéo a definicdo de Zabala (1998 p. 18) que entende essas sequéncias como
“um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo certos
objetivos educacionais, que tém um principio e o fim conhecido tanto pelos professores
como pelos alunos”. Segundo o autor, a configuracdo dessas sequéncias de atividades
determina as diferentes praticas educativas como, por exemplo, o modelo tradicional de
“aulas magistrais” e a estratégia de “projetos de trabalhos globais™.

Independentemente do modelo a ser adotado, é necessario, a principio,
compreender, reconhecer e valorizar o campo de conhecimento em que se trabalha. Em
se tratando de ensino de arte e musica, isso se torna algo ainda mais valido, tendo em

vista a desvalorizagédo histdrica desse campo de conhecimento, que sempre ocupou um
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lugar de menor relevancia na escola, sendo muitas vezes utilizado apenas para a
realizacdo de eventos escolares, ndo reconhecendo, portanto, os contetdos, métodos e
fungdes dessa area de conhecimento.

Na perspectiva da professora Adriana essa realidade vem mudando aos
poucos desde a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998) que teve
a contribuicdo da arte educadora Ana Mae Barbosa, expoente dessa luta. Segundo a
professora,

Hoje em dia, todo o corpo pedagdgico entende que a arte tem um
contetdo, que precisa ter um planejamento e que precisam existir
métodos para se trabalhar com a arte. Com relagéo a linguagem musical,
do mesmo jeito, tem que se compreender gque existe um contetdo, que
existe a necessidade de se fazer um planejamento [...].

Esse reconhecimento dos professores sobre a necessidade de existirem
métodos especificos para se trabalhar com a arte pode ser fundamentado na ideia de
Libaneo (1994, p. 150) de que “cada ramo de conhecimento [...] desenvolve seus métodos
proprios”, a medida que "tem como base um conteudo determinado (um fato, um
processo, uma teoria, etc). (Ibid., p. 151). Assim, as aprendizagens artisticas possuem
metodologias préprias, que surgem com base na natureza do conhecimento especifico a
ser trabalhado.

Por vezes, essas reflexdes sobre a valorizacdo da arte também se fizeram
presentes em sala de aula, seja quando a docente buscou conscientizar os alunos sobre a
importancia dos momentos de aprendizagem e fruicdo artistica, em resposta as
interferéncias dos estudantes; ou quando evidenciou a importancia e potencialidade do
uso das linguagens artisticas para expressar ideias e sentimentos.

Compreendendo o trabalho em sala de aula com os conteldos de musica, bem
como das outras linguagens artisticas, como algo importante e necessario para a formacéo
integral dos estudantes, a professora acredita que essas a¢des educativas “tem que partir
do conhecimento prévio do aluno”, considerando que os estudantes ja possuem algum
tipo de experiéncia musical e artistica proveniente da familia ou da comunidade. Essa
concepgdo de partir do conhecimento do aluno para construir novos conhecimentos ja foi
abordada em teorias como a do construtivismo (ZABALA, 1998) e da aprendizagem
significativa de David Ausubel (MOREIRA, 1999), bem como nas ideias de Freire
(1996), Libaneo (1994) e outros tedricos.
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A concepcdo construtivista do ensino, amparada pela psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, apresenta caracteristicas que ajudam a compreender
a complexidade do processo de ensino-aprendizagem. Segundo Zabala (1998, p. 37),

[...] pressupBe-se que nossa estrutura cognitiva estd configurada por
uma rede de esquemas de conhecimentos. Esses esquemas se definem
como as representagdes que uma pessoa possui, num momento dado de
sua existéncia, sobre algum objeto de conhecimento. Ao longo da vida,
estes esquemas sdo revisitados, modificados, tornam-se mais
complexos e adaptados a realidade, mais ricos em relagdes. A natureza
dos esquemas de conhecimento de um aluno depende de seu nivel de
desenvolvimento e dos conhecimentos prévios que pode construir; a
situacdo da aprendizagem pode ser concebida como um processo de
comparagdo, de revisdo e de construgdo de esquemas de conhecimentos
sobre os conteddos escolares.

E com base nessas ideias que o processo de ensino-aprendizagem se torna
mais atrativo e significativo para o aluno, pois se estruturara a partir das suas concepg¢des
iniciais. Vale destacar, no entanto, que para a efetivacdo desse processo é necessaria a
relacdo de algumas etapas como, por exemplo, a reflexdo sobre o conhecimento prévio, a
comparagdo desse com o0 novo, elencando semelhancas e diferencas para, entdo, realizar
uma sintese e se apropriar do novo conhecimento.

A ideia de valorizagdo dos conhecimentos prévios foi sistematizada e
consolidada na teoria da aprendizagem do psicopedagogo David Ausubel. Segundo ele,
no processo de aprendizagem de um conhecimento novo € recorrente 0
professor fazer associacdes entre o que estd sendo ensinado e os conhecimentos
preexistentes do aluno.

Fundamentada no cognitivismo, a teoria desenvolvida por Ausubel,
conhecida como aprendizagem significativa, € caracterizada pela assimilacdo da
"nova informacao" a partir da relagdo com um conhecimento prévio, incorporando 0 novo
conceito a estrutura cognitiva do aluno e adquirindo significado para ele.
Segundo Moreira (1999. p. 152), para Ausubel, “o fator isolado que mais
influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o aluno ja sabe”, dessa maneira o
conhecimento prévio funciona como uma &ncora para a construcdo do novo
saber.

Na pratica, uma aula que utiliza a aprendizagem significativa é estruturada
basicamente em trés etapas: (I) a constru¢cdo do sentido, (II) apresentacdo do
contetdo e (I11) verificagdo da aprendizagem. Em um primeiro momento, é preciso que

se estabeleca uma relacéo entre o conteudo a ser aprendido e uma situacdo do cotidiano
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do aluno, possibilitando a criagdo de sentido. Em  seguida, na
segunda etapa, o conceito é construido coletivamente, entre professor e alunos. Na
terceira e Gltima etapa o conceito aprendido é contextualizado e
problematizado, verificando a aprendizagem.

No que se refere a caracteristica de uma maior participacdo do aluno no
desenvolvimento da aula, Paulo Freire destaca que na constru¢do de verdadeiras
aprendizagens “[...] 0s educandos véo se transformando em reais sujeitos da construgédo
e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo.” (FREIRE, 2002, p. 15). Para Libaneo, a importancia dessa relacdo é
apresentada a partir da sua defini¢do de método de ensino, na qual afirma que “[...]
implica ver o objeto de estudo nas suas propriedades e nas suas relagdes com outros
objetos e fendbmenos e sob varios angulos, especialmente na sua implicacdo com a pratica
social [...] (1994, p. 151).”.

E importante mencionar que o papel ativo do aluno nesse processo condiciona
o0 papel do professor, a medida que esse se torna encarregado de dispor as condi¢fes para
que a construcdo que o aluno faz seja mais ampla ou mais restrita, de orientar num sentido
ou noutro, de acordo com a capacidade do aluno de usar o conhecimento prévio e de
apresentar os contetdos, mostrando os elementos principais e suas ligacbes com outros
conhecimentos preexistentes. Nesse contexto, a intervencdo pedagogica é concebida
como uma “ajuda adaptada ao processo de construcdo do aluno.” (ZABALA, 1998, p.
38).

Acreditando que “por tras de qualquer proposta metodoldgica se esconde uma
concepcao do valor que se atribui ao ensino, assim como certas ideias mais ou menos
formalizadas e explicitas em relacdo aos processos de ensinar e aprender” (Ibid., p. 27),
é possivel verificar na observagdo da pratica a congruéncia com as ideias de ensino de
musica relatadas pela entrevistada. Assim, esse posicionamento de partir do
conhecimento do aluno ficou muito claro nas primeiras aulas, quando houve um esforco
da docente de trazer para a sala de aula conhecimentos e referéncias musicais dos
estudantes. Na turma de 6° ano essa busca de referéncias ocorre de maneira mais abstrata
e rapida, estimulando os estudantes a lembrar de sons cotidianos, enquanto nas primeiras
experiéncias das turmas de 8° e 9° foram solicitadas referéncias musicais mais concretas.

Além de partir das referéncias sonoras dos alunos, a atividade da turma de 6°

ano propds o trabalho com alguns conceitos e praticas musicais variadas, que englobaram
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o trabalho com conceitos como som e ruido. No processo de construcdo desses conceitos
com a turma, a professora partiu da investigacdo sonora e de uma pratica musical, que
teve como base o material sonoro investigado.

Ja nas turmas de segundo perfil, 8° e 9° anos, foi perceptivel esse
posicionamento da docente ao propor atividades que tiveram como primeiro passo a
apresentacdo dos gostos musicais dos alunos. De posse dessas informacoes, a professora
desenvolveu nos encontros subsequentes reflexdes sobre musica, letra e género musicais.
Compreendendo essa experiéncia de forma mais abrangente, pode-se apontar, além do
trabalho com os contetddos conceituais como as definicdes dos elementos musicais, foi
identificado também uma atencdo aos contetdos atitudinais, a medida que se trabalhou o
respeito e reconhecimento ao gosto musical do outro.

Em ambas as propostas citadas foram realizados momentos de apreciacao
musical contemplados nas habilidades (EF69AR16) e (EF69AR18) da BNCC, que
preveem o desenvolvimento do aluno em relacdo a capacidade de analisar criticamente,
por meio da apreciagdo, usos e funcbes da musica em seus contextos de producdo e
circulacdo, bem como em relacdo ao reconhecimento do papel de grupos de mdsica
brasileiras e estrangeiras que contribuiram para o desenvolvimento de formas e géneros
musicais. (BRASIL, 2017).

Por se tratar de um planejamento que contou com as experiéncias
individualizadas, esse compartilhamento inicial teve como objetivo a identificacdo e
exploracdo de uma escuta mais atenta e ativa, que, posteriormente, fundamentasse
atividades praticas e de pesquisa. Além dessa fundamentacdo, as atividades em si
proporcionaram a ampliacdo da percepcdo sonora e do conhecimento de diferentes
repertorios.

Essas intervengdes pedagogicas, inclusive, estabelecem conexdes diretas
com as experiéncias de sala de aula relatadas por Schafer (2011). Em seus relatos o
compositor evidencia a intervencdo pedagOgica com base nos conhecimentos
preexistentes, mas também na reflexdo e desconstrucdo de alguns conceitos enraizados
como, por exemplo, o de masica, som, melodia, ritmo, etc. Assim, o professor atua como
um mediador das discussdes e reflexdes, sendo os alunos responsaveis por formular
hipdteses e testa-las. Dessa forma, a pratica € composta por momentos de equilibrio,
desequilibrio e reequilibrio, a medida em que o professor estimula os alunos a

apresentarem seus pré-conceitos, questiona-los e, por fim, reelabora-los com base em
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experiéncias e discussdes. Apesar de ndo necessariamente construir novos conceitos, a
proposta do compositor busca ampliar as percepcbes dos alunos sobre determinados
conceitos, 0 que, por consequéncia, gera novas compreensoes.

De certo modo, apesar das metodologias associadas a ideia de ensino
vinculado aos conhecimentos prévios, a pratica da professora nas turmas de 8° e 9° anos,
assim como a de Schafer (2011), ndo promoveu explicitamente a construgdo de novos
conhecimentos, sendo o conhecimento prévio apenas o ponto de partida para experiéncias
e reflexdes de muita valia. Essa interpretacdo, no entanto, ndo desvaloriza a prética,
considerando que esses conhecimentos prévios foram utilizados para o desenvolvimento
de atividades de apreciacdo, composi¢cdo e execugdo, que, por sua vez, trabalharam
diferentes habilidades.

De forma geral, a configuracdo do componente curricular arte envolve uma
série de complexidades, sendo uma dessas a exigéncia de se trabalhar as quatros
linguagens em uma mesma disciplina curricular. Esse aspecto foi apontado pela
professora como um dos principais empecilhos de uma maior efetividade no ensino de
musica na escola. Segundo ela, mesmo buscando ter um embasamento nos documentos
oficiais como 0s PCN’s e a BNCC, nem sempre é possivel abordar todos os contetdos
propostos, ja que além deles ha também questdes institucionais que demandam mais dos
alunos em certos periodos letivos, acarretando assim uma reducao de carga horaria.

Uma das questdes que contribui para um melhor atendimento a todos esses
conteldos e habilidades é a realizacdo de uma organizacdo e distribuicdo desses
conteddos em meses, semestres ou anos. Considerando que ndo ha uma determinacéo
oficial especifica de anos para o alcance das habilidades artisticas nos anos finais do
ensino fundamental, j& que todos os descritores das habilidades indicam que essas devem
ser trabalhadas do 6° ao 9° ano, é necessario que cada escola ou professor adote um tipo
de procedimento. Geralmente, essa organizacao pode ser feita de trés formas: (I) cada ano
letivo é dedicado exclusivamente para o estudo de uma linguagem artistica, ja que cada
etapa do ensino fundamental é composta de quatro anos e sdo quatros linguagens; (11) o
trabalho especifico com cada uma das quatro linguagens € dividido no decorrer dos quatro
bimestres letivos, sendo cada uma ensinada isoladamente; e (I11) todas as linguagens sédo
trabalhadas simultaneamente durantes os semestres e anos letivos. Durante a entrevista,
a professora descreveu como ocorreu a sua escolha para a distribuicdo dos conteudos de

arte:
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Logo que iniciei na rede municipal, eu trabalhava com todas as
linguagens de maneira simultanea, mas eu comecei a perceber que essa
opc¢éo causava certa confusdo no pensamento légico dos meus alunos,
porque eles ndo conseguiam trabalhar com essa interatividade, com essa
inter-relacdo, ou melhor, eu posso até falar de uma
interdisciplinaridade, porque quando se mistura as linguagens, apesar
de estar na mesma &rea das artes, se acaba entrando em outras areas
como, por exemplo, da sociologia, da filosofia, enfim, e isso causava
um certo frenesi nos meus alunos. Assim, eu tive que pensar em um
plano b, que consistia em colocar em cada bimestre uma determinada
linguagem para tentar organizar melhor o pensamento desses alunos, e
acredito que estd funcionando, os alunos estdo conseguindo se
organizar e pensar melhor.

Fazendo uma reflexdo sobre as possibilidades de organizacdo dos conteidos
artisticos, a docente acredita que

E extremamente complicado um arte-educador trabalhar com todas as
linguagens de maneira simultanea, [...] é importante sim ensinar as
linguagens, sé que nos precisariamos de um suporte maior. Seria 6timo
relatar que a realidade da escola se adéqua a essas necessidades de
trabalhar com todas as linguagens artisticas, mas o problema ndo sao as
linguagens artisticas estarem sendo colocadas em sala de aula de
maneira simultanea, o problema é que ndo temos um suporte.

Esse suporte ao qual ela se refere trata-se, por exemplo, de um espaco
especifico para as aulas de arte, que ndo possua uma grande quantidade de mesas e
cadeiras como na sala de aula tradicional, mas um lugar onde os alunos possam se
movimentar livremente. Outra questdo que diz respeito a necessidade de adequacdo do
espaco seria o tratamento acustico, para que, quando necessario fazer alguma atividade
de mdsica, ndo atrapalhe o trabalho realizado em outras salas de aulas por outros
professores. Além do espaco, outros insumos como materiais a exemplo de instrumentos
musicais e pinceis também foram citados pela professora como escassos.

A adocdo por uma ou outra organizacao dos contetdos influencia diretamente
sobre como os alunos irdo se desenvolver artisticamente e pode acarretar, por falta de um
padrdo, em uma descontinuidade de constru¢cdo de conhecimentos, em casos de
transferéncia escolar ou mudanca de professor. Deve-se considerar também que, no
ultimo caso, o profissional pode concentrar sua pratica na linguagem de sua formacao
especifica. Muitas vezes, essa organizacao dos contetdos artisticos € melhor padronizada
a partir do livro didatico que se adota para o trabalho continuo durante todos os anos

No entanto, o caso estudado se distancia desses dois cenarios, pois a docente
ndo utiliza o livro didatico em suas aulas e possui uma formacdo polivalente, sendo a

formagé&o inicial em pedagogia e a especializacdo em arte-educagédo. Dessa forma, o que
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se constatou foi que, de forma geral, a sua pratica ndo privilegia nenhuma das linguagens
e busca integraliza-las, na medida do possivel. Partindo dessa realidade, o componente de
arte na escola pesquisada propde uma divisdo das unidades teméticas por bimestres, na
qual em cada periodo, uma linguagem ganha maior destaque, Apesar de nao privilegiar
nenhuma linguagem em detrimento das demais e ndo ter formacgdo especializada a
professora se diz mais confortavel para atuar com a linguagem teatral, ja que essa faz
parte de sua atuacdo como artista. Apesar de também desenvolver um trabalho
performatico no ambito musical, essa area de ensino ainda lhe € muito desafiadora, ja que
nunca passou por uma aprendizagem musical formal.

Além dessa distribuicdo dos contetdos artisticos ao longo do ano letivo, outra
que deve ser destacada € a organizacdo desses no decorrer de toda a etapa educacional.
Essa progressividade dos conteldos, bastante comum em outros componentes
curriculares, ndo é orientada para 0 componente curricular arte e suas unidades tematicas
em nenhum documento como os PCN ou a BNCC. Essa lacuna provoca uma dubiedade
de informac0es e praticas, que, por consequéncia, reflete nas percepcdes dos alunos e de
terceiros sobre a real importancia do componente curricular arte.

Partindo da perspectiva de que todas as quatro linguagens sdo trabalhadas
durante todos os anos finais do ensino fundamental, conclui-se que exista uma
progressividade de contelidos, ja que a cada ano os alunos estardo mais aptos a realizarem
coisas mais complexas, assim como ocorre em outros componente curriculares como
matematica ou portugués, nos quais primeiramente séo trabalhados elementos e cddigos
essenciais e, posteriormente, esses sdo aplicados em atividades mais complexas.

Essa questdo ganha ressonancia nessa analise pois, conforme mencionado
anteriormente, o planejamento da professora Adriana é dividido em dois perfis: um que
contempla as turmas de 6° e 7° ano e outro de 8° e 9° ano, 0 que acarreta uma falta de
progressividade continua da aprendizagem, ja& que ha apenas duas propostas de
planejamento para quatro anos letivos, fazendo com que o0s estudantes tenham
experiéncias muito semelhantes ao longo de dois anos consecutivos. Esse posicionamento
é ilustrado a partir da fala da professora quando afirma que se reconhece como um desses

[...] profissionais que acreditam que nds temos a capacidade sim de
ensinar tudo a todos, desde que se tenha uma didatica que seja
interessante, que leve esse processo significativo do ensino-
aprendizagem e que faca o aluno se perceber como sujeito de acéo,
como sujeito, de fato, em busca do seu aprendizado. Entdo, eu nédo
concordo 100% com que a Base fala de “limitar” esse conhecimento.
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Acredito que se pode misturar tudo e ensinar tudo ao mesmo tempo,
porgue o que alunos do 9° ano estdo vendo, o aluno do 6° ano também
é capaz de compreender. Entdo, em minha opinido, ndo acho que é
necessario seguir ao pé da letra essa progressividade [...].

E fato que partindo do conhecimento prévio do aluno e adotando uma
metodologia que considere o processo significativo do ensino-aprendizagem pode-se
chegar em temas e caminhos didaticos semelhantes, tendo em vista que os alunos
pertencem a um mesmo contexto social e, possivelmente, tem experiéncias musicais
parecidas, tanto no que diz respeito a paisagem sonora quanto aos géneros e estilos
musicais mais apreciados. No entanto, apesar dessa semelhanca de conhecimentos
preexistentes, é importante que as construcdes e reflexdes sejam conduzidas de formas
diferentes para cada turma, considerando que se estabeleca “um tipo de atividade que
constitui um desafio alcancavel, mas um verdadeiro desafio” (ZABALA, 1998, p. 35),
para que o aluno possa supera-lo por meio da ajuda do professor. Dessa forma, apesar de
conseguir compreender, uma atividade desafiadora para os alunos de 6° ano ndo o sera
para estudantes do 9° ano.

Essa proposta relatada pela professora Adriana foi observada em momentos
de conclusdo do semestre, quando as atividades foram unificadas, incluindo a atividade
de avaliacdo parcial. Assim, além de se utilizar da mesma orientacdo nas turmas de 6°, 8°
e 9° anos, ndo houve diferenciacdo nos conteldos propostos, nem nos critérios de
avaliacdo adotados.

E perceptivel, portanto, que a estratégia inicial de trabalho com dois caminhos
distintos ndo foi concretizada, o0 que ndo trouxe grandes prejuizos para a aprendizagens
dos estudantes, ja que as atividades finais foram trabalhos de pesquisas que poderiam ser
mais aprofundados, conforme o interesse e as experiéncias dos alunos. No entanto, pela
coeréncia da sequéncia didatica que vinha sendo desenvolvida ao longo das primeiras
aulas seria possivel otimizar mais o aprendizado dos alunos do segundo perfil para que
esses se sentissem cada vez mais instigados e desafiados nos exercicios de musica. Nesta
perspectiva, as atividades finais poderiam ter sido melhor desenvolvidas, a medida em
que considerassem as diversidades de cada turma.

De acordo com os dados colhidos no documento de planejamento do bimestre
observado, as aulas do componente curricular arte tiveram com trés objetivos gerais: (1)
promover o respeito e o conhecimento dos géneros musicais, (1) desenvolver a interacdo

social e (I11) investigar o género preferido do aluno. Para alcangar esses objetivos, a
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professora optou por utilizar uma sequéncia que propunha primeiro a apreciacao de varios
géneros musicais, buscando despertar a curiosidade dos alunos sobre a cultura relacionada
a cada estilo, a medida em que sdo abordados outros temas além da propria masica, como
0 contexto histdrico. Apos essa primeira etapa metodologica, o plano de ensino previa o
trabalho baseado nos gostos musicais individuais e coletivos, e o desenvolvimento de
pesquisas e debates sobre os géneros musicais.

Ao estabelecer os objetivos e a metodologia de ensino, a professora apontou
que esse trabalho tem também a intensdo de desenvolver algumas competéncias
socioeducativas, tais como a organizacao, a iniciativa social, o respeito, a autoconfiancga,
e a curiosidade para aprender. Dessa forma, o planejamento da préatica educativa propds
metodologias de ensino e sugeriu as formas de avaliagdo da aprendizagem, que foram

sendo executadas conforme se estabeleciam os contetdos e atividades.

5.1.2 O repertdrio previsto: concepcao sobre avaliacédo

Assim como sdo planejadas e previstas aprendizagens para determinado
componente curricular no inicio de uma etapa escolar, é essencial que se reflita também
nesse momento sobre como ocorrerd a investigagdo dessas aprendizagens. Conforme
afirma Luckesi (2011, p. 296), os instrumentos utilizados para a avaliagdo “necessitam
ser elaborados, aplicados e corrigidos segundo especificacdes decorrentes dessas decistes
prévias as ac¢des”. Pensando nessa relacdo, este topico tem como titulo O repertorio
previsto e analisa, com base nas falas da docente, as suas concepgdes sobre avaliacdo da
aprendizagem e pratica avaliativa em musica na escola regular.

Considerando a formacdo pedagogica da professora e também a ampla
experiéncia profissional no campo educacional, a sua compreensdo sobre 0s processos
avaliativos esta alinhada com as ideias atuais sobre avaliacdo da aprendizagem. Para
descrever e explicar as suas concepgdes sobre avaliagdo, a docente traga paralelos entre
diferentes modelos avaliativos, um que considera ultrapassado e outro mais adequado ao
tipo de educacéo que acredita; e faz uso de nomenclaturas especificas da area como, por
exemplo, avaliagdo qualitativa, quantitativa, processual.

Na sua fala, os termos avaliagdo processual e avaliagdo qualitativas séo

utilizados para contrapor a avaliacdo quantitativa. Sobre o uso dessas nomenclaturas que
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sdo apresentadas como diferentes da quantitativa, Luckesi (2011) afirma que a avaliacdo
que subsidia o sucesso da agdo, pode ser denominada de diferentes formas, que variam
de acordo com o autor que se estuda. Assim, essa caracteristica da avaliagdo pode ser
chamada de diagnostica (LUCKESI, 2008), mediadora (HOFFMAN, 1993), dialética
(1998), dialégica (ROMAO, 1999) e formativa (BLOOM, 1972; PERRENOUD, 1999).
Segundo Luckesi (2011, p. 293), “todas essas adjetiva¢Oes da avaliacdo, ainda que tenham
nuangas, indicam que ela ¢ um recurso subsididrio da agdo bem sucedida”.

Amparada por esses conceitos, a professora Adriana afirma que compreende
a avaliagdo no processo educacional “de uma maneira qualitativa e ndo quantitativa”,
pois, segundo ela, essa Ultima concepcao de avaliacdo é tracada e regida por técnicos que
desconhecem a pratica pedagogica. Segundo ela.

A avaliagdo quantitativa vai servir de norte para o trabalho do professor
e para o aluno, mas ela ndo é tudo e nem pode ser [...]. Para que uma
avaliagdo seja qualitativa, é preciso ter essa visdo processual, é o antes,
é o durante e é o depois; é avaliar o aluno desde o primeiro encontro, é
considerar o conhecimento prévio desse aluno, é considerar a bagagem
que esse aluno traz, é tentar contextualizar com a realidade social do
aluno, é acompanhar as deficiéncias desse aluno na sala de aula, é
acompanhar o nosso planejamento pedagdgico para saber se 0
planejamento estd de fato funcionando, é saber se estamos usando a
didatica de maneira coerente e efetiva. Entdo, na minha opinido, tudo
isso ¢é avaliacdo, e esse tipo de avaliagdo processual vai funcionar no
meu trabalho pedagdgico, pelo fato de me mostrar 0 que que esta
funcionando e se 0 meu trabalho esta sendo um trabalho atuante que
esta trazendo resultados positivos.

Apesar dessa percepcdo ampla sobre os processos avaliativos, a docente a sua
pratica avaliativa tem que “seguir o sistema e a estrutura de educacdo do nosso pais e,
assim, sdo realizados trés tipos de avaliacdo na escola, que sdo quantitativas e vao para o
diario e para o boletim como resultado final do aluno”. Mesmo adotando essas praticas

descritas pela professora, 0 Projeto Politico Pedagogico da escola (2019) aponta que:

A avaliagdo serve como referéncia a anélise das propostas pedagogicas,
realizando-se como acompanhamento continuo e sistematico dos
objetivos  definidos em cada componente ou  eixo
curricular. Para a efetivacdo desta sistematica, os objetivos relativos as
competéncias de cada componente curricular sdo definidos de forma
clara e criteriosa e a obtencéo de informacdes da aprendizagem do aluno
ocorre através da adocdo de diferentes formas e instrumentos de
avaliacdo, que contemplam as especificidades das areas do
conhecimento. (2019, p. 59)

Neste contexto, resumidamente, na concepgdo da professora Adriana a

avaliagéo é
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Um norte para compreender como que esta sendo tracado o meu
caminho enguanto pedagoga e arte educadora, mostrando minhas
deficiéncias, porque claro que nés ndo somos perfeitos, nds erramos e
precisamos aprender com esses erros para ndo os repetir 14 na frente.
Assim, acredito que a avaliacdo ndo é qualquer coisa e tem que ser
tratada de maneira responsavel e coerente, pois configura uma agéo
extremamente necessaria,

Compreendendo essa percepcdo da docente, é possivel investigar suas
escolhas metodologicas e avaliativas com mais clareza, o que sera analisado no topico

seguinte.

5.2 Os ensaios: da “leitura” ao ensaio geral

Considerando as reflexdes realizadas a partir das ideias da professora sobre o
ensino de musica e a sua configuracdo na escola, o que se propde nesse topico é a analise
mais detalhada da pratica educativa observada durante a pesquisa de campo e suas
relagBes com as praticas avaliativas associadas. Neste sentido, busca-se tracar um paralelo
entre a pratica de ensino e a pratica de avaliacdo nas turmas acompanhadas, atentando
para congruéncias e divergéncias entre o que foi relatado e o que foi realmente praticado
pela docente.

As aulas da professora Adriana, nos dois perfis de turmas, geralmente eram
organizadas em cinco momentos: acolhida, recapitulacdo das aulas anteriores, interacdo
com o conteudo, aprofundamento da aprendizagem e enceramento. No trabalho com a
unidade temética masica, esses momentos giram em torno da proposta de discussao sobre
0s conteddos, ou sobre os processos de audigdes e criagdes musicais realizados pelos
estudantes. Segundo a docente, o seu planejamento nessa unidade tematica contempla

assuntos que sdo importantissimos como, por exemplo, a historia da
musica, a questdo dos sons, bem como diferenciar esse som em
categorias como a nota musical, o ruido, o barulho, e que existe a
intensidade musical, que tem a questdo do timbre, enfim, que existe
todo um contetido que é necessario ser respeitado. Entéo, eu tento fazer
um planejamento que me permita abordar, nem que seja minimamente,
todos esses conceitos.

Vale destacar que dentre os contetidos citados sdo de natureza diversa, o que
implica nas diferentes formas como cada um é ensinado e, consequentemente, avaliado
na escola. Além desse fator, a complexidade com que cada um é abordado, depende do

perfil e da maturidade da turma. Assim, mesmo que sejam estabelecidos 0s mesmos
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objetivos de ensino, as préaticas se diferenciaram, a medida que consideram como ponto
de partida o conhecimento e as curiosidades dos alunos.

Partindo desse principio de organizacgdo, a apresentacao e analise das préaticas
observadas se organiza em dois subtdpicos, um correspondente ao primeiro perfil de
turmas, que contempla a de 6° ano, e outro correspondente ao segundo perfil de turmas,

que abarcam as turmas de 8° e 9° anos.

5.2.1 Naipe |

A turma de 6° ano acompanhada durante a pesquisa de campo € integrante do
primeiro perfil de planejamento. Segundo a docente, essa turma apresenta caracteristicas
bem marcantes que influenciam diretamente no desenvolvimento das aulas, como a
indisciplina e a falta de concentracdo, problemas esses que os professores acreditavam
ser decorrentes da superlotacdo da turma e da sala pequena e mal arejada. Com base
nessas suspeitas, varias foram as tentativas de resolver o problema de comportamento dos
alunos como a mudanca de ambiente e a transferéncias de alguns para outras turmas, mas
nada surtiu efeito. Mesmo com todos esses desafios, a professora Adriana tem um bom
relacionamento com a turma, conseguindo, na maioria das vezes, realizar todas as
atividades planejadas sem grandes interferéncias. Ao total, foram acompanhadas 4 aulas
da unidade tematica musica, sendo uma delas de aplicacdo de avaliacdo. Essas aulas
ocorriam as quintas-feiras de 10h10 as 11h, no ultimo horario da manha.

Coincidentemente, a primeira aula observada foi também a primeira do ano
com um trabalho especificamente musical, o que gerou diferentes reacfes nos alunos, ja
que parte tinha expectativa de praticar canto ou algum instrumento musical, e outra
demonstrava-se descontente diante dessas possibilidades. Isso foi verificado a partir de
comentarios feitos pelos alunos, tais como: “vamos todos cantar?” ou “eu ndo sei cantar!”.
Ao perceber essas reagoes, a professora apresentou para a turma de forma resumida os
objetivos a serem alcangados com o0s conteudos musicais, bem como os tipos de
atividades a serem desenvolvidas.

Assim, as atividades dessa primeira aula consistiram no trabalho sobre os
conceitos de som e nota musical. A ideia inicial da docente era proporcionar discussoes
teoricas sobre esses conceitos, que fundamentariam as atividades préaticas posteriores. No

entanto, ao iniciar a aula questionando o que os alunos entendiam por som, muitos
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trouxeram como respostas outros elementos do ambito sonoro, 0 que gerou uma discussao
mais ampla sobre barulho e ruido. Assim, para organizar a discusséo e diferenciar esses
elementos, a professora apresentou as caracteristicas que diferenciam todos esses
elementos sonoros e, para isso, se utilizou de um vocabulario desconhecido para 0s
alunos, como ao diferenciar o ruido da nota musical pelo fato da ultima ser “muito bem
definida”. Essa expressdo, bem como outras utilizadas pela docente no decorrer da aula
como “gerou harmonia” e “colocar no compasso”, comprometeram o entendimento dos
alunos, ja que essas pertencem a um vocabulario especifico da linguagem musical ao qual
os alunos nao estavam familiarizados, o que acabou por refletiu na pouca fluidez da aula.
(APENDICE C).

Apesar de instigar os alunos a pensar e construir hipoteses sobre a definigcdo
dos elementos musicais, essa primeira atividade “teérica” nao promoveu, exatamente, a
construcdo dos conhecimentos desejaveis, mesmo com as intervengdes realizadas pela
professora. Ao constatar a pouca eficicia da atividade proposta, a docente logo
reestruturou sua aula com base em atividades préticas. Dessa forma, conseguiu uma
participacdo mais ativa dos alunos e, consequentemente, um éxito maior, a medida que
os estudantes tiveram a possibilidade de compreender 0s conceitos apresentados
inicialmente por meio da prépria execugdo com a atividade de percusséo realizada.

A atividade desenvolvida foi baseada na criacdo e execugdo de sequenciais
ritmicas utilizando sons produzidos com o corpo (palmas, batidas de pé, etc.), tendo em
vista a falta de outros recursos. Assim, a dinamica estabelecida foi a de criacdo individual
de um ritmo que deveria ser executado em seguida por todo o grupo conjuntamente, o
que proporcionou a professora uma visdo ampla sobre as possibilidades de cada aluno e
do coletivo.

As criacOes eram na sua maioria curtas e de pouco complexidade, com
excecdo de duas que foram mais desafiadoras por serem mais longas e compostas por
uma variedade maior de sons. Foram nesses momentos que a docente fez interferéncias
de modo a auxiliar alguns alunos com dificuldades e explicar certos conceitos aplicados
como o de timbre, ritmo e compasso, conforme variagdes desses apareciam na pratica. A
titulo de exemplo, vale destacar quando um aluno usou na sua cria¢do sons agudos e
graves, fato que oportunizou a explicacao sobre o conceito de altura dos sons. Na primeira
sequéncia de maior complexidade a professora auxiliou a aluna a reorganizar dento trecho

criado dentro de uma batida fixa (pulso), no entanto, na segunda sequéncia mais
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complexa, criada por um aluno participante da banda da escola como baterista, ndo houve
essa interferéncia, j& que nem mesmo a docente conseguiu reproduzir.

Partindo da perspectiva de como as atividades foram desenvolvidas, essa
pratica educativa € melhor fundamentada nas metodologias ativas de educacdo musical,
que tem como cerne a ideia de que o aprendizado de elementos musicais ocorre por meio
da experiéncia e do proprio fazer musical. Segundo Marisa Fonterrada, a classificagdo
das propostas de educacao musical como métodos ativos deve-se a desconstrucdo da ideia
de que a aproximacdo da criangca com a musica ocorre por meio de procedimento técnicos
ou tedricos, e que esse contato deve ocorrer por meio da experiéncia de vida. Assim,
acreditam os educadores musicais ativos que “é pela vivéncia que a crianga aproxima-Se
da mausica, envolve-se com ela, passa a ama-la e permite que faca parte de sua vida”.
(FONTERRADA, 2008, p. 177).

Considerando que o objetivo inicial da professora Adriana era iniciar a
unidade tematica musica apresentando o0s aspectos do som, no que se refere ao seu
conceito propriamente dito, bem como as suas propriedades, pode-se dizer que as
metodologias utilizadas inicialmente ndo contemplaram o0 necessario para uma
aprendizagem significativa, ja que os contetdos trabalhados sdo de natureza
procedimental e necessitam para uma compreensdo completa serem conceituados,
exercitados e repetidos, conforme destaca Zabala (1998) ao afirmar que “é preciso ter um
conhecimento significativo dos conteddos conceituais associados ao contetdo
procedimental que se exercita ou se aplica”.

Construidos esses conhecimentos basilares da unidade temética musica, 0
segundo encontro observado foi dedicado totalmente a pratica musical da percussao
corporal. A professora Adriana iniciou a aula recapitulando as experiéncias vivenciadas
na aula anterior e solicitando que os alunos recordassem os sons corporais utilizados e as
sequéncias ritmicas criadas. Apds a exposicao de alguns sons, sdo selecionados trés (pés,
méos e estalos de lingua) para serem utilizados na atividade da aula. Assim, a turma foi
dividida em trés grupos, sendo cada um responsavel por executar um som corporal
diferente que, quando tocados simultaneamente, se complementariam.

A partir dessa recapitulacédo foi proposto para cada grupo a execugdo de uma
sequéncia ritmica com um som especifico. Essa sequéncia foi sugerida pela professora e
passada para os alunos por meio da observacao e repeticdo. Esse processo de ensino

demandou um grande controle da professora sobre a turma, j& que muitas vezes foi
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necessario dar atencédo individualmente para alunos que apresentavam maior dificuldade
de execucdo e, consequentemente, necessitavam repetir varias vezes. Uma estratégia
utilizada pela docente para conseguir maior fluidez no desenvolvimento da atividade foi
solicitar que os grupos se ajudassem e praticassem entre si. Trabalhando dessa forma, foi
possivel, ao final da aula, executar o que havia sido proposto inicialmente, poréem com
algumas mudancgas, devido as dificuldades apresentadas pelos alunos e ao tempo reduzido
da aula.

Para conduzir a execuc¢do de todos 0s grupos ao mesmo tempo, a professora
se colocou no centro da roda de modo que todos a vissem e combinou alguns codigos
basicos para que todos iniciassem a tocar juntos. Apesar de exemplificada na prética, a
regéncia da professora, bem como a linguagens e os codigos utilizados ndo ficaram
suficientemente claros para 0s grupos, o que gerou confusdo no momento da execucao.
Observando essa situacao, a docente tratou de exemplificar novamente os gestos de inicio
e término ja estabelecidos e complementou sugerindo outros para que se fosse possivel
variar esses sons em intensidade e duragdo, pondo em prética alguns conceitos estudados
na aula anterior. Além disso, outra intervencao feita que contribuiu para um melhor
resultado final foi o estabelecimento de chefes de naipe, ou seja, um aluno responsavel
por conduzir a equipe e auxiliar os colegas durante a execucdo grupal. Dessa forma,
também foi possivel trabalhar a compreensdo sobre as funcdes de regéncia musical e
naipes.

Todas essas atividades realizadas nos primeiros encontros buscam
contemplar as habilidades dos objetos de conhecimento elementos da linguagem e
processos de criacdo (BRASIL, 2017). Em se tratando do trabalho com os elementos da
linguagem, os alunos tiveram a oportunidade de explorar e analisar elementos
constituintes da musica como altura, intensidade, timbre e ritmo por meio de “praticas
diversas de composi¢do/criacdo, execucdo e apreciagdo musicais” (Ibid., p. 208),
conforme sugere o texto da habilidade (EF69AR20). No caso dos processos de criacao,
foi observado na pratica uma atencdo aos processos de exploracao e criacao de sequéncias
ritmicas.

Diferentemente das aulas anteriores, no terceiro dia de observacdo foi
desenvolvida em uma atividade que tinha como objetivo a identificacdo de musicas e 0
reconhecimento de instrumentos musicais utilizados em diferentes cangdes apresentadas

pela docente. Por meio dessa atividade foi possivel avaliar o grau de compreensdo do
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conceito de timbre explorado na aula anterior, além de desenvolver a habilidade de
reconhecer e apreciar o papel de masicos brasileiros e estrangeiros que contribuiram para
0 desenvolvimento de géneros musicais (Ibid.).

A partir das experiéncias desenvolvidas nessa aula, a professora orientou
sobre o trabalho de pesquisa a ser realizado para a obtencdo da nota parcial do bimestre.
Essa pesquisa deveria ser realizada em grupo e ter como tema um dos géneros musicais
visto em sala. Esses trabalhos, com apresentagéo prevista para dali a 3 semanas, seriam
expostos para os colegas e avaliados pela professora e outros dois professores convidados.

O acompanhamento e orientacdo desses trabalhos ocorreu nas duas semanas
seguintes e foi realizado diretamente com cada grupo. Assim, a turma se dividiu em
pequenos grupos e apresentou para a professora achados sobre 0s respectivos temas e
também ideias de performances associadas. Apesar de ter uma configuracdo diferente,
durante essas duas aulas houve intensa interacdo entre professora e alunos, no que se
refere a compartilhamento de ideias. Além de direcionar os trabalhos, a professora atuou
como mediadora das aprendizagens ao intervir diretamente sobre a apresentacdo dos fatos
e conceitos relacionados ao tema.

Mesmo com o bom desenvolvimento dessa atividade, apds as apresentacfes
da turma do 6° ano, por uma série de contratempos relacionados a paralisacdo dos
professores e outros eventos escolares, 0s alunos néo tiveram nenhum outro encontro com
a professora Adriana, o que a fez passar atividades extras a distancia para que a turma se

preparassem para a avaliacao bimestral.

5.2.2 Naipe Il

No segundo perfil foram acompanhadas atividades de duas turmas 8° e 9° ano
que ocorriam nos dois ultimos horarios das manhds de terga-feira. Ao todo, foram
acompanhadas 7 aulas, dentre essas uma dedicada a avaliacdo parcial. Diferentemente do
“naipe” anterior, as turmas desse perfil tiveram um bimestre letivo bem mais organizado
e desenvolvido em relacdo ao componente de artes, devido a maior quantidade de
encontros e a concentracdo e maturidade dos alunos.

A primeira aula observada teve como objetivo a realizagdo de uma atividade
diagnostica que previa o compartilhamento de cangdes dos gostos dos alunos, experiéncia

que norteou todos 0s momentos subsequentes. Assim, a dindmica se deu a partir da busca
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pela cancao preferida em um aplicativo de celular. Com o auxilio de uma caixa de som,
a professora colocou partes das musicas escolhidas pelos alunos para serem ouvidas por
toda a turma e, ao final, também compartilhou sua preferéncia musical. A postura da
professora nessa aula foi de ouvinte e mediadora, a medida em que, a cada musica
apresentada, propunha reflexdes sobre os ritmos, os instrumentos utilizados, as letras das
cancdes e 0 contexto em que estava inserida.

As escolhas dos alunos foram, em sua maioria, bem parecidas, visto que
predominaram as “musicas de midia”. Fialho (2016, p. 49), ao caracterizar esse repertorio,
afirma que se referem “aquelas veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa —
televisdo, réadio e internet. Elas incluem temas de filmes, novelas, desenhos animados,
programas de auditério, sites e/ou videoclipes”. No caso dessas turmas, os estilos funk e
rap foram predominantes e, ndo por coincidéncia, esses eram os mais veiculados nas
midias digitais e tradicionais a época.

Neste contexto de pouca diversidade de estilos musicais apresentados e
buscando romper barreiras de apreciacdo musical, a0 mesmo tempo em que reconhece as
mausicas trazidas pelos alunos, a estratégia da professora foi de iniciar um trabalho sobre
as origens desses estilos musicais. Assim, como primeira atividade relacionada ao tema,
a professora orientou que os alunos escrevessem em casa uma andlise da musica para ser
discutida no encontro seguinte. A segunda aula foi planejada com base nessas atividades
e desenvolvida a partir dessas discussfes em sala. Mesmo com poucos retornos de
atividades, a discussdo fluiu bem e, ao final, foi possivel estabelecer conexdes entre as
musicas dos alunos e as de outro estilo musical ou periodo historico.

Esse diagndstico inicial permitiu a professora estruturar suas proximas acoes
de forma a cativar os alunos. Além disso, trabalhou com base no objeto de conhecimento
Contextos e praticas previsto na BNCC.

Ainda com base nessas musicas, nas duas aulas seguintes, a professora prop6s
uma atividade de recriacdo e composi¢do musical que contaria como parte da nota parcial
dos alunos. Assim, orientou que essa atividade deveria ser realizada em equipes e que
deveria trazer letras com tematicas relevantes socialmente. Essa atividade buscou
trabalhar a habilidade relacionada ao objeto de conhecimento contextos de criagédo
(BRASIL, 2017). Com esse objetivo, nos dois encontros de preparacdo do material os
alunos trabalharam em conjunto com a professora no desenvolvimento das mdsicas e

parddias.
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Assim, na aula de nimero cinco ocorreram as apresentacdes em sala. Em
geral, houve uma maior participacdo dos alunos da turma do 9° ano, que conseguiram
realizar trabalhos bem interessante. Nessa turma, quatro grupos se apresentaram, sendo
que trés fizeram parddias de mdsicas ja existentes e um grupo compds uma mausica
original. Ao final das apresentacdes, a professora comentou os trabalhos de forma breve
e encerrou a atividade do dia cantando uma cancdo de temética semelhante a uma
escolhido pela ultima equipe.

Figuras 2, 3 e 4 - Registros das criacbes musicais e do momento de apresentacédo

Fonte: registro fotografico da pesquisadora

Nas turmas de 8° ano, por outro lado, as apresentagdes ndo ocorreram de
maneira tdo fluida quanto na primeira, principalmente pelo fator timidez. Buscando
contornar essa situacao e avaliar as composicdes e parddias, a professora permitiu que 0s
grupos apresentassem sO para ela, o que acabou gerando outra dindmica que nao
contribuiu para o engajamento e concentracdo da turma na atividade. Apesar disso, dos
trés grupos que se propuseram a apresentar, todos fizeram letras relacionadas ao contexto
social que vivem, utilizando como base musicas gospel e de funk.

As aulas da semana seguinte nessas turmas, 0 quinto encontro observado, foi

marcado pela utilizagédo de uma metodologia ainda néo utilizada pela professora durante
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0 periodo da pesquisa de campo: a aula expositiva. Essa aula tedrica teve como objetivo
apresentar e aprofundar os conhecimentos relacionados aos géneros musicais, incluindo
informacdes relacionadas a origem, instrumentos utilizados em cada estilo, danga,
vestimenta, cantores e dancgarinos famosos no género no Brasil e no exterior (se houver),
além dos locais onde ele é mais comum. Assim, os 50 minutos de aula foram divididos
em dois momentos: o primeiro de cépia das informac@es escritas no quadro e 0 segundo
de apresentacdo dos temas por parte da professora.

A sexta aula observada foi dedicada a apresentacdo do trabalho de pesquisa da
avaliacdo parcial. Assim como na turma de 6° ano foi explicado sobre o desenvolvimento
das apresentacGes, a escolha dos temas e a divisdo dos grupos, bem como os critérios a
serem avaliados. Por ter um tempo menor de preparacdo, na mesma aula a professora deu
algumas orientacGes direcionadas para cada grupo para que no encontro seguinte
ocorressem as apresentacoes.

Apos a realizagdo da avaliacdo parcial de modo muito similar ao ocorrido na turma
de 6° ano, a professora deu instrucdes sobre a avaliagdo bimestral, ja que, por ocasido da
aplicacdo das provas de avaliacdo institucional, aquela seria a Gltima aula oficial das

turmas.

5.3 Os recitais

Assim como os recitais sao para 0s musicos a culminancia de todo um esforco
de estudo e trabalho realizado, os processos avaliativos 0s sdo para 0s alunos em relagéo
ao processo de ensino-aprendizagem. No entanto, essa relagdo pode ser compreendida de
diferentes formas, conforme os significados que sdo atribuidos a cada uma dessas
atividades. Partindo dessa premissa, este tdpico foi intitulado os recitais e concentra sua
analise sobre os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem musical aplicados no periodo
observado. A analise desses instrumentos responde ao terceiro objetivo especifico da
pesquisa e é realizada com base nos documentos, nas falas da professora sobre como esses
séo elaborados e aplicados, bem como na observacdo da aplicacdo e nos referenciais
tedricos que tratam sobre o tema.

E comum associar os instrumentos de coleta de dados da aprendizagem
exclusivamente aos exames caracteristicos de uma pratica pedagogica da escola

tradicional e condenar o uso desses instrumentos por parte dos professores que defendem
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e praticam um outro modelo educacional. No entanto, conforme esclarece Luckesi (2011,
p. 297), “exame e avaliacdo exigem coleta de dados sobre o desempenho do estudante
como ponto de partida do seu processamento”, mas, nem por isso, adquirem a mesma
funcdo, pois partem de diferentes concepcdes pedagogicas, o que faz com que 0s
resultados sejam utilizados de forma diagnostica na avaliacédo e de forma classificatoria
nos exames. Nessa perspectiva, exame e avaliacdo podem ser referenciados como
instrumentos de coleta de dados.

Por esse motivo, antes de qualquer anélise baseada na realidade encontrada
no lécus da pesquisa, vale destacar como sdo compreendidos na literatura os instrumentos
de avaliacdo da aprendizagem. Na concep¢do de Scriven (2018), a definicdo de
instrumento avaliativo se restringe aos testes padronizados de papel e caneta que passam
pelo crivo de um juiz. Sob um olhar mais abrangente, Luckesi (2011, p. 298) acredita que
os instrumentos “poderdo variar de uma simples observacdo sistematica, baseada em um
conjunto de indicadores intencionalmente selecionados para isso, a testes escritos,
redagdes, [...] demonstragdes praticas de laboratorios ou situagdes reais”.

Essa compreensdo mais ampliada dos instrumentos de avaliacdo € proposta
pelo autor a partir de duas ideias: a de que o ato de avaliar deve estar previamente
condicionado a acolhida da realidade do aluno e a escolha de uma teoria de investigacéo;
e a de que os dados para a avaliacdo devem ser coletados com rigor metodoldgico e de
acordo com os objetivos educacionais estabelecidos no planejamento. Esses instrumentos
sdo, portanto, recursos “estruturados para a coleta de dados sobre o desempenho dos
educandos.” (LUCKESI, 2011, p. 296). Corroborando com essa ideia, Depresbiteris e
Tavares (2009, p. 12) destacam que “provas e testes representam apenas uma das formas
de avaliar os alunos”, considerando outros tipos de instrumentos como possibilidades para
uma analise mais aprofundada da realidade.

Para ser considerada valida, no entanto, a adogdo desses outros tipos de
instrumentos de avaliacdo deve atender a alguns pré-requisitos basicos, dentre os quais
pode-se destacar a necessidade de “(a) estarem fundamentados em objetivos explicitos de
ensino, (b) serem planejadas com antecedéncia, (c) conterem instrucdes claras para 0s
alunos, (d) estarem pautadas em critérios de avaliacio bem definidos”
(DEPRESBITERIS, 1991, p. 124).

Além desses requisitos, de modo geral, os instrumentos avaliativos devem ser

planejados com base no projeto politico pedagodgico da escola, no planejamento de ensino
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e no contetdo e na metodologia utilizado no ensino, para que haja fidedignidade no
processo avaliativo, ja que esses instrumentos sdo recursos para coleta de dados sobre a
aprendizagem do aluno e, consequentemente, devem estar em consonancia com 0S
momentos de ensino-aprendizagem. Dessa forma,

Se 0 ato de avaliar é um ato de investigar a qualidade dos resultados de
uma acdo, [...] os instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo
precisam ser construidos segundo regras metodoldgicas bésicas:
sistematicidade (cobrir todos os contetidos planejados e ensinados),
coeréncia interna (os temas abordados devem estar articulados com um
todo central trabalhado), consisténcia (correspondéncia efetiva entre o
instrumento e o contetdo com o qual ele trabalha, do ponto de vista
tanto das informac@es, das habilidades e das condutas, quanto da
complexidade das variacdes intervenientes, da metodologia e da
linguagem utilizadas no ensino), comunicacdo (linguagem clara,
precisa e compreensivel ao educando). (LUCKESI, 2011, p. 323).

Compreendendo essas questdes iniciais, € oportuno salientar que, segundo a
professora participante da pesquisa, na sua pratica, os processos avaliativos dos conteidos
artisticos em geral utilizam diferentes formatos e ocorrem em guatro momentos distintos.
Desses, trés tipos de avaliagdo sdo exigidos pela escola: (1) um trabalho individual ou de
equipe, (1) uma avaliacdo parcial, que contempla os assuntos vistos até a metade do
bimestre, e (I11) a prova bimestral, que tem a intencdo de abarcar todas as aprendizagens
do bimestre letivo. O quarto momento é o que a professora dedica para a observagédo do
processo de aprendizagem do aluno de forma mais subjetiva, considerando outros
aspectos observados ao longo de todo o processo. Para a professora, essa avaliacéo, a qual
chama de processual,

[...] apesar de poder estar presente nos outros tipos de avaliagdes
também, [...] eu dou uma atenc¢éo redobrada, porque é exatamente onde
vou ao encontro da singularidade de cada aluno, com a sua
subjetividade e com as suas concepges. Entdo, considero um momento
muito profundo, porque eu acho que a musica [...] resgata o que as vezes
fica perdido como, por exemplo, as nossas emogdes, as subjetividades
e as percepgdes de mundo. Acredito que a educacdo sensorial é
importantissima para que esse aluno se desenvolva e, de fato, seja um
cidaddo efetivo e sdo em sua integridade fisica, mental e moral.

Essa organizagdo das avaliages feita pela escola foi descrita sucintamente no

projeto politico pedagdgico (PPP) de 2019, como pode ser consultado na imagem abaixo:

Figura 5 — Quadro sinotico PPP
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OBSERVAGOES IMPORTANTES:

¢ O registro do desempenho do aluno sera expresso em pontos com variacao
de 0(zero) a 10(dez) pontos, atribuidos em nimeros inteiros.

¢ O aluno devera ser avaliado com no minimo 3 e no maximo 5 Instrumentos
de Avaliacao.

Fonte: Projeto Politico Pedagogico (2019)

Nesta perspectiva, sdo considerados instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem nessa pesquisa todo e qualquer documento utilizado pela professora para
coletar dados sobre as aprendizagens dos alunos, desde que esses cumpram 0s requisitos
de elaboracdo elencados por Depresbiteris (1991) e sejam construidos conforme as regras
metodoldgicas apontadas por Luckesi (2011) no que se refere a sistematicidade, coeréncia
interna, consisténcia e linguagem.

Partindo dessa organizacdo metodoldgica da avaliacdo e considerando 0s
instrumentos sistematizados utilizados pela professora, a analise desses sera realizada em
dois tdpicos, um correspondente ao instrumental referente a avaliacdo parcial, que sera
analisado no subtopico intitulado movimento 1, e o outro referente a prova bimestral, que
encontra-se no subtdpico que tem como titulo movimento 2. Dessa maneira, por nao
apresentarem sistematicidade e critérios explicitamente definidos, os outros dois
momentos avaliativos apontados pela docente ndo foram analisados como instrumentos
avaliativos, mas em conjunto com as praticas de ensino e avaliacdo descritas no topico

anterior.

5.3.1 Movimento 1 — Avaliacao parcial

O primeiro movimento dessa analise documental é referente ao instrumental
utilizado na avaliagdo parcial do quarto bimestre letivo do ano de 2019, que teve como
tematicas musica e danca. Conforme relatado pela professora em entrevista, a avaliagdo

parcial deve contemplar metade dos conteddos previstos para o bimestre. Segundo ela,
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no que se refere ao formato, “geralmente os professores [dessa escola] optam por fazer
uma prova parcial escrita. No meu caso ndo, eu fago uma prova pratica. Isso porque eu
ndo entendo a arte separada da pratica. Rarissimas vezes fiz uma prova parcial escrita, na
maioria das vezes € pratica mesmo”.

Ao fazer uso dos adjetivos “pratica” e “escrita” para caracterizar e contrapor
os formatos de avaliagcdo utilizados por ela e por professores de outras disciplinas,
respectivamente, ¢ possivel observar que o uso da expressdo “prova pratica” pode ser
substituido por “prova oral” sem perdas de significados, ja que o sentido da fala esta na
forma como as informacdes sobre a aprendizagem séo colhidas, o que independe dos tipos
de conteldos a serem abordados. Sobre esses, a professora esclarece que na prova parcial
os alunos “vdo mostrar de maneira pratica o que eles conseguiram apreender de
informacdes dentro dos conteudos, sendo que esses perpassam pela historia da masica,
pela questao dos sons ¢ pela questdao da voz”.

Numa abordagem prética desses contetdos, no sentido original da palavra e
considerando a perspectiva da professora, € de se esperar que a atividade seja
fundamentalmente baseada em atividades que exijam do aluno um “saber fazer”, ja que,
sendo o conteudo procedimental, “o que define sua aprendizagem ndo é 0 conhecimento
que se tem dele, mas o dominio de transferi-lo para a pratica” (ZABALA, 1998, p. 207).
Nessa perspectiva, “as atividades adequadas para conhecer o grau de dominio, as
dificuldades e os obstaculos em sua aprendizagem s6 podem ser as que proponham
situagcdes em que se utilizem esses contetidos procedimentais” (Ibid.), o que, transpondo
para unidades tematicas como mausica e danca, sdo atividades de performance musical,
como cantar ou tocar algum instrumento, ou de danca. Os contetdos relacionados a
historia da musica, por sua vez, sao conhecimentos de outra natureza e, por esse motivo,
necessitam ser avaliados por outros métodos, que podem incluir o relato oral ou escrito.

No caso especifico do bimestre observado, a avaliacdo parcial ocorreu por
meio da realizagéo de projetos de pesquisa sobre géneros e estilos de musica e danca, que,
a principio, fariam parte de uma feira cultural da escola, mas que por falta de tempo
ficaram restritos a apresentaces em sala para colegas de classe e dois outros professores
convidados que atuaram como avaliadores. Esse formato de apresentagdes exigiu dos
alunos o conhecimento sobre aspectos historicos dos géneros e também a realizacéo de
uma performance musical e/ou de danga relacionada ao tema do trabalho. Assim, 0s

conteldos de aprendizagem a serem avaliados por meio dessa atividade tém



75

caracteristicas de conceituais e procedimentais, uma vez que abordam questdes de
conhecimento historico e de prética artistica. Por esse motivo, necessitariam cada um ser
avaliado segundo diferentes critérios, considerando que também utilizam diferentes
metodologias de ensino-aprendizagem.

As aulas que antecederam essa avaliacdo foram dedicadas a orientagdo dos
trabalhos, sendo realizados acompanhamentos continuos da professora no
desenvolvimento das pesquisas, bem como nos ensaios das equipes. Por vezes, a docente
interviu de forma a explicar ou corrigir determinadas informac@es colhidas pelos alunos
nas pesquisas. Essa intervencédo, no entanto, ocorreu de forma individualizada em cada
grupo, estando cada equipe conhecendo apenas o0 seu tema de pesquisa até o dia das
apresentacoes.

Apesar disso, é importante destacar que esses temas foram abordados em sala
de aula de forma breve nas primeiras atividades do bimestre, como foi relatado no topico
anterior que tratou da andlise das préaticas de ensino. Assim, a atividade de pesquisa partiu
do principio de que os alunos conheciam uma boa amostragem de géneros e estilos
musicais e optaram por aprofundar os estudos em um de sua preferéncia.

Mesmo o momento de apresentacdo de trabalhos dos alunos sendo resultante
de um acompanhamento continuo realizado em sala de aula, o resultado quantitativo da
avaliagéo parcial esteve sob a responsabilidade exclusiva dos dois professores da escola
que visitaram os trabalhos e avaliaram o produto final, acdo que desconsiderou todo o
processo construtivo dos trabalhos dos alunos. Nesse sentido,

Considerando que a pesquisa propde atitude processual de investigacao
diante do desconhecido e dos limites que a natureza e a sociedade nos
impdem, fica claro que, através delas, a avaliacdo leva em conta o
envolvimento, a participacdo, a producdo do conhecimento, o
progresso, a caminhada e qualidade no processo educativo. Provas e
questionarios passam a ter 0 mesmo peso que qualquer outra produgao
do aluno, seja esta individual ou coletiva. O acompanhamento em
projetos e pesquisas tem como eixo norteador a proposicao de critérios
discutidos e construidos com os alunos. (PORTILHO; ALMEIDA,
2008, p. 279).

Assim, apresentados anteriormente para os alunos, os critérios a serem
avaliados pelos professores foram distribuidos numa ficha para que eles atribuissem uma
nota para cada aspecto observado como, por exemplo, a criatividade do grupo, o dominio
do conteudo, a organizag&o e a caracterizagdo dos participantes, conforme pode ser visto

na imagem abaixo:
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Figura 6 — Ficha avaliativa - parcial

Fonte: registro fotografico da pesquisadora.

O contetdo dessa ficha avaliativa foi constantemente falado para os alunos
durante as aulas de preparacéo e discussdo do material a ser apresentado, funcionando até
como uma estratégia da professora para conseguir maior engajamento e dedicacao por
parte dos estudantes.

Ao tratar sobre o acompanhamento e a avaliacdo dos trabalhos em grupo,
Luckesi (2011, p. 302) afirma que o professor deve “ter definido previamente o que deve
observar, caso contrario, podera observar e registrar condutas que nao tém interesse para
0 seu objetivo. [...] prestando atengdo em determinadas condutas e ndo quaisquer delas”.

Nesse sentido, caso essa analise documental fosse realizada apenas com base
nesse instrumental, seria possivel compreender, a partir da escolha de critérios, que 0s
objetivos da avaliagdo estariam exclusivamente relacionados a investigar a capacidade
dos alunos de organizar um trabalho de pesquisa. No entanto, conhecendo a realidade
como um todo, a atividade de avaliagdo parcial também tinha como objetivo a
investigacao sobre a aprendizagem desses contetidos conceituais relacionados a origem e
historia dos géneros e estilos musicais, bem como investigar o dominio para interpretar
determinada peca artistica, nesse caso em especifico de danca ou mdsica, aprendizagens
essas previstas no plano bimestral de ensino da professora e na BNCC (EF69AR19) e
(EF69AR20) (BRASIL, 2017).

A adocdo de critérios mais gerais e a sua consequente quantificacdo pode
representar um retrato pouco fiel da aprendizagem dos alunos sobre os temas pesquisados,
ja que apresentam critérios mais relacionados as atitudes dos alunos frente a necessidade

de comunicar uma ideia. No entanto, é importante ressaltar que as habilidades observadas
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sdo relevantes para o desenvolvimento dos estudantes, porém insuficientes para investigar
0 que os alunos aprenderam sobre os conteudos trabalhados em sala.

Sobre os critérios, Luckesi (2011, p. 411) esclarece que esse sao “os padroes
de expectativa com os quais comparamos a realidade descrita no processo metodologico
da pratica de avaliagdo”. Assim, no entender de Depresbiteris (1991), “os critérios
desvelam a natureza do que estd sendo avaliado; contudo, ndo trazem significado de
julgamento. Quem imprime significado é o professor e o aluno em sua interacdo no
momento de analise de resultados.”. Seguindo essa logica, 0 momento posterior a
avaliacdo € o que justifica o uso de instrumentos, a medida que permite uma atuacdo mais
assertiva do professor sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, compreendendo o contexto particular da avaliagdo parcial
descrita, chama a atencdo a auséncia desse momento, visto que ap0s serem realizadas as
apresentacdes, além dos breves comentarios dos avaliadores e da professora sobre o
trabalho de pesquisa, ndo houve nas aulas seguintes uma reflexdo sobre os contetdos
expostos, no sentido de acrescentar informacdes ou retomar contetidos que nao ficaram
tdo claros para os alunos. Talvez por falta de tempo, as semanas seguintes foram
dedicadas exclusivamente para a conclusao dos contetdos previstos no planejamento e a

preparacdo para a prova bimestral, instrumento que sera foco do préximo subtopico.

5.3.2 Movimento 2 — Avaliacé@o bimestral

Como movimento dois propBe-se a andlise da prova bimestral, instrumento
avaliativo referente aos contetidos de todo o bimestre. Tendo um formato mais tradicional
de uma prova escrita composta por questfes discursivas e objetivas, esse instrumento é
aplicado sempre ao final de cada bimestre letivo e ocorre em um periodo estabelecido
pelo calendario escolar, juntamente com a avaliacédo de outras disciplinas.

Pelo fato de a avaliacdo bimestral ter o objetivo de contemplar todos os
assuntos trabalhados durante o periodo letivo, os contetdos abordados na avaliacdo
parcial também foram tema da prova bimestral que, por sua vez, apresentou critérios mais
especificos sobre o diagnostico da aprendizagem de cada conteddo contemplado,
demandando do aluno um estudo mais aprofundado.

Um dos pontos que mais chamou atengédo nessa etapa de pesquisa foi o fato

de que, apesar de as praticas de ensino-aprendizagem terem sido planejadas e
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desenvolvidas de duas maneiras distintas, atendendo a dois perfis de turmas, o
instrumento utilizado na avaliagdo final foi o0 mesmo para toda a escola, o que
desconsidera questdes relacionadas a progressividade dos conteddos e a maturidade dos
alunos, além de estar deslocado de algumas praticas desenvolvidas em sala de aula. As
incongruéncias existentes entre a pratica educativa e avaliativa podem implicar na
descricdo imprecisa do processo de aprendizagem, j& que nem todos os conteldos
solicitados na avaliagdo foram trabalhados com a mesma metodologia em sala de aula.
Sobre essas questdes, Luckesi (2011, p. 316) esclarece que

As distor¢des em relagéo aos conteudos [...] podem advir de situagdes
nas quais o educador ensina uma coisa e solicita outra, ou quando ensina
com uma metodologia e faz solicitagcdes que exigem outra, ou quando
ensina num nivel de complexidade e solicita condutas aprendidas em
outro, ou, ainda, quando ensina com uma linguagem simples e faz
solicitagfes com uma linguagem sofisticada.

Sob essa Gtica, a distorcdo identificada na avaliacdo bimestral em questdo se
deu no fator da complexidade, considerando que apresenta diferengas entre “0 que e como
foi ensinado e o que e como foi solicitado, no trato com determinados conteudos” (Ibid.,
329). Essas diferencas, além de contribuirem para um diagnéstico impreciso, dificultam
a compreensdo dos alunos e da comunidade escolar sobre a progressividade dos
conteddos artisticos, uma vez que, de acordo com as provas bimestrais, as aprendizagens
previstas para 0s 6° e 7° anos sao iguais as dos 8° e 9° anos.

Para ilustrar essa situacdo, vale observar o tratamento dado aos contetdos
relacionados ao objeto de conhecimento Materialidades da BNCC e a sua abordagem no
instrumento de avaliacdo bimestral. Esse objeto prevé o desenvolvimento da capacidade
de “explorar e analisar fontes e materiais sonoros em praticas de composi¢ao/criagao,
execucgdo e apreciacdo musical, reconhecendo timbres e caracteristicas dos instrumentos
musicais diversos.” (BRASIL, 2017), aspecto que foi trabalhado de forma bem especifica
na turma de 6° ano observada. Além dessa problematica de nao ter tido o0 mesmo destaque
nas diferentes turmas, a questdo do instrumento de avaliacdo bimestral referente a essa
habilidade apresenta outras incongruéncias, tanto no que se refere a relagcdo estabelecida
com a prética de ensino, quanto a linguagem utilizada.

Buscando investigar a aprendizagem dos alunos sobre as materialidades
sonoras € a suas origens, a questao dois do instrumento traz o seguinte enunciado: “Cite
3 tipos de instrumentos musicais das culturas indigenas, africana e europeia”. A primeira

vista, a propria redacdo do enunciado gera duvidas se esses “tipos de instrumentos” se
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referem as categorias de percussdo, sopros, cordas, etc, ou aos proprios instrumentos em
sua individualidade mesmo. Outro ponto que pode confundir o aluno ao ler o comando
da questdo ¢ o fato de ndo esclarecer se esses “instrumentos musicais das culturas” dizem
respeito aos instrumentos caracteristicos de cada tradi¢cdo musical e/ou se se referem aos
instrumentos introduzidos por essas culturas.

Contando com esse exemplo, de forma geral, o instrumento avaliativo dos
contetidos de musica do ano letivo de 2019 foi composto por dez questdes, sendo sete de
caréater discursivo e trés de carater objetivo. Segundo Luckesi (2011, p. 360), “cada tipo
de pergunta permite diagnosticar diferentes operacfes mentais ou diferentes habilidades
ou diferentes condutas. Ademais, vale observar que alguns desses tipos de perguntas
possibilitam investigar variadas operagdes.”.

Ao analisar esse instrumento foi possivel perceber que as questdes
contemplavam os conteudos conceituais e factuais estudados durante o semestre e faziam
um diagnostico sobre o pensamento critico dos alunos sobre esses contetdos, conforme
foi relatado pela professora na entrevista quando questionada sobre como ela elabora os
instrumentos de avaliacéo:

Entdo, na avaliagdo bimestral, eu coloco questdes que estdo diretamente
ligadas ao contetdo. Busco também sempre colocar pelo menos uma
questdo para entender a opinido deles sobres esses contetdos, [...] eu
quero ver como é que a formacgdo critica dos alunos dentro de
determinado assunto que eu trabalho em sala.

Esse pensamento da docente sobre a inclusdo de questionamentos sobre a

opinido critica dos alunos nos instrumentos de coleta de dados sobre avaliacdo vai ao
encontro das ideias de Méndez (2002, p. 39) de que

Ensinar ndo é tdo somente uma questdo de conhecimentos, mas também
de modos de raciocinar. Aprender ndao é tdo somente acumular
contetdos de conhecimentos, mas também modos de raciocinar com
eles até aprendé-los, interioriza-los e integra-los a estrutura mental de
guem aprende.

De fato, no instrumento analisado, verificou-se uma questdo que se aproxima

desse perfil, ao solicitar do aluno que descreva a importancia da musica na sua vida. As
outras questdes discursivas do instrumento Se concentraram em investigar o
conhecimento dos alunos sobre contetdos conceituais e factuais, utilizando uma
linguagem bem simples e direta.

Apesar de ndo solicitar um comentario critico, ficou evidente em uma outra
questdo a intencdo da professora de reconhecer e validar os contetdos trabalhados com

base nos gostos dos alunos. Apos ser bastante citado pelos estudantes nas primeiras aulas,
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conforme descrito no tépico de pratica de ensino, o funk se tornou um dos estilos musicais
mais explorados durante as aulas e, por ter esse protagonismo, foi um dos contetdos
abordados pelo instrumento de avaliagdo bimestral, conforme pode ser verificado na
imagem:

Figura 7 — Questdo 10 do instrumento:

10. Escreva sobre a histéria do funk e a sua influéncia no Brasil:

Fonte: Acervo da pesquisadora

A postura da professora, ao acolher e ampliar esse tema proposto pelos
alunos, possibilitou um maior engajamento e interesses nas discussdes em sala, 0 que
acarretou numa fluidez no trabalho com outras habilidades como a de reconhecimento
das origens dos ritmos brasileiros, como previsto pela habilidade 18 na BNCC (Brasil,
2017, p. 208). Além dessa abordagem mais direcionada a histdria do funk, o instrumento
trouxe uma outra questdo relacionada a essa habilidade, como pode ser verificado:

Figura 8 — Questéo 1 do instrumento

1. Quais contribui¢des tivemos na formagéo da musica brasileira?

Fonte: Acervo da pesquisadora

Assim como na questdo dois que solicitou uma lista de instrumentos, a
abrangéncia dessa questdo gera dificuldades no entendimento, pois o uso da palavra
“contribuigdo” é muito vago e pode ter diferentes interpretacbes, o que exigiria do
professor uma especificacdo do tipo de contribuicdo que se quer identificar. Do mesmo
modo pode-se falar da expressao “musica brasileira”, ja que é um termo muito abrangente
e necessitaria de uma maior especificacéo.

Ainda sobre a tematica de classificagbes musicais, a questdo nove do
instrumento de avaliagdo bimestral solicitou que os alunos indicassem de forma objetiva

0s géneros “mais influentes” de cada periodo, conforme pode ser visto na imagem:
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Figura 9 — Questdo 9 do instrumento

9. Escreva os géneros musicais mais influentes de cada década citada abaixo:

Década de 50:

Década de 60:

Década de 70:

Década de 90:

Fonte: Acervo da pesquisadora

A partir da forma como foi estruturada a questdo, nota-se que as
aprendizagens a serem diagnosticadas correspondem aos conhecimentos factuais, que séo
os relacionados a fatos concretos, datas, nomes, etc. Assim, é importante destacar que
uma questdo que busca diagnosticar a aprendizagem significativa de um contetdo dessa
natureza deve envolver sempre “a associagdo dos fatos aos conceitos que permitem
transformar este conhecimento em instrumento para a concepgéo e interpretagdo das
situagdes ou fenomenos que explicam” (ZABALA, 1998, p. 202). Mesmo reconhecendo
essa relacdo como essencial a compreensao da aprendizagem do aluno, o autor destaca
que em algumas situacdes ha a necessidade de saber se 0s estudantes sdo capazes de
lembrar alguns dados como nomes e datas, independentemente dos conceitos associados,
porque ja provaram que os conhecem (lbid., p. 203).

E dessa forma que se pode compreender e justificar o fato dessa questdo estar
exclusivamente relacionada aos fatos, pois subtende-se, com base nas outras questdes
sobre 0 tema, que 0s alunos ja entendem os conceitos associados. No entanto, € importante
mencionar que com essas caracteristicas o questionamento fere um dos requisitos
metodoldgicos apontados por Luckesi (2011) para a elabora¢do de um instrumento de
avaliacdo: a comunicacao, pois apesar de essa ser clara, ndo foi totalmente compreensivel,
necessitando de outras informagdes além das contidas para a sua resolucéo.

No que diz respeito aos conhecimentos conceituais, o instrumento trouxe uma
questdo que solicitou dos alunos uma explicagao sobre o significado do termo “musica de
protesto”. Do mesmo modo como foi verificado na analise anterior, apesar de uma

linguagem simples e direta, a apresentacdo do termo a ser definido necessitaria de uma
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contextualizacdo, ja que essa denominacdo foi utilizada em diferentes momentos da
historiografia musical.

Outro tema abordado na avaliacdo bimestral foi a musica folclorica, cujos
conhecimentos foram necessarios para responder duas questdes discursivas e um item de
uma objetiva, conforme pode ser visto na imagem abaixo:

Figura 10 — Questdes 3, 4 e 5 do instrumento

3. Cite 5 tipos de ritmos folcléricos do Brasil:

4. Qual a origem da palavra “Folk-lore” e o que ela significa?

5. Marque (V) Verdadeiro ou (F) Falso:

a. () O maior folclorista brasileiro foi Camara Cascudo.

b. ( ) Sao exemplos de artistas que representam ritmos em suas pinturas: Portinari e
Di Cavalcanti.

c. ( ) Séao exemplos de instrumentos afro-brasileiros: agogd, atabaque e berimbau.

d. ( ) Séo exemplos de ritmos carnavalescos: marchinhas, frevo e rock.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Seguindo 0 mesmo padrédo de estrutura ja analisados em outras questdes, as
que tratam sobre folclore trazem caracteristicas de conteidos factuais e conceituais. O
gue mais atencdo, no entanto, € a sequéncia em que estdo dispostas no instrumento,
aparecendo primeiro a relacionada ao aspecto factual, que solicita a exemplos de ritmos
folcléricos, e em seguida a que diz respeito ao conceito de folclore, que esta diretamente
relacionado aos exemplos solicitados na anterior. Ciente dessa realidade, Luckesi (2011,
p. 364) acredita que se evita esse tipo de problema ao “organizar as questoes e situagdes-
problemas por blocos de contetdos, de tal forma que, ao oferecer as respostas ao que se
pede, o educando possa sistematizar melhor ou ressistematizar os conhecimentos
ensinados e aprendidos”. Por outro lado, quando a organizacdo ndo ocorre dessa forma,
traz dificuldades para o aluno, a medida que néo contribuem para o0 mesmo formular uma
sistematizacdo dos contetidos estudados (Ibid.).

A questdo de verdadeiro ou falso que traz um elemento sobre o folclore €
uma das trés de carater objetivo. Por serem conhecimentos relacionados a fatos, nomes,
referéncias, a abordagem estd coerente com a natureza dos conteudos a serem

diagnosticados. Sobre esse modo de investigar a aprendizagem, Méndez (2002) aponta
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que “com perguntas autorreferidas aos contetidos explicados, ndo podemos comprovar se
os alunos sdo capazes de defender as ideias nas quais acreditam”.

A questéo seis do instrumento utiliza de outra metodologia para coletar as
informacdes objetivamente, a relacdo de informacgdes em colunas. O comando da questao
orienta que o aluno “enumere a 2* coluna de acordo com a resposta da 1*”, no entanto, a
relacdo estabelecida entre os elementos das colunas ndo € de pergunta e resposta, mas sim
de campo de conhecimento e seus elementos constituintes.

Uma das razdes para a analise do instrumento de avaliacao ter sido realizada
de forma ndo linear, desobedecendo a sequéncia de questdes apresenta para 0s alunos na
prova, visto que a anélise iniciou na questdo dois e se encerrou na questdo de nimero seis,
foi decorrente da pouca sistematizacdo tematica da prova.

Com base na proposicdo de Luckesi (2011, p. 342) de que “o instrumento
deve operar com todos os conteudos trabalhados — informacdes, habilidades e condutas
(atitudes) — e com a metodologia utilizada no ensino”, assim como nas anélises feitas a
partir da prova bimestral, pode-se afirmar que o instrumento em questdo ndo contemplou
todos os conteudos trabalhados em sala e resgatou conteudos trabalhados em outras
unidades tematicas, sempre relacionando com a musica. Conceitos como os relacionados
aos elementos constituintes da musica, constantemente abordados nas aulas, ndo foram
diretamente investigados na avaliacdo. Apesar disso, € perceptivel a intengdo da
professora de diagnosticar o entendimento dos alunos referente a contetdos conceituais
e factuais, bem como estimular a reflexdo critica relacionada aos temas musicais e
artisticos.

Por ocasido do tempo estabelecido para a pesquisa de campo e da
disponibilidade da professora Adriana, ndo foi possivel acompanhar as etapas
subsequentes & aplicacdo do instrumento de avaliagdo bimestral, como a correcédo, a
devolucédo dos resultados e as medidas tomadas a partir desses. Assim, considerando o
prazo para a concluséo do periodo letivo e, consequentemente, 0 pouco tempo decorrido
entre a realizacdo dessa prova bimestral e o ultimo dia de aula, subtende-se que o
instrumento teve uma fungdo mais somativa do que formativa.

Ainda assim, longe de uma funcdo classificatoria, ficou evidente, a partir das
analises, que, em geral, a avaliacdo da aprendizagem em mdusica na escola regular
funciona como uma formalidade para se adequar as exigéncias escolares, ja que ndo ha

uma busca incessante por resultados de exceléncia, como ocorre em outros componentes
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como o de lingua portuguesa ou matematica, e tampouco uma explicitacdo da
progressividade das habilidades previstas, considerando que, no caso estudado, o
instrumento de avaliagdo é Unico para toda a escola, sem que haja diferengas por anos.
Outro ponto que colabora para essa interpretacdo é o fato de que durante o periodo
observado ndo houve um momento dedicado a correcdo ou revisao de contetdos que 0s
alunos ndo demonstraram tanta seguranca no instrumento avaliativo, mesmo o periodo de

observagao tendo durado mais de um bimestre letivo.
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6. CONCLUSOES

A atuacdo do professor de arte na escola basica é marcada por grandes
desafios, que tém origens na dicotomia existente entre a formacé&o inicial do professor,
que ocorre em sua maioria em cursos de licenciatura especificos de cada linguagem, e o
perfil polivalente requerido pelas instituicdes de ensino para 0 componente curricular; nas
necessidades especificas de insumos, bem como na ambiguidade das legislacdes, que
provocam diversas compreensdes sobre 0 que é e como deve ocorrer esse ensino.

Hé ainda hoje, mesmo depois de mais de duas décadas de implementacdo da
LDB vigente, a segmentacao do estudo sobre as artes e seus ensinos, o que colabora para
a dificuldade de encontrar um denominador comum no que se refere ao tratamento geral
desse componente curricular, tornando sua préatica pedag6gica cada vez mais complexa.
Apesar de trazer proposicdes interessantes para cada linguagem artistica, esse estudo
fragmentado muitas vezes impede um trabalho continuo e uniforme que envolva todas as
unidades tematicas de forma progressiva. Assim sendo, ndo é incomum encontrar
diferentes experiéncias de ensino-aprendizagem e avaliagdo em arte em uma mesma
cidade, regional ou escola.

Sendo o ensino de arte ainda pouco estruturado, a avaliacdo da aprendizagem
se torna quase uma incognita nessa seara. E fato que muitas das ideias avaliativas
desenvolvidas no ambito da pedagogia podem ser aplicadas nas artes, ja que também se
trata de um conhecimento escolar. No entanto, ha algumas especificidades que devem ser
consideradas e adequadas quando se pensa em avaliar a aprendizagem de um
conhecimento artistico. Essa adequacdo ocorre de duas formas: considerando a natureza
dos conhecimentos e contemplando determinadas atividades de ensino e avaliagédo
conforme a habilidade trabalhada, sempre respeitando a forma como cada contetido deve
ser desenvolvido; e por meio do que Boughton (2010) chama de “avaliagdo auténtica”,
ao considerar a necessidade do engajamento dos alunos em projetos de longo prazo para
que os dados sobre as aprendizagens sejam coletados no decorrer de todo o processo.

Apesar de a necessidade de existir uma avaliagdo mais adequada aos
conhecimentos de artes visuais, musica, danga e teatro ser um consenso entre 0S
professores da area, poucas sdo as propostas para desenvolver e estruturar teorias ou
modelos avaliativos mais adequados aos contetdos trabalhados na escola. Assim, na

maioria das vezes, a postura do professor de arte frente a avaliacéo é a de adaptacdo aos
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processos e instrumentos utilizados em outros componentes curriculares, que nem sempre
séo suficientes para coletar informagdes relevantes sobre a aprendizagem em arte.

Considerando todas essas questdes relevantes para o contexto do ensino de
arte e buscando conhecer a realidade dessas acOes didaticas na cidade de atuacdo da
pesquisadora, esse estudo se propds a analisar particularmente as praticas de ensino e
avaliacdo dos contetudos de musica empregadas por uma professora dos anos finais do
ensino fundamental de uma escola publica de Fortaleza, complementando essa anélise
com investigacOes sobre as suas concepgdes de avaliacdo, as metodologias de ensino e
avaliacdo utilizadas e analises dos instrumentos de avaliagdo propostos aos alunos.

Para atender aos objetivos da pesquisa foram utilizadas trés técnicas de coleta
de dados, a saber, a entrevista semiestruturada, a observagdo sistemética e a analise
documental. Apo6s o tratamento dos dados coletados foi possivel estabelecer quatro
unidades tematicas de analise que auxiliaram na interpretacdo do contetdo proveniente
dessas coletas. Assim, as quatro unidades foram assim denominadas: (I) concepgdes sobre
planejamento e préatica de ensino; (I1) concepgdes sobre avaliagdo; (111) pratica educativa
observada e suas relagbes com as préaticas avaliativas associadas; e (IV) instrumentos
avaliativos.

A primeira unidade de analise concepcdo sobre planejamento e prética de
ensino possibilitou uma percepcdo bem assertiva da compreensdo da professora sobre
esses processos. Assim, foram identificadas nesse momento ideias essenciais para uma
boa mediacdo das aprendizagens, como as de que “é necessario existir planejamento e
métodos especificos para se trabalhar com arte e musica” e de que “tem que se partir do
conhecimento prévio do aluno”. Essas informacdes revelam o cuidado com que essas
etapas sao realizadas pela professora, a medida que busca contextualizar e adequar 0s
conhecimentos necessarios de serem trabalhados as experiéncias individuais dos alunos.

Por outro lado, essa concepcdo e pratica da professora de desenvolver um
planejamento personalizado para cada turma nédo inclui, muitas vezes, a ideia de
progressividade dos conteudos de acordo com o ano escolar, ja que acredita ser possivel
trabalhar as mesmas atividades em turmas de 6° e 9° anos. A problematica dessa ideia esta
no fato de que nem sempre sdo considerados os fatores de complexidade do assunto e o
desenvolvimento do aluno para compreendé-lo na sua completude.

Algumas das constatacfes realizadas nessa primeira analise foram

complementadas a partir da segunda unidade tematica, concepcdes sobre avaliagdo, que



87

permitiu uma interpretacdo sobre como a professora compreende a préatica avaliativa.
Dessa forma, foi constatado, a partir das informagdes coletadas na entrevista, que as suas
concepcodes de avaliagcdo sdo bem amplas e demonstram um conhecimento significativo
das dimensdes e funcdes da avaliacdo em diferentes contextos. A partir da identificacdo
de um conhecimento com certa profundidade nesse campo de estudo, a analise mostrou
que a compreenséo da professora sobre avaliacdo engloba as ideias de uma acdo realizada
com objetivo de diagnosticar tanto a aprendizagem do aluno, quanto a efetividade das
acOes docentes, buscando melhorias e ajustes. Essa concepcao, inclusive, é coerente com
as ideias dos principais tedricos da area e com as propostas descritas no projeto politico
pedagogico da escola.

A terceira unidade de anélise, préatica educativa observada e suas relagdes
com as praticas avaliativas associadas, proporcionou apontamentos sobre como essas
concepcdes da docente se revelam na pratica educativa. Assim, foi observado que muitas
das ideias de planejamento e ensino foram implementadas em sala de aula, apesar de nem
sempre seguirem um caminho metodoldgico claro, devido a descontinuidade de algumas
atividades. Mesmo assim, conclui-se que a pratica pedagdgica estd alinhada as
concepcdes de ensino identificadas.

Por outro lado, no que se refere a avaliagdo foram identificadas muitas
diferencas entre as suas concepgdes e a pratica, jA que o acompanhamento da
aprendizagem ndo foi uma constante, ocorrendo apenas em momentos especificos. Na
maioria das vezes as intervencdes da professora ocorreram de forma bem especifica
visando o melhor desenvolvimento da atividade em curso e ndo com o objetivo de
investigar a real compreensdo do aluno. Além disso, também néo foi identificado um
momento dedicado exclusivamente para a correcdo de atividades e reapresentacdo dos
conteddos que os alunos tiveram dificuldades de aprendizagem.

O mesmo problema acontece em relagdo aos instrumentos de avaliagéo,
quarta e ultima unidade de analise, a medida que esses diferiam das atividades trabalhadas
em sala, ndo cumprindo assim a sua principal funcédo: de diagndstico da aprendizagem.
Além disso, os instrumentos desenvolvidos e aplicados pela docente durante a realizacéo
da pesquisa descumpriam trés das quatro regras metodolégicas de elaboracdo de
instrumentos avaliativos apresentadas por Luckesi (2011), que séo as de sistematicidade,
coeréncia interna e linguagem adequada. Nesse contexto, € possivel concluir que esses

instrumentos pouco contribuiram para o diagnostico da aprendizagem dos alunos, ja que
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utilizavam critérios diferentes das habilidades previstas no planejamento de ensino, além
de solicitarem dos alunos a compreensdo de contetdos pouco abordados em sala e com
outro nivel de complexidade.

Cumprindo o objetivo geral estabelecido para esse estudo, ao analisar as
praticas de ensino e avaliacdo dos contetudos de musica empregadas pela professora, foi
possivel concluir que as acfes educativas, apesar de contemplarem os contetdos
sugeridos nos documentos de normatizacdo, ndo estavam alinhadas as préaticas de
avaliacdo, ja que foram identificadas diferencas significativas entre o que e como foi
ensinado e o que e como foi avaliado.

De forma geral, essa constatacdo evidenciou problemas existentes na
organizacao dos contetidos do componente curricular, bem como no estabelecimento de
um trabalho progressivo com as habilidades musicais no decorrer dos anos letivos, o que
colabora para uma fragilidade da area no ambiente escolar. Outro ponto que ganhou
destaque nas andlises foi a respeito da construcdo dos instrumentos de coleta de dados
para avaliacdo, que apresentaram desvios de conteidos e auséncia de sistematicidade,
revelando assim a necessidade de serem elaborados com base nas informacdes Uteis para
descricdo da realidade, fugindo assim da aleatoriedade e contribuindo de forma mais
significativa para o diagndstico das aprendizagem.

A partir dos fatos destacados, consideram-se alcangados os objetivos geral e
especificos estabelecidos para esse estudo. Os resultados obtidos apontam para novos
caminhos de investigacdo que podem contribuir para um melhor inser¢do e compreensdo
das praticas de ensino e avaliacdo da aprendizagem musical nos anos finais do ensino

fundamental.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Como vocé compreende o ensino de musica na escola?

Como se da a organizagdo dos contetdos artisticos no decorrer do ano letivo?
Como € para voceé atuar com todas as linguagens artisticas? E com o ensino de
masica?

Como vocé entende a pratica de avaliacdo da aprendizagem musical?

Com que frequéncia voceé pratica a avaliagdo?

Em que momento ocorre essa avaliagdo? Por que faz essa op¢ao?

Como o resultado da avaliacdo dos alunos reflete na sua pratica docente?
Descreva um tipico dia de avaliacdo dos contedldos musicais. Como acontece?
Como vocé elabora os instrumentos avaliativos propostos aos alunos?

wn

©ooNoe R

APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAO

e Organizacdo da aula (metodologia, conteudos, atividades propostas, recursos
utilizados, participacao, etc.).

e Descri¢do do local, dos sujeitos, dos eventos e das atividades.

e O trabalho com as unidades tematicas ocorre de maneira integrada ou isolada?

e Como sdo trabalhadas as competéncias e habilidades na unidade temética musica?

e As atividades realizadas sé@o, em sua maioria, tedricas ou praticas?

e Como se da o dialogo em sala de aula? Os alunos participam ativamente? O
professor corresponde as suas expectativas?

e Quanto aos instrumentos avaliativos, estes estabelecem relagdes diretas com o que

¢ trabalhado em sala de aula?
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e Como sdo desenvolvidos os momentos de ensino-aprendizagem e avaliacdo? O

professor atua como mediador desses processos?

APENDICE C - DIARIOS DE CAMPO 6° ANO

Observagéo 1 — 19/09/2019

Nesse dia chego um pouco mais tarde a escola, ja que a turma a ser observada
sO terd aula no ultimo tempo. Como de costume, encontro a professora na sala dos
professores (esse é o seu dia mais vago de aulas, tendo apenas o segundo e o quarto
tempo). Antes de sair para a aula, a professora comenta que essa turma é considerada a
mais complicada da escola e que nenhuma mudanca tentada até entdo surtiu efeito na

melhoria do comportamento dos alunos.

6°D

As 10h10 a professora chega a sala e solicita a organizacao das cadeiras em
circulo. Apds muito barulho proveniente das conversas e do arrastar de cadeiras, 0s alunos
se organizam e as 10h14 a professora consegue iniciar a aula propriamente dita. Sua fala
inicial tem o objetivo de informar o tema da aula e ao ouvir que sera musica, varios alunos
se manifestam pedindo para que a professora coloque todos para cantar, ao passo que um
outro aluno manifesta-se afirmando que né&o sabe cantar.

Ap0s ouvir 0s comentarios, a professora afirma que a aula do dia nao vai
trabalhar diretamente com o canto, mas sim com o som de uma maneira geral e, a partir
dessa informacdo, questiona se 0s alunos sabem o que é 0 som e 0 que O caracteriza.

"’

Imediatamente, surge uma resposta: “€ um barulho!”. Professora solicita um exemplo e
o0s alunos respondem batendo palmas.

Ap0s essas sugestdes, a docente segue com a aula partindo da afirmagéo de
que “o barulho ¢ diferente da nota musical” e, ao perceber certa desatencdo dos alunos,
questiona “todos conhecem as notas musicais?”. Em resposta, os alunos falam o nome
das notas. Assim, a professora segue com a explicagdo afirmando que “a nota se difere

2999

do barulho e do ruido por ser “muito bem definida™”. Essa afirmagao ¢ complementa com

0 exemplo de uma situagéo ocorrida durante uma apresentacao na sexta cultura da escola
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em que ocorreu de um aluno cantar “fora do tom”, sendo, portanto, uma nota bem
definida, mas que nio produziu “harmonia”, segundo relato da professora.

Nesse momento, percebo que a linguagem utilizada pela docente ndo é
familiar para as criangas, que se demonstram confusas com a explicacdo e com o exemplo
dado. Talvez por esse motivo, subitamente, a professora muda a estratégia e prople a
realizacdo de um jogo sonoro. Antes de qualquer orientacdo especifica, lembra que o jogo
se deferéncia da brincadeira por ter regras e, assim, as explica. O jogo proposto consiste
na criacao e repeticdo de sons com o corpo pelos alunos.

Para dar inicio ao exercicio, professora solicita que uma aluna da roda “crie
um som com o corpo” € que em seguida todos 0s colegas repitam o som criado. A primeira
sequéncia de sons criada utiliza pouca variacao, ja que usa apenas um timbre, o som das
méos percutindo nas coxas. Todos repetem ao mesmo tempo a criacao sugerida. O aluno
seguinte opta por usar sons da boca, estalo de lingua, etc. Apds todos conseguirem repetir,
professora sugere uma variagdo utilizando estalos graves e agudos. Ao exemplificar a
variacdo criada, professora pergunta aos alunos qual a diferenca e esses respondem que
alguns sons estdo mais abafados ou graves, enquanto os outros estdo mais altos ou finos.

A terceira aluna da roda, apesar de estar um pouco timida no inicio, apresenta
como sugestdo de som uma percusséo corporal mais complexa, fazendo uso de mais sons
como batidas na coxa, palmas, estalos, etc. Apesar da excelente execucdo da aluna, a
professora reorganiza os sons para que todos consigam fazer. Ao conseguir simplificar,
professora afirma que “ritmou e colocou no compasso” para que todos consigam fazer. A

docente, entdo, apresenta para turma a seguinte sequéncia:

M)

Coxas - Palma — Costas da méo —

Obs: Notacdo feita somente para fins de registro da observacdo. Os alunos aprendem a

percussao “de ouvido™.

Ap0s todos conseguirem executar o trecho em conjunto, a professora afirma

que isso s6 foi possivel porque os sons estavam dentro do compasso e, dessa maneira
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“gerou harmonia”. Como ultima sugestdo, um aluno, que participa da banda da escola
como baterista, apresenta um ritmo bem mais complicado, que nem mesmo a professora
consegue repetir. Apos algumas tentativas, professora da por encerrada a atividade
afirmando que nem reorganizando a turma conseguira executar a seqiiéncia proposta pelo
baterista.

Em seguida, um jogo similar é proposto pela professora. Dessa vez, todo som
criado sera repetido pelo colega do lado e este, por sua vez, criard em seqiiéncia, fazendo
assim um jogo de sons acumulativos. A turma é dividia em dois grupo, mas mesmo assim
ndo consegue executar. A professora entdo muda de estratégia, fazendo com que os alunos
facam apenas o “pulso” em sequéncia, ou seja, o primeiro aluno bate uma palma, o
segundo bate duas, o terceiro trés, e assim sucessivamente. Ao orientar essa nova etapa,
o resultado sonoro sai melhor e os alunos comegcam a compreender a l6gica do jogo.

Para encerrar a aula, a professora pergunta aos alunos o que foi visto naquela
aula e esses respondem: “som, musica, grave, agudo, ritmos musicais, etc.”. Apos as
respostas, professora termina a aula falando que na semana seguinte todos irdo tentar criar

um som mais organizado. O sinal toca.

Observacao 2 — 26/09/2019
6°D

As 10h08 a aula se inicia com a professora dando instrucdes para reorganizar a
sala e pontuando que a idéia é que o tempo seja dividido em dois momentos, 0 primeiro
dedicado a continuacdo da atividade musical, e o segundo destinado a uma atividade de
pintura corporal que foi realizada por todas as turmas da escola.

Antes de iniciar o primeiro momento, os alunos a questionam sobre questdes de
um projeto escolar e denunciam problemas que vem acontecendo na sala. A professora,
entdo, discorrer brevemente sobre esses assuntos de maneira bem rigida.

Passados quase 10 minutos, as 10h17, se inicia a aula propriamente dita. A
principio, a professora tenta retomar a atividade da aula anterior, solicitando que os alunos
relembrem os sons de percussdo corporal criados. Apos a exposicdo de alguns, sdo
selecionados trés (pés, maos e sons com a boca) para serem utilizados na atividade a ser
realizada. Assim, a turma é dividida em trés grupos, sendo cada um responsavel por

executar um som corporal diferente.
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Divididos os grupos, a professora inicia a orientacdo do exercicio fazendo um
“ditado”, em que exemplifica como deve ser feito o ritmo e, em seguida, pede para os
alunos repetirem. Essa instrucdo é feita, primeiramente, para o grupo que esta responsavel
por executar os sons com a boca. O ritmo proposto pela docente € bem mais complexo do
que os feitos na aula anterior e, por esse motivo, poucos alunos conseguem de primeira.
No entanto, com a repeticdo todos entram em sincronia.

Ao passar a parte do grupo que esta responsavel pelo som dos pés, o resultado
inicial é bem mais confuso, ja que 0 som dos pés percutindo no chao é bem mais estridente
e os alunos se confundem com a alternancia de lado e com o ritmo proposto. A orientacédo
da professora, entdo, ¢ para que os alunos “tentem colocar os sons no compasso que estou
marcando”. Enquanto a docente orienta esse grupo, os outros alunos fazem bastante
barulho, até que a docente interrompe a atividade e pede silencio a classe.

Com a interrupg¢do das conversas, a professora relembra que na aula anterior se
discutiu sobre os sons barulhentos e afinados e, assim, propde um exercicio de escuta,
que consiste em todos ficarem sem falar e prestarem atengdo aos sons remanescentes.
Apbs o periodo silencioso, a professora questiona aos alunos sobre 0s sons ouvidos por
eles e obtém como resposta uma lista de sons, sdo eles: passos de pessoas, vozes,
ventilador, barulho de obra, etc. Com essas respostas, a docente usa outros exemplos
como 0 som de animais e pessoas, para explicar que o som é uma vibracdo e que, por
causa disso, sdo todos diferentes e que essa diferenca se chama de timbre. A professora
também explica que “essas vibragdes sao captadas pelo ouvidos e encaminhadas para o
cérebro, onde se transformam em um som definido e identificavel”.

Assim, informa que devido ao pouco tempo, sera feito 0 mesmo ritmo em todos
0S grupos, s6 que com timbres diferentes, como ja havia estabelecido no inicio da
atividade. Voltando para o grupo do som dos pés, professora pede que os alunos fagam
sem alternar os lados. Apds conseguirem uma sincronia melhor, professora pede que um
aluno que tem mais facilidade com o ritmo para sentar a frente e “guiar” o grupo para que
eles consigam tocar em conjunto com 0s outros.

A orientacgdo feita com o ultimo grupo ocorre de maneira bem mais rapida, ja que
0 ritmo € o mesmo e o0s alunos estavam prestando atencdo aos colegas. Assim, a
professora fica em uma ponta do circulo, onde todos possam vé-la, para reger a turma. E
feita uma contagem até 4 e todos fazem o ritmo juntos, até que professora sinaliza para

parar e alguns seguem fazendo os sons. Professora explica sobre o sinal para parar de
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tocar e explica que nao é necessario fazer muito forte. Tenta-se de novo com a regéncia
e, ao final, apenas uma aluna ndo presta atencéo no corte e segue com a execucao até que
um outro aluno, colega de naipe, Ihe chama a atencéo. Assim, professora pede para todos
fazerem uma ultima vez para néo restar duvidas de quando inicia e termina o som. Todos
conseguem iniciar e parar simultaneamente e a professora fica muito satisfeita com o
resultado e elogia a turma.

Nesse momento, a coordenadora entra pra dar um aviso a turma e a professora
solicita que os alunos toquem novamente para ela assistir. No entanto, salienta que nessa
execucdo, em alguns momentos alguns grupos vao fazer separadamente e que isso sera
sinalizado na regéncia. Todos concordam e a atividade segue de maneira bem fluida.
Professora e coordenadora ficam bem impressionadas e convidam os alunos para
apresentarem essa atividade na sexta cultural da escola.

Apds a saida da coordenadora, a professora conclui a aula questionando aos alunos
se eles perceberam uma evolugdo na execugao e se todos conseguiram “se harmonizar”.
Alunos respondem que sim, afirmando que na aula anterior era tudo barulho e que nessa
0 som ja comecou a se organizar. Por fim, a docente lembra que ndo houve tempo
suficiente para fazer a pintura corporal e que isso sera feito em um outro momento. O

sinal toca.

Observagéo 3 — 10/10/2019
6°D

Ao chegar a sala as 10h10 a professora tem muita dificuldade para iniciar a aula e
aproveita a passagem da coordenadora no corredor para chamar a atencdo dos alunos.
Com um pouco mais de calma, a professora anuncia que a aula dara continuidade aos
conteudos de musica, mas que, na semana seguinte “vai ter contetido de danca pra copiar
no quadro!”.

A proposta da atividade do dia se distancia um pouco do percurso tracado até entéo
nas aulas. A idéia é que seja realizada uma apreciacdo de algumas mausicas. Para isso, a
professora apresenta um roteiro de questdes que vao orientar a escuta dos alunos, essas
giram em torno de aspectos relacionados & instrumentalizagdo da musica (timbre), a letra

(se existir) e o estilo/género musical.
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A docente utiliza uma caixa de som e um celular conectado a internet para
reproduzir a lista de mdsicas selecionadas para a apreciagdo. Os alunos, ansiosos, ao
ouvirem e identificarem os instrumentos e 0s géneros musicais dos trechos, j& falam para
toda a turma em voz alta, atrapalhando aqueles que ndo identificam rapidamente. A
professora, entdo, chama atencéo e fala que é importante anotar no caderno as descobertas
para que, em seguida, sejam feitas as discussdes. S&o colocados 6 trechos de masicas de
variados instrumentos, estilos e épocas para apreciacao.

Apesar de certa confusdo no momento da audicdo, os alunos concluem as
anotacdes e compartilham os achados com a professora. Essa, por sua vez, aproveita as
informacdes coletadas para escrever no quadro e comentar um pouco sobre 0s
instrumentos identificados (voz, violao, gaita, flauta, timbau, percussao, etc.) e 0s géneros
tocados em cada um deles. Tudo isso € feito de forma muito rapida, tendo em vista a
participacdo de poucos da turma (7 alunos de 22) e o pouco tempo restante de aula. Dessa

forma, a aula é encerrada sem que se aprofunde muito sobre cada trecho apreciado.

APENDICE D — DIARIOS DE CAMPO 8° E 9° ANOS

Observagéo 1
Dia 17/09/2019

Chego a escola 2 minutos antes de tocar o sinal para o intervalo. Apds os alunos
sairem das salas, vou ao encontro da professora de artes na sala dos professores para
acompanha-la nas duas Gltimas aulas da manha. A escolha das turmas para observacao se
deu a partir do planejamento e da disponibilidade da professora. Ainda na sala dos
professores, ela me explica que ja havia trabalhado especificamente o conteddo masica
no inicio do ano com as turmas de 9° ano, tendo sido as a¢des voltadas para um projeto
escolar sobre cultura dos povos brasileiros e géneros musicais, mas reitera que trabalha
artes integradas durante todo o ano letivo e que as proximas aulas terdo como foco
atividades musicais.

e 9°C
As 9h10 o sinal toca e apds alguns minutos conferindo os horarios, a professora

se encaminha para a sala do 9° ano C. Antes de chegar a sala, localizada no térreo ao lado
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da quadra de esportes, a professora encontra uma aluna da turma com um violdo e a
cumprimenta dizendo que ela acertou o tema da aula. Ao entrar na sala orienta os alunos
para reorganizar as mesas e cadeiras (que estavam enfileiradas), afastando as mesas e
colocando as cadeiras em circulo. A sala dessa turma é bem estreita e os alunos se
organizam como podem.

As 9h17 a professora inicia sua fala explicando a atividade do dia, que é uma
apreciacao musical das musicas preferidas dos alunos. Ao expor a proposta de atividade,
chama atencéo para a seguinte questdo:o que a masica e a letra passa para a gente? Esse
guestionamento, instantaneamente, gera algumas manifestacGes e comentarios de alunos
como, por exemplo, “ndo passa nada!”, “passa que sexo ¢ bom”. Apesar dos comentarios,
a professora segue com a orientacdo e afirma que a musica preferida de cada um deve ter
algum significado e passar alguma coisa. Aleém disso, explica que para a dinamica serdo
utilizadas uma caixa de som e um celular conectado a internet e com acesso aos
aplicativos youtube e spotify para a busca das masicas. Outro ponto que ela informa antes
de iniciar é que, devido ao tempo reduzido da aula e a grande quantidade de alunos, se
escutara apenas um trecho de cada mdsica.

A dindmica inicia com o celular da professora passando de mao em mao na roda
em sentido horario para a escolha da musica, alguns alunos ficam indecisos na hora de
escolher e passam a vez para os colegas que ja se decidiram quanto a escolha da masica.
Ao longo da atividade algumas canc¢des sdo reconhecidas e cantadas por todos, outras
provocam risadas e reagdes entre os alunos como “Fulano é romantico”, apds um colega
escolher uma musica com ritmo mais lento, ou “sabia que vocé escolheria essa!”, ao
reconhecer o gosto musical de outra aluna.

A maioria das reacdes é decorrente do ritmo e das letras de conotacdo sexual das
masicas escolhidas, o que faz com que a professora chame atengéo para a forma como 0s
alunos fazem a escuta, orientando “prestem atencdo também aos outros elementos. Além
da letra, os recursos instrumentais e 0s sons que sao produzidos pelo corpo.”, buscando
retomar alguns conteudos vistos anteriormente. Apesar dessas orientagdes, a propria
professora ao ouvir as letras tem reacdes faciais sutis de desaprovacdo, mas tenta ndo
deixar transparecer para os alunos.

No decorrer desse processo de selecdo de musicas, alguns alunos ficam de fone
de ouvido para escolher a sua cancéo e acabam nao ouvindo as preferéncias dos colegas.

A acUstica da sala é bem ruim e mesmo 0s que ndo estdo de fone, tém dificuldades para
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ouvir as masicas tocadas. Ciente desse problema, a professora caminha pela sala com a
caixa de som na mé&o para garantir que todos escutem um pouco.

Para finalizar a apreciagdo, a professora apresenta a sua musica preferida e fala
um pouco sobre o estilo musical (MPB) e o intérprete. Apds esse momento expositivo, 0s
alunos sdo questionados quanto aos estilos mais tocados e selecionam quatro, sendo esses:
funk, rap, reague e hip hop. Na concepgéo da professora o majoritario foi o funk. A letra
das cangdes também foi algo debatido e, segundo os alunos, essas tratavam de fatos da
realidade, critica social e “esculhambacao”. Ao ouvir essa ultima sugestdo, a professora
levantou o seguinte questionamento: sera que para o aluno que escolheu se tratava
disso?”. Outro questdo proposta para 0s alunos foi quanto aos sons identificados nas
mdusicas, tanto aqueles produzidos por instrumentos, quanto produzidos pelo proprio
corpo. Nesse ultimo momento, a participacdo dos alunos foi muito boa, indicaram todos
0s instrumentos tocados e também outros sons utilizados como assobio e percussédo
corporal (repetida pelo aluno, tal qual como ouviu na musica), etc.

E a partir dessa classificacio prévia que a docente propde um momento de reflexéo
sobre a atividade de apreciacdo realizada, fazendo a seguinte provocacéo: serd que todas
as can¢des que tocaram aqui ndo sdo classificadas como musica popular brasileira? O que
tem a MPB de diferente?”, e conclui com a seguinte frase: “A MPB traz para a letra algo
de protesto e fala de amor de uma forma mais profunda.”. Seu argumento € finalizado
com a interpretacdo de duas cangbes garcom de Reginaldo Rossi que, na concepcdo da
professora, € uma mdasica simples, portanto ndo pode ser classificada como MPB; e
sozinho de Caetano Veloso, considerada pertencente ao estilo MPB gracas a
“profundidade” da letra.

Para finalizar a aula, a professora da instrugdes de uma atividade a ser realizada
em casa com a musica escolhida por cada um. Nesse trabalho, cada aluno deve escrever
sobre a cangdo escolhida e “justificar” sua escolha com base no que a musica lhe
transmite. Por fim, é feita a chamada, estavam presentes 23 alunos. Todos reorganizam

as mesas e cadeiras em fileiras para a proxima aula. A professora se despede da turma.

e 8B
A mesma dinamica é proposta para a turma do 8°B na Ultima aula da manha. A
sala da turma, localizada no segundo andar da escola, é bem mais ampla que a da turma

anterior e possui uma quantidade maior de carteiras e alunos. A professora chega a sala
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as 10h10 e dé instrucdes para que os alunos reorganizem a sala (colocando as cadeiras
em circulo), os mesmos parecem estar acostumados a essa rotina, j& que atendem
prontamente a solicitacao.

Apo6s dois minutos de organizacdo de cadeiras e solicitacdo de siléncio, a
professora inicia sua fala sobre a atividade do dia. Nessa turma, a docente pede aos alunos
que “socializem o que gostam de escutar”. Um aluno se sente incomodado com o barulho
externo e interrompe a professora para pedir permisséo para fechar a porta e as janelas da
sala. Seguindo com as instrucgdes, a professora chama a atengdo “néo € s6 escutar o ritmo,
ndo! Prestem atencdo na letra, percebam o género musical, agucem 0s ouvidos para
perceber os instrumentos, 0s sons do corpo, a voz. Ninguém esta aqui pra julgar ninguém,
compartilhem o que vocés gostam de ouvir.”.

Inicia-se a atividade da mesma forma que ocorreu na turma anterior. Ao ouvir as
escolhas os alunos tém as seguintes reac@es: cantar junto, dancar, comentar, tapar 0s
ouvidos, dar risadas. A professora, por sua vez, reage corporalmente sempre que uma
masica tem uma letra com teor violento ou sexual explicitos. Apesar dessas reacdes, apos
alguns minutos a descontracdo ja € grande e poucos seguem as escolhas. Ha uma grande
variedade de participacdo, alguns alunos ndo compartilnam seus gostos musicais e outros
apresentam mais de uma musica.

Apobs a rodada dos alunos, a professora compartilha sua preferéncia musical e
antes de dar play, um aluno sugere um género musical para a sua escolha e é advertido
pela docente que fala “vou colocar a musica que eu gosto. Escutamos democraticamente
varios géneros musicais aqui, a minha musica ¢ um Blues.”. As mesmas questdes sao
apresentadas pela docente com o objetivo de proporcionar uma reflexdo sobre as
audicOes. Os alunos participam ativamente nessa etapa. Ao classificar os estilos musicais,
a professora ¢ surpreendida por uma nomenclatura apresentada pelos alunos o “trap”, que
segundo os mesmos é um estilo derivado do rap.

A aula é finalizada com a orientacédo da atividade de musica para casa. Professora
verifica que naquele dia faltaram apenas 3 alunos e anota seus nimeros para depois
colocar falta na chamada. Todos organizam as mesas e cadeiras para as aulas da tarde. O

sinal toca para o final do dia de aula.

Observagao 2

Dia 24/09/2019
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e O°C

As 9h17, a professora inicia a aula solicitando a reorganizacio das cadeiras e
informando que, devido a uma atividade de cultura indigena, a aula sera dividida em dois
momentos: a continuacdo da atividade de mdsica, com a socializacéo dos trabalhos feitos
em casa e, no segundo momento, a pintura corporal indigena.

Ao solicitar a atividade de casa, a professora descobre que os alunos néo
trouxeram os trabalhos escritos e, aparentemente, apenas se prepararam para discutir em
sala. A justificativa de todos € a sobrecarga de atividades de outros professores. Ao ouvi-
los, a professora decide demonstrar sua insatisfacdo com a falta de compromisso dos
alunos e fala sobre a importancia do ensino de arte, que, em sua opinido, € uma disciplina
essencial, tendo em vista que essa “trabalha o ser humano num todo ¢ estd em todo canto,
no sapato, nos brincos... todos esses sdo objetos artisticos.”. A arte, segundo a professora,
sempre foi usada na escola para cobrir os eventos festivos e ndo como algo realmente
significativo. Com esses argumentos, a docente conclui sua fala afirmando que “é por
causa dessa desvalorizacdo que os alunos ndo sdo incentivados a irem a museus ou
apresentacdes artisticas, como também nao sdo convidados para participar de “olimpiadas
artisticas”, como acontece em outras disciplinas.”. Tudo isso, ela explica para a turma,
contribui para esse comportamento de chegar aqui sem a atividade passada para casa, com
certeza isso ndo aconteceria numa aula de matematica ou portugués.

Apos essa fala, as 9h29, inicia-se o primeiro movimento da aula, que é a discussao
das musicas escolhidas na aula anterior. Como incentivo, a professora é a primeira a
comentar a pesquisa sobre a can¢do escolhida. Inicia cantarolando parte da musica para
contextualizar e, em seguida, fala sobre a letra da can¢do, que faz uma critica sobre a
valorizagdo do possuir, em detrimento do ser. Assim como a professora, outros quatro
alunos comentam sobre as letras das suas musicas para a turma, enquanto os colegas se
concentram em outras coisas ndo relacionadas a aula. Apesar da idéia da atividade
inicialmente ter sido refletir sobre varios elementos da musica de preferéncia dos alunos,
todos se restringem a comentar sobre a letra.

Antes de passar para o segundo movimento da aula, a professora solicita que 0s
alunos se reiinam em equipes e juntos escolham o tema do seu interesse para a realizacéo
um trabalho coletivo de musica que tera inicio na aula seguinte. Alguns ficam curiosos a

respeito da atividade da préxima aula, mas, devido ao tempo estar se esgotando, a docente
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afirma que tudo sera explicado na hora de realizar a tarefa e segue para a segunda
atividade da aula.

A proposta do segundo momento da aula é a realizacdo de uma pintura corporal
indigena. Essa atividade seria a culminancia da unidade trabalhada no terceiro semestre
letivo, que teve como tema o corpo artistico. Para a realizacdo da pintura corporal os
alunos se dividem em duplas e pintam o rosto do colega com o desenho escolhido pelo
mesmo. Quando todos concluem, a professora pede para eles permane¢gam com 0 rosto
assim durante todo o dia e observem as reacGes das pessoas na escola, na rua, no
transporte, em casa e outros locais ao 0s verem pintados. A orientacdo da professora foi
para que os alunos “observem a reagdo das pessoas a pintura. O objetivo desse exercicio
é para que vocés se coloquem no lugar desses povos. Essa observagdo deve ser registrada
no caderno também para que semana que vem a gente socialize as sensagdes.”. A aula ¢

finalizada.

e 8°B

A mesma sequiéncia de atividades € proposta na turma de oitavo ano b. No entanto,
a situacdo é bem mais complicada nessa sala, ja que quando a professora chega todos
estdo dispersos e demoram a responder aos comandos iniciais da aula. Por esse motivo, a
docente opta por deixar a sala na sua configuracdo padrdo, com as mesas e cadeiras
enfileiradas.

Assim como na turma anterior, nenhum aluno se manifesta quando a professora
solicita os trabalhos escritos, nem mesmo as suas duas “melhores alunas”, fato que a
deixa, aparentemente, um tanto desmotivada para a aula. Mesmo assim, cinco alunos
comentam de maneira bem rapida sobre as can¢des escolhidas na aula anterior. A pouca
participacdo nesse momento inicial faz com que a docente fale sobre como ¢ dificil
trabalhar com aqueles alunos e comenta que a sua Unica alternativa, caso a postura da
turma ndo mude, serd a adocdo de uma “metodologia autoritaria”. Apds dado por
encerrado 0 momento da aula dedicado a atividade de musica, um aluno se aproxima da
professora timidamente e entrega o seu trabalho escrito.

Os 15 minutos finais da aula sdo dedicados a atividade de pintura corporal, que
transcorre de maneira bem parecida com a turma anterior, com participacdo da maioria e

sem maiores problemas.
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Observacéo 3
08/10/2019

e 9°C

Devido a realizacao das avaliacdes finais do terceiro bimestre, ndo houve aula no
dia 1° de outubro. Assim, apds a rotina inicial da aula do dia 8, com a realizacdo da
chamada as 9h17 da manhd, a professora comunica aos alunos que corrigiu as provas e
que ficou muito satisfeita com os resultados da turma, ja que todos apresentaram uma
melhoria em relagdo ao desempenho do segundo bimestre®, além disso, afirma que a
turma teve o maior nimero de notas 10. Esse resultado, segundo a professora, se deve a
maior participagdo dos alunos nas atividades propostas em sala.

Ap0s 0s avisos, a docente solicita que os alunos se juntem aos grupos formados
na aula anterior e inicia a explicacdo sobre a atividade, que servird como uma das notas
parciais do quarto bimestre. A proposta é que 0s grupos trabalhem em uma composicao
musical que tenha como tema algo relevante em suas vidas, podendo ser relacionada ao
amor, ao cotidiano ou a alguma situacao social relevante.

A professora explica, entdo, que para a realizacdo dessa composicao existem dois
caminhos ou métodos: pode ser algo inédito, com a criacdo de letra e melodia, ou uma
parddia de uma canc¢do ja existente, modificando apenas a letra. Outro ponto destacado
pela docente é que o caminho pode ser diferente para cada equipe, podendo pensar
inicialmente na letra ou na cancdo, também destaca que ndo necessariamente € preciso ter
rima, pois alguns géneros e artistas ndo utilizam. Esse processo de criacdo iniciado na
aula continuara em momentos extraclasse e na aula seguinte se fara uma pequena mostra.

As 9h33 os grupos se relinem e comegam a discutir idéias e o método de
composicao a ser utilizado por eles. A professora passa de equipe em equipe dando
sugestdes e orientacdes direcionadas. Apos encaminhar todos os grupos, a professora se
dirige a turma toda para comentar sobre as ideias discutidas e afirma que todas tém muito
potencial. Antes de finalizar a aula, solicita que um dos grupos cante e toque um trecho

ja criado e eles o fazem prontamente, O sinal toca e a professora se despede.

e 8°B

5> Segundo a professora, a prova do bimestre anterior foi toda de interpretagdo de texto e os resultados foram
muito ruins, tendo varios alunos abaixo da média nessa etapa.
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As 10h17 a professora inicia a aula do oitavo ano b dando instrucdes sobre o
trabalho da composicdo musical, como os métodos que podem ser utilizados (parddia ou
criagdo de letra e melodia) e os temas a serem escolhidos pelas equipes. Ao ouvir as
orientagdes gerais os alunos ja se reinem e comecam a discutir ideias, fazendo bastante
barulho. A professora se irrita com a falta de organizagdo da turma e fala “essa atividade
€ muito mais importante para vocés do que pra mim, porque isso eu ja fiz...”. Outro
comentario da docente soa como ameaga ao afirmar que “independentemente do que for
encaminhado hoje, na proxima aula tudo sera compartilhado com os colegas e vai contar
COMoO pontuagao para a primeira avaliacao de vocés do quarto bimestre”.

Apo6s ouvirem essas falas, os alunos se concentram no exercicio e a questionam
sobre a necessidade de cantar ao vivo e dancar na frente da turma. Entendendo a
preocupacdo de alguns em apresentar, por causa da timidez, a docente explica que a
composicao pode ser apresentada em outros formatos, por meio de uma gravacao ou de
forma escrita. Assim, a docente passa por todos os grupos formados para orientar de
forma mais especifica os alunos e contribuir na discussdo de ideias. Um dos grupos
apresenta uma redacdo para a docente, que explica que esse texto pode ser usado para
atividade, desde que seja transformado em musica.

Nos minutos finais da aula é feita a chamada e divulgados os resultados das
avaliacbes da terceira etapa. Sem nenhum comentario mais especifico por parte da

professora, o sinal toca e a aula é encerrada.

Observagao 4 — 22/10/2019

o 9°C

Desacreditada de que os alunos tenham feito o trabalho de composicéo pedido,
professora entra na sala as 9h17 e se surpreende ao ver um violdo e os alunos divididos
em grupos para a apresentacdo da musica. Assim, com a ajuda dos alunos organiza a sala
numa configuracdo em que um espago vazio funcione como palco. Tudo organizado, a
professora d& instrugdes de como os alunos devem fazer a apresentacdo para a turma,
informando, inicialmente, como se deu o processo de criagéo (se foi parddia ou original),
bem como o tema escolhido, para, em seguida, cantarem a cancao.

O primeiro grupo a apresentar é composto por trés alunas que fizeram uma parédia

de um brega-funk e utilizaram como tema estudo. Para a apresentagéo, as alunas fazem
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uso de um instrumental na caixa de som e acompanham cantando a sua letra. O grupo
canta em conjunto, mas, por questdo de timidez, nem todos presentes conseguem entender
a letra cantada. No entanto, por ser parddia de uma musica conhecida dos alunos, esses
aprendem o refrdo da parddia e ajudam as colegas. Durante a apresentacao, a professora
faz algumas anotacdes e, ao final, elogia a criatividade das alunas.

Letra da parddia Chama o coleguinha

O segundo grupo a se apresentar é composto por trés alunos. Eles optaram por
fazer uma rap original e o intitularam de Sociedade. Para a apresentacdo cada um tem
uma funcéo, dois recitam a letra alternadamente, enquanto o outro acompanha no beat

box. Ao final, professora parabeniza a equipe pela escolha do tema e originalidade.

Letra rap Sociedade
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A terceira equipe opta por fazer uma parodia de uma musica internacional e utiliza
como tema da letra depressao, que também acaba se tornando o titulo. A apresentacéo é
bem répida e, devido a barulhos externos, bem como a pouca intensidade utilizada ao
cantar a musica, poucos escutam. Professora tece alguns comentarios sobre a performance
e a parddia, mesmo ndo tendo escutado muito. Assim, solicita que alunas gravem a
parodia e enviem posteriormente®.

O quarto grupo a se apresentar é o maior, tendo 6 participantes. A apresentacdo
conta com o0 acompanhamento de um violao tocado por uma das integrantes. A musica é
um rap e tem uma letra bem extensa, que é cantada por todos alternadamente, enquanto a
violonista toca alguns acordes e arpejos de acompanhamento. Tudo € feito de forma muito
harmoniosa e 0 grupo recebe elogios da professora.
Grupo 4

Para finalizar a aula, a professora faz comentarios gerais sobre os trabalhos e

comunica que todos foram muito bem. Além disso, faz uma reflexdo sobre como a

6 Na aula seguinte o grupo leva a gravacdo da parédia para a professora. Essa é feira de forma muito
caprichosa, utilizando um playback para a parte instrumental.
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mudanca de comportamento pode contribuir para melhoras no futuro. Com isso, pega o
viol&o e canta para os alunos a cangdo Sujeito de sorte de Belchior para ilustrar a sua fala.
Alunos se conectam com a cancgéo e, incentivados pela professora, todos cantam o refréo.

Assim, a aula acaba.

Momento final da aula

e 8B

As 10h05 professora chega a sala, cumprimenta a turma e pergunta se todos estdo
lembrando do trabalho de musica. Em unissono, todos respondem que sim. E feita a
chamada. A organizacdo da sala chama a atencdo da docente, faz um comentario sobre as
janelas tapadas por conta da poeira do cemitério ao lado e lamenta a situacdo da turma.

A dindmica das apresentacfes do 8° ano ndo ocorre de mesma maneira fluida
como foi no 9° ano. Como os alunos ficam muito nervosos por ter que apresentar para
toda a sala, a professora decide passar de grupo em grupo para ouvir as cang¢oes de forma
individualizada. Assim, a turma se organiza nos grupos e aguarda a professora para a
apresentacdo da composicao.

Os cinco grupos apresentam parddias e musicas originais. O primeiro traz o dudio
de uma gravacdo caseira feita no dia anterior, cantando por cima de uma
acompanhamento instrumental encontrado na internet. O segundo grupo apresenta na
hora para a professora um rap autoral, que a surpreende bastante pelo conteudo da letra.
No entanto, a docente pede para que o0s alunos tenham mais cuidado numa proxima vez,

para que a cangdo ndo se torne apenas um texto literario. A terceira musica apresentada
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foi feita apenas por uma aluna que cantou sobre Amazonia e utilizou um violao para
acompanhar. A quarta musica foi feita por uma dupla e se tratava de uma parodia de
masica gospel. Por Gltimo, os alunos apresentaram uma parddia de um brega funk sobre
viver na favela.

Ao final das apresentacgdes, a professora faz breves comentarios sobre a atividade,
parabenizando os alunos pela criatividade e também convida quem tem interesse para
participar da sexta cultura da escola, que ocorrerd em algumas semanas. Assim, a aula

acaba.

29/09/2019 e 05/11/2019 — Aulas expositivas dos contetdos de danca

Observacdo 5 —19/11/2019
e 9°Ce8B

Nesse dia, a aula é expositiva e tem como tema alguns géneros musicais e de
danca. A professora explica para a turma que a sua selecdo se deu com base nos géneros
falados em sala durante a aula de apreciacdo das preferéncias musicais e também de
acordo com os estilos utilizados nas composicdes feitas pelos alunos. Assim, a docente
escreve no quadro sobre cinco géneros: o rap, o pop, o funk, o rock e o brega. Sobre esses
assuntos sdo dadas informacdes basicas como: origem, instrumentos utilizados, danca,
vestimenta, cantores e dangarinos famosos no género no Brasil e no exterior (se houver),
além dos locais onde ele é mais comum.

A aula é dividida em dois momentos. No primeiro, a professora escreve o texto
no quadro e, em seguida, os alunos copiam para o caderno. Num segundo momento, a
professora fala um pouco sobre cada género citado, acrescentando algumas informacoes
que ndo estdo escritas no quadro, e, por fim, exemplifica com uma musica e um video da
danca de cada género. Os materiais utilizados para reproducéo das musicas e dos videos
sdo bem limitados (celular e caixa de som) e, por isso, nem todos conseguem ter uma boa

experiéncia.

Observagéo 6 — 26/11/2019
e 9O°C
A professora entra na sala as 9h15 e anuncia que a aula serd dedicada a

organizacdo e orientacdo dos alunos sobre a avaliacdo parcial, que ter4d um formato
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de feira cultural e acontecera no dia 10 de dezembro. Além disso, avisa que a prova
bimestral terd como conteudos musica e danga e que os alunos devem se preparar com
base nos textos copiados nos cadernos durante as aulas.

Para a avaliacdo parcial os alunos devem fazer uma pesquisa aprofundada
sobre um género de danca/musica a sua escolha e preparar uma apresentacdo, que
deve conter fala de todos os integrantes da equipe, bem como uma demonstracéo de
danga do género. Assim, a professora informa que no dia da feira convidaré outros
dois professores para que esses déem nota as equipes tendo como base os critérios de
organizacdo, criatividade, dominio do conteldo e caracterizacao.

ApoOs essa explanacdo, os alunos se organizam em equipes e a professora
dedica o restante da aula para auxilia-los de grupo em grupo. Os temas sao escolhidos
e a docente da sugestdes de pesquisas e formas de apresentacdo. Assim, a aula é

finalizada.

Observagéo 7 — 10/12;2019

No dia da feira cultural encontro com a professora na sala dos professores ainda
na hora do intervalo. A docente ja havia feito o convite para os professores de biologia e
portugués avaliarem os trabalhos da feira cultura e, quando a encontro, ela estava
entregando para eles a ficha avaliativa e explicando como se dara a dinamica.

Ficha avaliativa utilizada pelos docentes convidados
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Ja na sala, os alunos dividiram os espacos para cada equipe e utilizaram materiais
para caracterizar o ambiente. Cada apresentacdo durou em média 15 minutos e, apesar
das orientacGes da professora, muitas equipes ndo aprofundaram a pesquisa e outras néo
fizeram a demonstracdo da danca, o que, provavelmente, refletiu nas notas atribuidas

pelos convidados.



