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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreecol®@o professores de piano
pensam e refletem sua atuacdo pedagdgica. Padimdwincipio de que reflex6es sao
desencadeadas por “situaces-problema” (DEWEY, ;1S6HON, 2000), e que todas as
pessoas sdo reflexivas (LIBANEO, 2002), o trabadth@ como questes de pesquisa: O
gue professores de piano percebem como “probler@atRie os leva a identificar situacdes
como problema? Como pensam/refletem sobre essaac®@is? Para compreender e
analisar os dados, este trabalho se apoiou noseitmmcde pensamento rotineiro e
pensamento reflexivo de Dewey (1959), na teoriaafthecimento (conhecimento na acao,
reflexdo na acédo e reflexdo sobre a acdo), de S@wH0), e na linha de pesquisa da
reflex&o critica de Zeichner (1993, 1996), CongdP902), Kemmis (1985; 1987) e Smyth
(1987) A investigacado adotou o estudo de caso caetodologia (YIN, 2005; MERRIAN,
1988) fundamentada na abordagem qualitativa (BOGRABIKLEN, 1994; BRESLER,
2000). O universo da pesquisa constou com doisegsofes de piano, um de uma
instituicdo publica e outro, de particular. A asdlidos dados evidenciou que: 1) os
professores percebem diferentes situacdes-probldependendo do que tém como
referéncia em diferentes momentos — o aluno, dassua propria experiéncia; 2) a forma
como pensam e refletem sobre essas situacdes @egandeferéncias, possibilidades e
recursos que possuem: sua propria experiéncia amw, conhecimentos do senso
comum, formacgédo. Geralmente, ao ndo alcancarenita@susatisfatério, justificam o
problema com fatores externos a sua acao ou ign@ssas situacbes. Esses dados
caracterizaram seus pensamentos ora como um perntsamoneiro (DEWEY, 1959), ora
como um pensamento reflexivo (DEWEY, 1959), mosteaque os professores operam
muito com base no conhecimento na acdo, e mesmefleado na acdao, demonstrando
com menor frequéncia, situacdes de reflexdo sobegi@ (SCHON, 2000). Mostrou
também que os professores tém dificuldade em fizmtie refletir sobre a natureza dos
problemas e raramente ampliam suas reflexdes pawatexto social, politico, histérico do
problema (ZEICHNER, 1993, 1996; CONTRERAS, 2002; YSM, 1987; KEMMIS,
1987).

Palavras-chaveaarofessor de piano; atuacdo pedagogica; pensameftexivo; reflexdo.
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ABSTRACT

This research aimed at verifying how piano teactienk and reflect upon their practices.
Considering that reflective thinking is developed groblems perceived on our practices
(DEWEY, 1959; SCHON, 2000), that all people ardesdfe (LIBANEO, 2002), this
research had the following questions: What do pi@achers perceive as problems? What
makes them to identify situations as problematid®dw do they think and reflect upon
these situations? In order to analyze and undetstaa data, this research used the
concepts of routine thinking and reflective thirkkihy Dewey (1959), and the theory of
knowledge, by Schoén (2000), including knowledge amtion, reflection in action and
reflection about the action and the critical refilee thinking of Zeichner (1993, 1996),
Contreras (2002), Kemmis (1985, 1987), e Smyth 71.98he methodology used was the
case study (YIN, 2005; MERRIAN, 1988) based on dhalitative approach (BOGDAN
and BIKLEN, 1994; BRESLER, 2000). The research masle with two teachers of piano,
one of them from a public music school and the rotime from a private music school. The
data analysis showed that: 1) tteachers perceive different situations, dependinghen
problem they have at different times as a referent¢be student, the school, their own
experience; 2) the way they think and reflect agsthsituations depends on the references,
opportunities and resources they have: their owmmeeence as students, knowledge of
common sense, training. Generally, not to achietisfactory results, justify the problem
with external factors for their action or ignorecBsituations. These data characterized heir
thoughts sometimes as a routine (DEWEY, 1959), sams as a reflexive thinking
(DEWEY, 1959), showing that teachers operate mwadet on knowledge in action, and
even in the reflection in action, demonstratinghwiss frequently situations of reflection
about the action (SCHON, 2000). Also showed thathers have difficulty in identifying
and reflecting on the nature of the problems amelysextend their thoughts to the social,
political, historical of the problem (ZEICHNER, 139 1996; CONTRERAS, 2002;
SMYTH, 1987;KEMMIS, 1987).

Keywords: piano teacher, pedagogical practicegcéfle thinking, reflection.
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INTRODUCAO

O meu interesse em compreender como os professerpgno refletem sobre
sua pratica esta relacionado com a minha promjatdria. Ao iniciar minha carreira
como professora de piano, me deparei com diversidgmas para 0s quais ndo estava
preparada. Como fazer os alunos tocarem bem, cootiwd¥los, como ensinar piano
para um aluno de cinco anos, como ensinar 0s altmsarem mauasicas que nao faziam
parte do meu repertorio, como aproveitar as expaaé musicais que os alunos
traziam para a sala de aula, como atender aosssts dos meus alunos? Estas
questbes me preocupavam, ainda mais por reconfjgeea satisfacdo e a motivacdo
dos alunos eram fundamentais para 0s mesmos perenanmeno contexto da escola em
que atuava.

A realidade que eu havia vivenciado como alunpiaeo foi bem diferente das
demandas e desafios da minha experiéncia comosposte No conservatério onde
estudei, por exemplo, ndo eram dadas opcoes dihasce programa, de repertorio, ou
metodologias. Eu, simplesmente seguia as instrupdee professor passava e estudava
em casa. Esta forma de ensinar ndo funcionou nextonde minha pratica pedagdgica,
com uma enorme diversidade de alunos, com intexessgetivos, habilidades e
experiéncias diferentes. A expansao dos campatudeado do professor de piano, bem
como da ampliacdo da funcéo do ensino de pianceséidades atuais e tém se tornado
desafios constantes para professor, discutidasdperentes autores (TOURINHO,
2006; DIAS, 2007; GLASER; FONTERRADA, 2007).

Diante dessas situacdes, ora tidas como problemmagomo preocupacdes, eu
tenho buscado novas formas de ensino e novos dorgrdos, na tentativa de
solucionéa-los. De alguma forma, eu tenho tentadolver as situagdes de ensino para
cada aluno, em cada contexto, embora muitas veéaedemha a exata descricdo de
como isso acontece. Muitas vezes, sinto falta degae professores ou situacdes que
me ajudem a refletir sobre minha forma de dar aukys problemas e meu contexto.
Estou enfrentando as demandas, as diferentes@#iaps alunos e dos contextos que
tenho trabalhado. Uma das formas de conseguir @anger a razao dos problemas ou
de pensar sobre eles tem sido refletir sobre dage como faco e por que fago desta
ou daquela forma. O pensar e o refletir na praéoa me ajudado a compreender e,

consequentemente, a lidar e resolver esses desafios



Durante minha formacao, fui estimulada a reflsbbre minha trajetoria de
aprendizagem no piano e sobre minhas préprias fodwealar aula durante as praticas
de estagio supervisionado. A préatica de refletirarmalisar minhas experiéncias
formativas e docentes tem me permitido buscar ferdesolucdes para a pratica ou,
pelo menos, compreendé-la. Assim, embora eu tepfendido formas de ensinar, o
aprender a refletir e a dialogar com a pratica (S8H2000) tem sido um suporte para
lidar com as situacdes incertas e imprevistas éacpre, em muitos casos, produzindo
conhecimentos pedagdgicos.

Muitos autores tém discutido a falta de formac8peeifica do professor de
instrumento como um dos problemas da profissédo (AR2, 2005; BOZZETTO,
2004; LOURO, 2004; DOURADO, 1996). Na auséncia uh& flormacéo, a tendéncia é
“ensinar como aprendeu” tomando como modelo seofegsores (MONTANDON,
1992, 1998; DOURADO, 1996; LOURO, 2004; CARVALHOQ®; GLASER e
FONTERRADA, 2007, TOURINHO, 2006). Embora em certoatextos a reproducao
de modelos dé conta das situacdes imprevistas ygers na pratica, sua utilizacao
como forma unica, tem sido constante objeto deudgies. Primeiro, por ndo dar conta
de todas as situacOes e segundo, por ndo consakenaecessidades especificas dos
alunos e contextos de atuacgao.

Por outro lado, alguns autores advogam que acprapor si, € um local de
reflexdo e, a partir desta, de aprendizagem de snaanhecimentos didatico-
pedagdgicos (SCHON, 1995, PIMENTA, 2001; FIORENTINGERALDI E
PEREIRA, 1998; LIBANEO, 2002). Libanéo (2002), afa que todo ser humano é
reflexivo. Para ele, a reflexividade € “uma camdstiea dos seres racionais conscientes;
todos os seres humanos sao reflexivos, todos pessawbre o que fazemos. A
reflexividade é uma auto-andlise sobre nossas ipgpcoes” (p.55). As abordagens
que realcam o professor como gerador de conheaserfletindo na e sobre a acéo
(DEWEY, 1959; SCHON, 2000; PIMENTA 2002plocam a pratica como ponto
central e de partida para reflexdes, revisbesismsat aprendizagem docente.

Especificamente em relacdo ao professor de piaopzetto (2004) mostra a
possibilidade que os professores tém de formaremmentos a partir da pratica e para
a pratica. E importante notar que a autora ampéiantido de pratica para além do “dar
aulas”, incluindo acdo docente e relacionamentos gotros atores do contexto onde

atua.



Além das instituicbes oficiais de formacdo profissil, os
professores se formam em outros espacos, como expiéncia
que advém da prética pedagogica, da sua acédo coreotd, do seu
relacionamento com os alunos, do contexto no gstal ieserido e
onde ele se constréi (BOZZETTO, 2004, p. 103).

A minha propria trajetéria, os desafios da praticainha forma de lidar e pensar
sobre eles instigou-me a compreender como 0s ®ldgarofissdo - professores de
piano — refletem sobre os problemas de sua praticnda, como eles refletem sobre
sua atuacdo docenta partir do que consideram como situacdes-protsgEWEY,
1959; SCHON, 2000). Isso passa a ter importanciaamsiderarmos 0s possiveis
limites da acdo docente devido a falta de formag@oprofessor de instrumento
(ARAUJO, 2005; BOZZETTO, 2004; LOURO, 2004; DOURADO1996),
principalmente, considerando a expansao dos caopa@duacdo que tém extrapolado
0os espacos de ensino considerados tradicionaissefa; conservatorios e aulas
particulares (DIAS, 2007).

Observa-se que o pensar, o reffetirprépria acdo séo elementos essenciais no
processo de refletir sobre sua atuacéo. Autoreddgiendem essa proposta (DEWEY,
1959; SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993, 1996; ZEICHNERLESTON, 1996;
LIBANEO, 2002; PIMENTA, 2002) argumentam que siteg conflituosas ou
problematicas da pratica desencadeiam processosfldgdo, a partir dos quais, 0s
professores constroem novos saberes, necessérioidaa com situacdes inesperadas
ou imprevistas de sua atuacao pedagdgica.

Assim, considerando que, segundo Dewey (1959) &r5¢p000), situacdes
problematicas da pratica desencadeiam reflexdasufei as seguintes questdes
norteadoras para esta pesquisa:

1. O que os professores percebem como problema eailaa@io pedagogica?
O que os leva a identificar situagcdes como probkma
Como e o que pensam sobre estas situacdes?

A que atribuem os problemas que percebem?

o b~ 0N

O que fazem com o que consideram como problema?

1 O termo “atuac&o” esta sendo usado com sentide anaplo que “pratica”, ndo se limitando, portaato,
sala de aula, mas a todo o contexto no qual o gsofetua.

2 Os termos pensar e refletir nesta pesquisa skzadtis como sindnimos, a partir da terminologia de
Dewey (pensamento reflexivo), expressando formasiveis de percepcdo de problemas em suas
atuacdes. O termo “atuacéo” esta sendo usado catdsenais amplo que “pratica”, ndo se limitando,
portanto, a sala de aula, mas a todo o contextpuabo professor atua.



Os objetivos especificos desta pesquisa foramficari a natureza do
pensamento do professor de piano, analisar quardog(lais momentos) o professor
pensa sobre sua prética e identificar os fatoreslggencadeiam o pensamento das suas
praticas.

A metodologia utilizada se baseou no Estudo de,Gpse segundo Yin (2005) é
“a estratégia preferida para responder a questbeipd como e por que e para
focalizar fendmenos contemporaneos inscritos emmalgontexto da vida real” (p.19).
A coleta de dados para responder as questfes expnthddas deu-se por meio de
entrevistas semi-estruturadas, observacoes, estietle estimulacdo de memoéria e
diario de video-aula, realizadas com dois professde piano, popular e erudito, sendo
uma professora de Instituicdo Publica e outro gsufede Instituicdo Particular.

A relevancia dessa pesquisa esta no fato de quampo de atuacdo dos
professores de instrumento vem aumentando sigtiv@raente. Com a ampliacéo
desses espagos nos quais se ensina e aprendegaidaojez mais os professores tém
enfrentado situagOes desafiadoras. Dessa formguipas que investiguem como 0s
professores pensam sua atuacéo e como aprendentir @gpaeflexdo de suas praticas,
poderdo ampliar as possibilidades de entender ggofes de instrumento e incentivar
iniciativas de formacéo continuada desses profissso

Diante da ampliacdo dos campos de trabalho, essrumentalizado com
ferramentas ou técnicas pré-determinadas, o “¢abar’, ndo sdo mais suficientes para
lidar com a diversidade dos alunos e as incertezagratica. Assim observa-se a
necessidade de trabalhos que pesquisem e compmeeadeeflexdo das praticas
pedagodgicas como momentos de constru¢do de cordr@ospedagdgicos musicais.



PARTE 1: CONSTRUINDO O REFERENCIAL TEORICO

1.1 A atuacao do professor de piano

A atuacao do professor de piano tem sido ampli@déodna que lidar com a
diversidade de espacos, diversidade de interegsEdi® dos alunos se torna um desafio
por apresentar situacées nao previstas ou expdanas) Antigamente, “o professor de
piano” podia ser identificado com o professor pattr, que dava aulas individuais, ou
professores de conservatorio, ou mais raramenfegsares do ensino superior. O foco
do ensino era transmitir conhecimentos e técni@®ssarias para formar o aluno
concertista, desenvolvendo um ensino consideradioigente para aqueles que néao se
adequassem as exigéncias desse modelo.

A fungado do ensino de piano vem se ampliandowslraente, o professor de
piano e de outros instrumentos possui um camp@d@rde atuacdo e um publico
diversificado, portanto o professor de instrumesgwe considerar o amplo perfil dos
alunos (criancas e adultos) e seus interessesraadigagem do instrumento (atuacao
como acompanhante, aprendizagem por lazer, acorapemitos em igrejas, formacéo
de concertistas, musica popular, musica erudita).

Tanto o formato de aula, quanto as metodologiaengudos usados na aula de
instrumento se ampliaram e oferecem uma gama diespEor exemplo, possibilidades
de aulas em grupo, com seus varios formatos, cdiermativa as aulas individuais. No
caso do ensino de piano, Uszler (1995) observa cpm, 0 avancgo tecnolégico, a
terminologia ampliou-se para teclados eletronigimsnos eletrénicos, sintetizadores e
outros. Assim, falar em “piano” seria restringir-sgpenas a uma das varias
possibilidades de instrumento de teclado.

Como Tourinho (2006, p.8) mostra, “0 campo de @ioa (...) vem
transcendendo o espectro dos cursos de formacabayism sido estabelecidos até a
metade do século passado”. Assim, na pratica, ampitse os campos de atuacdes dos
profissionais da area da musica, hoje muitos psofes de musica e instrumento
ensinam em espagos que nao eram “tradicionalmemsagos” (TOURINHO, 2006).

Nota-se a presenca desses profissionais em caocopsgderados tradicionais
como escolas de musica, conservatorios e em n@opas como estudios particulares,

centros e projetos sociais, clubes entre outroarésg Acrescenta-se ainda a estas



possibilidades de atuacéo do profissional da misicelusdo da educacédo a distancia
(EaD).

Dias (2007) investigou o perfil de formacao e afiwagos professores de piano
de Porto alegre /RS, e constatou que os mesmas &wmadiferentes campos como em
casa, em igrejas, em escolas, em projetos sodengre outros. A autora constatou que
h& uma tendéncia das aulas de piano serem mirsted espacos considerados néao
formais (entendido por locais que ndo sao instesgde ensino de musica).

Frente a essa ampliacdo dos campos de atuacdootessar de piano, a
literatura referente ao ensino reflexivo retratae gapenas uma metodologia
fundamentada no saber fazer, especificamente nessexto, o saber tocar, ndo é mais
suficiente para ensinar piano dado a diversidade@é&a. Sabemos que o ensino ndo é
previsivel e que as possibilidades metodologicasrdgno sdo amplas. Unonjunto
pré-determinado de matérias e técnicas de ensmalé&onta mais dessa complexa e
imprevista realidade.

Beineke (2000) em seu estudo sobre o conhecimeat@@ do professor de

musica, afirma que:

A préatica em sala de aula caracteriza-se pelo $seamismo e
complexidade. Por isso, além das orientagbes pgessosociais, as
acles do professor também séo orientadas pelag@it Unicas que
surgem no decorrer da aula, gerando necessida@tesaprespecificas
(BEINEKE, 2000, p.153).

Hoje, o professor se depara com situacdes inesgerpee ultrapassam o0s seus
conhecimentos, e que o induzem a desenvolver fopags lidar com essas novas
situacdes, e que os levam a refletir sobre os gnodd de seus contextos profissionais.
Nesse sentido, a seguir abordarei dois momentpsneiro se refere as pesquisas que
retratam como o0s professores aprendem a ensinasegundo trata dos problemas,
desafios e/ou dificuldades enfrentados na pragcagogica musical.

1.1.1 O aprender a ensinar

O professor de piano aprende a ensinar de variagiraa. Diferentes autores

apontam para a tendéncia de professores de piandersinar da forma como

aprendeu” seguindo os modelos de seus professdvEBNTANDON, 1995;



DOURADO, 1996; LOURO, 2004; CARVALHO, 2004; GLASERFONTERRADA,
2007, TOURINHO, 2006).

Louro (2004) observou que varios professores daumento ndo tiveram
formacdo pedagdgica nos cursos de graduacdo encargisjue suas metodologias de
ensino do instrumento estdo associadas a “tradeg@bida de seus antigos professores,
as experiéncias pedagogicas adquiridas ao longoatecarreiras, a cursos de formacgéo
pedagodgica e a sua atuacdo profissional como mefristas” (lbid., p. 118). J&
Carvalho (2004) concluiu que as formas de apremadser professor, vao além da
tradicdo, sendo as fontes de aprendizagem para a docéncianadelos de seus
professores de instrumento e/ou musica, a exp@i@mépria e a experiéncia de seus
pares” (Ibid., p. 51).

Alguns autores sugerem que a reproducdo de modejosrienciados possa
estar vinculada a falta de formacdo pedagogica cds@e dos professores de
instrumento. Para Glaser e Fonterrada (2007) aafgdion do musico-instrumentista €
direcionada a execucdo, sendo que uma grande pagemusicos leciona seu
instrumento. As autoras dizem que a auséncia dofecomentos especificos da
pedagogia do instrumento é uma das causas da tead#n “repetir os modelos de
ensino com o0s quais teve contato durante o perdedfmrmacdo” (Ibid., p. 31). Elas
afirmam que o modelo da repeticdo, em alguns gasds dar certo, mas que muitas
vezes geram “desajustes e conflitos entre professauno, que talvez pudessem ser
evitados, caso o instrumentista professor estivesse bem preparado para enfrentar
esse tipo de situacdo” (Ibid., p. 31).

Para Dourado (1996), perpetuar técnicas e métodds per conseqiiéncia da
falta de formacdo pedagodgica. Na visdo do autorpegpetuacdo de modelos
reprodutivos, pode estar ainda ligada a énfase aad@tuosismo e a execucao técnica
aprimorada (principalmente no que se refere amerde pianistas), presente durante
muito tempo no ensino de musica. Nesse aspectga¥i006, p. 86) observa o quanto
ainda estdo “cravadas as marcas do tecnicismo éordeacdo de virtuoses” na
metodologia de ensino do instrumentista nos didsge

Essas discussdes sdo acompanhadas por propostdssgiam o afastamento de
padroes aprendidos e repetidos sem nenhum tipo etlexdo, em virtude da
preocupacdo em atender as necessidades especifisaglunos, o que traz, em
decorréncia, certa flexibilidade na aplicacdo déodmogias, permitindo que estas se

adequem ao perfil dos alunos. Com base nos argomdatFonterrada e Glaser (2006),



observamos que uma atuacao voltada para um unideloyamou seja, para um perfil
pré-determinado, nao flexibiliza os conteldos e odmbgias a diversidade de
interesses e perfil dos alunos. Nesse sentido,ifffeu2006) mostra que, “modelados
de acordo com o0s ensinamentos recebidos, muitfispomais se sentem incapacitados
para lidar com a diversidade e adversidade de me@idades simultaneas, como é o
exemplo do ensino de instrumento na escola de eéesgular” (p.8).

Estudos esclarecem que o ensino de instrumersiop @mMo 0 ensino em geral,
voltado apenas a uma perspectiva reprodutiva, nbtede respostas para todas as
situacbes que o cotidiano apresenta, pois a realidgresentara dificuldades nao-
previstas, chamadas de “zonas indeterminadas tleginaor Schon (2000). Considera-
se que dada a diversidade dos campos de atuacgdesrofessores de musica e
instrumento enfrentardo desafios de diferentes tpoatureza.

Por outro lado, estudos tém mostrado que, apestmndéncia dos professores
ensinarem como aprenderam, a pratica docente é@igan tle aprendizagem de novas
formas de dar aulag) aprender a dar aulas na e com a pratica, apoptad@arvalho e
Louro, é reforcada por Bozzeto (2004), que afirme pgrofessoreaprendem a atender
as necessidades dos alunos ao longo de sua exjeeriBim sua pesquisa, a autora
investigou as histérias de professores de pianeus gercursos na construgdo de
identidades profissionais. Ela constatou que ofegsores sdo “capazes de perceber as
necessidades dos alunos em aprender musica, ara@iistantemente sua maneira de
dar aula” e destaca, sobretudo, que eles “se desdob se inventam para que 0sS
alunos, talentosos ou ndo permane¢am estudandoanésim prazer” (p.103).

Essas afirmacdes indicam que o professor, constrdiecimentos a partir da
sua prética, desde que haja uma reflexdo sobreaesgiae caracteriza o que tem sido
chamado deepistemologia da pratica Segundo Tardif (2002), a pratica dos
professores, ou seja, seu trabalho cotidiano, ndoménte um lugar de aplicagdo de
saberes produzidos por outros, mas também “um esfgmproducédo, de transformacgéo
e de mobilizacdo de saberes que Ihes séo proghmg’, p. 237).

Nesse sentido, Araudjo (2005) pesquisou 0s sabedsgpgicos dos professores
de piano do curso de Bacharelado e concluiu qyecdsssoras participantes “possuem
um conjunto de saberes que orientavam suas pralimeentes e que por meio da

experiéncia, passavam a ser articular com mai@nsdade em suas atividades de

% Terminologia proposta por SCHON (2000).



ensino” (Ibid., p. 264). Esses saberes foram “adips e formatados no contexto de
suas historias de vida, no desenvolvimento de saagiras, por meio de diferentes
fontes sociais” (Ibid., p. 264). Mesmo o curso deligarelado ndo tendo uma formacao
voltada para a docéncia, os professores adquiatongo de sua carreira, “0s saberes
da funcéo educativa”.
Dessa forma, podemos concluir que, embora exista wemdéncia de

professores de piano em aplicar modelos e matel&gaensino aprendidos na condigcéo
de alunos, os problemas e desafios encontradogat@apdocente acabam por ser

tornarem também uma fonte de aprendizagem doadéie,da formacéo.

1.1.2 Os problemas, os desafios e/ou as dificuldadenfrentadas na pratica

pedagogica musical

No ambito nacional, algumas pesquisas (GALIZIA, ZOMACHADO, 2003;)
abordam alguns dos problemas, desafios e/ou difidels que os professores de musica
enfrentam no decorrer de suas praticas pedagodgicas.

Galizia (2007) em sua dissertacdo de mestrado buseestigar sob a Gtica dos
professores universitarios, 0os saberes necesga@iaso trabalho académico no ensino
superior em musica. Entre os resultados, os pafespesquisados relataram a falta de
motivacdo dos alunos fora e dentro da sala de aolap a dificuldade da pratica
docente. Galizia (2007) explica que a falta de vagto dentro da sala de aula se refere
a fatos como indisciplina, exercicios e trabalhaos gdo sao feitos, descaso com o
conteudo da disciplina entre outros. Ja quandefeeer a fora da sala de aula, o autor
aponta para a evasao dos alunos do curso.

Ainda sobre esse tema - motivacdo para aprena@dizi&g(2007) cita algumas
pesquisas estudadas por Ruiz (2003) em que a aocdui que, quando o professor
utiliza de estratégias para obter a atencdo dmahaseadas em elementos surpresas ou
novidades, reduzindo a previsibilidade da mat@saalunos sentem-se mais motivados
e interessados para aprender. Dessa forma, elcdasimo elemento importante para
estratégia, a criatividade do professor, ou saja &apacidade de gerar surpresa,
novidade, curiosidade e suspense.

Machado (2003), ao investigar as competéncias tiesemecessarias para o

exercicio da pratica-pedagogica musical no contegtmlar demonstra que durante as
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atuacOes profissionais, do ensino de musica, 58,88%6 professores entrevistados
revelaram que um dos problemas que dificultam aratizagem musical dos alunos é a
falta de concentracdo, interesse e motivacdo desnoge com relacdo as situacdes de
aprendizagem que lhes sdo proporcionadas no contegtolar. Os docentes
pesquisados demonstraram acreditar que 0s profésssecessitam “organizar situacdes
de aprendizagens interessantes aos alunos” (lpidL00) podendo estas situagdes
facilitar e aumentar o interesse deles pelas adasusica.

A autora revela que essa preocupacao dos proésgsesquisados em atender ao
interesse dos alunos acontece como tentativa devavios a participar da aula de
musica. Para Machado (2003), o fato desses proésgmssibilitarem espacos aos
interesses dos seus alunos, sugere que essesedooedlizem uma reflexdo critica
sobre suas concepcdes de ensino musical as demdadsaisa atuacdo nas escolas,
podendo essa atitude ser percebida numa dimensidiogpd?or outro lado, Tourinho
(1995) contatou que essa atitude ndo parece serotdiam a outros professores de
musica do sistema educativo brasileiro.

Ja na éarea do ensino de instrumento, problemagoéce sonoros (AMARAL,
2000), questdes de postura e tensdo dos alunoseERIEB, 2005) tém sido um dos
problemas que professores de instrumento se depamesnia pratica.

Observamos quealguns dos problemas e/ou desafios encontradosraieap
pedagogica, seus possiveis fatores desencadeagl@iega, as alternativas de solucdes
possam estar ligados, as caracteristicas do mddedasino predominante, seja com um
carater mais técnico e/ou reflexivo (DEWEY, 195@H®N, 2000).

1.2 Modelos de Ensino: da racionalidade técnica adtica reflexiva

Revendo a literatura que aborda a questado doslosode ensino que regem as
praticas docentes, uma problematica se coloca mede modelo de ensino que se
orienta de técnicas padronizadas nao respondecassigades dos profissionais frente
aos desafios contemporaneos caracterizados pacc@és ndo previstas e Unicas. Tal
modelo de ensino, conhecido como modelo da raédade técnica, mergulha suas
raizes em uma concepc¢ao tecnoldgica da atividadisgional, herdada do positivismo,
que prevaleceu ao longo do século XX. Essa conoeggi@nde a solucéo de problemas

mediante a aplicacdo de teorias e técnicas cieasifA critica referente a esse modelo &
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que, ao reduzir a pratica a uma mera racionalidateumental, os problemas que nela
surgem ficam viaveis a solucdes padronizadas, deslarando-se as especificidades de
cada situacdo (PEREZ-GOMES, 1995). Assim, o proaldessa perspectiva é que a
mesma tende a apresentar respostas padrdoes pag asdsituacdes, ou seja, essa
perspectiva tecnicista desconsidera que a realidguiesenta novas e complexas
dificuldades.

Nessa linha, a competéncia profissional se fundtanena aquisicdo de
habilidades técnicas adquiridas para serem repigaBize ndo questionadas. Ao
professor é dirigido o papel de mero executor eodkpor dos saberes, produzidos por
agentes externos a sua pratica (AZEVEDO, 2007; GRERAS, 2002).

Ibernén (2006), ao criticar a perspectiva da raaidade técnica no ensino,
argumenta:

O professor ou a professora ndo deveria ser umictécgue
desenvolve ou implementa inovagdes prescritas, megeria
converter-se em um profissional que participa ativaiticamente no
verdadeiro processo de inovagdo e mudanca, a parted em seu
proprio contexto, em um processo dinamico e flax(lBERNON,

2006, p.20).

As criticas que fundamentam os principios da ratidade técnica destacam o
afastamento de uma conduta reflexiva destes piwiss diante das situacbes de
conflito e de indagacdes que vao surgindo ao lawaesenvolvimento profissional.
As limitacdes impostas pela aplicacdo do conhedinerentifico aos problemas da
pratica sugerem-nos uma nova base de ensino fumdamae na epistemologia da
pratica (SCHON, 1995), que valoriza o profissia@ho agente ativo na sua pratica.

Segundo Campos e Pessoa (1998), devemos recormhex@s problemas da
pratica ndo podem ser tratados como meramentainmsirtais passiveis de solucdes
técnicas. Os problemas da prética constituem-samlimensdo maior, que geralmente
sao situacgoes de conflitos.

Dessa maneira, em contraposicdo a pratica pautada pmincipios da
racionalidade técnica, 0 movimento das praticdexiehs aparece nas Ultimas décadas
como uma tendéncia significativa nas pesquisasedada educacdo. A contribuicdo da
perspectiva da reflexdo no exercicio da docéncia jgavalorizacdo da profissao
docente, dos saberes dos professores como esp&mondedo continua, assinala que o
professor pode produzir conhecimento a partir déigar, desde que reflita sobre ela, e

problematize os resultados com fundamentados tejrigesquisando, portanto sua
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propria pratica (DEWEY, 1959; SCHON, 2000; PIMENTARQ02; ZEICHNER,;
LISTON, 1996).

Observa-se que no meio das atuais discussfes aofalerizacdo da pratica, o
significado do termaeflexdoe de outros termos estreitamente relacionadoseatem

foram amplamente apropriados por pesquisadores.

1.2.1 Reflexao

O termo “reflexdo” e equivalentes (reflexividager exemplo), vem sendo
usado cada vez mais na literatura que se refeteagd e formacdo de professores,
com terminologias e aplicacdes préoprias de cada autpoca.

Paulo Freire (apud PIMENTA, 2002) aborda a reflelbdde na pratica de
professores, propondo a conscientizagdo politinddmentada nos processos de agéo-
reflexdo-ac¢édo. Segundo Pimenta (2002), o “métodioHaeire”

comeca-se por tomar distancia do contexto conpaat®m uma analise
critica dos fatos, através da codificacdo ou remtegsdo de situacdes
existenciais dos educandos e, num segundo mompassa-se a
descodificacdo feita pelo didlogo educador — edimsnabrindo
possibilidades a andlise critica em torno da rad#d codificada
(PIMENTA, 2002, p. 58).

Para Sacristdn (1998), o pensamento € caracterjzeldodistanciamento dos
fendbmenos para compreendé-los melhor. O autor es@rassaanvestigacdo sobre a
acdq em distincdo anvestigacdo na acgoexplicando que os processos reflexivos
devem acontecer nas fases que denomina de préasigjgmento) e posterior (reviséo,
critica) a pratica. A partir desse posicionameBucristan (1998) apresenta trés niveis
de reflexividade: o primeiro nivel atribui um disteamento da prética para visualiza-la
e avalid-la. O segundo nivel € o que “incorporénaia ao senso comum, embora sem
substituir o senso comum”. O terceiro nivel é &xéo sobre as praticas da reflexéo, o
gue envolve pensar as caracteristicas dos dois @ineriores de reflexividade.

Segundo Libaneo (2002), a reflexividade é “uma ataréstica dos seres
racionais conscientes; todos o0s seres humanos#éxivos, todos pensamos sobre o
que fazemos. A reflexividade é uma auto-analiseesolmssas proprias acbes, que

podem ser feitas comigo mesmo ou com os outrogl.(lp. 55). Para o autor o “cerne
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da reflexividade esta na relacdo entre o pensarfazeay, entre 0 conhecer e o agir”
(Ibid., p. 54).

Libaneo (2002) sugere dois tipos de reflexividaaereflexividade de cunho
neoliberal que se situa no “ambito do positivisdo, neopositivismo ou ainda, do
tecnicismo, cujo denominador comum € a racionaéidagtrumental”; e a reflexividade
de cunho critico, que trata da “reflexividade cdficritica-reflexiva, reconstrucionista
social, comunicativa, hermenéutica, comunitariaidl, p. 62).

Na visdo de Pérez Gomez (1999),

a reflexividade é a capacidade de voltar sobreesmmo, sobre as
construcdes sociais, sobre as intencles, repredent& estratégias
de intervencado. Supbe a possibilidade, ou melhiog\atabilidade de
utilizar o conhecimento a medida que vai sendo yxiokb, para
enriquecer e modificar ndo somente a realidade® rapresentacoes,
mas também as proprias intencdes e o proprio poas conhecer
(PEREZ GOMES, 1999, p. 29).

Assim, frente a realidade escolar que estd em aatesinudanca, os autores
apresentados acima argumentam a favor de formag@ootessores que proporcione o
desenvolvimento da capacidade de refletir, paraoguaesmos possam atuar diante das

complexas situa¢des que surgem da pratica prafslsiGomo mostra Ibernon (2006),

Trata-se de formar um professor como um profissigmatico-
reflexivo que se defronta com situagbes de incartez
contextualizadas e Unicas, que recorre a investigalpmo uma
forma de decidir e de intervir praticamente em s#tisacdes, que faz
emergir novos discursos tedricos e concepgOesnatieas de
formacg&o (IBERNON, 2006, p.39).

O que se pode deduzir, no entanto, é que as M@riagnologias utilizadas na
literatura (reflexividade, professor reflexivo, fca reflexiva, ensino reflexivo,
professor pesquisador, etc.) adotam a reflexaata ga pratica e sobre a pratica como
elemento central das novas perspectivas que bussgyatar o professor, como sujeito
da préaxis pedagogica, e 0 espaco escolar, comae ldewaprendizagem docente, em

reacdo a visdo do professor como técnico.
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1.2.2A pratica como ponto de partida para a reflexdo eanstrucdo de saberes

Os autoresDewey (1959), Zeichner e Liston (1996), Pérez Gor(ie99),
Schon (2000), Liston (2002), Ghedin (2002), Comser(2002), propdem como
alternativa ao modelo baseado na racionalidadectca valorizacdo da reflexam
formagcao e no desenvolvimento dos profissionais.dfisuldades apresentadas aos
professores para responderem a todas as situagdestidiano escolar, levaram a
proposicao de que refletir sobre as praticas desesdria uma alternativa de preparar o

professor para a realidade escolar.

1.2.2.1 Dewey: do pensamento rotineiro ao reflexivo

Dewey (1959) foi pioneiro na formulacdo da propagia considera a reflexao
da pratica como caminho importante para se penspensar a aprendizagem docente.
Para ele, a reflexdo da pratica € uma propostaplracio da racionalidade técnica que
nao da conta das situacdes de impasse presentegigiano escolar. Dessa forma, ao
valorizar o ato reflexivo em busca de resgatar pa@s escolar como local de
aprimoramento e aprendizagem da pratica docentedalem sua construcdo tedrica
uma distingao entre o ato de simples pensament@t@ de pensar reflexivamente.

Para Dewey (1959), qpénsar’* é “esse curso desordenado de idéias que nos
passam pela cabeca automatica e desregradamdiidie”’§l 14).No entanto, para ele, a
melhor maneira de pensar, € o que ele chanipahsamento reflexivg’ou seja, “uma
espécie de pensamento que consiste em examinaalmente o assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva” (Ibid., p. 13).

O pensar reflexivo para Dewey (1959) é uma cagmes, “(...) em qualquer
pensamento reflexivo, ha unidade definidas, ligahie si de tal arte que o resultado é
um momento continuado para um fim comum” (lbid., 1g). Ele afirma que o
pensamento reflexivo visa a uma conclusdo, dev@rgenos conduzir a algum lugar.
Ainda, que o pensamento reflexivo nos impele agadao, pois, “(...) examinar até que
ponto uma coisa pode ser garantia para acreditaemosutra, €, por conseguinte, o
fator central de todo o ato de pensar reflexivamitidamente intelectual” (Ibid., p. 20).

* Os termos em italico se referem & terminologiézatia por DEWEY (1959):;
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O que Dewey (1959) pretende argumentar € querisgmeento reflexivo faz um
ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda crenchipotese” (DEWEY, 1959,
p.18). Para ele, tanto 0 exame das crencas (odtebgs) quanto as conclusdes
alcancadas devem ser acompanhadas de argumentas fguelamentem.

O processo de reflexdo dos professores, para Dh@y9) se inicia no
enfrentamento de dificuldades que, normalmentegroportamento rotineiro da aula
ndo da conta de superar. Dessa forma, ap0s fadistircgdo entre o ato de pensar e 0
ato de pensar reflexivamente, traca consideragdesa das acdes humanas que sao
rotineiras e/ou reflexivas.

Para ele adcédo rotineira” é orientada por impulso, tradicdo e autoridade.
Acrescenta que nas instituicdes escolares, vaorggahdo um conjunto de conceitos
acerca da realidade educacional que se tornam eemades absolutas, absorvidas
pelos grupos. Enquanto essas verdades nao entracorglito, a realidade € encarada
como uma situagéo sem problemas. Essa viséo ingpedes professores reconhegam e
experimentem outras alternativas para o ensino.

Por outro lado, nacéo reflexiva(DEWEY, 1959), a logica da razédo e a da
emocao estdo entrelacadas e caracterizam-se psd@ @mpla de perceber os
problemas. Os professores com ac¢des reflexivadiopn@s suas praticas e examinam
criteriosamente as alternativas viaveis a realidasdelar.

Dewey (1959) considera as seguintes fases que gamam ato de pensar
reflexivo: (1) um estado de duvida, indagacéo, the&o, perplexidade, dificuldade
mental, ou seja, a formulacdo de questionamentgsiaborigina o ato de pensar; (2)
um ato de pesquisa (a analise das praticas), usta lole material que resolva a duvida.
Nesse sentido, a reflexdo tem a funcdo de conduziensamento em processo de
pesquisa, de experimentacao.

Nesse sentido, o que Dewey (1959) pretende explicgue o ato de pensar
reflexivo se diferencia da forma de pensar rotaepois compreende um estado de
davida e um ato de pesquisa (“fases”, para DevwRafa ele, 0 pensamento origina-se
de alguma confusdo ou duvida, o que leva o indojidtente a uma dificuldade, a
buscar solucbes atraves de sugestdes, cuja fanteosdas experiéncias adquiridas, ou
seja, 0 que possuimos como “cabedal de conheciméiess e disponiveis” (lbid., p.
25). Dewey sobre as fases do ato de pensar reflesielarece que:
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Para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos eisgosibs a

manter e prolongar esse estado de duvida, quesénauéd para uma
investigacdo perfeita, na qual nenhuma idéia sé&eaceenhuma

crenca se afirme positivamente, sem que se Ihbartedescoberto as
razoes justificativas (DEWEY, 1959, p.25).

Ao ter como finalidade o desenvolvimento do pensélexivo, encontrei em
Dewey (1959) trés importantes atitudes que deverowivadas, que séo: a primeiea,
abertura de mentegue se refere a ouvir mais que uma Unica opimisiando aberto a
novos problemas, novas idéias e a possiveis diteanaEle afirma que os professores
que tém uma mente aberta examinam as suas fundayestndo descansando
enquanto ndo descobrem as causas das situacoésn@bbas. A segunda atitude, de
responsabilidademplica na andlise cuidadosa das consequénciasndedeterminada
acdo. Para ele, os professores responsaveis oastisuas acdePor fim, a terceira
atitude necessaria a reflexdooé entusiasmo que consiste na disponibilidade de
envolver-se com entusiasmo diante das situacoessafids que surgem na pratica.
Garcia (1995) interpreta essa ultima atitude coemalg “a predisposicao para afrontar a
atividade com curiosidade, energia, capacidadeedevacéo e de luta contra a rotina”
(Ibid., p. 63).

Na visdo de Zeichner (1993), Dewey, ao distingugracdes reflexivas e de
rotina ndo pretendia dizer que os professores destan sempre a refletir sobre tudo.
Sua proposta se referia a um equilibrio entre lex&b e a rotina, entre o0 ato e o
pensamento.

Dewey (1959) apresenta osetursos inatos’que agem sobre os individuos
guando temos como desafio desenvolver o pensaixingdl sdo eles: a curiosidade, a
sugestdo e a ordem. O primeiro recurso € a cuadsidjue se constitui na tendéncia
exploratoria que é especialmente evidenciada madasnfancia e apresenta trés niveis:
a curiosidade organica consiste na atividade coatéte exploracdo, como exemplo, a
inquietacédo fisioldgica das criancas que a fanimater-se “em tudo”, agarrar, apalpar,
bater, espiar, contudo, pouco contém de atividatideictual. O segundo nivel é a
curiosidade social, pois se desenvolve a partestienulos sociais, ou seja, € necessario
outro individuo para auxilia-lo na investigacaosiéenivel, a crianca aprende que pode
aumentar seu “cabedal de experiéncias”, pedindo lljggefornecam mais material
interessante a fim de familiarizar-se com o mundsterioso a que se encontra. No
terceiro nivel, a curiosidade eleva-se do plan@migyp e social, para o intelectual. Essa

fase assume um carater definitivamente intelecs@mhente quando “controla uma
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sequéncia de investigacdo e observacoes, ligarsdosias as outras como meio para
um fim” (DEWEY, 1959, p.47).

O segundo recurso se refere as sugestdes quielésds que ocorrem
espontaneamente provindas de experiéncias anteridegvey (1959) ao exemplificar o
gue € uma sugestéo explica que “a parte de suai@xga presente que é semelhante a
da experiéncia anterior, evocara ou ir4 sugeruralycoisa ou qualidade a ela ligada,
justamente por ter estado presente na experiér@igagotal” (Ibid., p. 49). No pensar
reflexivo, essas sugestdes subtendem consecutyidadtinuidade ou ordem, (terceiro
recurso descrito por Dewey) a fim de se chegar a oanclusdo. A conversédo de
sugestdes em ato de pensar reflexivo exige, poipropriedade de ordem, de
consecutividade. Contudo, somente a “cadeia desgigg® ou “associacdo de idéias”
para Dewey (1959) ndo constitui reflexdo. Para tordliemos pensamento reflexivo
apenas quando a sucessao é tdo controlada queaeitoa seqiéncia ordenada, rumo
a uma conclusdo, que contém a forca intelettlad idéias precedentes” (Ibid., p. 55).

Como visto anteriormente, os limites de cada fspensamento reflexivo séo:
Uma situacdo embaracosa, perturbada ou confusaiamy e uma situacao esclarecida,
unificada, resolvida, no final. A primeira destésa;des Dewey (1959) chama de pré-
reflexiva, pois consiste ho momento em que se aptan problema a ser resolvido.
Segundo o autor “é a origem da questdo a queex@efldeve responder” (Ibid., p. 111).
A situacao final € denominada de pés-reflexivages a duvida foi dissipada.

Dentro desses limites das fases, situam os v&stados do ato de pensar
reflexivo, o que Dewey (1959) denomina (cinco) fasel aspectos do pensamento
reflexivo: 1) as sugestdes, nas quais 0 espiriia g@ra uma possivel solucdo, a
sugestdo “brota”, “estala”, ocorre espontaneame(fg; uma intelectualizacdo da
dificuldade ou perplexidade que foi sentida e gagsp, entdo, a constituir um problema
a resolver, uma questéo cuja resposta deve seurpda Essa fase reconhece que na
medida em que definimos a dificuldade adquirima&iaidnais clara da espécie de
solucédo necessaria; (3) 0 uso de uma sugestdo@nuae outra, como idéia-guia ou
hipotese, a iniciar e guiar a observacao e oupasagdes durante a coleta dos fatos; (4)
a elaboracdo mental da idéia ou suposicao; (5)iicagdo da hipdtese, mediante acéo
exterior ou imaginativa. (DEWEY, 1959, p. 111).

®> Para Dewey (1959) forca intelectual significa fodg dar a uma idéia valor de crenca, de
torna-la digna de crédito.



18

Essas fases ndo sao fixas, “ndo se seguem unteasecuordem estabelecida”
(DEWEY, 1959, p. 119), como por exemplo, “a elahamda hipétese ndo espera até
gue o problema tenha sido definido, a hipétesedode aparecer a qualquer tempo”
(Ibid., p. 119). Para Dewey (1959), o pensamenftexigo ainda envolve uma
previsao, uma antecipacao ou uma predi¢cdo que ampsnido poderia ser considerado
um sexto aspecto ou fase, “[...] toda sugestadeitteal ou idéia é antecipadora de
alguma possivel experiéncia futura” (Ibid., p. 121)

Por fim, “a funcdo do pensamento reflexivo €, gmiseguinte, transformar uma
situacado de obscuridade, duvida, conflito, distufbi], numa situacéo clara, coerente,
assentada, harmoniosa” (DEWEY, 1959, p. 106).

No entanto, alguns cuidados quanto a propostaftex@o devem ser tomados,
para se atingir os fins propostos por Dewey. Aereib flui melhor quando a situacéo
familiar e a situacao estranha se apresentam ridadproporcdo. Pois, se a situacao
apresentada for demasiada familiar, ndo haveralsmgmara que ocorra o pensamento,
a busca por algo novo. Da mesma forma, se a sduaggesentada for totalmente
estranha, ndo “oferecerda base para sugestdes quetgpe a sua compreensao”
(DEWEY, 1959, p. 285).

As formulacbes de Dewey (1959) sobre o pensamefiEexivo, resultante da
distincdo entre o pensar como rotina e o pensdexred, possibilitaram estudos
posteriores que passaram a definir a pratica iglesgomo local de aprendizagem e
condutora do professor ao desenvolvimento profisgioDessa forma, essa proposta
compreende a reflexdo como capaz de permitir quefessor aprenda com sua pratica
recusando a tornar-se apenas um agente transrdssmmhecimentos produzidos por
outros profissionais. A proposta de Dewey (195%sa@era o caminho necessario a ser
percorrido pelo pratico reflexivo — aquele que ageefazendo. “Este aprender no fazer
em situacdo de interagdo significa a préatica refeexconstruindo o saber da
experiéncia” (THERRIEN, 199ZpudAZEVEDO, 2007)°.

6 THERRIEN, Jacques. A natureza reflexiva da praticeente: elementos da identidade profissional e
do saber da experiéncia docente. Revista Educagdzebate, Ed. UFC, n. 33, p. 5-10, 1997.
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1.2.2.2 O ensino pratico reflexivo proposto por SCEN

Schon (2000), assim como Dewey (1959), reconheeefaunacdes baseadas
em um curriculo formativo ndo preparam os profissi® para atuar em zonas incertas e
sim, prepara para competéncias supostamente gemeéde solucdo de problemas.
Segundo o autor, a pratica é caracterizada poacdies Unicas, singulares, o que
significa que no enfrentamento dos problemas qugiréo na pratica, técnicas pré-
determinadas ndo dao conta da sua complexidade.

Por outro lado, em continuacdo aos estudos desedes|por Dewey (1959),
Schon (2000) verifica que no ensino das artes érecee uma aprendizagem por meio
do fazer, em que os profissionais estdo aptos |@aa com situacdes incertas,
singulares. A esses profissionais bastantes dessoencontra-se 0 que as pessoas
denominam d¢alento artistico que é a habilidade de lidar em zonas incertgsateca.
Para tanto, em Schén (2000) o talento artisticegasser visto como componente
essencial da competéncia profissional.

Schon (2000) traz contribuicbes tedricas partindofatmacéo artistica, bem
como do treino fisico e da aprendizagem profissjqmar pressupor que esse tipo de
ensino explicita melhor as caracteristicas dguastiumreflexivo. Isto implica em um
tipo de “aprender-fazendo”, ou seja, o estudanteraje a pratica de um pratico a partir
da reflexdo e do didlogo entre estudante e tuste Eenario, para SCHON representa
vivenciar o mundo da pratica, “cometendo erros, aiotho consciéncia e tentando
novamente de outras maneiras” (SCHON, 2000, p. 89).

Diante da necessidade dos profissionais de atgsaaseonas indeterminadas da
pratica, Schon (2000) propde o ensino pratico xefte um ensino voltado para ajudar
0s estudantes a adquirem tipos de talento ar$ste@artir da sua proposta, esboca as
principais caracteristicas de um ensino pratictexafo, demonstrando que 0s Varios
niveis propostos de reflexdo sao importantes nsigda do talento-artistico.

Sua argumentacao teorica visa a valorizacdo dacgrgébmo momento de
construcdo de conhecimento, por meio da reflexéjse e problematizacédo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacito, presentesohgdes que o0s profissionais

encontram no ato. @onhecimento na acédddentificado por Schdn se refere ao

" Os estudos de Schén, ao provir das bases tedhc&@wey, sugerem que a terminologia
“conhecimento na a¢do” de Schon tenha significaddsimos a que Dewey chama de “cabedal
de conhecimentos Gteis e disponiveis” (DEWEY, 19525).
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conhecimento tacito, implicito, interiorizado doofassor, que estd na acdo (ndo a
precede). Esse conhecimento é mobilizado pelosispimfiais no seu dia-a-dia,
configurando como um hébito. Dialogando com Dew&950), 0 conhecimento na
acdo a que Schon se refere, constituem o0s conhecimemoiilizados pelos
profissionais naacdes rotineirapresentes no ato humano.

No entanto, tanto Dewey quanto Schon (2000), esman que esse
conhecimento ndo € suficiente para atender ag;8gganovas que extrapolam a rotina.
Quando surge um elemento surpresa as acOes rasingara Schon (2000) os
profissionais podem responder a essa acdo, simghésnignorando os sinais de
divergéncias apresentados, como tentativa de catsey dos padrdes pertencentes ao
conhecimento na agdo, ou podem responder a sitymgameio da reflexdo de duas
formas:refletindo sobre a acée/ourefletindo na acéo.

Segundo Schén (2000), quando respondemos a sitigdorma reflexiva
podemogefletir sobre a acip“pensando retrospectivamente sobre o que fized®s,
modo a descobrir como nosso ato de conhecer-nagg® ter contribuido para um
resultado inesperado” (SCHON, 2000, p. 32). Neasa b ato reflexivo ndo altera a
acao presente. De outra formaaeflexdo na acaocorre no momento da acao, podendo
interferir na situacdo em desenvolvimento, “nossospr serve para dar forma ao que
estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos” (lhi®2). Para Pérez Gomez (1995), o
processo continuo de reflexdo na acao transforpeofessor em um pesquisador no
cotidiano de sua pratica, e/ou em um profissiona qgonstroi conhecimentos que
orientam suas ac¢fes pedagdgicas.

A reflexdo gera experimentos imediatos, que pofisraionar, proporcionando
resultados imediatos as situacfes problematicagpdem produzir mais surpresas que
exijam uma maior reflexdo e experimentacdo. Dessad, frente as novas surpresas
desagradaveis, deve haver uma reflexdo sobre eatidiva e seus resultados, de forma
que prepare o campo para a proxima (SCHON, 2000).

Essas diversas formas de interpretar as situaci@steddas quais o0s
profissionais se encontram, levam a que nem todosprofessores considerem
problematicas as mesmas situacfes, que nem todopreendam as dificuldades,
incertezas ou conflitos da mesma forma, e que melostdirijam sua atuagéo pelos
mesmos valores ou significados.

As trés dimensdes, denominadas por SCHON (200@puakeecimento na agao,

reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acao, engl@belnmmada teoria da construcdo do
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conhecimento. O ato de conhecer na acéo e a reflex@acao é um processo que pode
ser desenvolvido sem uma descricao verbal do fa3egundo Schon (2000),
improvisadores habilidosos muitas vezes ficam satavpas ou dao descrigoes
inadequadas quando relatam o que fazem em detelasisduacdes. A reflexdo sobre a
acdo pode caracterizar um refletir sobre a reflax@@cdo, o que sugestiona e molda
indiretamente nossa acgao futura (SCHON, 2000, p.B$ses varios niveis e tipos de
reflexdo sao complementares e interdependentes @@ aos professores e
desempenham papéis importantes na aquisicdo dudadetistico (SCHON, 2000, p.
36).

Os autores Dewey (1959) e Schon (2000) ao propayeen os professores
construam conhecimentos a partir da reflexdo dacpréesclarece que o pensamento
(para DEWEY) ou a reflexdo (para SCHON) surge de situacdo duvidosa, o que
Schon (2000) chama d¢éemento surpres®s autoresompartilhamda mesma idéia ao
proporem que esse elemento pode ser visto comt¢epratltlesencadear um processo de
reflexdo na acdo e/ou reflexdo sobre a acdo (SCHZDRO) e/ou de pensamento
reflexivo (DEWEY, 1959) — ou pode, simplesmente,igeorado pelos profissionais.

A fundamentacao dos estudos de Dewey (1959) @nS@000) esta na critica a
racionalidade técnica e na defesa de uma epistgimolda pratica, ou seja, na
valorizagdo da pratica como momento de construgdootthecimentos necessérios a
pratica pedagodgica — desde que o professor pereeta disponha a lidar com as

situacOes problemas que emergem nessa pratica.

1.2.2.3 O modelo critico-reflexivo

As contribuicbes tedricas do conceito de professtiexivo (SCHON, 2000)
foram relevantes para a literatura sobre a formaegiprofessores. No entanto, alguns
autores (ZEICHNER, 1993, 2002; ZEICHNER e LISTOMN96; PIMENTA, 2002)
analisam o uso indiscriminado do conceito nos culws e praticas pedagogicas e seus
limites formativos.

Pimenta (2002) observa uma forte tendéncia a tecéizda reflexdo, a partir da
qual a reflexdo € apenas mais uma competénciasgimial a ser adquirida. Nesse
sentido, Contreras (2002) alerta ao uso indiscagundo termo “reflexdo” pelos que

“defendem a visdo instrumental e técnica do ensimoque O raciocinio técnico se
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apresenta como pensamento reflexivo, como proceescsolucdo de problemas
tomando a reflexdo como pratica individual” (Ibial.,135).

Zeichner (1993) verifica quatro tipos de concepg@lare o processo de reflexao
que cria uma ilusdo de desenvolvimento do professas que, de forma sutil, mantém
o papel reprodutor do professor. A primeira crisearefere a consideracao da reflexao
com carater imitativo, que estimula professoreg@aduzirem modelos de ensino-
aprendizagem efetivos e externos as suas praficasgunda critica é direcionada a
limitacdo do processo reflexivo, que delega apemasprofessores o direcionamento
dos métodos e técnicas de ensino, ao que ZEICHN#RNtina de “persisténcia da
racionalidade técnica sob a bandeira da reflexfmd.( p. 22). Questdes como o que
deve ser ensinado, a quem e por que, ficam sadpansabilidade de agentes externos a
sala de aula.

A terceira e a quarta critica de Zeichner se rafeee individualizacdo da
reflexdo dos professores e ao desprezo as condiQorss de ensino que influenciam o
trabalho dentro da sala de aula. A insisténcia ensgr a pratica sozinha e, da pouca
atencdo ao contexto social, a que a pratica estxida, limita as possibilidades de
crescimento do professor. Ainda restringe a visé® mrofessores sobre os problemas,
nao direcionando o olhar para a relacdo com odgn@s de outros professores ou com
a estrutura das escolas ou sistemas educativgsinde Zeichner (1993, p. 23), “fala-se
pouco da reflexdo como pratica social, por meigyuka, grupos de professores podem
apoiar e sustentar o crescimento uns aos outrosiutdr defende a pratica reflexiva
com carater dialdgico, propondo a reflexdo como pra#ica social. Ao contemplar a
socializagdo da pratica profissional, existe a s&dade da reflexdo junto com outros
profissionais.

A proposta sobre a prética reflexiva que Zeichmepie se fundamenta em trés
principios: Em primeiro lugar, a atencdo do prajesssta voltada tanto para dentro,
para a sua propria pratica, quanto como para &ms,contextos sociais nas quais essa
pratica esta situada. O segundo principio, navrzsale Azevedo (2007) se refere “ao
reconhecimento dos saberes e das acbes praticaprafessores, e de seu carater
politico e emancipatorio” (lbid., p. 44). Por fir,terceiro principio diz a respeito a
acao reflexiva como pratica social. Segundo Aze@007, p.44) o modelo tedrico de
Zeichner considera a dimensé&o critica da reflexda rsobre a acdo e implica uma
tendéncia democratica e emancipatéria da refleKdonodelo de professor pratico-

reflexivo se amplia para um modelo de professdicorieflexivo.
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Para Contreras (2002),

(...) a diferenca fundamental em relacdo a propiesteeflexdo é que
a reflexao critica ndo se refere apenas ao tipnatbtacdo que possa
ser feita pelos docentes sobre suas praticas rceidazas que estas
Ihe provoquem, mas supde também “uma forma deatitue lhes
permitiria analisar e questionar as estruturastugcgbnais em que
trabalham (CONTRERAS2002, p. 162).

Para o autor, os professores analisam e pensadpgaappratica, bem como o
sentido social e politico nos quais tal préaticadestiserida. O problema que
CONTRERAS destaca no professor artista, investigadaeflexivo, como alternativa

ao ensino técnico, é que esse modelo,

(...) define uma configuragéo das relagdes enttaspretensoes e as
praticas profissionais num contexto de atuacdo, n@s se esta
revelando nenhum conteudo para dita reflexdo. Rort@do se esta
propondo qual deva ser o campo de reflexdo e géaiseus limites.
Pressupbe-se que o potencial da reflexdo ajudarécanstruir
tradicbes emancipadoras implicitas nos valores dessan
sociedade.(...) O que esta em duvida é se os paxesflexivos, por
suas proprias qualidades, dirigem-se a consciéncealizacdo dos
ideais de emancipacéo, igualdade ou justica. (CORRAS, 2002,
p. 148).

A critica apresentada por Contreras (2002) no dasprofessor, é que muitas
das reflexdes realizadas pelos mesmos séo redwmdgsroblemas mais imediatos em
classe, que sao impostos pela vida cotidiana, oeando em questdo as bases sobre
as quais o ensino se sustenta. Dessa forma, osspooés ficam isolados da andlise
sobre o sentido do ensino e os fins pretendidagndb como funcionarios submetidos
a autoridade burocratica. Como Giroapd CONTRERAS, 2002) afirma, o enfoque
reflexivo fica “restrito ao que ignora”, ou sejasedlexao dos professores limitada a sala
de aula pode ser insuficiente para elaborar “unmapceensédo teérica sobre aqueles
elementos que condicionam sua pratica profissiof@ROUX apud CONTRERAS,
2002, p. 155). Existe necessidade de analisargerarpolitica, social e historica dos
problemas que a pratica lhe impde. Para Contr@G@2j, alguns autores, diante desse
contexto, justificam, “a necessidade de dispormda analise tedrica, uma teoria critica,

que permita aos professores perceber qual a sizg&it’ (Ibid., p. 156).

8 Contreras (2002) ao expor essa idéia compartithaeai livro das opinides de Smyth (1191b; 1986;
1987) e Kemmis (1985; 1987).
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Nesse sentido Contreras (2002) remete a idéia deh3if1987c) de que, “é
preciso que o0s professores ‘intelectualizem™ salbakino, isto é, questionem
criticamente sua concepcao da sociedade, da egcdtaensino (...)” (SMYTH, 1987
apud CONTRERAS, 2002, p. 157).

Segundo Contreras (2002),

Conceber o trabalho dos professores como trabatietectual quer
dizer, portanto, desenvolver um conhecimento sabensino que
reconheca e questione sua natureza socialmentguidase o modo
pelo qual se relaciona com a ordem social, bem canadisar as
possibilidades transformadoras implicitas no cdotesocial das
aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002, p. 157-158).

Van Manen (1977), fundamentando nos estudos derialsg1973) sobre o
conhecimento humano, discorre sobre trés princifgads de reflexdo: O primeiro
gue denomina de reflexdo técnica, se preocupa aefini@ncia e eficacia dos meios
(tais como métodos e técnicas de ensino) parairateterminados fins (objetivos
de ensino) e com a teoria (tais como os resultddogesquisas cientificas) como
instrumento para previsdo e controle dos eventox#30, 0 que acontece em sala
de aula). O professor ao conduzir uma reflexdoi¢édcbusca as solugdes para seus
problemas do dia a dia nas descobertas cient#ioas sugestdes de especialistas.

O segundo tipo € o que o autor chama de reflexditicar que se refere ao
exame dos objetivos e suposi¢cOes, assim como oecmnénto que facilita o
entendimento dos problemas da acdo. Neste tipefldx&o, os professores voltam
o olhar para sua pratica, e buscam as respostasopadilemas na sua prépria
pratica, fundamentando-se no seu conhecimento delonsobre o assunto. Por
ultimo tipo, classifica como reflexdo critica acuejue se preocupa com critérios
morais e as analises de a¢fes pessoais em corgégtoshistoricos mais amplos.

Ja para Kemmis (1987), refletir criticamente engalvn processo de auto-
avaliacao que insere o sujeito dentro de um quddrac&o, na historia da situacao,
como um participante da atividade social que sécppos diante dos problemas.
Nessa linha tedrica, a reflexdo vai além da ingasfio do profissional sobre as suas
praticas, ela envolve uma forma de critica capaanddisar e desafiar as estruturas

institucionais em que os profissionais estdo idseri (KEMMIS, 1987). O autor

® SMYTH, J. (org). Transforming teaching thorougtelfectualizing the work of teachers. Em: SMYTH,
J. Educating teachers. Changing the nature of pejlzaj knowledge. Barcombe, Lewes, The Falmer
Press, p.155-68, 1987c.
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destaca cinco proposicd®gjue, em sua opinido, configuram como processo de
reflexdo critica: A primeira proposicao esclareae q reflexdo ndo é bioldgica ou
psicologicamente determinada, nem mesmo é “pengarparo”, ela expressa uma
orientacdo a acao e diz respeito a relacdo entreapeento e acdo nas situacdes
reais histéricas nas quais nos encontramos.

A segunda proposicdo expressa que a reflexdo odmbalho individualista
da mente, como se fosse um mecanismo ou mera &sET(investigacao teorica),
mas, pressupde e prefigura relacbes sociais. A&itarproposicdo assume que a
reflexdo nédo esta livre de valores nem € neuteaggbressa e serve a particulares
interesses humanos, sociais, culturais e politidoseflexdo ndo é indiferente ou
passiva em relagdo a ordem social, nem se rediszaid os valores sobre os quais
existe acordo social. Ao contrario, ela ativamemgproduz ou transforma as
praticas ideologicas que estdo na base da ordeal.soc

Por fim, a quinta proposta, sugere que a reflexdo @ um processo
mecanico, ou um exercicio puramente criativo nattagdo de novas idéias. Nessa
abordagem critica, a reflexdo € uma préatica queresgp nosso poder para
reconstituir a vida social pela forma de particgm@or meio da convivéncia, da
tomada de decisbes ou da agao social. (KEMMIS, 1985

Contreras (2002) mostra que essa caracterizacéefldgdo critica proposta
por Kemmis, ndo trata simplesmente de aceitartecangeflexiva e sim de “analisar
as condicfes sociais e historicas nas quais seafarmnossos modos de entender e
valorizar a pratica educativa, problematizando oatea politico da prética
reflexiva” (Contreras, 2002, p. 164). No entantaxgpa efetivacdo desta proposta, é
necessario “estudar as contradicoes e as estrusok@ais e institucionais que
condicionam a pratica educativa” (lbid., p. 164).

Nessa mesma linha, Smyth (1987) propde que um gsocde reflexdo
critica permita aos professores avancarem em suaicgs pedagdgicas e
estimularem sua propria transformacao como intedéstcriticos. Um dos caminhos
sugeridos seria promover junto aos professoresiponde questionamento daquilo
gue tinham como certo, transformando-o em algo Ienafitico, o que

proporcionaria novas perspectivas, e dados dadeeiiem questdo. Smyth (1987)

20 termo original é “propositions”.
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evidencia que através de questionamentos critbsoprofessores podem conseguir
adquirir consciéncia sobre a dinamica do seu ctmidx atuagao.

Na visdo de Ghedin (2002), todo ser humano é usitsujflexivo por ser
portador de uma cultura humana e da cultura dedade. Contudo, existem “graus
diferentes entre as reflexdes que os diversos semsnos produzem” (Ibid., p.
130). Assim o autor parte do pressuposto que tatohsmano é dotado de
reflexividade, mas que nem toda reflexdo é do megraa ou nivel. A questéao
distintiva das diversas formas de reflexédo se d@fpéo historico do ser humano se
fazer num movimento continuo através do trabalbogds muito mais o resultado
deste fazer, do que as possibilidades do nossaipsoisre ele.

A proposta de Ghedin (2002) também se fundamentanodelo critico,
como alternativa de mudanca, ou seja, propde umc&sso de oposicdo e
resisténcia a uma missao inscrita na definicaducsbnal do papel docente, que se
insere num contexto social a ser transformadod(Jip. 130). O autor argumenta
que antes da reflexdo ocorrer, a mesma esta bitoente ligada as situagdes
relacionadas ao contexto social, politico, econdreitistorico. Ele argumenta que
€ possivel a mudanca criativa e qualitativa quaselopassa por um processo
reflexivo-critico. Entende-se assim, que a refledo é um fim em si mesmo, mas,
um meio possivel e necessario para que possanizsuresn processo de mudanca

na realidade educacional.

1.3 Os conceitos tedricos da investigagado

Os principios teodricos apresentados nesse cagiwem de referéncia para
a analise do pensamento dos professores de pidme soa pratica pedagdgica,
objeto deste estudo. Assim os conceitos de Dew8§9jlesclarecem questdes:
como 0 pensamento rotineiro se distingue do pensanreflexivo; as fases que
compdem o pensamento reflexivo (ato de questionammeeato de pesquisa) e seus
cincos aspectos; bem como as atitudes (aberturemnatdae, responsabilidade e
entusiasmo) a serem cultivadas para o desenvoltonaenpensar reflexivo. Schén
(2000) com a teoria do conhecimento (conhecimeat@géo, reflexdo na agéao e
reflexdo sobre a acéo) explica como os professtEesnvolvem dalento artistico

ou sejaa habilidade de lidar em zonas incertas da pratica.
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Dewey (1959) e Schon (2000) apdiam seus estudodefesa de uma
epistemologia da pratica, na qual esta préaticasta \iomo local de reflexdo e a
partir desta de aprendizagem de novos conhecimdPbodm, para Dewey (1959) e
Schon, o processo de reflexdo prescinde que osgsmies percebam sua realidade
como uma situacdo problema ou conflituosa, e estejspostos a lidarem com
estas situagoes.

No entanto, expandindo esses conceitos, a linhpedquisa da reflexado
critica, com os autores Zeichner (1993, 1996), @oat (2002), Kemmis (1985;
1987), Smyth (1987) e Van Manen (1977) auxiliam campreensdo de que a
reflexdo vai além da investigacdo da pratica, pyemsdo relacdes sociais e
guestionamentos da origem politica, social e hs@o qual a pratica esta inserida.
Zeichner (1993; 1996) ajuda a entender a reflexd@oocpratica social, na qual os
professores ampliam seus saberes apoiados uns utias. oContreras (2002)
contribui para o entendimento de que a reflexatit@esos problemas da sala de
aula ndo lhes proporciona autonomia para a tramsigio da pratica. Para Kemmis
(1985; 1987) o processo da reflexao critica visafi@ as estruturas institucionais a
que os profissionais estdo inseridos. Esta abomlagdenta o trabalho ao
demonstrar o quanto a auséncia de questionamesntprdfessores sobre questbes
institucionais reforcam a idéia de que os profess@stdo a servir a instituicao.
Smyth (1987) orientou para a compreensdo de quamesrte as pessoas vao
questionar aquilo que é tido como certo, sendossac® uma “motivacao exterior”
gue estimule a reflexao.

Os conceitos acima me ajudaram a perceber quéeadef apesar de partir
da pratica, ndo se limita apenas a habilidade dstieor ferramentas para lidar com
seus dilemas, mas que a reflexdo prescinde, pi@ntente, de uma compreensao
sobre o que se reflete (a todos os fatores quéatiegenvolve) e o como se reflete.
Ao buscar esclarecimentos sobre o termo, percebimgfiexdo” adquire definicbes
e conceituacOes diferenciadas. Por exemplo, o gaénS(2000) poderia considerar
como reflexdo, pois, para ele, dar algum tipo diecsm para uma situacao problema
ja é um tipo de reflexdo. Por outro lado, de acardm Kemmis (1987), esses
mesmos momentos nao seriam considerados ainda aomprocesso reflexivo,
pois este prescinde de uma analise da origem ieastdolitica e social a qual a

situacao problema esta inserida.
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Considerando essas interpretacfes e a dificuldadereontrar trabalhos
que explicitem as caracteristicas da reflexao, gabalho ir4 considerar situacdes
que os professores considerem “problematicas”,tdiress”, “ndo familiares”,
analisando também o que os professores pensamedebrdouscando compreender

esses momentos com base nos conceitos acima ogscrit



29

PARTE 2: AMETODOLOGIA DA PESQUISA

2.1 Sobre a abordagem metodoldgica qualitativa

Esta investigagdo se encontra no ambito da pesquis&ducacdo Musical e
adota a abordagem metodoldgica qualitativa. A oggiioessa abordagem teve como
critério buscar uma metodologia que compreendessefend6menos particulares,
subjetivos, e que considerasse também o contexial Wos participantes e 0 modo
como interpretam as suas experiéncias.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51), a pesqgisalitativa possui cinco
caracteristicas fundamentais:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural cdamte dos dados e o
pesquisador como instrumento princifal

O pesquisador entende que as ac¢bes humanas sadicatigamente
influenciadas pelo contexto em que estdo inseridag 0 investigador qualitativo,
“divorciar o ato, a palavra ou 0 gesto do seu comtéxperder de vista o significddo
(Ibid., p. 48).

2. A pesquisa qualitativa é descritiva.

A coleta aborda toda a riqueza dos dados, considerque tudo tem potencial
para permitir uma maior compreensao sobre o olgetestudo. S&o contemplados
detalhes do cotidiano como gestos e brincadeitassando aceito nada como um dado
adquirido que escape a uma avaliagéo.

3. Os pesquisadores qualitativos estao interessadas p&o processo do
gue simplesmente com os resultados e ou produtos.

Essa caracteristica enfatiza a importancia darfastdo trajeto das atividades e
acontecimentos que pretendemos estudar.

4. Os pesquisadores qualitativos tendem a analisssens dados de forma
indutiva.

O processo de analise dos dados tem como pontartidgpo fendbmeno social,
sendo inicialmente construido com questbes abgu@asom o decorrer da pesquisa vao
se tornando mais fechadas e especificas. A pesquasaganhando forma e

1 palavras do autor.
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direcionamento a medida que se coletam os dadeegtabelece uma convivéncia com
0S participantes.

5. O significado é o interesse essencial da abordageatitativa

Este tipo de abordagem esta interessada na maoei@diferentes pessoas dao
sentido as suas vidas. O pesquisador utiliza deatégias para compreender 0s
pensamentos dos sujeitos a respeito das suas gwégxperiéncias, suas vidas. Ha
também uma preocupacdo em entender os significqa®estao implicitos nas suas
falas e /ou manifestacoes.

Na area da educacdo musical, segundo Bresler (280€3tudos qualitativos se
intensificaram a partir da década de 1980, estamdda em desenvolvimento. As
caracteristicas comuns das pesquisas da area qbaero contato com o ambiente
natural do fenbmeno investigado, a valorizacdo eospmento dos participantes da
pesquisa e a intencdo de conhecer e compreenderelagdes subjetivas e
intersubjetivas, culturais e sociais do homem eadétsiras com o fazer musical e seu
processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisa qualitativa, portanto, apresentou-seocoma opc¢ao metodoldgica
apropriada a este estudo, pois privilegia a obgé@ovao contexto original em que a
acado ocorre, possibilitando um entendimento couédizado dos significados, sua
atuacdo e seu processo reflexivo sobre ela. Nesg@®, o estudo de caso sob a
abordagem qualitativa mostrou-se adequado para ecenhesse processo do
pensamento do professor de piano, pois esta ahestogularidade de cada caso. O
desenvolvimento da pesquisa direcionou ao esquerntaldta de dados e as técnicas de
investigacdo utilizadas: observacéo naturalistaaddas, video-estimulacdo, diario de
video e entrevistas semi-estruturadas.

A seguir, apresento e identifico a metodologia sieidd de caso utilizada na
pesquisa, 0 esquema metodoldgico proposto no @eaarcoleta dos dados, as técnicas
e procedimentos de coleta de dados utilizados.

2.2 Sobre o Estudo de Caso

O objetivo de compreender o pensamento do profedsqgoiano sobre suas
praticas pedagodgicas define o pensamento do poofelss piano como o objeto de

estudo. Para Merrian (1988, p.21). “o estudo de cassiste na observacédo detalhada
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de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte diEumentos ou de um
acontecimento especifico”. Para Yin (2005, p.19),esiudo de caso toma em
consideragdo pesquisas que apresentam questdegpald'como” e “por que”,
relacionadas a fendmenos contemporaneos inserigoe exijam pouco controle sobre
0S acontecimentos. Levando em conta as caraatesstipresentadas pelos autores
(MERRIAN e YIN) e as questdes norteadoras destealina, a metodologia que se
apresentou adequada a este trabalho foi 0 estucksde

Considerando a natureza complexa e singular deg@pesquisados, cada um
dos professores de piano foi considerado como @m ca

Alguns autores diferenciam as terminologias utilespara definir o estudo de
caso unico e o estudo de multicasos, ou seja, @addéna uma unanimidade quanto a
essa terminologia utilizada. Para Chizzotti (199®studo de caso € definido por “uma
diversidade de pesquisas que coletam e registramsdde um caso particular ou de
varios casos” (lbid., p. 102), o que da a entermiee o autor utiliza a mesma
terminologia para um caso Unico ou varios casosoBwo lado, Yin (2005) utiliza as
terminologias “estudo de caso unico” e “estudo détioasos”, porém considera que 0s
projetos de caso Unico e de caso multiplos sd@amas dentro da mesma estrutura
metodologica — e nem uma distingdo muito amplata éntre o assim chamado estudo
de caso classico (isto &, unico) e estudos de casliplos (YIN, 2005, p. 68).

Assim como Yin (2005), Bogdan e Biklen (1994) mtilin a denominacao
estudo de caso somente quando se investiga umaamasaade. Dessa forma, os
autores concluem que embora existam diferencae astterminologias utilizadas, as
caracteristicas e principios dos estudos de msitscado os mesmos do estudo de caso
(BOGDAN e BIKLEN, 1994).

A escolha de um determinado foco é sempre uma dmida todo onde ele esta
integrado; o caso esta inserido em contextos nmajdos. Dessa forma, Bogdan e
Biklen (1994) ressaltam que os pesquisadores gtiatis, ao delimitar a matéria de
estudo, devem estar atentos a relacdo dessa pante todo, pois “divorciar o ato, a
palavra ou o gesto do seu contexto é perder da waissignificado” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 48).
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2.3 Sobre o0 Esquema Metodoldgico de coleta de dados

A coleta de dados realizada incluiu diversas témide pesquisa como:
entrevistas semi-estruturadas (inicial e finalpisgadas em audio; observacdes com
registro ora em video, ora em diario de campo;iadide video-aula dos professores;
entrevista associada a técnica de estimulacdo deoriee A pesquisa de campo foi
realizada no periodo de Junho a Agosto de 2008 eldsenvolvida conforme o

esquema abaixo (Figura'l)

:_ Entrevista : I Observagso da -: ;_ Diariode 1 ;_Entrevista de 1 :_ Entrevista :
| inicial | I acdo pedagdcica | jvideo-aula dos || estimulacdo ! final semi- :
| semi- | le registro em video| | professores || de memodria || estruturada I
| estruturada ! I . b |
i II 120BS 2°0BS |, DVA I I |
‘ I : | 1 4 : I
El T | 1 ™ I
1
| P 1l | |

Lt o o o o] o it s O T A L

LEGENDA

El: Entrevista Inicial.

EEM: Entrevista focada em estimulagdo de memoria.
EF: Entrevista final.

OBS: Observagdes das aulas dos professores de piano.

Figura 1 - Esquema metodologico de coleta de dados

A seguir caracterizo cada uma dessas técnicas.

2.3.1 A Entrevista

“A complexidade da aplicacdo de uma entrevistadrse, portanto, na analise
inicial de todo um contexto externo, em que estaeeridos, obrigatéria e
inevitavelmente, tanto o entrevistado quanto o temaestudo” (ROSA; ARNOLDI,
2006, p. 20).

A entrevista no contexto da abordagem qualitatiyade uma interacdo ativa

entre duas ou mais pessoas inseridas num deteondoadexto. Portanto, a entrevista

120 esquema metodoldgico apresentado nesta pestlisau-se do modelo desenvolvido por
Carvalho (2007).
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nNao possui apenas um carater de posicao passiemtdevistado, considerando um
mero informante, mas um processo social interadimdmico. Rosa e Arnoldi (2006)
observam que é necessario o entrevistador visuadizeontexto externo, cultural e
historico em que o sujeito da pesquisa esta inserid

Alguns autores (BOGDAN e BIKLEN; ROSA e ARNOLDI;
CAMPENHOUDT) apresentam alguns principios que digaale entrevistas envolve.
Bogdan e Biklen (1994) alertam para o recolhimedts dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito. Os autores ainda dementam que o processo de
entrevista requer flexibilidade, sugerindo que esqoisadores experimentem diferentes
técnicas, incluindo pequenos desafios. Quanto aelpmo pesquisador, BOGDAN e
BIKLEN relembram que o objetivo da investigacdo éompreensdo das diferentes
perspectivas pessoais, ou seja, o papel do pedquisado consiste em modificar
pontos de vista, mas antes em compreender os padateista dos sujeitos e as razdes
que os levam a assumi-los” (BOGDAN e BIKLEN, 1994138).

Rosa e Arnoldi (2006) chamam atengédo para as emagd@entimentos que
emergem durante as entrevistas. Dessa forma, @asyropdem que 0s pesquisadores
registrem as reacdes efetivas suscitadas no deadessa relacdo. Outro aspecto
reportado se refere a fidedignidade e sinceridaderespostas proporcionadas quando
se estabelece um vinculo afetivo de confiabilidewliee as partes. Por fim, as autoras
verificam que o entrevistado, ao longo da entrayisbtuitas vezes emite opinides
diversas e contraditérias, sobre o mesmo tema.dsde refletir o nivel de recursos
reflexivos que os sujeitos produzem no exato moment que € interrogado, como
também o nivel de facilidade de expressédo verba possui. De acordo com,
Campenhoudt (1998) “o espirito teodrico do investaya deve permanecer
continuamente atento, de modo que as suas inté®ericagam elementos de analise
tdo fecundos quanto possivel” (CAMPENHOUDT, 1998.99).

A literatura retrata que as entrevistas podem iferehtes tipos, no entanto, as
classificacbes variam de autor para autor. Obsdovaas caracteristicas gerais, as
entrevistas podem ser categorizadas quanto ao dgaastruturacdo das questoes:
estruturadas, semi-estruturadas, n&o estruturadas leres ou abertas
(CAMPENHOUDT, 1998; BOGDAN e BIKLEN, 1994; ROSA eRAIOLDI, 2006).

Quanto ao formato, as entrevistas estruturadasesegum roteiro pré-
estabelecido e ndo permitem inferéncias no decaiweprocesso. Bogdan e Biklen

(1994) pontuam que quando a estrutura da entre¥igsada de forma demasiadamente
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rigida, a entrevista ultrapassa o ambito qualibativ entrevista semi-estruturada dispde
de uma série de perguntas-guias, que ndo sdo dakoacessariamente pela ordem da
formulacado prevista. Ela permite uma flexibilidagejs mesmo utilizando um roteiro-
prévio, ela oferece ao sujeito a oportunidade delanseu contetdo, seguindo a ordem
que convém com o desenvolvimento dos questionameriia entrevista semi-
estruturada, existe a possibilidade de obter dedgparaveis entre os varios sujeitos, o
gue se difere da entrevista ndo-estruturada (ab&tgaentrevista ndo-estruturada (ou
aberta ou livre), o entrevistador ndo dispde deypens preestabelecidas, contudo
encoraja o sujeito a falar sobre uma area de BHereDessa forma, o sujeito
desempenha um papel importante na definicdo do e@dat da entrevista.
(CAMPENHOUDT, 1998; BOGDAN e BIKLEN, 1994; ROSA eRAIOLDI, 2006).

Entre os procedimentos utilizados na entrevistagddn e Biklen (1994)
destacam que objetos ligados a recordacdes podeimde estimulo para a conversa.
Nesse sentido, Pacheco (1995) caracteriza a tédemiemstimulacdo de memaoria como
um procedimento que interpreta o pensamento doegsof (sujeitos da pesquisa)
mediante a observacao de sua pratica docente éstrosgudios-visuais.

Trata-se de uma das técnicas mais utilizadas mstigacao sobre processos de
pensamento do professor durante o ensino interafieasiste na observagéo da aula
gravada através de um gravador de audio, ou vidspeitando-se determinadas regras,
e tem como finalidade principal saber o que o psIie pensa quando ensina,
representando, por isso, um instrumento de ineggiig muito Util ja que permite uma
explicitacdo e clarificagcdo daquilo que o profespensava no momento da acéo.
(PACHECO, 1995, p. 93).

Azevedo (2007) em seus estudos, fundamentada mmesacinto e Sanchés
(2002), Beinek¥ (2001) e Pacheco (1995), observa que essa tédaiva se
intensificado nas pesquisas educacionais para\d@gene avaliar o nivel de reflexdo
realizado pelos professores ou estudantes em faomac

Neste estudo de caso, a preocupacdo com a pratiegyfgica do professor de
piano, que possa dar conta dos desafios da edydesidte a expansao dos campos de

atuacdo, implicou a necessidade de compreender osmmofessores analisam sua

13 JACINTO, M.; SANCHES, M. Aprender a ensinar: ptasi de supervisdo no estagio pedagégico. In:

Revista de Educacdo Formacao de Professores: tegteme perspectivas. Lisboa, vol XI, n.1, p.79;104
2002.

1Y BEINEKE, V. Teoria e pratica pedagdgica: encongaesencontros na formacdo de professores. In:

Revista da ABEM, n.6, p.87-95, set. 2001.



35

pratica, quais as questdes que chamam sua atemgfétita, como eles as pensam, por
que, como lidam com essas questdes ou situacobkeima.

Assim, optei pela entrevista semi-estruturada camstrumento de coleta de
dados, em trés momentos da pesquisa: El, EEM®, EEndo também utilizada no
segundo momento (EEM), além da entrevista semites#tda, a entrevista associada a

técnica de estimulacdo de memoria.

2.3.2 A Observacao

“A observacdo é uma operacdo de levantamento stddwracdo dos dados de
modo a fazer aparecer um conjunto de significac8CHECO, 1995). Essa técnica
ou método apresenta como fatores positivos o anbafabfundado do pesquisador com
0 objeto de estudo — a possibilidade de novos @spguara a compreensdo do
fendbmeno estudado.

A observacdo pode ser utilizada como técnica owadoetle pesquisa, como
anico instrumento de coleta de dados ou em conjuogén outras técnicas (entrevista,
e/ou registros tecnologicos) (PACHECO, 1995). Asdatidades da observacdo em
investigacdo social se diferenciam quanto ao tigo cdntexto e ao nivel de
envolvimento do observador.

Quanto ao tipo de contexto, elas podem ocorrer emambiente naturalista,
dominante na pesquisa qualitativa, cuja principatacteristica € a insercdo do
observador no campo de estudo; ou em um ambieateatéralista, que ocorre em um
ambiente planejado para a observacéo do fendmenao.

As observacdes, quanto ao nivel de envolvimentobadicamente definidas em
dois tipos: participantes e nao-participantes. Kengira, o investigador participa e
intervém no ambiente que observa; na segunda, astigador é passivo e limita-se a
registrar os fatos, acontecimentos.

Os dados revelados na entrevista inicial exigiramhreve acompanhamento
das praticas pedagogicas dos professores de mansgja, a observacdo de algumas
aulas, para poder compreender o discurso dos porésspor meio da sua pratica. O
roteiro de observacao foi se construindo no dedeinvento da pesquisa, tendo como

'3 Entrevista Inicial (El), Entrevista de Estimulagi®Meméria (EEM) e Entrevista Final (EF).
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referéncias os objetivos e as questdes de pesqissabservacbes ocorreram no
ambiente natural das aulas, contudo, ndo foi pelsparticipar efetivamente da acao,
pois as aulas eram individuais (professor e aluno).

Foram realizadas duas observacdes com cada profpsstcipante. As
observacdes foram registradas em diarios (notasquao, sendo a segunda registrada
em video, para posterior registro de diario reflexi(sobre a video-aula pelos

professores) e entrevista de estimulacdo de memoria

2.3.3 O Diario Reflexivo da pesquisadora e dos paripantes

Um diario normalmente € um caderno de anotacde® aedistramos e
guardamos dados, sentimentos, informacdes, immessire nds mesmo, sobre outras
pessoas ou fatos e experiéncias que considerarneysntes. Na area da educacéo,
alguns pesquisadores defendem que os registrogossajudam o0s professores a
compreenderem a si mesmos, aos outros, bem com@ieamue realizam no seu dia a
dia. Dentre essas pesquisas, destacam-se os didiledvos estudados por Zabalza
(2004). Este autor (2004) afirma que:

Escrever sobre o que estamos fazendo como praofidgiem aula ou
em outros contextos) é um procedimento excelent& pes
conscientizarmos de nossos padrées de trabalhong forma de
distanciamento reflexivo que nos permite ver, ensgectiva, N0sso
modo particular de ensino. E, além disso, uma fodmeaaprender
(ZABALZA, 2004, p. 10).

O trabalho com diario possibilita rever elementesséu mundo pessoal que
normalmente permanecem ocultos pela correria dea-dia. Através da escrita, 0
professor (ou sujeito) vai percebendo os dilemasegmntes em sua profissdo e o0s
recursos utilizados para resolvé-los. (ZABALZA, 2p0

Com o interesse voltado para o pensamento do pmfee piano sobre sua
pratica docente, a utilizacdo do diario foi uma désnicas adequadas para esta
pesquisa. Por um lado, a técnica de registro ektinas professores a refletirem sobre
suas acoes, atitudes, dilemas enfrentados; pav,mgrdiarios foram utilizados numa
perspectiva pessoal da pesquisadora com a finalidiad registrar e interpretar os

aspectos relevantes surgidos ao longo da peséosa.como ZABALZA diz, o uso do



37

diario facilita o estabelecimento de um process@piendizagem. Segundo o autor,
“todos nds que trabalhamos com diarios, insistineiiteradamente que sdo muito Uteis
para provocar reflexdo sobre o melhor conheciméatndés mesmos e de nossas acoes”
(ZABALZA, 2004, p. 26).

O trabalho com diario oferece um leque de oporaded para se desvelar a
complexidade presente no cotidiano escolar. Thlathe permite um distanciamento
necessario para que os professores conscientizela-saa propria pratica. Contudo,
como revela a pesquisa de Holly (2000), algunsegsuires encontram dificuldades em
questionar sua rotina.

Baseado em caracteristicas apresentadas por Yifgea)za aponta o valor da
elaboracao de diarios:

(...) o proprio fato de escrever, de escrever sabpedpria pratica,
leva o professor a aprender através da sua harrAQauarrar a sua
experiéncia recente, o professor ndo s6 a corlgtgiiisticamente,
como também a reconstréi ao nivel do discursoqur&ida atividade
profissional (a descricdo vé-se continuamente edaedpor

abordagens reflexivas sobre os porqués e as eaSutde
racionalidade e justificacdo que fundamentam ossfatarrados).
Quer dizer, a narracao constitui-se em reflexadB&ELZA, 2004, p.

95).

2.4 Procedimentos de coleta de dados

2.4.1 O Piloto

O estudo piloto é visto pela literatura como uno tife estudo exploratorio do
fendbmeno a ser investigado. Seu objetivo € awadlipesquisador no aprimoramento do
seu projeto tedrico-metodoldgico para posteriormaprofundar a teméatica de pesquisa
(JANESICK, 1994). O estudo piloto realizado foi eél@glvido para me aproximar do
campo de pesquisa, a fim de ter acesso a hovos daeane auxiliassem na construcao
do objeto de pesquisa. A proposta deste estudoémmmbsava aperfeicoar minha
habilidade de proporcionar questionamentos reftexasomo entrevistadora.

A andlise dos dados coletados neste estudo pikrmifiJu uma compreensao
aprofundada sobre as terminologias a cerca da&efle seus conceitos presentes na

literatura estudada.
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2.4.2 A selecao dos casos

De acordo, com o0s objetivos pretendidos, os oogerestabelecidos para
selecionar os casos foram:

» Ser professor de piano;

* Ter aproximadamente cinco anos de experiéncia @ofessor de piano;

* Atuar em escola especifica de musica;

Para localizar os professores de piano, o levamtmmeartiu de uma lista de
professores conhecidos. Dessa forma, o estudonstoui a dois professores que
atenderam aos critérios estabelecidos, apresentiifefencas quanto ao contexto de
atuacdo. Dessa forma, o universo da pesquisa com&oum professor da rede

particular e de uma professora da rede publicangoestra aulas de piano popular.

2.4.3 A pesquisadora no processo de coleta de dados

A pesquisa situada em uma abordagem qualitatipdiaanuma relagcéo entre a
pesquisadora e 0o(s) caso(s) a serem investigadsgn:a“Na medida em que o
investigador faz parte da realidade que estudaeudralidade torna-se impossivel”
(BRESLER, 2000, p. 6). Dessa forma, minha subptide e meu perfil de pesquisadora
tiveram um papel de relevancia no processo deacdlet dados, tornando-se fatores de
contextualiza¢ao ao longo dos diversos acontecsetd coleta de dados.

Durante o processo inicial de coleta de dados,ceper que meus
questionamentos conduziam os professores a desmme\situacdes sobre sua pratica
pedagdgica, mais do que refletirem sobre ela, ongieeme levaria ao objetivo desta
pesquisa. Ainda observava que muitas certezas peameo discurso dos professores,
impossibilitando questionamentos sobre sua pra#ca.longo da coleta de dados,
algumas questdes me acompanharam: O que se ppecsgensar, refletir a pratica?
Como desmobilizar as certezas dos professores? @osmonar o olhar para aquilo
gue nunca foi visto? Dessa forma, com a analist ggBneiro momento da pesquisa,
0S proximos passos da coleta de dados procuravandaabmaiores esclarecimentos
sobre as tematicas propostas e surgidas, o queviaie & aprender a fazer perguntas do

tipo: “Porque vocé acha que isso acontece”? “Coeni@ $s0 na pratica? Vocé poderia
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me dar exemplos?”. No entanto, diante das certepessentadas pelos professores,
percebia minha dificuldade em fazer perguntas golseguissem promover um
discurso menos descritivo e mais reflexivo.

Outra dificuldade observada se referia em mantaistanciamento da posicao
de pesquisadora para a de professora. Muitasdgseste incomodavam, gerando uma
certa insatisfagcdo com os dados. Muitas vezes o agu@rofessores pesquisados
percebiam sobre a pratica deles — e principalmengeie ndo percebiam — era bem
diferente do que eu vi e como eu via. Porém, aosqs) me conscientizei que o meu
papel nesse contexto era o de entrevistadora, seadessario, portanto, apenas
entender a perspectiva dos professores pesquisagesar disso, pude verificar,
posteriormente, que, na conducdo das entrevisiantuito de confirmar entendimentos
sobre as questdes abordadas, e de forma incoresaiginha tendéncia era “arrumar” as
respostas abertas, contraditérias, dos entrevistado

Considero, portanto, que, apesar dos desafioficeldades enfrentados nessa
fase da pesquisa, bem como as possiveis conseagiée esta pode ter proporcionado
aos dados, refletir sobre meu papel como entrelMistiae observadora constituiram

parte do processo de aprendizagem do tornar-meigadqra.

2.4.4 A entrevista inicial semi - estruturada

A entrevista inicial semi-estruturada foi a prinaciécnica de coleta de dados a
ser realizada. Inicialmente, construi um rot8imientado pelas questdes de pesquisa e
pelo referencial tedrico da pratica reflexiva. Qenm foi estruturado nos seguintes
aspectos: 1-) contato inicial e aproximacéao; 2Aheeer o contexto em que o professor
estava inserido e a sua formacao pedagogica danmstto; 3-) estimular o professor a
pensar sobre sua pratica; 4-) mapear quais asyp&g@es e/ou problemas da sua
pratica que surgem nesse primeiro momento de éstiev(aluno/ escola/
metodologias/outros); (Apéndice A- roteiro de evis&s: entrevista inicial).

Nessa primeira entrevista, eu pretendia estabelecarmaior aproximagcao com
os professores pesquisados, e compreender quatgsienais se destacavam no seu
discurso quando eram estimulados a pensar sobratsaedo pedagogicas. Com a

' Todos os roteiros de entrevistas encontram-s@é@adice no final do trabalho.
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permissdo dos pesquisados, a entrevista foi graeataaudio, e logo depois, foi
gravada no computador em format@ve para, posteriormente, ser transcrita. Nessa
transcricdo, realizei uma andlise preliminar, destdo as teméticas surgidas que
orientaram a elaboracao do roteiro das proximas\éstas.

Esse primeiro contato foi iniciado com explicac@bre os objetivos da
pesquisa, os cuidados éticos quanto aos dados@asetFoi esclarecido que os dados
seriam analisados baseados somente nos referétedasos da pesquisa, sem
julgamentos de valores, bem como, que seria pradera identidade dos professores, e
sempre que desejassem poderiam ter acesso aodepEisientos e ao trabalho final.
(SZYMANSKI, 2004).

Esta entrevista foi importante para estabeleceieenim e pesquisados uma
relacdo de interacdo, que proporcionou postericlenema maior liberdade para
abordar profundamente questbes conflitantes trazigdos proprios pesquisados. No
entanto, ao realizar a andlise preliminar obsequet 0s professores possuiam um
discurso generalizado, caracterizando este mondantentrevista como uma narrativa
das suas praticas pedagodgicas. Ou seja, ao exgerenpensamentos sobre sua atuacao
pedagogica, a tendéncia era mais relatar suasypagies, dificuldades e problemas
enfrentados, ao invés de analisar, ou questiormasitaacdes. Contudo, tentei analisar
as caracteristicas proprias de cada caso.

2.4.5 As observacdes das aulas de piano

O segundo momento de coleta de dados foi a inse@&ampo de pesquisa, no
caso, na sala de aula. Como ja mencionado, a #&arnizada foi a observacao
naturalista (dentro do proprio contexto - sala al@)ando participativa, considerando o
pesquisador como sujeito passivo. As observacdeiath como objetivo, compreender
os discursos dos professores, bem como estabeletaontato aprofundado com o
objeto de pesquisa (no caso a pratica pedagégipeofessor de piano).

A minha insercdo no campo foi importante para afgeno sistema
metodoldgico dos professores (como eles estrutgraas aulas), seus comportamentos
e aspectos implicitos nos seus discursos. Seguabalza (2004), faz-se necessario

estudar o pensamento do professor juntamente camratica, pois € este pensamento
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que da sentido a acédo, possibilitando entenderrqupodas atitudes tomadas pelo
professor frente a algumas situagoes.

Observei duas aulas ministradas por cada profeAsselecdo dos alunos que
participaram da observacao foi escolha dos propiotessores. Nesse sentido, os dois
professores pesquisados optaram por escolher uno diierente para cada observacao.

As observagfes foram registradas em diérios refiexiDe acordo com Zabalza
(2004), o conteudo dos diarios pode apresentar pamge descritiva e uma parte
reflexiva. A parte descritiva relata as acodes,atesf observados. Ja a parte reflexiva,
visa registrar suas idéias, impressoes, sentimegntescupacoes e reflexdes realizadas.
Os meus diarios seguiram essas instrucdes e desmmevas acgfes ocorridas no
momento da aula, 0 comportamento apresentado agioeprofessor-aluno, o interesse
demonstrado pelo aluno, a compreensdo demonstedda @lunos, a percepcao dos
professores sobre os alunos e as minhas impregsEiespcdes e andlise prévias. Esses
registros foram digitados no computador, acrescigeflexdes e questionamentos
sobre a pratica dos professores.

A segunda observacéao foi ainda registrada em \peem posterior utilizacao na
entrevista de estimulacdo de memoria. Contudo, redisgue em um dos casos, a
presenca da filmadora casou certo constrangimewtoalnno, porém isso nao
influenciou os dados da pesquisa, jA que essargge @dio professor. Pretendendo
estimular a reflexdo dos professores sobre sudEgwsafoi sugerido que 0os mesmos
assistissem a video-aula e fizessem um diarioxreflesobre sua aula assistida. Os
critérios de elaboragcdo do diario da video-aulaétilice B), segundo a proposta de
Zabalza (2004), foram explicados aos professones pasteriormente, serem utilizados

como fundamentacéo do roteiro da entrevista dmektcdo de memoria.

2.4.5.1 O Diario Reflexivo da video-aula

A utilizacdo do diario, segundo Zabalza (2004), sgmkta encontrar uma
descricdo da acdo e do pensamento do professandseguas proprias percepcdes. Na
narracdo que o diario oferece, os professores sgo@m a sua acdo, explicitam
simultaneamente (algumas vezes com maior clarez@ufwas) o que sdo as suas agdes

e quais as razdes e o sentido que atribuem ectaés @lbid., p. 30).
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Dessa forma, o diario reflexivo foi escolhido coméanica de pesquisa, para
estimular e incentivar os professores a expressaamforma de registro seus
sentimentos, percepcdes, e questionamentos. Esseatéontribuiu para aprofundar os
dados sobre o pensamento do professor (suas pem@&af) suas certezas, seus
desafios) revelando assim, uma maior conscientizaghre suas praticas pedagdgicas.
Todos os dois professores, ao assistirem suaahgarvaram alguns aspectos antes nao
percebidos, embora eu esperasse mais problematzagiiestionamentos.

Os aspectos levantados pelos professores no diariideo-aula, os aspectos
considerados relevantes pela pesquisadora e as setecionadas do video foram

utilizados na estruturacdo do roteiro da entrevstastimulacdo de memoria.

2.4.6 A entrevista de estimulacdo de memoéria

A entrevista de estimulagio de memobria teve comiocipal objetivo
compreender 0 que o professor pensava no momerdnagaacoes. Essa técnica ainda
auxiliou o professor na percepcdo das suas acdmsudd, como foi realizada em
apenas um momento, houve aspectos que chamaramat@aggio do que outros que
passaram despercebidos pelos professores, pelemesge primeiro momento.

As questdes do roteiro foram baseadas no diarigidizo-aula. Assim, cada
professor teve o seu roteiro elaborado de acordo aorealizacdo de uma analise
preliminar do diario, no qual enumerei todas asat@ras presentes que revelavam
algum tipo de percepcdo, de sentimento, de pregéopade descoberta pelos
professores sobre sua pratica. Apos essa analsal,ifioram selecionadas algumas
tematicas para serem aprofundadas na entreviéta, dg alguns trechos da video-aula
qgue nao foram comentados no diario (seja por tggassado despercebidos, pelos
professores, ou seja por ndo acharem relevanteionanem, ou questionarem).

Esse momento da pesquisa exigiu um tempo maior aomprofessores, pois
foram abordados dois aspectos em um sO enconé&sclarecimento e aprofundamento
das tematicas selecionadas dos diarios da videoeaa estimulacdo da reflexdo de
algumas cenas previamente selecionadas. Como tivolija pesquisa era compreender
0 pensamento do professor de piano, 0s questionasgmetendiam fomentar a

expressao de suas impressoes, percepcoes e seosirmare suas acoes.
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As entrevistas de estimulacdo de memoria foram agi@y em audio e
transcritas. As transcrigdes entre entrevistadamteevistado foram intercaladas com as
descri¢Bes das situacbes pedagogicas selecionasiagssdes de video, e identificadas

pela minutagem dos videos.

2.4.7 A entrevista final

A entrevista final, do tipo semi-estruturada, texmmo objetivo aprofundar
tematicas discutidas e ainda esclarecer pontos ngioe tinham ficado claros nas
entrevistas anteriores. Ao estudar o pensamento padessor, foi necessario
compreender algumas crengas que estdo enraizadasiasnconcepcdes e que, ao
mesmo tempo, apontam contradi¢cdes.

Durante a pesquisa, pude perceber que os profesgpmEsuiam algumas
certezas sobre sua pratica, o que dificultava uestqpnamento maior sobre si. Assim,
os dados coletados apontaram que o0s professoés resiis perceptiveis a questdes
exteriores a suas acoes. Para compreender melaw extezas que eles apresentavam
sobre sua prética, optei por utilizar uma técnieaqdiestionamentos diferente das
anteriores, para provocar outras maneiras de pebeasa forma, partimos do recurso
de deslocar o problema para outras instanciagadd pelos professores (caracteristico
nas entrevistas anteriores), para iniciar os questnentos. Iniciamos com questdes
gerais para depois transferirmos os mesmos quast@mos para sua pratica, ou seja,
uma nova maneira de estimular os professores aeEnsa sua pratica pedagogica.

Essa entrevista também foi gravada em audio echitmasNo final de todo o
processo de entrevistas, todas as transcricoes ferdregues aos entrevistados que
apos concordarem com todas as informacdes comtédasiesmas assinaram o termo de
autorizacdo dos dados para fins didaticos destpuses
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2.4.8 Procedimentos de analise dos dados

Os dados coletados referentes a cada profesdoréel organizados em dois
caderno¥ independentes. Cada um desses cadernos foi slibdivem secdes
sequenciais referentes a Entrevista Inicial (El§rid do(a) professor(a) (D), Entrevista
de Estimulacdo de Memoria (EEM), e Entrevista Qasich (EC), ou seja, foram
colocados sequencialmente na ordem em que a daetados ocorreu.

As entrevistas iniciais (C1, p.1-8/ C2, p.1-9)ior mais breve que as demais. O
Diario dos professores também foi breve. Ambosrofepsores escreveram apenas uma
pagina de analise de seu video. Assim, os dad@oslsterviram apenas para esclarecer
ou dar indicacdes de alguma nova informacdo. Agekistas de Estimulacdo de
Memoria, realizadas depois da analise do Diario doxfessores, serviram para
esclarecer as idéias, concepcdes e pensamentqualessores presentes no diario e
também para compreender o que 0s professores pemsay momento da sua aula,
como percebiam as situacdes que vivenciaram, eatjtieles haviam tomado. As
Entrevistas Conclusivas, ultimo encontro de cold&a dados realizado com os
professores, colaborou para um maior aprofundamergsclarecimento de temas ja
discutidos anteriormente nas outras entrevistas.

Um terceiro caderrd foi elaborado e contou com as observacdes da
pesquisadora. Este caderno, chamado também de de&mesquisadora, contemplou
além das anotacdes das aulas observadas, as ssnsagb me permeavam cOmo
pesquisadora ao longo da coleta de dados.

A analise de dados ocorreu em trés etapas. Pamente realizei varias leituras
e andlises dos dados coletados organizados nosnoadecom a finalidade de
categorizar as tematicas que emergiram no disaosgrofessores. A leitura foi feita
linearmente, na ordem da organizagdo acima desEniteevista Inicial, depois o diario
e a duas entrevistas finais.

Apoés analisar as entrevistas, procedi a leitura miénhas observacdes, que
retratavam relatos sobre acontecimentos das aulsen@dos, como também
apresentavam minha percepcdo sobre 0 que eu via guoblema e/ou como

preocupacgdes dos professores, como eu entendiduaes tomadas por eles, quais as

70 Caderno 1(C1) refere-se ao estudo de caso nPtef@ssor Alberto, o Caderno 2 (C2) refere-se ao
estudo de caso n°2 — A Professora Bianca.

8 0 Caderno 3(C3) refere-se as observacées readipadam pesquisadora em aula e durante o processo
das entrevistas realizadas.
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reacdes dos alunos, ou seja, minha percepcéo dlersos fatores que envolviam a
atuacao docente dos professores. Esta leituraoteueaito de comparar o que acontecia
nas aulas (registrado em minhas observacdes), satlados surgidos do discurso dos
professores (nas entrevistas e diarios). Nessaparfase de analise procurei em cada
caso, anotar os temas e terminologias recorrendea &requéncia, que constituiram na
elaboracdo de uma tabela. Em seguida, esses tet@masimologias foram classificados
em categorias. Percebi que essa primeira categdozado contemplava todas as
perguntas norteadoras da pesquisa. Assim, realizai segunda forma de analise dos
dados, tendo como referéncia as perguntas de pasdds resultados foram também
colocados em uma tabela, de forma que eu pudesse todas as possibilidades de
aproveitamento do discurso dos entrevistados.

Em uma terceira fase, ao comparar os resultadammbas as categorizacdes
percebi que um complementava o outro, uma vez sj@ntaevistas, as observacdes e o
diario revelavam ndo apenas as perguntas da pasqoé&s também, dados que me
permitiram entender o contexto a partir do quaivelds respostas para minha pesquisa.

Assim, para a organizacdo e redacdo dos dados,cos® referéncia as
perguntas da pesquisa e todas as informacdes coemiigres, contextuais, que me
permitissem entender a respostas dos professddesa vez definidas teméticas de
referéncia para a organizacdo dos dados, usei miobservacbes como mais uma
forma de analisar o discurso dos professores,ica@ndo a relacdo entre o que era dito
nas entrevistas e o que era feito nas aulas. Azaea analise, voltei varias vezes aos

referenciais tedricos para entender e interprefalaados professores.
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PARTE 3: CASO 1 - CONHECENDO O PROFESSOR ALBERTO

O Professor Alberto iniciou seus estudos de pia®l8 anos, em uma escola
particular que, pela sua descri¢do, seguia 0 matkekensino de conservatorio, ou seja,
com repertorio erudito. Aos 17 anos de idade, kientiado por sua professora de

piano, ingressou no Curso de Licenciatura em Musica

[...] essa professora meio que norteou a minhdresgo] (C1, El, p.
1).

Ainda como aluno da graduag@mmecou a dar aulas de piaatyando ha cinco
anos aproximadamente em uma escola particular deakssa escola em que atua, é
a mesma escola em gue estudou antes de ingredsaultlade de musica. Diferente da
sua época, hoje, o programa de ensino da escokméntais flexivel, e alunos e
professores podem escolher seus repertorios, imejusiisturar repertério erudito e

popular.
Quando eu comecei a dar aulas eu ja estava na UhBC[L, El, p.
1).

Para o Professor Alberto, ser professor de pianméis ou menos como “cair
de para-quedas” (C1, El, p. 1). O que ele considenao positivo na profissdo sao os
“muitos retornos” que recebe por seu trabalho. ©résse do aluno é apontado pelo
professor como o maior fator de satisfagdo: “tertrasucriancas também que fazem
tantas outras atividades e estudam, e dao aquelaaeyara vocé, essas sdo uma das
partes que motivam ‘pra caramba™ (C1, El, p. BraPele, a realizacao profissional se
relaciona a alunos motivados e estudiosos, e adqusalarial. “Olha atualmente estou
tomando mais gosto pela profissdo, assim por amt@guns alunos porque se a gente
for pensar naquela questdo financeira, é estimetdhum” (C1, EI, p. 1). Mesmo
revelando que a questéo financeira é baixa, acabhaendo “tdo desprazeroso assim”,
pois da muitas aulas, tendo uma carga horaria de@3 de trabalho na escola, o que
compensaria.

Outras vezes, € possivel notar certa desmotivdeéidfialo assim pela questao
dos alunos porque ndo é assim como a gente gogtaiales fossem aqueles alunos

mais dedicados, mais interessados [...] entdoceunfieio decepcionado [...] entdo eu
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fico muito chateado por isso” (C1, El, p. 1). Efsmstracdo com o que ele vé como
“falta de interesse e dedica¢do” dos alunos perp&ias vezes o discurso do Professor
Alberto.

No discurso do Professor Alberto emerge duas teagtsuas preocupacoes e 0
que considera como problema. Porém, algumas vezd¥ofessor Alberto utiliza
problemas e preocupacgfes para as mesmas Situ&ifEes.preocupacdes giram em
torno do como proporcionar uma formacéo que atewndadiversos interesses dos seus
alunos e os motivem. Ja o que ele considera comaresaproblemas sédo: a falta de
motivacdo; o como lidar com alunos que tenham iléde atencdo ou necessidades
especiais; a ndo-execucdo; a falta de flexibilidaste aula para lidar com a
individualidade do aluno e o programa.

3.1 Preocupac0bes do Professor Alberto

3.1.1 Lidar com a diversidade de interesses dos alos e motiva-los

Os alunos do Professor Alberto tém uma faixaa&tém diversificada, variando
entre criancas, adolescentes, jovens e adtiliée observar a diversidade de interesses
e perfis dos seus alunos, reconhece que “cada mmatsua individualidade, mas, as
dificuldades sdo meio que comuns” (C1, El, p. SabBarte dos seus alunos, em
especial adultos, tem interesse em aprender pj@@ “ocupar a mente”, o que
demonstra a ampliagdo dos interesses para a apagati do piano, bem diferente do
contexto no qual o Professor Alberto estudou.

O Professor Alberto, em diferentes ocasifes, detrmun ficar frustrado, como
por exemplo: quando o aluno esta desmotivado, quaéid esta gostando do repertdrio,
ou quando ndo esta tocando como deveria, o quaeao/er, significa sua preocupacéo
em proporcionar uma formacao voltada aos diverstesesses dos alunos. Devemos
levar em consideracao, também, o fato do profests@r em escolar particular onde a
carga horaria de trabalho do professor dependaldnss que possui.

O Professor Alberto reconhece que “sdao pouquissique estdo ali porque

guerem tocar bem”, ou seja, sdo pouquissimos gue atéinteresse em tornar-se

9 A divisdo da faixa etaria foi denominada de acamim o discurso do professor, ndo se pretendee ness
momento classificar as idades pertencentes asocategrianca, adolescente, jovem e adulto.
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instrumentista, a maioria esta interessado emuttea atividade para ocupar uma parte
da vida deles” (C1, El, p. 6). Dessa forma, cabepaifessor atendé-los em seus
interesses, estimulando a permanéncia do alunsawdae

Embora esteja muito presente no discurso do Pafédberto, a utilizacdo de
uma “negociacdo” nas aulas com os alunos como fatenanotiva-los, como por
exemplo, “o aluno faz um pouco do que eu [profdsgoero e depois em troca eu deixo
o aluno fazer o que ele quiser” (C1, El, p. 2), fidgpossivel ver esse procedimento nas
aulas observadas. No entanto, observei outraatiteast do professor para motivar seus
alunos, como por exemplo, fazer atividades foraindtrumento como a criacdo de
figuras musicais, 0 que talvez possa ser identificeomo as “atividades diferentes”
utilizadas por ele nas aulas de instrumentos (Ch.b).

Na escola em que atua ha também um programa, roasana obrigatoriedade
de segui-lo. Ele explica a flexibilidade que a ésath na escolha do repertorio dos

alunos:

Principalmente no comeco [...] eu teria que uséerdenados
meétodos, determinados livros, mas depois comeder aim
pouquinho mais de confianga, eu pensei ndo quewm psr
conta disso daqui, ai comecei a modificar mais, anasncipio
eu uso um pouco do que a escola pede (C1, El, p. 2)

Durante sua formacao no curso superior de Musié&ofessor Alberto iniciou
experiéncias com processos de questionamentosega@fsobre suas acdes. Contudo
esse processo nao se deu ao longo de todo o tosentanto, ja ter experimentado
esse processo, pode ter proporcionado uma maidigadade com o tipo de questdes
abordadas na entrevista e uma maior liberdade tpat@r de seus desafios e suas
insegurancas. O Professor Alberto, mesmo ja estdodoado, ainda desenvolve
estudos com o corpo docente da Universidade déliBras

A sequir, procuro descrever o que o Professor Adbpercebe ou ndo como
problema em sua atuacdo docente, bem como ele pamsdisa esses problemas, a que

ou a quem atribui esses problemas que percebe@ lmarcom eles.
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3.2 Problemas que o Professor Alberto percebe
3.2.1 Aluna com necessidades especiais

O Professor Alberto explica que no momento emagudados foram coletados,
vivenciava alguns problemas como o caso de umaatam necessidades especiais.
Seu grande problema era saber como lidar com &ssa, atribuindo o problema ao

fato de ndo ter preparacéo para tal:

[...] eu ndo tenho formagdo nenhuma com pessoa<ias.. (C1,
El, p. 3).

Mesmo sem uma formacdo pedagodgica especificapfesgsor reconhece que
aprende muito na pratica ao lidar com situacfesocessas, desenvolvendo novos

conhecimentos que sdo construidos por descoberta.

[...] as vezes eu consigo ter um 6timo trabalho conaslagzes
ndo, é uma barreira um pouco desconhecida para mif, §..um

conhecimento que eu vou adquirindo meio que pedoui®” mesmo.
[...] Eu procuro fazer coisas dentro daquilo queceanheco, de
algumas metodologias que eu conheco, mas boa ¢demrtativa e
erro, € assim procurando algum direcionamento pelscoberta
mesmo, isso ndo tem como negar (C1, EF, p. 5).

A experiéncia advinda da pratica € uma das formas admentar o
conhecimento, e, a partir dele, ter mais confiadegéidar com a diversidade de alunos.
Para Schon (2000) é justamente a reflexdo na e soéxperiéncia propria que ira gerar
conhecimentos necessarios para atender as “zatetefiminadas da praticd” ou seja,
situacdes imprevistas que surgem na pratica pedzgdgs professores.

Uma das consequéncias das aprendizagens advindagpéaéncia sdo as
reformulacdes de situacdes de rotina ou de mogelos quais passamos. Isso pode ser

observado quando o Professor Alberto relata que:

Quando eu tinha aula regularmente, eu via umassajse eu
ndo achava aquilo legal, entdo eu pensei, ndo gmegar a
repetir as mesmas coisas [...] (C1, EEM, p. 4).

? Terminologia retirada de Schén (2000).
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Eu cheguei a conclusdo de que nado preciso ficaueatas
cobrancas do tipo, dedilhado correto, posicdo da, pdstura
no instrumento, ao assistir outras aulas e coméos@om
outros professores [...] (C1, EEM, p. 4).

3.2.2 “Aluno com déficit de atencéo™

Uma outra situacdo pedagdgica que o professor aenasiproblematic#® em
sua atuacao se refere a um “aluno com déficitelecab” (C1, El, p. 3). Ele diz: “estou
me desdobrando para fazer com que ele toque algoise, pelo menos um do, ré mi”
(C1, El, p. 3).

O Professor Alberto explica que suas atitudes séientadas pelos
conhecimentos que possui sobre esta area de atonosdéficit de atencéo. Assim
procura “diversificar as atividades ao maximo”,quando nao ficar muito tempo com
o aluno numa mesma atividade. Quando este alunoesfib mais interessado, o
Professor Alberto diz mudar de atividade, procuscaretornar a esta em um momento
posterior para alcancar seus objetivos.

Em uma das observacdes, percebi que o Professartdlfazia atividades
bastante diversificadas durante a aula, como pampbo, mostrar uma sequéncia (2-4-
3) para o aluno e pedi-lo para tocar ora com a di@ita, ora com a esquerda; pedir
para o aluno desenhar alguns instrumentos musnaisma folha de papel, entre outras
atividades. Mesmo que essas atividades possamemaoossideradas como as mais
apropriadas para a aprendizagem desse aluno,estamdtraram o interesse e o esforgo
do professor para envolver o aluno; e ainda indinanm exemplo de situacdes que se
refletidas, poderéo levar a uma aprendizagem pegizagd&obre o formato desta aula e

das escolhas das atividades, o professor explica:

Como ele [0 aluno observado] tem déficit de atene@ionao
poderia passar uma atividade que demandasse reuipote
muita atencdo dele, entdo teria que ser atividdivessificadas
e rapidas. Eu estava procurando fazer, o maximatidielade
curtas e que de certa forma, ele gostasse de faparqué do
desenho € porque ele gosta de desenhar, entdosuabj@tivos
foi utilizar os desenhos para introduzir alguns dtesmentos
musicais (C1, EC, p. 3).

L Terminologia utilizada pelo Professor Alberto.
22 Terminologia utilizada pelo Professor Alberto peasacterizar a situacao.
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3.2.3 Os alunos desmotivados

O Professor Alberto ao analisar seus alunos osr@&es como motivados e
desmotivados.
Sobre os alunos classificados como motivadospfegsor relata sua percepgao

e satisfacéo:

[...] @ motivacdo que eles trazem é, se ele estudso é uma forma
de demonstrar, que esta interessado, por maisqgba tarias coisas
para fazer da escola, outras atividades extragulares. A forma

de trazer as atividades, eu tentei estudar, owgeettar fazendo
coisas além do que eu pedi, € uma forma de dimeregté gostando.
(C1, EEM, p. 11)

Para o Professor Alberto o aluno motivado, “quaglécesta ali, ele vai fazer um
esforgco para estudar mais um pouco, estudar quale@ode, entdo ele vai estar
disposto a enfrentar qualquer dificuldade que eeha a ter, seja por falta de um
instrumento, ou por dificuldade do repertério” (EL, p. 1). Dessa forma, ao expressar
sua concepcao de que “o ensino de musica ndao déaacpisa primordial que nem a
matematica, ela ainda fica em segundo plano” (CEMEp.5), conclui que “é
primordial no ensino de piano, fazer com que o@hague algo que ele se sinta bem,
que ele se sinta a vontade, que ele queira farmeaate tudo, que ele esteja motivado”
(C1, EEM, p.5).

Por outro lado, ao se referir aos alunos desnuitsaconsidera como um dos
problemas da sua atuacdo e um grande desafio, o owtivar esses alunos que se
encontram desmotivados com o estudo do instrumento.

A esses alunos considerados desmotivados o Roofédserto diz utilizar
diferentes maneiras no seu processo de ensino tanaiiva de motiva-los, como por
exemplo, “eu procuro ensinar na base da trocaaltrabdo um pouquinho do repertorio
e das atividades que eles querem, e um pouquinigoeeu quero” (C1, El, p. 4); “eu
procuro trabalhar de forma que néo pareca umaag#a (C1, EF, p. 5). “eu procuro
fazer alguma coisa nova, diferente” (C1, El, p.“) procuro diversificar” (C1, EF, p.
3); “eu procuro conversar com o aluno, para veu® €e realmente gosta, o que chama
a atencao dele [...](C1, EC, p. 1); “Mostrandgpassibilidade que ele pode ter com o

instrumento, mostrando os diversos tipos de repeifGl, EC, p. 2).
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Essas falas fortes do Professor Alberto, presemtesliversas entrevistas podem
representar sua preocupacado em motivar seus alangge pode estar ligado a sua
experiéncia como aluno, como por exemplo: a suma@gcao com o isolamento do
seu instrumento, “quando eu estudava, eu via gattelando piano a quatro maos, ou
acompanhando alguma coisa, € eu nédo fazia nadaladadyu era simplesmente eu
sozinho” (C1, EEM, p. 8); e a falta de atividadegrsificadas, seguindo sempre uma
rotina que contemplasse técnica, execucdo de ssealepertério do programa. Suas
falas podem também estar ligadas ao contexto emesgideinserido de uma escola
particular, no qual predomina a idéia de que o@lessta na escola e permanece nela
apenas se estiver gostando.

Observei durante o discurso do Professor Albertee csuas técnicas
metodoldgicas sdo criadas e utilizadas sempre peéadarmas de agradar os alunos.
No entanto, o professor Alberto diz que, ao prapovas atitudes, novas atividades,
novo formato de aula que estimule os alunos desattis, nota que os alunos tém uma
reacao e uma resisténcia ao novo. Ele ndo questiomoas possibilidades do por que
os alunos estariam “resistindo”, e afirmou descoahe motivo. O professor Alberto
acredita que tal reacdo acontece, pelo fato dasoslestarem acostumados com o

procedimento de ensino considerado tradicional.

[...] eu sempre procuro fazer alguma coisa diferept.] mas nem

sempre é possivel, pois eles tem uma certa resigt&do sei porque
essa resisténcia do novo [...] parece que eles astistumados com
o tradicional, aquele professor rigido que estéotrando, que esta
de cara feia, que te coloca de castigo (C1, E).p.

Nesse sentido, o Professor Alberto lamenta tambdificaldade que percebe dos
alunos em desvencilhar dos modelos experienciados mrofessores anteriores, em
especial, com o primeiro professor. Segundo elalwsos tém a tendéncia em manter
as antigas rotinas da aula estruturada pelo paofesderior, e ainda compara-las com

as novas estruturas e metodologias do atual parfess

[...] eu vejo nos alunos que chegam para mim, t&es muito da
concepgéao que, “ah, mas meu professor falava assirfgzia assim
com meu outro professor”, entdo eu imagino quaraero professor
seria a maneira com que eles vdo comparar os delEdi&o eles
acham que se o professor comegou daquela forms,t@&e que
continuar daquele jeito. [...] eu estou penandaa piazer ele
desvincular do outro professor que ele tinha, gnjao assim, eu
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estou vendo que o professor anterior tem uma imdge, talvez
por ter sido o primeiro, a primeira experiéncia gles tiveram. Eu
vejo que eles levam aquilo ali como sendo primdrdlia] eu vejo
que a primeira experiéncia fica marcante. (C1, EEN3).

O Professor Alberto aponta como problemas da suac@ alguns alunos
considerados desmotivados, que em determinadass atldao querem fazer
absolutamente nada” (C1, EF, p. 5). Tal situacégutificada por trés fatores: “estéo
ali porque os pais obrigam”; “fazem muitas ativieisig “os alunos ndo sabem o que
querem”.

Isto demonstra que o Professor Alberto, geralmgét®s problemas da sua
pratica e muitas vezes remete a origem destesgmnalsl ao aluno. Voltar a pensar o
problema e questionar ou, pelo menos, incluir arsadologia de ensino no rol do
contexto a ser visto na andlise das causas dokeprad, ndo foram atitudes observadas
em seu discurso. Também nao se fez muito presemteter a origem dos problemas a
guestao politica, social, institucional, como pmpdinha tedrica da reflexao critica.

3.2.4 O Programa:“[...] alguns daqueles livros eu ndo gosto [...]”

Um aspecto destacado nos dados foi a relacédo éespop com o programa. Seu
discurso retratou sua insatisfacdo com os livrapgstos pelo programa adotado pela
escola. O professor Alberto, ao mesmo tempo encrtiea os livros, conclui que “os
livros que a escola adota, boa parte das outradassadotam também” (C1, EEM, p.
1). Ele revela que néo teve participacdo na elgBorao programa, tal foi construido
pela coordenadora da escola. Contudo, por lecemanma escola particular, esclarece
que tem abertura para escolher novos métodos. Nanten reconhece a sua
indisponibilidade para pesquisar outros métodos.] ‘€u gostaria de ter mais tempo
para comecar a pesquisar mais, para ver quaissséioras que estdo no mercado e
tudo” (C1, EEM, p. 1). Mesmo nao gostando de i&i®$, o professor nota que alguns
alunos querem continuar com esses métodos jadogia

Por um lado, o professor inicia questionamentomgrama sugerido pela
escola, e ainda demonstra a permissao que se tantepautras opcdes, como proposta
de mudanca a sua insatisfacdo. Por outro lad@nafarmacéo néao é realizada, pois 0

professor justifica a falta de tempo para pesquistras opgoes (métodos).
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Para o Professor Alberto a insatisfacdo com aediadotados pela escola e
utilizados por alguns alunos estéa ligada a suaeum@o de que as musicas desses livros
geralmente sdo desconhecidas e pouco melodiosasjustficativa a critica de tais
métodos € que as musicas ndo fazem parte do “soides alunos”. A proposta frente
a sua insatisfacdo ao programa que a escola addtaiddoalhar a partir da vivéncia do
aluno” (C1, EEM, p. 3).

[...] eu acho importante, eles conhecerem outrasetsos, mas
trabalhar com aquilo que eles ja conhecem, fices ri@ail, eles vao
comegar a compreender aquilo ali, 0 que vocé qusicar para eles.
Entdo, aos poucos, vocé vai introduzindo outratiag a eles (C1,
EF, p. 7).

Dessa forma, o Professor Alberto relata levar paeaaula, musicas que os alunos
gostam e conhecem como, por exemplo, temas de flfme desenho. Em alguns

momentos leva também musicas a quatro maos.

3.2.5 A falta de flexibilidade em aula

Sobre a postura de ser flexivel em aula para atendesponibilidade dos alunos,
o professor demonstra visdes diferentes, inclusiwetraditérias, ndo podendo ser
descritas de um modo regular Unico. Assim, ao serabs dados, pude perceber que o
Professor Alberto ndo tem uma forma Unica de pesasaatuacao.
Na primeira entrevista, o Professor Alberto dertrana necessidade de ser
flexivel para atender a disponibilidade dos aluecsp mesmo tempo, sua decep¢ao por

precisar agir dessa maneira,

(...) eu fico meio decepcionado, pois a gente e ficar exigindo,
cobrando se esta estudando (C1, El, p. 1).

Porque eu comparo muito com a escola de musica asgessoas
entram ali ndo importa 0 motivo mas eles tem quapcit aquela
carga horaria, eles tem uma prova a fazer, senéeestudarem eles
nao passam, diferentemente de uma escola partimudbr vocé esta
ali porque vocé quer, vocé nao tem aquele compsami®0%, tem
aquela flexibilidade quase que total, entdo assagquele momento
gue vocé ndo pode estudar porque teve prova ounalgwisa do
género. Entdo assim a partir do momento que vooéca a exigir
(...) o pessoal comeca porque esta dificil e apabalesistir (C1, El,
p. 2-3).
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Nesse momento da pesquisa, a minha compreensé&guerpara o professor
Alberto havia uma necessidade de exigir mais doocapara se satisfazer, o que no tipo
de escola em que trabalha (particular) ndo eraymsBercebo nesse seu discurso uma
preocupacgado com a sua forma de agir diante déuat&o, e uma insatisfagcao pessoal.

No entanto, em outros momentos da pesquisa, esz@f ao analisar a pratica
pedagogica comecou também a questionar modelosrpaaidos de ensino e a perceber
a singularidade dos seus alunos. Assim, na eni@eemnclusiva (EC), conclui que
“tendo essa flexibilizacdo é melhor de trabalhacévpode trabalhar realmente com a
individualidade”. (C1, EC, p. 6).

Algumas mudancas ocorridas no decorrer da prdtocam expressas pelo
Professor Alberto. Essas mudangas geralmente estgyadas a transformacéo de sua
pratica, em especial as suas atitudes e concefredes a realidade educacional. Para
ele, as experiéncias vivenciadas o levaram a percab particularidades da prética,
adaptando suas concepcoes e acdes padronizaddslades singular de cada situacao.

O Professor Alberto comenta:

No inicio eu meu sentia mais travado, era assirmogaterminar o
repertorio, 0 meu objetivo era o repertorio. Dejpis vocé comeca a
lidar com varias pessoas, que nunca vai ter fulgnal ao outro,
vOcé comeca a perceber que ndao € bem assim. Entégoeque nao
adianta eu ter um padréo de professor, que comairdar certo e
com outro néo vai dar certo (C1, El, p. 7).

Compreender a diversidade de interesses dos abri@you-0 a adaptar seus

objetivos a presente realidade e a superar sustsates. Como mostra:

Eu tinha a mania de querer a musica perfeitamé@2o, isso me
deixava frustrado, por ndo conseguir alcangar ngetivo. Ai eu
pensei, ‘Ndo estou treinando maquininhas para degio a
partitura..., os alunos estdo ali porque querem ativdade, sdo
pouquissimos que querem tocar bem (serem musiati). precisam
tocar a musica 100%, se conseguiu tocar e estdéaa@laentdo para
mim hoje esta bom [...] entdo eu procurei me adaptesse tipo de
publico (C1, El, p. 6).

Algumas mudancas de comportamento do professdré@nocorreram a partir

da reflexdo do seu processo de aprendizagem camo. al
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Eu pensei com o tempo eles vao comecar a amadwassian como
eu amadureci [...] (C1, EI, p. 6).

Eu cheguei a concluséo de que néo preciso ficaretas) cobrancas
eternas do tipo posicdo de mao, dedilhados corrgiostura ao
instrumento; essas sdo questdes que vao amaduosgaay tempo, 0
que posso fazer € mostrd-las o melhor caminhondirao
negativismo do tipo “isso esta errado”, “ndo podeef assim” por
“tente fazer dessa maneira” (C1, Diério, p. 2).

Essas mudancas percebidas nas acfes e na pr&i¢argfessor Alberto podem
estar ligadas a autonomia que o professor temaldatisua instituicdo (particular), ou
mesmo, aos questionamentos sobre essas questf@sgaem outras ocasides pelo
mesmo.

Suas concepcdes ndo sdo tidas como estanquesy sesitransformam e
constroem a medida que questiona sua pratica elgeproblemas. Contudo, observo a
falta de fundamentos que o ajudem a entender @mrigidatica, politica, social e
histérica dos problemas. Percebo também que teanfientas para perceber os
problemas sdo essenciais para o processo refle@vpratica pedagogica (SMYTH,
1987), pois como refletir sobre aquilo que ndodé ttomo problema? Assim como o
professor diz, “é aquela coisa que a gente fazdo flue ensinaram para a gerde
gente ndo costuma questionar aquilo ali, para geeemcom o que, digamos, esta
dando certo” (C1, EC, p. 6). Observo a importamigauma formacéo que prepare os
professores para refletirem sobre suas praticasiocnos mostra o exemplo do

professor Alberto:

(...) quando vocé analisa; vocé vé que esta fazeestsa forma,
guando vocé para pra pensar, nossa eu estou faziEsda
forma, mas até entdo (...) vocé sé vé, depois gueeca a
refletir mais, quando alguém fala assim, vocé esténdo isso,
por qué? (C1, EEM, p. 6).

3.2.6 A ndo execucao do aluno

Os problemas percebidos na pratica do Professcertblestdo centrados na
execucdo do aluno. A percepcao do Professor éadeno deu ou ndo conta de tocar.
“Eu consigo refletir quando tenho um objetivo maie longo prazo, como a
apresentacao de final de ano, ai eu penso coméageu para ele conseguir tocar (C1,

El, p. 4)". A tendéncia é atribuir o problema da-+e&ecucdo as dificuldades técnicas
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dos alunos, como dedilhado, ritmo, percepc¢ao deldo pedal e coordenacdo motora.
Outras possiveis causas ndo estiveram aparenteactos.

No caso da aluna que participou da flmagem pamtr@vista de estimulacdo de
memoria, o0 professor, ao ser questionado sobrepsecedimento de ensino e a
aprendizagem da aluna em aula, relatou que “testtucionar uma dificuldade que a
aluna teve, mas nao surtiu muito” (C1, EEM, p. [8s0 demonstra que percebe
problemas, mas que este seu procedimento ndo égjuado para soluciona-los, no
entanto, outras tentativas para solucionar o pnabl@do foram apresentadas pelo
professor. Ele complementa que a aluna resolvéfiaaldades com estudo em casa, e
gue esta pode ser uma das formas de resolveri@ddhides da execucao.

Tal situagéo parece demonstrar que nao resolvdrfiagldades dos alunos em
sala de aula nao é visto como problema. Uma dag@s proposta, talvez seja esperar
gue a aluna resolva a dificuldade com estudo era. @smo Louro (2004, p. 139)
constata em sua pesquisa, essa relacdo professor-parecer estar associada aos
modos tradicionais do ensino de instrumento, ongsponsabilidade da aprendizagem
estda por conta do aluno. Em outros momentos, oegsof percebe que “eles
entenderam sua explicacdo, mas na hora da praismonndo conseguem reproduzir”
(C1, EEM, p. 10).

Situagbes como essa, em que o Professor Albertelpe o problema, mas néo
tem recursos para soluciona-lo, permearam duradestas entrevistas. Isto revelou que
o professor apos tentar solucionar o problema eob&ndo sucesso, tinha a tendéncia
em atribuir o problema ao aluno, como por exemfdoaluno gosta assim”, “o aluno
esta acostumado com esse tipo de aula tradiciddelion (2000) em casos como esse,
propde areflexdo das tentativas dos resultadoa fim de encontrar novos caminhos
que solucionem a situacao problema.

Ao analisar sua pratica, o Professor Alberto agnqle “Algumas vezes eu
tenho aquele pensamento rapido para detectar a éaltonsertar (aspectos técnicos),
para outras coisas eu até consigo identificar blpnaa, mas naquele momento eu néo
saberia resolver” (C1, El, p. 5). Os dados demansitijue o professor tem consciéncia
gue necessita de ferramentas que os auxiliem aisoar problemas da prética. Isso
explica que a reflexdo da pratica apenas nao €iexti para solucionar todos 0s
problemas percebidos, sdo necessarios também nmsttas, modelos, recursos,

materiais que auxiliem na solucdo dos problemaso&mos momentos, ao analisar seu
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diario, percebo que ele avalia suas acdes: “Foilhwazestratégia para aquela aula” (C1,
Diério, p. 2).

Quanto ao procedimento de ensino do professorridlbearias técnicas séo
utilizadas, como por exemplo: “perguntas para eeo fluno entendeu as dificuldades
que precisa estudar em casa” (C1, EEM, p. 9);iZzattBo de exemplos e referéncias de
coisas comuns da vida deles” (C1, EEM, p. 10); iippdra tocar mais devagar”, e
ainda com criancas “fazer brincadeiras” (C1, EB)p.

Algumas dessas técnicas foram questionadas pakx potender o porqué da
escolha dessa e ndo de outras técnicas. Os dadumnstearam que muitas dessas
técnicas utilizadas pelo professor sugerem o queeRd1959) chama de “cabedal de
conhecimentos uteis e disponiveis” e que Schdn0j26@ama de “conhecimentos da
acao”, ou seja, conhecimentos ja interiorizado® pebfessor, conhecimentos que

fazem parte do dia-a-dia do professor.

E que as vezes, vocé vai até no automatico mesou® ja esta
habituado a lidar com aquilo ali e da para fazeo isu aquilo (C1,
El, p. 4).

Entretanto, o Professor Alberto demonstra que sempre seus “conhecimentos
tacitos, interiorizados” (SCHON, 2000) d&o contasdprir as necessidades da pratica.
Muitas vezes, aparecem imprevistos que o levamnaagpenaquele momento para
saber como agir, 0 que para Schon (2000) serid'iefi@xdo na acao”.

[...] sempre acontece um imprevisto, por exemploalno nao

estudou determinada peca, entdo vocé sempre teastprgoensando
0 que vai fazer, também quando o aluno néo traatenal, tem que
estar procurando fazer outras coisas, aquela &efle& mais

momentanea mesmo (C1, El, p. 4).

O Professor Alberto demonstra que ao lidar caomgbes inesperadas (aluno
portador de alguma necessidade especial, alunom@udeva material, entre outras
situacbes), ao analisar e/ou refletir sobre elgmermle a construir novos
conhecimentos. Segundo Schon (2000), os conheomédetste professor adquiridos
“meio que pelo escuro”, por “tentativas e erroxcprando algum direcionamento
pela descoberta” (C1, EF, p. 5), pressupde astesistcas de um “pratico reflexivp”

gue aprende com a préatica fazendo.
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A concepcao do Professor aberto sobre 0 que ssjaae € representada por

uma tentativa de preparar o aluno para ser autbnomo

[...] eu ndo quero que ele se torne dependentarderafessor, eu
vejo que [...] € importante eu mostrar o caminh pdes, para que
eles ndo fiquem eternamente dependentes de mimacitedito que
ensinar, é vocé fazer com que o0 aluno possa ar pdetium

determinado ponto seguir com as proprias pernasgE, p. 5).

Essa concepcédo foi verificada na pratica, na ghgép de uma aula, e esteve
presente no discurso do professor. Uma caradterisirte observada em suas aulas e
nos seus relatos era deixar o aluno tentar sozinlhante um tempo para depois, no
momento considerado oportuno, interferir e oridotaExplica que: “ndo gosto de
interromper o aluno quando ele esta tocando” (BEMEp. 9). “A gente tem que
mostrar o caminho, mas nao deve guiar totalmentaroinho, porque em algum
momento ele vai precisa caminhar sozinho” (C1,[EB,).

Contudo, ao assistir a sua propria aula (Vidda)ae observar tal fato,
expressa ao diario sua preocupag¢do com suas aedes &o aluno: “faz-se necessario
nao demorar tanto a ajudar ao aluno para resadVesitiacdo, o aluno sente-se um
pouco frustrado” (C1, Diario,.[).

Essa sua tendéncia em procurar formas para eatimab aluno, o
desenvolvimento da sua propria independéncia, zajyessa ser explicada, pela
necessidade que teve quando aluno de tomar deds@eshas, combinadas a sua
experiéncia como professor. Para o professor, ati@ss para desenvolver o principio
da autonomia, € incentivar aos alunos escutar noeeas e a buscar por masicas que
tenham vontade de tocar, bem como, em alguns mom@nbcurar solugdes para as
dificuldades sozinho.

Observo que ao rever sua pratica, o professerdemsciéncia das suas acoes e

levantou questionamentos quanto a sua metodoltizada.

As vezes, eu até penso, como falei no di&@A que eu deveria
interferir mais, quando? Seré que, as vezes, ensia@stou deixando
guebrarem muito a cabeca? (C1, EEM, p. 6).

Assim relata que néo esta colocando em praticacuaepcoes.
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[...] deveria pegar mais especificamente o problemaabalha-lo,
criando novas situacdes (variagdo ritmica, por @k@me buscar
mais estratégias para conseguir desenvolver falltiade, de modo
gue a crianga ndo possa sentir-se entediada ouanesnsada por
repetir constantemente tal exercicio (C1, Diarid,)p

Ao questionar sua pratica observa que seus proeeths de ensino parecem
com o0 ensino considerado tradicional. Contudo reeoma a falta de possibilidades

metodoldgicas para mudar.

[...] Por mais que a gente fale, vamos sair dddi@uhl, 0 que ndo é
tradicional? Eu ndo saberia fazer uma aula qudosie tradicional,
sera que eu saberia? (C1, EEM, p. 10)

O professor destaca que, ao analisar sua prétinaegue ver o que esta fazendo
e percebe problemas, o que o leva a procurar fopaes soluciona-lo. No entanto,
compartilhando de Smyth (1987) observo que para\®pblema é necessario alguém
ou um fator (neste caso foi, a pesquisadora efddam) que estimule a reflexdo sobre a
pratica. Observo também que, embora o profess@apwansformar sua pratica (de
formas variadas, incluindo tentativas e errosarlo recursos para ajudar o aluno a
aprender, o conhecimento de modelos metodolégicasados pode ajuda-lo,

principalmente nos primeiros anos de trabalhoaadid possiveis frustracoes.

3.3 A reflexdo como pratica social

Foi observado qua reflexdo como pratica social, proposta por ZeictenListon
(1996) que visa o dialogo da pratica com outrogecdas, outros profissionais, parece
permear as acdes do Professor Alberto: “Algumastdas que nos trocamos sdo mais
questbes pedagdgicas de como seria para deterntipadte aluno, o que poderia fazer
para ele responder melhor” (C1, EIl, p. 7). No etatano pensar a pratica junto com
outros professores a tendéncia é discutir o ‘comdd que’ fazer para os alunos
tocarem, ndo estando aparentes discursos queaqnerstio porqué’.

A compreensao do contexto social (ZEICHNER E O8I ao ensinar também
foi uma caracteristica notada no discurso do psofeslberto. Dessa forma, o professor
ao analisar as condi¢des sociais e culturais asgaepratica esta inserida destaca a
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importancia de promover a interacdo dos pianistes outros muasicos, assim como

outros repertoérios.

Eu vejo o seguinte, piano vocé nao esta tocangarsdvoce,
vocé estad tocando para alguém, alguma pessoa em alg
momento da sua vida vai escutar vocé tocando, @utid@me
nao incentivar essa troca, porque 0 pianista namistira
com mais ninguém?, Entdo eu procuro tirar um paougui
dessa visdo. Eles tém que estar integrando um puwgu
com outros musicos, conhecendo outros reperté@as El,

p. 7).

Em sintese, o Professor Alberto ao pensar sobrerétiaa, demonstra que ora
seu pensamento se caracteriza como rotineiro (DEWIP%9), ou seja, idéias que
passam pela sua cabeca confusamente. Em outrosmesnseu pensamento aborda um
processo reflexivo (DEWEY, 1959), que frente a upraocupacédo ou problema
percebido, o levam a um ato de pesquisa, no qusdabsolucdes que resolvam a

davida.
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PARTE 4: CASO 2 - CONHECENDO A PROFESSORA BIANCA

A Professora Bianca comecou seus estudos de mgambto, ainda quando
“novinha” com uma professora particular reconhecmta meio musical pela sua

performance. Segundo Araujo (2005)

Historicamente, no Brasil, ¢ comum associar a éiglo professor de
instrumento com a figura do “performer’ e ndo cordoaeducador.
Tal associacédo, freqientemente negligencia o gaaa a funcgéo
que, em muitos casos, € a principal atividade sgsmfhal do
individuo: a docéncia (ARAUJO, 2005, p. 49).

Apoés algum tempo com essa professora particuEacepeu a necessidade de
trocar de professora, pois ndo se adaptou ao Bptechica utilizada. Como mostra,
“[...] a técnica pianistica dela eu ndo me adapigio, ndo era de acordo com o que eu
gostava com o0 que eu me interessava [...]" (C2p El).

Continuou seus estudos de piano com uma profedsanana Escola de Musica
em Brasilia, concluindo nessa mesma instituicdo ursoc de piano erudito.
Posteriormente, continuou fazendo aulas particsilaten essa mesma professora. A
Professora Bianca, demonstrou familiaridade conrozgsso de ensino utilizado por
esta professora: “ela foi a pessoa que eu maisiemtifiquei em termos de técnica, em
termos de pensamento, do repertorio pianisticaZ; &, p. 1). Essa identificagdo com
0 que ela chama de “técnica” ira se tornar um eef@al bastante forte para a
Professora Bianca. Embora o termo “técnica” teridla ssado em sentido amplo, a
preocupacao com a “técnica” passa a ser centrabn@nsino, conforme manifestado

em diversas ocasides:

[...] a técnica nés vamos passando de acordo caraessoa vai
conseguindo fazer, mas ele tem que cumprir, a reeew ndo daria
aula de piano sem enfatizar a técnica, trabalhaesrtorio ndo (C2,
El, p. 3).

[...] &s vezes, a pessoa quer tocar determinagaqegele ama [...],
mas ele ndo tem condi¢des, ndo tem a técnicéd2,]El, p. 4);

[..] a pessoa vai tocar, qualquer estilo, e ela tgue ter o
desenvolvimento técnico [...] (C2, EEM, p. 2).

[...] até mesmo para improvisar vocé tem que tea téenica boa,
pois como vocé vai colocar velocidade [...], na icigopular tem
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tantos ritmos complicados, que precisa dessa quedéiser bem
trabalhada [...] sdo coisas que s6 com a técnic® \@mnsegue
realizar (C2, EEM, p. 3).

Existem pessoas do erudito, que simplesmente hémauto a musica
popular [...] isso € um problema sério, [...] edebam que a pessoa
[que toca musica popular] ndo sabe nada, ndo temcé&[...] (C2,
EF, p. 11).

Sua formacado superior foi no curso de LicenciakmaMusica. A Professora
Bianca demonstrou que durante sua formacgédo semmjorzpu fazer aulas de piano,
seja na Escola de Musica de Brasilia, ou seja, mofessores particulares: “Eu peguei
mais aulas particulares aqui em Brasikmntdo, eu fazia mais aulas na casa das
professoras, quando eu queria fazer, conhecer adméfa professora, ai, eu fazia mais
aulas particulares” (C2, El, p. 1).

Fez também aulas de piano popular na Escola déecMds Brasilia, mas nao
chegou a concluir. Contudo, atua ha aproximadanteijténco) anos como professora
do curso de piano popular da Escola de Musica sidera-se “de certa forma, um
pouco recente no curso de piano popular” (C2, EF, p

A Professora Bianca demonstra grande satisfagacsoa profissao:

Quando a gente vé o progresso de um aluno, é sebgre

Principalmente quando ele comecou do nada, nd@ sadda de
piano, e vocé foi ensinando, e desenvolvendo, & éwj dia ele toca.
Isso te deixa feliz, te gratifica (C2, El, p. 7).

4.1. Caracteristicas gerais da entrevista

A Professora Bianca demonstrou muita seguranca sabdecisdes e escolhas
de sua pratica. Ela esta feliz com sua praticae dpna geral e recorrente, a descreve
de uma forma bastante positiva e otimista, passandmgem de uma professora que
tem muitas certezas, muita confianca e poucas dsivstbbre suas acdes, raramente
percebendo ou, pelo menos, deixando vir a tonaeacqosidera como problemas. Com
o decorrer das entrevistas, algumas preocupac@essiagindo, de forma ténue.
Geralmente, com uma tendéncia em atribuir as radéegroblemas a outros fatores

externos a sua acdo, como por exemplo, ao alunprdislema estd em os alunos nao
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conseguirem acompanhar o programa” (C2, EF, p'o6luno ndo tem condi¢cGes de
tocar, pois possui limitagoes” (C2, El, p. 3).

O discurso da Professora Bianca deve ser conteddal para ser melhor
entendido. Dessa forma, seu discurso contemplasncepcdes do que seja ensinar,
do que seja ensinar musica popular em uma esaotalfodo que seja o papel do aluno,
do professor e do programa. Por se tratar de utnavesia qualitativa, refleti também
sobre os diversos aspectos relacionados as cordigdentrevista: as relacdes sociais
entre entrevistadora e entrevistada (SZYMANSKI, 400 minha atuacdo como
entrevistadora e observadora. Assim, a caradterisias entrevistas pode ter sido
gerada por vérias razfes. Uma delas pode estaiordala a que Szymanski (2004, p.
11) chama de caréater de interacdo social da estaevia qual a natureza das relagdes
entre entrevistador/ entrevistado influencia tamg®eu curso como o tipo de informacao
que aparece. Dessa forma, mesmo procurando eswbelma relacdo de igualdade
entre as partes, as diferentes instituicoes e @sipcupadas pela entrevistadora e
entrevistada podem ter influenciado o tipo de rgpos contribuido para as
caracteristicas da entrevista.

Outro possivel fator pode estar ligado a condugierdrevista e dos proprios
tipos de perguntas feitas. Esta entrevista tevactaxisticas diferentes da experienciada
no estudo piloto, me surpreendendo, pois a Pra@sB@nca demonstrava muitas
certezas e confianca nas suas acdes. Nesse sdatidayito dificil para mim fazer
perguntas que incentivassem ou mesmo confrontassecertezas, a fim de estimular
guestionamentos, conforme a proposta da “entrexeskaxiva” de Szymanski (2004).
Minhas tentativas de fazer os entrevistados redletipara além de suas certezas, muitas
vezes, ndo funcionaram a contento. Analisando mpmbpria conducéo da entrevista,
percebo uma tendéncia em sintetizar o discursattewestado, o que pode ter limitado

as possibilidades de obter dados além dos quaes

A tendéncia da Professora Bianca em ndo questmnaroblematizar a pratica
pode ser atribuida também ao distanciamento decéids que promovam essas
reflexdes. Conforme indica Smyth (1987) € necessam fator que estimule os
professores a questionarem aquilo que tinham cario,dransformando suas certezas
em algo problematico, o que poderé propiciar urormeecimento ou conscientiza-lo do
contexto de sua atuagéo, dirigindo um novo olhardaolos da realidade.

Considerando esse contexto em que se deu essavigafr houve varios

momentos em que a Professora Bianca demonstrou etanmensa, 0 que ela pensa,
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quando, quais os fatores que estimulam o pensgati@ge ainda, o que ela considera

como preocupacao e/ou problema em sua pratica pgidag

4.2 As preocupacoes e/ou problemas da ProfessoraBta

O pensamento da Professora Bianca sobre sua pggdagdgica revelou
algumas de suas preocupacfes que em alguns mons&ucgpenas descritas e em
outros raros momentos sdo analisadas e vistas aom@roblema. Dentre suas
preocupacdes, percebe-se que o foco é voltadopaeso cumprimento dos objetivos
institucionais e seus préprios objetivos, aparegsazain menor freqliiéncia o interesse
do aluno e quase nunca, por exemplo, sua metodol@ialuno era foco em pelo
menos dois momentos: quando ele era tido como grablpor ndo cumprir as
exigéncias do programa, ou quando o programa efnaroinlema para ele.

Observei também que aspectos metodoldgicos possunempapel importante
quando a Professora Bianca pensa a sua praticmedala em que muito de seu
empenho é em direcdo a fazer o aluno tocar, nadsede fazer com que o aluno

cumpra 0 programa proposto.

4.2.1 O Programa — da certeza aos questionamentos

O programa do ensino de piano popular no qual éefsora Bianca atua foi
elaborado anteriormente a sua atuacao nessa @eéa.ntel (oito niveis no basico e
0ito no técnico) tem sua propria apostila. Os m®dees trabalham conjuntamente sobre
o conteudo do programa: “a gente esta sempre aadial revisando as apostilas,
acrescentando algumas coisas, retirando outras’ EE2p. 1). Conforme observa a
Professora Bianca, cada professor pode fazer admsta“desde que ndo fuja ao
programa”. Geralmente, essas adaptacoes se redezsonlha de repertorio.

A percepcao da Professora Bianca sobre o progranta e acordo com as
referéncias adotadas: a escola; e/ou o aluno. [depdn do que é considerado como
referencial, a Professora Bianca considera comblgma coisas diferentes, atribuindo

razdes diferentes aos elementos envolvidos.
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Essa alteracdo de posicionamento da ProfessoraaB@auliscutida por Mattos
(2008) em sua pesquisa que teve como objetivo tigaesa percepcao dos professores
de violoncelo acerca da diversidade de perfil des sdunos. O autor conclui que os
professores percebem de modo diferente a divessidied perfil de seus alunos,
dependendo do referencial que ‘momentanea’ e ralttamente’, estejam adotando.
Dessa forma, quando as referéncias sédo os aluaspmfessoras, o aluno tende a ser
percebido segundo ‘suas diferencas individuaisiémoquando as referéncias sdo o
programa e as exigéncias da escola, “a percepg@mudidas diferencas [...] se apaga”
(MATTOS, 2008, p. 109). Para Mattos (2008), issa faom que a professora
pesquisada tenha conclusdes diferenciadas e mesrraditorias — se ela esta longe do
aluno e proximo da instituicdo, o aluno é um protae Quando ela estd préoxima do
aluno, a escola (instituicdo, formas de ingressognamas de ensino, formas de

avaliacao), é que € um problema para o aluno.

4.2.1.1 O Programa com relacdo a escola: “o problemestad em os alunos néo

conseguirem acompanhar (o programa)”

Quando a Professora Bianca pensa o0 programa askurainescola como
referéncia, ela tende ter uma visdo muito clarareaauanto ao programa, ndo sendo
este visto como problema. “Eu ndo vejo (no progjamadefeito, uma coisa grave que
eu considero que comprometa a aprendizagem do”alG2¢ EF, p. 4). A Professora
Bianca entende que o problema esta no aluno emfoograma, atribuindo a causa das
dificuldades de aprendizagem, bem como de repregagdesisténcias, a eles mesmos
— 0s alunos. “O problema esta em os alunos naegaimem acompanhar, a gente nao
pode mexer no programa por causa desses alunostEf;d. 6). A Professora Bianca
indica uma expectativa de que todos os alunos dss@pn a proposta do programa,
ignorando os diferentes interesses e perfis dasogjuassumindo que estes “muitas
vezes nem sabem o que querem” (C2, El, p. 3).

De acordo com a Professora Bianca, o objetivo dal@® “profissionalizar os
alunos”, o que justificaria o programa (C2, EF1B). Nessa linha de percepcéo, ela
defende fortemente os objetivos da escola e dagmay deixando claro sua missao de

servir a proposta da escola:
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[...] a partir que vocé entra na instituicdo, vta@ que seguir aquilo,
nao tem como vocé dar uma aula alternativa aquiaén] (C2, EF,
p.3).

Eu procuro seguir o que € objetivo da escola gu]pdo sou um tipo
de professora que me adapto aos alunos, a ndo seewaaluno da
terceira idade [...] que ndo tem mais condi¢coesafisde fazer, mas é
um caso, agora nos outros eu vou passando, sabh&oeprocuro
pensar muito o que ele vai fazer com aquele confegtd, eu
procuro passar o conhecimento (C2, EF, p.6-7).

Quando pensa no programa tendo como referencslodee a Professora Bianca
relata o que considera importante, a partir deegpariéncia e do que o programa pede.
Ou seja, as habilidades consideradas importantes tpaar piano pela Professora
Bianca, fundamentadas na proposta do programajdsBcomo mais importantes do
gue os interesses do aluno.

O foco no programa pode ser compreendido quandofad3ora Bianca explica
que, para ela, ensinar € “passar” conhecimentoslanss, no sentido de ensinar a ele
tudo o que a professora sabe. Nesse sentido, @ des@onhecimento centrada em um

programa e no conhecimento da Professora Biansdd@recida quando ela argumenta:

N&do é uma visdo que vocé ndo estd nem ai parano, ahelo
contrario, eu acho que independente do aluno, teroéque passar
para ele tudo o que vocé pode, 0 que vocé sahes vagé se propds,
e a escolha pessoal dele, com o que ele adquirale alecide. [...]
vocé tem que ser fiel aquilo que vocé propés. Patque o nosso
objetivo é; vocé tem que passar, a gente que balcaim a educacéo,
vocé tem que se doar, vocé tem que passar tud@,agescolha da
pessoa vocé ndo interfere [...] mas eu me sint@mbragacdo de
ensinar para ele tudo que esta aqui, sem limi@a.n(&€2, EF, p. 7).

Nesse tipo de referencial, a concepcdo da Proteddianca sobre ensinar €
transmitir todos os conhecimentos que ela profasebtém; ao aluno cabe escolher
onde e como utilizar os conhecimentos recebidoss&Nesituacdo, compartilho de
Mattos (2008) a idéia de que os professores “@ribao aluno a responsabilidade de
buscar o conhecimento que |hes é disponibilizadarmio deles” (Ibid., p. 101). Esse
fator aponta para o fato que nessa linha de peméameProfessora Bianca deixa de
levar em consideracdo os diferentes interessesldoss, ressaltando que “eles nem
sabem o que querem, muitas vezes, principalmentelol@scéncia, eles ndo sabem o

que querem, as vezes querem mudar de instrumeD2o’HF, p. 7).
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Para a Professora Bianca, o problema do aluno aecansegue cumprir o
programa é dele mesmo. Para isso, oferece diferearées: o aluno tem limitacdes,
tem muitas expectativas antes de entrar na esw@baestuda ou ndo sabe o que quer.
Essa € uma preocupacédo em sua pratica pedagogi¢aoéessora Bianca revela que se
preocupa em “como conscientizar esse perfil conitdgies, que chega a escola com
uma expectativa grande, de que o ensino de piamnmon éprocesso longo e que
determinadas limitagbes podem tornar o ensino leais” (C2, El, p. 3). Ao pedir um
exemplo que explique melhor essa idéia, a ProfedB@nca diz, “as vezes, a pessoa
quer tocar determinada peca que ela ama, achaithasa/ quer executar aquilo, mas
ela ndo tem condi¢des, porque ndo tem a técniceanaria das vezes; é porque ndo
tem condic¢des de realizar mesmo” (C2, El, p. 3).

E interessante notar que, embora 0 “ndo cumpriohef um programa de
ensino possa ser decorrente de uma grande variddamrisas, a Professora Bianca nao
chegou a mencionar ou questionar nenhuma outrgopimexle, como por exemplo, sua
metodologia, 0s interesses, necessidades e patmileis de cada aluno, a adequacéo ou
nao do programa a esses diferentes perfis de alanpsincipalmente, as escolhas dos
conteudos do programa, principalmente em se trataedensino da musica popular
(GREEN, 2006). Para Dewey (1959), esta acdo das$¥ofa Bianca, possivelmente &
orientada por impulso e autoridade, tornando suasclgsdes (interpretacbes da
realidade) verdades absolutas, ndo se permitindanta visdo ampla para perceber
outras alternativas que expliquem a situacdo. BEeoogautor denomina de “abertura de
mente”, ou seja, uma disposi¢cdo para outras pass@ernativas que expliquem a
dificuldade dos alunos. Essa visdo que nao recenhjge o professor experimente
outras alternativas para as situacoes, outras acsmpreende o que Dewey (1959)
chama de “ato de pensar rotineiro”.

A Professora Bianca considera de forma diferentsa@la (instituicdo) e o
professor particular. Para ela, se o aluno quistantier seus interesses”, a escola ndo é
o lugar para ir, e sim um professor particular.v8epara uma escola, “tem que se

adequar” a ela.

Quando o aluno quer alguma coisa do interesse elelgrocura um

professor que vai atender aquele interesse desmdquele procura
uma instituicdo [...] ele vai seguir aquilo. [ngrmalmente quem nao
consegue se adaptar para ou procura outro lug@m@onsegue se
formar no técnico, normalmente é porque estd delgsse caminho,
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€ isso mesmo que a pessoa quer seguir, quem reéaapta acaba
saindo mesmo (C2, EF, p. 3).

A preocupacao em cumprir as habilidades exigidaprograma independente
do interesse e do perfil do aluno pode ser obsargadndo a Professora Bianca aponta

para a importancia da leitura em braile para atiefiéncia visual:

[...] a gente pode pegar um aluno deficiente visushbalhar com ele
s6 o ouvido, s6 passar as coisas assim, mas ses@eaqui (na
escola), é a chance dele estudar musica profundearheh Eu acho
gue tem casos e casos, Vocé pode pegar um alumsiraretudo de
ouvido para ele, s6 passando, mostra as notasefggrande € que
estdo os lugares, mas eu acho que vai ficar limitgba parte do
conhecimento [...] porque eu defendo a idéia qdermacao seja
completa (C2, EF, p. 9).

Sua concepcgao é que ao capacita-los com todasgéners do programa, o
aluno poderé posteriormente fazer suas escolh@nées aos seus interesses. Assim, na
escola, deve-se cumprir o que € proposto pelo gnogyr por se tratar de uma escola
profissionalizante.

Para a Professora Bianca, a falta de estudo étaminma das causas do fracasso
do aluno ndo cumprir o programa. Para ela, algdokscentes que vém para aula néo
querem estudar. Embora a Professora Bianca adnstaae da mesma forma, muitos
alunos “ndo sabem o que querem”. Consequentemeata €la), eles ndo conseguem
passar nas provas, ocorrendo uma “selecdo natué@d’,chegando ao fim do curso.
Observei que a Professora Bianca neste momentosen@aprofunda sobre a natureza
desta questdo levantada, ndo estabelece um ‘atifiviga’ e/ou ‘pesquisd® sobre a
questdo articulada. Isso para Dewey (1959), satentiicado como um mero
pensamento rotineiro, no qual a idéia que trangp@saluno nao sabe o que quer) nao
esta fundamentada em argumentos, em concluséeseyique.

No entanto, em entrevistas posteriores, como mrestn@ais adiante, a
Professora Bianca traz outras concepc¢des, comptarasre até mesmo contraditorias.

Ao pensar sobre 0s objetivos dos alunos ao aprg@ma® popular, a Professora
Bianca demonstra que alguns alunos possuem ide&rgentes a sua, qguanto ao ensino

de musica popular que a escola oferece. Segundo ela

% Terminologias de DEWEY (1959);
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[...] outros alunos ndo sabem nem exatamente goed& musica
popular nés estamos trabalhando aqui. Eles quegestam de
musica popular, mas porque gostam de rock, ou mosei 14, um
estilo mais assim comum, de musica. Ai quandorgl@ @qui, ele vé
a diferenca, que ndo é uma musica popular, quewaiastudar para
ficar tocando em uma “bandinha” de rock, ndo é.i&smutra, é
musica popular de qualidade e alguns deles passamteader isso,
depois que entram no curso (C2, EF, p. 5).

Essa citagéo indica também a concepcao do progsabra o que seja musica
popular, que, segundo A Professora Bianca, tratiesenusica popular de qualidade”,
excluindo o rock, e “estilo mais comum”, por exemlo programa, dois estilos foram
mencionados como “musica popular de qualidadedza g a bossa nova. A Professora
Bianca coloca de forma clara, sua concepc¢do de tiferentes de musica popular,
onde apenas alguns estilos exigissem um “conhetinaais sofisticado”, “melhor”,
“mais complexo”, “refinado”. Mesmo esclarecendoequnao pretende utilizar

julgamentos de valores, define por musica popwdayudlidade:

Uma musica que vai exigir que vocé tenha um ceft@l nde
conhecimento para executar, porque ndo € uma nscaocé pode
sentar e comecar a tocar ai. Se vocé for estuglgrgatdo vocé tem
gue conhecer de harmonia, vocé tem que conhecas,cttm que
sabe interpretar o estilo, tem conhecimento de amgacao, € um
conhecimento refinado, que vocé sé adquire, conegd desses
musicos que ja tocam jazz desde muito cedo, quésgdn naquele
meio, € um conhecimento que vocé sO adquire se esto@lar mais
profundamente. Nao € uma coisa que vocé vai pegaialdozinho,
e tocar, ndo € esse estilo, ndo é esse caminhaisigarpopular, é
algo que exige vocé trabalhar, conhecer das t@wd&]l da harmonia,
de improvisacdo, das extensdes, dos estilos, decde@té da técnica
pianistica prépria, € claro que a técnica serva pado, mas até
algumas especificacbes vocé tem que estudar e uenowyir claro,
ouvir € importante para vocé interiorizar [...] (EF, p. 5).

Ao mesmo tempo, ela indica que essa musica de dauali para ser
compreendida, tem que ser estudada, de maneiraalfomm escolas, ou com

professores.

Entdo sdo questbes muitos especificas, que voeéi sbmpreender
a partir do momento que vocé comega a estudam eldpara fazer
isso, tocando um violdozinho, pegando uma reviatiomo muita
gente acha que € mausica popular, € outra histOgapianistas de
jazz, cada um tem um estilo, tem métodos e métdelgazz, entdo é
sé estudando, ndo tem como vocé aprender issop aaraque a
pessoa ja hasceu nesse meio, que nem 0s amerigaegs, nascem
tocando, ja nascem convivendo com isso, algunscosigh nasceram
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nesse ambiente, mas muitos estudaram musica emclitgive (C2,
EF, p. 5).

Essa citacdo pode indicar uma contradicdo entre,um lado, admitir que
pessoas que “ja nascem tocando”, “convivendo c@m’ ipodem aprender e serem
muito bons, em estilos considerados “complexos”pd, outro, dizer que sé mesmo
“estudando”, (ndo apenas “pegar um violaozinhof)essoa pode conseguir tocar bem.

Ainda em relacdo ao conteudo do programa, elandefgue o mesmo visa a
“profissionalizacéo”, por isso, necessitam de uwntecimento profundo” do que seja
musica. Por isso, 0 aluno de musica popular teraguender notagdo tradicional, leitura
a primeira vista, “conhecer cifra, conhecer harrmpnonhecer improvisa¢do, conhecer
a “técnica pianistica prépria”. Aléem disso, acradjue a muasica popular, no ambiente
formal, deve ser ensinar de “maneira formal”, oja,stestudo aprofundado” que o
aluno sozinho com um “violdozinho” ou uma “revisiéri ndo da conta de desenvolver.
Percebo uma tendéncia em achar que o ensino deamgspular em um ambiente
formal se diferencia do ensino informal, pois era sancep¢do contempla um estudo
aprofundado. Nesse sentido, ao questiona-la sopaque das habilidades que eram
consideradas importante ao musico popular, comoegemplo, a aprendizagem de
ouvido, ndo eram tidas como prioridade no prograrfaofessora Bianca justifica que
“existe uma diferenca de vocé fazer musica forambiente académico e vocé fazer
dentro”(C2, EF, p. 3). Para a Professora Biancando vocé é musico, “que vai so
tocar”, vocé ndo tem que pensar como ensinar alguéocar, a desenvolver aquelas
habilidades, agora quando vocé entra para umauiigsid, “vocé tem que sistematizar o
conhecimento, vocé tem que se enquadrar dentre destema” (C2, EF, p. 3). A
Professora Bianca permanece a crenca de que aj@esar um aprendizado de musica
popular que os alunos tém, antes disso, é um apeagltdde musica, 0 que implica a
necessidade de uma formacdo completa, que envelNwlzlidades da leitura e da

técnica pianistica.

O objetivo daqui [da escola] € que eles se tornemprofissional,
entdo dentro da mausica popular ele vai aprenden@ovisar, a
aprender uma série de coisas, mas ele tem quenteomhecimento
tradicional, ele tem que saber ler partiturasiete que desenvolver a
leitura a primeira vista, ele tem que ter técni@migtica, porque é
um ensino formal, a partir do momento que vocé estaim ensino
formal vocé tem ensinar da maneira formal (C2,[EB).
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Essa situacdo € explicada por Lucy Green (2006)ca@ustatar que até
recentemente, a presenca da musica popular nalsadala tem sido restrita a uma
mudanc¢a no conteudo curricular. Para a autoramtfno sido muito na propria musica
— 0 produto e que temos falhado na observacédo olcegso pelo qual a muasica é
transmitida no mundo fora da escola. Dessa formanadancas feitas no contetdo
curricular ndo correspondem as estratégias de cerds professores. Este ponto
segundo GREEN é “crucial”, pois “as formas pelasigjia musica € produzida e
transmitida formam a natureza de seus significadesented’, assim como suas
diferentes delineacd®s. Assim, se as praticas auténticas de producliansmisséo
ndo estao incorporadas nas estratégias de ensiteesé de uma ‘simulacdo’ da musica
popular, e ndo da ‘musica popular em si'.

A Professora Bianca enfatiza mais a idéia de qu®posta da escola € de uma

“formacao musical completa”, o que ela explica ddwe

A escola néo vai fugir dessa parte tradicional, pars que a gente
queira ser liberdl, ndo tem como fugir, a pessoa tem que saber a

z

clave de sol, as notas, os compassos, € 0 basica, g pessoa
comegar a entender o que é musica [...] € a cldmeduno estudar
musica profundamente. (C2, EF, p.8-9).

Os aspectos observados acima compreendem qudesdera Bianca quando
pensa no programa tendo como referencial a escolegsidera como problemas os
alunos que ndo cumprem o programa. Por outro ladogontrapor o programa em
relacdo ao aluno, vao surgindo algumas questbfen@mestdo com muitas certezas,

transferindo a percepcao do problema para outsé&rnicias.

24 Green (2006) se refere como significado ‘inerere’maneiras em que os materiais que s&o inekentes
musica — sons e siléncios — sdo modelados em oedescautros.

% Green (2006) se refere como significados ‘delingados conceitos ou conotacdes extra-musicais que
a masica carrega, isto €, suas associacdes sacikisais, religiosas, politicas ou outras.

% A expressdo “a gente queira ser liberal” podeesgendida como resposta aos questionamentos da
entrevista que apresentaram outras possibilidadeto@ologias) de ensino, como por exemplo, por que
no ensino de musica popular a habilidade de toeaowlido ndo era desenvolvida. A expressao nao
necessariamente significa que a professora quitarta postura liberal.
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4.2.1.2 O Programa com relacdo ao aluno: “um progmaa unico para todos o0s

perfis, eu vejo problema”

Quando a Professora Bianca pensa nos seus alunas {es alunos” em geral),
ela tende a perceber a individualidade e os difesemteresses dos alunos. Nesse
enfoque, a Professora Bianca aponta como problenpgograma, e descreve as
adaptacdes feitas para promover um atendimento pn@$mo as necessidades e aos
interesses dos alunos. A Professora Bianca penmsatlequacdes no programa e sugere
alternativas que proporcionassem uma melhor ad@ptieste ao perfil do aluno.

A Professora Bianca diz que possui um grupo hebereg classificando seus

alunos, primeiramente, por faixa etéria.

Em determinadas faixas etarias eles querem entma e

profissionalizar, para entrar na UnB, fazer um Baelado, quando
sdo jovens estdo mais interessados em seguirrearagiora depois
guando ja séo adultos ou criancinhas eles néo teita uiefinicdo do
gue querem, querem estudar porque gostam, para paga Si

mesmo. Tem crianga que estdo aqui porque 0S pargmu porque
acha bonito estudar piano, nem ela sabe mesma spi@! piano, as
vezes muda de instrumento, entdo tem varios pexiste um grupo
muito diferente (C2, El, p. 4).

Como observado, quando a Professora Bianca artecglaestao do programa
tendo como referencial o aluno, existe uma tendéati perceber a individualidade do
aluno, bem como os diferentes interesses deles.

Ao considerar a diversidade de seus alunos, a $d@f Bianca conclui que
“ndo pode dar um programa igual para perfis dite€n(C2, El, p. 6), argumentando
que “o programa precisaria de uma adaptacéo” (G2p.E6). A Professora Bianca
demonstra entender que o programa nao € adequatka &taria — adulto e ao perfil de
alunos que possui alguma “necessidade especial’atbo que para uma escola que
quer se profissionalizar, ndo tem como vocé atender 0 mesmo programa, com o0
mesmo nivel de exigéncia, alunos que tenham neleelesi especiais ou a terceira
idade” (C2, EF, p. 6). Dessa forma, propfe a eki#mr de um outro programa
especificamente voltado a necessidade desses aliohmsos e/ou portadores de
necessidades especiais).

A Professora Bianca, avanca para uma fase quehecero programa uUnico

para todos os perfis de alunos como uma situacéblgmna, que |he proporciona
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guestionamentos que o conduzem a um ato de bysesqeisa. Para Dewey (1959)
pensamento da Professora Bianca, neste momentmhzapor um processo reflexivo,
que frente a situacdo problema, formula questiontmseque a leva a um “ato de
pesquisa’, 0 que caracteriza as fases do ato dmpeflexivo. Para Contreras (2002),
Zeichner e Liston (1996) e kemmis (1987) essa psmteconsiderada uma postura
critica da Professora Bianca frente a estruturtituc®onal em que trabalha. Ela se
permite ampliar sua visdo, direcionando seu ollzaa guestdes além da sua sala de
aula, como por exemplo, o programa (que exerceéntlia diretamente a sua aula).

Foi observado que diante do problema verificadoadéquacédo do programa
para alguns alunos - a Professora Bianca procat&ae adaptacdes em suas praticas

para lidar com a individualidade do aluno.

Eu procuro ter maleabilidade para lidar com cadanal
individualmente, para compreender as diferencisrbora todos os
requisitos de que falei, relaxamento, técnica, rtége que eu
trabalho sempre, mas sé muda a maneira de acordoocque 0
aluno responde [...] eu tenho um aluno de 80 aglesnpdo quer se
profissionalizar, ele quer tocar para ele mesm§j pu chego até
onde ele consegue, alguma coisa que ele esta weandle estiver
tendo muita dificuldade eu mudo, passo outra c@stfo assim eu
procuro agir de acordo com o perfil do aluno (C2 pE4-5).

No entanto, a concepcdo da Professora Bianca balliea de acordo com o
perfil do aluno, parece estar diretamente ligadadaquacdo das suas ferramentas
metodoldgicas as necessidades dos alunos, ndo ssmimonado ou observado um
agir de acordo com o interesse do aluno. Ou sejadominam as escolhas
metodoldgicas que ela considera adequada as ria#ssidos alunos.

Quanto a proposta deste trabalho de compreendeo @ professor pensa,
reflete sua pratica pedagogica, foi possivel olaseque o pensamento da Professora
Bianca ora se caracteriza como um pensamento irotiREWEY, 1959), devido as
certezas que a permeiam, e ora, busca encontparstas para 0s problemas na prépria
pratica, fundamentado em seus conhecimentos inims sobre o assunto (SCHON,
2000; reflexdo na e sobre a acdo). Com menos fnejéanalisa as contradicdes da
estrutura institucional que condicionam sua praf€C®NTRERAS, 2002; KEMMIS,
1987; SMYTH, 1987). As referéncias ao pensar o namg@ (ou a escola ou o aluno)
influenciam a forma de perceber os problemas eefletir sobre eles. Verifico que a

Professora Bianca comeca a perceber conflitos aacarao reconhecer as “zonas
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indeterminadas” da mesma (SCHON, 2000), como pemeio, a individualidade e as
necessidades especificas dos alunos. No entanste eéxna tendéncia em admitir as

razdes dos problemas a fatores externos a sua agao.

4.2.2 Aspectos metodologicos

Nas duas aulas observadas, percebi uma rotinantug#o das aulas, com a
aplicacdo de procedimentos semelhantes — para amsbakinos, a Professora Bianca

abordava exercicios de relaxamento das maos, andedade.

No exercicio n.1: acordes em oitavas: A profespediu para que a
aluna desinformasse a mao de uma oitava para @etla) para que
ela tocasse e depois quando a mao estivesse ra @tdva que
posicionasse novamente. Pediu para a aluttga“e relaxa, pois
sendo sua mdo vem tensa para ca (na segunda qifsdeagxercicio
n.5 e n.6: deu a mesma sugestao que anteriornpamgetocar e
relaxar, ‘pois isso vai influenciar na sonoridade”(C3,
Diario_ob1l, p. 1).

Nado percebi nenhum ‘elemento surpresa’ (SCHON, PO0G&s situacdes
observadas que preocupassem a Professora Bianga pr@vocassem uma situacao
inesperada, considerada como problema. As situag@®aulas observadas sugeriam o
ato de conhecer na agdo (SCHON) que o professaitinaoho seu dia a dia, ou seja, a
Professora Bianca demonstrava atender as situsp@giadas com conhecimentos ja
interiorizados. Como demonstrado a seguir, diartésduacoes rotineiras” (DEWEY)
como sugestdo de posicdo, de dedilhado, sugestdoomimole da sonoridade, a

Professora Bianca mobiliza seus conhecimentotgéanizados:

A aluna comecgou a tocar e durante a pega esquecest®
Procurou ver o que estava acontecendo com o aecsdgeriu
uma nova posicado de dedilhado; A professora pedia pue
cuidasse mais da dindmica da musica, do contradevdaes,
gue tocasse menos harmonia e mais o canto [...}] (C3
Diério_ob1, p. 1).
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4.2.2.1 Compreendendo o foco do relaxamento das nséo

Entre os conteudos abordados, a Professora Bapw#ou para a importancia
que da ao ‘relaxamento das maos’. Para ela, esseldm ¢é utilizado tanto por
considerar que o relaxamento contribui para a e&rcuaas musicas (“flui melhor”),
guanto, como expressa, a sua necessidade decgaiigkassoal:

Outro ponto que me chamou a atenc¢do foi o fato delaxamento

das maos ser fundamental para que eu me sinta bandqg estou

ensinando. E um ponto bastante salientado por néimapenas para
fazer com que o aluno aprenda a relaxar, mas tarpbémque eu me
sinta bem interiormente ao vé-lo tocar de uma nnameais natural

(C2, Diério, p. 1).

[...] muitas vezes, eu pego para o aluno fazeryardade faz bem
para mim mesmo [...] se 0 aluno esta tocando esjpualguma coisa
gue incomoda a mim, entéo eu corrijo isso nelegpoe também por
mim [...] claro que é para o bem estar dele, qugerte sempre
procura isso, para o aprendizado dele, para oigresto dele, mas
também para 0 meu bem estar, sabe € uma coisaejfaz inem, ver
uma mao bem colocada (C2, EEM, p. 1).

O foco no relaxamento das maos foi apontado Peddessora Bianca como
uma de suas preocupacdes, estando essa, possieeliigata a sua experiéncia como

aluna;

[...] A minha professora de piano erudito, desdericio, de quando
eu comecei com ela- eu j& tive outras professaries amas a minha
Gltima professora foi a que eu mais me identifigeai termos
musicais e em termos de técnica pianistica- [espd o primeiro dia
de aula, ela observou na minha méo o relaxameriid [isso ficou
em mim, uma coisa que eu gostei muito [...] (CMER. 1-2).

No meu entender, a Professora Bianca transport@wesperiéncia como aluna
para suas concepg¢des como professora, havendeodéntia em reproduzir o modelo
experienciado como aluna, de forma que aquilo quie cbncebido como uma
experiéncia boa para ela devera ser igualment@é@aos alunos. A reproducdo desse
modelo de ensino experienciado, em alguns momepdate dar certo. No entanto, em
outros podem causar desajustes (GLASER; FONTERRAIDAY), pois para funcionar
para cada pessoa, é necessario ir além da metg@ep&€ada aluno tera necessidades
especificas podendo ser diferente da experiengiedta professora. Nesse sentido,
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percebo que o pensamento e a acdo da ProfessoreaBendem a ser guiados pela
crenca que a permeia: “sem o relaxamento ninguéanrtada direito” (C2, EEM, p. 2);
“sd0 coisas que s6 com a técnica vocé consegueargédlC2, EEM, p. 3). Diante de
situacbes como essa Dewey (1959) alerta para ‘faades absolutas” que se formam
nas instituicées, que impedem o professor de questsuas acdes. Dessa forma, neste
momento, parecem nao fazer parte, questionameoénsaade recursos metodoldgicos
frente a diversidade de perfil que compde suaqaad@uando a Professora Bianca toma
como referéncia de ensino sua propria experiérmgaalunos tendem a nao serem
percebidos em suas diferencas, aplicando-se unppgieo metodologica semelhante
para todos.

Verifiquei ainda, a transposicao de sua experiéommo aluna de piano erudito
para sua atuacdo como professora de piano pofQulaseja, para a Professora Bianca
0s contextos de aprendizagem parecem nao influesiggaforma de ensinar. Para ela,
as habilidades “técnicas” aprendidas no piano #rgdio transferidas para o ensino do

piano popular:

[...] essa questdo do relaxamento, € uma questite, tudo que
vocé for tocar isso vai te ajudar, independentestito, se € erudito
ou popular, porque se vocé estiver com a sua mguamda, bem
colocada, tudo vai fluir melhor. (...) E com cedepi no piano
erudito que eu aprendi isso (C2, EEM, p. 2).

Sobre as formas de producdo e transmissdo daangspular, Green (2006)
aponta para o fato do quanto as estratégias deoetiss professores estdo afastadas do
processo pelo qual a muasica popular é transmitidennndo fora da escola. Pesquisas
desenvolvidas pela autora demonstram alguns praislela insercdo da musica popular
no ensino formal, como por exemplo, a tendénciagesmar utilizando-se dos mesmos
meétodos do ensino formal, ignorando as habilidaglesonhecimentos especificos
proprios da aprendizagem da musica popular. GE#6] argumenta que, enquanto na
aprendizagem informal da musica popular os alusosleem sua propria muasica de
acordo com o que lhes agradam e seguem suas préerénusicas, na educacao
formal, normalmente sdo os professores quem esnodge musicas e seguem uma
progressao do simples para o complexo, que enwostveurriculo. Outra diferenca é
gue, enquanto o ensino informal envolve a apregdimacom o0s pares, ouvindo,
imitando o outro, no campo formal a énfase € nag&at (leitura) e envolve a orientacao

de alguém experiente, com habilidades e conhecosesuperiores. Por fim, a autora
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demonstra que durante todo o processo informapndizagem, ha uma integracao de
escuta, performance, improvisacdo e composicao,&dase na criatividade, o que se
diferencia do ensino formal, que prevalece uma nsgparacdo das habilidades e uma
énfase na reproducao.

A critica de Green (2006) indica que a adaptacacaldamas praticas de
aprendizagem informais da mausica popular para o msosala de aula, pode
positivamente, afetar os significados e as expeaémmusicais dos alunos. No entanto,
compartilhando das idéias de GREEN e como observerdo dados coletados da
Professora Bianca, predomina-se o ensino da mpsjwalar utilizando-se dos mesmos
métodos do ensino tradicional formal — erudito. tiema sejam estilos completamente
diferentes, eu penso muito no piano erudito quaedoestou ensinando no piano
popular [...]” (C2, EEM, p. 2). Dessa forma, obserns quanto os modelos de ensino
experienciados como aluno de piano erudito exeliofiéncia na sua atuacado como
professora de piano popular. As razdes que justifi®o foco do seu ensino nessas
modalidades (relaxamento, técnica, repertério) aliénser possivelmente, reflexo da
sua propria experiéncia, estdo diretamente ligadasia concepcdo de que, estes
recursos metodologicos sdo importantes para a ekeada musica- independente do
estilo musical. Essas concepgodes refletem formas naalicionais de pensar o ensino e
aprendizagem do instrumento, caracterizando a isébecida como técnico-linear,
em que o aluno deve se adaptar ao que lhe é poofistseja, analisando dessa forma,
o aluno deve se adaptar ao cumprimento das haketd@xigidas pela Professora

Bianca e pelo programa (relaxamento, técnica, repey.

4.2.2.2 A sonoridade: “os alunos nessa fase interdi@ria ndo trabalham muito

iSs0...”

“Os alunos nessa fase intermediaria ndo trabalhamonsso, tocam a mao
direita e a esquerda com a mesma intensidade So(G&a EEM, p. 8). Esta
preocupacdo foi observada em varios momentos @adauProfessora Bianca, que o
levaram a concluir que “eu sinto que ela ja tenfterelido, porque a gente fala sobre
isso ha muito tempo, mas eu sinto que ela ndocestgeguindo executar por causa da
limitacdo técnica que ela tem, porque ela tem mdifiauldade em diminuir a méo

esquerda [...]” (C2, EEM, p. 9). Ao aluno é atria causa do problema, “ele ndo esta
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conseguindo fazer”, “ele tem limitacbes técnicasiao treinou o suficiente para
conseguir tocar com uma sonoridade melhor”. Suasatteas de solucionar a
dificuldade percebida englobam: demonstracdes arwopilo como fazer; a utilizacdo do
repertorio erudito como apoio —“as vezes, em algias®s eu gosto do erudito para
poder ajudar, eu dou assim, uma coisa de Bach,inveacdo a duas vozes, onde a
pessoa tem quer cantar as vozes” (C2, EEM, p.|8n ala necessidade do aluno
estudar. Este ultimo requisito é apresentado pefe$sora Bianca como essencial para

0 sucesso da aprendizagem no instrumento.

[...] quanto mais fizer, melhor vai sair [...] magstmomentos de
estudo de piano, 0 que conta € a repeticAo messnovezes

vocé fica repetindo aquilo horas e horas, o estieinora [...]

ao menos que néo tivesse entendido como € que..jaagora

entendeu, é treino mesmo (C2, EEM, p. 8).

Observo que as tentativas utilizadas para soluci@mhficuldade percebida — a
sonoridade das vozes - parece ja fazer parte dertéeip de conhecimentos da
Professora Bianca. Isto para SCHON (2000) seri@amhecimento na acdou seja, a
Professora Bianca ao reconhecer uma situacao drepeta sua rotina, um elemento
surpresa em sua pratica, ela recorre aos seus aom@mos tacitos na tentativa de
resolvé-lo, podendo esse processo ocorrer sem guefessora tenha consciéncia.

As dificuldades de execucdo apresentadas pelasosalucomo dedilhado,
interpretacdo, dindmica (sonoridade), mudancas adedes, ndo demonstraram ser
reconhecidas como problemas da pratica para ad3ovée Bianca. Ela demonstra ter
recursos metodoldgicos para solucionar estas tifides dos alunos. No entanto, estas
dificuldades dos alunos trabalhadas pela ProfesB@aca (que para ela ndo eram
vistas como problema), eram sempre as mesmasanttticque suas percepcdes quanto
as necessidades dos alunos, estdo possivelmdatégomadas com as quais ela teve em

sua experiéncia.
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4.2.3 A Evasao Escolar

“Muitos chegam, poucos concluem o curso, a minnimina [...]" (C2, El, p.
5).

A evasdo escolar foi uma preocupacdo da ProfesB@maca. Em varios
momentos das entrevistas, ela demonstrou que dibssnalunos que entram na escola,
poucos se formam. No entanto, tal situacdo n&o dsimom Ser vista como um
problema para a Professora. Ou, pelo menos, uniepnabque fosse ou dela ou da
escola. A situacéo tendia a ser justificada ou falo de que “as pessoas vem com a
ilusdo que aqui a coisa é facil, que eles vao tier eptudar pouquinho, que vao tocar
rapidamente” (C2, EI, p. 5), ou pelo fato dos akinédo conseguirem acompanhar o
programa e acabarem por reprovar e depois desistipinda pela forma de selecéo
(sorteio e teste) dos alunos que entram na edeata.a Professora Bianca, o ensino de
piano (e musica em geral), € um “processo longojue exige muito estudo e
dedicacdo, chegando a concluir apenas aquelesreglenénte querem isso para valer”
(C2, El, p. 5).

Ao estimula-la pensar sobre outras op¢des, saliresofatores que poderiam ser
a causa, a Professora Bianca afirma mais uma vez ajescola por sua estrutura
profissionalizante tem que ter cursos que exijanmmuedos alunos, cabendo a estes
dedicacdo e estudo. N&o estavam aparentes nos dadi@s momentos que a
Professora Bianca tenha pensado em outras aliesajue justificassem a situacao da

evasao escolar.

4.2.4 Os alunos

4.2.4.1 “Os alunos estagnados”

O pensamento da Professora Bianca demonstra uraupggdao com alguns
alunos que estdo na escola ha muito tempo, masau@rogridem nem regridem, o
que ela define como ‘alunos estagnados ou acomedd&ra a Professora Bianca, tal
fato acontece pois as pessoas se acomodam: “vgarchemomento que a pessoa vai
perceber, ou ele muda a forma de encarar o piaesuidar mais, ou ele vai ver que
nao é aquilo” (C2, EIl, p.8). Novamente, a ProfemsBranca volta a tendéncia de

admitir a causa da situacdo ao aluno, sem expéicarque se apolia para justificar
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conclusao, ndo se abrindo também a outras podsitdls para analisar a origem de tal
situacao, ndo se permitindo reflexfes e duvidas.

As certezas que a permeia pode ser um dos falasedificuldades de levantar
guestionamentos, de problematizar situacdes e, fé&gwando a generalizacbes: “é
aguela coisa assim, muita gente entra poucos sdem’p.8). Nesse momento observo
que a Professora Bianca ao falar da preocupacapeyueeia sua pratica, manifesta a
percepcdo dos seus alunos em dois grandes grupoalulwos acomodados — que
possivelmente ndo estudam, e os alunos mais dedicqde se adaptam a estrutura da
escola e cumprem o programa.

Por outro lado, em um breve momento, a ProfedBiaraca inicia um processo
reflexivo, questionando-se as possiveis causasegiagiam ‘levando os alunos a se
estagnarem’: “Ele perdeu o interesse? Esta desadlmt/Por qué? Quantos sao? Porque
se a maioria estd desmotivada vocé tem que seiapaest(C2, EI, p.9). Neste
momento, a Professora Bianca comeca a transpotuesena do problema para outros
fatores, ou seja, 0 aluno nédo é mais o Unico respeh pelo seu desenvolvimento, a
Professora Bianca supde que as acdes dos profesdarsbém podem ser analisadas
como a causa da situacao. “Quando muita gente @aggnal, vocé comeca a pensar:
Nossa 0 que sera que esta acontecendo? Vocé smmmeSera que sou eu [...]? Sera
que a aula ndo esta interessante?” (C2, El, ps8). demonstra que vivenciar uma
situacao problema pode ser um dos fatores queldataProfessora Bianca a pensar, a

questionar e a refletir sobre suas acoes.

4.2.4.2 A compreensao dos alunos em relacdo a metlndjia da Professora

A outra preocupacdo que lhe permeia se refere premmsdo dos alunos em
relacdo as suas metodologias, assim esclarece: nieu preocupo se estou
correspondendo em relacdo aquilo que o aluno esgerle esta satisfeito com minhas
aulas, se ele esta conseguindo compreender, capia eu estou passando, eu tenho
essa preocupacao” (C2, El, p.8). Se por um ladd&rafessora Bianca tende a
demonstrar uma preocupacéo em atender a expedafati@uno, de outro, observo que

ela parece ndo demonstrar duvidas sobre suas nug@dode ensino, transparecendo a

" N&o traz para si, mas, de uma forma generalizamf@eca a ter uma visdo ampliada da origem do
problema, comeca a ver os professores como sujgiioss e também responsaveis pelo fracasso do
desenvolvimento do aluno, inclusive sua propriaaca
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idéia de que ao aluno fica a responsabilidade daiados conhecimentos que lhe sdo
“passados”. Nesse sentido, LBw(1988, apud ZEICHNNER, 1995) observa que
habitualmente, as preocupacdes dos professorasimese na aprendizagem dos alunos
nas salas de aula, e ndo no processo de apreedsinar.

As vezes a Professora Bianca diz pensar que @ &otendeu sua explicacio,
pois para ela, como professora aquela explicac&tawsm no entanto, observando
melhor o aluno, ela percebe que necessita de mabcagdes, de um maior
aprofundamento na explicacdo, o que a leva, didmtestado de dificuldatfea refletir
na acdo (SCHON) e mudar a forma de explicar a mesisa. O exemplo que a

Professora Bianca traz esclarece esse processxivefl

“as vezes a pessoa fala para vocé porque acha apée v
entendeu, mas vocé ndo entendeu as vezes eu falomfa
crescendo e um decrescendo, ai para vocé esta bmlaz as
vezes a pessoa sabe para ela precisa mais, adeadirde,
VOCé quer que cresca a partir daqui? E para creesele o
comeco [...] entdo tem coisa que a gente precisdem
especifica” (C2, El, p.8).

Verifico que a mudanca de acdo- de atitude da $3ofa Bianca, esta
relacionada ao processo de reflexdo na acao, emalgueconhece um problema em sua
pratica e ao mesmo tempo propde alternativa(s) cfamoa de solugdo, contudo, é
importante ressaltar que as propostas de alteasati@lvez sejam possiveis pelo fato da
Professora Bianca possuir uma ‘gama’ de conhecosgat adquiridos - mesmos que
esses conhecimentos ndo sejam conscientes- o lgwa @ propor solugdes a fim de

resolver a situacdo problema.

4.3 O pensar junto com outros professores

A Professora Bianca demonstra que o pensar nagrambém acontece em
momentos coletivos com outros professores, o qaenam de coordenacdo. Como a
Professora Bianca descreve, “este € 0 momento qieni® se encontra com outros

professores para discutirmos problemas, discutirmasso repertorio (0 que precisa

28 LOW, B. Research on the practium in teacher eébraiournal of Teaching Practice, 8 (1), 1988, p.
15-18.
% para Dewey este ato pode ser entendido como aahoese hesitacéo, divida.
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colocar, 0 que precisa tirar), como 0 aluno estl,imlesenvolvendo, se esta bem ou
nao, se melhorou ou piorou, porque melhorou, popjoi®U, 0 que precisa fazer”. Isto
demonstra que os professores de piano compartilegperiéncias, “apoiando e
sustentando o crescimento profissional uns a0®FUWEZEICHNER, 1993, p.23). Para
Zeichner e Liston (1996) a reflexdo junto com ositnorofissionais prefigura a
socializagdo da pratica profissional.

A Professora Bianca considera também este mongdentoordenagcdo como um
momento de troca de idéias entre os professords, wms aprendem com 0s outros. “As
vezes a idéia de um, vocé pode aplicar na sua &sgla,a gente sempre faz, essas
trocas” (C2, El, p.7). Essas trocas de idéias pofismrecer a visdo dos professores
sobre os problem&% ampliando e direcionando o olhar a possiveiscgeis.

Se por um lado, a Professora Bianca articula s@s® momento de
aprendizagem coletiva que acontece na sua modalika@nsino — piano popular-, por
outro, demonstra perceber que no curso de piardit@ros professores ndo tem essa
abertura para compartilhar experiéncias entre lsi, d&z: “as pessoas Sao muito
individuais na forma de ensinar (no piano erudittdp sdo muito de trocar essas
figurinhas, cada um déa sua aula da maneira quditfe.]” (C2, El, p.7).

Esse momento de socializagdo entre os profesderp@no popular podem até
ampliar a visdo da Professora Bianca sobre suagrgtie a conduz investigar as
diferencas das praticas de outros professores (@gepiano erudito), 0 que demonstra
a sua satisfacdo: “eu acho que € até mais intetegsais n0s somos mais abertos” (C2,
El, p.8).

%9 Em Dewey, essa abertura de visdo constitui adatiteflexiva.



84

PARTE 5. CONCLUSOES

Quanto as praticas pedagodgicas dos professoremme foi possivel perceber
que os professores lidam com as situacbes inegsrattertas, de acordo com as
formas, possibilidades e recursos que possuemejauignorando a situacao; refletindo
na acao, refletindo sobre a acéo; buscando altesnasleatérias conhecidas como
‘tentativa e erro’ e tentando uma vez e apos néanahr resultado satisfatorio justificar
o problema com fatores externos a sua acdo. Issotapara o que Schon (2000)
observou. Assim, quando surge um elemento surpéssaacbes rotineiras, 0s
profissionais podem responder a essa acao simplésmgnorando os sinais de
divergéncias apresentados, 0 que aconteceu emnsvaomentos, como tentativa de
conservacao dos padrdes pertencentes ao conhegingenatao, ou podem responder a
situacao por meio da reflexado de duas formeftetindo sobre a a¢ae/ourefletindo na
acao.O Professor Alberto, por razbes diversas — estanramescola particular, ter tido
experiéncias de questionamento de suas praticag@gidas em cursos de formacéo —
demonstrou liberdade para chegar a refletir solaigda, permitindo-se demonstrar suas
insegurancas e receios, deixando perguntas enpadmite seu contexto de atuacéo e
sobre si mesmo.

Com relacdo ao objetivo de compreender como oggsofes de piano pensam
sua pratica pedagdgica e as perguntas estabelepatas o desenvolvimento da
pesquisa, pude concluir que:

Em determinados momentos o pensamento dos Pra#esser caracterizam
como rotineiro (DEWEY, 1959), ou seja, a realidatiétas vezes é encarada como uma
situacdo sem problemas, ndo fazendo parte desta giasstionamentos sobre sua
pratica. Nessa fase, os professores mobilizam combatos no seu dia-a-dia que ja
estdo configurados como um habito. Em outros mavsesfio percebidas situacdes
novas que extrapolam a essa rotina, que levam afesgores a questionarem sua
pratica. Essas situacdes novas se constituem comaodificuldade, ou uma situacao
embaracosa, confusa, ou como um problema, o qugnarum ato de pesquisa,
conduzindo o professor a buscar alternativas alémesolver tal situagdo. Esse tipo de
pensamento, observados nos professores de piama@pgudam um estado de duvida, e
um ato de pesquisa, se referem ao pensar reflestagundo Dewey (1959). Entretanto

de maneira pouco frequente, € possivel também atanst partir dos discursos dos



85

Professores, a presenca de um processo critieodrefl (ZEICHNER, 1993; 1996;
CONTRERAS, 2002; SMYTH, 1987; KEMMIS, 1987), em qus professores
dialogam a pratica com os colegas de profissategds como pratica social). Em raros
momentos foram observados questionamentos quepebdsgem ao contexto da sala de
aula, porém mesmo pouco frequiente, foi observadstipumamentos acerca da estrutura
institucional, e do programa: “sera a escola quecam que o aluno desista?”; “a
guestao de ser um programa Unico para todos, ewpxaplema”.

Ficou claro que os professores de piano pesquegaeltsam sua pratica quando
sdo estimulados por um ‘fator externo’ a sua pra(@MYTH, 1987) ou quando se
deparam com alguma situacdo incerta (dificuldadeblpma), (DEWEY, 1959;
SCHON, 2000) ou seja, um elemento novo que eximameus conhecimentos
adquiridos, sua rotina. As preocupacdes dos Parfes$oram, em primeiro lugar, fazer
o aluno executar o que tinham que executar. No dasescola técnica, executar o
programa. No caso da particular, o que havia sidpgsto ou pelo aluno ou professor.
Quando o aluno néo conseguia tocar a contentoon@ria o programa, nao estudava
as licdes que deveria tocar), os professores strduam. A forma de perceber,
entender, explicar, pensar e lidar com esse prabileariou de um professor para outro,
dependendo de suas concepcdes sobre o que é ensgsiaa, sobre 0 que € ensinar a
tocar piano, qual o papel do professor, da esdagrograma. Houve uma tendéncia
em atribuir o problema ao aluno, aos pais de alao programa. Mais raramente, 0
refletir criticamente envolveu um processo de awaiacdo. Mesmo porque, parece
faltar recursos teoricos e fundamentos que possamagar essas reflexdes, que possam
servir de base para a analise dessas situacdderpétizas de forma que elas realmente
se transformem em potenciais de aprendizagem, miopando o que SMYTH chama
de novas perspectivas e dados da realidade, e p&itasa em frustracbes para 0s
professores.

Quanto a natureza do pensamento dos professomEryebque estes relataram
suas concepcgdes, contradicdes, preocupacdes (dildmagratica) e problemas. As
preocupacbes (lidar com a diversidade, cumprimeltoprograma, motivacdo dos
alunos,...) e problemas (a ndo execucdo do alamer tom que o aluno toque com as
maos relaxadas,...) que os professores percebemcepa estar relacionadas a sua
prépria experiéncia, especialmente as vivenciadaadp aluno.

De forma geral, o Professor Alberto problematizoaisysua pratica. Tal fato

pode ser compreendido pelo fato desse Professer gperienciado situacdes durante
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sua formacédo que o estimulasse a pensar sobre&ica @ a rever concepcoes e acoes.
No entanto, demonstra uma angustia em sua prajica, pode estar ligada a sua
percepcéo de alguns problemas, mas ndo sabe oeuesomo fazer. Para mim, ele,
por um lado, ndo consegue perceber a origem ddepnab por outro, ndo dispde ou
conhece recursos metodolégicos suficientes, falthecer experiéncias diferenciadas e
materiais que o auxiliem na resolucéo dos problggeasbidos. A tendéncia verificada
no Professor Alberto, é que, ao ndo conseguir mwlac o problema, ele acha que o
problema néo é seu, dizendo, por exemplo, queuinoahdo sabe o que quer”. Nao foi
verificado um momento em que o Professor Albertdsapdo conseguir resolver o
problema, voltasse a pensar nele, ou “refletisbeessuas tentativas” (SCHON, 2000),
a tendéncia era admitir a causa do problema aefatexternos a sua acdo. Dewey
(1959) e Schon (2000) falam que a partir da prgbedemos ver os problemas e
tentarmos formas de resolvé-los. Porém, ao anatisse¢ caso, percebi que, muitas
vezes, o Professor Alberto vé problemas em su&@rd@ ndo sabe o que fazer. Nesse
sentido, questiono-me até que ponto perceber dgmabé suficiente para resolver os
dilemas da pratica, e transforma-las, sem o aud@i@utros modelos ou recursos que
possam fazer parte de seu “repertorio de conhetosiemu sem fundamentos que
possam ajuda-lo a, pelo menos, entender a natdoszaroblemas que percebe.

A Professora Bianca demonstrou um compromisso sériosua profissao, uma
vontade de que seus alunos tenham sucesso e deofapee considera correto e
adequado ao desenvolvimento de seus alunos. Netentemonstrou perceber poucos
problemas em sua pratica. Isso pode ser entendidofgto da Professora Bianca ndo
ter tido oportunidades de outros contextos quenetiissem a reflexdo, momentos para
rever e questionar a sua pratica, o que podeigastiua postura com muitas certezas.
Questionar o porqué de situacdes, ou refletir schusas e razdes de problemas nao foi
caracteristica encontrada no discurso da Profeddiareca, mesmo considerando as
limitagbes da conducéo de minhas entrevistas. Al&so, 0 que para mim seria um
problema, muitas vezes, nao era percebido poroeh ¢al.Rever suas acdes pode ser
possivel a partir do conhecimento da ProfessoracBiacerca das discussfes atuais na
area de ensino e aprendizagem musical, especifiteme ensino do piano popular, e
mesmo de situagcbes que a levem a questionar stiagase No entanto, suas atitudes
foram coerentes com suas concepc¢bes. Por outrg lamo serem consideradas
tradicionais, podem dificultar um avanco em suan#orde ver e pensar a pratica, e

mesmo se permitir a criticar suas acdes e seu atehie trabalho.
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Foi observado que enquanto para o Professor Albsmrto preocupacdo se
concentrava mais no aluno, em como deixa-lo feliativado; para a Professora Bianca
o foco de suas preocupacgdes estavam em cumpipagia da escola, seus objetivos e
0 programa. Essas diferentes perspectivas poden resacionadas aos contextos de
atuacao (escola particular e/ou publica), ao stgeso professor assume na escola, e a
sua experiéncia. A Professora Bianca apresentaacigiies em seu discurso: ora o
programa é visto como problema, ora o aluno quecnéwpre o programa € visto como
problema. Essas contradi¢cfes ja foram pesquisanasipos autores (MATTOS, 2008;
SILVA e TUNES, 1999) e tem a ver com 0 que € tidmo referéncia ao pensar o
problema: o aluno ideal ou o aluno real. Dessa domuando o foco é o aluno ideal a
tendéncia da Professora Bianca é ndo perceberessidiade dos alunos, em especial
seus interesses, e achar que o responsavel pdbbempeo — ndo cumprimento do
programa- é o aluno. De outra, quando pensa ncs @aenos — no aluno real- a
Professora Bianca percebe os limites do programeaqala um de seus alunos, tendo
que buscar formas de ‘adaptar’, e contornar esgsacéio de um programa igual para
perfis diferentes.

Os dados indicaram que os professores pesquisaddisamn suas praticas e
percebem a ampliacdo da diversidade dos alunostémadificuldades de estimular sua
propria transformagdo como intelectuais criticos, @mo pessoas que podem
transformar o seu ambiente de trabalho. Um dosegsofes demonstra se sentir
inseguro e 0 outro se sente tdo seguro que pouEstigppa suas acbes e mesmo seu
ambiente de trabalho. Este Professor/a que demonsér bastante seguranca em sua
pratica aparenta um respeito tdo grande aos optodsssores que pode se caracterizar
como uma auséncia de autonomia para criar solugdesté para questionar a solucdes
gue os colegas professores mais antigos dao. &gseito pelos colegas possivelmente
vem na medida em que funcionou para ele/a. Dessamfmbservo que esse professor/a
nao transpds a reflexdo, que para funcionar pata aen, € necessario ir além, pois

cada aluno tem sua individualidade e necessidasgmAcomo Pimenta (2002) aponta,

[...] a profissdo de professor exige de seus wiofisis
alteracdo, flexibilidade, imprevisibilidade. N&o héa
modelos ou experiéncias modelares a serem aplicadas
A experiéncia acumulada serve apenas de referéncia,
nunca de padrédo de acbes com seguranga de sucesso.
Assim, o processo de reflexdo, tanto individual com
coletivo, € a base para a sistematizacdo de pigscip
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norteadores de possiveis acdes, e nunca de modelos
(PIMENTA, 2002, 1999).

Em nenhum dos casos, foi observado o papel dauigdido como local de
estimulo a reflexdo das praticas, no sentido arapioitico. Parece que a escola tem
mais o papel de fomentar a continuidade de pratitagjue da reflexdo sobre as
mesmas. Verificar até que ponto essas sédo casditiasi de instituicdbes de ensino de

musica pode ser uma tematica para préximas pesquisa
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03.06.2008 Roteiro de Entrevista Inicial

1. Contato inicial e aproximacao

“O entrevistador se apresenta, fornecendo dadas sol pesquisa, sua instituicao
de origem, e qual o tema da pesquisa.” Seu deptongemuito importante para
nos, para que eu possa compreender melhor o pemsade professor de piano
sobre sua préatica pedagogica. Como considero nmjtortante tudo o que for dito
na nossa conversa, gostaria de grava-la, com soasgéo, mas ja adianto que so
eu e minha orientadora teremos acesso ao que tfgredino meu trabalho final
usarei nomes ficticios, sem identificacbes e aperehos da nossa conversa.
Além disso, apdés nossa entrevista eu transcrevasedados e vocé ler4d a
transcricdo para confirmar os dados antes da aréiambém terdo acesso sempre
gue desejar aos seus depoimentos e ao trabalHo flBa ndo pretendo nesse
trabalho utilizar julgamentos de valores, nem ahaiapinido. Apenas vou analisar
os dados a partir dos referéncias tedricos defnidessa pesquisa. E fique a
vontade para colocar qualquer davida que surgir.

Vocé tem alguma duvida até aqui? Alguma questao?

Vocé é daqui mesmo de Brasilia?... E vocé estugouean Brasilia mesmo?
Compartilhar algumas experiéncias....

Entdo posso ligar o gravador a partir daqui?

2. Aquecimento(a partir daqui inicia a gravagao)

Fale-me um pouquinho de vocé, Ha quanto tempo dacéula de piano? Onde
vocé da aula, como foi essa escolha de ser profegsde piano?

Quantos alunos vocé tém? Sao mais adultos ou asang

Vocé vé isso como uma profissdo, ou vocé tem qubfissao e da aula?

Vocé ja teve algum curso relacionado ao ensinostelimento?

3. Questao desencadeadora

3.1 Como vocé vé sua pratica? Como vocé analisa sua pca? O que da sua
experiéncia como professor(a) de piano, mais te fagensar? Quais questbes
gue chamam sua atenc&o como professor(a) de piano?

- Vocé tem alguma hipotese que explique isso?

- Vocé tem alguma coisa que te preocupa mais? P@&na que isso te preocupa?



- Vocé acha que a nossa profissdo possui algwadios? Para vocé, quais foram
os desafios mais dificeis de resolver? E como Jwmt# com esta situacao.
Resolveu ou Nao a resolveu? Como? Por qué? Apdia &@cé pensou novamente
sobre essa situacao? O que pensou? Porque seracgyaensou assim?

Os professores sempre tem umas taticas né, assé@zesiativos e criam algumas
maneiras de agir e tal, diante de alguma necessidddsafio ou dificuldade ...

- Vocé utiliza algumas taticas também?

- Como vocé comecou a utilizar essas taticas?

- Quando vocé comecou a perceber que elas sericassiias?

- Nesse tempo que vocé da aula vocé ja teve gdamalguma coisa?

- Vocé identifica alguma mudancga no ensino de @aPorque vocé acha que isso
mudou? O que vocé pensa sobre essas mudancas3&sgaandes mudancas?

- Eu estou percebendo que a tendéncia dessa nasseersa € .... Vocé esta
percebendo isso tamb@rRorque sera que isso te preocupa?

- Vamos pensar um pouco nos prazeres da nossagaoftambém.

- O que vocé considera como sendo os sucessosadar&ica, do seu trabalho?

Por que sera que vocé pensa assim?

3.2. Vocé da muitas aulas? Nossa, e da tempo de ggmncom esse tanto de
aula, hein?

- Como € que voceé faz? E como é o sistema de avita® da uma aula e depois
outra logo em seguida?

- Mas tem coisa que a gente pensa sem querer né;ggue quando o aluno faz
uma coisa, aquilo te leva a pensar, ndo tem umaasa@ssim?/océ poderia me
dar algum exemplo de uma situagc&o que iSSO ocerceuno ocorreu?

- Como vocé atua com seus alunos?

- Vocé tem alguma maneira propria de trabalhar auks? Como vocé comecgou a
utilizar essa maneira? Quando vocé comecou a pamrcgbe elas seriam
necessarias?

-Vocé tem tempo de pensar nos materiais? O que adt# disso? Mas vocé fez

alguma analise sobre isso?

Visao sobre os alunogsendo for apresentada antes)

97



98

- E sobre os seus alundd que te chama atencéo neles? (ou Como saolseos a
e como é que eles estdo hoje em dia?)

- Como é que vocé percebe os interesses dos sews 2l

- Vocé identifica algum tipo de problema com osnak? O que vocé acha que
pode ser a causa desse problema? Vocé poderiarmmendaxemplo? O que vocé
pensa sobre esse problema?

- Vocé vé alunos assim gque ndo gostam da aula @ pexcebe que eles vém
obrigados para a aula? O que vocé faz com esse?alupor que sera que vocé age
assim? Ou vOcCé ja parou para pensar porque voc&sama?

- Vocé tem alguns alunos que nédo estudam? O gue adta disso? Como vocé
lida com esse aluno? Por que vocé acha que essess aldo estudam? Vocé acha
gue a raiz do problema é realmente essa?

Se perceber contradicoes quantdviesma metodologia X alunos diferentes

Hum, acho que eu ndo entendi como funciona. V& djue tem alunos diferentes, com
interesses diferentes. E a forma de atuar é a mgsraatodos? isso? E como funciona?

Da certo, 0 mesmo modelo que vocé atua com um eoatnm?

Visao da escola (se necessario)

- Como é a escola (instituicdo) que vocé trabalha?

- E aqui na escola, vocés tém reunides para careens para pensarem juntos
com outros professores? E como que €? Como queiatc

Finalizando

Eu percebo que suas preocupacdes enfatizam...jaspe@sou por qué?
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Roteiro da Entrevista de Estimulacdo de Memoéria_ Rof. Alberto

Data: 14/07/2008

1° PARTE: ESCLARECIMENTO DO DIARIO DA VIDEO- AULA

“ Fatores externos, ... livros adotados. A alunasgode trabalhar esses métodos.
Me sinto um tanto entediado e “preso” a tais liviogDiario da video-aula, p.1)

1-) De quem foi a escolha do repertorio, dos mé&@ddo

“Sigo aquela aula padrao’(Diario da video-aula, p.1)

2-) O que vocé esta chamando por “aula-padréo”?

3-) Entdo vocé esta querendo dizer que ... [a faqoeao professor ensina, como
por exemplo, (0 que vocé estd chamando de aul&gaeésta exclusivamente

ligada ao repertério? Porque vocé acha isso?]

4-) E como funciona com seus outros alunos? Queniteso repertorio?
[Eu acho que ndo estou compreendendo muito berg, &acprofessor e participa
da escolha do repertdrio com o aluno, ndo estsfei&di com o repertorio, € mesmo

assim o aluno utiliza esses métodos? ...

5-) “Por mais que o aluno goste de rotina, vejo que iafeta seu rendimento...”
(Diéario da video-aula, p.2).

Vocé disse que o aluno gosta da rotina? Porqueaadt®isso? Poderia me dar um
exemplo.

[Quando vocé traz algo novo, uma peca nova patanmacomo € a reacao dele?
Ser& que o aluno realmente gosta da rotina, ougissna concepc¢ao sua sobre os

alunos?]

6-) Como vocé chegou a conclusao de ‘gon&o preciso ficar naquelas cobrancas

eternas do tipo posi¢cdo de mao, dedilhado, postura,? (Diario da video-aula,
p.2)

7-) O que é ensinar para vocé? Como vocé vé saredmentos de ensino?

Como vocé ensina o aluno? (Pede para o aluno @binro e tocar; / Comecgou
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algumas musicas e atividades e ndo terminou; dueninado resolveu; / Estuda em

casa;)

7.1-)“Gosto que o aluno consiga por si s6 consiga tragsiratégias para que nao
crie uma dependéncia “cronica” de um professor dasioa (...) em algum trecho
com maiores dificuldades, eu deixo o aluno ‘quelrarabeca’ "(Diario de aula,
p.1)

Como vocé faz para realizar isso?

8-) “... percebo também que deveria pegar mais espacifente o problema e
trabalha-lo, criando novas situacdes (variagdo ittay por exemplo) e buscar
mais estratégias para conseguir desenvolver tatudade...” (Diario de aula, p.
1)

Como vocé chegou a essa conclusao?

2° PARTE: ESTIMULACAO DE MEMORIA COM VIDEO

. Video: Cena 1- 2:45/ 4:55;
“Quase né, depois a gente pega esse aqui de novo”.
1-) Qual seria o problema, neste momento? Como ageé Porque? Pensou em

alternativas?

. Video: Cena 2- 7:00/ ..,

2-) Como vocé descreve o que esta a fazer? Porque?

(Vocé ja percebeu que pede varias vezes para a woar de vagar? Sera que o
problema esté ligado ao andamento? Ou ao ndo émimod da estrutura? Como

vocé terminou essa atividade?)

. Video: Cena 3- 17:40/ ...;
3-) O aluno néo estava acertando. O que pensat@ memento?

. Video: Cena 4- 18:00/ ...;

4-) O gue acontecia neste momento? Como vocé pgjiwué?
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. Video: Cena 5- 24:15/ ...;

4-) O gue acontecia neste momento? Como Vocé pgiwué?

3° PARTE: CONCLUINDO

1-) Como vocé vé o aluno?

- aprendizagem;- rendimento;- comportamento;- nagfo;

2-) Como considera sua atuacao?

- conteudos;- metodologias;- recursos;-deciséekgedio prof. —aluno;
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ROTEIRO DA ENTREVISTA CONCLUSIVA_Prof. Alberto
Teve alguma coisa que voceé ficou pensando do ndsswm encontro?

I. Pensando a pratica

. O que vocé acha que seriam problemas comuns enfpeotessores de
piano?

R...

E para vocé, isso € um problema também?

. Quais inovacdes vocé acha que deveriam se feitasegaes problemas
da prética que vocé citou?

E como vocé coloca isso em pratica? E na praticé esta vivenciando isto?

Se isso é importante, vocé ja trouxe para suacpfafor que nao?

Ou/ Quais séo as inovagdes que vocé faz para bkepras da préatica?
Como vocé avalia os resultados?

. Quando vocé pensa nas suas aulas 0 que mais véuamabeca, 0 que
mais te chama atencéo?

R ... (s@o os problemas, as dificuldades dos aJumamnsinar, o aprender do
aluno).

E como vocé tenta resolvé-los?

II. Observacéo

. Durante a aula que eu observei, vocé utilizou alguvezes folhas de
papel e lapis de cor e solicitou alguns desenmssrimentos musicais, 4 coisas
que gosta de brincar, clavegjual era o seu objetivo com isso?

E como o que vocé fez, te ajudaria com o seu ob[Rti

. Teve um exercicio que vocé pedia para o aluno tataequiéncia (escrita
em um papel) com a méo direita, depois com a edgu€ aluno parecia néo
estar acertando, 0 que acontecia naquele momeniaP eéfa a dificuldade do
aluno? E o que vocé fez? Como vocé avalia o remftd/océ tentou tocar com
ele sem o verbal?

lll. Repensando a pratica (esclarecimentos)

No seu diario e na nossa Ultima entrevista voc&odeiclaro que no seu
procedimento de ensino vocé gostar de tracar égiast para que o aluno nao
crie uma dependéncia do professor, dessa formas pékervacdes e durante as
nossas conversas, eu pude perceber (veja se estay que vocé tende a fazer
com que o aluno aprenda por tentativas acertanderramdo, e quando vocé
julga necessario interfere e o orienta, contuds, seus relatos vocé apresentou
davidas sobre até que ponto essa sua forma deestgircerta. Um exemplo é
guando vocé diz:sera que eu deveria interferir mais, quando? Serd, @ssim,
as vezes, eu nado estou deixando eles quebrarera enuébeca, de fato, né?!”.
Nesse aspecto, eu gostaria de saber 0 que te fgzeresar na sua pratica que

te emergiu duavidas sobre essa forma de agir. Ou sejo que te incomoda,
que faz voceé ter duvidas sobre suas acdes?
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IV. Autonomia dos alunos (esclarecimentos)

Eu compreendi que um dos seus principios é darnawmti@a aos alunos,
aproveitando seu exemplo ja citado anteriormenteg Wiz: “gosto de tracar
estratégias para que o aluno, ndo crie uma depeiadérdnica do professor”.
Vocé poderia me falar um pouco mais, o que é debednno autbnomo?

R....

E como vocé faz isso na sua aula? O que seriauttam@amia quando esta dando
aula?

V. Situacgdes inesperadas

Pelo seu relato, existem situacdes inesperadas praica apresenta, ou seja, € 0
que alguns autores (Schoén) chamam de “situacogslaies da pratica”. Um dos
exemplos que vocé trouxe que eu visualizo como dessas situacdes € o
desafio que vocé vem enfrentando, com uma alunapgssui sindrome de
déficit mental, e vocé diz:e€t estou aprendendo para “caramba” como lidar
com essa situacag”’Dessa forma, eu gostaria que vocé me falasse auoop
como aprende a lidar com essas situacdes inespef@dafletindo, € tentando e
errando, é pesquisando...).

VI. Nao ser muito exigente

Ao falar sobre sua pratica, vocé me disse quepuiitz ser muito exigente
devido ao seu contexto de trabalho, que é necess@rimais flexivel. Por um
lado, eu entendo essa sua angustia, por outrofteéessante ver essa sua
preocupagao com o interesse do aluno, com o bemdstaluno. Aproveitando
gue Vocé comparou essa situacdo com a escola deaynuera VOcé, 0 que seria
diferente (mudaria) dar aula na escola de musieatgon um programa? R....
Seria mais facil ou n&o?

Programa X Diferente perfis: Mas ndo € uma contradi¢ao diferentes perfis e um
programa igual a todoa? Como vocé acha que é aaehys alunos quanto ao
programa da escola de musica? R...

E os seus alunos? Como é a reacao deles com tuestta sua escola?

E para vocé? O que é dificil para ensinar ou pai@unos aprenderem?

Criticas ao programa: o que vc mudaria?
Repertério limita o aluno X metodologia limita. @egvocé tem a dizer sobre
ISS0?

VII. Métodos X Vivéncia

VIL.Li  Vocé demonstrou, ndo sei se estou certa, nao satisfeito com os
métodos adotados, ex.: Meu piano é divertido, gepude entender, é que para
vocé, esses metodos nao fazem parte da vivéncialdiogs e por isso limitam
esse aluno. E isso mesmo que vocé quis dizer, rggR@u ndo compreendi é o
que trazer uma musica da vivéncia mudaria? R.....

Entdo o que vocé estad querendo me dizer, é quesiandia vivéncia ndo tem
essa dificuldade? R... Quais sdo as musicas dacia/&

O gue vocé acha que “a vontade”, “o interesse” I[dncaajudaria em aspectos
técnicos?
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O que vocé esta me dizendo entdo ndo senwtavacdo do aluno? O que é

motivador para o aluno? R... (O repertorio quegekda).

Certo, e se isso é importante, vocé ja perguntoa @aluno o que ele gosta de

tocar? _Vocé ja trouxe? Por que ndo? O que de difereocé traz para sua

pratica?

Se isso (repertério) € um empecilho para sua mktgidp o que vocé tem feito

para buscar alternativas?

Vocé ja tentou fazer isso? E ai, o que vocé fezZ®€\icou nisso ou tentou uma
outra forma?

VIII. Interesse do aluno

O que vocé acha que o aluno quer quando entralaadawiano? Porque eles
vém aprender musica?

R...

E vocé acha que suas aulas estédo propiciando isso?
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Roteiro da Entrevista de Estimulacdo de Memadria_ Rifa. Bianca
Data: 16/07/2008

1° PARTE: ESCLARECIMENTO DO DIARIO DA VIDEO- AULA

1-) Como vocé vé a sua aula? Como vocé ensinano alpor qué?

2-) De quem foi a escolha desse repertorio?

“sinto certa ansiedade devido ao tempo de duracd@udla... na verdade tenho
que adaptar meu planejamento a esta circunstangiBiario da video- aula,
p.1).

3-) Vocé nesse ponto disse que precisa adaptgplaeejamento ao sistema de
ensino da escola, o que seria esse planejamentm? flanejamento de aulas?
Entdo vocé quer dizer que vocé planeja suas altas®mo vocé faz esse
planejamento?

4-) Porque vocé comegou com o relaxamento? Vopéridu para pensar porque
o relaxamento das maos € tao importante na suafdenensinar?

“Habituei-me a uma rotina no modo de ensinar, e guoe alguns
momentos considero boa, em outros, considero aseelz@e de fazer alguma
alteracao” (Diario da video- aula, p.1).

5-) Como vocé chegou a concluséo de que mantémratiina no seu modo de
ensinar? Porque vocé mantém a ordem relaxamentiw#e@pertorio? Vocé
aprendeu essa forma de ensinar como?

6-) Esse seu modelo de aula vocé utiliza pensangiwamo erudito?

7-) Porque vocé chegou a conclusdo de que em atgomentos manter a rotina
sdo bons e em outros sdo necessario fazer alguteesc@es? / Como vocé
percebe que em alguns momentos sdo necessariog mudaem da aula
relaxamento-técnica-repertério?

8-) Ao assistir sua aula, e seus relatos, eu peraeia preocupacdo sua com a
técnica e a leitura. Essa sua énfase tém haveasamiticas que algumas pessoas
fazem que o professor de piano popular ndo tencemao sabe ler?

9-) No piano popular € valorizado o tocar de ouyiglo queria saber se vocé

ensina todas as musicas por leitura? Por qué?
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2° PARTE: ESTIMULACAO DE MEMORIA COM VIDEO

* Video: Cena 1- 50:00

1-) Como vocé descreve o0 que esta a fazer? Por qué?

e Video: Cena 2- 1:21:15/ 1:29:55
2-) Com que vocé se preocupava neste momento? Cardagiu? Por qué?

» Video: Cena 3- 1: 29:55/ 1:30:50
3-) O que vocé nota no aluno neste momento? Como gig@ Ror qué?

« Video: Cena 4-1: 37:35

4-) O que vocé nota no aluno neste momento? Com® agiu? Por qué?

3° PARTE: CONCLUINDO

1-) Eu percebo que vocé demonstra para os alwues,vocé toca. Vocé ja

pensou o porqué desse procedimento na sua forersder?

2-) Como vocé vé o aluno? (aprendizagem; rendimentonportamento;

motivacao;)

3-) Como vocé considera sua atuacdo? (Conteudogydblegia; Recursos;
decis0Oes; relagao prof.-aluno).

4-) Depois de assistir ao seu video e refletiresaguns pontos, agora vocé

mudaria algo na sua atuagéo? (Se sim), O que gupGr



107

ROTEIRO DE ENTREVISTA CONCLUSIVA_ _ PROFESSOR BIANCA
- Concluindo os momentos de:

<> 1° ENTREVISTA

. Vocé disse que antes trabalhava mais aspectoxdécre que depois
percebeu que o relaxamento era importante e h@e trabalha com esses dois
aspectos em sua estrutura de aula (p.2). Eu gosiasaber quando e como vocé
percebeu a importancia do relaxamento na sua @strdé ensino.

. Vocé levantou um topico que se refere aos desgfiesvocé enfrenta em
sua pratica. Vocé disse que sempre aparecem c¢wsas, que ainda nao tinha
trabalhado (p.2). Como vocé enfrenta esses deBaflnsgando aparece uma
situagcdo nova, como Vvocé age? Da onde vém esseeaom@mto, nao
experienciado ainda?

. Nés falamos um pouco sobre o0 programa, eu gostpréa vVOcé me
dissesse em que este programa te ajuda ou atrapalha

. Vocé diz: “a questdo de ser um programa unico pados os perfis, isso
eu vejo problema porque eu acho que os alunosepemplo, da terceira idade
poderia perfeitamente ter um curso especifico es, agora para as criancas
eu ndo vejo tanto problema, pois eles entram n@gnhmas eles vao
acompanhando, eu acho que seria mais para essespslda terceira idade e
alunos com algumas deficiéncias, deficientes vistenbém poderia haver um
programa”. O que vocé esta querendo me dizer, € que poderiadois
programas, um para as criangas e adultos e ouwdgrgmna para a terceira idade,
isso significa que, o programa nao esta adequaeocaira idade, entdo afinal
qual é a exigéncia do programa?

. Vocé diz'Eu procuro trabalhar aquilo que a pessoa pode gesta
dentro das limitagdes do aluno, por exemplo, a @dertn deficientes visuais
aqui, entdo as vezes o deficiente visual ndo temdica@o de fazer o repertorio, o
programa todo, entdo eu trabalho de acordo com esedeolvimento dele,
entendeu, & medida que ele for dando resultadorgéegeai avancando, mas €
sempre um processo lento mesmo. De um modo gemaisdento sim para esse
publico”. Eu ndo entendi bem essa questdo. Vocé diz queeasar publico
(deficientes visuais) o0 processo € mais lento. @uaprocedimento, porque ele
mais lento?Ndés sabemos que vocé pode aprender tudo de oavésse € um
sentido que vocé nao precisa dele para tocar.dberé processo é mais lento em
funcdo da metodologia usadB®is vocé leva mais tempo se vocé ler cada nota.
Vocé nédo acha que quem esta limitando esse peréiluho € o programa?

. O que significa trabalhar de acordo com a limitagé@luno (p.4)? O que
vOoCcé quer dizer com isso?

. Vocé diz: “A gente ndo pode dar um programa igual para perfis
diferentes”,vocé poderia me esclarecer por que pensa assin@t¥ina alguma
sugestao?

. A escola ser inclusiva, mas s6 alguns podem curnepprograma? ISso
nao € uma contradicdo?
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. “embora todos esses requisitos (...) relaxamenrifonita, repertdrio, tudo
isso eu trabalho sempre, mas s6 que muda a madeiracordo com 0 que o
aluno responde” (p.4)O que vocé quer dizer com isSs0?

. Vocé me disse de um perfil de alunos que em datexdos momentos
ficam estagnados, acomodados e ai eu te perguortpie que eles chegam nesse
momentog vocé respondedAi é que ta, € uma questéao, ele perdeu o interesse?
esta desmotivado? A gente pode pensar nisso taméeErestd desmotivado
porque que esta?(..) Porgue se a maioria esta dégada vocé tem que
questionar vocé.”Eu achei interesse esse ponto, e gostaria de sab@ouco
mais_como seria esse questionamento seu? O qoéeggor deveria se questiona
nesse tipo de situacao?

. Até agora, nos falamos muito sobre o programa undjostaria de saber
como € sua relacao com outro lugar que nao tenrgoray Vocé age diferente?
Como é vocé nesses dois ambientes?

o OBSERVACAO

. Quanto a aula em que eu realizei a observacaaegendo ndo comentar
nada, pois eu verifiquei que vocé apresenta estarra nos seus procedimentos
de ensino, que mantém uma estrutura na sua autgeedemonstra uma
preocupacdo com a posicdo das maos relaxadagrpréatacao, e o equilibrio da
harmonia com o canto. Aspectos esses em que raiscjdtimos. Apenas deixo
aberto, caso vocé queira comentar algo sobre agukla

% 2° ENTREVISTA: estimulagdo de memoria e diério
. Influéncia do piano erudito em sua pratica (p.2.e 3
. Eu percebo nas suas falas, que vocé traz muito esymsiéncias como

aluna, entdo me parece que, o que funcionou pasé (@mo aluna), vocé
seleciona como metodologias para ensinar aos BeussaO que vocé acha?
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Diario de Video-Aula

* Proposta de Atividade
Neste momento da pesquisa, vocé assistirA ao wdesua aula, e
escreverad um diario sobre a video-aula. Nesseodgui gostaria que vocé
narrasse suas opinides e pontos de vista sobre olperva no video, como por
exemplo, como vocé vé (percebe) sua aula? O quas(@spectos) te chama

atencdo na aula e por qué?

» Odiario

O sentido basico do diario € se torna um espaguative dos
pensamentos dos professores. O que se pretendeagxpbr meio do diario, € o
que figura nele como expressdo da versdo que essa@f da de sua propria
atuacdo em aula, e da perspectiva pessoal da guéeata (ZABALZA, 2004).

Os diarios de aula, (...) “sdo os documentos em professores e
professoras anotam suas impressdes sobre o qaeordecendo em suas aulas.”
(Zabalza, 2004, p.13). Nos diarios, os professoostumam rever elementos do
seu mundo pessoal que freqlientemente permanecel®soeu sua propria
percepcdo enquanto esta envolvido pela correrialidoa dia. Dessa forma,
“escrever sobre o que estamos fazendo como pamfEsé um procedimento
excelente para nos conscientizarmos de nossosgsadetirabalho. E uma forma
de distanciamento reflexivo que nos permite vey losso modo particular de
ensinar”’ (Zabalza, 2004, p.10).
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CARTA DE AUTORIZACAO E CESSAO DE DIREITOS

Eu, , carteira de

identidade numero , declan@ ps devidos fins, que

cedo oS direitos de minhas entrevistas gravadas nos

dias , transcritas e rewsada mim, para Denise

Cristina Fernandes Scarambone, carteira de idelgidamero 29573919, SSP/SP,
podendo as mesmas ser utilizadas integralmentaropagte, sem restricbes de
prazo e citacbes, desde a presente data. Da mesma, fautorizo o uso das
citacbes desde que a minha identidade seja maartidagilo.

Abdicando igualmente dos direitos dos meus desrdas sobre a autoria

das ditas entrevistas, subscrevo o presente dotomen

Data:

Assinatura:




