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FREITAS, Solange Costa de. Avaliagdo da avaliagdo: o caso da Escola de Musica da
Universidade Estadual de Maringd. 2010. Dissertagdo (Mestrado em Musica) — Programa de
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RESUMO

O presente trabalho teve como objeto de estudo identificar as aprendizagens sobre avaliacdo
propiciadas aos alunos dos cursos técnicos realizados na Escola de Musica da Universidade
Estadual de Maringa e analisé-las a partir de estudos tedricos a nogdo de competéncias sob a
otica de Philippe Perrenoud (1999). O presente estudo buscou compreender e explicitar os
nexos entre o fazer cotidiano do trabalho pedagdgico, no que se refere a avaliagdo e o
processo de ensino e aprendizagem a partir de sua realidade historica e educacional. Os
sujeitos da pesquisa foram alunos, egressos e professores. Os instrumentos de coleta de dados
foram as entrevistas semi-estruturadas e a andlise documental. Os resultados desta
investigacdo possibilitaram um exercicio de explicitagdo do que se pensa, pratica sobre a
avaliag@o musical, o que ela revela, e dessa forma identificar tragar um panorama das praticas
avaliativas ja realizadas e as vigentes no curso técnico. A analise dos dados evidenciou que as
aprendizagens dos alunos estdo restritas a uma perspectiva técnica de avaliacdo. Falar em
avaliag@o a partir da nog@o de competéncias implica em abrir m@o do uso de instrumentos que
apenas avaliam um resultado final, ¢ em conduzir o exercicio de reflexdo e dessa forma, de
viabilizar e renovar o fazer avaliativo dos cursos de formacdo profissional no campo da
musica, tendo como foco a avaliagdo formativa. A possibilidade de analisar as impressoes
deixadas pelas acdes pedagogicas na formagdo profissional ofereceu subsidios importantes
para a reflexdo sobre a avaliago realizada nos cursos e assim, afirmar que as discussdes sobre
a avaliacdo da pratica musical ¢ fundamental e necessaria no sentido de contribuir com
processos formativos mais criticos e dindmicos.

Palavras-chave: Avaliagdo em musica — Escola de Musica — Curso técnico de nivel médio



FREITAS, Solange Costa de. Evaluating assessment: the case of the School of Music from the
Universidade Estadual de Maringd. 2010. Dissertation (Masters in Music) — Postgraduate
Program in Music. Humanities Division, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

ABSTRACT

This study aimed to identify what can be learned about student assessment in technical
courses at the School of Music from the Universidade Estadual de Maringa, and analyze it
under the theoretical framework of Philippe Perrenoud (1999). This study attempted to better
understand and explain the connections between the reality of routine pedagogical work with
regard to assessment and the process of teaching and learning, based on both historical and
educational reality. The subjects from the study were students, alumni and faculty. The tools
used for data collection were semi-structured interviews and archival analysis. The results of
this project facilitated a forum for revealing what is thought, shared and practiced about
musical assessment, and in this way, give an overview of assessment practices used in the
technical courses both in the past and today. The analysis of data found that student learning
is limited by traditional views of assessment. Discussing competency-based assessment
implies eliminating the use of assessment tools that are only based on evaluation of final
results, which stimulates reflection, and in this way, renews and revamps the assessment
process for professional-training courses in the field of music, with a focus on formative
assessment. Analyzing personal accounts of teaching in professional development courses
provided important data for reflection on assessment and therefore, affirmed that discussions
about assessment of performance are fundamental and necessary in that they contribute to
more critical and dynamic formative processes of development.

Keywords: Assessment in music — School of Music — Intermediate level technical ourse
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INTRODUCAO

1.1 Delimitacio do estudo

A partir de meados da década de 1980, diferentes paises passaram por significativas
mudancas no ambito da relagdo entre trabalho e educacdo, com algumas caracteristicas
relacionadas a formagdo, producao e qualificagdo dos trabalhadores (Ramos, 2001).

Por essa razdo, tanto o conhecimento veiculado pela escola como as praticas
profissionais sdo compreendidas como questdes politicas e sociais. Os diferentes niveis e
modalidades de ensino tentam se ajustar as suas finalidades educacionais e de responder
satisfatoriamente as incursdes do mercado de trabalho. E em tal cenario que as preocupagdes
com o emprego sdo vistas como ponto central do sistema educacional, traduzidas em um
movimento amplo de reformulacdo, com implicagdes sobre a avaliagdo da formacgdo
profissional.

No Brasil, o conjunto de reformas voltado para a melhoria da qualidade da educagdo
tem inicio em 1990, com a assinatura do governo brasileiro, juntamente com outros paises, de

um pacto pela educagio de qualidade para o século XXI - Educagdo para Todos .

! Declaragdo Mundial de Educa¢do para Todos- Relatério da Comissdo Internacional da Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre a educacdo para o século XXI,
conhecido como Relatdrio Jacques Delors proclamada na Conferéncia de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, Tailandia em 1990. O documento foi publicado em maio de 1991 pelo Fundo das Nag¢des Unidas para
Infancia (UNICEF). O Brasil participou dessa conferéncia, por convocacdo da UNICEF, pelo Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM). Desse encontro, resultaram posi¢des
consensuais, sintetizadas na Declara¢do Mundial de Educa¢do para Todos: Satisfa¢do das Necessidades
Basicas de Aprendizagem, de forma a constituir as bases dos Planos Decenais de Educacdo dos Paises de maior
populacdo do mundo, signatarios desse documento, entre eles o Brasil. Neste documento, levando-se em conta a
cooperagdo internacional, a educagdo ¢ situada na perspectiva de empreendimento, com objetivos definidos



A partir de 1997, institui-se um conjunto de documentos que identifica as necessidades
do desenvolvimento produtivo para a formagdo do cidaddo e o desenvolvimento social, que
sdo: a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgédo Nacional’ (LDBEN n°9394/1996); os
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio® (PCNEM); diretrizes curriculares;
pareceres e resolucdes, entre outros, incluindo desde a reforma curricular ao sistema de
avaliacdo da educagdo basica a educagao profissional.

Com relacdo a Educagdo de Nivel Médio, Ramos (2001) salienta que

os organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), cujas interferéncias
na educacdo brasileira tém indicadores histdricos, vinham apontando o ensino técnico, como
ineficiente, ineficaz e custoso em relagdo as suas finalidades. Razdes como as seguintes foram
apontadas: a) a educagdo secundaria profissionalizante de qualidade atraia os filhos de classes
mais favorecidas, em detrimento dos filhos das classes trabalhadoras; b) alunos com esse perfil,
em vez de se deterem no mercado de trabalho, acabavam se dirigindo as universidades; c) a
educagdo profissional ndo deveria ocupar-se com a formagdo geral do educando,
responsabilidade exclusiva da educagdo basica (p.2, grifo nosso).

O governo incide mais fortemente na politica de educagdo profissional, com o
argumento sobre a necessidade de moderniza-la coerentemente com os avangos tecnologicos
no mundo de trabalho, principalmente com a separacdo estrutural entre o ensino médio e o
ensino técnico. Nesse cenario de mudancas em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem,
situamos a avaliacdo, na relagdo teoria/pratica, presente, significativa, nos seus mais

infindaveis fios, formando uma trama a ser desvelada.

1.2 Apresentacio do Problema

quanto a eficacia e a eficiéncia dos processos de ensino. Para o relatdrio, entender a educagdo, como actimulo de
conhecimentos transmitidos e uma resposta estritamente quantitativa, ja ndo ¢ mais adequado, pois, ndo basta, de
fato, que cada um acumule no comeg¢o da vida uma determinada quantidade de conhecimentos de que possa
abastecer-se indefinidamente; ¢ antes necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comeco ao fim da
vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um
mundo em mudanga (Delors, 1998, p.89).

% Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional n°® 9394/1996 (BRASIL/CONGRESSO NACIONAL, 1996).

* BRASIL/MEC, 1997 - PCNEM.



A avaliagdo perpassa as mais variadas instancias, podendo apresentar diferentes
concepgdes e finalidades, sejam de ordem pessoal, nas relagdes familiares e sociais, nas
relacdes de trabalho ou em outros cendrios como as institui¢des de ensino que avaliam
periodicamente os aspectos educacionais, sociais, politicos € econdmicos.

Perrenoud (2002) ao se referir a avaliacdo salienta que ela consiste em “uma grande
diversidade de concepgoes e de pratica, em diferentes segmentos, nem sempre tdo simples de
serem entendidos e realizados” (p.31). Nao menos emblematico a que acontece no ensino de
musica em diferentes modalidades, seja em espago escolar de ensino regular ou no processo
de ensino/aprendizagem informal, em escolas especializadas publicas ou particulares, com
professores particulares ou mesmo entre os proprios estudantes.

Meu interesse em investigar a avaliagdo no ensino da musica é parte de um processo
que vem se desenvolvendo ao longo de alguns anos. Logo apds a conclusdo do curso de piano
em 1980, iniciei a atividade como professora de piano em escola particular de musica. Em
1996, ingressei como professora na Escola de Musica — Educacdo Profissional da
Universidade Estadual de Maringa (EMU/UEM) .,

A EMU/UEM iniciou suas atividades educacionais em meados de 1970, com o curso
de formacdo basica em instrumento e posteriormente a partir de 1993, houve a inclusdo do
curso técnico de nivel médio. Neste periodo, os planos dos cursos técnicos passaram por
significativas reestruturagcdes em sua proposta curricular.

Com a instituigio do Pardmetro Curricular Nacional do Ensino Médio’ (PCN-EM),
propde-se a formacdo geral, o desenvolvimento da capacidade de pesquisar, de buscar de

informacgdes, sua analise e selecdo, a capacidade de aprender e criar, ao invés do simples

* Escola de Musica-Educagdo Profissional da Universidade Estadual de Maringa, doravante chamada por
EMU/UEM, sera abordada no capitulo 3 desta dissertagao.

5 Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL/MEC, 1997). Neste documento, a Educacao
Profissional ¢ instituida pelas Diretrizes Curriculares, no Parecer CNE/CEB n°16/99 — Trata das Diretrizes
Curriculares para o Ensino Técnico; na Resolugdo CNE/CEB n°4/99 — Institui as Diretrizes Curriculares para a
Educagao Profissional de Nivel Técnico.



exercicio de memorizagdo. A Educag@o Profissional em nivel médio foi regulamentada pelo
Decreto n. 2208/97°.

Durante a segunda metade do ano de 2006 e o ano de 2007, novos estudos e pesquisas
para reformulacdo dos cursos técnicos foram realizados por uma comissdo de técnicos e
especialistas de diferentes areas, conduzidos pela Secretaria de Educagdo Profissional do
MEC, tendo em vista a dificuldade em promover um processo nacional de avaliagdo da
educagdo profissional, previsto na Resolugdo CNE/CEB n°. 4/99”. Como resultado, tem-se a
elaboragido de um catalogo® orientado a nogdo de competéncias e organizado em fungio da
necessidade e da importincia do técnico de nivel médio no mercado produtivo
(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2008).

A orientagdo da nocdo de competéncias como ordenadora da educagdo profissional
brasileira ¢ baseada nas idéias sobre o pensamento de Edgar Morin’ e na influéncia de
intelectuais, tais como Philippe Perrenoud'’ e César Coll'', os quais também contribuiram em

seus paises com reformas semelhantes.

6 O Decreto n° 2.208/97 regulamentou o § 2° do Art. 36, da LDB, que trata da educacdo profissional em nivel
médio. “Em seu Art. 5° dispde que ‘a educacdo profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e
independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este’. Ainda, em
seu Art. 8°, previu a organizagdo do ensino técnico em forma de mddulos, possibilitando que a qualificacdo e a
habilitacdo profissional fossem obtidas através da soma de ‘certificados’ de comprovagdo de competéncias e
habilidades; e de aproveitamento de créditos das disciplinas da parte diversificada do curriculo do Ensino Médio,
cursadas no mesmo estabelecimento de ensino ou em institui¢des especializadas, desde que o prazo de conclusao
do primeiro e do ultimo mddulo ndo exceda cinco anos (BRASIL/MEC/CNE/CEB, 1997).

7 Resolugdo CNE/CEB 4/99, Art. 15. “O Ministério da Educacdo em regime de colaboragdo com os sistemas de
ensino promovera o processo nacional de avaliagdo da educag@o profissional de nivel técnico, garantido a
divulgacgdo dos resultados”.

A aprovagdo da instituicdo do Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio se da pelo Parecer
CNE/CEB n°. 11/2008 em 12 de junho de 2008, agora organizados e gerenciados pelo Sistema Nacional de
Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnoldgica (SISTEC). Os cursos técnicos foram readequados em doze
eixos tecnologicos: de ambiente, salide e seguranga; apoio escolar; controle e processos industriais; gestdo e
negodcios; hospitalidade e lazer; informagdo e comunicagdo; militar; infra-estrutura; producdo alimenticia;
produgdo industrial e recursos naturais; e produ¢do cultural e design. Os cursos na area de musica estdo inseridos
no eixo de produgdo cultural e design.

’ Edgar Morin (1921-) é auto-intitulado pensador interdisciplinar francés. E um dos autores de maior influéncia
no pensamento reformista educacional, presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais e nos PCN, sendo seu
pensamento um dos fundamentos do Relatério da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, da
UNESCO (Falleiros, 2005, p. 216).

1% Philippe Perrenoud — autor de grande repercussio no Brasil através de livros, consultorias, conferéncias e em
periédicos de grande circulagio nas escolas brasileiras. E autor das principais referéncias na propagacio da
nocdo das competéncias e avaliacdo (Falleiros, p.218).



Tais reformas curriculares, que assumem como concepg¢do orientadora o modelo das
competéncias, indicam a necessidade de articular e subordinar a produ¢do educacional as
estabelecidas pelo mercado produtivo. E, ainda, acentua-se o discurso para estabelecer
mecanismos de controle e avaliagdo externa sobre os rendimentos de estudantes, pois hd uma
tendéncia de se considerar que o bom desempenho em relagdo a aquisi¢do do conhecimento e
do progresso educacional sdo indicadores do crescimento econdomico de um pais (Silva Junior,
2002).

Lopes (2002) considera que os sistemas de avaliagdo, quando centralizados em
resultados e por estarem articulados ao curriculo por competéncias, configuram uma cultura
de julgamento, principalmente por comparac¢des de desempenho, com vistas ao controle de
uma suposta qualidade. Nesse movimento de avaliagdo ¢ de controle de qualidade, a énfase
dada ¢ ao perfil do profissional, como condi¢do de sobrevivéncia no mundo econdmico e
produtivo.

No Brasil, os estudos que procuram investigar a avaliagdo na formagao profissional de
nivel superior, no ambito da area de musica, sdo direcionados em especial as Licenciaturas em
Musica. Alguns trabalhos em Regéncia Coral foram desenvolvidos e poucos em Praticas
Interpretativas.

No ensino profissional de nivel técnico encontramos maior nimero em cursos de
enfermagem.

Portanto, tendo constatado a inexisténcia de producdo de estudos sobre a avaliacdo nos
cursos técnicos no campo do ensino da musica, buscamos focalizar esse nivel de ensino, mais

precisamente nos cursos atrelados 8 EMU/UEM 2.

" Coll foi consultor técnico dos PCN no Ministério da Educagio (MEC) (BRASIL/MEC/SEF, 1997). E
professor de psicologia da educagdo na Faculdade de Psicologia da Universidade de Barcelona e idedlogo da
reforma educacional espanhola. Sua base tedrica ¢ construtivista (Falleiros, p.221).

2 Ser4 abordado no capitulo 3 desta dissertagao.



1.3 Questoes de estudo

1. Quais as mudangas politicas e educacionais ocorridas na Educagdo Profissional frente a
modernizacao do processo produtivo?

2. Segundo a literatura especifica, quais as concepgdes de avaliacdo descritas e quais as
relacionadas especificamente ao ensino da musica?

3. Levando em consideragdo a no¢do de competéncia definida por Perrenoud (1999), como
pode ser vista a pratica de avaliagdo nos cursos técnicos da EMU/UEM?

4. Qual o perfil institucional, histérico e pedagogico da EMU/UEM?

1.4 Justificativa

A avaliagdo no ensino da musica é considerada de natureza complexa por diversos

educadores da area. Kleber (2003) afirma que

a complexidade implicita no processo de avaliagdo abarca questdes de ordem emocional, juizo
de wvalores, procedimentos e encaminhamentos, revelando um leque de possibilidades
conceituais e de formas de avaliar (...) que estdo diretamente relacionadas a uma visdo do
sujeito avaliado, do sujeito que avalia e do objeto (p.152-153).

Beineke (2003) acrescenta que o assunto “€ por si proprio complexo, gerando
diferentes expectativas, frutos de concepgdes sobre educagdo e¢ sobre musica. Nas areas
artisticas, ¢ na musica em particular, a tematica ¢ ainda mais controversa, muitas vezes
recaindo-se em critérios vagos e/ou subjetivos (p.23).”

Franga (2002) destaca a falta de consenso na avaliagdo musical mostrando que

as disparidades de julgamento de uma mesma execucdo denotam que muitas vezes 0s
parametros utilizados ndo sdo claros nem mesmo para os examinadores. Se estes chegam a
resultados demasiadamente diferentes, provavelmente estdo avaliando a partir de perspectivas
fundamentalmente diversas (p.3).



Perrenoud (1999) tem o seguinte entendimento: “na escola, a avaliagdo ¢ associada a
criagdo de hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em
virtude de uma norma de exceléncia definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos
melhores alunos” (p.11, grifo do autor).

Merle (1996), citado por Perrenoud (1999), acrescenta que

os trabalhos, as provas de rotina, as provas orais, a notacdo de trabalhos pessoais e dossiés
criam pequenas hierarquias de exceléncia, sendo nenhuma delas decisiva, mas cuja adigdo e
acumulo prefiguram a hierarquia final: seja porque se fundamenta amplamente nos resultados
obtidos ao longo do ano, quando a avaliagdo continua ndo ¢ acompanhada por provas
padronizadas ou exames; seja porque a avaliagdo durante o ano funciona como um treinamento
para o exame (Perrenoud, 1999, p.11).

Ainda de acordo com os estudos de Perrenoud (1999), “os examinadores criam
variagdes que se referem mais a escala e ao principio da classificagdo do que as variagdes
significativas entre os conhecimentos ou as competéncias de uns e outros” (p.12).

Segundo o mesmo autor,

estabelecida de acordo com uma escala muito diferenciada — as vezes, apenas um décimo de
ponto de diferenca — uma hierarquia de exceléncia se transforma facilmente, com efeito, em
dicotomia: basta introduzir um ponto de ruptura para criar conjuntos considerados
homogéneos (1999, p.13, grifos do autor).

Nesse sentido, a relevancia e objeto desta pesquisa podem ser vistos a partir dos
seguintes aspectos: em primeiro, a necessidade de se estabelecer uma acdo de revitalizagdo e
reconhecimento dos cursos técnicos em musica, por parte das instituigdes académicas,
sociedade e Estado; em segundo, consideramos imprescindivel uma politica de avaliacdo que
revele o papel, a funcdo dos cursos de musica na educagdo profissional; em terceiro, a partir
dos elementos norteadores para as questoes avaliativas encontradas, possa viabilizar estudos e
servir como base e auxilio para melhoria do processo de avaliacdo no curso técnico da
EMU/UEM, combinando, assim, com a melhor compreensdo do processo avaliativo da

referida escola.



1.5 Objetivos

A presente pesquisa tem como objetivo central investigar como as concepgoes e agdes
de avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem se configuram nos cursos técnicos da
EMU/UEM.

Apresenta, ainda, como objetivos secundarios:

1) Analisar as mudangas politico-educacionais ocorridas na educagdo profissional, frente a
modernizacao do processo produtivo e suas relagdes com os cursos da EMU/UEM;

i) Verificar as concepgdes de avaliagdao na formagao profissional de nivel técnico, no campo
da musica, segundo os discentes e docentes da EMU/UEM;

iii) Discutir a pratica de avaliacdo musical dos cursos técnicos da EMU/UEM levando em

consideragdo a no¢ao de competéncias de Perrenoud (1999).

1.6 Revisao Bibliografica

1.6.1 Contextualizacio do Problema

Segundo os documentos normativos da educagao brasileira, o conceito de avaliagdo ao
longo do tempo tem passado por visiveis alteragdes. No ano de 1961, de acordo com a
legislacdo vigente na época, a Lei 4.024/61, a avaliacdo era considerada classificatoria. A Lei
de Diretrizes ¢ Bases de 1971, Lei 5.692/71, prevé como critérios para avaliagdo o
aproveitamento e frequéncia do aluno. Estabelece, ainda, que os aspectos qualitativos devam

prevalecer sobre os quantitativos, quais sejam:

Art. 11. A verificagdo do rendimento escolar ficard, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuragao da assiduidade.

§ 1°: Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengdes, preponderardo os
aspectos qualitativos sobre (sic) os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo
letivo sdbre (sic) os da prova final, caso esta seja exigida (LDB n° 5.692/71).



Na sequéncia, segundo a LDBEN de 96, a avaliacdo alcan¢a um significado voltado

para o acompanhamento e a verificagdo ao longo do periodo escolar, explicitados no artigo
24:

a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a) avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais (Lei
9.394/96, BRASIL, LDBEN: MEC, 1996).

Conforme Barbosa, Gontijo e Santos (2004), atualmente o modelo de Educagdo
Profissional tem por objetivo adequar a educagdo as novas demandas sociais, propondo para a
organizacdo dos cursos a flexibilizacdo curricular e a interdisciplinaridade dos programas,
possibilitando aos planos serem regidos por disciplinas, etapas ou modulos, atividades e

projetos, culminando com a certificagdo profissional.

Como consequéncia, comumente, a avaliagdo educacional ¢ tratada apenas por meio
de provas e testes, e os resultados estreitamente ligados a mensuracdo, de carater seletivo.
Dessa forma, apontamos a existéncia de um hiato entre a avaliacdo realizada e sua

significacdo na construcdo de saberes e competéncias pelos alunos.

1.6.2 Quadro teodrico /conceitual

No campo educacional, a avaliagdo tem sido objeto de estudo de alguns pesquisadores
quanto ao seu significado, suas func¢des e objetivos. Outros estabeleceram principios e bases
tedricas para a avaliagdo.

No Brasil, alguns dos estudiosos na area sdo Libaneo (1994), Vasconcellos (1998,
2000), Hoffmann (2001, 2008), Antunes (2006), Luckesi (1995), Demo (1998, 2001), Haydt
(2003), Esteban (2001). No rol dos autores internacionais encontramos Gimeno-Sacristan
(1995), Zabala (1998), Perrenoud (1999), Hadji (2001, 2003), Névoa e Estrela (1993),

Fernandes (2009) e outros.
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No campo do ensino da musica, encontramos Boyle ¢ Radoci (1992), Swanwick
(1988), Ciorba e Smith (2009).

No Brasil, alguns pesquisadores utilizaram como referencial tedrico a Teoria de
Desenvolvimento Musical ¢ Modelo Espiral de Swanwick (1988). Neste estudo, a avaliacao
pode ser aplicada nos estagios de desenvolvimento das atividades musicais, especialmente na
composigdo, execucao e apreciacao.

Entre os estudos que adotam tal teoria temos: Hentschke e Souza (2003) e Santos
(1998, 2003), em avaliacdo da execucdo musical sob o ponto de vista dos professores de
piano; Grossi (1998, 2003), que analisa a avaliagdo da percep¢do musical nos cursos
superiores; Andrade (2001), em relagdo ao canto coral e Beineke (2003), que discute os
critérios para a avaliacdo das composigdes dos alunos.

Em outras abordagens temos ainda: Franga (1998, 2000), Hentschke ¢ Souza (2003),
Del Ben (2003) e Menezes (2008), os quais analisam as concepgdes dos professores sobre a
avaliacdo musical no ensino fundamental. Marques (1998), Tourinho (2004), Tourinho e
Oliveira (2003), que apresentam estudos sobre as fungdes da avaliagdo da execu¢do musical;
Cunha (2003), com estudos sobre a apreciagdo musical e Catapano (2006), em relacdo ao
canto lirico. Bozzetto (2003) aborda a avaliacdo no ensino particular de musica e Kleber
(2003) analisa avaliagdo curricular no curso de Licenciatura em Musica.

Ao relacionarmos a musica ao campo educacional, em especifico na educacdo
profissional de nivel médio, utilizamos como referencial teérico o autor Philippe Perrenoud

(1999).

1.7 Metodologia da Pesquisa

1.7.1 Pressupostos Metodolégicos
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Este trabalho tem metodologia de pesquisa pautada nos pressupostos da abordagem
qualitativa, fundamentados pelos autores Bogdam e Biklen (1994), Yin (2005) e Alves-
Mazotti (1998).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51), a investigacdo qualitativa possui
caracteristicas em que as agdes do pesquisador, ao incidirem no ambiente habitual de
ocorréncia, podem tornar-se mais esclarecedoras e melhor compreendidas na medida em que
se tem a possibilidade de construir relagdes implicitas no contexto histérico no qual estdo

inseridas.

1.7.2 Estudo de Caso

A decisdao metodologica de realizar um estudo de caso tinico partiu da possibilidade de
analise sobre a avaliagdo realizada em particular nos cursos técnicos da Escola de Musica.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.89), o estudo de caso consiste na “observacao
detalhada de um contexto ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico”.

Para Yin (2005, p.32), o estudo de caso ¢ entendido como “uma inquiricdo empirica
que investiga um fendomeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, quando a
fronteira entre o fendmeno e o contexto ndo ¢ claramente evidente e onde multiplas fontes de
evidéncia sao utilizadas".

Para Alves-Mazotti (1998, p.102), o estudo de caso designa “uma diversidade de
pesquisas que coletam e registram dados de um caso particular ou de vérios casos.”

Yin (2005, p. 20-27) afirma que alguns componentes devem ser considerados para a
elaboragdo de um estudo de caso, de maneira que o método deve ser adequado para responder

as questdes enfatizando o "como" e 0 ""porqué" na busca, com precisdo quanto a natureza dos
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questionamentos e para se preservar as caracteristicas significativas dos acontecimentos da
vida real, que ocorrem ao longo do tempo.

O proprio Yin (2005) recorda, ainda, que o estudo de caso deve ser um método de
pesquisa abrangente em se tratando do planejamento e das técnicas de coleta de dados, desde
as abordagens a analise dos mesmos. Ressalta, também, que “o poder diferenciador do estudo
de caso ¢ sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias — documentos,
artefatos, entrevistas e observagdes — além do que pode estar disponivel no estudo historico

convencional” (p. 27-33).

1.7.3 Coleta de Dados

1.7.3.1 Fontes envolvidas na pesquisa

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, 0 primeiro passo consistiu em um
levantamento de processos documentais acerca da EMU/UEM e os relativos ao arquivo de
relatorios finais do Curso Técnico em Musica, com a prévia autorizagdo do coordenador do
Curso Técnico e do diretor da Escola.

Com base nesse levantamento, procedeu-se a defini¢do, a selegdo da populagdo e da
amostra que constituiram o objeto de estudo deste trabalho. A populacdo alvo refere-se ao
grupo de individuos que participaram e participam dos cursos técnicos da EMU/UEM. E,
como amostra de estudo, o subconjunto da populagdo disponivel para a pesquisa. Para a
selegdo da amostra foram considerados os seguintes critérios:

(a) ser professor da EMU/UEM;
(b) ser aluno da turma de ingresso em 2009, por estarem participando da implantagdo de nova
matriz curricular para os Cursos Técnicos em Instrumento Musical (Flauta Transversal, Piano

e Violao) da EMU/UEM,;
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(c) ser egresso ou aluno concluinte do curso técnico.

De posse dos dados iniciais referente a amostra dos egressos, dos alunos e dos
professores, procedeu-se a coleta por amostra aleatoria simples, ou seja, os nomes foram
ordenados em ordem alfabética, por grupos separadamente. As amostras foram escolhidas
aleatoriamente e sem qualquer critério de representatividade, seja em termos de classe social,
género, formagdo ou atuagdo profissional.

A amostra ficou estabelecida com um total de 16 participantes, assim distribuidos: do
grupo de egressos foram considerados seis participantes; da turma de 2009, dos 12 alunos
matriculados e freqiientes, foram selecionados cinco participantes e do total de nove

professores, considerou-se cinco participantes.

1.7.3.2 Instrumento de Coleta de Dados

Observados esses aspectos, a entrevista do tipo semi-estruturada foi o instrumento
utilizado para a coleta de dados.

De acordo com Yin (2005, p.114), “as entrevistas constituem uma fonte essencial de
evidéncias para os estudos de caso, ja que a maioria delas trata de questdes humanas (...)

permitem atalhos para se chegar a historia anterior da situacdo, ajudando a identificar outras

fontes relevantes de evidéncias™.

1.7.3.3. Procedimentos

1.7.3.3.1 Registro e analise dos dados

As entrevistas foram registradas em audio e transcritas literalmente. Segundo Bogdan

e Biklen (1994, p.172), “as transcricdes sdo os principais ‘dados’ de muitos estudos de
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entrevista ¢ devem ser descritos e analisados pelo pesquisador no seu relatorio”. A analise
consiste em examinar, categorizar, classificar em tabelas e quadros, recombinar as evidéncias
quantitativas e qualitativas para tratar as proposi¢des iniciais de um estudo (Yin, 2005).

Em cadernos de campo (cad.), apés a realizacdo das entrevistas, foram reunidas as
anotacdes, sendo devidamente paginados. Os cadernos foram identificados de acordo com os
grupos de entrevistados, sendo um primeiro caderno para os alunos, outro para os egressos e
um terceiro para os professores em curso. Para os entrevistados foram estabelecidos niimero
de ordem. Assim, os depoimentos foram identificados da seguinte forma: Al:1; cad.l, p.1,
entende-se Al, para os alunos e o nimero do entrevistado; na sequéncia, cad.l para o caderno
de campo dos alunos e a respectiva pagina do depoimento transcrito. Para os depoimentos dos

egressos, entende-se E; e P, para os professores.

1.7.3.3.2 Categorizacio dos dados

A categorizacdo dos dados foi realizada com base na analise de conteudo, inicialmente
um recorte da informacao em torno da tematica.

A classificag@o em categorias foi baseada em critério de analogia e frequéncia. Em tais
unidades de analise foram delimitadas expressdes-chave, concatenando elementos de tematica

aos seus possiveis significados.

1.8 Organizacao do trabalho

O texto foi organizado em quatro capitulos para melhor atingir seus objetivos. Buscou-

se, com essa organizacdo, apresentar os temas abordados, baseados em uma sequéncia que
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propicie a montagem do contexto, no qual se configurou a alteracdo posta em pratica no curso
em estudo.

O capitulo 1, Refletindo sobre a no¢do de competéncia: educa¢do e trabalho, aborda
as mudangas politico-educacionais ocorridas na educacdo profissional de nivel médio. A
no¢dao de competéncia que se instalou dentro do campo educacional no ensino técnico ¢
também enfatizada, evidenciando a sua relagdo com o campo da produgao.

O capitulo 2, Avaliacdo, contempla a fundamentagdo tedrica iniciando com a
apresentagdo das diferentes abordagens e tipos de avaliacdo. Na educagdo profissional, na
modalidade técnica de nivel médio orientada, principalmente, pela concepcao da avaliagdo a
no¢ao de competéncia, sob a otica de Philippe Perrenoud (1999), e a avaliagdo no ensino da
musica formam a base para a analise da proposta.

O capitulo 3, Escola de Musica, inicia-se com a analise do contexto enquanto
representacdo institucional. Busca-se evidenciar os aspectos oficiais legais contemplados na
proposta curricular elaborada como uma forma mediadora entre as concepg¢des educacionais e
curriculares da EMU/UEM e as exigéncias legais. Destaca-se o processo de detalhamento da
reestruturacdo da matriz curricular vigente, por meio da elaboragdo dos planos dos modulos
que compdem o curso atual, com a definicdo dos contetidos curriculares e as praticas
avaliativas utilizadas até entdo.

A apresentacdo em categorias dos dados colhidos a luz dos pressupostos tedricos ¢
realizada no capitulo 4, Descri¢do e andlise dos dados.

A reflexdo sobre os dados obtidos e as provaveis implicacdes de natureza
metodologica e pedagdgica desta pesquisa, com apontamentos de caminhos para futuros

estudos estdo presentes nas consideragdes finais.
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1 REFLETINDO SOBRE A NOCAO DE COMPETENCIA:

EDUCACAO E TRABALHO

Na area educacional, o chamado modelo de pedagogia por competéncia surge com a
nova LDBEN n°9394/96. Para a implantagao da reforma curricular, o MEC publicou os textos
oficiais denominados de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) como “referenciais para a
renovacdo e reelaboragdo da proposta curricular” (BRASIL/MEC/SEF, 1997, p.7) para o

. . ;1 n . 13
Ensino Fundamental e Ensino Médio com base nas competéncias. De acordo com os PCN -,

(...) ndo basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitacdes em termos de
especializagdes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formagdo de estudantes em
termos de sua capacitacdo para a aquisi¢do e o desenvolvimento de novas competéncias, em
fungdo de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de profissional,
preparado para lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e
processos. Essas novas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem a capacidade de
iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca “aprender a aprender” (BRASIL/MEC/SEF, 1997 p.
25, grifo nosso).

O sentido de profissionalizacdo do ensino médio passa a ser configurado como uma
modalidade paralela ao sistema educacional com o Decreto n® 2.208/97'*. Neste documento, o
governo impde uma série de reformas na educagdo profissional, sendo a principal delas a
separacao do ensino médio do técnico. A educagdo profissional de nivel técnico, com
organizacdo curricular propria, passa a ser orientada para a formacdo e preparagdo de

competéncias para o trabalho, de egressos ou matriculados no ensino médio.

B Parametros Curriculares Nacionais (PCN). BRASIL/MEC/SEF, 1997. Disponivel no portal do MEC.

14O Decreto n. 2.208/97 regulamentou o § 2. Art. 36, da LDBEN que trata da Educagdo Profissional em nivel
médio.
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Acredita-se, dessa forma, que um curriculo voltado para o perfil profissional,
possibilite ao concluinte o ingresso rapido no mercado de trabalho, com competéncias mais
adequadas diante da instabilidade e das demandas do mercado produtivo.

Para a modalidade de ensino de nivel técnico, no texto oficial do Parecer 04/99"°, o
termo competéncia ¢ analisado como a capacidade pessoal de articular os saberes (saber,
saber-fazer, saber-ser e saber-conviver) inerentes a situagdes concretas de trabalho.

Tais concepgdes foram fundadas na educacdo para o século XXI, explicitada no
Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional '°, coordenada por Jacques Delors
(1999, p.86). Neste relatorio, a educacio € vista como um processo em desenvolvimento da
pessoa para a vida toda e deve estar baseada em quatro pilares: aprender a conhecer; aprender

a fazer; aprender a conviver com os outros e aprender a ser, como segue:

. Aprender a conhecer — este tipo de aprendizagem que visa nem tanto a aquisi¢do de um
repertério de saberes codificados, mas antes o dominio dos préprios instrumentos do
conhecimento pode ser considerado, simultaneamente, como um meio ¢ uma finalidade da vida
humana. Meio, porque se pretende que cada um aprenda a compreender o mundo que o rodeia,
pelo menos na medida em que isso lhe é necessario para viver dignamente, para desenvolver as
suas capacidades profissionais, para comunicar. Finalidade, porque seu fundamento ¢ o prazer
de compreender, de conhecer, de descobrir.

. Aprender a fazer — a fim de adquirir ndo somente uma qualificacdo profissional, mas, de uma
maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e
a trabalhar em equipe. Mas também aprender a fazer no ambito das diversas experiéncias
sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto
do contexto local ou nacional, quer formalmente, gragas ao desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho.

. Aprender a viver juntos — desenvolvendo a compreensdo do outro e a percep¢do das
interdependéncias; realizarem projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos; no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz.

. Aprender a ser — para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir com cada
vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso,
ndo negligenciar na educagdo, nenhuma das potencialidades de cada individuo: memoria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas e aptiddo para comunicar-se (Delors, 1999,
p.86).

' Resolugdo CNE/CEB n°4/99-Institui as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Profissional de Nivel
Técnico. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Resolugdo CES 3/99. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 7
de outubro de 1999. Se¢do 1, p. 52.

' Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, coordenada por
Jacques Delors. O Relatério esta publicado em forma de livro no Brasil, com o titulo Educagdo: Um Tesouro a
Descobrir (UNESCO, MEC, Cortez Editora, Sao Paulo, 1999, cap. 4, p.89-102).
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No senso comum, o termo competéncia estd ligado a nogdo da pessoa ter uma
capacidade de desenvolver uma atividade.

De acordo com Rios (2001), competéncia € definida como o “conjunto de saberes e
fazeres de boa qualidade” (p.87). Ropé e Tanguy (2001) argumentam que competéncia
consiste em um atributo que s6 pode ser apreciado e avaliado em uma situacdo real, na
pratica.

Allal (2004, p.83) concebe a competéncia como “uma rede integrada e funcional
constituida por componentes cognitivos, afetivos, sociais, sensorio-motores, capaz de ser
mobilizada em acdes finalizadas diante de uma familia de situacdes”.

Dolz (2004) argumenta que a mobilizag@o ndo ¢ apenas uso ou aplica¢do, mas também
adaptacao, diferenciacdo, integragdo, generalizacdo ou especificagdo, combinagdo,
orquestragcdo, coordenagdo, ou seja, um conjunto de operagdes mentais que transformam os
conhecimentos em vez de desloca-los. O profissional deve ndo somente saber executar o que
esta indicado, mas ir além deste patamar. E acrescenta: “uma competéncia sempre se constroi
por meio de uma aprendizagem na pratica, o que implica a apropriagdo, ndo s6 de saberes,
mas também de modos de interacdo e de ferramentas valorizadas no contexto em questao”
(p-83).

De acordo com Le Boterf (2003), muitas vezes as pessoas concebem a competéncia
como uma capacidade de mobilizar os diversos tipos de recursos cognitivos, incluindo as
informacdes, os saberes teoéricos, académicos, profissionais, saberes pouco formalizados ou
oriundos da experiéncia, do senso comum e saberes pessoais compartilhados. Em sua opinido,
o profissional nao somente deve saber executar o que € prescrito, mas deve saber ir além do
que esta determinado.

Nesse sentido, Perrenoud (2002) afirma que

se o sujeito ndo for capaz de investir seus saberes, com discernimento, de relaciona-los a
situagdes, de transpd-los e enriquecé-los, eles ndo lhe serdo muito Uteis para agir. Muitas vezes,
essa mobiliza¢do deve ser realizada em momentos de grande urgéncia, pois o profissional nédo
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tem tempo de pesquisar em um manual, e de incerteza, devido a falta de dados completos e
totalmente confidveis (p.180).

Contudo, como construir competéncias na pratica pedagogica?

Os professores, normalmente em uma sala de aula, além do conhecimento, do saber
tedrico, lidam tanto com situagdes planejadas quanto com as situagdes das mais imprevistas.

De acordo com Perrenoud (1999), a construgdo das competéncias esta
significativamente ligada ao aprender a identificar e a encontrar os conhecimentos adequados
para achar uma solucdo para o problema. Dessa forma, cabe ao professor “(...) decidir nas
condigdes efetivas da agdo, as vezes, com informagdes incompletas, com urgéncia ou estresse,
levando-se em consideracdo parceiros pouco cooperativos, condigdes pouco favoraveis e
incertezas de todos os tipos” (p.54).

Os esquemas mentais que possibilitam gerar competéncias sdo construidos a partir de
experiéncias novas, renovadas em situagdes ou situagdes-problemas, na busca de uma solucdo
criativa, decorrente da agfo, o que ele chama de “arte da execucdo”, uma rede de
identificacdo, articulacdo e transmissdo de conhecimentos em tempo real, “a servico de uma
acdo eficaz” (Perrenoud, 2000, p.10).

Para esse autor, competéncia inclui a capacidade de julgar, avaliar e ponderar, achar
solucdo e decidir, depois de examinar e avaliar determinada situagdo de forma conveniente e
adequada. Essa capacidade somente se manifesta em determinado fazer, ela ndo existe por si
s0.

Perrenoud (2000)— estudioso das competéncias para esta nova postura profissional
exigida do professor—, organizou um quadro referencial de como apreender o movimento da
profissdo agrupando em familias de competéncias, sem, no entanto, caracterizar ou ter a
garantia de uma “representacdo consensual, completa e estdvel de um oficio ou das

competéncias que ele operacionaliza” (p.14). As familias sdo:
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i.  Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem
ii.  Administrar a progressao das aprendizagens
iii.  Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao
iv.  Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho
v.  Trabalhar em equipe
vi.  Participar da gestdo da escola
vii.  Informar e envolver os pais
viii.  Utilizar novas tecnologias
ix.  Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdao
X.  Administrar sua propria formacao continua

Determina o autor que, associadas a cada competéncia ou ainda entre os recursos
mobilizados por uma competéncia maior, outras mais especificas devem ser consideradas. No
entanto, alguns aspectos complementares devem ser relevados. Em primeiro, “os tipos de
situagdes das quais da certo dominio”; em segundo, inclui, “os recursos que mobiliza os

. ;. ;. . . . 17 A . .
conhecimentos tedricos ou metodologicos, as atitudes, o savoir-faire’” ¢ as competéncias mais
especificas, os esquemas motores, de percepcdo, de avaliacdo”; e por fim, “a natureza dos
esquemas de pensamento que permitem a mobilizagdo e a orquestracdo dos recursos
pertinentes em situagdo complexa e em tempo real” (Perrenoud, 2000, p.16).

O mercado produtivo ¢ hoje um cendrio marcado historicamente pela globalizagdo e
pelo crescimento do setor tercidrio. E fundamental que se tenham agdes pertinentes no campo
educacional ao processo de implantagdo de cursos técnicos, em qualidade, estrutura e em
quantidade adequados, ndo s6 para manter viva e ativa a relagdo entre educacdo e trabalho,
que propicia formagao pessoal de cada um que opta em cursa-lo, mas, principalmente sobre a
necessidade de se ampliar a perspectiva da concepgdo da racionalidade técnica do aluno e do

professor, muitos deslocados das salas de aula, ou mesmo, do futuro profissional, que precisa

adquirir determinado saberes para integrar ao trabalho a nog¢éo de competéncias.

70 savoir-faire a que se refere Perrenoud (2002) traduz a habilidade de alcangar ao que se propde procedente
de um treinamento nos contextos de pratica; classificado pelo autor como uma competéncia especifica, aqui
entendida, como recursos ou componentes principais, com possibilidades de ser utilizada para a elaboragdo e
alcancar uma competéncia mais complexa.



2 AVALIACAO

2.1 Avaliacio no Campo Educacional
No campo da Educacdo, a avaliagdo tem sido objeto de estudo de muitos
pesquisadores. Entre os aspectos analisados estdo as suas diferentes concepgoes e fungoes,

seus objetivos e suas implicagdes no processo de ensino e aprendizagem.

2.1.1 Pressupostos Tedricos

Tendo sua origem na segunda metade do século XX, na América do Norte, a
pedagogia tecnicista com base em teorias comportamentalistas, em linhas gerais, se
caracteriza pelo desenvolvimento de técnicas restritas como o ensino de conteudos
simplificados por meio do treinamento e memorizagdo e as metodologias de ensino centrado
no professor. Com o objetivo de alcangar mudangas de comportamento e produtividade dos
alunos baseado no ensino essencialmente técnico, a pedagogia tecnicista propunha os modelos
de avaliagdo em forma de testes.

E nesse cenario, em torno de 1930, que surgiu a avaliagdo educacional, idealizada por
Ralph Tyler (1902-1994), nos Estados Unidos, em substituicdo aos testes centrados em
informacgdes sobre o desempenho mental dos alunos. No seu entendimento, a avaliagdo ¢ um
processo de verificacdo dos resultados desejados, em igual comparacdo entre o desempenho

inicial e o final dos alunos diante do processo ensino/aprendizagem, centrando o processo de
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ensino numa efetiva execugdo dos objetivos previstos nos programas de ensino, conforme
salienta Viana (1995).

A partir disso, a literatura pedagogica ofereceu inimeros manuais as escolas. Dentre
eles, o intitulado Manual de avaliagdo formativa e somativa do aprendizado escolar, cuja
autoria de Bloom, Hasting e Madaus, apresenta a defini¢do e a elaboracdo da taxonomia dos
objetivos, a classificacdo padronizada do desempenho do aluno e a contribuigdo para a
construgdo e correcao das provas, objetivas e padronizadas (Teixeira, 2006).

Dessa forma, as provas objetivas passaram a ser aplicadas e ganharam destaque na
medida em que ajudavam o professor a classificar o aluno em niveis de progresso em relagao
aos objetivos previamente propostos nos programas de ensino, sem levar em conta todo o
processo de aprendizagem percorrido pelo aluno (Esteban, 2001).

No inicio da década de 1970, o governo brasileiro fixa as diretrizes e bases para a
educagio sob forma da Lei n.5692/71'® (BRASIL: MEC). Tais diretrizes, se de um lado
apresentam uma concepg¢ao de avaliagdo ainda tradicional, positivista e quantitativa, do outro
fazem mencdo aos aspectos qualitativos, sem, no entanto, explicitar de que forma essa
avaliacdo seria organizada.

No final dos anos 1970 e meados da década de 1980, a pesquisa qualitativa passa a
encontrar espacos nunca antes alcangados, principalmente nas ciéncias sociais, ¢ o enfoque
passa a centrar-se na busca ¢ na necessidade de compreender a realidade das pessoas que
estdo inseridas na pesquisa. Vasconcellos (2000) afirma que a abordagem qualitativa da
avaliacdo assume uma funcdo politica mais democratica, no sentido da participacao de todos

os envolvidos no processo de ensino.

" Lein. 5692 de 11 de agosto de 1971. Fixa as diretrizes e bases para a educagdo. Diario Oficial da Unido,
Brasilia.
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Essa nova abordagem educacional e avaliativa no Brasil teve como expoente Paulo
Freire (1921-1997), defendendo o carater emancipador da pedagogia voltada mais a
conscientizacdo, ao dialogo, aos aspectos criticos ¢ a formagdo de sujeitos ativos e capazes de
desenvolver suas proprias atitudes, um ensino a ser construido € nido uma simples
transferéncia de conhecimento (Demo, 2001).

Tendo como base as mudangas quanto a organizagdo e a avaliacdo curricular, esta
concepcdo, na pratica, nao ocorreu como deveria. A escola, em seu esfor¢o para a elaboracgao
da grade curricular, trouxe ao processo avaliativo um tratamento seletivo, ou seja, a avaliagdo
como um instrumento para selecionar aqueles alunos cujo desempenho estava ou nio em
consonancia com os objetivos propostos pela escola.

A partir da retomada da democracia, a populagdo brasileira, de diferentes camadas
sociais, teve a possibilidade de acesso, obrigatorio e igualitario, as institui¢des escolares. Na
busca por explicacdes e entendimentos para o aumento das reprovacdes ¢ da evasdo escolar,
estudos sobre a avaliacdo educacional, enquanto pratica pedagogica fundamentada na vertente
psicologica se associa a sociologia (Teixeira, 2006).

O discurso das pesquisas sobre a pratica da avaliagdo educacional, partindo dos
estudos baseados na sociologia, tinha como fundamento que o desenvolvimento do individuo
deveria ser ampliado além de seus desempenhos intelectuais, mas considera-lo como um ser
social, influenciado pelo meio sociocultural e econémico ao qual pertencia.

As causas do fracasso escolar, que antes eram da responsabilidade do aluno e familia,
passam a configurar como um resultado, levando-se em conta a escola, a familia, o aluno, o
professor, as condi¢des sdcio-econdmicas e culturais e o sistema educacional imposto pelo
governo. A educagdo passou a ser vista como uma oportunidade igualitaria para todos, para o
desenvolvimento do pais diante do progresso industrial imposto a sociedade, e a pratica de

avaliacdo exercida como um instrumento de carater seletivo, com o objetivo de verificagdao da
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aprendizagem de alunos, tendo como consequéncia a permanéncia somente daqueles que
estivessem proximos ao padrao proposto pela escola (Afonso, 2000).

No transcorrer da década de 1990, o tema qualidade de ensino ganha centralidade
como objeto de regulagdo federal e a avaliacdo torna-se obrigatoria. A avaliagdo ¢é tida como
principal e imprescindivel apoio na melhoria dos aspectos sociais via melhor qualidade de
ensino. Partindo de diretrizes para a educagdo basica e profissional, ¢ promulgada a LDBEN
9394/96, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL/MEC/ CNE/CEB, 1996). A avaliagdo ¢
tratada em varios momentos. Inicialmente, no art. 9°, VI paragrafo, atribui a Unido a
incumbéncia de “assegurar o processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino, objetivando a
defini¢do de prioridade e a melhoria da qualidade de ensino”; no mesmo artigo, os VIII e IX
paragrafos, tratam da avaliagdo para a educagdo superior. No art.10, IV pardgrafo, atribui aos
Estados as fungdes de: “autorizar, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os
cursos das instituicdes de educacdo superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino”
(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 1996).

Com relagdo ao rendimento escolar, estabelece critérios no inciso V do artigo 24

(BRASIL/MEC/ CNE/CEB, 1996) como segue:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais

b) possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar

¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do aprendizado

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para
os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas institui¢des de ensino em
seus regimentos

Nesse sentido, a finalidade da avaliacdo educacional foi sendo associada as nog¢des de
medida do desempenho, de verificagdo e promogao, por meio de testes provas e exames.
Pinto (2002, p.86) afirma que “o processo de avaliacdo deve ser permanente e

acompanhar a aprendizagem. O professor deve ter o compromisso ético e formal de garantir
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as condicdes mais favoraveis possiveis para a aprendizagem do seu aluno”. A autora
considera que ¢ necessario estabelecer critérios que propiciem julgamentos de forma a
esclarecer os limites desejados tanto para o aluno como para o professor que permita “a
analise dos desempenhos, ao oferecer uma orientagdo mais precisa a avaliacdo da
aprendizagem” (p.87).

Nesse sentido, Hadji (2001) acrescenta que ¢é fundamental entender que uma
pedagogia do acerto passa pela aceitagdo da possibilidade do erro como a primeira condigao
de aprendizagem e ndo apenas para cumprir a exigéncia de atribuir um valor, expresso em
nota ou conceito a ser associado ao desempenho do aluno.

As afirmagdes destes autores conduzem ao entendimento que a avaliagdo ocupa
espago de extrema importancia no conjunto das praticas pedagogicas voltadas ao processo de
ensino e aprendizagem. Neste panorama, avaliar ndo se resume a um conceito formal e
estatistico, com a mera atribuicdo de notas, para o entendimento sobre promogao ou niao do

aluno.

2.1.2 Conceitos

O ato de avaliar ¢ uma caracteristica inseparavel do ser humano; de avaliar a si
proprio, sobre determinado assunto, atitude, conhecimento, e, por meio dela, as pessoas estdo
para formar opinides, atribuir valores, orientar as decisdes imediatas e futuras, as decisoes
individuais e coletivas, enfim, formular novas hipoteses e novamente intervir em dada
realidade.

Se na vida humana, em seu cotidiano, a avaliagdo ¢ algo tdo presente e praticavel, na
area educacional o assunto torna-se polémico e contraditério.

De inicio, o processo de avaliar tem multiplos significados e

impde-se ou ndo na pratica segundo as necessidades as quais a avaliagdo serve em funcdo das
diferentes formas de concebé-la. Dizer o que ¢ avaliar ndo ¢ algo simples de definir, além do
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mais (...) ndo é o mesmo avaliar rendimentos em alunos/as, comportamento nos professores/as,
qualidade dos materiais didaticos ou bom funcionamento das escolas, etc. Frente a
possibilidade de submeter a avaliagdo aspectos ou elementos tdo diversos que intervém no
processo educativo ou que sdo efeitos da educacdo convém destacar uma precaucdo: tudo no
ambito educativo pode ser potencialmente avaliado de alguma forma, o que nao significa que
tenha de sé-lo a for¢a; em muitos casos, ndo sera facil, nem estd ao alcance das possibilidades
do professor/a (Sacristan, 2000, p.296).

Avaliar ¢ compreender a dindmica do processo de aprendizagem. A avaliagdo da
aprendizagem tem sido estudada, pesquisada, analisada, criticada, porém, a partir do século
XX, varios fatores contribuiram para a ampliacdo dos sentidos do conceito de avaliagdo
escolar. Para Vianna (1995, p.24), “cada nova concepcdo ndo substituia a anterior, coexistia
com a anterior, assim como as mudangas nas praticas ocorriam mais numa perspectiva de
maior humanizacdo da avaliacdo e das suas condi¢des de realizagdo, do que numa ruptura
com praticas anteriores”.

De acordo com Vasconcellos (1998), a avaliacdo consiste em um processo abrangente
da existéncia humana, que envolve reflexdo sobre a pratica e implica em captar os sentidos de
seus avancos, suas dificuldades, bem como possibilitar ao individuo uma tomada de decisoes
em seus planejamentos posteriores. Nos termos da avaliacdo escolar, essa deveria acontecer
para acompanhar o aluno em seu processo de aprendizagem e, dessa forma, funcionar como
um instrumento facilitador da aprendizagem na medida em que possa apontar limite de agdo e
a descoberta de novos posicionamentos.

Nesse sentido, Hoffmann (2008) considera a agdo avaliativa como trajetoria do
acompanhamento e da interpretacdo das respostas dos alunos em quaisquer situacdes de
aprendizagem, conjugada a troca de idéias entre os participantes da acdo educativa. E
acrescenta, “a avaliacdo de aprendizagem, mais especificamente, envolve e diz respeito
diretamente a dois elementos do processo: educador/avaliador e educando/avaliando. Alguém

(educando) que ¢é avaliado por alguém (educador)” (p.13).
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Encontramos em Perrenoud (1999) mais argumentos na relacdo avaliados e

avaliadores:

(...) avaliag¢do é sempre muito mais que uma medida. E uma representagio a ser construida por
alguém, do valor escolar ou intelectual de outro individuo. Inscreve-se, pois em uma relagdo
social especifica, que une um avaliador e um avaliado. Na realidade, essa relagdo une em geral
mais do que duas pessoas, ja que o avaliador ¢ um agente de uma organizagdo complexa, em
nome da qual avalia, enquanto que o aluno faz parte da turma e pertence a uma familia, estando
esses dois grupos, por razdes diferentes, envolvidos pela avaliagdo dos seus membros.

Dizer que a avaliagdo se inscreve em uma relagdo social ¢ uma maneira de dizer que ndo se
pode abstrair o conjunto dos vinculos que existem entre o avaliador e o avaliado e, através
deles, entre seus respectivos grupos de pertencimento. Equivale também a dizer que deve ser
concebida como um jogo estratégico entre agentes que tém interesses distintos, até mesmo
opostos (p.57, grifo do autor).

O ato de avaliar requer a €tica; solicita a aceitagdo de outros pontos de vista que nao
sejam os seus; demanda a compreensdo de que o aluno estd permanentemente construindo
suas concepgoes e suas convicgdes, seu tempo proprio de aprender. E mais, requer respeito,
aceitagdo e valorizacdo das diferengas.

Para Hoffmann (2008, p.17) avaliar consiste em

uma agdo ampla que abrange o cotidiano do fazer pedagogico, (...) a proposta pedagdgica e a
relagdo entre todos os elementos da acdo educativa. Basta pensar que avaliar ¢ agir com base
na compreensdo do outro, para se entender que ela nutre de forma vigorosa todo o trabalho
educativo. Sem uma reflexdo séria e valores éticos se perdem os rumos do caminho, a energia,
o vigor dos passos em termos da melhoria do processo.

Muitas praticas educativas vém sendo uniformizadoras ao estabelecer regras gerais na
defini¢do de critérios quantitativos, sempre tendo por referencial o padrao, a homogeneidade,
assumindo concepgdes ¢ valores em muito influenciados pelos movimentos sociais e
econdmicos, uma caracteristica pautada no ultimo século na area da educagdo, por
determinagdes legais, diretrizes e resolugdes. Os professores seguem, muitas vezes, sem
fundamentagdo tedrica e em praticas cotidianas a margem de uma discussdo em seu espago de
trabalho.

Ao contrario, como diz Hoffmann (2008, p.41), uma vez envolvidos com o processo

de mudangas de como lidar com as diferengas, buscam a justica em avaliagao. Para a autora,
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(...) a justica em avaliagdo, vem ao contrario do viés classificatorio tradicional, de um padrao
igual para todos, nos remete ao significado proprio da palavra diversidade. Diversidade tem sua
origem em divergir, que significa afastar-se progressivamente dos limites fixos e precisos;
discordar, discrepar, questionar padrdes, buscar a diferenca. A avaliagdo mediadora harmoniza-
se com esses varios sentidos e so se efetiva dessa forma, no contexto proprio da alteridade, da
variabilidade e flexibilidade de posturas educativas frente a cada contexto.

Dessa forma, a autora propde uma avaliagdo mediadora no processo de ensino —
aprendizagem, indo além da verificacdo do acerto ou erro das respostas, mas estabelecendo
pontes entre as diversas etapas de constru¢do do conhecimento. Um processo que assume
formas e procedimentos diferentes de orientacdo para o professor, a fim de obter informacgdes
sobre os avangos ¢ as dificuldades dos alunos e perceber o desenvolvimento desse processo e,
ainda, com a finalidade de permitir ao professor e aos alunos uma melhor comunicag¢do com o
outro e consigo mesmo, em fun¢do do objeto avaliado.

Tal condig@o requer uma ruptura com as representagdes e posicionamentos pessoais,
de interesses, no sentido de superar os obstaculos, tanto do plano do conhecimento, como do
plano da agdo. Isso significa priorizar outras modalidades de avaliacdo que nao valorizem o
individualismo, a discriminagdo, e sim revelem uma leitura orientada da realidade, a fim de
diagnosticar, orientar, regular e certificar os conhecimentos adquiridos e significativos.

Para tanto, ¢ oportuno abordar os tipos de avaliacdo nas praticas educacionais, que

serdo detalhados a seguir.

2.1.3 Tipos de avaliacio

Com o intuito de demonstrar quais as fun¢des de cada modalidade da avaliacdo, serdo
descritos os tipos de avaliagdes de acordo com os significados a eles atribuidos ao longo do
ultimo século.

Guba e Lincoln (1989), citados por Fernandes (2009), distinguem quatro tipos de
avaliagdes. Na primeira, denominada de geracdo de medida, avaliagdo e medida sdo tomadas

como sindnimo e idealizadas sob a forma de testes. A quantificacdo das aprendizagens, das
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aptidoes ou inteligéncias verificadas e ordenadas em escalas, bem como a influéncia do
movimento econdmico acabaram por contribuir e interferir nas praticas educativas, e ainda
tém, nos dias de hoje, expressiva influéncia nos sistemas educacionais.

De acordo com Fernandes (2009, p.46) a geragdo de medida compreende as seguintes

caracteristicas, como segue:

1. Classificar, selecionar e certificar sdo as fungdes da avaliagdo por exceléncia
ii. Os conhecimentos sdo o unico objeto de avaliagao
iii. Os alunos nédo participam no processo de avaliacdo
iv. A avaliacdo ¢, em geral, descontextualizada
V. Privilegia-se a quantificagdo de resultados em busca da objetividade e procurando
garantir a neutralidade do professor (avaliador)
vi. A avaliagdo referida a uma norma ou padrdo (por exemplo, a média) e, por isso, 0s

resultados de cada aluno sdo comparados com os de outros grupos de alunos

No segundo tipo, a avaliagio como descrigdo ou geragdo da descrigdo, a medida
deixou de ser sindnimo de avaliagdo. O processo, agora entendido como o cumprimento ou
nao dos objetivos pré-determinados, expressa a avaliagdo educacional. Como terceiro tipo, a
avaliacdo como juizo de valor ou geracdo da formulagdo de juizos de valor acerca das
aprendizagens. Ou seja, os avaliadores, além de desempenharem as fungdes técnicas e
descritivas previstas nos tipos anteriores, passariam a emitir juizos de valor.

Nessa fase, também designada de avaliagdo como apreciacdo do mérito, surgem idéias

que, segundo Fernandes (2009, p. 50), expressam essa geracao:

i A avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulem o ensino e as
aprendizagens
ii. A coleta de informagdo deve ir além dos resultados
1ii. A avaliacdo tem de envolver professores, pais, alunos e outros atores
iv. Os contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em conta no processo de
avaliacdo
V. A defini¢@o de critérios ¢ essencial para que se possa apreciar o mérito e o valor de

um dado objeto de avaliagao

E, por fim, a geracdo de ruptura por ndo estabelecer quaisquer pardmetros ou
enquadramentos, que parte de limitacdes das geracdes anteriores, entre as quais, a reflexao
sobre os resultados da avaliacdo apenas considerando os pontos de vista do professor; a

responsabilidade pelo insucesso na aprendizagem atribuido apenas ao aluno; a dificuldade em
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diversificar os procedimentos avaliativos ¢ o de promover uma articulagio de maneira
positiva e significativa com o ensino.

Ainda aqui cabe trazer, de forma mais explicita, a divisdo da avaliacdo em trés
momentos no processo de ensino e aprendizagem estabelecida por B. Bloom (1973), que sao a
avaliag@o diagnostica, formativa e a somativa.

A avaliagdo diagnoéstica € a proposta para ser realizada antes do inicio do processo de
aprendizagem, com a funcdo de diagnosticar os interesses, as necessidades e os aspectos
comportamentais dos alunos, a fim de estabelecer o nivel de ensino mais adequado as suas
possibilidades de aprendizagem.

Bloom, Hastings e Madaus (1973, p.98) situam algumas fungdes da avaliagdo
diagnostica. Uma delas é a de “determinar se o aluno possui ou ndo certos comportamentos ou
habilidades de entrada”. Outra, a de “estabelecer se o aluno ja dominou os objetivos de certa
unidade ou curso, possibilitando assim que ele seja introduzido num programa mais
avancado” e, também, a funcdo de “classificar os alunos de acordo com certas caracteristicas,
tais como interesse, personalidade, aptidoes, habilidades e seu histérico instrucional”.

Hadji (2001) afirma que os tipos de avaliacdo estdo ligados ao lugar da avaliagdo em
relacdo a agdo de formagdo. Assim, a avaliagdo que precede a agdo de formacgdo diz-se de

avaliag@o prognostica, e, mais raramente hoje em dia, de diagnostica. E acrescenta:

(...) compreendeu-se que toda a avaliagcdo podia ser diagnodstica, na medida em que identifica
certas caracteristicas do aprendiz e faz um balango, certamente mais ou menos aprofundados,
de seus pontos fortes e fracos. A avaliagdo prognostica tem a fungdo de permitir um ajuste
reciproco aprendiz/programa de estudos, seja pela modificagdo do programa, que serd
adaptado aos aprendizes, seja pela orientagdo dos aprendizes para subsistemas de formagdo
mais adaptados a seus conhecimentos e competéncias atuais (p.19).

Em outro momento da formacéao, de carater final, chamada de avaliagdo somativa tem
a funcdo de determinar o rendimento geral do aluno ao fim de um periodo e/ou curso,
incluindo aqui todo o contetdo desenvolvido durante o processo de ensino. De acordo com

Bloom, Hastins e Madaus (1973, p.72), os fins da avaliacdo somativa sdo a “atribui¢do de
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notas; certificado de habilidades; predicdo do sucesso em cursos subseqiientes (sic); defini¢ao
do ponto inicial da instrucdo num curso subseqiiente (sic); feedback para os alunos e
comparacdes dos resultados obtidos por grupos diferentes”.

Ja para Hadji (2001) esse tipo de avaliagdo que ocorre depois da agdo, com a intengdo
de verificar se as aquisicdes no final da formagdo foram realizadas com intengdo ou nao
certificativa, ¢ intitulada como avaliagdo cumulativa.

E ainda, a avaliacdo formativa, a qual apresenta como principal caracteristica o
acompanhamento avaliativo ao longo do processo de ensino e da aprendizagem, com intuito
de observar se houve ou ndo mudangas de comportamento dos alunos e, com isso, buscar
solucdes para atingir os objetivos de ensino propostos pelo professor.

Neste caso, os objetivos e os respectivos contetidos sdo organizados e distribuidos em
unidades, as quais serdo avaliadas ao final de cada uma delas.

Para esta modalidade de avaliagdo, os autores Bloom, Hastins e Madaus (1973, p.67)
consideram que “seu objetivo ndo consiste em atribuir nota ou um certificado ao aluno, mas
ajudar tanto o professor como o aluno a se deter na aprendizagem especifica necessaria ao
dominio da matéria”, para entdo dar o prosseguimento a proxima etapa do ensino.

De acordo com Hadji (2001), a avaliacdo formativa situa-se no centro da acdo de
formagdo e tem como objetivo a conscientizacdo por parte do aluno, da dindmica do processo
de aprendizagem em situacdo aberta, interativa e nova, de maneira a proporcionar progressiva
interpretacdo de onde esta inserida. Para o autor, a avaliagdo formativa contempla a motivacao
para a aprendizagem, tendo como premissa a participacdo dos alunos em situagdo ao
progresso realizado ou as dificuldades de aprendizagem encontradas.

Nesse sentido, Perrenoud (1991), citado por Hadji (2001, p.20), aponta que ¢&

“formativa toda avaliagdo que auxilia o aluno a aprender ¢ a se desenvolver, ou seja, que
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colabora para a regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto

educativo”. Perrenoud (1991) ainda acrescenta:

quando um artesdo modela um objeto, ndo deixa de observar o resultado para ajustar seus
gestos e, se preciso for, “corrigir o alvo”, expressdo comum que designa uma faculdade
humana universal: a arte de conduzir a agdo pelo olhar, em fungdo de seus resultados
provisorios e dos obstaculos encontrados. Cada professor dispde dela, como todo mundo. Ela
se dirige, porém a um grupo e regula sua a¢do em funcdo de sua dindmica de conjunto, do nivel
global e da distribuicdo dos resultados, mais do que das trajetérias de cada aluno. A avaliacdo
formativa introduz uma ruptura porque propde deslocar essa regulagdo ao nivel das
aprendizagens e individualiza-la (Perrenoud apud Hadji, 2001, p.15, grifo do autor).

Diante das abordagens por diferentes autores em relacdo a conceituacdo de avaliacdo,
as funcdes da avaliagdo e aos tipos decorrentes desta no processo de ensino e aprendizagem,
apontamos aqui a avaliacdo na educagdo profissional de nivel médio, a nogdo de

competéncias, topico que serd abordado na sequéncia.

2.1.4 Concepciao de avaliacdo a nocdo de competéncias

Inicialmente, situamos as DCNs para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico
(BRASIL/MEC/ CNE/CEB, 1999). O documento dispde que para a organizagao da oferta de
cursos sdo requeridas competéncias basicas constituidas na educacdo basica (seja no ensino
fundamental ou ensino médio), competéncias gerais do técnico da 4rea'’ e as competéncias
especificas de cada habilitagdo definidas pela escola a partir do perfil profissional de
conclusao que atendam as demandas pessoais, sociais € econdmicas locais ou regionais.

Consideramos nesse processo de ensino e aprendizagem e de formagdo profissional a
avaliacdo formativa incorporada a nog¢ao de competéncias.

Perrenoud (1999) ressalta que avaliar € criar “hierarquias de exceléncia” que decidirdo

sobre a promoc¢ao ou nao dos alunos. Isso decorre da diversidade de referéncias definidas

1 Competéncias indicadas nos quadros anexos da Resolugdo CNE/CBE n.4/99.
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pelos professores e pela escola em relacdo as normas de exceléncia definidas pelo professor
ou mesmo pelos melhores alunos.

O autor considera que tais hierarquias “tém em comum mais informar sobre a posi¢ao
de um aluno em um grupo ou sobre sua distancia relativa a norma de exceléncia, do que sobre
o conteudo de seus conhecimentos e competéncias. Elas dizem, sobretudo, se o aluno ¢
‘melhor ou pior’ do que seus colegas”. Assim, os professores se aproximam mais ao
“principio da classificacdo do que as variagdes significativas entre os conhecimentos ou as
competéncias de uns e outros” (Perrenoud, p.12, grifo do autor).

Dessa forma, uma hierarquia de exceléncia ndo é entendida como simples reflexo da
realidade de situagdes. Estas sdo entendidas conforme a “logica de acdo em andamento”, pois
as mesmas situacdes podem ser interpretadas diferentemente, mas de qualquer forma,
acontecem para fundamentar uma decisdo. As hierarquias de exceléncia escolar comandam a
continuidade normal dos estudos em cursos que preveem selecdo do ingresso ou na
habilitagdo escolhida, ao longo de todo o processo de formagdo. Podem conduzir ao éxito ou
ao fracasso escolar em funcao das exigéncias dos professores ou outros avaliadores, do grau
de aquisi¢ao de conhecimentos e de competéncias determinados em programas de cursos ou
pelo sistema educativo. Portanto, o éxito e o fracasso escolar “resultam do julgamento
diferencial que a organizagdo escolar faz dos alunos, da base de hierarquias de exceléncia
estabelecidas em momentos do curso que ela escolhe e conforme procedimentos de avaliagdo
que lhe pertencem” (Perrenoud, 1999, p.28, grifo do autor).

Tal processo avaliativo inscreve-se em uma relagdo social estando de um lado o
professor e de outro o aluno e sua familia. Merle (1996), citado por Perrenoud (1999), coloca

€Ssa relagéo cCoOmo um arranjo € acrescenta:

O termo arranjo associado aquele de julgamento pode surpreender. O julgamento ¢ a oposigdo
de uma sentencga por uma ou varias pessoas habilitadas a pronuncia-la e requer a referéncia a
principios consuetudindrios, regulamentares ou legais que definem a tomada de decisdo. O
julgamento evoca inevitavelmente o poder do juiz. O arranjo ao contrdrio, se realiza
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principalmente a partir de uma negociagdo entre duas ou varias pessoas que realizam uma
transagdo amigavel em proveito das partes em questdo. O arranjo e o julgamento sdo, pois, a
priori formas antindmicas da acdo social.

[...] Entretanto, o termo de negocia¢do ndo recobre a diversidade das situagdes descritas pelos
professores. No sentido literal do termo, nem tudo ¢ ‘negociado’; enquanto que, de um modo
ou outro, tudo ¢ ‘arranjado’, ou como indica a rica sinonimia do termo: organizado, reunido,
instalado, classificado, disposto, ordenado. O arranjo diz respeito ao acordo, a0 compromisso,
a negociagdo, também a conciliacdo (Merle apud Perrenoud, 1999, p.33-34, grifo do autor).

Sob esse prisma da pessoa que aprende e suas particularidades em uma relagao social,
Perrenoud (1999) propde a individuagdo do processo avaliativo e ainda indica a necessidade
de deslocar a regulacdo dos contextos pedagodgicos para o d&mbito das aprendizagens. Neste
processo de aprendizagem apontamos a construcdo de competéncias profissionais.

Segundo Perrenoud (2001), competéncias profissionais significam o alcance de uma
gama variada de conhecimentos da profissdo, de posturas e de esquemas de agdo que sdo
construidas no decorrer da formagdo, nos exercicios praticos e mobilizadas na atuagdo pratica
da profissdo, de ordem cognitiva, afetiva e pratica. O grau de complexidade e o processo de
constru¢do da competéncia dependem das situagdes circunstanciais que sdo enfrentadas pelo
profissional ou futuro profissional.

No entendimento do autor, descrever uma competéncia equivale a compreendé-la em
aspectos complementares. Em primeiro, os tipos de situagdes as quais da certo dominio; em
segundo, os recursos mobilizados; e em terceiro, a natureza dos esquemas de pensamento que
permitem a mobilizag@o dos recursos em situacdo complexa e tempo real, a partir das praticas
e do propdsito dos atores.

A insercdo do modelo da pedagogia por competéncias na escola modifica o carater
ideoldgico das formas tradicionais da avaliagdo. Embora ndo se tenha uma teoria inica ou um
modelo ideal sobre a avaliacdo das competéncias na educacdo profissional, ha um dialogo

consensual entre os autores pesquisados e a otica de Perrenoud (1999), pela logica formativa,
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considerando as suas possibilidades procedimentais e suas relacdes com as pedagogias
diferenciadas.

Tal avaliagdo apresenta vinculos com a visdo democratica de acesso a escola, no
sentido de amenizar o fracasso escolar. Entretanto, no sistema educativo brasileiro, ha uma
distancia entre o discurso pretendido e a real pratica de avaliagdo das aprendizagens, com a
utilizagdo de procedimentos pelo professor vinculados apenas ao estabelecimento de uma nota
para as atividades e provas, priorizando, dessa forma, uma postura didatica a servigo da
selecdo.

De acordo com Le Boterf (2003, p.82), para que haja éxito ¢ necessaria a reunido de
duas condig¢des: “o alcance do objetivo buscado e o reconhecimento desse alcance por
terceiros”.

Contudo, sobre os critérios pelos quais o julgamento sera fundamentado, Le Boterf

(2003, p.83-84, grifo do autor) propoe trés tipos de julgamento:

- O julgamento de eficacia: reconhece que a atividade foi realizada com competéncia porque
permitiu alcangar os resultados esperados. E o desvio pelo desempenho. Avaliando os
desempenhos, infere-se que ha competéncia. Esse tipo de julgamento tem a vantagem de poder
referir-se a critérios de resultados mais facilmente objetivaveis.

-O julgamento de conformidade: também procede por inferéncia. A competéncia foi
supostamente operacionalizada se a atividade se realizou de acordo com certos critérios de
realizagdo. Para tal julgamento, a instdncia da validagdo ¢ frequentemente levada a
complementar o olhar do responsavel hierdrquico por meio de ponto de vista dos ‘peritos’, cujo
profissionalismo ¢ reconhecido na 4rea em questdo. A maneira de proceder ¢ tdo importante
quanto o resultado a atingir.

- O julgamento de beleza: refere-se as regras da arte. Esse tipo de julgamento ¢é requerido nas
situagdes profissionais em que os critérios de resultado ou de realizacdo s@o dificilmente

A

objetivaveis, e tangem mais as vezes ao talento do que a competéncia propriamente dita.
Quanto maior a dimensdo ‘talento’ em relagdo a dimensdo ‘competéncia’ nas profissdes, mais
necessidade ha de ‘julgamentos de beleza’.

Moretto (2008) ressalta que “a avaliagdo da aprendizagem precisa ser coerente com a
forma de ensinar. Se a abordagem no ensino foi dentro dos principios da construcdo do
conhecimento, a avaliagdo seguira a mesma orientagdo”. Desse entendimento, o autor propde

alguns principios que formam a base de sua concepgdo sobre avaliagdo da aprendizagem:
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a aprendizagem ¢ um processo interior ao aluno, ao qual temos acesso por meio de indicadores
externos; os indicadores (palavras, gestos, figuras, textos) sdo interpretados pelo professor e
nem sempre a interpretagdo corresponde fielmente ao que o aluno pensa; o conhecimento
construido significativamente ¢ estavel e estruturado;, o conhecimento adquirido
mecanicamente ¢ instavel e isolado; a avaliacdo da aprendizagem ¢ um momento privilegiado
de estudo, e ndo um acerto de contas (Moretto, 2008, p.90-91, grifo nosso).

Para o autor, quando o objetivo requerido pelo professor é alcangado, a avaliagdo ¢
considerada eficaz. A eficiéncia, além de estar relacionada ao objetivo, inclui o processo
desenvolvido para alcanga-lo. Deve haver um equilibrio entre o que se propde e a forma pelo
qual se quer alcancar. Assim, para que a avaliagdo seja eficiente, ¢ preciso que ela seja
também eficaz. Vale ressaltar que a avaliagdo pode ser eficaz sem ser eficiente. Isso ocorre,
quando a avaliagdo elaborada pelo professor decorre de conhecimentos que foram
organizados para que os alunos aprendam decor e de forma isolada, de pouca relevancia para
o contexto dos alunos.

Ainda na visdo desse autor, “avaliar a aprendizagem esta profundamente relacionado
com o processo do ensino e, portanto, deve ser conduzido como mais um momento em que o
aluno aprende”; (...) “e ndo ser transformado pelo professor em um momento de ‘acerto de
contas’ com seus alunos” (Moretto, 2008, p.10).

O papel do professor ¢ o de observar, interpretar, ajustar de forma intencional e
individualizada, no sentido de otimizar a aprendizagem em geral. Mas para isso ndo basta ser
favoravel a uma avaliagdo formativa, o professor deve “ter os meios de construir seu proprio
sistema de observagdo, de interpretagdo e de intervengdo em funcdo de sua concepgdo
pessoal de ensino, dos objetivos, do contrato didatico, do trabalho escolar” (Perrenoud, 1999,
p-122, grifo do autor).

De acordo com esse autor, pela logica formativa, deve-se romper com o entendimento
de esquema igualitario para todos os alunos. A diferenciacdo passa primeiro pelo investimento
na observagdo e interpretacdo dos processos e dos conhecimentos proporcional as

necessidades individuais do aluno. Ou seja, determinados alunos aprendem facilmente em
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quaisquer condi¢des e a experiéncia € que ira permitir ao professor a compreensdo de forma
subjetiva e eficaz, o que se passa no entendimento do aluno. Em segundo, tanto os indicios
podem ser de facil observagdao como, ao contrario, ha total incerteza sobre os mecanismos que
causam as dificuldades de aprendizagem dos alunos, requerendo dessa forma o uso de
procedimentos sistematicos de observagao.

Dessa forma, a avaliagdo pela logica formativa tem como pressuposto priorizar o
dominio dos conhecimentos e das competéncias. Tal avaliagao reside na individualizagdo dos
itinerarios de aprendizagem, em agdes e intervencdes didaticas diversificadas, baseadas em
objetivos e em informagdes qualitativas permanente sobre as atitudes, as aptiddes, autonomia,
possibilidades, motivacdes e aquisicdes dos alunos. De acordo com Perrenoud (1999) esta
avaliacdo “visa dar ao professor, informagdes suficientes, nem mais nem menos do necessario
para uma intervengdo eficaz na regulagdo das aprendizagens de seus alunos” (p.124, grifo do
autor).

No entanto, ndo esta imune ao fracasso ou reprovagdes. Eles existem e isso implica
em ser feito um balango das aquisi¢des alcangadas para a tomada de decisdo: de selecdo, que ¢
na melhor das hipdteses “um mal necessario”, jamais um fim em si ou uma vantagem; ou de
orientagdo, de maneira a melhor possivel (Perrenoud, 1999).

Obviamente que ndo ¢ tdo simples pensarmos na avaliacdo em abordagem por
competéncias de maneira padronizada, pois os alunos, ao serem colocados frente a situagdes
complexas, buscam mobilizar suas aquisi¢des, perceber seus limites e ultrapassa-los.
Entretanto essas situagdes ndo podem ser reproduzidas artificialmente ou planejadas com
antecedéncia ou integralmente.

Dessa forma, a avaliacdo das competéncias “ndo descartara uma observacdo

qualitativa dos fatos e gestos, palavras, raciocinios, hesitacdes, estratégias, decisdes,
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caminhos do sujeito frente a um problema”, associada a um dialogo, entre professor e aluno
(Perrenoud, 1999, p.166, grifo do autor).

Wiggins (1989), citado por Perrenoud (1999, p.167), considera que algumas
caracteristicas deveriam ser respeitadas a titulo de uma avaliacdo auténtica e estendidas a

avaliagdo por competéncias, como segue:

i A avaliacdo ndo inclui sendo tarefas contextualizadas
ii. A avaliacdo aborda problemas complexos
iii. A avaliagdo deve contribuir para que os estudantes desenvolvam mais suas
competéncias
iv. A avaliacdo exige a utilizagdo de conhecimentos disciplinares
V. Nao ha qualquer limitacdo de tempo fixada arbitrariamente quando da avaliagdo das
competéncias
Vi. A tarefa e suas exigéncias sdo conhecidas antes da situag@o de avaliagdo
Vii. A avaliacdo exige certa forma de colaboragdo entre pares
viii. A correcdo considera as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos
estudantes
iX. A correcdo somente considera erros importantes na Otica da construcdo de
competéncias
X. Os critérios de correcdo sdo determinados fazendo-se referéncia as exigéncias
cognitivas das competéncias visadas
xi. A auto-avaliagdo (sic) faz parte da avaliacdo
Xii. Os critérios de corre¢do sdo multiplos e proporcionam varias informagdes sobre as
competéncias avaliadas
Xiii. A avaliacdo deve determinar as for¢as dos estudantes
Xiv. As informagdes extraidas da avaliagdo devem considerar as aptiddes dos estudantes,
seus conhecimentos anteriores e seu grau atual de dominio das competéncias visadas
XV. Os mesmos procedimentos de avaliagdo sdo exigidos a todos os estudantes e o apoio
necessario esta disponivel para aqueles que tém dificuldades
XVI. A avaliacdo ¢ guiada pelas exigéncias da validade ecologica

Os procedimentos desenvolvidos na avaliacdo pela logica formativa, com vistas a
pedagogia diferenciada, valorizam a mediacdo entre professor e aluno e fortalecem o
envolvimento e pode levar a reflexdo sobre o desempenho de cada um deles. No caso do
aluno, ¢ possivel advir pela autoavaliacdo, baseado em referenciais externos de orientagdes e
do professor, ou ocorrer pela coavaliacdo realizada entre os pares com a mesma formacao.

No caso do professor, Perrenoud (1999) ressalta que o estimulo a estruturacdo e a
gestdo das situacdes de trabalho em equipe, de atuar como mediador da aprendizagem, em

interacdo constante com seus alunos e participe da avaliacdo deve ser “antes em pessoa-

recurso do que um julgador supremo” (p. 168).
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Portanto, a avaliagdo educacional com vistas a educagdo profissional de nivel médio,
neste trabalho, ¢ compreendida e defendida pela pesquisadora enquanto elemento que
oportuniza conhecer a realidade no processo de ensino e da aprendizagem em agdo, que
viabiliza verificar os percursos, propondo momentos de reflexdo e, consequentemente,
possiveis alternativas de intervengdo ¢ de tomada de decisdo, rumo a construgdo de uma
pratica avaliativa mais adequada e justa.

Entretanto, os desafios continuam!

2.2 Avaliacio no Ensino da Musica

Tornar a avaliagdo uma atividade comprometida com o ensino da musica e como
recurso de aprendizagem lhe da um significado estruturante na formagdo do aluno, mas, para
isto, precisamos falar mais sobre avaliac@o, sobre como e por que avaliar em musica.

Nesse sentido, apontamos que, ao nos referirmos ao “ensino da musica”, serfo
desenvolvidas nos proximos topicos as concepcdes sobre a avaliagdo buscando uma

aproximag¢ao no ambito da escola de musica especializada.

2.2.1 Abordagens

Muito provavelmente, a avaliacdo no ensino da musica em escolas especializadas foi
determinada pela trajetoria que as propostas de avaliagdo da aprendizagem permearam a
educagdo brasileira, em suas diferentes modalidades de ensino, da educagdo infantil ao
profissional, um movimento marcado por, além de medir o aproveitamento do aluno por meio
de provas e expresso em notas no final de determinados periodos de estudos conter uma

proposta de classificac@o, cuja énfase se refere a verificagcdo do desempenho no processo de
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ensino e aprendizagem, com vistas a garantir a aprendizagem do aluno, e dessa forma regular
€sS€ Mesmo Processo.

Nessa concepgdo de avaliacdo como medida, da aplicagdo de provas, as notas como
representacdo métrica pelo desempenho obtido, ambos, os termos traduzem a idéia
quantificada daquilo que o aluno aprendeu. E cabe apenas ao professor a emissdo de juizo de
valor, em sua maioria, tendo por base critérios subjetivos e ambiguos.

Muitos professores acreditam que a musica ndo possui conteudos objetivos, mas
apenas aspectos emocionais. Sendo assim acreditam que a avaliacdo “é algo subjetivo,
individual ou muito pessoal, ja que envolve sentimentos, aspectos psicologicos e
sensibilidade” (Del Ben, 2003, p.33).

A auséncia de objetividade dos professores de musica instrumental/vocal no ato de
execucdo de seus alunos ¢ identificada quando se veem obrigados a justificar, para seus
alunos e colegas, seus pardmetros de julgamento, de avaliagdo, especificamente quando em
situacdes de bancas de exames, exames seletivos ou mesmo em situagoes de aula.

O momento em que ocorre a avaliagdo das praticas musicais ¢ a forma como o
professor as concebe e de como as registra sdo questdes pertinentes € merecem atengao.
Dados significativos foram encontrados no estudo de Santos (2003), realizado com
professores com formacao académica superior, tendo como objetivo investigar as dimensodes
de critica musical abordadas pelos professores no momento da avaliagdo, por meio de
avaliacoes escritas de execugdes musicais gravadas em video e entrevistas individuais.

Tendo como referencial a Teoria e Modelo Espiral de Desenvolvimento de

Swanwick®® (1986) e considerando apenas os critérios gerais de cada fase do Modelo Espiral,

? Numa proposta de educagio musical, Swanwick e Tillman (1986) desenvolveram uma pesquisa fundada no
desenvolvimento musical de criancas, denominada de Teoria ¢ Modelo Espiral de Desenvolvimento, a qual
descreve etapas da aquisicdo do conhecimento, centrada em quatro dimensdes de respostas- Materiais,
Expressdo, Forma e Valor. Cada dimensdo envolve duas fases qualitativas, uma intuitiva e outra analitica: na
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alguns pontos sdo evidenciados: um deles, de que os critérios empregados pelos professores
foram limitados as dimensdes de Materiais e Expressdo; outro, de haver a tendéncia ao
emprego do mesmo tipo de critério, independente do nivel de adiantamento dos alunos.

Com o estudo também foram identificadas concepcdes teodrico-praticas sobre a
avaliacdo e foi constatado um distanciamento entre o discurso e a pratica. Segundo Santos
(2003, p. 42-43) “uma concepgdo teorica da avaliagdo diferente da pratica empregada na

avaliacdo de alunos”. A mesma autora ainda acrescenta:

a investigagdo nesses dois planos reforca a necessidade do equilibrio entre a intui¢do e a
explicagdo analitica. A dimensdo subjetiva da avaliagdo, presente no julgamento intuitivo, traz
todas as concepgdes teodrico-praticas de quem estd avaliando, bem como a bagagem de
experiéncias musicais e o desenvolvimento musical desse avaliador. Para trazer a objetividade,
¢ necessario que todo esse conjunto de concepgdes do avaliador seja canalizado para o
julgamento analitico fundamentado no conhecimento da experiéncia musical (p.50).

Como fonte de dados para a utilizagao no processo de avaliagdo musical, comumente
sdo utilizados pelos professores, coordenadores de cursos e até mesmo os alunos, o uso de
termos como aptiddo musical, talento musical, musicalidade e outros, como justificativa do
sucesso ou insucesso do aluno diante de uma atividade musical, sem a total clareza de suas
semelhangas e diferencgas.

Tais termos sdo explicitados por Boyle’' (1992), citado por Santiago (1996, p.156,

grifo do autor), como segue:

1.Aptiddo Musical indica o potencial para aprender musica, especificamente, para desenvolver

habilidades musicais

ii.Desempenho musical (music achievement) refere-se as aquisi¢cdes decorrentes da experiéncia
com musica, com o fendmeno musical ou com materiais relacionados com musica

iii.Talento musical ¢ um termo vago para ser utilizado como construto em avaliagdo

iv.Capacidade musical ‘¢ o termo atribuido tradicionalmente aquela por¢do da habilidade de uma
pessoa que ¢ resultado de dote genético e maturacdo’ (...) ‘Capacidade ndo ¢ um construto util
para os propositos da avaliagdo, pois o isolamento satisfatéorio de comportamentos musicais

etapa Materiais, as fases, Sensorial e Manipulativa; na etapa Expressdo, as fases, Pessoal e Vernacular; na etapa
Forma, as fases, Especulativa e Idiomatica; e as fases, Simbolica e Sistematica na etapa Valor.

No Brasil, alguns dos trabalhos fundamentados nessa teoria sdo: Oliveira e Hentschke (1996); Del Ben (1997);
Andrade (2001); Grossi (1998); Hentschke (1995).

*' BOYLE, J. David. Evolution of music ability. In: COLWELL, Richard (Ed.) Handbook of research on music
teaching and learning. New York: Schirmer Books, 1992, p. 247-265.
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geneticamente determinados em relagdo as influéncias do meio ambiente ainda tem que ser
alcancado’

v.Inteligéncia Musical é uma das multiplas inteligéncias humanas, segundo Howard Gardner, ao
lado das inteligéncias lingiiistica (sic), logico-matematica, espacial, corporal-cinestésica e
pessoal. Para teoriza-las Gardner estabeleceu critérios como determinantes para a comprovagao
da existéncia de cada uma dessas inteligéncias

vi.Musicalidade ¢ um termo também impreciso, referindo-se ‘ao estado de ser ‘musical’

vii.Sensibilidade musical diferencia a sensibilidade simplesmente acustica de percepgdo auditiva
da musical propriamente dita. E aceito como constructo valido, mas ‘as medidas de preferéncia
destinadas a avalia-lo ainda ndo foram bem recebidas como medidas isoladas’.

De acordo com Marques (1998, p.1), ha uma diversidade de variaveis — ndo somente
aquelas relacionadas a atividade musical em si, mas ligadas aos modos de conhecimento —
com as quais lida o professor de musica para o estabelecimento de parametros na avaliagdo no
ato da execucdo musical. O autor identifica a necessidade de compreensdo quanto aos
comportamentos envolvidos numa Unica atividade musical. Estes podem ser considerados em
termos cognitivos, sensoriais, psicomotores e afetivos e ocorrer simultaneamente, com maior

ou menor predominancia de um aspecto sobre o outro. E afirma que

a avaliagdo lida com conhecimentos subjetivos e objetivos, mas a informagdo objetiva,
proveniente de testes e mensuragdes, ¢ essencial para uma avaliacdo adequada de objetos de
estudos complexos e altamente inferenciais como ¢ o caso dos comportamentos musicais. (...)
defende-se a combinagdo dos dados obtidos através dos procedimentos de testagem e
mensuracdo (informagdo objetiva) com o juizo particular e profissional de professores
experientes (informagao subjetiva) (Marques, 1998, p.2).

Ainda quanto aos comportamentos envolvidos numa atividade musical, o mesmo autor
faz referéncia a acepcdo de Boyle e Radocy (1987) quanto as diferentes fungdes dos dados
avaliativos da habilidade musical, quais sejam de desempenho, diagndstica e de atitudes. Tais
fungdes sdo indicadas como auxilio para as decisdes a serem tomadas quando da elaboragdo
dos testes e/ou quando da avaliacdo propriamente dita. Igualmente explicita cada uma das

fungdes, como segue:

(a) desempenho: examinar o efeito, no comportamento dos alunos, das experiéncias de
aprendizagem pela qual eles passaram

(b) diagnostica: determinar as habilidades atuais dos alunos, classificando-os de acordo com
suas capacidades ou dificuldades quanto a determinadas habilidades musicais; esta fungao
possibilita uma melhor tomada de decisdes quanto a refor¢os ou modificagdes necessarias ao
comportamento dos alunos
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(c) aptiddo: tomar decisdes quanto aos comportamentos musicais futuros; ou seja, esta fungdo
envolve o uso dos dados de testagem e a mensuragdo destes como uma base para a
determinagdo de potenciais dos alunos para um futuro processo de ensino-aprendizagem

(d) atitude: tomar decisdes instrucionais levando-se em conta os interesses e predile¢des
musicais dos alunos; tal fungdo ¢ especialmente importante quando os aspectos do dominio
afetivo sdo considerados na relagdo de ensino-aprendizagem (Marques, 1998, p.2, grifo do
autor) 2

Santiago (1996), ao se referir aos comportamentos musicais, parte da analise do termo
tendo como referéncia o principio estabelecido por Boyle (1987) quanto a classificacdo dos
comportamentos musicais, os quais foram estruturados em quatro titulos. O primeiro, em
“Comportamentos musicais de execu¢do”, subdivididos em dois tipos, sendo um deles
denominado de “Produzidos”, que incluem a improvisacdo; ¢ o outro de “Reproduzidos”,
abrangendo a reproducdo de experiéncia musical conhecida, de ouvido e a reproducdo em voz
alta da notacdo, o tocar ou cantar. O segundo, de “Comportamentos musicais de leitura e
escrita”. Nesse aspecto considera como leitura, tanto a reproducdo em voz alta a partir da
notacdo, tocar ou cantar, como a leitura silenciosa de partitura; e a escrita inclui a reproducao
€ composicao.

Na sequéncia, os “Comportamentos musicais auditivos”, subdivididos em resposta
emocional a musica, comportamentos analiticos ¢ mover-se a musica; e, por fim, “Outros
comportamentos cognitivos musicais”, divididos em comportamentos que manifestam
conhecimento da estrutura musical e os que manifestam conhecimento de historia, estilo,
literatura, musicos etc.

Quanto a estes dois ultimos tipos, Santiago (1996, p.143) propde uma versao, de forma
que os comportamentos musicais auditivos sdo divididos em: comportamentos perceptivos e
comportamentos analiticos. Inclui, ainda, aos outros comportamentos cognitivos musicais os

comportamentos de resposta — emocional a musica e o de mover-se a musica.

2 Nota do autor — Baseado em BOYLE, J.David & RADOCY, Rudolf E. Measurement and evalution of musical
experiences. New York: Schirmer Books, 1987, p.8-13.
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No discurso de muitos pesquisadores, entre eles Santos (1998), Santiago (1996),
Kleber (2003), Bozzetto (2003), a avaliacdo em musica ¢ considerada como um instrumento
para a melhoria da qualidade de ensino.

Especificamente nas praticas interpretativas, Tourinho e Oliveira (2003) consideram a
avaliag@o sob alguns pontos. Primeiramente, quanto a “andlise e interpretacdo da maneira pela
qual o estudante toca o instrumento”; depois, o “repertério musical durante a aula”; e, ainda,
“testes periddicos, com o objetivo de prover efetividade na instrugdo e na tomada de decisdes
educacionais” (p.13).

Swanwick (2003) ressalta o papel do professor em dar um direcionamento mais
sensivel e afetivo a avaliacdo. O professor, ao desenvolver qualquer modelo de avaliagao,
valido e confiavel, precisa levar em conta duas dimensdes: o que os alunos estdo fazendo e o
que eles estdo aprendendo. Defende a necessidade de existirem critérios declarados, flexiveis
ao tempo, que possam ser revisados no limite do bom senso. Segundo o autor, alguns pré-
requisitos devem ser respeitados ao se estabelecer critérios para a avaliagdo, como: “devem
ser claros; qualitativamente diferentes uns dos outros; devem ser enunciados de maneira
sucinta para que sejam rapidamente compreendidos; devem ser uteis aos diferentes contextos
e estarem relacionados a natureza essencial da atividade” (Swanwick, p.94).

Swanwick (2003) salienta, ainda, a atengdo que deve ser dada pelos professores
durante todo o processo de ensino quanto a compreensao musical e a qualidade do trabalho
musical dos alunos, como suporte de avaliagdo, a despeito da musica ser simples ou
complexa.

O autor aponta as “dimensdes nas quais toda a critica musical e analise estdo

enquadradas”, que sdo:

1. Consciéncia e controle dos materiais sonoros: demonstrados na distingdo entre
timbres, niveis de intensidade, duragdo ou alturas, manuseio técnico de instrumentos
ou vozes
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1. Consciéncia e controle do cardter expressivo: mostrados na atmosfera, no gesto
musical, no senso de movimento implicito na forma das frases musicais
iii. Consciéncia e controle da forma musical: mostrados nas relagdes entre formas

expressivas, os caminhos pelos quais os gestos musicais sdo repetidos, transformados,
contrastados ou conectados

iv. Consciéncia do valor pessoal e cultural da musica: mostrados na autonomia, avaliagio
critica independente e pelo compromisso mantido com estilos musicais especificos
(Swanwick, 2003, p.91, grifo do autor)

Seja uma atividade de execucdo musical ou outra do conhecimento musical, individual
ou coletiva, em aula, em prova ou em uma apresentacdo musical, qualquer uma delas envolve
os dominios cognitivos, afetivos, sensoriais, psicomotores e socioculturais de todos que dela
participam e devem ser explorados em prol da qualidade da aprendizagem.

Entretanto, se de um lado, na maioria das vezes, as dificuldades de apropriagdao do
conhecimento musical tedrico-pratico sdo relatadas pelos professores como problema
individual do aluno; de outro, o aluno em sala de aula ou em banca de exame nio tem clareza
ou até mesmo consciéncia de como ou por que estd sendo avaliado e de quais as implicagdes
para a aprendizagem.

Pensemos: nao seria melhor que a escola e o professor propiciassem ao aluno um
desenvolvimento que aumente suas possibilidades e chances de sucesso, permitindo a ele
ampliar os sentidos da avaliacdo como parte integrante do processo de ensino e como um dos
pontos de referéncia de qualificacdo na sua aprendizagem? Qual o entendimento do aluno
nesse processo? Tais questdes oferecem muitos desafios e exigem um conhecimento mais

vasto do contexto avaliativo e musical.



3 ESCOLA DE MUSICA

3.1 Perfil Institucional

A Escola de Musica ¢ uma unidade de ensino profissionalizante vinculada a
Universidade Estadual de Maringa.

A Universidade Estadual de Maringa estd localizada na regido Noroeste do Parana,
regido com mais de dois milhdes de habitantes. Foi criada em 1970 e obteve seu
reconhecimento federal em 1976. Estd organizada nos campus de Maringa, Umuarama,
Cianorte, Cidade Gatcha, Diamante do Norte e Goioré, presente com atividades de ensino,
pesquisa e extensao nas diversas areas da ci€ncia. Atualmente oferece 53 cursos de graduagao,

93 de especializagdo, 30 de mestrado, 17 de doutorado e 02 de Pdés-Doutorado.

3.2 Perfil Historico-Educativo

Em 1973 foi criado o Coral Universitario, vinculado diretamente a Reitoria, como
orgdo suplementar. Em atendimento a demanda crescente para o aprimoramento teorico-
musical dos proprios coralistas e da comunidade em geral foram ofertados cursos livres de
musica nos instrumentos: flauta transversal, flauta doce, violino, piano, clarinete, trompete,
viola e harmoénio. Assim, na década de 80, foi criada a “Casa da Musica”, ligada a Difusdo e
Promogao da Diretoria de Cultura (DPC) pela Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura (PEC).

Mais tarde, em 1993, por resolugdo do Conselho Administrativo n°228/93 foi
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instituido um novo organograma para a PEC e criada a Divisdo de Artes Musicais, ora

vinculada a Diretoria de Cultura.

3.2.1 Da Idealizacido a Implantacio dos Cursos Técnicos

Os cursos livres de iniciacdo e nivel basico de instrumento, Historia da Miusica e
Teoria Musical realizados na escola e pelos conservatorios de musica da cidade e regido,
foram o ponto de partida para o inicio da idealizagdo de cursos regulares em outra
modalidade, ja que os cursos livres sdo comumente adotados pelos conservatorios. A entdo
“Casa da Musica” passou a ser denominada de “Escola de Musica” em fung¢do das atividades
fins desenvolvidas de ensino e extensdo. E, no ano de 1993, foi autorizado pela SEED —
Secretaria Estadual de Educacdo o funcionamento do Curso Técnico de Mfusica em trés
habilita¢des: Técnico em Instrumento, Técnico em Canto ¢ Técnico em Musicalizagdo, sendo
reconhecido pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEE) pelo Parecer n.128/01. O Programa

de Expansio da Educagdo Profissional *

(PROEP/MEC) constituiu o principal instrumento de
implantacio da reforma para a educagdo profissional técnica de nivel médio™.
De 1993 a 2002, 124 alunos concluiram os cursos técnicos, assim distribuidos: Curso

Técnico em Canto (35); Curso Técnico em Instrumento - Bateria (6); Flauta Doce (1); Flauta

Transversal (7); Piano (28); Violdo (15) e Violino (4); Curso Técnico em Musicalizagdo (28).

» 0 Programa PROEP/MEC utilizou para a implantagio da reforma, recursos na ordem de 500 milhdes de
dolares para o periodo de 1997 a 2003, com financiamento parcial do Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). Como consequéncia ocorreu a fragmentagdo do sistema nacional de educagdo, a desativagdo de cursos na
esfera publica e a expansdo da oferta da educagdo profissional pela rede privada. No Estado do Parand, em
particular, a politica da reforma na rede estadual, gerenciadas pela Agéncia para o Desenvolvimento da
Educagdo Profissional (PARANATEC) desativou 1080 cursos profissionalizantes existentes até 1996. A
PARANATEC foi desativada sendo entdo instituido o Departamento de Educacdo Profissional na Secretaria de
Educagdo, quando das primeiras iniciativas da politica para a educagdo profissional pela gestdao 2003/2006.

0 instrumento juridico dessa reforma foi o Decreto n® 2.208/97(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 1999).
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Nesse periodo, varias atividades artistico-culturais foram desenvolvidas pelos professores e
alunos na cidade e regido, bem como a qualificagdo do corpo docente® foi incentivada.

Os principios norteadores da educacdo profissional, regidos pelas Diretrizes
Curriculares®, incluem, além da independéncia e articulagdo com o ensino médio, a
autonomia da escola em seu projeto politico pedagogico.

Os planos de cursos, parte integrante do Projeto Politico Pedagogico, doravante
denominado de PPP, sdo documentos onde podem ser contempladas as perspectivas que a
instituicdo como um todo se propde a alcangar; é a forma objetiva de a escola dar sentido,
avaliar e reorganizar o seu saber fazer; uma busca de conhecimento de sua realidade, de seu
contexto, num registro que permite a escola rever suas intencionalidades, revelar seus
compromissos ¢ sua historia. As contradigdes e desigualdades sociais presentes na sociedade,
precisam ser amplamente discutidas. O plano de curso, entdo, tem papel fundamental ao
possibilitar a construgdo de uma visdo critica, sinalizar a visdo de profissional e de sociedade
em que a escola acredita (Veiga, 2004).

Tal posicdo conduz ao entendimento de que, dentre os varios desafios atualmente
enfrentados pela escola para construir e administrar o seu PPP estar o fato de, antes de ser um
instrumento legalmente constituido como parte dos documentos obrigatorios, ser um espago
de reflexdo sobre o papel social da educagdo em geral e da propria escola. E 0 momento em
que serdo colocados em pauta os propositos a serem atingidos, sustentados por conceitos
formulados a partir de indaga¢des como: a que tipo de educagdo se propde; para quem; quais
os objetivos a alcangar. Tais questionamentos visam delinear uma intencionalidade, indicar a

direcdo, a orientacdo, os caminhos possiveis que poderdo ser percorridos pelo coletivo da

% Nesta ocasiio atuavam na EMU os seguintes professores: Ana Lucia Colodetti Gada, Bernhard Fuchs,
Hideraldo Luiz. Grosso, Geraldo Majela Branddo Ribas, Jairo Botelho Cavalcanti, Lélio Cedaro, Marcos
Watanabe de Godoy, Maria Goreti Pellacani, Nobuyoshi Imaji, Pedro de Biagio, Roberto Baldassi e Saloméo
Guarnieri. Atualmente, o corpo docente possui no seu quadro de servidores 01 doutor, 01 doutorando, 02
mestres, 02 mestrandos, 02 especialistas e 01 graduado, nas areas de Praticas Interpretativas, Musicologia e
Educacao.

% Resolugio n°04/99 (BRASIL/MEC/CNE/CEB, 1999).
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escola. O PPP, construido de maneira participativa, ¢ a passagem mais acertada para
reinventar a escola, reavaliar suas finalidades e objetivos, estabelecer o identificador comum,
expressar 0 anseio € o comprometimento para com a sua comunidade. Ao ser discutido,
elaborado e assumido coletivamente, oferece garantia visivel e sempre aperfeicoavel da
qualidade esperada no processo educativo. E tdo essencial quanto construir um projeto
pedagogico proprio ¢é cultiva-lo como fonte de inspiragao criativa e critica, ndo como deposito
estatico de idéias ou pretexto corporativista de autodefesa contra criticas e divergéncias.

A elaboragdo e execug¢do de um projeto pressupdem uma acdo intencionada, com
objetivos definidos, a respeito do que se quer inovar, é, portanto, quebrar um estado
confortavel, de acomodacdo. A organizacdo curricular dos cursos deve ser promovida a partir
do dialogo entre as diretrizes curriculares e a definigdo de uma proposta no PPP da instituigdo
formadora (Veiga, 2004).

Aqui cabe salientar que o Plano de Curso para os cursos técnicos devem estar de
acordo com os itens previstos ¢ ordenados pelo Sistema Nacional de Informagdes da
Educagao Profissional e Tecnoldgica (SISTEC) e instituido e implantado pelo MEC, por
intermédio da Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica - SEMTEC®’. O Plano de
Curso deve contemplar varios itens. Inicialmente, os objetivos que a instituicdo propde
alcangar através do curso no formato planejado, em coeréncia com as razdes para justificar a
oferta do curso, bem como a area profissional para a qual o curso se vincula. O segundo item
se refere a Organizag@o Curricular.

Entende-se por curriculo, como elemento flexivel a organizacdo da sociedade e da
educagdo, o produto do processo de organiza¢do do conhecimento. Compreende todas as
atividades centrais que envolvem a instituicdo escolar. A cada necessidade de modificacao

dos curriculos, o PPP também sofre alteragdes de modo a manter a coeréncia e posicao

7 No periodo de implantacdo das Diretrizes Curriculares para os cursos técnicos, estes foram organizados pela
Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica do Ministério da Educagao e pela Coordenagdo Geral de Educagao
Profissional - MEC/SEMTEC/CGEP.
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politico-ideoldgica que norteard a formagdo dos alunos do curso e sua agdo na sociedade.
Quando optamos por um tipo especifico de formagao escolar, estamos apontando para uma
compreensao sobre a relacdo do aprendiz, com a sociedade da qual ele faz parte.

A organizacdo curricular para os cursos técnicos deve estar coerente com a formagao
por competéncias pertinente as exigéncias do processo produtivo, em suas funcdes e
subfuncdes, identificadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Profissional
de Nivel Técnico na area profissional de Artes. No documento esta previsto, entre outros
topicos relacionados a area, o item designado de Matrizes de Referéncia®®, de acordo com a
sistematizacdo do processo produtivo, agrupadas em subareas. No caso, a area de Artes
agrupada cinco subareas: Musica, Artes Dramaticas, Artes Visuais, Dancga e Circo.

Cada subarea contém cinco subfungdes. A primeira, de Criagdo, com atividades
voltadas para a concepcao e composicao original de objetos sonoros, cénicos, plastico-visuais
envolvidos em diferentes propostas e projetos de realizacdo; a segunda, de Execucdo, com
atividades voltadas para a realizacdo perfomancial e para a operagdo de elementos envolvidos
em espetaculo e produgfo artistica; a terceira, de Produgdo, com atividades voltadas para a
organizacdo e planejamento das a¢des e insumos, para a difusdo, registro, edicdo e diregdo de
processos produtivos; na sequéncia, a subarea de Preservagdo, com atividades que envolvem
avaliagdo, restauracdo e conservacao de obras e elementos artisticos; e, por fim, de Confecgao
e Manutencdo de equipamentos, com atividades voltadas para a construcdo, conservagio,
reparo e manutencao de instrumentos ou equipamentos envolvidos em producdes artisticas.

Em especifico para a subarea Musica segue descricdo das funcdes, subfungdes e suas
respectivas atividades, prevista na Matriz de Referéncia, dos Referenciais Curriculares em

Artes (BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2000).

% Documento- Referenciais Curriculares Nacionais da Educacio Profissional de Nivel Técnico. Area
Profissional: Artes. Ministério da Educagao Brasilia, 2000, p. 24-51.
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FUNCOES SUBFUNCOES
1. Criacao 1.1Composi¢ao 1.2 Elaboragoes de 1.3 Montagens 1.4  Composi¢do 1.5 Elaboragdes de
original textos poético- de trilhas original projetos de
musicais na forma  musicais para ambientacao
de cangdo/danca sincronizagao sonora para
com video (TV, espetaculo e
cinema, pecas video
publicitérias)
2. Execucdo 2.1 Realizagdo 2.2 Realizagdo 2.3 Operagao de
perfromancial de  performancial de dudio de
textos musicais textos musicais espetaculos
previamente previamente musicais
elaborados ou elaborados,
criados no ato através do ato de
mesmo de sua orientacdo de
realizagdo/atualiz  outros executantes
acdo. (instrumentos e/ou
cantores; regéncia
3.1 Planejamento 3.2 Programagc@o 3.3 Registro e 3.4 Editoracdo de 3.5 Diregao de
3. Produgio e pré-producao de atividades edicdo de textos musicais processos
em projetos operacionais imagens escritos, como produtivos
musicais; voltadas para a acuisticas suporte &
identificacdo e obtengao de (sonoras e/ou execucao
organizacdo das eficiéncia dos musicais)

4.Preservacio

5. Confeccao e
Manutencao de
Equipamentos

acoes e insumos

4.1 Restauragdo

processos de
produgdo na érea:
orientacdo e
supervisao,
difusdo e
distribuicao

4.2 Avaliagao e

de textos organizagdo de
musicais documentos
escritos ou musicais

registrados em
midias
fonograficas
5.1 Construgao

€ manutencdo
de instrumentos

5.2 Conservagao
e reparos de
equipamentos e

musicais instrumentos
acusticos musicais
eletroeletronicos

Fonte: BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2000

A organizagao dos curriculos da Educacao Profissional foi elaborada de acordo com os

componentes significativos do processo de produgdo na area. Tais componentes, identificados

como as competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas, assim descritas:

as competéncias e os insumos geradores de competéncias, envolvendo os saberes e as
habilidades mentais, socioafetivas e/ou psicomotoras, estas ligadas, em geral, ao uso fluente de
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técnicas e ferramentas profissionais, bem como a especificidades do contexto e do convivio
humano caracteristicos da atividade, elementos estes mobilizados de forma articulada para a
obtenc¢do de resultados produtivos compativeis com padrdes de qualidade requisitados, normal
ou distintivamente, das produgdes da area. As bases tecnoldgicas ou o conjunto sistematizado
de conceitos, principios e processos tecnoldgico, resultantes, em geral, da aplicacdo de
conhecimentos cientificos a essa 4area produtiva e que ddo suporte as competéncias
(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2000, p.24).

O conceito de habilidade varia de autor para autor. Em geral, as habilidades sdo
consideradas como algo menos amplo do que as competéncias. Assim, a competéncia estaria
constituida por varias habilidades. Entretanto, uma habilidade ndo "pertence" a determinada
competéncia, uma vez que uma mesma habilidade pode contribuir para competéncias
diferentes. As habilidades se ligam a atributos relacionados ndo apenas ao saber-conhecer,
mas ao saber-fazer, saber-conviver € ao saber-ser.

Neste mesmo documento estdo ainda descritas as competéncias, habilidades e bases
tecnologicas para cada subfuncdo das respectivas fungdes. Serdo citadas apenas a descrigdo
dos componentes das fun¢des Criagdo e Execugio’’ e as respectivas subfungdes atreladas ao
Plano de Curso da EMU/UEM.

Na Fungdo 1-Criagdo, a primeira subfun¢do, denominada de Composi¢do original,
tem como Competéncias as seguintes:

e Perceber e organizar mentalmente as idéias, a gramatica musical, para criar obras novas e
para apreciagdo; Conhecer e articular no fazer/criar os elementos materiais; matéria-prima de
que se origina a obra de arte (som, texturas,...) e os elementos ideais presentes (base formal e
cognitiva)

e Articular, integrar e adaptar os componentes da linguagem musical, e dos diversos géneros
e estilos na perspectiva da composi¢do e da producdo de textos musicais de acordo com as
propostas; Coletar elementos, analisar e interpretar idéias, propostas, concepgdes ou
expectativas que caracterizem iniciativas voltadas & produgdo de textos musicais, considerando
os diversos meios e fungdes dos géneros da musica do mercado

e Conhecer e manipular os processos, os meios e a estética musical; Planejar e conceber de
forma estética, técnica e artistica as composi¢des e arranjos de acordo com a tematica do
projeto e o meio a que se destina; Compreender e manipular as diferentes possibilidades de
selecdo e tratamento de materiais e seus diferentes resultados estéticos ou comunicacionais

e Articular no fazer/criar os componentes béasicos da linguagem artistica

e Conhecer e utilizar as combinagdes, reelaboragdes imaginativas, criativas, intuitivas,
estéticas a partir de diversos elementos da experiéncia sensivel da vida cotidiana e dos saberes
sobre a natureza, cultura, historia e seus contextos

ZQBRASIL/MEC/CNE/CEB‘ Referenciais Curriculares em Artes. V1. Matrizes de Referéncia, 2000, p. 27-36.
Disponivel em portal do MEC
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e Criar textos musicais baseados em idéias proprias; Utilizar a acuidade auditiva no
fazer/criar; Combinar as estruturas ritmicas.

Como habilidades:

e Redigir textos musicais que, de forma original e criativa, se adéqiiem (sic) as caracteristicas
de propostas ¢ ao publico para o qual estdo especialmente dirigidas

e Aplicar as ferramentas de composi¢do na criagdo musical; Elaborar e redigir textos
musicais originais.

E bases tecnologicas em

e Técnicas de percepgdo e organizacdo ritmica, melddica, harmoénica e textural; Técnicas de
estruturagdo musical ¢ manipulagdo de elementos texturais aplicados as diversas criagdes
musicais; Ferramentas e técnicas de expressdo individual e coletiva e de manipulagdo de
repertorios; Ferramentas e técnicas de aplicagdo e aproveitamento de equipamentos e
tecnologias essenciais

e Técnicas de pesquisa, organizacdo e formulacdo de projetos composicionais; Estruturagao
musical e andlise estilistica; Conhecimentos basicos dos meios acusticos (instrumentais e
vocais) e seus efeitos fisioldgicos, eletroacusticos, experimentais (interacdo musica/dancga,
musica/teatro, musica/cinema, musica/video, musica/multimeios); Conhecimentos de estilos,
géneros, repertdrios, obras e usos; Técnicas de harmonizagdo, orquestragdo e instrumentagao.

Da mesma funcdo, a segunda subfuncido denominada Elaboracdo de textos poético-
musicais na forma de cancdo/danca, compositor de cangdo cifrada com letra (musica popular),

as Competéncias compreendem:

e Articular, integrar e adaptar os componentes da linguagem musical; Planejar e conceber de
forma estética, técnica e artistica os textos poético-musicais de acordo com a tematica do
projeto e o meio a que se destina; Articular, integrar e adaptar os componentes da linguagem
musical, e dos diversos géneros na perspectiva da composi¢cdo e da producdo de textos
musicais; Desenvolver e adaptar textos a melodias

e Aplicar o estudo da forma aos diferentes géneros de musica popular; Diferenciar géneros
musicais aplicando-os criticamente ao fazer/criar; Analisar criticamente o uso da musica pelos
meios de comunicagdo; Analisar e apreciar cangdes em varios estilos; Conhecer a historia da
musica popular da nossa cultura e de outras culturas; Pesquisar a historia da musica de nossa
cultura com uso de recursos tecnoldgicos disponiveis; Compreender a evolugdo da musica de
nossa cultura e do mundo

e Coletar elementos, analisar e interpretar idéias, propostas, concepgdes ou expectativas que
caracterizem iniciativas voltadas a criacdo de textos poético-musicais, considerando os
diversos meios e fungdes dos géneros da musica do mercado.

As Habilidades prescritas incluem:

e Articular no fazer/criar as capacidades ritmicas, de percepcdo e a sensibilidade; Elaborar
melodias com letra; Redigir textos musicais que, de forma original e criativa, se adéqiiem (sic)
as caracteristicas de propostas e ao publico para o qual estdo especialmente dirigidas

e Aplicar as ferramentas de composi¢do na criagdo musical voltada para textos poéticos;
Elaborar e redigir textos musicais na forma de can¢do ou danga de acordo com as diferentes
propostas, géneros e estilos.

As bases tecnologicas sdo estabelecidas como:
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e Percepcdo e organizagdo ritmica, melddica, harmdnica e textural; Estruturagdo e
manipulacdo de elementos texturais aplicados as diversas situagdes musicais e géneros;
Ferramentas e técnicas de expressdo individual e coletiva e de manipulacdo de repertdrios;
Ferramentas e técnicas de aplicacdo e aproveitamento de equipamentos e tecnologias essenciais
e Pesquisa, organizagdo e formulagdo de projetos; Estruturacdo musical e andlise estilistica;
Harmonizagdo e composi¢do aplicadas; Técnicas de prosddia, modulagdes, fraseologia; Estudo
¢ analise da forma; Conhecimentos basicos dos meios acusticos (instrumentais e vocais) e seus
efeitos fisioldgicos, eletroacusticos, experimentais (interagdo musica/danca, musica/teatro,
musica/cinema, musica/video, musica/multimeios).

Na sequéncia, tem-se a funcdo Execucdo e a subfungdo um, denominada realizagdo
performancial de textos musicais previamente elaborados ou criados no ato mesmo de sua
realizagdo/atualizagdo. O componente, Competéncia compreende:

e Conhecer, analisar e aprimorar a técnica e a expressdo vocal/instrumental; Adequar a
pratica dentro do contexto de realizacdo das fontes sonoras e ritmicas, improvisando-as;
Mobilizar saberes técnico e expressdo instrumental/vocal em situagdo pratica. Dominar
artisticamente o instrumento e a gramatica musical dos diferentes géneros e estilos musicais,
no contexto da execucdo; Conhecer ¢ dominar as tecnologias basicas aplicadas a execugao
musical

e Criar e poetizar a partir da obra do compositor; Relacionar, analisar e utilizar os elementos
basicos de postura, leitura e memoria; Pesquisar repertério adaptando ao seu nivel e ao
publico-alvo; Captar a intengdo estética do compositor; Articular os elementos da pratica
coletiva; Lidar com as situagdes de improviso dentro de géneros musicais diversos; Aprimorar
a execu¢do por meio da construgdo de saberes e da analise, reflexdo e compreensdo técnica e
estética. Execucdo e manipulagdo de elementos texturais aplicados as diversas situagdes da
execucdo musical

e Ferramentas e técnicas de expressdo individual e coletiva e de manipulagdo de repertorios;
Execugdo aplicada a performance coletiva, Normas e padrdes de utilizacdo dos elementos
basicos de postura, leitura, memoria e sincronicidade; Técnicas de leitura e de improvisagdo;
Pesquisa de repertorio e de adequagdo mercadologica; Técnicas de leitura a primeira vista, de
transposi¢do e de acompanhamento instrumental/vocal

e Técnicas de andlise de fraseologia, agodgica, estilos, sonoridade, sincronizagdo;
Conhecimentos de estilos, formas, géneros; Conhecimentos basicos dos meios e veiculos
utilizados na execug@o musical; Conhecimentos basicos das tecnologias utilizadas na execugdo
musical; Estabelecer as relagdes dos componentes basicos da leitura na execugao; Estabelecer
as relacdes de sonoridade de acordo com a situacdo pratica; Conhecer e analisar a morfologia
musical.

Como Habilidades, a citar, tém-se:

e Executar repertorio especifico e adequado o seu nivel de profissionalizagdo, priorizando a
pratica coletiva; Utilizar os elementos e conhecimentos de leitura a primeira vista,
improvisagdo, transposicdo e acompanhamento no momento da realizagdo musical; Aplicar, na
atuacdo, as técnicas de execugdo e os elementos basicos da postura, leitura memoria;
Interpretar textos musicais individual e coletivamente no ato da realizag@o; Ler e interpretar os
signos graficos musicais.

e Atuar na pratica de conjunto respondendo aos desafios colocados na situagdo especifica de
performance; Utilizar o gesto técnico, expressivo e instrumental; Utilizar as possibilidades das
tecnologias aplicadas na execugdo musical.

E, por fim, as bases tecnoldgicas compreendem:
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= Percepcdo, organizacdo e leitura ritmica, melodica, harmoénica e textural aplicados;
Execucdo e manipulagdo de elementos texturais aplicados as diversas situagdes da execugdo
musical; Ferramentas e técnicas de expressdo individual e coletiva e de manipulagdo de
repertorios; Execugdo aplicada & performance coletiva; Normas e padrdes de utilizacdo dos
elementos basicos de postura, leitura, memoria e sincronicidade.

= Técnicas de leitura e de improvisagdo; Pesquisa de repertério e de adequagdo
mercadolégica; Técnicas de leitura a primeira vista, de transposi¢do e de acompanhamento
instrumental/vocal; Técnicas de analise de fraseologia, agodgica, estilos, sonoridade,
sincroniza¢do; Conhecimentos de estilos, formas, géneros; Conhecimentos basicos dos meios ¢
veiculos utilizados na execu¢@o musical; Conhecimentos basicos das tecnologias utilizadas na
execucdo musical.

Considerando as Fungdes e Subfuncdes descritas anteriormente, na perspectiva da
implementacdo de uma nova estrutura para os cursos técnicos da EMU/UEM, foi realizada
uma sondagem por meio de um questionario junto aos alunos concluintes de 2001, para
avaliar a efetividade da composicao curricular em curso e gerar elementos norteadores para a
atualizacdo do projeto educacional. Apds analise, a grade curricular disposta em disciplinas e
o tempo de duracdo do curso foram os pontos de referéncia para a reestruturagao.

Nesse sentido, enquanto na sua primeira versao, no periodo entre 1993 a 2001, a carga
horaria para os cursos era de 1300 horas/aula e com a dura¢do minima de quatro anos, em sua
segunda edicdo, de 2003 a 2008, a carga horaria passou para 800 horas, com a duracdo
minima de trés anos e, no maximo, de cinco anos. Um dos pontos que motivou a alteracdo do
tempo minimo de realizagdo do curso foi a perda significativa de alunos®’, principalmente por
estarem em idade e nivel adequados ao ingresso nos cursos superiores de musica, na propria
UEM ou em outras institui¢des. Outro aspecto que sofreu alteragdo foi quanto a restrigdo da
oferta de cursos, devido a impossibilidade de atendimento a diversidade de tipos de

instrumentos®' sem a devida ampliagdo no quadro docente™.

**Em torno de quase 60%, principalmente nas habilita¢gdes de violdo e piano.

3! Instrumentos previstos no projeto anterior: piano, flauta doce, flauta transversal, violdo, viola, violino e canto.
2 Vale ressaltar que esta problematica ligada 8 EMU/UEM ¢ bastante consideravel, haja vista que a ultima
contratacdo para o setor foi realizada em 1997, apesar das cinco aposentadorias que ocorreram.
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Em meados de 2002* foi entido encaminhado aos 6rgdos estaduais competentes o
plano de curso da EMU/UEM atualizado, sendo mais proximo das indicagdes previstas pela
educagdo profissional, contudo, ainda distante das condi¢des estruturais pretendidas e
requeridas pelo corpo administrativo e docente, pela falta de recursos fisicos, financeiros e,
ainda o mais grave, pela auséncia efetiva da ampliacdo do quadro de professores, o que trouxe
implicacdes para a proposta educacional como um todo.

Em 2008 foi realizada a reorganizacao estrutural nos planos de cursos pela equipe de
professores e novamente houve alteracdo da duracdo dos cursos, agora em dois anos no
minimo e apenas para os seguintes instrumentos: piano, violdo e flauta transversal. Tais
alteragcdes foram baseadas no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos®, com a fungdo de
apresentar denominagdes adotadas nacionalmente para cada perfil de formacao.

No caso dos de miisica, pertencentes ao Eixo Produgio Cultural e Design®, preveem o
“desenvolvimento de atividades de performance instrumental (concertos, eventos, recitais,
programas de radio e televisdo, gravagdes) e de acordo com os instrumentos eleitos para a
formag@o”. Estdo previstas como algumas das possibilidades de atuagdo em: bandas;
orquestras; grupos de camara; estiidios de gravacgdo; conjuntos de musica popular e folclorica;
radio, televisao, multimidia e espacos alternativos de interagdo social, lazer e cultura.

Os atuais planos de cursos estdo organizados em modulos subdivididos em disciplinas,

em regime semestral ou anual e podem ser cursados concomitantemente. A matriz curricular’®

% Ao mesmo tempo, foi criado o curso de graduagio em Musica nas seguintes habilitagdes: Bacharelado em
Canto e Instrumentos (flauta transversal, piano, violdo e violino) e Licenciatura em Musica. O projeto foi
apresentado a partir de estudos realizados por uma Comissdo para Criagdo e Implantagdo do Curso de Musica
instituida pela Portaria No. 005/2001- PEC constituida por professores da EMU, como segue: Prof. Ms.
Bernhard Fuchs (presidente), Prof*. Esp. Maria Goreti Pellacani, Prof'. Solange Costa de Freitas e Prof. Dr.
Hideraldo Luiz Grosso; e de outro Departamento, a Prof'. Dra. Regina Taam (DTP).

34 Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, aprovado pelo Parecer CNE/CEB n.11/2008.<Disponivel em:
http://catalogonct.mec.gov.br/introducao.php> Acesso em 10 out.2009.

35 <Disponivel em:

http://catalogonct.mec.gov.br/et producao_cultural design/et producao_cultural design.php>Acessoem 10
out.2009.

36 Referenciais Curriculares Nacionais da Educacio Profissional de Nivel Técnico. Area Profissional: Artes.
Ministério da Educacgdo. Brasilia, 2000, p. 24-51. No documento esta descrito o item Matrizes de Referéncia para
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esta estruturada com os seguintes modulos e suas respectivas cargas horarias: Modulos
Instrumento e Musica em Conjunto, de 150 horas cada; Modulos Formagao Musical e Praticas
Profissionais, com total de 250 horas cada.

O Moédulo Formagdo Musical tem como base tedrica a percepcao auditiva, elementos
estruturais e aspectos histéricos da musica, que dardo suporte para a pratica instrumental. E
subdividido em: Histéria da Musica, Estruturagdo Musical e Treinamento Auditivo. O
Modulo Praticas Profissionais é formado pelas disciplinas: Musica e Tecnologia, Laboratorio
de Ensino e Atividades Artisticas. Os Modulos Instrumento e Musica em Conjunto sao
formados por disciplinas Unicas de Instrumento/Piano, Violdo ou Flauta Transversal e Pratica
de conjunto respectivamente.

A articulag@o com o setor produtivo se faz na interagdo constante entre os diferentes
campos de atuacdo musical: em estabelecimentos de ensino especificos da area; em
instituigdes publicas e ou privadas promotoras de eventos artisticos, mantenedoras de grupos
de formacao cameristica (duos, trios, etc.) e orquestras. Assim, o plano prevé outras formas de
distribui¢do, duragdo e utilizacdo das atividades escolares realizadas em sala de aula, bem
como as realizadas em outros recintos, trabalhos, pesquisas, concursos, festivais e outros,
relacionados as praticas profissionais, desde que cumpridas as 800 horas previstas e incluidas
na proposta pedagogica.

Os planos de curso preveem certificagdo intermedidria, com a conclusdo de um dos
modulos, com excecdo do Moddulo Instrumento, que € necessario a conclusdo do Maddulo
Formagdo Musical. Com a integralizacdo dos modulos, o concluinte recebera o Diploma de
Habilitagao de Curso Técnico em Instrumento Musical.

A otimizagao dos dados dos cursos técnicos em nivel nacional como instrumento de

informacao, oferecidos pelas unidades de ensino e de seus respectivos cursos credenciados,

a subarea Musica com as subfun¢des de Criagdo, Execucdo, Producdo, Preservacdo e Confecgdo e manutengdo
de equipamentos. Neste mesmo documento estdo ainda descritas as competéncias, habilidades e bases
tecnoldgicas para cada subfun¢do. Disponivel no portal do MEC.
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bem como do nimero de alunos matriculados e frequentes, sdo sistematizados pelo SISTEC-
Sistema Nacional de Informagdes da Educagdo Profissional e Tecnologica®, sendo este,
também, responsavel pela validagdo dos diplomas e certificados para essa modalidade.

De acordo com dados do censo escolar do Nucleo Regional de Ensino de Maringa, o
unico curso técnico em musica em instituigdo publica no Estado, reconhecido no Conselho
Estadual de Educagao, é o ofertado pela EMU/UEM. O que se sabe é da existéncia de cursos
locais e regido com formag@o musical em conservatorios particulares e outro de natureza
publica, vinculado a Escola de Musica ¢ Belas Artes - EMBAP - em Curitiba - PR, sem, no

entanto estarem regulados pela Educacao Profissional de nivel médio.

70 sistema esta em fase de cadastramento das escolas. Até 30 abr. 2010 atingiu a marca de 4.463 escolas
técnicas e 580.000 alunos cadastrados.<Disponivel em:
http://sitesistec.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=255:
resultado&catid=42:resultados. Acesso em 04 mai.2010.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

No presente capitulo, ao apresentar uma analise transversal do estudo de caso, procuro
relacionar os dados provenientes das entrevistas e compreendé-los como um conjunto. O foco
da andlise ndo estd na singularidade do caso da Escola de Musica ou na apresenta¢do de uma
resposta unica e definitiva para as muitas questdes envolvidas na avaliagdo. No entanto, busco
identificar e compreender aspectos comuns e especificos as concepgdes e agoes da classe de
professores e alunos, aspectos estes considerados relevantes para aprofundar o conhecimento
e a compreensdo da pratica pedagdgico-musical na EMU/UEM, e, dessa forma, sinalizar
possiveis caminhos para sua superagao.

Para a identificagcdo dos depoimentos considerarem as siglas: (Al) para os alunos, (E)
para os egressos ¢ (P) grupo de professores; e para cada sujeito dos respectivos grupos,
estabelecido um niimero de ordem. Os depoimentos estdo reunidos no caderno de campo
(cad.) devidamente paginado, aqui assinalados por (cad.l) para os alunos; (cad.2) para os
egressos e por fim, (cad.3) para os professores.

Como ja foi dito na Introducdo deste trabalho, a idéia de procurar compreender a
avaliacdo no ensino da musica, em especial nos cursos técnicos, a partir das concepgdes dos
alunos e professores, tomou como base conceitos da avaliagdo ¢ a no¢do de competéncias, sob
a Otica de Philippe Perrenoud (1999).

Inicio com uma breve analise do perfil dos alunos e egressos entrevistados dos cursos
de formacao propostos pela EMU/UEM. Quanto aos egressos, designados em suas falas neste

Capitulo por (E), observamos que, durante o curso, a maioria ja tinha concluido o ensino
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médio e concomitantemente exerciam alguma atividade como musicos, principalmente em
participagdes informais, como tocar em casamentos e eventos. Desses, atualmente, alguns
deram continuidade aos estudos em cursos de bacharelado em musica, e atualmente exercem
atividade profissional abrangendo desde a atua¢do em orquestra, em grupo de camara as
atividades informais. Outros atuam em atividades de ensino em conservatorios da cidade ou
em projetos mantidos pelo terceiro setor. Observamos, também, que nenhum dos
entrevistados participava de bandas ou tocava em bares. Do grupo de alunos entrevistados,
designados aqui como (Al), a maioria cursa o ensino médio e ndo atua em nenhuma atividade

profissional na area de musica.

4.1 Processo seletivo na EMU/UEM

A EMU/UEM oferece a comunidade cursos de formagao basica com a duragado de trés
anos, com aulas de instrumento e de conteudos teérico-perceptivos, sendo que para o ingresso
o candidato deve ter no minimo 12 anos e conhecimento musical. Por isso, para o ingresso ao
curso regular basico, a escola realiza processo seletivo. Esse procedimento é necessario em
razdo da grande demanda e das poucas vagas disponiveis. A determinacdo de uma idade
minima para o ingresso se d& pela aproximacao da idade necessaria para o ingresso no ensino
médio, requisito exigido para cursar o técnico. Para ambos os cursos, basico e técnico, a
escola oferece cursos de extensdo, preparatério aos referidos cursos. A duragdo do curso ¢
variavel de ano a ano, no minimo de um semestre letivo.

O processo seletivo para o ingresso no curso técnico da EMU/UEM acontece
anualmente, geralmente no més de fevereiro. O edital contendo as informagoes e programas

de provas sao divulgados com aproximadamente quatro meses de antecedéncia. Basicamente,
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conta com a realizacdo de duas provas: uma pratica, de execugdo instrumental, e outra
tedrico-perceptiva.

Entre os alunos entrevistados o processo seletivo € necessario e fundamental e, para a
maioria deles, foi realizado de maneira tranquila. Alguns dos depoimentos comprovam essa

afirmagao:

Eu gostei e foi valido. E necessério ter o processo seletivo. Se ndo tiver como saber como o
aluno esta? Ele ndo vai acompanhar o curso (Al: 4, cad. 1, p.2).

Acho fundamental o processo seletivo, porque ¢ o que, apesar de toda a formagdo, o musico
tem que ter para a performance, em ultima analise, a performance ¢ que acaba revelando todo o
conhecimento do musico (Al: 1, cad. 1, p.2).

Ja para os egressos, o processo seletivo é indicado como necessario, mas com
diferencas quanto a receptividade e os resultados obtidos. Ainda encontramos um depoimento
que apresenta uma analise critica quanto a forma de avaliag@o para o ingresso no curso. Nesse
depoimento, o egresso expressa algo que normalmente é relatado pelos candidatos apos a
realizagdo de uma prova, ou seja, o candidato faz uma analise, uma autoavaliacdo, tanto da
execuc¢do do repertorio antes de fazer a prova quanto como aquela que efetivamente acontece

no momento da prova:

Foi muito dificil pra mim na época fazer a prova. E acho que, por mais que esteja bem
preparado, chega na hora da execugdo, na hora da banca, ndo sai o que tinha preparado. Pelo
menos comigo ndo consegui tocar o que tinha realmente preparado em casa, tocado uma hora
antes. Eu nunca consegui. Acho que a banca interfere no resultado da apresentacdo, mas acho
que faz parte, também como vai se admitir se ndo tiver uma selecdo, mas entendo esse lado que
¢ necessario essa triagem e classificacdo (E: 1, cad. 2, p.2).

Para os alunos, a preparacao para o processo seletivo ocorreu de diversas maneiras: ha
alunos que declaram ter estudado sozinhos, outros cursaram aulas em conservatorios, mas a
maioria fez o curso preparatério da EMU/UEM. Observamos na fala dos entrevistados que a
realizagdo de tais cursos traz seguranca e confianga para o momento do processo seletivo. Em

depoimento de um aluno, isso fica claro:

Eu acho bom e legal! Eu me lembro das provas, tedrica e da parte pratica. Com o curso que eu
tinha feito no ano passado, mais ou menos tinha a idéia do que ia acontecer (Al: 2, cad. 1, p.2).
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O mesmo pode ser constatado na fala dos egressos:

Eu acho que ndo foi assim tdo complicado e tdo dificil o processo; uma que eu estava me
preparando antes. A prova que fiz, achei simples a principio, estava bem seguro e ndo houve
tanto espanto. O contetido em geral estava bem claro. Eu estava me preparando em curso na
escola. Se preparando de como vai ser o teste, tudo se torna mais claro; o que pode ficar mais

dificil ¢ o nervosismo (E: 2, cad. 2, p.2).

Pra mim, eu enfrentei algumas dificuldades, por ter estudado teclado. O preparatorio me ajudou
muito, sem ele eu ndo teria a mesma chance (E: 3, cad. 2, p.2).

Falar de processo seletivo d4 um friozinho na nossa barriga, porque vocé vai ser avaliada. Aqui
na escola foi bem tranquilo. Na questdo de performance, com o curso preparatério eu fui bem
trabalhada e ajudou na avaliagdo (E: 6, cad. 2, p.2).

Em alguns dos depoimentos, a presenga da banca examinadora nas provas praticas €
citada como “aquelas que tanto geram temor”, como aquela “que ndo foi tdo dificil de
enfrenta-la”, seja pela quantidade de professores que as compdem no momento da prova, pela
falta de clareza do que sera avaliado ou mesmo pela falta de preparo do aluno para realizar a
prova. Para os entrevistados, alunos e egressos, a aproximacdo com os professores, ja
conhecé-los de perto ou ter uma ‘ideia’ do que vai acontecer na prova, falando-se em
conteudos e do espago onde sera realizada a prova, s@o fatores que norteiam alguns dos
aspectos emocionais — como seguranga, motivacgao e certa tranquilidade — que com certeza
contribuem para o sucesso do aluno no momento da realizag¢ao da prova.

Por parte dos professores, 75% consideraram o processo de sele¢do como uma forma
valida e positiva:

(...) dentro do que a pessoa esta tocando a gente analisa o aluno musicalmente, tecnicamente e
como foi o processo de aprendizado dele, entdo acho uma forma valida para analisar o
conhecimento musical que ele conseguiu (P: 1, cad. 3, p.1).

Em outro depoimento:

(...) com relagdo a essa questdo, eu vejo assim, que de regido para regido no pais had uma
diferenca nesses testes seletivos. Entdo, eu creio que para Maringd, hoje, o que esta relacionado
ao teste seletivo para o instrumento esta ao alcance educacional técnico e pedagdgico de uma
forma bem eficiente ¢ adequada ao processo (P: 5, cad. 3, p.1).
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Contudo, para a maioria dos professores entrevistados, o processo seletivo realizado
na escola ainda ndo atende ao desejado, interferindo sobremaneira na avaliagdo realizada. A
qualidade na formag¢do do aluno antes de ingressar no curso ¢ apontada como um dos aspectos

que se apresenta de maneira significativa:

(...) no procedimento de selegdo de alunos para o curso técnico, vejo uma dificuldade grande
em razdo de nds ndo termos na escola um padrdo de trabalho escalonado, de educagdo musical
das criangas, depois de educacdo musical dos adolescentes, depois a posterior dos jovens e
depois dos adultos, enfim,quando a gente pega alunos para o curso técnico em geral a gente faz
uma selecdo ndo se levando em conta que esses candidatos tem uma vida pregressa,
musicalmente falando, bastante deficitaria (P: 2, cad.3, p.1).

Em um dos depoimentos, o professor salienta que tal processo

(...) ndo tem o alcance de uma sele¢do especifica para o nivel do curso técnico, que seria o
correspondente ai ao 5° ou 6° ano de formagdo musical continua. Entdo, eu vou permitir o
ingresso dele num estagio em que ainda ndo ¢ o mais adequado, ou seja, ¢ uma selecdo relativa
(P: 2, cad. 3, p.1).

Além da falta de base na formagao musical do aluno, outros aspectos foram abordados
pelos professores, como a auséncia do instrumento para estudo e o nivel cultural do aluno,

ambos apontados como problemas da regido e que interferem na realidade do curso:

(...) a questdo toda, a dificuldade que eu vejo aqui em Maringd, principalmente no curso
técnico, ¢ a questdo da formagdo anterior do aluno antes de ingressar no curso técnico
profissionalizante. Entdo as vezes, eu acho, por exemplo, em se tratando de nivel de candidato,
primeiro ele precisa ter base em algumas (...) ou teria que ter pelo menos algumas bases antes
de ingressar no curso técnico profissionalizante e as vezes o curso esbarra nessa questdo do
aluno nao ter essa base, ndo ter essa preparagdo. Eu acredito que deva ser por causa da regido,
do local e devido a dificuldade do aluno ter o instrumento. (...) € o curso para sobreviver, ele
tem que acompanhar essa realidade. Eu acho que talvez se diferenciasse do grande centro,
enfim onde vocé tem mais possibilidades de conseguir candidatos com melhor nivel cultural
(P: 2, cad. 3, p.1).

Parece estar claro a importancia da formagao musical antes do processo seletivo. Nada
diferente daquilo que normalmente ¢ solicitado para o ingresso em cursos técnicos ou mesmo
no ensino superior em musica das diversas instituigdoes publicas ou particulares no pais, haja
vista a realizagdo da prova de habilidade especifica que, por si s, caracteriza os pré-requisitos

ao curso pretendido. Ao responderem sobre essa questdo, os alunos, egressos e professores
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tiveram a oportunidade de discutir e reforcar que os cursos realizados pela Escola sdo
fundamentais para a formagao profissional.

A receptividade geral pelos professores do curso em andamento parece ser positiva,
devendo esta posicdo inicial ser confrontada posteriormente, ao se completar o processo de

implantacdo da nova matriz curricular € com a conclusdo da primeira turma, no fim de 2010.

4.2 Depoimentos de alunos, egressos e professores sobre o que pensam a respeito de

competéncia e avaliacio, esta no Ambito da EMU/UEM.

Pretende-se apresentar uma sintese analitica da avaliacdo realizada no ensino da
musica dos cursos técnicos a partir dos depoimentos dos alunos regulares, alunos egressos e
professores, considerando suas diferencas, relagdes sociais, contradi¢des e evidenciando-se
suas condigdes ¢ dominios, na tentativa de uma aproximagdo a uma realidade pouco
investigada. O foco dessa se¢ao sdo as questdes da entrevista, em que os alunos, egressos e
professores descrevem a avaliagdo, compreendendo desde aquelas presentes para a formagao
e construgdo das competéncias no curso técnico, bem como suas experiéncias positivas e
negativas diante dos procedimentos avaliativos realizados. Ainda, relatam sobre suas
expectativas construidas e frustradas em relag@o ao curso e da avaliacdo realizada pela escola.
Por parte dos professores, acrescentam-se os encaminhamentos dados ap6s os resultados.

Conforme observado no segundo capitulo desta dissertagdo, a competéncia designa
uma capacidade de mobilizar, integrar e orquestrar um grande nimero de conhecimentos, que
sd0, a0 mesmo tempo, gerais (como a cultura, os costumes), locais (a historia das pessoas), os
saberes, incluindo também diversas habilidades para explorar o contexto e as circunstancias,
de modo a encontrar uma postura conveniente para enfrentar com éxito, uma familia de

situacdes que possuem uma mesma estrutura (Perrenoud, 2000).
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Para a totalidade dos alunos entrevistados o termo competéncia esta relacionado a

parte pratica e fundamentada em saberes. E cada um dar conta dentro de suas possibilidades,

de estar apto a realizar, a desenvolver e a fazer algo bem feito. No curso técnico em questdo, a

competéncia ¢ entendida pelos alunos como saber executar a obra musical, independente do

nivel de dificuldade, é ser expressivo. Transcrevemos alguns dos depoimentos que ilustram tal

afirmacao:

Competéncia ¢ quando o musico realiza todas as habilidades que um musico tem que realizar
no seu instrumento: saber executar as obras bem independentes do nivel de dificuldade. O que
for tocar deve ser bem tocado, ser expressivo e tem que oferecer alguma coisa diferente para o
ouvinte. Porque ndo ¢ vocé sentar e tocar s6 as “bolinhas”, entdo ndo vai acrescentar nada; a
mais importante ¢ a pessoa ser expressivo e acrescentar alguma coisa a interpretagdo daquela
obra, tem que oferecer algo diferente, pode tocar diferente. Tem gente que é contra isso, mas eu
acho otimo quando acontece uma releitura, a obra tem uma assinatura do interprete também,
ndo s6 da pessoa que escreveu. Entdo eu gosto quando hd um toque de pessoalidade (Al: 1,
cad. 1, p.4).

E um conjunto, o que estamos aprendendo na teoria e colocando na pratica (Al: 5, cad. 1, p.6).

De acordo com Perrenoud (2000), a competéncia € mensurada em fungdo dos desafios

mais dificeis a serem vencidos. Para determinar como isto é possivel, deve-se levar em

consideragdo uma analise de tudo o que gera obstaculos para o aprendizado, como foi possivel

constatar-se no relato do aluno entrevistado:

Construir as competéncias, que o tempo vai mesmo ¢ do individuo. Quem faz mais o curso ndo
¢ s6 a escola, ¢ o proprio individuo. Eu acho melhor que sejam dois anos, porque ¢ mais
concentrado. Quando vocé concentra mais, pensa mais sobre as coisas ¢ ¢ for¢cado a pensar; e
quando ¢ mais longo, vocé fica postergando e acaba ndo aproveitando, se tiver o interesse do
aluno e mais o empenho do professor, ai s6 tende a ficar 6timo o resultado (Al: 1, cad.1, p.6).

Verifiquei por meio dos relatos dos egressos que o conceito de competéncia é mais

amplo. Dos entrevistados, para 83,33% o direcionamento dado para o termo ¢ o de saber

executar algo para o qual foi preparado, fazer e poder avangar, sem saltar etapas no

desenvolvimento da aprendizagem:

E vocé fazer aquilo que foi preparado para fazer (E: 1, cad.2, p.4).

Competéncia ¢ o aluno conseguir fazer da melhor forma possivel o que ¢ determinado. Tinham
que apresentar coisas dentro do padrdo para poder avangar. Nao adianta o aluno tocar algo
basico demais, e depois ndo vai conseguir dar continuidade. Saltar etapas ndo d4 (E: 5, cad. 2,

p-4).



66

Outros aspectos ainda foram abordados, como: conseguir identificar o problema; saber
entrar e sair de determinadas situagdes, sejam elas as mais simples; ter a capacidade de se
organizar; dispor das ferramentas e das habilidades para ter um intercambio adequado ao fazer

o trabalho e realiza-lo com eficiéncia e sucesso, como ilustra um dos depoimentos:

(...) Nao ¢ s6 aquela que da conta do recado, atingiu a expectativa. A pessoa competente deve
saber entrar e sair de determinadas situagdes, se for com aluno, saber que tipo de problema que
esta tendo ou teve, ou simplesmente cumprir horario (E: 2, cad. 2, p.4).

Dos professores entrevistados, 80% defendem que o termo competéncia esta

diretamente ligado as agdes pedagdgicas.

O professor devera saber estruturar suas propostas de ensino em relagdo ao que o aluno tera
que fazer. E ainda, para que haja o desenvolvimento da competéncia no processo de ensino e
aprendizagem, ¢ necessario que esteja claro, para as partes envolvidas, que ¢ necessario o
professor pensar em como ele desenvolve o curso e de como o aluno recebe a informagdo (P: 3,
cad.3, p.3).

Outros depoimentos:

Competéncia em relacdo ao professor ¢ a formula de ensino que o professor tem que ter em
relagdo ao aluno. De como ele [0 professor] encara e desenvolve o curso; como ele distribui
todo o repertdrio, de continuidade e a sistematica do instrumento, ¢ ter o conhecimento
musical; e quanto ao aluno, a forma que ele [ aluno] "absorve" isso e entende o que o professor
tenta passar; como entende a questdo musical de cada periodo de cada compositor (P: 1, cad.
3, p.3).

Se do ponto ‘a’ para o ponto ‘b’ e se o processo foi tranquilo ¢ foi menor de ‘a’ para a chegada
ao ‘b’, significa que demonstra competéncia. E pode trilhar o caminho mais reto possivel. Nao
¢ o fato de chegar, mas de como chegar. O objetivo ¢ se eu tenho competéncia com liberdade.
Nao ¢ pelo simples fato de realizar (P.2, cad.3, p.3).

Em outro depoimento, a competéncia ¢ relacionada a area de atuagao:

Competéncia ¢ alguma coisa que vocé consegue fazer na sua area (P: 4, cad.3, p.3).

Quando indagados sobre quais competéncias sdo as mais importantes ao concluir o
curso, varios aspectos foram abordados pelos alunos e egressos, entre os quais, a competéncia
considerada igualmente importante por todos, € relativa ao saber, como demonstram as falas

dos entrevistados a seguir:
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(...) é ter o conhecimento, se preparar e estar seguro para o que for fazer seja em relagdo a
perfomance, no entendimento das obras e tocar em publico, seja no segmento do ensino (Al: 1,
cad.1l, p.5).

(...) uma alternativa muito importante ¢ o de estar apto a continuar esse processo de ensino
com pesquisas, € no ensino com outras pessoas (Al: 3, cad.1, p.5).

A primeira coisa ¢ ter uma boa formagdo. Porque s6 vai ter seguranga para fazer esse trabalho
se vocé tiver boa formacdo. (E. 1, cad.2, p.5).

Os egressos concordam com os alunos que, para concluir o curso, além de ter uma

formacao de

flexibilidade:

qualidade, é necessario a presenca de recursos comportamentais, como a

(...) para ir para area do mercado de trabalho, a pessoa deve ter o conhecimento da area, e ter

jogo de cintura. As vezes ele aprendeu aquilo e 1a fora vai enfrentar algo diferente do que
aprendeu, deve ter coragem para enfrentar a situagdo. Ndo adianta ser s6 um virtuose. Nao ¢é
assim que a coisa acontece (E: 2, cad.2, p.6).

O dominio da habilidade instrumental ¢ reconhecido por todos os professores

entrevistados como a competéncia fundamental para aquele que ird concluir o curso técnico:

No caso, da habilidade instrumental o dominio do instrumento: técnico, musical e do
entendimento daquilo que ele [aluno] vivenciou, e se for dar aula transmitir o que aprendeu; ter
o dominio de um repertorio ao nivel do curso técnico proposto (P: 1, cad. 3, p.5).

Uma suficiéncia técnica e interpretativa; ela deve saber falar o idioma a que ela se propds, ou
seja, ela tem que ter competéncia gramatical, do entendimento da gramatica musical. Saber
dizer aquilo que ela precisa dizer através da musica, mesmo que ndo se compute ai a
suficiéncia em nivel de qualidade de repertdrio e de nivel de aprofundamento em determinados
autores, ¢ da apreciagdo musical (P: 3, cad. 3, p.5).

As competéncias mais importantes: ter um conhecimento profissional do seu instrumento
dentro do seu campo de trabalho, sua especificidade, ter dominio de seu repertorio (P: 3, cad. 3,

p.5).

4.3 Avaliacio do processo ensino e aprendizagem durante a realizacao do curso

Trataremos agora das questdes relativas ao processo de aprendizado nos cursos

técnicos e daqueles que podem ser adotados. Os processos de avaliagdo estdo sempre entre os

mais polémicos e passiveis de resisténcia, pela quantidade de fatores culturais envolvidos,

entre eles as peculiaridades de cada campo do conhecimento, as relagdes sociais e
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institucionais, a historia de cada um dos participantes, de um lado o avaliado e do outro quem
avalia.

Ao analisar as respostas dos entrevistados, alunos e egressos, observamos que, em sua
maioria, concentraram-se nos instrumentos e procedimentos realizados para avaliar, ou seja, a
realizagdo e o resultado da “prova” sintetiza o entendimento sobre a avaliacdo. A incidéncia
desse aspecto, provavelmente trazido de vivéncias do ensino regular, se traduz pelo grau de

»

importancia dado nos depoimentos. No grupo de alunos, as expressdes-chave “prova”, “medir

e contabilizar os resultados” foram identificadas em quase 90% dos depoimentos:

Acreditamos no método tradicional de avaliagdo, prova mesmo para a parte tedrica e execugao
com banca; (Al: 1, cad.1, p.7).

Tipo os recitais que fazemos, sdo muito validos. Os exames (com banca) sdo importantes (Al:
4, cad.1, p.7).

No grupo de egressos observamos que a avaliacdo ¢ entendida como aquela realizada
por meio de provas para o alcance de objetivos propostos pelo professor. Parece que o
entendimento dos egressos acerca das praticas avaliativas restringe-se ao aluno, afinal ele sera
o avaliado, e, centrada no professor, enquanto detentor do planejamento ¢ metas a serem

alcancadas, como se pode observar com o seguinte depoimento:

Além da prova, o professor quando prepara o seu plano de aula tem os objetivos a serem
alcancados. A avaliagdo deve ser realizada dos conceitos, se o aluno captou e internalizou isso
(E: 1, cad. 2, p.7).

Em algumas das abordagens apresentadas pela classe de professores, fica claro o
vinculo da avaliagdo dentro da perspectiva das metas estabelecidas pelo professor e o foco
esta no instrumento utilizado, entendido somente por meio das provas e dos resultados que

elas proporcionam:

Avaliar ¢ testar a suficiéncia do ensino. Saber se ele esta sendo proveitoso e se estamos nos
aproximando dos objetivos a que se propde. A medida que se aproxima dos objetivos, melhor a
gente entende que esses objetivos possam estar sendo satisfatoriamente alcangados (P: 2, cad.
3, p.5).
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Em outras falas, no entanto, ha revelacdo de indicios de valorizagdo do processo de
aprendizagem, de estabelecer critérios para a avaliagdo e de perceber as dificuldades de seus

alunos e da acdo no sentido de ajuda-los a supera-las. Para Perrenoud (1999, p.13),

Uma hierarquia de exceléncia jamais ¢ o puro e simples reflexo da “realidade” das variagdes.
Elas existem realmente, mas a avalia¢do escolhe, em um momento definido, segundo critérios
definidos, dar-lhe uma imagem publica; as mesmas variagdes podem ser dramatizadas ou
banalizadas conforma a logica de acdo em andamento, pois ndo se avalia por avaliar, mas para
fundamentar uma decisdo. Ao final do ano letivo ou do ciclo de estudos ou, se houver selegao,
(...) ao longo de todo o curso, elas regem o que se chama de éxito ou fracasso escolar (grifo do
autor).

Para ilustrar tal fato, apresentamos um depoimento de professor:

Avaliar ¢ o que aluno fez durante todo o periodo; se a prova ¢ mensal, o que ele fez durante o
més ou semestral, dentro uma meta estabelecida. No caso, do instrumento dentro do repertorio,
o que ele conseguiu fazer tecnicamente e musicalmente; o que ele cresceu e o que ndo cresceu
tanto assim. Nao considero s6 o0 momento o que ele estd tocando, (...) ¢ todo um processo. A
primeira coisa que eu fago ¢ conversar com o aluno e explicar o meu ponto de vista de
professor € o que eu esperava dele, e tentar descobrir o porqué ele ndo conseguir chegar ao
ponto desejado, e conversar com ele, se ficar mais um ano ele ndo estd perdendo ele vai ganhar
mais um tempo (P: 1, cad. 3, p.6).

Nos depoimentos, tanto dos alunos como dos egressos, ao tratarem da avaliacdo nas
disciplinas praticas, notamos que os aspectos emocionais gerados por tal situagdo, como o
nervosismo e outras sensacdes de intimidacdo ou bloqueios, sdo enfatizados como um
desconforto no momento da avaliagdo, mas que de alguma forma deve-se buscar sua
superagdo. Tais aspectos se mostraram presentes em quase 93% dos depoimentos dos

respectivos entrevistados. Alguns dos depoimentos:

(...) eu sei que o nervosismo atrapalha, mas infelizmente o nervosismo vai te acompanhando
quando vocé se expuser em publico, em qualquer situacdo. Nao hd como separar. Nao tem
como se separar disso e ficar isolado. Ndo existe isso vocé tem que administrar essa adrenalina.
Faz parte (Al: 1, cad. 1, p.7)

(...) apesar de intimidar um pouco, ¢ importante. Eu estudo igual para as duas. Quanto mais
vocé enfrentar a banca, como desafio, melhor profissional vocé vai ficando (Al: 4, cad.1, p.7)

(...) eu quando falo em avaliar ou for avaliado, quando estou no palco, procuro mesmo ¢ me
manter a calmo. (...) Alguns, os que ja passaram por isso, levam em conta o nervosismo. Na
aula vocé esta seguro com o seu professor. Numa avaliagdo, vocé ¢ o centro da atengdo! Eu
avalio s6 50% do que ele esta fazendo, porque pouca coisa que ele erra ali no momento nédo ¢
porque ele quer, em muito ¢ por que ele estd nervoso e fica com a mente bloqueada. Com o
passar do tempo talvez ele possa melhorar (E: 2, cad. 2, p.7)
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Em outro depoimento, temos alguns procedimentos desenvolvidos na avaliagdo pela
logica formativa. Perrenoud (1999) atribui a avaliacdo um significado formativo, como uma
pratica de investigagdo que ¢ permanente e estimula o movimento de
construgdo/desconstrugdo dos saberes de todos os que participam do processo de ensino-
aprendizagem. Observamos na fala dos entrevistados a presenca da mediacdo entre professor

e aluno e a promocdo da autoavalia¢do por parte do aluno com vistas a aprendizagem:

Avaliar ¢ vocé ter um diagnéstico. Ela dda um diagndstico de como o aluno estd no
entendimento. A avaliagdo propicia isso. O professor precisa disso. Tem aquela avaliagdo do
professor que tem todo o dia, toda semana com o aluno nas aulas, que alem de estar todo o dia
com o aluno, o professor ele consegue ter um resultado de como o aluno se comportou, durante
0 ano inteiro, os problemas que o aluno tem, tanto de execu¢do do instrumento e até mesmo
daquele que traz de casa, problemas extraclasse. Uma avaliagdo para ser satisfatoria deve dar
certa disciplina para o aluno. Ainda acho que as avaliagdes semestrais ou bimestrais ddo um
resultado, da certa disciplina ao aluno. Ddo certo Mas como professor, quando o aluno
pergunta, vocé vé o interesse do aluno, ¢ o momento do professor falar. E, depois da avaliagao
e da conversa se continua na aula, ¢ o momento de ficar em cima cobrando, como: vocé lembra
que o aconteceu na hora da prova e que estd acontecendo aqui comigo? Vocé ndo esta
conseguindo alcancar o resultado. E, no momento da prova, como vai ficar? Vocé vai continuar
dessa forma? Eu acho que alguns alunos chegam a ter consciéncia a partir dessas conversas (P:
4, cad. 3, p.6)

Avaliar sugere a tomada de decisdes, que somente € validada na medida em que
conduz a efetivacdo da aprendizagem. Na rotina pedagogica a verificagdo do aproveitamento
dos alunos nio deve ser vista apenas como um procedimento reservado ao cumprimento de
uma formalidade definida pela escola. Mas sim, como uma oportunidade para os professores,
nas aulas e de outras atividades que compdem a pratica no ensino da musica, de rever seu
planejamento e procedimentos, estabelecer metas e de acompanhar o processo, €, aos alunos,

deve conduzi-los a refletir sobre o seu aprendizado. No entendimento de Perrenoud (1999)

a avaliacdo formativa deve, pois, forjar seus proprios instrumentos, que vdo do teste criterioso,
descrevendo de modo analitico um nivel de aquisi¢do ou de dominio, a observagdo in loco dos
métodos de trabalho, dos procedimentos, dos processos intelectuais do aluno. Uma verdadeira
avaliacdo formativa ¢ necessariamente acompanhada de uma intervengdo diferenciada, com o
que isso supde em termos de meios de ensino, de organizagdo dos hordrios, até mesmo de
transformagdes radicais das estruturas escolares (p.15, grifo do autor).

Dentre os relatos dos professores, temos um que mostra claramente esse aspecto:

Avaliar ¢ por meio do dia a dia no exercicio das aulas e acompanhamento e avaliagdes
sistematicas, a participagdo em eventos onde sdo escalados para tocar e outras varidveis que
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podem acontecer ao longo do trabalho. Nao me restrinjo a avaliagdo formal. De uma aula para
outra, eu escrevo duas a trés linhas para que eu tenha um memorial de aulas. (...) Vou
desenvolvendo uma pequena resenha, as vezes anotando a participacdo em sala de aula, ou
quando denoto dificuldade [por parte do aluno], ou algo que merega proje¢do para as proximas
aulas, como por exemplo, insuficiéncia para resolver dedilhado, maior controle da sonoridade,
ou entdo equilibrio interno na hora de tocar ansiedade. Eu fago uma avaliagdo a partir dessas
anotagdes. Em caso da performance, eu levo em consideragdo a autoavaliacdo do aluno. Eu
sempre estimulo, e dai saiu tudo bem? Vocé gostou da sua performance? O que vocé achou?
Depois ¢ que eles ouvem a minha avaliacdo, que sobre a aula, do laboratério da performance e
do convivio em outras disciplinas (P: 2, cad. 3, p.5).

4.4 Na EMU/UEM: avaliacio e procedimentos

No atual plano escolar dos cursos técnicos da EMU/UEM a avaliagdo destina-se a
obter informagdes e subsidios capazes de favorecer o desenvolvimento do aluno. O quadro
avaliativo é composto por provas bimestrais, sendo as avaliagdes parciais/semestrais ¢ com
banca examinadora, as quais servirdo ao diagnostico dos avangos e dificuldades do aluno.
Destes, decorrerd a proposicdo de correcdes dos desvios detectados, gerando acdes de
promover a retomada da ag@o pedagogica. Nas disciplinas de carater tedrico ¢ proporcionada
para os alunos a “recuperacdo de estudos”, de forma paralela, para os que ndo conseguirem
alcangar os objetivos propostos ao longo do desenvolvimento do periodo de cada moédulo.

As disciplinas “Instrumento e Pratica de Conjunto”, de natureza pratica, com aulas
individuais e coletivas respectivamente, trazem consigo o mito da reprovagao.

No entendimento da maioria dos professores entrevistados, as questoes dos alunos que
ndo alcancam o resultado esperado apos a avaliagdo, ao fim do periodo letivo, para as
disciplinas que envolvem a execugdo musical, tém alguns pontos que devem ser considerados.
O primeiro deles, de que a reprovacdo ndo deve ser encarada como um mito ou algo ruim ao

processo. Alguns dos depoimentos corroboram essa questdo:

Nao significa reprovagdo e sim continuidade do que ele deixou de fazer, ja aconteceu e o aluno
agradeceu. Ajudar o aluno a encarar o que ele ndo fez (...) e dar continuidade até o ponto que
ele precisa chegar (P.1, cad. 3, p.7).

Hé uma maneira de vocé sondar o comportamento do aluno diante daquilo que se propde em
sala de aula e diante da possibilidade que ele tem de responder ao solicitado ou ndo. Sondar
qual é a possibilidade de ele entender as suas responsabilidades diante do curso e se esse
entendimento vai ser realmente suficiente, para ele se desenvolver o longo trabalho. Existem
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algumas alternativas de procedimento as quais vocé pode recorrer, por exemplo, ¢ vocé fazer
um aproveitamento de trabalho extra calendario para tentar sanar a situacdo do aluno, isso ¢
previsto no calendario, vocé pode acudir o aluno propiciando um atendimento extra; a outra
situag@o € vocé clarear para o aluno que no seu procedimento em sala de aula e no andamento
normal da atividade intra classe ele ndo chega a ter o resultado que ele deveria ter e, portanto,
ndo héd constrangimento algum que ele venha a repetir o procedimento, vamos refazer o 2° ano
do técnico. Isso dai faz parte de um senso de honestidade do orientador com relagdo ao
orientando. Todo mundo acha que ele deve entrar e acabar de que forma for do jeito que for,
quer dizer passar dois anos no curso, passou! Quando na realidade a suficiéncia ndo diz
respeito apenas ao cronoldgico. Entdo vamos refazer esse ultimo ano, vamos reavaliar, vamos
reajustar o problema. Por exemplo, ele perde a ocasido de estudar porque ficou sem o
instrumento, esse aluno ndo vai ter o mesmo nivel de aproveitamento que tem o aluno que tem
piano em casa e pode estudar, contigencialmente ele ficou sem o piano, como o professor
soluciona isso? O professor diminui o nivel de exigéncia? Nao pode (P.2, cad. 3, p.7).

Isso em grande parte deve vir da turma de professores que a escola tem. O professor deve ter
uma mesma atitude na avaliagdo e encontrar um ponto em comum. Bom, o que a gente vai
avaliar aqui na escola ¢ a formagdo de instrumentistas desde a iniciagdo até o curso técnico.
Quais os pontos em comum que os alunos devem passar pela avaliag@o e isso independente do
instrumento. Isso deve partir da classe de professores. Todos serdo avaliados nesses pontos, em
coisas minimas, os critérios de avaliagdo, detalhados, mas que sejam fundamentais. Por
exemplo: quanto ao repertdrio: baseado no cumprimento do repertorio, cada instrumento, cada
ano, deve ter o minimo que o aluno deve fazer; se o aluno ndo fizer, ele esta devendo para
escola e isso implica na nota. Ai vocé comeca a ter diferencas de interpretagdes, vocé€ tem
professores, por exemplo, que defendem, mas se o aluno tocou muito bem uma peca, mas ele
ndo conseguiu tocar as outras duas pegas e como fica em relagdo a aquele que fez as trés pecas.
Como vocé vai estabelecer? Vocé tem nesse caso, muito provavelmente uma falha com
problemas de leitura ou de disciplina de estudo. Se isso aconteceu ou professor ndo trabalhou
com a dinamica suficiente para ele vencer as duas pecas, esbarra em falhas ou da condugao do
aluno ou do proprio aluno. Isso esbarra em falhas, deve ser diagnosticado e verificado. Vocé
comega a se distanciar e passa a ndo ter parametro (P: 4, cad. 3, p.7).

13

Para Perrenoud (1999, p.14), a avaliagdo deve ser considerada como ‘“‘uma
engrenagem no funcionamento didatico e, mais globalmente, na selecdo e na orientacdo
escolares. Ela serve para controlar o trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os
fluxos”. E ainda acrescenta: “o éxito e o fracasso escolares resultam do julgamento diferencial
que a organizagdo escolar faz dos alunos, da base de hierarquias de exceléncia estabelecidas
em momentos do curso que ela escolhe e conforme procedimentos de avaliagdo que lhe
pertencem” (p.28, grifo do autor).

Na perspectiva desse autor, numa escola onde estd instituida a avaliacdo continua,

cada professor tem autonomia e pode

(...) adotar sua propria defini¢do de exceléncia, apropriando-se e especificando, a sua maneira,
as normas de exceléncia estabelecidas pela institui¢do, nelas investindo sua propria concepcao
de cultura e do dominio. A ele cabe fixar, mais ainda, segundo o que lhe parece ao mesmo
tempo justo e razoavel, no nivel de exigéncia na ou nas disciplinas que ensina. Também
decide, em larga medida, a maneira de fazer com que desempenhos correspondam a notas,
assim como o patamar que revela um dominio “suficiente”. (...) de modo que, quando se
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comparam as exigéncias entre turmas e estabelecimentos, observam-se grandes variacdes
(Perrenoud, 1999, p.3, grifo do autor).

Os comentarios sobre como aconteceram as avaliagdes no decorrer do curso em sua
melhor e pior forma denotam uma aproximagdo entre alunos e egressos. Segundo alguns
alunos e egressos, as avaliagdes em aula aberta, em recitais e em sala de aula sdo consideradas
as melhores formas. Alguns relatos de situacdes de alunos e egressos mostram claramente

esse aspecto:

(...) foi em aula aberta, acho que ¢ uma avaliacdo, porque ¢ uma forma de mostrar para outras
pessoas o que vocé esta fazendo. Nao s6 para o professor, mas para todos. Ndo so para banca,
mas para os colegas, que fazem algum comentario no final, e a partir desses comentarios que
vocé vai tentar melhorar, misturar o seu pensamento com o que foi falado. Isso é bom. E
valido. Na prética ndo tem pior forma (Al: 2, cad. 1, p.9).

O desenvolver do ano na prépria aula. O professor analisa o quanto o aluno esta aproveitando a
aula, rendendo. O laboratério de performance ¢ uma maneira mais subjetiva de avaliar o aluno.
A musica nunca esta pronta (...) pela constante criacdo, relacionado com aquilo que a pessoa
esta sentindo naquele momento (Al: 3, cad. 1, p.9).

(...) foi no recital de fim do ano passado, porque eu estava seguro da obra (Al: 1, cad. 1, p.9)

Pra mim foi o ultimo recital. Apesar, que ¢ uma questdo psicoldgica por ter um parceiro
comigo foi mais tranquilo. Para o primeiro recital do ano estudei bastante, mas foi muito ruim
pelo medo de enfrentar o publico. Eu me senti frustrado, mas pensei (...) no préximo eu teria
que melhorar (Al: 4, cad. 1, p.9).

Acho que a melhor ¢ a avaliagdo continua, a avaliacdo em sala de aula, que ndo tem uma
cobranga muito grande em cima, e ndo tem aquela questdo da exposi¢do, ¢ avaliada no dia a
dia, ¢ algo diferente do que vocé ter que se preparar para aquele momento, em horario
especifico, onde tudo ¢ voltado pra vocé. Pra mim ¢ mais dificil. A exposi¢do publica ¢ a mais
dificil. Tive que fazer, mas eu precisei de ajudas adicionais, de medicagdo com orientagdo
médica. Eu ndo conseguia, eu tinha tremedeira e o coragdo disparava demais. Mas tenho a
certeza que mesmo tomando o remédio, o resultado ¢ a quem do que eu gostaria (E: 1, cad. 2,
p.9).

(...) foi fazendo uma prova com banca, mas aberta com outros alunos, a banca e eles estavam
misturados (...) ¢ a mesma coisa que vocé tiver fazendo um preparatério para um recital (E: 2,
cad. 2, p.9).

(...) a melhor foi a aula aberta e até em apresentagdes. Eu me motivava com o publico. As
piores sdo os ‘micos’, em aula, ou apresentagdo. Ser timida para tocar, retraida e isso se eu ndo
tivesse isso eu teria mais a oferecer, eu poderia ter interpretado mais (E: 3, cad. 2, p.9).

Acho interessante com o publico, e outra, a avaliacdo progressiva ¢ fundamental o dia a dia da
aula. Com banca ¢ a pior forma. Ela ndo sabe se vocé tocou melhor, se aquilo ¢ o melhor. Nao
teve acompanhamento. Com o publico eu me sinto menos nervoso porque o publico ndo te
avalia para dar uma nota, ele estd ali para apreciar. E na banca ¢ para dar nota e afeta
emocionalmente e ndo toca como imaginava (E: 4, cad. 2, p.9).

Pior forma, ndo teve. Era sempre banca. No estdgio apresentavamos em outros locais e era
muito interessante. E essencial tocar em diferentes locais fora. A melhor forma é tocar. A
banca ¢é necessaria (E: 5, cad. 2, p.9).
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Estar em avaliacdo a gente se propde a estar exposto. E quando temos um repertorio que ¢ um
desafio e isso inclui varios fatores e, (...) foi positivo, com o retorno [por parte do professor do
resultado obtido] foi uma das melhores avaliagdes (E: 6, cad. 2, p.9).

Diferentes aspectos foram abordados pelos professores, que tentaram classificar

melhor as praticas avaliativas, iniciando pelas experiéncias positivas, quais sejam:

Achei interessante uma experiéncia que fizemos aqui, foi feito com todos os instrumentos, com
banca, com todos os professores ouvindo todos os alunos na prova. Nao sei se para o aluno (...)
a prova vai ser assim ou, se foi divulgado e ele se preparou, mas tivemos a oportunidade de
conhecer toda a escola. O que normalmente acontece, as bancas sdo isoladas sempre ouvindo
os mesmos alunos. Acho que foi legal! (P: 1, cad. 3, p.9).

Eu acredito que a melhor forma de avaliar a performance ou avaliar um processo, ndo é avaliar
o produto final especificamente. Por que sendo o nosso ideal seria ter uma fabrica de musica,
em que a pessoa entra aqui pra fabricar o produto, fabricado esse produto ela sai. Nos sabemos
que a musica ndo ¢ s6 produto, a musica ¢ um processo especialmente numa escola, onde a
gente entende que o sistema de educag@o em si ¢ uma coisa que vai acontecendo aos poucos,
ndo ¢ um parametro s6 de medida. Mas, especificamente na 4rea da performance, eu tenho um
procedimento. Primeiro, eu levo em consideragdo a autoavaliacdo do aluno em cima daquilo
que ele proprio realiza, acho que isso é muito interessante, pois a gente sempre tem aquele
aluno auleiro que fica sempre dependente de aula; se ele ndo vem pra aula ele nem produz e
nem sabe a qualidade daquilo que ele faz, e, fica sempre dependente da critica do professor. Eu
sempre estimulo e pergunto: foi interessante a sua performance? O que vocé achou? Depois, ¢
que eles ouvem a minha opinido a respeito, dentro do procedimento de avaliagdo. As vezes, o
aluno ndo toca bem, mas ¢ extremamente musical e dentro dessa musicalidade, as perspectivas
sdo multiplas. (P: 2, cad. 3, p.9).

Eu gosto muito das provas mesmo. Das situagdes de prova em que vocé se empenhou pra
aquilo e vocé vai render em um determinado instante, e, vai ter pessoas competentes para te
avaliar o seu desempenho. Se vocé vai bem ou ndo ¢ uma segunda etapa, mas pra mim essas
situagdes me satisfazem (P: 4, cad. 3, p.9).

Na sala de aula, eu acho que ¢ a forma mais importante de avaliagdo (P: 5, cad. 3, p.9).

Para a maioria ndo houve experiéncias negativas, contudo, para outros, o recital, por
conta do receio de enfrentar o publico, foi considerada a pior forma. As experiéncias

negativas relatadas revelam diferentes abordagens, como ilustram os depoimentos:

E colocar o aluno a se expor ao publico, sem muito preparo. Olha vocé vai ser avaliado, de
supetdo! Tem que ter um preparo para o aluno antes, psicoldgico, pois ¢ uma carga a mais, 0
publico e mais a avaliagdo (P: 1, cad. 3, p.10).

(...) quando se faz avaliacdo condescendente se distanciando dos objetivos do trabalho, ndo
tendo consciéncia deles. E num sistema inclusivo por misericordia porque tem pena do aluno
de deixa-lo sem assisténcia, € ndo ¢ por uma questdo de que ele realmente ¢ um aluno
apropriado para aquele trabalho. Passar para ndo deixar ele sem acompanhamento e dai vocé
acaba aceitando. Isso traz uma série de complicagdes inclusive na questdo da avaliagdo, porque
dai se vocé toma uma atitude dessa e com que critérios vocé vai avaliar a posi¢do dele dentro
do curso? Entdo acaba dando sempre um conflito, entre o professor e aluno e entre aluno e
colegas, fica uma coisa muito ruim. A pior experiéncia foi quando vocé sendo condescendente,
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deixou o aluno interessado em uma situagdo em que ndo poderia ter tomado parte (P: 2, cad. 3,
p.10).

A avaliagdo praticada pela EMU/UEM, na perspectiva da maioria dos professores, esta

sendo satisfatoria, e, dentro da proposta do curso, o sistema esta adequado para o momento.

Constatamos, nas falas, que as praticas avaliativas, além de classificar e aprovar, tem como

funcdo a certificagdo, proprias do plano de curso. Contudo, ha relatos de que muitos pontos

ainda devem ser ponderados, principalmente no que se refere ao tratamento dado para a

promocao das aprendizagens.

Para a maioria dos alunos, egressos e professores, a avaliacdo ¢ entendida como uma

atividade que busca a verificagdo da aprendizagem do aluno, circunscrita aos instrumentos

avaliativos:

Aquele que vai ser instrumentista tem que estar apto para trabalhar isso dai, tem que passar por
essas situagdes parecidas, porque depois ele vai para o mercado, ou nos cursos de graduagdo e
ndo tem dificuldade de enfrentar (E. 2, cad.2, p.11).

Achei importante, aulas abertas e tocar em publico. Ndo vejo alternativa fora essas que me
foram apresentadas. As bancas devem continuar, sendo ndo hé disciplina por parte do aluno.
Vocé tem que ter aula dindmica (...) foi satisfatério. Muitas vezes, nos alunos ndo estivamos
disponiveis para o curso [ a questdo de horarios] para a realizacdo das atividades extras. O
aluno deve se ajustar para ter um resultado melhor. (E: 3, cad.2, p.11).

(...) com a banca, aula coletiva e com platéia, acho que sdo fundamentais. Eu me senti bem
(Al: 2, cad.1, p.11).

Quando eu ingressei achei que ia ficar meio assustado e depois, ndo foi assim. (...) por isso a
importancia da avaliagdo continua ¢ também o lado emocional do aluno, o impacto que a
avaliacdo tem na performance do aluno (Al: 3, cad.1, p.11).

Eu acho que ele poderia optar. Por exemplo, no caso de um curso de dois anos, que pelo menos
tenha uma pega, a ter experiéncia, de preparar e subir ao palco e tocar essa pega mesmo que
seja uma Unica vez, durante o curso. Isso ndo deve ser um fator: ndo vocé ndo consegue! Entdo
vocé nao vai fazer o curso! Vai embora e acabou! Enfim, ndo precisa ser critério de exclusdo.
A escola ndo hé a necessidade de ficar expondo um aluno, se ndo ¢ o que ele almeja (P.4, cad.
3, p.12).

Neste ultimo depoimento observamos um aspecto que também foi enfatizado pelos

alunos, que se refere a perspectiva de atuacdo do musico profissional:

(...) é necessario saber onde se pode atuar (P: 3 cad. 3, p.5).
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(...) a pessoa deve estar consciente que na vida de musico ndo ¢ facil; tem que saber dos
desafios que vai encontrar ¢ se planejar muito. E saber que o curso técnico ¢ um passo muito
importante, ¢ que deve passar por ele. Mas depois ¢ importante que sempre continue estudando
(Al: 1, cad.1, p.5).

Em se tratando da regido local, ha um consenso entre os professores e egressos de que
o concluinte dos cursos técnicos da EMU/UEM como instrumentista, apenas tem dificuldade
de sobrevivéncia como profissional. O mercado de trabalho ndo o reconhece. Muito se fala
em cursos profissionalizantes, entretanto, em especifico na area da musica, ndo ha
investimentos por parte dos governos municipal, estadual e federal. Portanto, ha uma lacuna
entre a formacdo musical proposta no plano de curso técnico e a realidade profissional.

Alguns dos relatos dos professores:

Pelo menos o aluno deveria estar com uma nog¢do, ndo digo conseguir realizar plenamente, mas
ter uma nog¢ao de alguns principios basicos de execu¢do no instrumento; por exemplo, leitura,
ter alguma pratica; ou que ele conhega alguns meios de conseguir desenvolvimento de leitura
satisfatoria, de agilidade. E a questdo que deveria ter no curso técnico, mas que esbarra na
questdo dos professores, mas ai, sdo as habilidades, da parte da criatividade, a improvisagdo e
até englobaria a composi¢do. Ter um desenvolvimento de repertério satisfatoério, ou seja,
conhecer os estilos de diferentes musicas das épocas da histéria da Musica. E um pouco a
questdo relativa a educagdo musical, porque a medida que vocé dé4 aula, ¢ logico que a aula
pode ilustrar para o aluno, problemas que sdo da educagdo musical; como alunos sendo no
papel de orientador, ao se deparar, com essa situagio. E sempre bom o professor oportunizar ao
aluno, pensar como educador [estd se referindo a disciplina de Laboratério de Ensino]. Acho
que t€m dois pontos, um que ele [aluno] deveria vivenciar a pratica, de como se trabalha uma
obra e por outro lado, o curso tem que dar um respaldo pra ele da questdo didatica (P: 4, cad.3,
p.5).

O Curso Técnico ¢ um curso profissionalizante, entdo a gente pensa que o aluno vai sair daqui
e vai trabalhar com musica, um instrumentista. Talvez o problema seja, ndo s6 em Maringa,
acho em geral, no Brasil, ¢ dificil a pessoa estar se formando para instrumentista. Acho
complicado ele viver tocando violdo somente, pode até fazer isso, mas assim, vamos citar
Maringé; o mercado de trabalho aqui ¢ mais voltado para musica popular, tocar em barzinho,
restaurante. Uma alternativa ¢ dar aula. Ele ndo vai sobreviver dando concertos em Maringa de
forma que agente procura formar um aluno instrumentista, com repertorio determinado, mas
ele acaba tocando repertério popular. Sob este angulo talvez ele [o curso] teria que se adequar
(P: 2, cad. 3, p.5).

4.5 Expectativas dos alunos e egressos

A principal expectativa dos alunos do curso em andamento foi desencadeada pelo

perfil do curriculo, que contempla formag¢ao musical no instrumento. A importancia que os
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alunos dao a formagdo transparece em diversas afirmativas, entrelagando-se com as aulas em

conjunto:

(...) a expectativa ¢ ter a pratica de conjunto e a performance solo, isso € que eu quero ter no
curso técnico, uma formacdo pianistica bastante sélida (Al: 1, cad.1, p.3).

A articulagdo entre os conteudos tedrico-musicais e a pratica também se evidencia:
Espero que eu tenha muito mais conhecimento, como, por exemplo, com relagdo aos
compositores brasileiros e a performance (Al: 2, cad.1, p.3).

Entre os egressos, a expectativa construida mais evidente diz respeito, também, a

formagdo e a continuidade dos estudos:

A medida que eu fui conhecendo, aprendendo mais coisas despertou uma sede. Quero mais! O
curso me levou a outro (E: 1, cad. 2, p.3).

A presenca da pratica de conjunto na matriz curricular, ao longo de todo o curso, ¢
sinalizada pelos egressos como essencial a formacdo do futuro profissional. O egresso
também assinala, nesse depoimento, a mudancga na propria aceita¢do, na maneira de estudar, e
a valorizacdo da oportunidade de tocar em publico, ndo somente como instrumentista, mas

ainda agrega outro aspecto importante como profissional, a comunicagao:

Eu achei que o curso passou a ficar mais interessante, pois eu ndo tinha conhecimento e
experiéncia de tocar com outras pessoas, sempre era de tocar sozinho. Mas, depois que eu
comecei a tocar com outras pessoas, na pratica de conjunto, eu vi de outro jeito, conhecendo a
sonoridade e a realidade daquele instrumento. Para mim melhorou muito. Interessante ndo sé
na parte instrumental como também na comunicagdo (E: 2, cad.2, p.3).

Observamos, em outro depoimento de egresso, a elaboracdo de uma visdo critica de
sua propria trajetoria como estudante de musica, a formacdo, a parte pratica, a
mobilizacdo/deslocamento de competéncias construidas para o trabalho e também a

valorizagdo do curso:

Eu acho que depois que comecei a fazer o curso, eu gostei muito dos modulos. Apds terminar,
hoje trabalhando com a musica, vivendo 100% da musica, eu aprendi bastante. Hoje, com
meus alunos, trabalho muito dos contetidos do curso, até como se portar em cima do palco,
como ter boa postura, como vocé se apresenta para a platéia e agradece. E sempre, como,
porque e onde vocé vai chegar (E: 1, cad.2, p.3, grifo nosso).
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Em outro depoimento de egresso temos o registro da mudanca que o curso operou

sobre ele e da analise que faz sobre outras competéncias necessarias aos profissionais:

Nao adianta ficar tocando, tocando e acabou! E os outros aspectos, de responsabilidade e de
organiza¢do? Hoje eu estou mais organizado, porque os professores e coordenadores diziam, e
o curso me mostrou isso, senso de organizagdo. Se a pega deve ser organizada porque eu ndo
posso também me organizar? Assim, eu sempre estava deslocando esse pensamento para o dia
adia (E. 2, cad. 2, p.3).

Pra mim, o curso técnico foi importante tanto no quesito profissional como pessoal. Além do
desenvolvimento técnico que pude alcangar com o curso, considero o abrir e o despertar para
a realidade (E: 6, cad. 2, p.10, grifo nosso).

As insatisfacdes dos egressos correspondem a algumas dificuldades pertinentes a fase

de implantagdo do curso e a falta de atividade pratica, ja que a disciplina era denominada

“pratica de orquestra”, e durante a realizagdo da mesma ndo houve a oportunidade de

integragdo a uma orquestra ou grupo de cdmara.

Até o

momento o curso, em termos de expectativas construidas e atendidas e de

receptividade por parte dos alunos, parece estar sendo satisfatoria. A carga horaria parece

ainda ser o ingrediente que evidencia problema, por uma questdo de disponibilidade, haja

vista eles estarem em estudos no ensino médio e em preparo para o vestibular no més de

julho.

A identificagdo pessoal com o curso e com os professores é observada entre os alunos

entrevistados:

Em termos musicais, com a matéria mais pratica, eu me surpreendi muito com os professores,
o modo de ensino, com a minha performance, e fiquei muito feliz, e foi um ano muito bom.
Com o viés mais tedrico, mesmo com alguns problemas mais pessoais, quanto a carga horaria
[muito puxada], algo necessario e que deve ser feito. Para a segunda etapa do curso e
considerando a cursada, a expectativa ¢ muito boa. No meu caso, eu acho que teremos um bom
curso. Eu gosto dos professores, de tudo (Al: 3, cad. 1, p.3).

O curso técnico atual ¢ valorizado pelos alunos e também o relacionam a motivagao e,

consequentemente, ao fortalecimento do curso. Nota-se a perspectiva positiva para proje¢ao

de trabalho e a continuidade nos estudos na area:
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Em relag@o ao curso, superou as expectativas, tem novidades. O curso estd 6timo. Quando vocé
volta a estudar d4 mais motivag¢do. Do curso no momento, eu gostaria de pensar em trabalho e
depois dar continuidade ao curso de graduagao (Al: 4, cad. 1, p.3).

Os alunos apresentaram poucas restrigdes ao curso até o momento. Suas principais
queixas referem-se as condigdes dos instrumentos musicais, em especifico o piano, e da falta
de uma sala de concertos para a realiza¢do das praticas de conjunto e de recitais com maior

frequéncia e qualidade.



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou investigar as concepgdes ¢ agdes de avaliagdo no processo de
ensino e aprendizagem no curso técnico da Escola de Musica/UEM. Buscou-se identificar a
forma como os alunos e egressos avaliam esses cursos e analisa-las, a partir de estudos
tedricos, a no¢ao de competéncias, sob a otica de Philippe Perrenoud (1999). Esse trabalho,
ainda pretendeu elucidar uma rede de relagdes politico-educacionais no interior dos cursos de
formacdo profissional de nivel técnico, no campo da musica, frente a modernizacdo do
processo produtivo, que se mostra por meio da avaliagdo. Representou um exercicio para
explicitar o que se pensa, revela e pratica sobre a avaliagdo musical. A possibilidade de
analisar as impressdes deixadas das agdes pedagogicas na formagdo profissional ofereceu
subsidios importantes para a reflexdo sobre a avaliagdo realizada nos cursos e assim, de
afirmar que as discussOes sobre a avaliacdo das praticas musicais € fundamental e necessaria,
no sentido de contribuir com processos formativos mais criticos e dinamicos.

Para o estudo foram analisados dezesseis depoimentos, realizados entre alunos,
egressos e professores. Como resultado das analises, dentre os aspectos apresentados que
configuram o entendimento por competéncia, a maior parte deles pode ser considerada
compativel com a teoria referencial deste estudo. Para Perrenoud (1999) e outros autores
pesquisados, as competéncias mobilizam saberes intelectuais e procedimentais e remetem a
pratica, sendo entdo a propria mobilizagdo uma competéncia, capaz de acionar conhecimentos

e habilidades para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagoes.
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Para os entrevistados, entre as competéncias no campo musical em cursos de formacao
técnica profissional, em especial estdo aquelas ligadas a parte pratica fundamentada em
saberes, capacidades e informagdes, como, por exemplo, a execugdo de uma obra musical,
independente do nivel de dificuldade, a qual inclui diferentes dominios de habilidade técnica,
instrumental ¢ de musicalidade. As competéncias procedimentais, como as de enfrentar
situagdes, desde as mais simples, como ser organizado e ter a flexibilidade como musico em
situagdes de praticas em conjunto ou mesmo em atividades de ensino s3o igualmente
enfatizadas.

Na construgdo das competéncias ao longo do curso ha maior preocupacao dos alunos e
egressos com os recursos, € bem menos em coloca-las em sinergia com certas situagdes reais,
no trabalho e fora dele, para a familia ou lazer. Para os professores, a transferéncia e a
mobilizacdo das capacidades e conhecimentos ainda estd em maior parte restrita as aulas,
necessitando de maior articulagdo com as praticas sociais.

A avaliagdo, no plano do curso técnico atual, prevé que cabe ao professor -
individualmente, em parceria com os colegas ou ainda com os proprios alunos - criar
instrumentos de avaliacdo diversificados, com critérios especificos, principalmente para
avaliar a producdo artistica de seus alunos, ou simplesmente avalid-los de aula em aula. Os
professores realizam seu trabalho, compromissados com a aprendizagem dos alunos. Ha
evidéncias de restri¢do da avaliagdo aos instrumentos utilizados, em sua maioria, a prova em
presenca de banca. A reprovagdo ainda ¢ requerida ao final do periodo letivo para os alunos
que ndo alcangaram os objetivos propostos pelo professor.

Entretanto, mesmo alguns acreditando que a reprovagdo ¢ medida essencial como
recurso para que os alunos tenham consciéncia do que ainda é necessario alcangar, outros
professores efetivamente acreditam na avaliagdo ndo como sindénimo de prova e mera

verificacdo de aprendizagem, mas como um instrumento a favor do aluno, no momento de
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tomada de decisdo, capaz de contribuir para uma boa regulacdo da atividade de ensino. E
mais, o de introduzir modificagdes e dar continuidade aos estudos como parte integrante do
processo de ensino/aprendizagem, que se situa no centro da agdo de formagdo, ou seja, como
avaliacdo de natureza formativa.

Nos planos pelos quais se orientam, os professores revelam tanto praticas avaliativas
com caracteristicas classificatorias quanto outras formativas. Naquelas em que se utiliza de
atividades como os “laboratorios de performance ou aulas abertas” torna-se visivel, no
processo da pratica musical de cada aluno, uma passagem, apenas um dos caminhos, ndo o
unico, a ser cultivado dentro do diagnoéstico avaliativo.

E considerado pelos alunos e egressos como um momento de possibilidades para o
crescimento técnico, artistico-musical e pessoal, em que diante das situacdes-problemas
mobilizam competéncias e dessa forma, a avaliagdo na promogdao da aprendizagem
direcionada para um saber enriquecido. Neste caso, como os comumente ocorridos em sala de
aula, a auto-avaliagdo ¢ entendida como fundamental para o desenvolvimento progressivo do
aluno.

Como o previsto no projeto de curso, encontramos a avaliagdo de funcdo
classificatoria e cumulativa, como indicadora dos conhecimentos tedrico/praticos ou técnicos
com suficiéncia tanto para o ingresso ao curso como para a legitimagdo do exercicio como
profissional.

Dessa forma, em conformidade com o “sistema”, o processo educativo-musical ¢
marcado pela divisdo entre momentos para informacao e outros, distintos e mais distantes, de
formacao. Avancar para além dos instrumentos € uma condigdo essencial. Falar em avaliagdo
a nocdo de competéncias implica em abrir mdo do uso de instrumentos que apenas avaliam

tendo em vista um resultado final e conduzir o processo para o exercicio de reflexdo, para “o
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abrir e o despertar para a realidade”, viabilizando e renovando, dessa forma, o fazer avaliativo
dos cursos de formacao profissional no campo da musica.

Apesar de vislumbrar possiveis limitacdes e resisténcias, fica a certeza de que a
avaliagdo ¢ um instrumento imprescindivel aos estabelecimentos de ensino dispostos a
desafiarem-se a si mesmos. Implica diversos enfrentamentos pessoais e coletivos. Por isso,
necessita apoiar-se numa adesao firme e consciente de todos os participantes e responsaveis —
escola, professores e alunos — pelo processo educativo, abrangendo os aspectos politicos,
filosoficos, pedagogicos, éticos, culturais e administrativos, em dire¢do as mudangas e

inovagdes a favor de uma educagdo comprometida com a formagao do futuro profissional.
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ANEXO 1.

Roteiro de entrevista (alunos e egressos)

1. Porque vocé escolheu o Curso Técnico da Escola de Musica?
2. Como vocé descreve o processo seletivo realizado pela escola para ingresso de alunos ao
curso técnico?
3. Quais sdo (foram) as suas expectativas em relacdo ao curso? (Foram atendidas? Outras
surgiram ao longo do curso desde o momento de ingresso?)
4. O que vocé entende por competéncia?
5. Quais as competéncias mais importantes que deve trazer a pessoa ao concluir o curso?
6. Como e de que forma estdo sendo (ou foram) construidas/ desenvolvidas e exigidas essas
competéncias no curso em andamento (ou realizado)?
7. Para vocé o que ¢ avaliar?
8. Como se (da) deu a avaliagdo ao longo do curso? Quais os procedimentos mais comuns?
9. Qual a melhor e qual a pior forma de avaliagdo que vocé ja vivenciou como aluno (a) de
seu curso Técnico? Como elas aconteceram?
10. A avaliagdo realizada coincide com aquela que vocé julgava ou julga importante para a

sua formagao técnica?



92

ANEXO 2.

Roteiro de entrevista para o professor.

1. Vocé pode descrever o processo seletivo realizado pela escola para ingresso de alunos
ao curso técnico?

2. Quais os critérios que vocé entende serem os essenciais ao processo?

3. O que vocé entende por competéncia?

4. Quais as competéncias mais importantes que deve trazer a pessoa ao concluir o curso?

5. Como vocé avalia nas disciplinas em que atua? Quais os procedimentos comumente
utilizados?

6. Vocé faz algum tipo de analise apds a avaliagdo de seus alunos? Se o faz, de que
forma?

6.a Em caso de insucesso, quais os encaminhamentos apds o resultado?

7. Para vocé o que ¢ avaliar?

8. Qual a melhor forma de avaliacdo que vocé ja vivenciou como professor? Pode
descreve-la?

9. E qual a pior forma de avaliagao? Como ela aconteceu?

10. Considerando as competéncias propostas para os cursos técnicos pela EMU/UEM, como
vocé entende a avaliacdo praticada por esta instituicdo?

11. A avaliagdo realizada coincide com aquelas que vocé julga importante para a formagao

técnica do futuro profissional?
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ANEXO 3.

Carta de solicitacio para realizacdo de pesquisa

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO
Centro de Letras e Artes- CLA

Programa de Pos Graduagdo em Musica - PPGM

Mestrado MINTER/UEM-UEL

Area de Concentragido: Musica e Educacio

Linha de Pesquisa: Ensino-Aprendizagem em Musica
Maringéa, 10 de agosto de 2009.

Ilmo.Diretor /Chefe da Escola de Musica da Universidade Estadual de Maringa

Prezado Senhor

Eu, Solange Costa de Freitas, venho, respeitosamente, solicitar a autorizacao
para realizar os contatos necessarios junto aos ingressos do curso técnico da Escola de Musica
da Universidade Estadual de Maringa- Educacao Profissional, para desenvolver o projeto de
Pesquisa de mestrado, tendo como tematica a “avaliagdo no curso técnico em musica”, sob a
orientagdo do Prof. Dr. José Nunes Fernandes.

O referido trabalho tem por objetivo central investigar como as concepgoes e agdes de
avaliag@o no processo de ensino e aprendizagem se configura na pratica musical nos cursos
técnicos da EMU/UEM. Tal contato envolvera entrevistas individuais com os professores,
alunos e ex-alunos, ¢ o acesso a dados documentais disponiveis como ficha individual,
relatorios finais dos alunos egressos, processo de criacdo da EMU, e processos dos cursos
técnicos, desde o ano de 1993 a presente data.

Estou a disposicao para quaisquer esclarecimentos e desde ja agradego pela atencdo.

Atenciosamente,

Solange Costa de Freitas
RGn°

De acordo:

Diretor /Chefe da Escola de Musica da Universidade Estadual de Maringa
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ANEXO 4.
Pedido de licenca junto 8 EMU/UEM para realizacdo da pesquisa

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO
Centro de Letras e Artes- CLA

Programa de Pos Graduagdo em Musica - PPGM

Mestrado MINTER/UEM-UEL

Area de Concentrag¢ido: Musica e Educacio

Linha de Pesquisa: Ensino-Aprendizagem em Musica
Orientador: Prof. Dr. José Nunes Fernandes

Mestranda: Solange Costa de Freitas

Ilmo Sr.Coordenador do Curso Técnico em Instrumento Musical da EMU/UEM

Eu, 5

carteira de identidade numero declaro, para os devidos fins

que consenti participar de se¢do de entrevista, gravada em audio, para pesquisa de mestrado
desenvolvida por Solange Costa de Freitas, carteira de identidade namero . Da
mesma forma, declaro que estou ciente dos procedimentos de coleta de dados a serem
utilizados, bem como de que, os dados obtidos estardo protegidos por sigilo e minha

identidade permanecera no anonimato.

Data: / /2009.
Horario:

Assinatura:
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ANEXO 5
Termo de consentimento livre e esclarecido.

Declaro que fui satisfatoriamente esclarecido pelo pesquisador Solange Costa de
Freitas em relagdo a participacdo do (a) meu (minha) filho (a), no projeto de pesquisa
vinculado ao Programa de P6s Graduagdo Mestrado em Musica da Universidade Federal do
Rio de Janeiro, sob a orientagdo do Prof. Dr. José Nunes Fernandes.

O trabalho de pesquisa tem como objetivo central investigar como as concepgoes e
acoes de avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem se configura na pratica musical nos
cursos técnicos da EMU/UEM. .

Os dados serdo coletados através de uma entrevista semi-estruturada, gravado em
audio, sobre a avaliacdo nas praticas musicais, que ndo colocara seu (sua) filho (a) em
exposi¢ao. Uma copia deste termo ficara em poder do pesquisador e a outra com o
responsavel.

Estou ciente e autorizo a realizagdo dos procedimentos acima citados e a utilizagao dos
dados originados destes procedimentos para fins exclusivamente didaticos e de divulgagdo em
revistas cientificas brasileiras ou estrangeiras. Contanto que seja mantido em sigilo
informacgdes relacionado a privacidade do meu (minha) filho (a), bem como garantido o
direito de receber qualquer resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento de duvidas acerca
dos procedimentos relacionados & pesquisa. E possivel retirar o meu consentimento a qualquer
hora e deixar de participar do estudo sem que isso traga qualquer prejuizo a minha pessoa.
Desta forma, concordo voluntariamente e dou meu consentimento, sem ter sido submetido a
qualquer tipo de pressdo ou coagao.

Eu, , RG.n°

responsavel pelo menor, apos ter lido e entendido as informagdes e esclarecido todas as
minhas duvidas referentes a este estudo com a pesquisadora Solange Costa de Freitas,
concordo voluntariamente que o (a) meu (minha) filho (a)
participe do mesmo.

Maringa, 17 de setembro de 2009.

Assinatura do responsavel

Eu, Solange Costa de Freitas, declaro que forneci todas as informacgdes referentes ao estudo
ao aluno.
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ANEXO 6.

Carta de cessao de direitos da entrevista.

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO
Centro de Letras e Artes- CLA

Programa de Pos Graduagdo em Musica - PPGM

Mestrado MINTER/UEM-UEL

Area de Concentragio: Misica e Educagio

Linha de Pesquisa: Ensino-Aprendizagem em Musica
Orientador: Prof. Dr. José Nunes Fernandes

Mestranda: Solange Costa de Freitas

Eu, , carteira de
Identidade niimero , declaro, para os devidos fins, que consenti
participar de secdo de entrevista, gravada em audio, no dia / /2009, as horas,

para pesquisa de mestrado desenvolvida por Solange Costa de Freitas, carteira de identidade

numero

Declaro estar ciente de que os procedimentos de coleta de dados obtidos estardo protegidos
por sigilo e minha identidade permanecera no anonimato, bem como cedo os direitos de
minha entrevista gravada, devidamente revisada por mim apos a transcri¢do, podendo a
mesma ser utilizada integralmente ou em partes, sem restri¢do de prazo, desde a presente data
para fins de publicagdo académico-cientifica.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo o presente documento.

Maringa, de de 2009.

Assinatura



