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Resumo

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a percepcdo de professores de
violoncelo acerca da diversidade de perfil de seus alunos. As questfes de pesquisa buscam
esclarecer até que ponto e como os professores percebem as diferencas em seus alunos, quais
s80 suas concepcdes e entendimentos do que sgja “diversidade’ de alunos, que tipo de
alternativas eles oferecem aos alunos, porque e para qué.

No primeiro capitulo descrevo a metodologia de estudo de caso desenvolvida para
conduzir esta investigacao, incluindo procedimentos de andlise de dados dentro da linha de
pesquisa qualitativa, baseando-me em Merriam (1998), Stake (2006), Laville e Dionne
(1999), Yin (2005) e Malhotra (2006). Foi realizado um estudo de caso com trés professoras
de violoncelo de uma mesma escola, CEP/EMB da Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semi-estruturadas e
observacdes de aulas.

No segundo capitulo discuto aidéia da diversidade e apresento os referenciais tedricos
em gue baseei esta pesgquisa: 0 conceito de percepcéo de diversidade de Santos (2005) e os
trés tipos de pedagogia de Skiar (2003). Além desses, discuto os conceitos de mito da
homogeneidade e de diferencas dentro das diferencas de Gatea (2003), complementadas pelas
idéias de Sacristan (2002), de Santos (2005) e de Skliar (2003).

Os dados mostram gue as professoras percebem seus aunos de formas e maneiras
diferentes, dependendo do que tém como referéncia no momento em que estdo a descrevé-los.
Dentre essas, se areferénciafor o programa, os aunos sdo percebidos como grandes grupos —
aqueles que conseguem ou ndo redlizar o programa. Mas, se a referéncia for os proprios
alunos, as professoras os percebem progressivamente do gera para o particular, primeiro em
grupos semelhantes, depois descrevendo peculiaridades e sutilezas de diferengas dentro de
diferencas jaidentificadas (GAETA, 2003).

A conclusdo apresenta contribuicbes para a compreensdo da problematica e do
problema enfocados no contexto desta pesquisa. Além disso, apresentam-se sugestfes para o

prosseguimento e aprofundamento desta pesquisa.
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Abstract

This research intended to investigate how cello teachers perceive the diversity of their
students profile. The research questions were defined in order to clarify how teachers
perceive the differences in their students, what are their conceptions and understandings about
the meaning of student “diversity”, what kind of teaching alternatives are offered to them,
why and what for.

In the first chapter | describe the case study developed methodology for conducting
this investigation, including data analysis procedures according to qualitative research, taking
as reference Merriam (1998), Stake (2006), Laville e Dionne (1999), Yin (2005) e Malhotra
(2006). A case study was carried out with three cello teachers in the same school, CEF/EMB,
which belongs to the Federal District Education Secretary.

In the second chapter | discuss the idea of diversity and present the theoretical
background of this research, where one can find detailed discussions about the concept of
diversity perception of Santos (2005), and the three kinds of pedagogy by Skliar (2003).
Moreover, one can find discussions about the myth of homogeneity developed by Gaeta
(2003), complemented by the ideas of Sacristéan (2002), Santos (2005) and Skliar (2003).

The data show that the teachers perceive their students in different ways, depending on
what they have as reference in the moment they describe them. For instance, if the reference
isthe program, they see their studentsin groups of who accomplishes the program or not. But,
if the reference is the students themselves, the teachers realize them progressively from the
generd to the particular, firstly in group of similar persons, than, describing details and subtle
differences from the already identified differences (GAETA, 2003).

The conclusion presents contributions for the understanding of the problem considered
in the context of this research. Finally, it presents suggestions for possible ways of continuing

and developing this research.



Introducao

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir de uma problematica que tenho observado na
escola em que trabalho como professor de violoncelo desde 1978, hoje chamada de
CEP/EMB, Centro de Educac&o Profissional — Escola de MUsica de Brasilia. Desde entéo,
tem acontecido de nds, professores de violoncelo, discutirmos, reincidentemente, nas reunides
pedaglgicas semanais, a questdo de como dar atendimento a clientela de alunos da escola,
cujo perfil reconhecemos como diversificado, heterogéneo, o que entendo que ocorreu em trés
fases distintas.

Na época em que comecel a trabahar nessa escola, os alunos faziam inscrigdes na
secretaria para pleitear matriculas, por meio de filas e eram selecionados por testes de
habilidades vocais e ritmicas diante de uma banca de professores. Dentre os selecionados,
agueles que desgjavam estudar violoncelo eram atendidos pelos professores de uma forma
bastante livre quanto a que contelidos tratar com os alunos, ndo tendo havido, na época,
cobrancgas por parte da administracdo escola para que os alunos cumprissem algum tipo de
programa. Ent&o, as discussdes sobre o atendimento dos alunos giravam em torno de como
selecionar melhor os alunos que deveriam ser admitidos na escola.

A partir de 1985, o critério oficial para admissdo de novos alunos na escola passou a
ser 0 sorteio, tendo sido abolidas as filas e as provas de selegdo para se pleitear matriculas,
guando a clientela de alunos tornou-se mais variada em termos de faixas etarias e niveis de
habilidades musicais. No advento da dita Nova Republica, em meio ao clima de defesa das
liberdades demacréticas, a equipe de direcéo entendeu que a nossa escola, por ser publica, ndo
podia cercear de maneira alguma o direito de qualquer pessoa de estudar musica, alegando
gue testes de habilidades necessariamente favoreceriam as classes mais abastadas. A partir de
entdo, os professores de violoncelo comegaram espontaneamente a discutir a respeito de que
programas de curso deveriam ser adotados, por ter se tornado prioritaria a questdo do
atendimento de todos os tipos de perfis de alunos em termos de sua formagéo profissional.

Anos depois, com a nova LDB (lei 9394 de 1998), os professores da escola foram
convocados pela direcdo da escola a reformular os programas vigentes de todos os cursos de
nivels basico e técnico de instrumentos. Entretanto, os programas dos cursos de violoncelo,
mesmo tendo sido oficializados em 2000, com incentivo da direcdo da escola ao
aperfeicoamento e atualizacdo de todos os programas de curso de instrumento da escola,

continuaram a ser discutidos. Nessa época, quando a referida problematica adquiriu as



caracteristicas enfocadas na presente pesquisa, testes de habilidades em instrumento voltaram
a ser utilizados como critérios de selecdo de alunos a serem matriculados na escola, apesar de
também terem sido mantidos os sorteios.

De um lado, a escola, que antes atendia criancas e adolescentes apenas nos turnos
matutino e vespertino e jovens maiores de 18 anos no noturno, passou a atender regularmente
nos trés turnos, todas as faixas etarias de alunos, inclusive aqueles da chamada terceira idade,
selecionados por testes ou sorteio, respectivamente, quer fossem iniciados ou iniciantes. No
perfil desses alunos, aém dessas diferencas de faixa etéria, havia também diferencas de etnia,
género, religido, naturalidade, procedéncia, local de residéncia, nivel de instrucdo, profisséo,
renda, acesso a condigdes materiais, expectativas, objetivos de estudo, preferéncias musicais,
experiénciamusical, nivel de habilidade, tempo livre para estudos, entendimento do estudo da
musica como entretenimento ou estudo da musica visando formagdo profissional, dentre
outras diferencas socio-econdmico-culturais.

De outro lado, oficialmente, os programas dos cursos de Educacdo Profissional em
niveis bésico e técnico de violoncelo da CEP/EMB sdo unificados, havendo somente um
Unico programa elaborado para cada curso de instrumento, sendo destinados a todos os tipos
de aunos. Contudo, nossos aunos de violoncelo ndo tém conseguido cumprir de forma
equanime esses programas, a0 mesmo tempo em que observamos ocorréncias de evasio e
repeténcia.

Assim, nds, professores de violoncelo, temos procurado melhorar o atendimento de
nossos alunos com vistas a manté-los na escola, na proposta de legar-lhes formacéo
profissional. Mas, pelo fato dos alunos manifestarem diferentes rendimentos de aprendizagem
no cumprimento dos programas de curso, temos nos esforgado por reelaboré-los, buscando
um aperfeicoamento tal que possam ser aplicados igualmente a todos os alunos. Ademais,
apesar de discutidas, ndo temos conseguido experimentar formalmente nenhuma proposta de
programa de curso que oferecesse diferentes trgjetorias para o atendimento da diversidade de
perfis dos alunos de violoncelo e a0 mesmo tempo, dar-lhes a devida formagdo profissional.
Pelo contrario, temos tentado encontrar um tipo de programa unificado que possa atender a
todos os tipos de alunos.

As discussdes sobre como atender alunos com perfis diversificados resultaram na
experimentacdo de novos programas reformulados subseqiientemente que tém revelado em
suas esséncias, de qualquer maneira, serem nada mais do que reedicdes de suas versdes

anteriores em termos de objetivos e contetdos. As modificagbes significativas que tém



sofrido, na tentativa de manté-los unificados e igualmente acessiveis a todos, se referem
apenas a sua duracdo, grau de complexidade e quantidade de conteidos por nivel, o que se
tem obtido com o aumento do nimero de niveis dos cursos e a priorizagdo de contelldos mais
simples em aspectos técnicos, distribuidos de modo mais diluido em termos de quantidade por
nivel. Entdo, de fato, em termos de reformulaces reais de programas, entendo que tais
modificacOes se assemelham a algo equivalente a se “trocar seis por meiadizia’, apenas.

Ademais, segundo o que percebo de nossas conversas entre professores, as propostas
implementadas ndo tém sido colocadas em pratica, sendo imediatamente modificadas por nés
mesmos em sala de aula, ja que nossos alunos ndo se adaptam de forma equéanime a tais
programas de curso, devido a diversidade de seu perfil, 0 que também poderia estar
relacionado as ocorréncias de evasdo e reprovacdo. Os professores alegam improvisar em sala
de aula modificagBes desses mesmos programas na tentativa de gjusté-los as caracteristicas
individuais de seus alunos, tornando obsoletas as versdes vigentes dos referidos programas
em sua proposi¢do de atender igualmente a todos os tipos de a unos.

Ent&o, a partir desse contexto, selecionel como problema de pesquisa o fato de haver
um programa unificado, mas destinado a atender alunos diferentes. Para entender a busca dos
professores de atender seus alunos a0 mesmo tempo em que continuam a propor um programa
gue “atenda a todos’, vi que era preciso verificar o que eles entendem e véem como
“diversidade” nos seus alunos. Assim, surgiram as questes dessa pesquisa: Até que ponto e
como os professores percebem as diferengas em seus aunos? Quais sdo suas concepgoes e
entendimentos do que sgja “diversidade” de aunos? Que tipo de alternativas oferecem aos
alunos? Porque e para qué?

Apoiado em Santos (2005), para quem ndo lidar com as diferencas € ndo perceber
essas diferencas, o0 objetivo definido para este trabalho foi investigar a percepcdo dos
professores de violoncelo acerca da diversidade de perfil de seus alunos, a partir de seus
discursos e agoes.

A Diversidade é um tema que tem sido considerada em discussies de variados
contextos, a partir de abordagens antropoldgicas (NASCIMENTO (org.), 1997), politicas
(WITKOSKI, 2000; VOGEL (org), 2001), culturais (GUSMAO, 2003; BRANT (org), 2005;
MATTELART, 2005; CAMARA DOS DEPUTADOS, 2006), socio-econdmicas, politico-
culturais (CRUZ, 2005; FREITAS, 2006 (org); JACKSON; NYERERE; HORTA, 1997) e

educacionais entre outras.



Na area da educagéo regular, citam-se autores que desenvolveram trabahos cujos
temas enfocam diferencas, preconceito e exclusdo (AQUINO, 1998); pedagogias
diferenciadas (PERRENOUD, 2000); diversidade de alunos e curriculo (SACRISTAN, 2000);
diversidade sociocultural e curriculo (MCLNTYRE; ROSEBERY; GONZALEZ, 2001);
significado da atencdo a diversidade (ALCUDIA (org), 2002); diversidades culturais entre
grupos sociais (OLIVEIRA; SGARBI (orgs), 2002); diversidade e identidade, a escola como
espaco de reflexdo e construgdo (GONCALVES, 2003); model o de ensino baseado na atencéo
adiversidade (OCANA; JMENEZ, 2006); diversidade e diferencas (GUSMAO (org), 2003;
diversidade como expressdo da identidade humana e direito a diferenca (SANTOS, 2006);
diversidade cultural, étnica, religiosa e deficientes na educacdo cristd americana (TRENT et
al, 2007); diversidades éticas, estéticas, politica e curriculo (MACEDO, 2007).

A &rea da chamada Educacéo Especia tem sido bastante proficua no desenvolvimento
de trabalhos com a terminologia diversidade. Citam-se obras que tratam dos temas atencéo a
diversidade, expectativas, diferencas de alunos e curriculo (GONZALES, 2002); desigual dade
social e diversidade cultural (FREITAS (org.), 2006), entre outros. Varios autores da érea da
Educacdo Especia estendem suas consideracfes & érea da Educagdo em geral. Entre esses,
alguns que apresentam discussoes especificas sobre diversidade, igualdade e exclusdo no
contexto escolar (ARANTES (org), 2006) ou sobre como a diversidade e as diferencas tém
sido consideradas pedagogicamente (SKLIAR, 2003; SKLIAR, 2005; SKLIAR, 2006), séo
mai's proximamente considerados nesta dissertacao.

Especificamente em relacdo a educacdo musical, a temética da diversidade tem
permeado inUmeras pesquisas enfocando aspectos variados ligados a ela. Almeida (20063,
2006b, 2007) pesquisou a diversidade socio-étnico-cultural nos cursos de formacgdo de
professores, a partir da perspectiva dos alunos licenciandos, em que se encontram reflexdes
sobre a diversidade a partir do multiculturalismo, sua relacdo com a educagdo musical e
politicas publicas para a cultura, artes e musica. Alvares (2004) desenvolveu a temética sobre
programas de ensino de musica diferenciados segundo interesses dos alunos e sua diversidade
socio-econdmica-cultural, discutindo a musicalizacdo na educagdo infantil, o papel
democratizador e transformador da educacdo, programas diferenciados e a formagdo de
educadores musicais aptos a lidar com as diversidades da natureza humana. Almeida (2005)
estudou a diversidade de interesses em oficinas de musica, descrevendo o ensino de musica
inserido nos projetos sociais, a partir da perspectiva dos profissionais do contexto no trabalho

com a diversidade de interesses junto a oficineiros, observando a flexibilidade como fio



condutor das atividades de ensino de musica em espacos ndo-formais. Santos (2006)
investigou a diversidade socio-cultural em praticas diversificadas em multiplos contextos de
ensino e aprendizagem. Silva (2005) pesquisou a diversidade musica em préticas
socioculturais de jovens no espago escolar, em fazeres musicais que independem de uma
organizacdo ou da mediacdo de um professor habilitado, observando a pluralidade versus a
perspectiva homogénea em relacéo ao que segja juventude e suas condicdes sociais, culturais,
de género, de regides, entre outras. Brito (2003) estudou a diversidade musical contemplada
em propostas pedagdgicas em uma oficina de misica, com 0 objetivo de contribuir com a
formacdo de individuos receptivos a diversidade de modos de ser e de estar no mundo, por
meio de encontros com musicos de géneros e estilos diversos. Vianna (2003) a experiéncia
pedagdgica com as diversidades em oficina de canto-coral para criangas com bagagens de
experiéncias socio-culturais heterogéneas em meio as dificuldades de professores de trabal har
com classes heterogéneas, para se expandir formas de educacdo e evitar a discriminacdo e
exclusdo de alunos, em atividades educativo-musicais curriculares e extra-curriculares,
observando-se as individualidades versus coletividade. Queiroz (2003) investigou as
concepgdes contemporaneas de propostas pedagdgicas de educacdo musical em escolas de
musica, em diferentes situacfes e contextos culturais, considerando os padrbes educacionais
voltados para 0 ensino musical numa época em que a musica contemporanea conquista novos
caminhos e valores. Queiroz (2004) também estudou a pluralidade musical e programas de
ensino de musica para pessoas de diferentes situacfes e contextos culturais e musicais, com a
andlise de diferentes processos de ensino e aprendizagem de musica, para a ampliacdo das
possibilidades pedagogicas, pelo reconhecimento de diferentes mundos musicais dentro de
uma cultura, contemplando diferentes abordagens educacionais. Wolffenbittel (2003)
investigou a inclusdo da diversidade musical, com a preocupagdo em conhecer concepgoes e
préticas do universo musical dos alunos em relacdo ao seu cotidiano, investigando a presenca
da musica folclorica nas vivéncias musicais dos alunos do ensino fundamental. Arroyo (2004)
estudou a diversidade de culturas jovens e a escassa presenca da musica em matrizes
curriculares do ensino fundamental, observando a relagdo entre culturas jovens e a masica
popular, em busca de subsidios para elaboracdo de propostas pedagdgicas na educacéo
fundamental. Penna (2005) investigou a educacdo musical no que pode tratar da diversidade
de manifestagbes musicais e do multiculturalismo como proposta curricular, mostrando o
popular, o erudito e inclusive a indUstria cultural, pela disposi¢do a um didlogo multicultural

com o aluno, acolhendo suas préticas culturais. Joly, Sanchez e Joly (2003) estudaram a



diversidade de interesses, expectativas e de experiéncia musical na musicalizacdo de adultos,
onde procedimentos e repertério foram modificados e adaptados para as necessidades
especificas dos alunos com interesses, expectativas e histéria musical diversificados,
possibilitando uma aprendizagem n&o convencional. Cunha (2006) investigou a diversidade
cultural e curriculo e acompreensao das aulas de musica como um ambiente plural, dindmico,
em que as diferencas convivem, considerando como erro a existéncia da homogeneidade e da
pureza cultural dentro de um mesmo grupo. Grossi (2004a) estudou a adequagdo de curricul os
de formagdo profissiona em musicano Distrito Federal em relacéo as demandas do mundo do
trabalho. Grossi (2004b) também estudou a perspectiva de estudantes de musica do DF quanto
aformacéo e atuacao profissional em musica, destacando a relevancia do ensino superior para
amelhor qualificagéo profissional e a necessidade de reformulagéo curricular das instituigoes,
inclusive da EMB, para a preparacéo do musico para o0 mundo do trabalho. Narita (2004)
investigou a diversidade cultural do ponto de vista da sociologia da educacéo e o papel dos
educadores musicais no resgate da identidade cultural em uma escola internacional de S&o
Paulo, por meio de atividades que rompam a hegemonia de um curriculo erudito ocidental e a
reproducdo de idéias da classe dominante, pelo intercambio de culturas e a diversificagdo de
repertdrio em sala de aula, observando-se a caréncia de musica brasileira nos curriculos.
Alvares (2004) pesquisou a integracdo de diversidades socio-econdmico-culturais de dois
projetos de musicalizacdo na educacéo infantil de escolas diferentes e o papel democratizador
da universidade publica, tendo a educagcdo como instrumento politico para a transformagdo do
homem e da sociedade. Garcia (2004) estudou a inter-relagcdo entre diversos meios culturais
gue pode ser estabelecida quando ha a adequacdo de diferentes propostas de ensino para
diferentes realidades de aprendizagem musical, por meio de agbes que objetivam minimizar a
exclusdo e a desigual dade de oportunidades, tendo a musica como atividade significativa e um
repertério diversificado. Braga (2004) investigou a diversidade, multiculturalismo e curriculo,
discutindo a diversidade e curriculo significativo no ensino fundamental e médio e
observando os varios agentes do contexto escolar em busca de se evitar praticas pedagogicas
desvinculadas da realidade, sob a influéncia da cultura dominante. Moura (2006) estudou a
consideracdo da diversidade de experiéncias musicais dos alunos em propostas de ensino e
aprendizagem do viol&o, visando verificar de que forma tém sido abordadas as propostas de
ensino e aprendizagem do viol&o, buscando-se arelacéo entre as préticas educativo-musicais e
o contexto cultura/musical dos alunos, observando-se a diversidade de experiéncias musicais

dos humanos, sua pluralidade e multiplas demandas socioculturais, sendo colocada a musica



popular em oposicdo ao repertdrio erudito, para se estabelecer um didlogo entre o0 ensino e a
realidade cultural em cada contexto, observando o contelido programético das disciplinas e
sua relagdo com as expectativas e objetivos dos alunos. Esses trabal hos relacionam temas n&o
sb diretamente relacionados a aspectos da diversidade, mas também a questbes gque tém
relacdo com o contexto e a problematica considerados nesta pesguisa, como perfis de alunos e
adequacdo de curriculos e programas de ensino de musica, inclusive na area de formagédo
profissional. No entanto, ndo foram encontrados trabalhos que discutem como professores
percebem a diversidade de seus aunos.

Considerando a problematica descrita, o problema, as perguntas de pesquisa € 0
objetivo enunciado, selecionel alguns conceitos destinados a congtituir o referencial tedrico
desta pesquisa, a partir da condicdo de que pudessem funcionar como instrumentos ndo s
para investigar as percepcdes dos professores com relacdo a diversidade de perfil de seus
alunos, mas que também pudessem fornecer meios para se compreender essa percepcao a
partir do discurso e acdes de professores em decorréncia dessa percepcao. Entdo, com vistas a
selecionar um referencia tedrico que me fornecesse meios de analisar as percepcfes de
professores, em relacdo a diversidade de perfil de seus aunos, por meio do que eu pudesse
depreender de seus discursos e agdes, parti de uma idéa especifica que tem me acompanhado
desde a licenciatura, por meio da qual fui despertado para o fato de que as minhas agdes em
sala de aula sempre poderiam ser relacionadas a principios pedagdgicos postos em pratica por
mim mesmo.

Desse modo, estando atento ao entendimento de que a postura de professores em sala
de aula, quer de modo consciente ou inconsciente, refletem suas concepcdes pedagogicas, em
minhas leituras em busca de referencial tedrico, busguei selecionar autores e conceitos que
pudessem fornecer balizadores para 0 esclarecimento das relagbes entre percepcdo da
diversidade de perfis de alunos, discurso e acles de professores, acreditando que, ndo sO que
“um significado didatico (...) pode ser construido a partir da andlise de suas préticas’
(MONTANDON, 2004, p. 97), mas que, também pela observagéo dessas praticas “ € possivel
andlisar a relagdo entre o discurso descritivo da pratica com a prépria préatica’
(MONTANDON, 2004, p. 98). Diante disso, decidi inicialmente manter esses argumentos em
mente durante a fase inicial de leituras, porgque entendi que essa linha de procedimento seria
também pertinente para analisar dados coletados a partir do discurso e agdes de professores

sujeitos desta pesquisa.



Depois, ainda durante a fase do mestrado em que cursava disciplinas, encontrei
posicionamentos de outros autores que reforcavam esse meu ponto inicial de partida para a
determinacdo do referencia tedrico desta pesgquisa. De um lado, participel de discussdes em
que se apresentou o argumento de que “as transformacfes das praticas docentes sO se
efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica’
(PIMENTA, 2006, p. 23), em meio a uma discussdo maior que em que se buscava entender a
pedagogia pelo que ela poderia esclarecer em relacéo as posturas do professor, suas préticas e
0S preceitos que o estariam guiando. Dentre os textos estudados nessa oportunidade, chamou-
me a atencdo o0 argumento de que “a pedagogia seria, pois, suscetivel de produzir
conhecimentos sobre o aluno, sobre os dispositivos, sobre o professor e sobre a instituicao”,
produzindo saberes “pragmaticos, politicos, hermenéuticos e criticos’ (FABRE, 2004, p.
110). Ent&o, diante de mais essa afirmacdo, imagine finalmente ter encontrado uma linha de
busca para a selecéo do referencial tedrico desta pesquisa. Assim, procurei selecionar autores
gue tratassem, de um lado, da percepcéo de diversidade de perfis de alunos e de outro, de
principios pedagdgicos, que, sendo considerados conjuntamente, pudessem funcionar como
ferramenta para a andlise de dados levantados a partir do discurso e agdes de professores de
modo a atingir os objetivos desta pesquisa.

Os autores considerados na selecéo do referencial tedrico foram cinco: Santos (2005),
Gaeta (2003), Pascal (2003), Sacristan (2002) e Skliar (2003). Entretanto, apesar de todos eles
terem sido considerados complementarmente para 0 embasamento tedrico desta pesquisa, o
elemento principal de onde parti e que permitiu o didlogo que estabeleci entre esses autores
foi 0 conceito de percepcéo de diversidade de Santos (2005). Desse modo, todos 0s outros
autores contribuiram na composicéo do referencial tedrico com conceitos complementares a
idéia principal encontrada em Santos (2005). A saber, em Gaeta (2003), selecionel 0 conceito
diferencas dentro das diferencas, cuja exemplificagdo encontrei em Pascal (2003). Em Gaeta
(2003), também selecionei 0s conceitos referentes ao mito da homogeneidade, cuja construcéo
discuti, também, a partir de contribuicdes conjuntas de Sacristan (2002), Santos (2005) e
Skliar (2003). Finalmente, para estabelecer categorizagOes de percepcbes de diversidade,
utilizei os trés tipos de pedagogia discutidos por Skliar (2003).

Para definir a metodologia de desenvolvimento, coleta e andlise de dados desta
pesquisa, considerel que ela se enquadra dentre as caracteristicamente qualitativas, pois estas
tém o objetivo de compreender e interpretar fendbmenos a partir do ponto de vista das pessoas,
realizadas em seus cenarios naturais (GONSALVES, 2003; DENZIN; LINCOLN, 2006). E,



por se tratar de um estudo minucioso de uma experiéncia cujos resultados podem colaborar
para a tomada de decisdes com relacdo ao problema estudado, abrindo possibilidades para sua
modificacdo, trata-se de um estudo de caso (GONSALVES, 2003, p. 67).

O caso considerado nesta pesquisa envolve o contexto vivenciado por trés sujeitos de
pesquisa, professoras de violoncelo que trabalham na mesma escola, compartilhando idéias a
respeito de como atender seus alunos, segundo suas diversidades de perfil, mediante a
elaboragcdo conjunta de programas de curso de violoncelo unificados, a0 mesmo tempo em
gue, em sala de aula, introduzem modificagdes a esses mesmos programas, em busca de
adapté-los as caracteristicas individuais de cada um deles.

A partir dos resultados desta pesquisa, observa-se que, no contexto investigado, ha
tentativas de acomodar o programa as diferencas do auno, mas professoras oscilam entre
reconhecer as diferencas dos aunos e a necessidade de cumprir um programa pré-estabel ecido
e unificado. Além disso, observou-se que, quanto mais distanciados as professoras se
mantiverem da consideracdo das individualidades de seus alunos, maiores chances teréo de
sofrer as influéncias do mito da homogeneidade em suas agdes. Mas, inversamente, quanto
mais observarem as diferengcas de seus aunos, mais chances terdo de perceber as
inadequacdes dos programas e as necessidades de serem gustados. Entretanto, para
realizarem tal projeto, precisariam ser mais ousadas em suas acoes, para além dos limites em
gue se sentem autorizadas a agir. Assim, a tendéncia € se alinharem predominantemente com
a “segunda pedagogia’ de Skliar, recebendo o outro em suas peculiaridades, mas com a
intencdo de transformé-lo segundo 0 modelo do “auno ideal”, aquele que cumpre o programa
sem maiores problemas. A partir disso, € também possivel se inferir que as professoras
também estegjam sob as influéncias do mito da homogeneidade nos momentos em que estéo
reclaborando os programas como descrito na problemaética desta pesquisa e devido a esse
motivo, ndo se adéquam aos alunos reais.

Este relatorio de pesquisa esta dividido em quatro capitulos além desta introducdo. O
primeiro capitulo trata da metodologia de pesquisa, das técnicas de elaboracéo de roteiros de
entrevista, da preparacéo para as entrevistas, dos procedimentos adotados e de como se fez a
anadlise. O segundo capitulo expbe o referencial tedrico, enfocando a idéia da diversidade. O
terceiro capitulo apresenta os dados coletados a partir das entrevistas feitas com as professoras
e das observacOes de suas aulas, além de apresentar a andlise dos dados levantados. O quarto
e ultimo capitulo apresenta a conclusdo desta pesquisa com sugestdes para Seu

prosseguimento e aprofundamento.
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1 - Metodologia

Dentre os métodos existentes que podem ser utilizados para coleta e andlise de dados
em uma pesquisa, a escolha de um determinado método passa necessariamente pelo descarte
de va&rios outros a0 se considerar as tendéncias da &rea de pesquisa, 0s interesses do
pesqguisador e também os objetivos da pesquisa em si. Por outro lado, procura-se evidenciar o
modo pelo qual esta se aproximando do objeto de estudo, como se pretende abordé-lo e por
meio de quais procedimentos se pretende chegar a producéo de dados (GONSALVES, 2003,
p. 62).

Neste capitulo, inicialmente discorro sobre diferentes tipos de metodologias para
justificar os critérios de escolha da metodologia adotada nesta pesquisa para, depois,
apresentar a metodologia adotada. Assim, primeiro, trato da escolha dos procedimentos que
foram aplicados durante a coleta de dados. Em seguida, descrevo os procedimentos que foram
aplicados na andlise dos dados coletados. Por fim, faco um relato como essa metodologia foi

vivenciada na pratica.

1.1 — Escolha do método

Os tipos existentes de pesquisa podem ser classificados em dois grandes grupos. O
primeiro trabalha com dados criados e o outro trabalha com dados existentes. O grupo mais
antigo € aquele gue trata de pesquisa com dados criados, ou sga, “baseada em dados
coletados apds uma intervencdo deliberada, que visa a provocar uma mudanca’ (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p. 133). Segundo esses autores, trata-se de um tipo de pesquisa, quer
aplicada ou fundamental, chamada nos dois casos de experimental, em que se desga
estabel ecer relacéo entre causa e efeito. Frequentemente, nesses casos € adotado um grupo de
controle. Por outro lado, mais recentemente, ha um grande crescimento de pesquisas na linha
gue trabalha com dados existentes e que visa levantar um determinado “saber”. Trata-se do
tipo de pesquisa “baseada em dados ja presentes na situagdo em estudo e que o pesguisador
faz aparecer sem tentar modific&los por uma intervencdo” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p.
133), que é a situacdo em que a presente pesguisa se enquadra.

Com relacdo aos procedimentos adotados para a coleta de dados, a presente

investigagcdo trata-se de uma pesquisa de campo, Visto ser necessario buscar informacoes
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diretamente com a populacdo pesquisada e também pelo seu caréter exploratorio e descritivo.
Entretanto, destacando-se que se trata de um estudo minucioso de uma experiéncia cujos
resultados podem colaborar para se tomar decisdes com relagdo ao problema estudado abrindo
possibilidades para sua modificagdo, trata-se de um estudo de caso (GONSALVES, 2003, p.

67). Em relagdo ao estudo de caso, Laville e Dionne dizem que:

(...) tal estudo bem conduzido ndo poderia se contentar em fornecer uma simples
descricdo que ndo desembocasse em uma explicacdo, pois, como sempre, o objetivo
de uma pesquisa ndo é ver, mas, sim, compreender. Essa profundidade ligada ao caso
particular ndo exclui, contudo, toda forma de generalizacdo (LAVILLE; DIONNE,
1999, p. 157).

Sendo esta uma pesquisa voltada a uma situacdo em que deliberadamente se desgja
lidar com condi¢Bes contextuais que se acredita serem pertinentes ao fenémeno de estudo,
trata-se um estudo de caso, segundo Yin (2005, p. 32). Ressaltando seu entendimento sobre 0
estudo de caso, Yin elaborou uma defini¢éo técnica caracterizando-o0 como uma investigacao
empirica em gue se encontra dificuldades de se separar fendmeno de contexto. Segundo esse
autor, o estudo de caso

. investiga um fenbmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando

. os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos (YIN,
2005, p. 32).

Merriam (1998, p. 32), citando Yin (1994, p. 9) diz que, se o interesse do pesqguisador
for obter informagdes a partir das perguntas “como” e “por que’, no estudo de caso ele
encontrara uma vantagem notoria como metodologia de pesquisa. Além disso, o estudo de
caso é particularmente adequado quando o pesquisador esta interessado em investigar
processos (MERRIAM, 1998, p. 33). Ademais, mais comumente, 0s estudos de caso em
educacdo sdo realizados de modo que questdes especificas e problemas da prética podem ser
identificados e explicados (MERRIAM, 1998, p. 34). Entéo, de acordo com esses principios,
adotel 0 estudo de caso como metodologia adequada para o desenvolvimento desta

investigacdo e formule suas respectivas perguntas de pesguisa.

1.2 — Descricio do objeto de estudo — o caso considerado

Apbs essas discussdes iniciais, descrevo formalmente o préprio caso que enfoquel

como objeto de estudo. Primeiro, foram considerados como sujeitos de pesquisa, trés
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professoras de violoncelo que trabalham conjuntamente, na mesma escola, compartilhando,
em discussdes semanais, suas dificuldades em relacdo ao atendimento de seus respectivos
alunos, quando também discutem em conjunto as proposi¢des de como atendé-los, o que tem
resultado na elaboracdo de novos programas de curso. Em segundo lugar, destaco que o
contexto dessas discussdes gira, de um lado, em torno da temética de como deveriam levar em
consideracéo a diversidade de perfis de seus alunos em seu atendimento, a0 mesmo tempo em
gue insistem em fazé-lo tendo como referéncia o programa unificado oficial. De outro, faz
parte desse contexto, o fato das professoras introduzirem modificagbes nos programas
oficialmente adotados, em seus esforcos de atender os alunos, segundo suas caracteristicas
individuais. Finamente, destaco que o0 objetivo a ser investigado, no contexto em gue esse
grupo de professoras de violoncelo convive, é a sua percepcdo acerca da diversidade de perfil
de seus alunos, a partir de seus discursos e acoes.

De acordo com a primeira parte da definicdo técnica de Yin apresentada acima, para
verificar que a presente pesguisa pode ser caracterizada como um estudo de caso, assinalo que
se trata de uma investigagdo de um fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto de vida
real. Ou sga, esta pesquisa trata da atualidade da situagdo do grupo de professores de
violoncelo da EMB e de suas preocupacdes e préticas de como e porque dao determinados
atendimentos aos seus alunos. Com relacdo a definicdo de limites entre fendmeno e contexto
enfocados, verifico que ndo sdo claros, mas ambiguos. Ou sgja, constato que, ao considerar
esses professores, suas preocupacoes, decisdes e agoes no atendimento de seus respectivos
alunos, utilizo dos mesmos argumentos para me referir tanto ao fendbmeno enfocado quanto ao
contexto, o que denota a dificuldade de determinacéo dos limites entre ambos.

Além disso, segundo Yin, esse tipo de investigacdo “enfrenta uma situacdo
tecnicamente Unica em que havera muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados’,
baseando-se “em vérias fontes de evidéncias’ e beneficiando-se “do desenvolvimento prévio
de proposicdes tedricas para conduzir a coleta e a andise de dados” (YIN, 1994, p. 33). Em
outras palavras, o estudo de caso € uma estratégia completa de pesquisa cujo método abrange
o tratamento da l6gica de plangamento, as técnicas de coleta de dados e as abordagens
especificasasuaandlise (YIN, 1994, p. 33).

Entdo, ainda em relagdo ao que Yin discute sobre estudos de caso, a presente pesquisa
se refere a uma situagdo tecnicamente Unica, ou sgja, 0 contexto dos atuais professores de
violoncelo da EMB, suas preocupacfes e respectivas préticas. Nas consideragbes de

resultados a serem levantados, hd mais interesse no levantamento das varidveis envolvidas e
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suas inter-relacbes, do que uma expectativa de levantamento de dados em quantidade. Além
do que, as fontes de evidéncias sdo distintas, ou sgja, varios professores considerados como
sujeitos da pesquisa, fontes de informagéo e a busca de pontos de convergéncia a partir dos
dados coletados sendo consideradas de sumo interesse. Finamente, a elaboracdo do método
de coleta e andlise de dados beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicoes tedricas
selecionadas, ou sgja, o referido marco tedrico que considera os conceitos de diversidade
como diferenca considerada na acdo de professores (SANTOS, 2005), a percepcéo de
diferencas relacionadas ao lidar com elas (SANTOS, 2005), ao conceito de diferenca dentro
da diferenca (GAETA, 2003; PASCAL, 2003), o mito da homogeneidade (GAETA, 20083;
SKLIAR, 2003; SACRISTAN, 2002; SANTOS, 2005) e os trés tipos de pedagogia de Skliar
(2003).

Para reforcar que a presente pesquisa trata de um estudo de caso e ndo de um estudo
de casos multiplos, ressalto que o local e o contexto sdo comuns e compartilhados pelos
sujeitos. N&o considero cada professor como um caso em separado, mas sim as questdes que
tém em comum no contexto que os envolve no mesmo tempo e local, tanto que as perguntas
de pesquisa, ndo sofreram modificacOes necessarias para a devida abordagem dos diferentes
sujeitos.

Tanto o estudo de caso quanto o estudo de casos multiplos so usua mente estudos de
particularizagdo mais do que de generalizacdo, mas o forte do estudo de caso € em relacéo a
situagcdo local e ndo em relagdo a como essa Situagdo representa outros casos em gerd
(STAKE, 2006, p. 8). Além disso, utilizo as mesmas perguntas de pesguisa para 0S Varios
sujeitos de pesquisa estudados, ao contrario de estudos de caso multiplos, que tém pelo menos
uma pergunta de pesquisa que deve enfocar 0 conceito que os interliga ou aidéa gue une os
sub-casos, mas, provavel mente, tera varias perguntas de pesguisa.

Reforcando a opc¢ao de considerar esta pesquisa como um estudo de caso e ndo como
um estudo de casos muiltiplos, aponto a inexisténcia de questdes consideradas em separado
com relacdo a cada um dos sujeitos considerados. Os referidos sujeitos, professores de
violoncelo da EMB, na verdade, compartilham de um mesmo problema. A partir da
problemética levantada, ressalta-se que eles propdem, conjuntamente, cursos de formagéo
profissional de violoncelo com programas unificados a0 mesmo tempo em que os aunos
admitidos tém perfis diversificados.

Por outro lado, seus alunos supostamente ndo se adaptam a tais programas de curso,

pelo menos segundo o que os professores verificam a partir de dados de evasdo e repeténcia
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nas proprias classes. Ademais, esses professores supostamente improvisam modificacbes em
sala de aula nos mesmos programas unificados propostos anteriormente, na tentativa de
gjusta-los as caracteristicas de diversidade de perfil de seus alunos. Entéo, a proposi¢éo do
problema de pesguisa do modo como foi feita, considerando o envolvimento mituo dos
sujeitos em uma sO problematica, a interacdo entre eles e a contribuicdo de todos na
caracterizacdo de um problema em comum, refor¢a a adocéo do estudo de caso Unico para a

presente pesquisa como adequada.

1.3- Escolha dos entrevistados

Com relacdo a escolha de quem se entrevistar, apontam-se como interlocutores
validos, “docentes, investigadores especializados e peritos no dominio de investigacéo
implicados pela pergunta de partida’. (...) Também sdo interlocutores recomendados para as
entrevistas exploratérias “as testemunhas privilegiadas’, ou sgja, “pessoas que, pela sua
posicdo, acdo ou responsabilidades, tém um bom conhecimento do problema’. Também
seriam interlocutores Gteis “0s que constituem o publico a que o estudo diz directamente
respeito”. (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 71-72).

No caso desta pesquisa, sendo seus sujeitos os professores de violoncelo da EMB, eles
preenchem os requisitos acima citados quanto a serem testemunhas privilegiadas que tém
conhecimento do problema enfocado e por constituirem o publico a que este estudo se remete
diretamente. Foram selecionadas como sujeitos de pesquisa, trés professoras de violoncelo
dentre as mais antigas da mesma escola, que trabalham compartilhando idéias a respeito de

como atender seus alunos.

1. 4 - A entrevista como instrumento de coleta de dados

Tendo sido definido este trabalho como uma pesquisa de cardter exploratorio e
interpretativo que trabalha com dados existentes e visando levantar um determinado “ saber”,
foi necessario se definir por um instrumento de coleta de dados. Segundo Laville e Dionne
(1999, p. 191), “cabe a0 pesquisador imaginar e gjustar a técnica, os instrumentos que |he
permitirdo delimitar o objeto de sua pesquisa, extrair deles a informacdo necessaria a
compreensdo que ele quer ter para logo partilha-la e contribuir assim para a construcdo dos

saberes’. Umavez que o problema de pesquisafoi identificado, o pesquisador deve decidir de
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gue informagdo precisa para abordar o problema e qual a melhor maneira de obter essa tal
informacdo (MERRIAM, 1998, p. 71) e assim procedi em busca de definir um instrumento de
coleta de dados.

Patton, (apud: MERRIAM: 1990, p. 196) diz que nés ndo podemos observar
sentimentos, pensamentos, intengdes, comportamentos que ocorreram em agum ponto
anterior no tempo, como as pessoas organizaram o mundo e o significado que elas atribuem
a0 que ocorre ho mundo. A proposta de se entrevistar, entdo, € nos permitir entrar na
perspectiva da outra pessoa. Entrevistar € necessario quando ndo podemos observar
comportamentos, sentimentos, ou como as pessoas interpretam o mundo ao redor dela ou
também quando estamos interessados em eventos passados que sd0 impossiveis de se
reproduzir (MERRIAM, 1998, p. 72). Pensei, entdo, em escolher a entrevista como
instrumento de abordagem dos sujeitos de pesquisa.

Segundo Laville e Dionne (1999, p. 183), “... depoimentos permitelm] a exploracéo
dos conhecimentos das pessoas, mas também de suas representacOes, crencas, valores,
opinides, sentimentos, esperancas, desgjos, projetos, etc.” e que “... a abordagem mais usual
consiste em preparar uma série de perguntas sobre o tema visado, perguntas escolhidas em
funcéo da hipotese’. Desse modo, tendo escolhido a entrevista como instrumento para coleta
de dados nesta investigacdo, pela sua pertinéncia em relacéo ao tipo de dados que precisaria

coletar, passel a escolha do tipo de entrevista adequado a ser adotado.

1.4.1 — A entrevista semi-estruturada.

Dentre os varios tipos de entrevistas existentes, escolhi a entrevista semi-estruturada
como instrumento de coleta de dados, tendo descartado a entrevista estruturada e a néo
estruturada. Szymanski (Org., 2004, p. 19) diz que a “entrevista estruturada pode tender a
aproximar-se mais de questiondrios, dificultando a investigacdo de significados subjetivos
(...)". Um dos objetivos de uma entrevista ndo estruturada é, de fato, aprender o suficiente
sobre a situacdo para formular perguntas para entrevistas subseqientes. Por isso a entrevista
ndo estruturada é freglientemente usada em conjunto com a observacdo participante nos
estagiosiniciais de um estudo de caso (MERRIAM, 1998, p. 75).

Ainda quanto a entrevista estruturada, vi que, pelo menos em parte, poderia
eventualmente, usar de seus recursos. Usuamente, informacdes especificas séo desgjadas de

todos os entrevistados, caso em que ha uma secéo atamente estruturada na entrevista.
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Entretanto, no caso da entrevista semi-estruturada, a maior parte dela é dada por uma lista de
perguntas ou assuntos a ser explorados, sem que 0 exato palavreado, nem a ordem das
perguntas sga determinada antes do tempo. Esse formato permitiria que o entrevistador
reagisse a situagdo em que estd, a visdo emergente de mundo do entrevistado, e as novas
idéias do topico (MERRIAM, 1998, p. 74). Szymanski (2004, p. 18) diz que na entrevista
semidirigida® o roteiro ndo é fechado, mas aberto, no sentido de basear-se na faa do
entrevistado, mantendo-se claros os objetivos e as informacdes que se pretende obter, para a
compreensdo do material que estd sendo colhido, de modo a melhor direcionalo. Desse
modo, entendi que a entrevista semi-estruturada seria a mais conveniente a ser adotada para
gue eu pudesse investigar 0 caso em questdo, por legar a mim uma margem segura de
flexibilidade na condugdo das entrevistas, mesmo tendo em m&os um roteiro de perguntas
preparado com antecedéncia.

Ainda com relagéo a escolha do tipo de entrevista a se fazer, Quivy e Campenhoudt
dizem que

a entrevista semidirectiva, ou semidirigidaz, é certamente a mais utilizada em
investigacdo social. E semidirectiva no sentido em que ndo € inteiramente aberta, nem
encaminhada por um grande numero de perguntas precisas. Geramente, o
investigador dispde de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a
propdsito das quais é imperativo receber uma informacdo da parte do entrevistado
(QUIVY; CAMPENHOUDT,1998, p. 192).

Com relacéo a eficiéncia de uma entrevista semi-estruturada, encontrei nesses autores
observacdes a respeito de determinados limites e problemas tipicos que usua mente decorrem
de sua aplicacdo, em relacdo aos quais eu deveria estar atento. Por exemplo, “(...) o fato de a
flexibilidade do método poder levar a acreditar numa completa espontaneidade do
entrevistado e numatotal neutralidade do investigador. (...) A andlise de uma entrevista deve,
portanto, incluir uma elucidacéo daquilo que as perguntas do investigador, arelacéo detrocae
0 ambito da entrevista induzem nas formulagdes do interlocutor (QUIVY; CAMPENHOUDT,
1998, p. 194).

! O termo semidirigida, referente & entrevista, deve ser entendido nesta pesquisa, como sinénimo de semi-
estruturada.

2 Em relagdo aos tipos de entrevistas, os termos semidirectiva e semidirigida, também devem ser entendidos
como sinbnimos do termo semi-estruturada utilizado nesta dissertac&o.
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1.4.2- Conducio da entrevista

Quanto ao preparo que eu deveria ter para realizar adequadamente as entrevistas de
pesquisa, busgquei informagdes sobre como as entrevistas semi-estruturadas ocorrem e sobre
como deveria ser a minha postura de pesquisador. Entdo, de modo geral, “nas entrevistas
pessoais, 0s entrevistados véem o roteiro de entrevista e se posicionam frente a frente com o
entrevistador. E possivel, portanto, se fazer perguntas consistentes, complexas e variadas’
(MALHOTRA, 2006, p. 292). Inclusive, “seriadesgavel que parte do primeiro encontro fosse
tomada pela apresentacéo mutua, e que se buscasse esclarecer a finalidade da pesquisa, abrir
um espago para perguntas e dividas estabelecendo uma relagdo cordia” (SZYMANSKI,
2004, p. 20). Além disso, ndo se deve esguecer de que os entrevistados “ estdo sempre situados
num ambiente social”, assim como ndo se deve esquecer de se considerar informacdes sobre a
cultura do grupo e dainstituicdo em que se desenvolve a pesquisa, visto que “as razdes para
esses cuidados sdo principamente éticas, mas também metodologicas no sentido de se
procurar maior fidedignidade nasinformagdes’ (SZY MANSKI, 2004, p. 23-24).

Outra consideracéo que se deve ter em mente na realizagdo de uma entrevista de
pesquisa é gque, geralmente € uma boa idéia pedir ao entrevistado uma informagéo neutra,
descritiva, no inicio da entrevista (MERRIAM, 1998, p. 82). Por exemplo, pode-se pedir aos
entrevistados para fornecer informacéo basica descritiva sobre o fendmeno de interesse, sgja
ele um programa, atividade, ou experiéncia, ou para contar a sua histéria em relagdo ao
fendmeno de interesse.

Também ha algumas informagdes em especial que o entrevistador deve mencionar ao
entrevistado, no inicio das entrevistas de pesquisa. Taylor e Bogdan (1984, apud: MERRIAM,
1998, p. 84) ressaltam cinco assuntos que devem ser falados no inicio da entrevista: (1) os
motivos do investigador, intencbes e o propdsito da entrevista, (2) a protecdo dos
respondentes por pseuddnimos, (3) dizer quem tem a palavra final sobre o conteido do
estudo, (4) pagamento (se algum), (5) logistica com relacdo ao tempo, lugar e nimero de
entrevistas a ser agendadas (MERRIAM, 1998, p. 84).

Com relagdo a linguagem e a postura que eu deveria adotar nas entrevistas, encontrei
varios comentérios a respeito de como deveria proceder. Por exemplo, “(...) 0s questionarios
plangados para entrevistas pessoais e telefbnicas devem ser elaborados em edtilo
conversaciona” (MALHOTRA, 2006, p. 292). Ou, “é essencia que a entrevista decorra de

uma forma muito aberta e flexivel e que o investigador evite fazer perguntas demasiado
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numerosas e demasiado precisas’ (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 69). Também,
SZYMANSKI (2004, p. 18) diz que “como procedimento de pesquisa, pode-se considerar
uma entrevista semidirigida, realizada, no minimo, em dois encontros individuais ou
coletivos.”

Além disso, de modo geral, “o0 entrevistador deve esforcar-se por fazer o menor
numero possivel de perguntas. A entrevista ndo € um interrogatério nem um inquérito por
questionario”. Uma breve exposi¢ao introdutoria acerca dos objetivos da entrevista e do que
dela se espera basta geralmente para lhe dar o tom geral da conversa, livre e muito aberta
(QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 74-75). Segundo Laville e Dionne,

“... a entrevista oferece maior amplitude do que o question&io quanto a sua
organizacdo, (...) 0s entrevistadores permitem-se muitas vezes, explicitar algumas
guestbes no curso da entrevista, reformul&las para atender as necessidades do
entrevistador. Muitas vezes, eles mudam a ordem das perguntas em funcdo das
respostas obtidas, afim de assegurar mais coeréncia em suas trocas com o interrogado.
Chegam até a acrescentar perguntas para fazer precisar uma resposta ou para fazé-la
aprofundar: Por qué? Como? Vocé pode dar-me um exemplo? E outras tantas
subperguntas que trardo freqlentemente uma porcéo de informagdes significativas’
(LAVELLE; DIONNE, 1999, p. 188).

Encontrei também, comentérios a respeito de que € mesmo muito importante que o
entrevistador mantenha sua atencéo nos objetivos da entrevista, se desgja que ela funcione
como instrumento cientifico de levantamento de dados pesquisa e quer evitar que se
transforme ou resulte apenas em uma conversa interpessoal livre e informal. Para isso, 0
entrevistador deveria“... evitar que o0 seu interlocutor fale durante muito tempo sobre assuntos
gue ndo tém qualquer relacdo com o tema inicialmente previsto, esforcar-se-a por adoptar
uma aitude tdo pouco directiva e tdo facilitante quanto possivel” (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1998, p. 74). A saber,

Na medida em que um minimo de intervencdes &, contudo, necesséario para reconduzir
a entrevista aos seus objetivos, para recuperar a sua din@mica ou para incitar o
entrevistado a aprofundar certos aspectos particularmente importantes do tema
abordado, o entrevistador deve esforgar-se por formular as suas intervencdes da forma
mais aberta possivel. (...) Com intervengdes demasiado precisas e autoritarias, o
entrevistador imp0e as suas categorias mentais (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p.
74-75).

Esses mesmos autores acrescentam gue “se a entrevista €, (...) um método de recolha
de informag0es, (...) 0 espirito tedrico do investigador deve, (...) permanecer continuamente
atento, de modo que suas intervencdes tragam elementos de andlise tdo fecundos quanto
possivel” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 192). Detahando recomendacbes ao

entrevistador, Quivy e Campenhoudt dizem que:
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Tanto quanto possivel, “deixard andar” 0 entrevistado para que este possa falar
abertamente com as palavras que desgar e pela ordem que lhe convier. O investigador
esforgar-se-4 simplesmente por reencaminhar a entrevista para os objetivos cada vez
gue o entrevistado deles se afastar e por colocar as perguntas as quais o entrevistado
ndo chega por si préprio no momento mais apropriado e de forma téo natural quanto
possivel (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 192-193).

Prosseguindo, esses autores dizem que “(...) a aptiddo para retirar o maximo de
elementos interessantes da entrevista esta ligada a formagao tedrica do investigador e a sua
lucidez epistemoldgica’ (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 195). Por outro lado, dizem
gue, as vezes € necessario se dar alguns “empurrées’ nas falas do entrevistado, utilizando-se
uma serie de expressos como “se bem percebo, quer dizer que...”, “hum... sim...”, “dizias ha
pouco que...”, “pode especificar”, “0 que quer exatamente dizer com...”, ou “referiu a
existéncia de dois aspectos (razfes) deste problema. Desenvolveu o primeiro. Qual é o
segundo?’, ou entdo, “ainda ndo faamos de..; pode dizer-me como Vé..?" (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1998, p. 75). Por outro lado, dizem que ndo se deve temer os siléncios
eventuais. Pausas devem ser permitidas para o entrevistado refletir mais calmamente
(QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 75).

Segundo Szimansky (2004), tais questdes também estariam ligadas a busca de

(...) esclarecimentos quanto o discurso parece confuso ou quando a relagdo entre as
idéias ou os fatos narrados ndo estd muito clara para o/a entrevistador/a’. (...) A
expressdo truncada ou confusa pode indicar ocultamentos e, ndo havendo uma nova
articulacdo para esclarecer, € 0 caso de respeita-los.

Os esclarecimentos podem se referir a seqiiéncias de eventos no tempo, a funcdes e
caracteristicas dos diversos personagens da narrativa, a atribuicbes de causalidade,
sentimentos, emocdes, interpretacdo (SZIMANSKI, 2004, p. 43).

Esses mesmos tipos de estimulos ou assemelhados poderiam ser utilizados pelo
entrevistador, para se fazer prospecgoes a partir das falas do entrevistado. Prospecgdes sdo
sempre perguntas ou comentarios que sucedem algo ja perguntado e a partir do que se fazem
gjustamentos na entrevista a0 mesmo tempo em que esta prossegue (MERRIAM, 1998, p.
80). Prospeccdes podem vir em forma de perguntas por mais detalhes, pedidos de
esclarecimentos e pedidos para citagOes de exemplos (MERRIAM, 1998, p. 80). Perguntas
desse tipo se adequam a sSituacdo em que se desga fazer oportunos gustes no
desenvolvimento da entrevista durante o seu curso. Essa € uma situagdo imprevisivel, mas
gue, para a qual, de qualquer maneira, se deve estar preparado. Diante da oportunidade de se
obter maiores esclarecimentos, detalhamentos e exemplificagbes com relacdo a um
determinado assunto, podem-se obter confirmagdes apenas com acenos de cabeca ou

sonorizagdes tais como “uh, hum”, significando sim. O limite desse procedimento estaria no



20

uso desses recursos de modo a ndo transformar a entrevista em um interrogatorio
(MERRIAM, p. 80).

Com relagdo a0 decorrer da entrevista, o entrevistador deve ir apresentando sua
“compreensdo do discurso do entrevistado, sem perder de vista os objetivos de seu estudos’
Ou sgja, deve procurar “expressar a compreensdo da fala nas palavras do pesquisador”
(SZYMANSKI, 2004, p. 35). Essa € mais uma forma de se entender a entrevista como uma
situacdo de interacdo humana e nesse caso especifico, abrindo a “possibilidade de corregcéo
por parte do participante’ (SZYMANSKI, 2004, p. 41). Iguamente, o entrevistador deve
apresentar sinteses, ou sgja, de tempos em tempos deve “apresentar qual o quadro que esta se
delineando para o/a entrevistador/a, isto € como esta acompanhando a fala do/a
entrevistado/a’. Por outro lado, “essas sinteses podem também ter a funcéo de trazer a
entrevista para o/s foco/s que se desgja estudar e aprofunda-los, ao encerrar uma digressdo” A
diferenca entre as sinteses com relacdo as intervengdes de compreensdo € “que apresentam
uma elaboracdo maior por parte do entrevistador” (SZY MANSKI, 2004, p. 41-43).

Ainda com relagdo as precaucfes que eu deveria tomar ao utilizar entrevistas como
instrumento de coleta de dados, encontrei sugestoes ressaltando que, normamente, “em
investigacdo social, 0 método das entrevistas estd sempre associado a um método de andlise
de conteldo” (QUIVY; CAMPENHOUDT, p. 195). Entdo, para possibilitar posteriores
registros escritos, seria

(...) indispensavel gravar a entrevista. (...) E claro que a gravacao esta subordinada a
autorizacdo prévia dos interlocutores. (...) O entrevistador se compromete, primeiro, a
respeitar 0 seu anonimato, segundo, a conservar ele préprio as fitas magnética e,
terceiro, a apagar as gravagdes logo que tenham sido analisadas’ (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1998, p. 76-77).

Por ultimo, seria necess&rio se tomar providéncias para redizar a entrevista de
pesquisa em local propicio. Para tanto, “... € preciso procurar que a entrevista se desenrole
num ambiente e num contexto adequados. (...) O entrevistado deve ser avisado da duragéo
provavel da entrevista (geralmente cerca de uma hora)” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998,
p. 76).

Com relacdo a questdo de como explorar entrevistas para que permitam uma
verdadeira ruptura com os preconceitos, as pré-nogoes e as ilusbes de transparéncia, “por
maioria de razdo, o entrevistador deve abster-se de se implicar no conteldo da entrevista,
nomeadamente envolvendo-se em debates de idéias ou tomando posic¢ao sobre afirmagdes do
entrevistado. Mesmo a aquiescéncia deve ser evitada...” (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998,
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p. 76). Algumas dessas “pré-nogdes’ me ocorreram, antes das entrevistas. Talvez, pelo fato
das professoras entrevistadas e eu fazermos parte do mesmo local de trabalho e também pela
convivéncia de anos junto as colegas, inicialmente, tive a impressdo de que ja saberia o0 que
irlam responder. No entanto, apds andlise da primeira entrevista, comecei a perceber nas
entrelinhas que elas tinham, ndo s apenas algo mais arevelar além do que eu supunha, mas
gue, inclusive, em varios aspectos, €as firmavam posicionamentos, a0 mesmo em tempo que
forneciam informacdes sobre 0 nosso contexto de trabalho, jamais imaginadas por mim.

Por outro lado, “o pesquisador deve demonstrar uma grande habilidade se quer levar
seu interlocutor a0 essencial, preservando a espontaneidade e o carater pessoa de suas
respostas’. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 190). De minha parte, isso foi sendo conseguido
a0s poucos, principamente depois da experiéncia da primeira entrevista, quando pude fazer
com gue as entrevistadas falassem, interrompendo-as muito menos com minhas perguntas e
fazendo uso do “uh-hum”, de acordo com a fluéncia natural dos assuntos que se sucediam e
evitando conducdes. Segundo Merriam (1998, p.78-79), perguntas que conduzem devem ser
evitadas, visto que revelam a tendéncia ou uma presuncdo que o pesquisador esteja fazendo, a

gual pode néo ser sustentada pelo entrevistado.

1.4.3- Perguntas caracteristicas de um roteiro de entrevista

Na preparacéo das entrevistas, busguei informagdes sobre como formular perguntas e
sobre os tipos de perguntas deveriam ser feitas, a depender da oportunidade da ocasi&o. Entéo,
para que uma entrevista possa fluir continuamente, uma série de detalhes deve ser considerada
na elaborag&o de cada uma das perguntas em um roteiro de entrevista de pesquisa cientifica. E
imprescindivel, por exemplo, (...) ter certeza do que esta sento perguntado esta claro para a
pessoa que esta sendo entrevistada. E necessario que as perguntas sgjam entendidas em
linguagem familiar (MERRIAM, 1998, p. 76). Também € oportuno se evitar jargéo técnico,
termos e conceitos da linha académica do entrevistador (MERRIAM, 1998, p. 76).

Verifiquel que outros tipos de problemas, naformulagdo de perguntas, também devem
ser evitados. Por exemplo, quanto a0 conteldo de perguntas individuais, é sempre
conveniente se verificar se a pergunta € necessaria, assim como se definir perguntas separadas
a0 invés de perguntas combinadas em uma sd6 (MALHOTRA, 2006, p. 292-297), as chamadas

questdes multiplas, que conduzem a pessoa e as questbes tipo sim/ndo. Primeiro, evite-se
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guestdes multiplas, tanto em uma pergunta que na verdade sgja uma pergunta dupla, quanto
uma série de perguntas singulares, 0 que realmente ndo permite que o entrevistado responda
uma por uma (MERRIAM, 1998, p. 78). Perguntas em série ou multiplas sdo de dificil
interpretacéo. Por exemplo, se o entrevistado for interpelado sobre como se sente em relacéo
a instrutores e classes, podera vir a se confundir. Provavelmente pedira que a pergunta sgja
repetida, esclarecida ou ainda, no pior dos casos, desistindo de entendé-la, podera apenas dar
respostas sem informagdes relevantes ou cobrindo apenas parte dela. 1sto se agravaria se uma
colecdo de perguntas |he for feitaem série (MERRIAM, 1998, p. 78-79).

Quanto as perguntas do tipo sim/ndo, encontrei comentérios gque sugeriam que
deveriam ser evitadas, justamente porque produziriam apenas uma resposta limitada a
expressao de um “sim’ ou aum “n&o”, visto que o interesse seria justamente fazer com que a
pessoa entrevistada se expanda e ndo o contrario. As perguntas que suscitem no entrevistado o
impulso de dizer apenas sim ou ndo, favorecem evasivas de pessoas mais timidas e podem, de
gualquer maneira, retardar o fluxo de informagdes vindas do entrevistado ou até mesmo
interrompé-lo. Por exemplo, perguntar se ele gosta do programa pode resultar em sim ou nao.
Melhor seria perguntar-lhe de que gosta no programa. Perguntas iniciadas por como, por que
ou 0 gué teriam maior eficacia, visto que provocariam uma resposta mais detalhada e ndo
apenas um lacbnico sim ou ndo. A reformulacdo das pergunta do tipo sim/ndo deve
proporcionar ao entrevistado o impulso de apresentar uma resposta mais longa (MERRIAM,
1998, p. 78-79).

Verifiquei também que deveria levar em consideragdo a questdo da superagdo da
eventual incapacidade de responder do entrevistado. Seria necessério verificar se ele estd bem
informado sobre os assuntos em questdo e se se lembra das respostas. Também seria
necessario verificar se é capaz de formular suas respostas. Por outro lado, quanto a superacéo
da relutdncia em responder, seria conveniente se minimizar o esforco dos entrevistados,
evitando perguntas impréprias no contexto, legitimando suas informacbes e evitando
perguntas delicadas, “capazes de causar embaraco”, que possam “ameacar Seu prestigio ou
imagem”, usando para isso, se for o caso, a técnica da terceira pessoa, ou sgja, “formular a
pergunta como se ela se referisse a outra pessoa’ (MALHOTRA, 2006, p. 292-297).

Em relacdo aos cuidados que eu precisaria ter na escolha do enunciado da cada
pergunta, verifiquel que “aformulagdo da pergunta € a traducdo do contetido e da estrutura da
pergunta em palavras, de ta forma que os entrevistados possam compreendé-la clara e

facilmente’. Para isso, seria necessario “definir claramente o problema que estd sendo
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abordado”, empregar “palavras simples e comuns, de acordo com o nivel de vocabulario do
entrevistado”, evitar palavras ambiguas, dando preferéncia aquelas que tém “significado unico,
conhecido dos entrevistados’ (MALHTRA, 2006, p. 301). Além disso, seria necessario evitar
“perguntas indutoras ou tendenciosas’ e perguntas com “aternativas implicitas’, “suposi¢oes
implicitas’ e “generalizacbes e estimativas’ (MALHOTRA, 2006, p. 302-302).

Com relacdo a escolha do termo inicial interrogativo de cada pergunta, verifiquel que
deveria estar atento a reacéo do entrevistado a cada um deles, visto que obteria, em cada caso,
um tipo diferente de resposta. Sobre esses termos, SZY MANSKI diz que:

Questbes que indagam o “porqué’ de alguma experiéncia do entrevistado receberdo
respostas indicadoras de causalidade, na maioria das vezes elaboragbes conceptuais
mais do que narrativas de experiéncias. Se 0 objetivo da pesquisa for a compreensdo
das relacbes de causalidade que os participantes atribuem as suas experiéncias, a
escolha do “porqué’ € justificada. Questbes que indagam o “como” de alguma
experiéncia induzem a uma narrativa, a uma descri¢do. A particula “para que” indaga
pelo sentido que orientou uma escolha (SZY MANSKI, 2004, p. 30).

Ainda sobre os termos interrogativos, SZY MANSKI (2004, p. 33) acrescenta que “as
particulas ‘0 que’ e ‘qual’ também pedem uma descricdo, 0 que ndo evita, entretanto, que as
respostas venham carregadas de ‘teoria ou de articulagbes causalistas elaboradas pelos
participantes’.

Para iniciar uma entrevista, encontrei a sugestdo de que as perguntas de abertura
deveriam ser “simples, interessantes e ndo-ameagadoras’. Dentre essas, por exemplo, “as
perguntas que pedem a opinido dos entrevistados podem ser boas perguntas de abertura’
(MALHOTRA, 2006, p. 303). Por outro lado, “as perguntas dificeis ou perguntas delicadas,
complexas ou macantes devem ser colocadas no final da sequéncia’. Assim, optel por iniciar
com perguntas em gue solicitava as entrevistadas, de modo geral, parafalarem delas mesmas e
de seu trabalho na escola. A partir dai utilizei perguntas que, progressivamente, iam focando o
assunto a ser pesquisado.

Entdo, dessa forma, vi que seria muito importante a escolha da ordem das perguntas,
visto que “as perguntas formuladas no inicio de uma seqiiéncia podem influir nas respostas de
perguntas subsequentes. Como regra empirica, perguntas de cardter geral devem preceder
perguntas especificas’ (MALHOTRA, 2006, p. 304). Esse é um cuidado que se deveria tomar
no plangjamento da ordem das perguntas, conhecido como abordagem do tipo funil. Trata-se
de uma “estratégia para ordenar as perguntas de um questionario em que a seqiéncia comega

com perguntas de carater geral e segue com perguntas progressivamente especificas a fim de
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evitar que as perguntas especificas introduzam tendenciosidade nas perguntas de carater geral”
(MALHOTRA, 2006, p. 305).

Em resumo, considerando-se as etapas que devem ser plangjadas e a formulagdo das
perguntas adequadas a cada uma delas, segundo Szymanski (2004), a entrevista semi-
estruturada pode ser compreendida na sequiéncia dos seguintes momentos:

contato inicial e a conducdo da entrevista propriamente dita, que pode incluir
atividades de aguecimento (...), seguidas da apresentacdo da questdo geradora,
planegjada com antecedéncia, e das expressdes de compreensdo do pesquisador, das
sinteses, das questdes de esclarecimento, focalizadoras, de aprofundamentos e,
finamente, a devolucéo (SZY MANSKI, p. 19).

Entdo, na inicial da entrevista, vem a fase usuamente denominada de aguecimento,
depois da apresentacéo formal da pesquisa. Nesse momento “se obtém os dados que se
consideram necessarios a respeito dos participantes que, eventualmente, podem ser
completados no final”. Também, “pode-se pedir para que falem livremente sobre o objeto
amplo da pesquisa’. De qualquer maneira, “o pesquisador deve usar de bom senso para,
gradualmente, ir aproximando-se da sua pergunta geradora” (SZY MANSKI, 2004, p. 24-25).
Tal questéo deve ser elaborada a partir dos objetivos da pesquisa. “Ela deve ser o ponto de
partida para o inicio da fala do participante, focalizando o ponto que se quer estudar e, ao
mesmo tempo, amplia o suficiente para que ele escolha por onde quer comecar”
(SZYMANSKI, 2004, p. 27). “E interessante ter a questdo desencadeadora elaborada de
diferentes maneiras, no caso de haver pedidos de esclarecimentos, para evitar formulagtes
gue se distanciem do objetivo dainvestigacao” (SZY MANSKI, 2004, p. 29).

Entdo, durante a entrevista, seria necessario estar preparado para lancar mdo de
guestdes focalizadoras, se uma digressdo vier a ocorrer. Porque, inclusive, ja no periodo
inicial da pesguisa, os entrevistados podem alongar-se ao se solicitar alguns dados pessoais,
como motivos da escolha da carreira, histéria da familia ou histéria da vida profissional.
Nesse caso, a utilizagdo da propria questéo geradora pode ter um sentido de voltar ao temada
conversagao. De qualquer maneira, se ocorrer do entrevistado n&o se dispor a voltar ao foco,
isso também precisaria ser entendido como significativo, devendo ser apontado na analise
(SZYMANSKI, 2004, p. 46).

Constatei que existem alguns tipos de perguntas concebidas para estimular o
entrevistado a fornecer maiores informagdes sobre 0 que se desgja saber. Segundo Strauss,
Schatzman, Bucher e Sabshin, (apud: MERRIAM, 1998, p. 76) elas se dividem em quatro

grandes grupos e sdo chamadas de perguntas hipotéticas, perguntas do advogado do diabo,
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perguntas sobre situacdo ideal e perguntas interpretativas. Perguntas hipotéticas induzem o
entrevistado a especular sobre ago que supostamente ocorresse em uma determinada situagcéo
particular e suscitaria do entrevistado o que deviria fazer ou como haveria de ser em uma
situacdo particular. Usualmente, respostas a esse tipo de pergunta sdo derivadas da propria
experiéncia do entrevistado. Normalmente costumam ser iniciadas por como seria“e se...” ou
“suponha que...” (MERRIAM, 1998, p. 77-78). Desse modo, pensel em preparar perguntas
desses quatro tipos, para utilizé-las, a depender da necessidade e da oportunidade.

Assim, as perguntas de alguém que estivesse fazendo o papel do advogado do diabo
sd0 adequadas a investigacdo de tdpicos controvertidos, quando se desgja conhecer a opinido
ou os sentimentos do entrevistado, sem que venham a se sentirem constrangidos ou
confrontados em sua sensibilidade. O objetivo seria despersonalizar a pergunta, iniciando-a
por algo que algumas pessoas diriam e perguntando, em seguida, 0 que se poderia dizer a
respeito disso (MERRIAM, 1998, p. 77-78). Perguntas do advogado do diabo seriam um
desafio ao entrevistado a considerar a visdo oposta do que se desgja (MERRIAM, 1998, p.
76). O palavreado comegaria com “agumas pessoas diriam que...” e o fato € que esse recurso
despersonalizaria a questéo e deixaria 0 entrevistado mais a vontade diante do assunto. A
resposta, entretanto, quase sempre seria a opinido pessoa do entrevistado ou um sentimento a
respeito do assunto (MERRIAM, 1998, p. 77).

As perguntas sobre situacdo ideal induziriam o entrevistado tanto a fornecer
informagdes quanto opinido sobre qualquer assunto, revelando tanto seus pontos positivos
guanto negativos. Em geral, a pergunta poderia ser iniciada por algo como “o que se
imaginaria que fosse a Situagdo idea para..” uma determinada situacdo ou assunto
(MERRIAM, 1998, p. 77-78). Uma questdo de posicao idea pediria ao entrevistado para que
descrevesse uma situacdo ideal (MERRIAM, 1998, p. 76) sobre o assunto em questao.

Perguntas interpretativas seriam adequadas para checar o que se esta apreendendo do
gue diz o entrevistado e também para se obter mais detalhes sobre algo que ele disse. Tais
perguntas poderiam ser iniciadas por “vocé diria que...” e, em seguida, a informacéo que se
desgaria confirmar ou complementar (MERRIAM, 1998, p. 77-78). Questdes interpretativas
adiantariam uma tentativa de interpretacéo do que o entrevistado esté dizendo e pediriam uma
reacd0 (MERRIAM, 1998, p. 76), que poderia ser tanto uma confirmacdo, negacéo, quanto
esclarecimento ou uma elaboracéo da resposta. QuestOes interpretativas promovem uma

checagem a respeito do que se pensa ou se esta entendendo, assim como também promove



26

uma oportunidade para maiores informagdes, opinides e sentimentos a ser revelados
(MERRIAM, 1998, p. 78).

Por ultimo, perguntas de aprofundamento, se aplicariam “quando o discurso do
entrevistado toca nos focos de modo superficial, mas trazem a sugestdo de que uma
investigacdo mais aprofundada seria desgjavel”. Entdo, nessa oportunidade seria oportuno
fazer indagacOes sobre diferencas, relaces interpessoais e a perspectiva do observador, assim
como sugerir diferentes tempos, contextos, personagens, possibilidades, comparagoes, o que
provocard “delineamento mais nitido dos contornos do fendmeno que nos interessa’
(SZYMANSKI, 2004, p. 48-49). Redlizei perguntas de aprofundamento na segunda série de
entrevistas, quando busquei esclarecer determinados pontos suscitados nas entrevistas
anteriores. Nesta pesquisa, esses recursos de entrevista acima expostos foram utilizados em

maior ou menor grau, de acordo com as respostas dos entrevistados.

1.5- Execucio de um pré-teste

Com relagdo ao preparo necessario para se fazer entrevistas de pesquisa, encontrel
sugestes com relacdo a se fazer um pré-teste do roteiro de perguntas. Trata-Se da execucéo de
uma entrevista preliminar, em que se testariam as qualidades do roteiro da entrevista de
pesquisa que estivesse sendo elaborada, “com o objetivo de identificar e eliminar problemas
potenciais’. Desse modo, “como norma geral, um questionario ndo deve ser usado em uma
pesquisa de campo sem um pré-teste adequado”, pois “até mesmo o melhor questionario pode
ser aperfeicoado pelo pré-teste” (MALHOTRA, 2006, p. 308).

Na execucdo de um pré-teste, ao se redlizar entrevistas pessoais, busca-se “observar as
reacOes e as atitudes dos entrevistados’. O objetivo desse pré-teste € identificar os defeitos das
perguntas elaboradas para que se possa fazer as modificagbes necessarias. Portanto, deve-se
pedir para os entrevistados que “descrevam o significado de cada pergunta, expliquem suas
respostas e indiquem quaisquer problemas enfrentados ao responder ao questionario”
(MALHOTRA, 2006, p. 308-309). Quanto a escolha dos candidatos ao pré-teste seria
necessario se considerar que “os entrevistados do pré-teste e da pesquisa rea devem ser
extraidos da mesma populacdo”. No encerramento desse processo preliminar, “o ultimo pré-
teste deve revelar problemas peculiares ao método de entrevista’ e tanto quanto possivel, deve

ser aplicado “em um ambiente e contexto semelhantes aos da pesquisa rea” (MALHOTRA,
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2006, p. 308). Ademais, ao final da preparacéo de um roteiro de perguntas para a entrevista de
pesquisa, antes de utilizé-lo, seria altamente recomendavel se fazer uma implacavel revisdo de
suas perguntas para limpar as indevidas antes de se efetivamente aplicdlo na conducéo de
umaentrevista(MERRIAM, 1998, p. 79).

Inicialmente, na fase de preparacéo das entrevistas, elaborei dezenas de perguntas,
visando responder as minhas questdes de pesquisa. Depois de uma primeira analise e selecdo
de perguntas, realizei uma entrevista piloto, ou sga, 0 mencionado pré-teste, para verificar
tanto a pertinéncia das perguntas quanto o0 meu desempenho como entrevistador. Esse piloto
foi realizado com um familiar e finalmente, com uma professora da escola, que conhecia
bastante o contexto enfocado nesta pesquisa. Apds o primeiro pré-teste, verifiguei que as
perguntas estavam por demais de estruturadas e numericamente em demasia, ndo tendo obtido,
entretanto, respostas muito diferentes daquel as que eu esperava. Além do mais, a entrevista foi
muito demorada, com certa de duas horas. Depois, nho segundo pré-teste, tendo reelaborado
todas as perguntas, consegui realizar toda a entrevista em cerca de quarenta e cinco minutos,
tendo obtido muitas informagdes novas a respeito do contexto investigado. Ademais, pude me
auto-observar e tendo ficado mais tempo em siléncio do que no primeiro pré-teste, verifiquel
gue poderia ter participado mais na segunda entrevista, utilizando os recursos acima citados
para incentivar a entrevistada a falar mais ou a entrar em detalhes com relacéo ao que dizia
Inclusive, quando perguntei a entrevistada sobre como tinha sido a entrevista no ponto de vista
dela, ela me disse que teria se sentido mai's segura em suas respostas, se eu tivesse falado mais
com ela. Ela disse que por vérias vezes, prosseguiu em suas falas sem saber direito se era
aquilo mesmo que eu tinha perguntado. Entdo, verifiquei que eu, como entrevistador, deveria
falar um pouco mais com os entrevistados, ainda que tivesse a intencdo de ndo os interromper.

Apobs esses pré-testes, o roteiro de entrevistafoi elaborado conforme consta nos Anexos 2 e 3.

1.6- A entrevista devolutiva

Apbs a primeira entrevista, seria necessario marcar novo encontro com 0S
entrevistados, para o entrevistador dar-lhes um retorno com relacéo ao que entendeu dela.
Segundo SZYMANSKI (2004, p. 52), essa entrevista trata-se da posterior exposicdo da
compreensdo do pesquisador com relacdo a experiéncia relatada pelo entrevistado no primeiro

encontro, na intencéo de se equilibrar as relacbes de poder na situagdo de pesquisa. Tanto
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podem ser apresentadas a0 entrevistado a transcricdo da primeira entrevista quanto a pré-
andlise ja redizada para a apreciacdo do entrevistado, no entendimento de que ambos
produziram um conhecimento na primeira interagdo. Desse modo, entendendo-se que a
autoria com sendo dividida com o entrevistado, este devera considerar a “fidedignidade da
producdo do entrevistador”. Nesse momento, “o entrevistado pode apresentar modificactes
eventualmente geradas pelo processo de reflexdo” pela*” comparacdo de sua interpretacéo com
a do entrevistador”. Entretanto, na forma geral, a segunda entrevista deve seguir os
procedimentos da primeira (SZYMANSKI, 2004, p. 53). Nesta pesquisa, segui esses
procedimentos, tendo feito uma segunda série de entrevistas em que pude, ndo s6 mostrar as
entrevistadas os dados transcritos da primeira entrevista concedida por elas, mas também

buscar o aprofundamento de vérios tépicos que afloraram nela.

1.7- A observacao como técnica de coleta de dados

Da mesma maneira que busquel informagdes sobre como proceder nas entrevistas de
pesquisa, também encontrei recomendacdes sobre como fazer observacbes em cardter de
pesquisa. Assim, achei posicionamentos que afirmam que as observagdes representam um
contado direto, de primeira méo, com o fendbmeno que se desga pesquisar, a0 passo que a
entrevista pode ser considerada como uma fonte de segunda méd em relacdo a ele
(MERRIAM, 1998, p. 94). Ademais, na pesquisa qualitativa, se deve prestar atencdo no que
observadores ndo treinados normamente ndo detectam. Entdo, o0 pesguisador, como um
observador externo, podera notar coisas que se tornaram rotina para os participantes do
contexto e que o conduzirdo ao entendimento do fenémeno. Além disso, observaces
possibilitam se registrar comportamentos no tempo em que estdo ocorrendo. Outra razéo para
se fazer observacOes é providenciar certos conhecimentos do contexto que possam servir de
referencias para entrevistas subsequentes (MERRIAM, 1988, p. 95-96), 0 que efetivamente
ocorreu nesta pesquisa. Finalmente, as observagdes sdo oportunidades favoraveis para se
detectar fatores a respeito dos quais as pessoas ndo se sentem livres para conversar a respeito
em entrevistas (MERRIAM, 1988. p. 96).

Entretanto, o que se deve observar depende dos objetivos de pesquisa e de quéo
estruturada se pretende que a observacéo sga, do mesmo modo que se busca definir nas

entrevistas. Contudo, apesar dos objetivos de pesquisa sugerirem o que se observar, ndo é
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possivel se determinar, antes do tempo, qual serd o foco da atencdo do observador. De modo
geral, ha para ser observado o ambiente fisico, os participantes do contexto, as atividades e
interagdes, as conversas, os fatores sutis e o proprio comportamento do observador. Dentre os
fatores sutis, citam-se as atividades ndo plang adas, o significado conotativo ou simbdlico das
paavras, as comunicagdes ndo verbais e o que de fato ndo acontece, principamente quando
houver expectativa de que acontecesse (MERRIAM, 1998, p. 97-98).

Quanto a postura mais adequada que eu deveria assumir em minhas observagoes,
encontrei discussdes sobre as vérias possibilidades de participacdo que o observador pode
assumir no meio em que realiza sua pesquisa. Desse modo, a relacdo entre observador e
observado pode variar em uma faixa que vai desde a situagdo de um expectador até a de um
completo participante. Na situagdo de completo participante, 0 pesquisador € entendido como
um membro do grupo que estd sendo estudado, conciliando o seu papel de observador de
modo a ndo perturbar as atividades naturais do grupo. Na situacdo de participante como
observador, as suas atividades de pesquisador sdo conhecidas pelo grupo e subordinadas ao
seu papel de participante. Na situagdo de observador como participante, as atividades de
pesquisador do observador sdo conhecidas, mas a sua participacdo no grupo é definitivamente
secundaria em relagdo ao seu papel de coletor de informacdes. Por dltimo, na situacéo de
completo observador, o pesquisador estd, ou escondido do grupo, como por exemplo, atras de
um espelho ou em um lugar publico, como um aeroporto (MERRIAM, p. 100-101). Nesta
pesquisa, adotei a postura de um observador como participante, tendo assumido uma postura
passiva diante das aulas que observel, limitando-me apenas a fazer anotagbes e ndo
interagindo com nenhum dos demai's participantes do contexto.

Para o registro de dados coletados por meio de observacdo, encontrel sugestdes quanto
a se lancar méo de anotagbes em um diario de campo, de modo analogo as transcricdes de
uma entrevista feitas a partir de gravagOes. Entretanto, diferentemente do que acontece em
uma gravacdo, em gue se pode voltar a fita em uma secdo gravada, na observacéo
participante, o observador deve se reportar a sua memoria para rever a sessao observada
(MERRIAM, p. 104). Desse modo, para se ter a possibilidade de uma boa lembranca das
observagles, deve-se: prestar atencdo; mudar de um angulo largo para um angulo estreito,
focando uma pessoa especifica, uma interacdo, ou atividade; buscar por palavras chave nos
comentarios das pessoas; concentrar Nos primeiros e Ultimos comentérios das conversagoes e
finalmente, repassar mentalmente os comentérios e as cenas durante os intervalos nas

conversacoes e observagdes. Uma vez que uma observagdo sgja feita, deve-se buscar o mais
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rapido possivel registrar todas as observacOes redizadas. Os contelidos de uma observagao
devem incluir: esquema fisico do local da observacdo; o esquema dos movimentos realizados
nele; registra o sentido dos didlogos, preferencialmente ao seu registro literal; comegar o
registro discriminando hora, local e proposito da observacdo, quantas e que tipos de pessoas
estavam presentes, sempre de maneira que sga significativa para a pesquisa. Enfim, o
contetido de um caderno de anotagdes de campo deve conter: descric¢des verbais do local, das
pessoas, das atividades; falas ou pelo menos o sentido do que foi falado e os comentérios do
observador (MERRIAM, p. 105-106).

Nesta pesquisa, organizei cadernos de dados com as transcricdes das entrevistas e com
as anotactes que fiz durante as observagdes. Entretanto, as observagdes tiveram um carater de
referéncia com relacdo as entrevistas, ou sgja, elas me chamaram a atencdo para 0 que
também perguntar nas entrevistas, a partir do ponto de vista de buscar relagdes entre discursos
e as acles dos professores para entender suas concepgdes pedagogicas. Dessa maneira, as
observacbes cumpriram um papel de preparacdo para as entrevistas que redize,

principal mente com relagcdo a segunda série de entrevista.

1.8- Execuciio dos procedimentos adotados

Nesta secdo, busquel descrever como ocorreram as execugbes de todos o0s
procedimentos escolhidos previamente. Durante a etapa de escolha dos professores de
violoncelo a serem entrevistados dentre os nove que atual mente trabalham na EMB, optei por
abordar aqueles que conviveram por mais tempo em trabalho conjunto na problemética
considerada nesta pesquisa. Além disso, dois deles, no momento ndo estavam dando aulas de
violoncelo, mas de disciplinas tedricas. Outra professora estava de licenca para estudos, assim
como eu mesmo. Dentre os restantes, uma era recém contratada na escola e entéo, optei por
entrevistar as demais, as trés professoras de violoncelo mais antigas da escola.

Na oportunidade em que foram convidadas para participar deste trabalho, expus os
objetivos de pesquisa e os procedimentos gerais que iriam ser seguidos. Disse que seria
necessario fazer pelo menos uma entrevista com cada uma e também a observacéo de pelo
menos uma de suas aulas. Esclareci que, dependendo da observacdo dos resultados destas,
mais uma entrevista e observacdes de aula viriam a ser necessérias e que, aém disso, no

maximo mais uma terceira entrevista mais curta com cada uma poderia provavelmente vir a
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ser feita. Elas concordaram com a proposta de trabalho e eu acrescentei que 0S compromissos
assumidos formal mente nesta pesqguisa seriam apresentados por escrito e assinados por ambas
as partes (ver modelo do documento no Anexo 01). Da mesma forma, disse que os contelidos
das entrevistas realizadas seriam apresentados a elas depois de transcritos para avaliagdo de
sua vaidade e fidelidade o que também seria atestado por escrito e assinado por ambas as
partes (ver modelo de documento no Anexo 01). Depois dessas conversas preliminares, foram
marcados horarios e datas para as primeiras entrevistas e observagdes de aulas (ver Anexo
02).

1.8.1- Elaboracio do primeiro roteiro de pesquisa

O primeiro roteiro de entrevista foi elaborado antecipadamente ao momento do
convite feito as professoras para participarem desta pesquisa e das marcagdes das datas de
suas entrevistas. Foram elaboradas e avaliadas varias versdes preliminares, concebidas a partir
do objeto e das perguntas de pesquisa. A versdo final do primeiro roteiro de entrevista contém
um nimero bem menor de perguntas com relacdo as versdes antecedentes, tendo sido dividido
em duas sequiéncias de perguntas, a primeira destinada a investigar aspectos relativos ao perfil
dos alunos e a segunda, destinada a investigar aspectos relativos aos programas de curso (ver
Anexo 03). O segundo roteiro foi elaborado logo apos a transcrigdo das primeiras entrevistas
(ver Anexo 04). Depois de véarias leituras destas, foi possivel tomar uma decisdo com relacéo
a que tipo de perguntas se deveria fazer no segundo roteiro, ou sga, de acordo com os
resultados do primeiro, elaborel 0 segundo, tanto paratestar a validade dos dados ja col etados,
guanto para testar a relagdo que a linha de perguntas teria com esses mesmos dados
levantados.

As versdes do primeiro roteiro de entrevista de pesquisa foram trés, reelaboradas
segiiencia mente, segundo gjustes necessarios levantados em pré-testes (MALHOTRA, 2006,
p. 308), para aperfeicoar as propostas de perguntas a compor uma entrevista semi-estruturada
adequada a situagdo. A primeira, em seu pré-teste, demonstrou ser muito longa, tendo
discorrido por cerca de duas horas, excedendo em muito o prazo recomendado de uma hora
(QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 76). Assemehou-se, também, a uma proposta de
survey oral (MERRIAM, 1998, p. 74), apresentando perguntas ainda bastante estruturadas em

termos de assunto, mesmo gue Ndo propusesse respostas estruturadas. Essa primeira versao de
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perguntas para a primeira entrevista de pesquisa foi testada preliminarmente com uma
professora que dava aulas de instrumento em condigdes semelhantes a do contexto
considerado, mas em outra escola. A intencdo desse procedimento foi tanto proporcionar uma
experiéncia iniciad de conducdo de uma entrevista, quanto testar a qualidade do material
coletado e sua relacdo com a linha de perguntas. Também, por meio do retorno da pessoa
entrevistada com relagdo as perguntas, testar seu conteido, enunciado, sequéncia, formato e
letaute, dificuldade e instrugcbes (MALHOTRA, 2006, p. 308).

A partir desse resultado, elaborel nova proposta de roteiro de entrevista, bem menor,
com perguntas semi-estruturadas que também foi testada em entrevista preliminar. Foi
convidada para este segundo pré-teste, uma professora de disciplinas tedricas da EMB,
violoncelista, que conhecia proximamente o contexto considerado nesta pesquisa, condicéo
necess&ria para ser considerada como candidata apta para a execucdo de um pré-teste
(MALHOTRA, 2006, p. 308). Apés essa entrevista, que durou cerca de quarenta e cinco
minutos, tendo sido solicitada pelo entrevistador, a entrevistada falou sobre suas impressbes
com relacdo a mesma e as perguntas realizadas. Considerando os resultados deste segundo
pré-teste, elaborel a versdo final do roteiro de entrevista que foi aplicada nas primeiras
entrevistas dos trés estudos de caso desta pesquisa (Anexo 03), apos revisdo detalhada do
mesmo (MERRIAM, 1998, p. 79).

De modo geral, considerei 0 processo de aperfeicoamento ocorrido na elaboragéo do
primeiro roteiro de entrevista como um gjuste do grau de estruturagdo da proposta de
entrevista (MERRIAM, 1998, p. 72) que a caracterizasse uma entrevista semi-estruturada.
Assim, busquei gustar uma proposta de entrevista que pudesse ser conduzida segundo um
roteiro mais aberto, que pudesse prosseguir mais de acordo com os rumos tomados pelas falas
das entrevistadas (SZY MANSKI, 2004, p. 18) e discorrer por uma lista de perguntas em que
nem o exato palavreado, nem a sua ordem estivessem hecessariamente determinadas
antecipadamente, permitindo que emergissem as visdes de mundo do entrevistado, assim
como idéias novas relativas aos topicos abordados (MERRIAM, 1998, p. 74).

1.8.2- Realizacao das primeiras entrevistas e observacgoes de aula

Nas duas semanas seguintes, a excecdo da primeira entrevista, que foi realizada na

casa de uma das professoras, todas as outras foram realizadas no ambiente da propria escola
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em hor&rio em gue as professoras estavam livres. N& houve possibilidade de marcar as
demais entrevistas em eventuais outros lugares, pelo fato das professoras estarem muito
ocupadas com atividades extraclasses, fora do horério e loca de trabalho. Elas preferiram
conceder entrevistas no préprio ambiente da escola em horérios intermediérios entre turnos,
aulas ou outras atividades como ensai os de orquestra e musica de camara.

As marcacdes das datas de observacéo das aulas ocorreram concomitantemente com as
de realizagdo das entrevistas, ou sgja, durante as mesmas semanas, tendo sido quase sempre
realizadas primeiramente as entrevistas e depois as observagdes de aula. As primeras
entrevistas tiveram duragéo de quarenta minutos, em meédia.

Durante a primeira entrevista, eu me senti ainda pouco a vontade com o processo de
coleta de dados. Eu me preocupava com a condugdo da entrevista, com o tempo, com 0s
contelidos abordados pela entrevistada, literamente, ouvia e procurava analisar a0 mesmo
tempo o0 gque a entrevistada falava para saber como formular a pergunta seguinte e de que tipo
deveria ser. Eu fiquel muito preocupado buscando avaliar se ja fora falado o suficiente, se
deveria buscar aprofundamento, se estava ou ndo havendo digressdes, ou ainda, se ao buscar
esclarecimentos em algum ponto ndo iria a mesmo tempo interromper a entrevistada
atrapa hando-Ihe a linha de discurso.

Apesar de ter feito duas entrevistas de teste, esta constituiu efetivamente a minha
primeira experiéncia de pesquisa de campo, valida na coleta de dados, minha iniciacdo nesse
processo. Nao pude deixar de perceber gque, a partir da segunda, me senti mais a vontade
diante das entrevistadas, ja sabendo bem mais do que antes, como conduzir uma entrevista.
Esta primeira entrevista foi conduzida de forma um pouco diferente das seguintes, ndo tanto
por necessidade, mas devido a minha inexperiéncia. Depois das primeiras perguntas, aguelas
de esquentamento, eu fui fazendo as perguntas nem tanto na ordem prevista, mas quase que
completamente a medida gue os assuntos iam emergindo, naturalmente. Esse procedi mento,
apesar de permitir fluéncia no didogo, por se tratar de minha primeira entrevista, me exigiu
muita concentracdo para saber qual pergunta ja tinha sido respondida, qual ainda deveria ser
feita, que assuntos eu ainda ndo tinha perpassado e em quais deveria voltar. Nas entrevistas
seguintes, eu tentel moderar um pouco esse procedimento, respeitando um pouco mais
também, o meu estégio de experiéncia na conducéo de entrevistas.

Na segunda e terceira entrevistas, eu me senti mais a vontade devido ao fato de ja ter
adquirido um minimo de experiéncia e de saber minimamente pelo que iria passar, 0 que

também fez diminuir meu estado de ansiedade, favorecendo a minha concentracao.
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Todas as entrevistas foram gravadas em gravador digital e em seguida transcritas
literalmente. Na terceira entrevista houve uma distracdo de minha parte devido ao fato de
algumas pessoas terem vindo falar com a entrevistada antes de comegarmos a entrevista.
Assim que aguelas pessoas se foram eu iniciei a entrevista, mas esqueci-me de ligar o
gravador. Apés algumas perguntas, resolvi certificar-me do bom funcionamento do aparelho e
constatel a minha falha. Entdo, interrompi a entrevista e relatei a questo a entrevistada. Ela
disse que poderiamos reiniciar as perguntas do comego que ela repetiria as respostas sem
problemas, o que foi feito em seguida.

As descrigdes das observagoes das aulas foram elaboradas a partir das anotagdes feitas
em sala de aula, a partir das quais foi possivel se discutir as aces da professoras (ver item
3.7). Posteriormente as transcri¢es das entrevistas foram apresentadas as professoras para
averiguacdo de sua fidelidade e também um documento de endosso das mesmas foi assinado
individual mente por elas (Anexo 01).

Para fazer as primeiras trés observacdes, eu previamente marquel os dias e horarios
com as professoras em que deveria comparecer as aulas delas. Duas das professoras disseram
gue eu poderia assistir a qualquer de suas aulas, quando perguntei se preferiam que eu
comparecesse a alguma aula em particular. Entretanto, aterceira professora, disse que gostaria
gue eu observasse uma de suas aulas em que compareceriam dois pré-adolescentes, um
menino e uma menina. Disse que seriainteressante para mim, observar essa aula em particular
e conhecer esse menino, devido as caracteristicas de comportamento dele. Quando fui
observar as trés aulas marcadas, fui apresentado pelas professoras a seus respectivos alunos,
aos quais informaram que eu iria observar a aula deles. Depois das apresentacdes, as
professoras me ofereceram uma cadeira e iniciaram suas aulas e eu fiquel fazendo anotactes
de seus didogos com os aunos, agbes, assim como as reagdes de seus alunos. Fiquei em
siléncio o tempo todo das aulas, fazendo 0 minimo de movimentos, tanto quanto possivel e
apenas me limitando a fazer anotagdes. Findado o tempo das aulas, agradeci aos alunos e as
professoras a oportunidade de observar as aulas deles. Apds a saida dos alunos, pedi as suas
respectivas professoras que me fornecessem alguns dados deles, tais como idade, procedéncia,
nivel na escola, tempo de estudo e demais dados em relacdo ao seus perfis em gera. As
professoras igualmente se dispuseram prontamente a me atender, com interesse e
desprendimento. As anotacfes das aulas que fiz a |dpis em caderno de rascunhos foram

posteriormente transcritas e agrupadas as demais transcricdes das entrevistas.
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As observacbes foram importantes para que eu viesse entender melhor os discursos
das professoras, detectando contradicies e também diferentes compreensbes de seus
discursos. As observagtes das agOes das professoras me forneceram informagdes para vir a
entender melhor seus discursos. Por exemplo, a partir de suas agdes, pude verificar o que

entendiam por “flexibilizacdo” de programas, o que também se revelou ser diferente para

umas e outras.

1.8.3- Avaliagiao dos resultados das primeiras entrevistas e observacées de aula

Apos areadlizagao das trés primeiras entrevistas e observactes de aul as, todos os dados
transcritos foram lidos e relidos varias vezes em busca de categorizagdes. Primeiro, busquel
categorizar os dados das entrevistas e avaiar sua consisténcia e suficiéncia. Entdo, em seguida
observei a natureza dos dados coletados, tanto em relagdo ao nivel de habilidade e experiéncia
minha como entrevistador, quanto ao método de levantamento de dados, ou sgja, entrevista
semi-estruturada, sua eficicia e também com relacdo a consisténcia dos dados coletados.
Tendo sido redlizadas as primeiras entrevistas, seria hecessario me certificar da validade dos
dados coletados buscando testar se eles refletiam fielmente o contexto investigado ou se
houvera falha na aplicacdo na metodologia de seu levantamento.

Nos dados coletados houve a detecc@o da predominancia de generalizagdes e algumas
contradicbes que ficaram sem o devido esclarecimento nas entrevistas, porque ndo foram
percebidas durante a realizacdo das mesmas, em tempo rea. Além do mais, pouca coisa
dentre 0 que as trés professoras falaram, nesta primeira etapa de coleta de dados, tiveram
grande coincidéncia em suas respostas, apresentando também trés maneiras bastante
diferentes, posturas especificas em suas maneiras de responder as perguntas e no contelido de
seus relatos. Muitos assuntos, de qualquer maneira afloraram em comum em seus
depoimentos, ainda que N&o exatamente 0corressem 0S MeSMOos Posi cionamentos sobre eles.

As primeiras observacOes demonstraram, em parte, 0 que as professoras ja tinham dito
em seus discursos. Isto &, pude constatar por meio da observacdo direta como as professoras
faziam as modificagbes dos programas em sala de aula. Observei como duas delas
flexibilizaram programas em sala de aula. Entretanto, ndo pude perceber, no caso da terceira,
quaisquer flexibilizagcbes de programas, em sala de aula, apesar dela ter reagido, no trato

pessoal, de modos diferentes diante das diferencas de perfil de seus alunos, o que me fez
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decidir que deveria insistir nesse ponto nas entrevistas seguintes, ou segja, buscar saber mais
sobre diferencas de perfis de alunos e sobre flexibilizagbes de programas, porque,
aparentemente, a professora estava agindo de uma maneira discordante de seu préprio
discurso. Imaginei, também, gque devesse ficar atento aos significados independentes que
poderiam ter os discursos e as acdes das professoras.

De qualquer maneira, ainda que eu ja dispusesse de um nivel de resposta as perguntas
de pesquisa previamente elaboradas ou mesmo um progresso no entendimento do contexto a
partir do qual se formulou o problema de pesqguisa, os resultados col etados até este ponto ndo
demonstraram ser conclusivos. Ao contrario, 0s mesmos levantaram dividas que sugeriram
como dar continuidade na pesquisa, por meio do aprofundamento de investigacOes para se
obter 0s necessarios esclarecimentos. Além disso, estes primeiros resultados em comparagéo
com 0s seguintes indicaram com maior seguranca ndo sO a direcdo a se seguir no
desenvolvimento da pesquisa, mas também o que esta primeira etapa tinha de significativo em

relacdo as conclusdes finais.

1.8.4- Elaboracio do segundo roteiro de entrevista de pesquisa

Na elaboragéo do segundo roteiro de entrevista level em consideracdo o fato de ter
decidido investigar, primeiramente, determinadas idéias e situagbes que afloraram nas
primeiras entrevistas tais como agumas aparentes generalizagdes e contradi¢cdes. Em segundo
lugar, pretendi testar até que ponto o tipo de entrevista adotado, por ter proposto questbes
gerais, amplas, teria também influenciado as respostas na direcdo de generalizacGes ou nao.
Para isso, na segunda entrevista, busquel ndo sO levantar maiores detalhamentos a partir dos
temas que emergiram na primeira entrevista, mas também compor melhor o foco de cada
pergunta, aumentando um pouco mais o grau de sua estruturacdo. Apesar das primeiras
entrevistas ndo poderem ser caracterizadas como ndo estruturadas, serviram para levantar
guestdes sobre a sSituagdo estudada de modo a agudar na elaboracdo das entrevistas
subseqlientes, 0 que ocorre mais comumente nos estdgios iniciais de um estudo de caso
(MERRIAM, 1998, p. 75). Portanto, optel pela intensificacdo do nivel de estruturacdo das
perguntas realizadas nas primeiras entrevistas, em busca da parcela de estruturacdo mais
adequada ao tipo entrevista semi-estruturada que desgjava redizar (MERRIAM, 1998, p. 72).

Ademais, tratando-se de uma entrevista devolutiva e tendo sido levadas em consideracéo as
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ressalvas acima descritas com relacéo ao meu nivel de experiéncia como entrevistador, pude
averiguar a fidedignidade de minha interpretactes e entendimentos em relacdo aos primeiros
dados ja coletados, a partir das respostas obtidas nas segundas entrevistas, quando
oportunidades foram proporcionadas as entrevistadas quanto a modificar ou elaborar
eventuais posicionamentos seus que viessem a ocorrer durante processos de reflexdo
(SZYMANSKI, 2004, p. 52), 0 que realmente ocorreu.

1.8.5- Realizacio das segundas entrevistas e novas observacoes de aula

As segundas entrevistas duraram cerca de uma hora cada e todas as observactes de
aulas tiveram duracdo regular de quarenta e cinco minutos, segundo o regulamento oficia da
escola. As trés entrevistas foram realizadas no ambiente da escola em momentos em que as
professoras estavam em um horario vago durante o expediente. As trés entrevistas foram
realizadas proximamente no periodo de uma semana e as observagdes de aula foram feitas no
mesmo periodo.

As entrevistas transcorreram sem significativas interrupcdes, com excecdo de uma que
a entrevistada teve que parar para atender alguém. As professoras demonstraram interesse em
participar das entrevistas e responderam bem mais longamente a cada uma das perguntas
realizadas.

Devido a natureza mais especifica das perguntas, formuladas de modo a se obter
respostas mais detalhadas, logo de inicio notei que as entrevistadas ficavam em siléncio
durante um curto periodo de tempo antes de responderem, o que se tornou freqiente nas
segundas entrevistas e 0 que praticamente ndo acontecera nas primeiras. Parecia que elas
ficavam por um momento a pensar antes de responder. Nesses momentos, que foram
freglientes, eu ficava aguardando calmamente que recomecassem suas falas, sem ficar ansioso
com o siléncio delas. Lembrei-me de que pausas devem ser permitidas para o entrevistado
refletir mais camamente (QUIVY; CAMPENHOUDT, 1998, p. 75). Isso se evidenciou
guando a primeira entrevistada pediu para que eu interrompesse rapidamente a entrevista para
gue ela fosse a sua sala buscar a lista de alunos. Disse que isso facilitaria o raciocinio dela
para responder com relacéo aos alunos. O mesmo aconteceu com a segunda entrevistada que
também apanhou a lista de alunos logo no inicio da entrevista. Com a terceira entrevistada

ISSO n&o aconteceu, mas tive a impresséo de que ela tinha a lista de aunos em mente, muito
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claramente e que a consultava de memoria para fornecer respostas especificas sobre os alunos.
De qualquer maneira, ainda que diante da lista de alunos, os referidos periodos de pausa
continuaram a ocorrer durante o tempo das entrevistas.

As minhas atitudes de entrevistador também foram diferentes dagquelas das primeiras
entrevistas. Agora eu estava muito mais consciente do que precisava buscar saber das
entrevistadas. Eu precisava buscar esclarecer as aparentes generalizagcdes e contradicfes que
ocorreram nos assuntos que afloraram nas primeiras entrevistas, além de tentar entrar em
maiores detal hes com relac&o aos objetivos de pesquisa. Desse modo, entdo, eu consegui mais
claramente saber quando e que tipo de pergunta fazer, se de aprofundamento, de
esclarecimento, hipotética, desafiadora, etc, porque ficou mais facil de vigiar se as
entrevistadas estavam detalhando ou generalizando suas respostas. Do mesmo modo, ficou
mais facil de saber quando deveria mudar de assunto, porque as professoras respondiam de
forma mais completa e detalhada, de modo geral, especificando casos e nomes retirados da
lista de seus aunos.

No final da segunda entrevista, a primeira entrevistada comentou que a segunda
entrevista exigiu dela muito mais do que a primeira. Nesta, elateve que pensar muito antes de
responder, mesmo porque algumas perguntas exigiam especificagdes que ela ndo tinha mais
tdo claramente na memoria. Comentou também que gostaria de ver o resultado final da
pesquisa, visto estar curiosa. Disse que gostou de ter feito a entrevista devolutiva, visto que
em outras oportunidades em que havia respondido perguntas, nunca ter tido uma Unica noticia
sequer dos resultados. As duas outras entrevistadas, apds suas respectivas segundas
entrevistas, também ficaram a conversar comigo ainda sobre os assuntos de que estivemos
tratando, como que se N0 quisessem interromper a conversacdo. A segunda entrevistada,
nesse momento, fez observagdes téo interessantes para os objetivos da pesquisa que eu liguei
novamente o gravador e fiz mais algumas perguntas a partir do que, de modo espontaneo, ela
comecara a falar. Aparentemente, as trés professoras gostaram de terem sido entrevistadas e
ouvidas em suas opinides e vivéncias. Igualmente, os assuntos tratados aparentaram ter
significativarelevancia para el as.

As novas observagdes de aula decorreram de forma semelhante as anteriores.
Entretanto, observei aunos diferentes das trés professoras. Do mesmo modo, marquel
previamente que aulas deveria assistir de cada uma delas e procedi de forma semelhante as da
primeira vez. Fui apresentado aos alunos pelas professoras, sentei-me e fiz anotagOes,

mantendo-me em siléncio. Apds as aulas, conversei um pouco com as professoras e solicitel
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alguns dados sobre seus aunos, tais como idade, procedéncia, tempo de estudo, nivel na
escola e descricdes gerais sobre o perfil de cada aluno.

As segundas observagdes confirmaram o que eu j& havia constatado nas primeiras, ou
sgla, que duas das professoras flexibilizavam mais os programas do que a terceira. 1sso me
despertou para o fato de que eu deveria buscar entender melhor o significado dos discursos

das professoras, quando entravam em contradi¢cdo com suas praticas.

1.8.6- Transcricao e organizacao dos dados coletados

Todas as entrevistas foram gravadas em gravador digital e nos dias seguintes foram
transcritas literamente, impressas e apresentadas as professoras para averiguagdo de sua
fidelidade. Os dados coletados referentes a cada uma professoras, constando de transcricoes
de entrevistas e anotacBes de observacdes de aula, foram organizados em trés cadernos’®
independentes. Cada um deles foi montado apresentando sequienciamente, primeiro, as
entrevistas redlizadas e em seguida, as observacbes de aula. O conteldo constante dos
cadernos de dados constitui material de carater confidencial elaborado apenas para serem

citados parcialmente tanto no capitulo de explicitacdo de dados quanto no de andlise®.

1.8.7- Procedimentos de categorizacao de dados

Depois de transcritas as entrevistas e organizados os dados coletados em cadernos,
juntamente com os relatos das observagdes das aulas, 0 proximo passo foi iniciar 0 processo
de categorizag@o desses dados. Inicialmente, foram relidas por diversas vezes as duas séries
de entrevistas contidas nos trés cadernos em busca de eventuais semelhangas, diferencas,
temas, termos recorrentes, em busca de se desenvolver um sistema de categorizacdo desses
dados.

Parafacilitar a visualizag&o e interpretacdo desses dados, optei por fazer um resumo de

todas as respostas apresentadas em cada entrevista em tabel as que relacionassem contetidos e

% O Caderno de Dados n° 1 (CD-1) contém os dados coletados no estudo de caso da professora Vera; o Caderno
de Dados n° 2 (CD-2) contém os dados coletados no estudo de caso da professora Dora; 0 Caderno de Dados n° 3
(CD-3) contém os dados coletados no estudo de caso da professora Mira. Obs.: Vera, Dorae Mirasao
pseudbnimos, segundo compromisso firmado entre o autor e as trés professoras (ver Anexo 01).

* Esses referidos cadernos seréo conservados de posse do autor.
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as respectivas paginas dos cadernos em que ocorreram (ver Anexo 05). Em seguida, tendo em
mente as perguntas de pesquisa e o referencia teodrico, busguei estabelecer uma série de
categorias preliminares que pudessem ser relacionadas aos dados coletados. As trés primeiras
entrevistas apresentaram caracteristicas semelhantes em termos de categorias que emergiram
desse procedimento de leitura e compilacdo de dados. Duas categorias imediatamente
puderam ser ressaltadas, a saber, generalizacOes e especificacOes, com relacdo aos tipos de
assuntos abordos nas respostas, que também constituiram tipos de categorizagéo.

Devido ao fato de ter havido diferentes freqliéncias nos tipos de categorias de
contedidos nas respostas que foram obtidas, resolvi elaborar um novo tipo de tabelamento para
avaiar a predominancia de certos dados sobre outros, com o objetivo de buscar novos padroes
no processo de categorizacOes a partir de observactes de possivels quantizagdes e da natureza
dos pontos de vista dos professores em termos de suas concepgoes e praticas pedagogicas.

Busquei definir critérios para identificar generalizacOes e especificagdes no processo
de categorizacdo. Separei generalizacOes e especificacbes levando em consideracéo as formas
dos textos, a linguagem e também a que e a quem se referiam na experiéncia dos professores.
Estas observagOes das entrevistas me conduziram a novos tipos de categorizagdes, com
relacdo aos posicionamentos das professoras.

N&o tendo sido constantes as generalizagOes observadas nas segundas entrevistas e
tendo ja sido estabel ecidas uma série de categorias com relacéo as primeiras, foi mais fluente
0 processo de levantamento das categorias presentes nas segundas entrevistas, a semelhanca
do que eu jatinhafeito.

Finalmente, com a depuracdo dos dados levantados nas duas séries de entrevistas e
observacOes de aulas, foi possivel agrupéa-los em categorias (ver Anexo 04), restando, entdo,
fazer, dém de sua exposicdo, a andise e interpretagdo do que pude levantar a partir do

contexto enfocado nesta pesquisa.

1.9 — Procedimentos de analise de dados

A andlise de dados ocorreu em duas etapas. Na primeira, organizei em tabelas todos os
dados que afloraram das duas séries de entrevistas. As categorizacbes que foram feitas
levaram em considerag@o o0 que os proprios dados sugeriam. Com isso, foi possivel observar

generalizagOes e especificacdes, além de avaliar até que ponto as respostas obtidas satisfaziam
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0s objetivos de pesquisa. A partir dessa andlise, optel pela realizagcéo de uma segunda série de
entrevistas, em gue busguei obter detalhamentos em relacdo aos principais temas que haviam
aflorado na primeira série de entrevistas, além de buscar complementos para obter maiores
informagdes em relacdo aos objetivos de pesquisa.

Dessa maneira, seguindo a referéncia de analise de contetido, em relacdo a primeira
etapa de andlise que foi feita e partido dos dados categorizados e organizados em tabelas
(Anexo 04), verifiquel que a observagdo desses dados, por si, somente expunham dados
quantitativos e as tematicas as quais estavam relacionados. Entdo, com essa constatacéo,
elaborei uma andlise qualitativa, com a participacdo do pesquisador também como fonte de
informagdo em relacéo aos dados coletados, no que resultou de nova exposicao desses dados
com focos que emergiram das falas das entrevistadas, tendo eu levado em conta o contexto
em que falaram e a qualidade dos dados que afloraram e ndo apenas a quantidade e variedade

de temas que abordaram.
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2- Referencial Teodrico

Neste capitulo, inicialmente, discuto o conceito de diversidade e como ele se situa no
contexto da educacdo, para depois enunciar como a diversidade € considerada nesta pesquisa.
Em seguida, especificamente, apresento o referencia tedrico que foi utilizado para embasar
esta investigagao.

O termo diversidade, recorrente na area de educacdo, € utilizado para referenciar um
conglomerado de aspectos que assumem especificidades dependendo do enfoque particular,
tipico de cada disciplina, area de conhecimento e dos autores que a estudam. Dessa forma, o
entendimento do significado do termo diversidade precisa ser especificado em relagdo ao
contexto em que € utilizado, sendo necessario observar de que modo se constroem os fatores
ligados a ele. Na educacéo, algumas discussdes sobre a diversidade se voltam a consideracéo
de caracteristicas individuais ou de grupos de alunos. Ao mesmo tempo, a consideracdo
dessas caracteristicas é feita mediante confronto a processos histéricos, sociais, econdmicos e
culturais que se refletem na conjuntura politico-pedagdgica em que a escola se insere.
Segundo Sacristan,

Estamos diante de uma seméntica na qua é interessante entender e depurar a
polivaléncia de significados acrescidos ou sobrepostos nos conceitos que utilizamos.
A diversidade € como um poliedro com diversas faces que em muitos casos estéo
envolvidas entre s e, para as escolas, para 0s docentes e para as politicas
educacionais, dependendo do caso, € ao mesmo tempo variedade natural, desafio a ser
administrado, desigualdade a ser evitada, possibilidade ou conveniéncia de diversificar
(SACRISTAN, 2002, p. 25).

Nas secOes a seguir, na primeira parte deste capitulo, apresento descrigdes de como a
diversidade é considerada na sociedade democrética e como esse processo tem se refletido na
educacdo e nas escolas. Na segunda parte, explicita-se o conceito de diversidade enfocado,

especificando-se o referencial tedrico a ser utilizado no desenvolvimento desta pesquisa.

2.1 — Construindo um conceito de “diversidade”

As discussdes sobre a diversidade que apresento nesta dissertagcéo se desenvolvem em

torno de dois aspectos conflitantes. De um lado, descrevo fatores que contribuem para a

desconsideracdo da diversidade no meio socia e nas escolas. De outro, descrevo fatores em
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razdo dos quais a diversidade deveria ser levada em consideracdo no meio socia e nas

escolas.

2.2.1- Diversidade, democracia e homogeneizacio de diferencas

A idéada diversidade emerge em meio a discussdes sobre 0s processos historicos das
lutas por liberdades democréticas cujas influéncias podem ser detectadas nos sistemas atuais
de governo, organizacdo socia e ensino. A luta por direitos iguais tem sido um idea
apregoado nas atuais paises democréticos desde a queda dos antigos sistemas absol utistas de
governo, em torno da proposta de igual consideracéo e participacdo de todos os cidaddos nas
relacBes sociais estabelecidas. Sacristan (2002, p. 14) comenta que “a diversidade’ aude a
circunstancia dos sujeitos de serem diferentes (algo que em uma sociedade tolerante, liberal e
democrética € digno de respeito)”. Entretanto, a luta democratica por direitos iguais ndo
iguala as pessoas em suas caracteristicas individuais, nem implica que as diferencas entre elas
estggam eliminadas ou que os processos democréticos produzam a homogeneizacdo da
popul acéo.

Apesar das sociedades democraticas conviverem com discursos em defesa de direitos
iguais e do respeito as diferencas, nelas também ha mecanismos socio-econdmico-culturais de
dominagdo e predominancia dos valores e interesses de algumas classes sobre as demais.
Ent&o, paradoxalmente, as diferencas existentes entre os cidadaos, passam ndo sO a serem
desvalorizadas e desconsideradas, mas também entendidas como fontes de problemas. Assim,
de um lado, ainda que haja o reconhecimento do direito do cidaddo de ser diferente, de outro,
refor¢cam-se 0s discursos e as expectativas em relacdo as inconveniéncias da existéncia dessas
mesmas diferencas, de sua consideracéo e manutencdo, processo que se reflete na educagéo e
na escola. Consequientemente, o antigo ideal democrético de defesa de direitos iguais para
todos passa a ser confundido com expectativas de que todos devem ser iguais em suas
caracteristicas individuais.

Acerca das pressdes existentes na sociedade e nas institui¢cfes democréaticas a exercer
influencias sobre a educacéo e sobre a escola, em torno da idéia de homogeneizacdo dos
individuos, por meio de suas relagbes com interesses econdmicos e influéncias culturais em

termos globalizantes, Sacristan comenta a relagdo entre adiversidade e atolerancia:

> Notag&o em itélico do préprio autor.
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Propbe-se a tolerdncia ndo s no trato com as pessoas e no funcionamento das
ingtituicbes para que os processos educativos ndo se transformem em mordagas
aprisionadoras da liberdade e da singularidade, mas a educagdo esta sendo chamada a
estimular essas condi¢des dos seres humanos, 0 que € especia mente interessante levar
em conta porque tais aspiragdes coexistem de maneira conflituosa com processos
culturais complexos, que tendem a homogeneizagcdo, que sdo provocados pelas
pressdes das instituicdes (entre elas as educacionais), pelos modos de producdo, pela
globalizagZo da cultura e do consumo e pelos meios de comunicagio (SACRISTAN,
2002, p. 17),.

Santos (2005, p. 29) demonstra que compartilha da idéia de que na democracia se
confunde a defesa de direitos iguais com a igualdade entre as pessoas, ap destacar a
importancia de se considerar o individuo frente aos processos e discursos de homogeneidade

da sociedade democratica, dizendo:

Por tras destes discursos e rituais democratizadores, a igualdade proposta nega a
existéncia das grandes diferencas que existem entre as pessoas, estados e nacOes,
negando que cada ser humano é essencialmente singular pelas suas diferencas. E
preciso estar atento, uma vez que, sob a aparente homogeneidade dos discursos
realizados, circulam e conflitam muiltiplos movimentos, a partir de cada qua as
afirmacdes configuram significados diferentes (SANTOS, 2005, p. 29).

As expectativas com relacdo homogeneizacdo dos individuos na sociedade, sob as
influencias dos valores predominantes na cultura das classes dominantes, se reforcam por
meio do processo de socializagdo existente nas escolas e suas relagdes com as posturas de
consideragdo da diversidade como um problema, partindo do papel que assumem na inibicéo
das consideracdes das diferencas, mediante coercdes. Desse modo se explica como as defesas
da liberdade e da igualdade de direitos, nas democracias atuais, ficam limitadas e subjugadas
ainteresses que ndo sdo de todos, mas apenas de alguns grupos que se impdem pela sua forca
A esse respeito, Sacristén destaca:

A educacdo tem ideais e desempenha funcbes muitas vezes de caréter contraditério
por pretender provocar a diferenciacdo individualizadora e, a0 mesmo tempo, a
socializacdo homogeneizadora, que significa compartilhar tracos de pensamento, de
comportamento e de sentimento com os outros. Por tornar efetiva essa funcdo
socializadora, foi utilizada a via disciplinar, a adesdo por convencimento a normas e
valores e a difusdo de significados culturais. Certamente, a pulsdo socializadora por
vias coercitivas e a proposi¢cdo de modelos univocos de cultura predominaram na
ingtituicdo escolar sobre o valor de preservar e cultivar a individuaidade. Ai pode
residir uma das origens do fato de que a diversidade continue sendo um problema e
um desafio (SACRISTAN, 2002, p. 18).

Por outro lado, em discordancia com a idéia de sociaizagd homogeneizadora, o
fendbmeno da diversidade nas escolas e nos sistemas de ensino também tem sido estudado sob

uma multiplicidade de aspectos cientificos que destacam de que modo a suposta
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homogeneidade entre os alunos ndo se verifica de forma absoluta. Desse modo, criticas tém
sido feitas aos modelos de educagdo, defendendo posicbes contrarias a expectativa de
homogeneidade com relacgo aos alunos. A respeito disso, Santos diz:

O trabalho com criangas e jovens diferentes, a busca de ruptura do paradigma da
homogeneidade, é como uma cangdo universal. Entoa notas de distintas ciéncias,
como a Psicologia, da Pedagogia, da Filosofia e, principamente, do amor, ciéncia
méxima das relagbes entre todos os seres, para compor a harmonia daqueles que
buscam verdades, que Iutam por uma Educac&o de Qualidade para Todos (SANTOS,
2005, p. 89).

Entdo, nas discussdes a respeito da diversidade na educacdo, de um lado constata-se
criticas e posicionamentos sobre a existéncia de expectativas em relacdo a homogeneidade
dos alunos e esforgos em favor de sua homogeneizagaéo. De outro, contrariamente, constata-se
defesas em relacdo a preservacao de suas individuaidades, de seus direitos e da consideracéo

de suas respectivas caracteristicas na educacéo.

2.1.2- Diversidade e tendéncias a consideracio de diferencas

Paralelamente as discussdes sobre a diversdade associada aos efeitos de
homogeneizacéo de diferencas, desenvolvem-se posicionamentos a respeito de como levé-las
em consideracdo, para preservé-las em meio a buscas de melhorias nas propostas de educagéo.
De qualquer maneira, quer se considere a diversidade associada ou ndo a homogeizacéo de
diferencas, as discussdes sobre a diversidade na educacdo se desenvolvem em torno da
constatacdo da existéncia de varios tipos de diferencas entre os alunos, no contexto escolar.
Sobre isso, segundo Sacristan (2002, p. 14), como “a diversidade entre os seres humanos ou
entre seus grupos e a singularidade individual entre sujeitos sdo condigdes de nossa natureza,
o tema das diferencas aparece como uma dimensdo sempre presente em qualquer problema
gue abordemos em educagdo”, sendo esse um aspecto transversal tanto no pensamento quanto
na pesquisa.

Elaborando suaidéia de diversidade, Sacristan (2002, p. 14) afirma que “contrapomos
o diverso a0 homogéneo, confrontamos o desigual com equiparagao, que é a aspiracéo basica
da educacdo, pensada como capacitagdo para aumentar as possibilidades’. E, descrevendo o
processo e o contexto em gue considera a heterogenel dade, acrescenta:

A heterogenel dade existe nas escolas, dentro delas e também nas saas de aula porque
existe na vida social externa. A educacdo também é causa de diferencas ou da
acentuacdo de algumas delas. Noés, professores e professoras, participamos da
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diversificaciio e da homogenizac&o, da equiparacio e da desigual dade (SACRISTAN,
2002, p. 15).

Enfocando também o contexto escolar, Gaeta (2003, p. 35) diz que “a reiterada
homogeneidade nas salas de aula, exarada pelos professores, inibe uma percepcéo mais clara
da presenca de preconceitos e de discriminagdes no espaco escolar”. Dessa forma, a escola é
entendida como um espaco em que ndo ha clara receptividade a heterogeneidade e também
onde as indisposi¢cbes com relagdo a aceitacdo e o trato para com as diferencas que compdem
a heterogeneidade sdo disfargados.

A seguir, apresentam-se aspectos da diversidade que se antepdem a tendéncia de
homogeneizacdo de individuos e grupos sociais e que tém sido discutidos oficialmente nos

sistemas de ensino, 0 que colabora para 0 entendimento do contexto de pesquisa enfocado.

2.1.3 - Consideracao da diversidade na educacio

Na educagéo, os resultados das lutas mais recentes pela igualdade de direitos inclusive
ja se refletem na legislacdo atual, em consequéncia de constantes criticas feitas por
educadores a respeito de como a cultura, valores e conceitos tipicos das classes dominantes
tém prevalecido e se imposto sobre as demais classes que integram as comunidades escolares,
refletindo o mesmo fendmeno gue ocorre na sociedade em geral. Comentando o modo pelo
gual as escolas estdo oficialmente convocadas a proporcionar a extensdo dos direitos
democréticos a todos e como esse tema se relaciona com as discussoes a respeito da
diversidade, Gaeta (2003, p. 24-25) diz que nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s)
estdo ressadtandos temas transversais abertos, flexivels, ndo impostos como diretrizes
obrigatérias e que cabe as escolas, mediante a discusséo e construcdo de seu projeto
educativo, dar condicdes de exercicio da cidadania para a constru¢do de uma sociedade néo
excludente.

Entretanto, apesar dessa ser uma evidéncia de que h& preocupacdes oficiais com
relacdo a consideracdo de diferencas na educacdo, esses esfor¢os ainda ndo podem ser
considerados como suficientes em relacdo ao que se constata da influéncia dominante de
algumas classes sobre as demais na sociedade, a partir do que se pode constatar pelo reflexo
de seus interesses e agOes na educagdo e nas escolas, ainda a causar efeitos homogenei zantes.

A esse respeito, Gaeta endossa a denuincia dos educadores que afirmam estarem imiscuidas
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nas propostas desse documento um posicionamento ideoldgico neo-liberal, que atribuem um
carater acentuadamente psicoldgico a concepcdo de diversidade que estariam transformando
diferencas culturais em diferencas psicolOgicas. Para ele, muitos educadores “apontam que o
documento desconsidera 0s aspectos sociolégicos, assumindo uma caracteristica
homogeneizadora, mascarando as desigualdades econdmicas, sociais e culturais entre as
criancas’ (GAETA, 2003, p. 25).

Apesar da diversidade se manifestar na escola por meio de muitos tipos de diferencas,
observa-se que, dentre as demais, as diferencas culturais tém chamado mais a atencdo e
despertado mais a preocupacéo dos educadores. Contudo, nem por isso as diferencas culturais
tém sido levadas em consideragdo nos processos educacionais, apesar de ja terem se
destacado dentre as demais. Em suas explicagOes em relagdo aos posicionamentos desses
educadores que criticam os PCN’s, Gaeta esclarece que eles

Entendem que, na escola, local onde a diversidade se faz presente, a pluralidade
cultural, muitas vezes, tem sido ignorada, silenciada, ou minimizada, ocorrendo
manifestacdes discriminatérias entre aunos, educadores e outros agentes. Defendem a
necessidade do reconhecimento e da valorizacdo de caracteristicas especificas e
singulares de regides, etnias, escolas, professores, alunos e &reas curriculares e de todo
0 convivio escolar. Enfatizam que a escola tem papel fundamental a desempenhar
nesse processo, sendo necess&ria a formagdo adequada dos professores para a
consecucdo dos objetivos propostos (GAETA, 2003, p. 25).

Entretanto, ndo somente existem diferencas culturais na sociedade e em especial, no
ambiente escolar, dentre os alunos, mas uma multiplicidade delas a se manifestar. Muitas ha
gue ainda nem sequer sdo observadas, carecendo de ser consideradas, permanecendo
ignoradas, discriminadas, a sofrer efeitos homogeneizantes da educagdo. De qualquer
maneira, ainda que de forma ndo satisfatoria, as diferencas culturais tem sido contempladas na
legislacdo, inclusive tendo ja sido cunhada a terminologia para se referir a ela, ou sga,
diversidade cultural. Muitos elementos a mais precisam ser associados ao termo diversidade
na tentativa de se destacar caracteristicas individuais das pessoas e dos grupos especificos a
gue pertencem, tanto na sociedade quanto nas escolas, como maneiras de se referir a um todo
social ndo homogéneo, mas diversificado, heterogéneo, preenchido por diferenciacbes. Da
mesma forma, ha necessidade de se elaborar aterminologia para se referir aelas.

A seguir, atitulo de explanagdo de como as diferencas sdo consideradas na sociedade
e na escola, apresenta-se uma discussdo sobre cultura dominante, ressaltando-se como
interfere no processo de homogeneizagcdo e na consideracdo de diferencas no ambiente

escolar.
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2.2.4 — Dominaciio hegemonica e diversidade

Na sociedade, na educagdo e nas escol as, a tendéncia a homogeneizacéo se verificaem
consequéncia da imposicdo da cultura das classes dominantes as demais, por meio de
processos hegemonicos, quer ocorra entre paises diferentes ou dentro de um mesmo pais. Os
grupos dominantes se impdem, a partir de processos historicos de colonizacdo territorial, com
consequéncias econémicas, politicas e culturais, o que implica que tenham facilidades de
fazer como que prevalecam sobre todos, os seus valores, interesses, suas leis, sua lingua,
religido e costumes, N0 meio em que estdo e nagueles que diretamente influenciam. Dessa
forma se constréi a chamada cultura autorizada ou cultura dominante em um povo, em uma
sociedade ou em uma escola

Entretanto, mediante posicionamentos e esforcos em movimentos de resisténcia ao
processo de predominancia de uma cultura sobre outras, sd0 propostos o convivio e a inter-
relacdo entre diferentes culturas, em discussoes em torno do que se denomina de diversidade
cultual. Nesses posicionamentos, observam-se as diferengcas existentes em cada cultura,
reconhecendo-se os valores de suas respectivas caracteristicas. Essas discussdes, tipicas da
area social, também se fazem presentes na area da educacéo.

A diversidade cultural € discutida pelo sociologo Sader, em seu texto sobre as
perspectivas da convencgdo sobre a diversidade cultural do ano de 2006, faz uma sintese de seu
entendimento sobre sua esséncia e do contexto em que se encontra na atualidade,
relacionando-a a questdes hegemaonicas e politico-ideol gicas de mercado, dizendo:

A diversidade cultural, como um direito fundamental da humanidade, se choca
frontalmente com as politicas liberais predominantes no mundo — em particular no
chamado “livre comércio” — que promove, em uma de tantas consequéncias negativas,
a homogenei zag&o cultural — fendmeno hegemdnico no mundo (SADER, 2006, p. 25).

Na &rea de educacdo, em relacdo a0 ambiente escolar, observando as diferencas e
semelhangas presentes na composi¢cdo dos grupos sociais, Sacristan comenta a diversidade
cultural, contrapondo-a em relacéo aos processos de homogeneizacdo, dizendo:

Nesse caso, diversidade significa ruptura ou abrandamento da homogeneizacdo que
uma forma monolitica de entender o universalismo cultural trouxe consigo. A negagéo
de valores e de culturas universais altera, com o relativismo que introduzem, pautas
essenciais dos sistemas educacionais que foram desenvolvidas com a finalidade de
difundir para todos uma cultura considerada como universamente valida
(SACRISTAN, 2002, p. 23).
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A diversidade cultural, entdo, precisa ser entendida também a partir da observagéo da
multiplicidade de culturas que coexistem no ambiente escolar. Essa multiplicidade de culturas
tem sido abordada a partir de discussdes em torno do conceito de multiculturalismo, das
tensbes que existem em torno dele e em relagdo a como € considerado nos curriculos e

programas.

2.2.5 - Diversidade, diferenca, multiculturalismo, curriculo e programas

Assim como as discussdes em torno da diversidade cultural, também as discussdes em
torno do multiculturalismo se originam de lutas contra o predominio de determinadas classes
sobre as demais, quer sgja dentro de um mesmo pais ou entre paises diferentes a exercer suas
influéncias na sociedade e nas escol as.

A dominagéo hegemonica resulta de um processo historico socio-econdmico-cultural
que se reproduz nas escolas. Nelas, a homogeneizacdo cultural se da, principalmente, pela
predominancia da cultura hegeménica a se manifestar nos curriculos e programas escolares,
gue, por desconsiderar as demais culturas existentes no contexto escolar, adquirem
caracteristicas monoculturais. Por outro lado, o multiculturalismo, quando manifestado nos
curriculos e programas, exerce uma fungdo anti-hegeménica, por promover a diversidade
cultural. Com relacéo ao multiculturalismo, Gaeta comenta que as diferengas a que se refere
estdo ligadas a contextos localizados na histéria, envolvendo interesses presentes na sociedade
e apontando o reflexo desse processo nos curricul os escol ares:

O multiculturalismo de resisténcia argumenta que a diversidade deve ser afirmada
dentro de uma politica de critica e de compromisso com a justica social, evidenciando
gue a diferenca é sempre um produto da historia, cultura, poder e ideologia e que esté
enredada pel as relagGes entre a cultura e poder.

Dessa forma, ndo se pode obliterar as concorréncias, as competicoes, os conflitos, os
poderes, as dominacfes e as resisténcias que se corporificam no espago escolar e que
desmistificam a idéa da neutralidade dos curriculos escolares. O multiculturalismo,
analisado de forma critica, se recusaaver a cultura como linear, pacifica e consensual.
(--)

Na concepcdo critica do multiculturalismo o curriculo deve ser, portanto, organizado
dando espaco e fortalecendo a voz de grupos silenciados, um curriculo que possua
esse perfil, expressa a diversidade cultural, possibilitando um didogo entre as
diferentes culturas (GAETA, 2003, p. 20-21).

Entdo, se ha interesses de grupos sociais a se manifestar na escola, impondo sua
cultura as demais, ha que se questionar sempre a neutralidade das caracteristicas de curriculos

e programas gue historicamente tém sido utilizados nos sistemas de ensino. Quanto a falta de
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neutralidade de curriculos e programas escolares, Gaeta (2003) cita Goodson quando
considera“ o papel historico dos grupos sociais na definicdo conflitual acerca das disciplinas e
dos programas de ensino, desmistificando, assim, aidéia de um curriculo neutro atemporal e
ahistorico” (p. 22). Os curriculos e programas, em suas concepcdes, formas e conte(idos,

revelan a existéncia de interesses subjacentes em suas configuragcbes, a saber, “o0s
determinantes sociais e politicos da selecdo do conhecimento escolar” (ibid, p. 22).
Complementando os dizeres de Goodson e falando dainfluéncia do curriculo e da cultura com
relac@o a formacdo de identidades culturais e das consequientes implicagdes no convivio com
adiferenca na escola, Gaeta diz:

A selecdo de saberes, valores, significados participam da producéo de identidades
étnicas, reigiosas, sexuais que podem se tornar hegeménicas em nivel nacional,
dificultando o convivio das diferencas. Ndo ha com pensar uma identidade individua
gue se situe fora de uma relagdo socia/cultural. Ela sempre se da no confronto com
outros individuos. A diferenca € que faz possivel a percepcao do outro. A diferenca é
que faz possivel o confronto (GAETA, 2003, p. 23).

2.2 — Diversidade como multiplicidade de diferencgas

Para a definicdo do referencial tedrico desta pesquisa, busgquel estabelecer com que
conceito de diversidade estaria tratando. Para tanto, como condi¢do necesséria, presumi que
deveria estar relacionado as diferencas que caracterizam o perfil dos alunos do contexto
enfocado nesta pesquisa, pelo entendimento de que a diversidade aponta para o fato de
existirem diferencas entre as pessoas (SACRISTAN, 2002, p. 14). Entdo, considerando as
caracteristicas gerais dos aunos da escola ja descritas na introducéo deste trabaho, busquei
localizar na literatura que discute a diversidade nas escolas, autores que descrevem o perfil
dos alunos de modo semel hante em busca de sua conceituacdo de diversidade.

No contexto de pesquisa enfocado, as diferencas que sdo percebidas nos alunos pelos
professores sdo muitas e variadas, 0 que sustenta a idéia de suas classes serem heterogéness.
Além de diferencas de faixa etéria entre os alunos, sdo também observadas diferencas de
etnia, género, religido, naturalidade, procedéncia, local de residéncia, nivel de instrucéo,
profissdo, renda, acesso a condic¢des materiais, expectativas, objetivos de estudo, preferéncias
musicais, experiéncia musical, nivel de habilidade, tempo livre para estudos, entendimento do
estudo da musica como entretenimento ou estudo da musica visando formagao profissional,

dentre outras diferencas socio-econdmico-culturais.
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Da mesma forma, alguns autores descrevem o tipo de diversidade com que estdo
tratando a partir da exposicdo de uma lista de diferencas caracteristicas dos sujeitos
considerados. Entretanto, ndo especificam a terminologia relativa a diversidade
correspondente a essas caracteristicas com que tratam. Desse modo, o tipo de diferenca a que
associam ao conceito de diversidade fica subentendido, ainda que ndo especificado por uma
terminologia. O que se encontra é apenas a exposi¢ao de uma série de exemplos de diferencas
dadas como pertencentes a um mesmo tipo de diversidade. Por exemplo, Santos (2005, p. 26),
a0 iniciar uma discussdo sobre o fendmeno da diversidade e sua problemética nos sistemas
educacionais, menciona uma lista de caracteristicas, a saber, “(...) diferencas de classe socidl,
idade, género, capacidade intelectual, raca, interesses entre os alunos (...)". Shafik Abu-Tahir,
lider das Novas Vozes Africanas, citado por Mantoan (apud: SANTOS, 2005, p. 27), ao
discutir a pertinéncia da diversidade no processo de tentativas de mitua compreensdo entre as
pessoas, referindo-se a parametros de nosso contexto de relacOes a serem consideradas, cita
“(...) manifestagdes fisicas, culturais, sociais, materiais, tecnoldgicas e sociais’, ou sgja, uma
lista de exemplos de diferencas. Referindo-se as questdes da diversidade relacionadas a
motivos de discriminagdo e exclusio, Santos (2005, p. 30 e 31) cita“origem, raga, etnia, Sexo,
idade, credo, religioso, conviccdo politica’ e “antecedentes sociais ou de toda outra
consideracao”. Além disso, Santos (2005, p. 32) cita caracteristicas de diversidade das
pessoas com relacdo ao que sdo, de onde vém e onde estéo referindo-se a “nivel intelectual,
motivacdo, interesse, existéncia acumulada, conhecimentos, situagcdo social, fatores atuais,
ambiente, meio”. Em relacdo a caracteristicas gerais de diversidade da humanidade, cita “um
conglomerado de diferencas, de culturas, de etnias, de religides, de conhecimentos, de
capacidades, de experiéncias, de ritmos de aprendizagem, que € uma das caracteristicas que
nos define como seres humanos’ (ibidem, p. 33).

Apesar de ter percebido que as caracteristicas atribuidas aos alunos no contexto
escolar considerado por Santos séo congruentes aguelas descritas no contexto enfocado nesta
pesquisa, ndo encontrei no texto dessa autora terminologia alguma que identifique,
especificamente, o tipo de diversidade a que se refere. De qualquer maneira, entendi que os
posi cionamentos dessa autora se aplicam ao tipo de diversidade que esta sendo considerando
nesta dissertacdo, carecendo apenas de terminologia.

Para fins de convencdo de terminologia, explicito, portanto, que o0 conceito de

diversidade enfocado nesta dissertacdo € a diversidade como multiplicidade de diferencas,
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tanto individuais quanto de grupos, de cujo entendimento compartilho com os

posi cionamentos exemplificados em Santos (2005).

2.3- Percepcao de diversidade

O conceito de percepcdo de diversidade de Santos (2005) foi escolhido como
referéncia para o presente trabalho, pois, além de tratar da diversidade como multiplicidade de
diferencas, se refere ap contexto escolar e pode ser utilizado para investigar a atuagdo de
professores, em suas concepcdes e propostas pedagogicas diante da diversidade de perfil de
seus aunos. Para entender o conceito de percepcdo da diversidade de Santos, € importante
entender o contexto em gue esse tipo de diversidade se aplicaria, a saber, diversidade como
multiplicidade de diferencas, exemplificada por uma lista de diferencas, cujo teor se coaduna
com o contexto enfocado nesta pesquisa:

As diferencas de classe socia, idade, género, capacidade intelectual, raca, interesses
entre os aunos, como chave do aprimoramento do ensino e do sucesso na
aprendizagem académica, sdo ainda parciamente aceitas e constituem forte impacto
na concepcdo conservadora presente nos sistemas educacionais (SANTOS, 2005, p.
26).

O conceito de percepcéo de diversidade de Santos, explicitado a seguir, € enunciado
em uma afirmacdo negativa cujo teor necessita de ser discutido, em suas vérias implicagdes e
desdobramentos, para se entender, de um lado, até que ponto é suficiente para embasar o
desenvolvimento desta pesquisa e, de outro, para se estabelecer as complementactes de que
eventual mente necessita.

De acordo com Santos, a percepcao da diversidade € evidenciada pelo modo com que
se lida com as diferencas no contexto escolar, pelo trato que os professores déo as diferencas
que percebem nos alunos, ou sgja, o tratamento que os aunos recebem devido as diferencas
gue manifestam revelaria o tipo de percepcdo dos professores em relacéo a sua diversidade de
perfil. A saber, arespeito da percepcdo da diversidade, Santos diz:

“N&o lidar com as diferencas € ndo perceber a diversidade que nos cerca, 0s muitos
aspectos em que somos diferentes uns dos outros, pois estas estdo sendo
constantemente feitas e refeitas, ja que vao diferindo infinitamente (SANTOS, 2005,
p. 26).

Essa afirmacéo, em sua primeira parte, “néo lidar com as diferencas é ndo perceber a

diversidade que nos cerca’, trata especificamente do significado de percepcéo de diversidade
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na compreensdo da autora. As partes seguintes desta afirmacéo, que discuto nas secoes a
seguir, tratam de como a autora entende as diferencas que existem para se lidar, caracteristicas
desse tipo de diversidade que enfoca.

Quanto a qualidade do trato para com as diferencas, essa afirmacdo ndo traz
informagdo especifica ou restricdo. Ou sgja, qualquer trato ou lida para com as diferencas
poderia ser tomado como evidéncia de sua percepcdo. Entretanto, o fato desse conceito de
percepcao de diversidade ter sido enunciado de modo negativo, implica que, como excegéo,
ha um anico tipo de trato que ndo poderia ser admitido como evidéncia de percepcdo de
diversidade. Segundo a autora, ndo poderiam ser tomados como evidéncia de percepcéo de
diversidade, casos em que eventuais diferencas tivessem deixado de receber algum tipo
gualquer de tratamento.

Assim, a excecdo da situagdo em que tenha ocorrido trato inexistente para com as
diferencas, todo qualquer outro tipo de trato, independentemente de sua qualidade, poderia ser
tomado como evidéncia de percepcdo de diversidade, desde que existente. A partir disso,
verifiquel, portanto, que essa definicdo de percepcdo de diversidade de Santos (2005) se
prestaria a servir de instrumento para que eu obtivesse respostas para as perguntas
iniciddmente elaboradas para 0 desenvolvimento desta pesguisa, ja que a quaidade do
tratamento dado as diferencas, inclusive, se revelaria na agdo dos professores, ou sgja, a partir
da acdo, € possivel se observar como se percebe a diversidade, o que se percebe, que

diferencas se percebe e por qué.

2.4 - Niveis de percep¢ao

Na segunda parte da conceituacdo de percepcdo de diversidade de Santos, acima
citada, a autora desenvolve o0 seu entendimento com relacdo ao tipo de diversidade que
considera, ou sgja, “0s muitos aspectos em que somos diferentes uns dos outros’ (SANTOS,
2005, p. 26) o que concorda com o conceito de diversdade como multiplicidade de
diferencas, adotado nesta dissertacéo.

Por outro lado, a autora apresenta uma explicacdo para assim considerar a diversidade,
como que chamando a atencéo para a obviedade da existéncia dos “muitos aspectos em que
somos diferentes uns dos outros’, apresentando uma justificativa dada como fato, dizendo que

essas diferencas “estdo sendo constantemente feitas e refeitas, ja que vao diferindo



54

infinitamente” (SANTOS, 2005, p. 26). Em outras paavras, a autora entende que as
diferencas a serem percebidas sd0, ndo sO muitas, mas naverdade, infinitas.

Em relagdo a0 nimero infinito de diferengas a que o conceito de percepcdo de
diversidade de Santos (2005) se refere, fiz a inferéncia de que, entdo, o trato para com as
diferencas pode variar de zero a infinito. No primeiro caso, como disse a autora em seu
enunciado sobre percepcao de diversidade, quando ndo houver tratamento dado as diferencas,
ndo haveria evidéncia de percepcdo de diversidade. Nessa situacdo singular, exclusivamente,
haveria um nivel zero de percepcdo da multiplicidade de diferencas existentes entre os alunos,
de acordo com a autora. Por outro lado, visto que as diferencas “estdo sendo constantemente
feitas e refeitas, ja que vao diferindo infinitamente” (SANTOS, 2005, p. 26), isso implica que
haveria diferentes niveis de percepcdo da diversidade. Essa percepgdo variaria ndo somente
com o tipo de trato que se da as diferencas, mas, também de acordo com o nivel de percepcéo
de cada um, ou sga, de acordo com o numero de diferencas com que se lida, dentre as
infinitas que existiriam, segundo o enunciado de Santos.

Visto existirem niveis diferentes de percepcéo de diversidade, variando desde zero a
infinito e considerando as diferencas que podem ser constatadas entre sujeitos, digo que elas
s80 possiveis de serem encontradas em uma gama que variaria, iguamente, desde zero a
infinito. No nivel zero, haveria a homogeneidade absoluta, ou sga, uma situagdo em que,
supostamente, nenhuma diferenca houvesse entre sujeitos. Entretanto, diante da evidéncia de
quaisquer diferencas entre sujeitos, haveria a situagdo da diversidade, com a verificagdo da
heterogeneidade entre eles. Finalmente, seria possivel inferir também, que a diversidade
poderia aumentar até um nivel infinito em que haveria, supostamente, a heterogeneidade
absoluta. 1sso porque, como ja foi dito, a diversidade pode ser entendida como algo que se
opde a homogeneidade, que adude ao fato de haver diferencas entre sujeitos e que a
heterogeneidade se refere a existéncia de diferengas entre eles na sociedade e nas escolas
(SACRISTAN, 2002, p. 14-15).

2.5 — Infinitas diferencas como diferencas dentro da diferenca

A compreensdo de como as diferencas se fazem, refazem e véo se diferindo até o
infinito (SANTOS, 2005, p. 26), pode ser estabelecida a partir daidéa de que todo tipo de
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categorizacao de diferencas, apesar de identificar algumas delas, sempre desconsidera outras
ja existentes em um conjunto, além de ignorar novas diferencas que podem surgir em meio
aquelas ja conhecidas. Isto €, nenhuma categorizagdo de diferencas poderia ser dada como
absolutamente completa, Unica e permanente. Novas diferencas poderiam sempre vir a ser
identificadas em um conjunto, quer fossem antigas ou novas. As diferencas que vao se
diferindo até o infinito estariam, portanto, relacionadas tanto ao processo de identificacéo e
categorizacdo de diferencas novas que poderiam surgir, quanto aguelas ja existentes, mas
ainda passiveis de virem a ser observadas, assim que se enfocassem subgrupos em qual quer
conjunto e subgrupos dentro de subgrupos, em busca de detalhamentos entre elementos
diferentes e assim sucessivamente, até o infinito.

Em decorréncia da possibilidade de descoberta de novas diferencas a partir da
observagcdo mais esmiugada de elementos de um subconjunto pertencente a um conjunto
maior, cujas diferencas ja tivessem sido identificadas, € possivel afirmar que a aproximagéo
do observador em relacéo ao objeto observado faz que com novas diferencas sgjam notadas.
Dessa forma, entendo como as diferencas véo se diferindo até o infinito. A medida que o foco
do observador viesse a se aproximar do objeto de observacdo, novos detahes ficariam a
mostra, passando a ser passiveis de identificacéo.

A respeito da diversidade, considerando-se as diferencas que existem entre quaisgquer
elementos de um mesmo conjunto, ou segja, entre elementos de uma mesma categoria de
diferencas, Pascal (2003) faz comentarios e exemplificagcOes a respeito das diferencas que se
fazem e refazem, diferindo-se até o infinito que se aplicam complementarmente aos que
Santos (2005) diz em seu conceito de percepcdo de diversidade. Nesse contexto, ele
exemplifica como se daria a identificacdo de novas diferencas em conseqiéncia da
aproximagdo do observador em relagcdo ao objeto de observacdo. Ademais, entendo que esses
comentarios sdo metaforicos, podendo ser aplicados ndo sO a coisas e pessoas em termos de
suas caracteristicas fisicas, concretas, mas também em relacéo as suas demais caracteristicas
gerais, como personalidade, preferéncias, reacdes, indole, niveis de habilidade ou cultura
Segundo Pascal (2003),

A diversidade é t&o ampla, que todos os tons de voz, todas as maneiras de caminhar,
de tossir, de assoar-se, de espirrar... Entre as frutas distinguem-se as uvas, e entre as
uvas 0s moscatos, depois 0s de determinada regido, dentro dessa regido os de certa
quinta, e finalmente tal ou tal enxerto. Teremos realmente chegado ao fim? Quem ja
viu dois cachos iguais? Ou dois bagos idénticos no mesmo cacho? Etc.

()
Diversidade®. (...)

® Termo em itélico de acordo com o texto original do autor.
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Uma cidade, um campo, de longe é uma cidade e um campo, mas, a medida que nos
aproximamos, sdo casas, arvores, telhas, folhas, ervas, formigas, patas de formigas, e
assim ao infinito. Tudo isso estd compreendido na denominagdo de campo (PASCAL,
2003, p. 90-91).

Para fazer referéncia a possibilidade de se identificar novas diferencas a partir
daguel as que ja se conhece, adotei nesta dissertacdo a mesma terminologia utilizada por Gaeta
(2003). A saber, a autora utiliza o termo “diferencas dentro da diferenca” em um contexto em
que discute a diversidade cultural, ao fazer comentérios a respeito de certas categorizagctes
gue reinem sob um mesmo rétulo, variados aspectos que deveriam ser considerados
individualmente. Comentando os dados levantados em uma pesquisa feita com sujeitos
escolares sobre pluralidade cultural, Gaeta diz:

Algumas falas admitem que as divisdes culturais correspondem, necessariamente, as
divisdes sociais. Essa percepcdo que reduz a pluralidade a apenas um Unico marcador
de identidade, foi criticado por Bhabha (1998), pois ela despreza as diferencas dentro
dadiferenca (GAETA, 2003, p. 31).

2.6 — Dificuldades de percepcio de diferencas — O mito da homogeneidade

Retomando a discussdo, feita na segunda parte deste capitulo sobre a diversidade nos
dois aspectos conflitantes abordados, isto € sobre os fatores que contribuem para a
desconsideracdo da diversidade no meio social e nas escolas e sobre os fatores em razéo dos
guais a diversidade deveria ser levada em consideracdo no meio socia e nas escolas, discorro
agora sobre as flagrantes dificuldades que ha em se perceber e considerar diferencas. Frente a
existéncia das diferencas, fator supostamente ébvio, ja que as diferencas se fazem e refazem
até o infinito (SANTOS, 2005), discuto por que a tendéncia de se desconsiderar a diversidade
se mantém nas escol as, interferindo nas concepgdes e acdes dos professores.

A dificuldade de consideracéo das diferencas existentes entre quaisquer sujeitos, quer
sglam considerados individualmente ou em grupos, na sociedade e nas escolas, seria fruto de
uma construcdo social, de um processo histérico de colonizagdo, dominagdo politica,
econdmica e cultural que ainda se mantém, com seus efeitos sobre toda a sociedade e também
na escola. No passado, o colonizado teria sido obrigado a aceitar todos os padrdes culturais e
demais conveniéncias do colonizador em um processo de aculturacdo e imposicdo de uma
cultura sobre as demais eventualmente existentes. Esse seria justamente o entendimento que
se tem arespeito da dominagdo hegemanica de alguns povos sobre outros que persiste ainda

no presente. Seus efeitos podem ser ainda detectados na educacéo e na escola, porque séo
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sistemas de reproducéo da dita cultura autorizada e por isso, desconsideram quaisguer
caracteristicas dos alunos que eventualmente ndo se coadunem com os padrdes apregoados
oficialmente nesse contexto.

As conseqliéncias desse processo resultam na idéia de que todos devem ser educados
da mesma maneira, a luz dos conhecimentos aceitos como legitimos em uma sociedade
construida por grupos dominantes, mediante a imposicéo de sua ordem e cultura sobre os
demais. Tendo se sustentado no tempo aimposi¢&o desse sistema, passou-se ater oficialmente
uma cultura dominante na sociedade que ora se reflete na escola. Dessa forma, de um lado, ha
a expectativa de que se deve divulgar um Unico tipo de cultura na escola, para todos os tipos
de alunos. Entretanto, da mesma forma, com o tempo passa-se a entender que todos os alunos
tém a mesma expectativa, ou sgja, que todos buscariam o mesmo tipo de cultura que a escola
apregoa.

Em meio as discussies de Skliar (2002) sobre a diversidade, pode-se inferir a respeito
do momento em que a construcdo da expectativa de homogeneidade entre os sujeitos da
sociedade se deu no tempo passado de nosso pais, com a discriminacdo de diferencas em
favor da predominancia de um tipo de caracteristica sobre as demais. Esse processo se deve
ao conflito politico que houve “no momento em que o colonizador comega a estabel ecer-se
em terras distantes’, a partir das diferencas que se ressaltam entre 0 mesmo (o colonizador) e
o0 outro (0 colonizado), diante do discurso do colonizador, de origem hegemodnica e
dominante, maquiador de desigualdades sociais, econdmicas, educativas, sexuais, raciais, etc.,
cujo efeito torna “o outro (redutivel), subdesenvolvido, domesticado, minoritario, nativo,
dependente, etc” (SKLIAR, 2002, p. 5-6).

Umas das maneiras de se observar como a escola funciona acreditando que ha
homogeneidade no meio dos alunos € o fato dos professores atuarem em sala de aula em torno
do dito aluno médio. Esse tipo de atitude revela da parte dos professores que, de um lado, um
tipo Unico de aluno é oficialmente considerado, o dito aluno médio. Independentemente dele
existir ou ndo, os professores créem que estédo dando oportunidades iguais a todos os alunos
guando assim se propdem a agir. De outro lado, qualquer aluno que ndo venha a corresponder
a0 tratamento dispensado a todos, agquele voltado ao aluno médio, ndo teria seu
comportamento aceito, nem entendido como valido ou legitimo. Todas as caracteristicas dos
alunos que ndo estivessem em consonancia com as expectativas dos professores, de acordo

com a cultura dominante e autorizada oficialmente, ndo seriam aceitas.
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O auno médio seriatambém entendido como o padr&o normal, 0 mesmo ndo se dando
tanto com os alunos ditos atrasados, quanto com aqueles entendidos como adiantados. No
extremo, respectivamente, uns podem ser entendidos como deficientes, anormais e 0s outros,
como geniais e iguamente incompreensiveis, mas essenciamente, fora de padrdo. Em
consequéncia disso, verifica-se de onde provém o fendmeno do fracasso escolar, repeténcia e
exclusdo de alunos.

Sacristén diz, arespeito do tratamento gque se da ao aluno médio, a rigor, que pode ser
entendido como um exemplo de acdo pedagOgica em consequéncia de percepcdo de
diferencas no contexto escolar. Falando a respeito do conceito de diversidade com relacéo a
idéia de padrdes de normalidade na consideracéo das diferencas existentes entre os alunos,
Sacristén (2002, p. 30) se refere a um outro tipo de diversidade que é “o desvio individual da
norma pela resposta desigual e acomodagdo dos alunos a padronizacdo”. 1sso seria devido ao
fato da escolaridade estar estruturada em periodos segienciais definidos por idades que
correspondem iguamente a um curriculo sequencial a definir uma ordem de aprendizagem,
aceita como ideal, com tendéncia “a ser vista como natural, universal” e portanto, “exigivel
para todos’. Entdo, “seguir os marcos desse eixo de idade, de conhecimento exigivel e de
ritmo de desenvolvimento define a normalidade”. Desse modo, todo aquele que sair do
“padréo normativo” por ndo acompanhar o rito e a sequéncia, cai na “anormalidade’, sgja de
forma entendida como negativa ou positiva, classificando-se desse modo os alunos como
atrasados, subdotados ou como adiantados, superdotados, respectivamente.

A esse respeito, Sacristan (2002, p. 35) diz que o professor, mesmo acreditando na
diversidade, inevitavelmente trabalha na maior parte do tempo com o chamado auno-médio.
E, diante desse fato, recomenda de qualquer maneira que, “essa construcéo ideal ndo deve
repercutir no empobrecimento dos ‘melhores’ e na desatencéo dos ‘lentos ”. E, arespeito das
razdes que se pode atribuir a essas consideractes pedagogicas, encontrei em Candau (2003, p.
29) argumentos que se prestam a explicdlas. A saber, de um lado, “a escola ndo esta
preparada para lidar com um auno diferente do idealizado e as manifestacfes das diferencas
s80 ainda bastante desestabilizadoras da cultura escolar” e de outro, com relagdo aos demais
contextos em geral e ndo apenas ao contexto escolar, “a diferenca se transforma em
desigualdade através de processos sutis e complexos, presentes em nosso cotidiano, nos
ambitos privado e publico, assim como nos diferentes espacos sociais’” (CANDAU, 2003, p.
15).
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A desconsideracdo da diversidade no contexto escolar, que da lugar a expectativa de
homogeneidade no contexto escolar, também pode ser observada nas concepcbes dos
curriculos aplicados iguamente a todos, cujas caracteristicas, contelidos e sistemas de
avaliacdo refletem as conveniéncias das classes dominantes de origem hegeménica. Da
mesma forma, tal estrutura predominante nos sistemas de ensino vem provocar o fracasso
escolar, visto que o auno proveniente das classes populares, em vias de regra, ndo tem acesso
a cultura das classes dominantes. O curriculo baseado em uma Unica cultura, notadamente, a
cultura das classes hegeménicas, ndo se presta a ser significativo para uma parte expressiva
dos alunos. Isto mostra que o curriculo Unico é uma evidéncia de que aidéa do aluno médio é
associada a crenca de que ele € atendido como se pertencesse a essas mesmas classes
dominantes ou que a cultura dela Ihe seria naturalmente conveniente. Mas, na verdade, o
aluno médio é apenas uma construgcdo hipotética em voga no meio escolar, apenas uma
idealizacdo de modelo de aluno, cuja desenvolvimento seria promissor em um sistema de
ensino construido sob os moldes da cultura dominante.

Sacristédn (2000, p. 61) comenta, entretanto, que o aluno submetido a um curriculo
Unico e obrigatério, ndo € um individuo abstrato, mas oriundo e um meio socia concreto, com
suas bagagens peculiares e que ndo seria simples de imaginar que todos tivessem iguais
oportunidades de éxito escolar. Sacristan acrescenta:

(...) A cultura do curriculo obrigatério € mais um objetivo de chegada, por qué, frente
a qualquer proposta, as probabilidades dos alunos procedentes de meios sociais
diversos para aprender e obter éxito académico sdo diferentes. Dai que o curriculo
comum para todos ndo seja suficiente se ndo se consideram as oportunidades desiguais
frente a0 mesmo e as adaptacdes metodol bgica que deverdo se produzir para favorecer
a igualdade, sempre sob 0 prisma de que a escola, por s sO, ndo pode superar as
diferencas sociais (SACRISTAN, 2000, p. 61).

Ademais, comentando a questdo do fracasso escolar em relacdo ao curriculo Unico,
Sacristan (2000, p. 62) diz que a educacdo tradiciona obrigatdria € voltada a cultura da classe
meédia e alta, em que se prioriza o saber ler, escrever e as formalizagcOes abstratas, 0 que faz
com gue o fracasso escolar ocorra mais freqiientemente da parte dos alunos das classes
culturalmente menos favorecidas, porque “a cultura académica tradicional ndo € a dominante
na cultura das classes populares’ e sugere gue a razdo disso provém de influéncias culturais e
de necessidades geradas em outros paises a partir de seus estagios de desenvolvimento

tecnol 6gico, dizendo:

(...) A evolugdo dos sistemas produtivos em paises desenvolvidos com um setor de
servicos muito amplo e processos de transformacdo atamente tecnoldgicos, que
requerem um dominio amplo de informacdo muito variada, leva a necessidade de
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preparacdo nesses saberes académicos abstratos e formais. A ampliacdo da cultura
escolar para 0s aspectos manuais, por exemplo, que sd0 componentes mais
relacionados com essas classes sociais, nem sempre é facilmente admitida pelos que
estdo identificados com a cultura académica e esperam, através dela, a ascensio ou a
redenc&o socia e econdmica (SACRISTAN, 2000, p. 62).

A terminologia que adotel nesta dissertagdo para me referir a expectativa de que ha
homogeneidade em meio aos alunos e ndo a sua diversidade, € a mesma utilizada por Gaeta
(2003), a saber, “0 mito da homogeneidade’. Esse termo € utilizado pela autora em um
contexto em que também discute como os curriculos adotado nas escolas refletem os
interesses e conveniéncias das classes dominantes, ignorando as demais. Comentando ainda
os dados levantados na referida pesquisa acima citada, feita com sujeitos escolares sobre
pluralidade cultural, Gaeta diz:

Emergem nas vozes os desafios enfrentados pelos docentes para reconhecer formas
plurais diante de uma cultura construida dentro do mito da homogeneidade.
Tradicionalmente o curriculo escolar marginalizou a cultura de diversos grupos sociais
centralizando a cultura hegemdnica ou a versdo autorizada da cultura. As tentativas de
erradicacdo das tradicdes culturais de origem africanas e indigenas para se construir
um pais branco, ocidental, cristdo, presentes desde o tempo da conquista e da
colonizagdo portuguesa criaram profundo estratos para a formacdo de um imaginério
onde a unidade cultural € um dado a ser preservado (GAETA, 2003, p. 31-32).

2.7 — Os trés tipos de pedagogia de Skliar - Diferencas a serem observadas

A partir da constatacdo da existéncia de infinitas diferencas passiveis de serem
percebidas no perfil dos alunos, restaria explicitar como e com gque amplitude o conceito de
percepcdo de diversidade de Santos (2005) se aplica a esta pesquisa, em termos de nimero e
tipos de diferencas a serem consideradas, ja que ndo supus ser possivel lidar com infinitas
diferencas. Houve, portanto, necessidade de restringir os pontos de vista a serem observados e
de determinar que tipos de agdes dos professores seriam analisados nesta pesquisa, de modo a
poder observar suas percepcdes em relacdo a diversidade de perfil de seus aunos, a partir do
trato que déo as suas respectivas diferengas, dentre as infinitas supostamente possiveis.

Para a determinacdo de quantos e quais tipos de agdes de professores observar, no
intuito de compreender como percebem a diversidade de perfil de seus alunos, selecionei
estudos sobre principios pedagdgicos que relacionavam claramente diferencas e acles de
professores correspondentes a elas, como aplicacdo do enunciado de percepcéo de diversidade
(SANTOS, 2005), adotado nesta pesquisa. Entendendo que as pedagogias fazem prescricoes

em relacdo as agdes dos professores em sala de aula e que, portanto, podem fornecer
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elementos para a andise e interpretacdo dos dados coletados em relagdo as respectivas
atitudes deles em relacéo a seus alunos no contexto escolar (FABRE, 2004), escolhi, portanto,
utilizar os trés tipos de pedagogia discutidos por Skliar (2003), para complementar 0s
referenciais tedricos desta pesguisa, visto que enfocam trés tipos de atitudes de professores

relacionadas as diferencas que os alunos manifestam.

2.7.1 — A pedagogia do outro que deve ser sempre apagado

O primeiro tipo de pedagogia discutido por Skliar (2003, p. 200), “a pedagogia do
outro que deve ser sempre apagado” aponta o fato de que ha posturas de professores no meio
escolar que implicam na completa ndo aceitacdo de diferencas, basicamente, pela propria
negacdo de sua existéncia. De acordo com essa pedagogia, esse seria 0 modelo de percepcao
da diversidade de perfil dos alunos, evidenciada pelo tratamento dado pelo professor as
diferencas.

Na verdade, somente seriam admitidas no espago escolar as caracteristicas que se
coadunassem completamente agquelas das classes dominantes, originadas no processo de
colonizacdo e que ainda se mantém no poder por meio de processos hegemonicos. Em
consequéncia disso, o tratamento que essas diferencas recebem na escola seria a sua exclusao
total, assim que viessem a ser detectadas. Por outro lado, o professor seria 0 modelo Unico
para todos. Além disso, haveria da parte dos professores a expectativa Unica e tacita de que
todos os alunos, quem quer que fossem, estariam buscando ser iguais a eles.

As caracteristicas de alunos a que esse tipo de pedagogia se refere como nédo
admissiveis nas escolas, seriam diferengas raciais, de rendimento escolar ou de nivel socio-
econdmico-cultural, por exemplo, ndo havendo também, espaco para a convivéncia com
deficientes de quaisquer espécies, estrangeiros ou quaisquer tipos de marginalizados. Néo
haveria nem sequer noticia de que esses sujeitos existissem em algum lugar ou em algum
tempo. Desse modo, seriam permitidas na escola apenas aguelas caracteristicas dos alunos
gue fossem exatamente iguais as de seus proprios professores.

Skliar diz que esse tipo de pedagogia se refere a pedagogia de sempre, tradicional, em
gue o discurso do professor € 0 Unico a se manifestar, como se nunca tivesse existido algum
sujeito diferente dele. Haveria apenas o discurso do mesmo (o professor) e ndo haveria

nenhum outro diferente de s em meio aos alunos. O outro (o aluno), como diferente do
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professor (0 mesmo) ndo poderia ser admitido em suas diferencas, mas apenas como um outro
igual a s mesmo. Nessa pedagogia, 0 outro seria apenas um reflexo do mesmo e todo outro
gue ndo o fosse, nem sequer seria suposto como existente. Todo outro deveria ser apenasigual
ao mesmo. Skliar diz que

A pedagogia do outro que deve ser apagado é 0 hunca-outro e 0 sempre-outro: o outro
permanente, cOmo (queria) dizia Bauman (1966). Nunca existiu como outro de sua
ateridade, como diferenca. E sempre existiu como um outro do mesmo, como uma
repeticdo mondtona de sua mesmidade (SKLIAR, 2003, p. 201).

Os dois principios em gue essa pedagogia se baseia se referem a como as diferencas
devem ser consideradas e tratadas no meio escolar. O primeiro deles expressa a negacdo
completa de qualquer tipo de diferenca manifestada pelo aluno. O segundo legitima todo tipo
de tratamento a ser aplicado a sua transformagdo segundo um modelo que, em principio, seria
natural, conveniente ou mesmo possivel, apenas ao professor e as classes que representa:

(...) a pedagogia do outro que deve ser apagado esta cimentada sobre dois principios
pedagbgicos tdo austeros quanto inexpugnaveis: (a) esta mal ser aquilo que se € e/ou
se estd sendo; (b) esta bem ser aquilo que ndo se €, que nNdo se estd sendo e que nunca
se poderd— ou tera vontade de — ser (SKLIAR, 2003, p. 201).

Nessa pedagogia, o primeiro principio legitimaria se lidar com o outro apenas para
“normalizélo, expuls&lo, medicaliz&lo, silenci&lo, vocifera-lo, produzi-lo”. E, além disso,
todas as iniciativas deveriam partir do outro para dizer “o quanto precisa da mesmidade’,
suplicando aos professores “que quer e que deve ser apagado”. (SKLIAR, 2003, p. 202). O
segundo principio significaria que, em relacdo ao outro, se intentaria apenas “disfarcalo de
diversidade, tingi-lo de alteridade, fazé-lo divergir do mesmo, distancia-lo, medi-lo, avali&lo,
exclui-lo/inclui-10” (SKLIAR, 2003, p. 202)

2.7.2 — A pedagogia do outro como héspede de nossa mesmidade hostil

O segundo tipo de pedagogia citado por Skliar (2003, p. 208), “a pedagogia do outro
como hdspede de nossa mesmidade hostil”, aponta o fato de que ha posturas de professores no
meio escolar que implicam no reconhecimento da existéncia de algumas diferencas,
entretanto, no entendimento de que todas €elas seriam apenas manifestagdes de anomalias. De
acordo com essa pedagogia, 0 modelo de percepcdo da diversidade de perfil dos aunos,

evidenciada pelo tratamento dado pelos professores as diferencas manifestadas por eles, seria



63

a proposta de transformé-los até que viessem a se igualar ao professor, pela eliminacéo
completa de suas diferencas. Caso contrario, seisso ndo for possivel, ocorreria sua excluso.

De acordo com essa proposta pedagdgica, os alunos seriam recebidos na escola em
meio a discursos de defesa da escola para todos, da inclusdo, do direito de todos a educagéo.
Entretanto, essa abertura esse discurso receptivo seria apenas uma fachada para conduzir
todos os tipos de alunos em direcéo a um sistema de ensino que se revelaria ser exatamente
igual aquele descrito anteriormente, que funcionava segundo os principios da pedagogia de
sempre. A Unica modificagdo seria 0 posicionamento dos professores e dos sistemas de ensino
a convidar a todos para virem a integrar a escola. Entretanto, uma vez admitidos, os alunos
irlam ser tratados de acordo com a mesma prética tradicional, em que todos os esforgos se
fariam em prol da transformac&o do outro até que se iguale a mesmidade, ndo se admitindo
gue suas diferencas permanecam como eram origina mente.

Na verdade a pedagogia do outro como héspede de nossa mesmidade hostil
funcionaria como um convite amigavel a todos os aunos a virem, desavisada e
obrigatoriamente, a se transformarem no que o professor é como representante da cultura
autorizada, colonial, monolitica, dominante, hegembnica. Por isso, esse convite seria
entendido como uma proposta de hospedagem hostil, porque néo se admitiria o aluno ser o
gue € e estava sendo, para vir a ser, querendo ou ndo, somente o que o professor é. Dessa
forma, os principios pedagdgicos desse segundo tipo de pedagogia discutido por Skliar seriam
exatamente os mesmos da pedagogia do outro que deve ser apagado. Nesse tipo de pedagogia,
a percepcdo da diversidade seria evidenciada apenas pela nomeacéo de diferencas entendidas
como andmal as, sem que se proponha a sua preservacgao e desenvolvimento.

Segundo Skliar,

(...) € uma pedagogia cujo corpo é reformado €/ou se auto-reforma, fazendo metéstase
sobre 0 mesmo e sobre 0 outro; é a ambicdo do texto da mesmidade gque tenta alcancar
0 outro, capturar o outro, domesticar o outro, dar-lhe voz par que diga sempre o
mesmo, exigir suainclusdo, negar a propria producéo de sua exclusdo e sua expul sdo,
nomea-lo, confeccion&lo, dar-lhe um curriculo colorido, oferecer-lhe um amplo lugar
vécuo, escolarizé&lo cada vez mais para que, cada vez mais, possa parecer-se ao
Mesmo e segja o mesmo.

(-.)

Uma pedagogia da diversidade como pluralizacdo do eu mesmo e do mesmo; uma
pedagogia que hospeda, que aberga, mas uma pedagogia a qual ndo importa quem &
seu hospede, mas que se interessa pela préopria estética do hospedar, do abergar.

Uma pedagogia gque reline, no mesmo tempo, a hospitalidade e a hogtilidade para com
0 outro. Que anuncia sua generosidade e esconde sua violéncia de ordem.

Uma pedagogia que ndo se preocupa com (e que se aborreco com) a identidade do
outro mas que repete (até ficar farta) somente a ipseidade do eu (SKLIAR, 2003, p.
203).
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Detalhando 0 seu entendimento sobre a pedagogia do outro como hospede de nossa

mesmidade hostil, Skliar afirma que se trata de uma pedagogia em que:

(a) a diversidade € apresentada como ago recente e sempre problemético; (b) a
diversidade e a deficiéncia confundem-se em um mesmo espaco e tempo; (c) a
diversidade e a heterogeneidade tornam-se sinbnimos; (d) a diversidade é sempre um
outro, que assume diferentes rostos, nomes, cores, corpos, Como o imigrante, o que
ndo domina a lingua nacional, o deficiente etc.; (€) a diversidade é tudo e nada ao
mesmo tempo, ja que tudo é diversidade e/ou todos somos diversos; (f) ainda que se
fale de uma pluralizacdo heterogénea, a atengdo a diversidade estdindividualizada nos
sujeitos considerados problematicos; (g) reiteram-se até o esgotamento as questdes de
toleréncia, didogo, respeito, aceitacdo e reconhecimento do outro; (h) estas questbes
tornam-se somente questdes curriculares, enquanto sdo abordadas como teméticas a
serem desenvolvidas, observadas e avaliadas pontualmente — a tolerancia, por
exemplo, é entendida como o resultado de um conjunto de técnicas de adaptacdo a
comunicacdo, ou entdo, de uma consciéncia do ato comunicativo; (i) as expectativas
tornam a centrar-se na melhoria do rendimento escolar, isto € no progresso e no
dominio do conhecimento curricularizado (SKLIAR, 2003, p. 208).

2.7.3 — A pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente

No terceiro tipo de pedagogia citado por Skliar (2003, p. 209), “a pedagogia do outro
gue volta e reverbera permanentemente”, clama-se por novas posturas a serem adotadas pelos
professores no meio escolar que impliquem no reconhecimento da existéncia e na aceitacéo de
todas as diferencas que se manifestem no meio escolar, sem excegdo. Nessas novas posturas,
todas as diferencas deveriam ser permitidas e preservadas, sejam aquelas ja identificadas e
conhecidas ou novas, que viessem a surgir abruptamente, sem que fossem esperadas. N&o se
buscaria fazer com que os alunos viessem a deixar de ser 0 que sao ou 0 que estdo sendo, para
virem ase transformar no que o professor é. Os alunos poderiam e deveriam poder continuar a
Ser 0 que S80, ando ser que desgjassem Vir a ser outra coisa.

Entende-se que somente assim seria possivel ndo se viver de forma subjugada ao
dominio de uma Unica cultura predominante em que a massificagdo seria entendida como
necess&ria, legitima e desgjavel. Ao contrario, seria buscada a preservacdo das
individualidades, pela sua valorizagdo e desenvolvimento. Essa pedagogia exigiria que 0s
professores renunciassem a ser 0 que sempre foram em sua mesmidade, para se transformar
sempre, de modo a atender o outro, considerando as manifestagbes constantes de suas
diferencas.

Essa nova pedagogia deveria incentivar ao professor o convivio com as incertezas e

com as novas experiéncias, fazendo com gue ele deixasse de buscar ter o conhecimento e 0
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controle de todos 0s processos em sala de aula na relacéo aluno-professor. Deveria deixar a
ordem anterior para buscar nenhuma outra Sendo 0 convivio com as surpresas que ocorrem na
escola e o convivio com elas. Skliar (2003, p. 200) diz que essa seria necessario se buscar
“uma pedagogia da perplexidade que sga um assombro permanente e cujos resplendores nos
impecam de capturar a compreensdo ordenada de tudo o que ocorre ao nosso redor”. Essa
pedagogia nova deveria ndo so funcionar de modo a ndo se modificar o outro, por principio,
mas também a nem sequer buscar desvendar a natureza das diferencas do outro: “uma
pedagogia que ndo arraste, que ndo tinja, que ndo albergue, que ndo pretenda revelar o
mistério do outro” (SKLIAR, 2003, p. 209). Segundo Skliar, os principios dessa pedagogia
deveriam romper completamente com as praticas ainda hoje em voga:

Uma pedagogia que ndo possa ocultar as barbéries e os gritos desumanos do mesmo,
gue ndo possa mascarar a repeticdo monocordia, e que tam’bem ndo possa ordenar,
nomear, definir ou tornar congruentes os siléncios, 0s gestos, os olhares e as paavras
do outro.

Uma pedagogia que acabe de uma vez com aquilo dos principios da pedagogia de
sempre (esta mal ser o que se estd sendo, estd bem ser o que nunca se poderd ser) e
gue suponha outros dois principios radicalmente outros: ndo estd mal ser o que se é e

ndo estd mal ser além daquilo que ja se é e/ou se esta sendo, ser outras coisas
(SKLIAR, 2003, p. 209).

2.7.4 — Contribuicdes de Santos ao terceiro tipo de pedagogia de Skliar.

Apesar de Skliar enunciar os principios da pedagogia do outro que volta e reverbera
permanentemente, ele nd a descreve mais detalhadamente de modo a dar exemplos de
atitudes do professor que significariam lidar com diferencas de modo a evidenciarem
fidelidade a esses principios. Inclusive, ele diz que se trata de “uma pedagogia que talvez ndo
tenha existido nunca, e que talvez nunca va existir’ (SKLIAR, 2003, p. 209). Entdo, busquel
em Santos exempl os de propostas pedagégicas que pudessem ser tomadas como evidéncias de
reverberacGes com as diferencas dos alunos para complementarem o referencial tedrico desta
pesquisa.

Santos (2005, p. 32-33), discutindo sobre o que se deveria fazer para aimplantacéo de
uma proposta de educagdo para a diversidade, que reconhecesse “o direito a diferenca, como
um enriquecimento educativo e socia”, diz que, “a atencdo a diversidade deve ser entendida
como a aceitacdo de realidades plurais, como uma ideologia, como uma forma de ver a

realidade socia defendendo ideais democraticos e de justica social”. Para tanto, a autora
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exemplifica uma série de questdes que deveriam ser consideradas na busca de se trabalhar na
educacdo a partir da aceitacéo da diversidade:

- Facilitar aflexibilidade curricular;

- Mudar a culturadainstituicéo e das estruturas educativas;

- Superar a culturado individualismo;

- Criar espagos adequados de convivéncia, favorecendo relagcBes pessoais entre
professores, comunidade e alunos;

- Considerar a educacdo como possibilidade de que todas as pessoas trabalhem
segundo suas potencialidades, desenvolvendo atividades aberas que gerem a auto-
estima;

- Considerar a diversidade ndo como uma técnica pedagdgica ou uma questdo
meramente metodoldgica, mas como uma opgdo social, cultura, ética e politica
(SANTOS, 2005, p. 32).

Prosseguindo, Santos diz que, para se transformar a educacéo, tal que a diversidade
viesse a ser levada em consideragdo, seria necessario mudar ndo sO as pessoas, mas também
0s contextos educativos e sociais. Para que isso possa acontecer, diz que seria necessario se
valorizar e se fazer valorizar a humanidade realmente como ela €, ou sgja, “um conglomerado
de diferencas, de culturas, de etnias, de religides, de conhecimentos, de capacidades, de
experiéncias, de ritmos de aprendizagem, que é precisamente uma das caracteristicas que nos
define como seres humanos” (SANTOS, 2005, p. 33).

Com relagdo a0 que as pedagogias diferenciadas implicam na construcdo de uma
escola inclusiva a partir da consideragcdo da diversidade, Santos em busca de uma verdadeira
revolucéo educacional, faz mais algumas sugestOes para as acbes de professores, como a
negacdo completa de concepgdes e modelos de ensino que tornem a escola excludente,
centrada em aulas informativas, com classes pseudo-homogéneas, com relacOes
verticalizadas, autoritarias, em que o professor se julga o detentor Unico dos conhecimentos.
Ao contrério, a escola deveria se tornar acolhedora, com relagbes cooperativas, de forma que
todos pudessem ser incluidos nos processos de aprendizagem. Para isso, acrescenta sugestoes
pontuais como medidas para se evitar exclusdes, dentre elas, “elaborar um curriculo que
reflita o meio socia e cultural da escola’; “considerar a aprendizagem como centro das
atividades escolares e 0 sucesso dos alunos como a meta da escola, independentemente do
nivel do desempenho a que cada um segja capaz de chegar”; “rever o papel desempenhado
pelos diretores, ultrapassando os sentidos fiscalizador, controlador e burocrético desses
profissionais, para a funcdo de apoio e orientacdo aos professores e a toda a comunidade
escolar” e com 0 “compromisso de proporcionar igual acesso a um curriculo basico rico em
teméticas que sgjam significativas aos estudantes’; “educar eficientemente alunos com

diferentes niveis de desempenho requer que os educadores usem vérias abordagens de ensino
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e reavaliem constantemente as préticas de ensino, refletindo sobre a sua adequacéo para todos
osaunos’ (SANTOS, 2005, p. 70-72). Além disso, sobre avaliagbes, Santos diz:

O caréter classificatério das avaiacOes deve ser substituido por uma concepgédo de
avaliacdo processual, construtiva, emancipatoria e formativa, fazendo, de cada
momento, ocasido para se reverem procedimentos e tomar decisdes que gjudem os
alunos a se sentir capazes de vencer qualquer obstéculo (SANTOS, 2005, p. 73).

Por fim, Santos descreve expressamente, segundo seu entendimento, a tnica condicéo
de igualdade possivel de existir entre as pessoas, a0 dizer “que somente pelas relactes
democréticas é que poderemos fazer com que 0s homens se tornem iguais, sob o ponto de
vista da condi¢do comum de cidadéo, ainda que diferentes entre si por tantos outros motivos’.
Reforcando esses posi cionamentos, Santos expde novamente, segundo 0 seu entendimento, as
condigdes que evidenciariam a percepcao da diversidade de perfil dos alunos:

O respeito as diferencas de classe social, idade, capacidade intelectua, raca, religido
etc. € um direito de cada cidaddo. N&o aceitar as diferencas € ndo perceber a
diversidade que nos cerca, nos distintos aspectos relativos a individuaidade de cada
um de nds, na medida em que somos todos diferentes uns dos outros (SANTOS, 2005,
p. 34).

Entdo, tendo concluido esse didlogo entre os referidos autores Santos (2005), Pascal
(2003), Gaeta (2003), Sacristan (2002) e Skliar (2003), por meio do qual apresentel o
referencial tedrico estabelecido para o desenvolvimento desta pesquisa, tanto para fornecer
embasamento na fase de coleta de dados quanto na de andlise, constato que 0s conceitos
iniciails das autoras Montandon (2004), Pimenta (2006) e de Fabre (2006), expostos na
introducdo desta dissertacéo a partir dos quais cheguel ao presente referencial tedrico, de um
lado, funcionaram como guia eficaz para que eu reconhecesse a pertinéncia da argumentacéo
dos referidos autores em relacdo aos objetivos desta pesquisa. De outro, reciprocamente,
constato que 0s posicionamentos dos autores que integram o referencia tedrico selecionado,
podem ser entendidos como argumentos que permitem que se amplie a compreensdo desses

Mesmos conceitos iniciais que me levaram até eles.
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3- Exposicao e Analise de Dados

Inicialmente, neste capitulo, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, exponho os
dados levantados nas entrevistas realizadas e nas aulas observadas, porém, levando em
consideracéo a minha contribuicéo pessoal de pesquisador para o entendimento das principais
relacdes percebidas em meio a eles e aos objetivos de pesquisa. Em seguida, para poder
avancar na compreensdo da problemaética enfocada e do problema considerado no contexto
investigado nesta pesquisa, apresento a andlise e interpretacdo dos dados coletados a partir do

discurso e agOes das trés professoras entrevistadas, em relacéo ao referencial tedrico adotado.

3.1- Formas de expressao das professoras

Em suas respectivas primeiras entrevistas, as trés professoras, diante de perguntas
amplas, concebidas com o objetivo de investigar que temas aflorariam preliminarmente em
relacdo as caracteristicas de seus aunos e também como essas diferencas estariam sendo
consideradas no atendimento e na elaboragéo dos programas de cursos de violoncelo, falaram
de suas impressdes sobre alunos, professores, pais, programas, mercado de trabalho e sobre a
propria escola. Em meio aos temas que afloraram, observel que as professoras fizeram
generalizacOes, aparentemente de modo n&o intencional, tanto que nas suas segundas
entrevistas, diante de solicitacOes de especificacbes e detalhamentos, apresentaram respostas
elaboradas com detal hes e pontuadas com exemplos. Por outro lado, também manifestaram os
Seus posicionamentos em rel agcdo aos Varios tipos de atendimento que os a unos recebem.

Para se compreender o que eu entendo por generalizagdes nos depoimentos das
professoras Vera, Dora e Mira, cito alguns exemplos das generalizagbes encontradas nos
temas abordados. Complementarmente, exemplifico também o que entendo por
especificacbes. Exemplificando a ocorréncia de generaizacOes, é possivel observar que as
professoras descrevem eventuamente seus alunos como um todo, agrupando-os segundo
categorias, como faixa etéria, etnia, opcOes religiosa, entre outras, ndo distinguindo
individuos, nesses momentos. Como mais um exemplo disso, também ha falas em que as
professoras usam o pronome “eles’, ndo especificando a que grupo de aunos se refere,

momentos em que se infere que elas estdo se referindo, ndo sb aos seus proprios alunos de
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violoncelo, mas aos alunos da escola de modo geral, como um todo, inclusive a seus proprios
alunos, mais antigos, de outras épocas. Como exemplo, a professora Vera disse:

(...) eu trabalhava com alunos iniciados assim de nivel 1 até 3, eles entram com uma
grande expectativa com relacdo a escola, no nivel 1 eles estdo todos motivados e a
medida que o tempo vai passando |a pelo nivel 3 eles ja comecam a ficar mais
malandros, comegcam a querer fugir da aula de teoria porque o conteido realmente €
muito grande e muitos procuram fugir mesmo e ficar tendo aula s6 de instrumento, sO
gue chega hum ponto que comegam a reprovar e perdem a vaga na escola (CD-1, €1,

p. 4).

Na ocorréncia de especificagdes, as professoras manifestaram opinides e testemunhos
em relacdo a alunos atuais seus, Situagado em que citaram nomes e caracteristicas individuais.
Em outros momentos, se referiram especificamente a i préprias, usando linguagem com
pronome pessoal na primeira na primeira pessoa do singular ou o termo “a gente’. Como
exemplo disso, em uma de suas falas, a professora Vera disse “eu acho que € prazeroso
estudar a musica, e, infelizmente, algumas vezes a gente € obrigado a fazer masica sem sentir
prazer... € a parte que deixa a gente desmotivada’ (CD-1.€l, p. 6). Entretanto, as professoras
também se referiram a posturas e comportamentos que entendem como tipicos de professores
e alunos em geral, caso em gue utilizaram termos como, “eles’, “o aluno”, “os aunos’, “o
professor” ou “os professores’, casos considerados como ocorréncias de generalizagOes.
Exemplificando uma dessas generalizagoes, a professora Vera, em uma de suas falas com
relacdo a alunos, disse “tem muitos alunos que ja estdo saidos da adolescéncia e que
trabalham com bandas e que ganham dinheiro ja profissionalmente” (CD-1.€1, p. 10).

De modo geral, as trés professoras em suas respectivas segundas entrevistas,
discorreram mais equanimente sobre os temas alunos e programas. Em parte demonstraram
ter visOes especificas sobre os mesmos, ndo deixando, entretanto, de compartilharem também
de determinados posicionamentos. Desse modo, se faz oportuno mostrar neste capitulo de
exposi¢do de dados, ndo sO o que percebi de cada uma delas, individual mente, em suas visdes
sobre alunos, programas e atendimento dado a eles, mas também o que pude apreender da
parcela de compreensdo que cada umatem em relacéo a situacéo problema considerada nesta
pesquisa, para que se venha a ter uma nogéo mais aproximada de sua atuacgéo e interacdo no
contexto em que trabal ham.

Uma andlise de contetildo mostrou a freqiiéncia com a qual as professoras se referem as
teméticas relacionadas ao contexto de atendimento de seus alunos. Em seus depoimentos, as
professoras concentraram suas respostas mais em torno dos temas alunos e programas, ao

mesmo tempo em que manifestaram seus posicionamentos em relagcdo ao atendimento que
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déo aos alunos. Quanto aos demais temas, pais, mercado de trabalho, escola e outros sub-
temas, foram pouco abordados de forma direta, em separado, na primeira serie de entrevistas.
Entretanto, foram abordados mais amilde ja nesta primeira série de entrevistas, de forma
indireta, em concomitancia com os temas aunos e professores. Partindo de seus
posicionamentos pedagogicos e também de seus relatos sobre os aunos, relacionaram esses
sujeitos com os demais temas. Para facilitar o entendimento dos dados coletados, foram
organizadas oito tabelas para a sua exposicéo. As tabelas 01, 02, 03, 04 e 05 se referem aos
dados coletados na primeira série de entrevistas. As tabelas 06, 07 e 08 se referem aos dados
coletados na segunda série de entrevistas.

A Tabela 01 — Freqiiéncia de Generalizac¢des versus Especificacdes mostra que nas
primeiras entrevistas os temas alunos e professores foram abordados pelas trés professoras,
tanto de forma genérica quanto especifica em quantidade muito grande se comparada a
proporcao em que os temas, pais, programa, mercado e escola foram abordados diretamente.
Ressalto, entretanto, que uma forma indireta de abordagem do tema programa esteve muito
presente na primeira série de entrevistas. As tabelas 02, 03, 04 e 05 descritas a seguir, todas
também se referem as primeiras entrevistas.

A Tabela 02 — Perfil dos Alunos (Levantamento de Dados Generalizados sobre
Alunos) inclui dados sobre alunos matriculados, suas expectativas, tendéncias, seus objetivos
de estudo, hébitos de estudo, rendimento, cumprimento do programa, evasdo, exclusio,
permanéncia na escola, comportamento, motivacdo, necessidades, nivel técnico, dificuldades,
experiéncia profissiona, religides, critérios de escolha do instrumento, mudancas de seu perfil
com o tempo e diferengas. A Tabela 03 — Perfil dos Alunos (Levantamento de Dados
Especificos sobre Alunos) inclui dados sobre sua faixa etéria, turno em que estudam, cursos
em que estdo matriculados, dados sobre seu retorno a escola, avaliagtes, dificuldades, nivel de
instrucao, exclusdo e atuacdo profissional. Essas duas tabelas permitem a visualizagdo de qual
proporcao de alunos (todos/em geral/alguns) se refere um determinado dado ou a que faixa
etéria (criancas/adolescentes/adultos/3? idade) se refere e que professora forneceu qual
informagéo (ver Anexo 04).

A Tabela 04 — Dados sobre Professores (Generalizagdes/Posturas Pedagdgicas)
inclui dados sobre a aprendizagem dos alunos, motivacdo, diversidade, metodologia,
programas, objetivos de estudo na musica, avaliacdo, admissdo, necessidades, excluséo,
permanéncia, inclusdo, funcdo da escola. A Tabela 05 — Dados sobre Professores

(EspecificacOes/Acbes e Posturas) inclui dados sobre suas preferéncias, cursos em que
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lecionam, metodologias, programas, exclusdo e profissionalizacdo. Essas duas tabelas
permitem igualmente a visualizacdo de qual professoraforneceu que informagao.

Nas segundas entrevistas, as perguntas foram elaboradas de modo que eu pudesse
investigar mais profundamente os temas alunos e programas em busca de dados mais
detalhados e especificos na tentativa de esclarecer questbes anteriormente descritas
genericamente pelas entrevistadas. As trés professoras, diante dessas medidas, discorreram
praticamente apenas sobre esses dois temas e seus sub-temas ja aflorados nas primeiras
entrevistas. Sobre os alunos falaram de sua quantidade, turno em que estudam, faixas etérias,
adultos, suas profissdes, classes sociais, procedéncia, religioes, etnia, objetivos de estudo
(profissionalizagéo, tocar em igreja, diletantismo), personalidades (expansivos, retraidos,
sérios, instavels, depressivos, persistentes, calmos, impacientes, refratarios, dispersos,
segundo 0 género), necessidades (criangas/apoio dos pais), rendimento (dificuldades/normal/
facilidades, de estudo, de percepcao), cursos em que estédo matriculados, niveis, dedicacdo aos
estudos instrumentos, preferéncias de repertorio. Sobre os programas falaram de seu objetivo
(profissionalizacdo, propedéutica), de suas flexibilizacbes (repertério, atividades,
cumprimento, contetidos, adequagdes, segundo interesses, nas avaliagdes), de suas mudangas,
avaliacles, evasdo, repeténcia, reprovagdes, do programa impresso e proposicoes. Houve
também, em menor quantidade, dados sobre questfes pedagogicas (auto-avaliagdo, modelos
de ensino, postura de professor) e sobre mercado de trabalho. Nas Tabelas 06, 07 e¢ 08
encontram-se os dados acima descritos referentes a segunda série de entrevistas feitas com as
professoras Vera, Dorae Mira, respectivamente.

Com relagdo aos dados de observactes das aulas, sobre as agcdes e posturas de cada
uma das professoras no atendimento de seus aunos, de modo geral, todas trés aternaram
posicionamentos ora mais centrados nos alunos, ora Mais no processo, nos contetdos e/ou
também no professor, em propor¢des e prioridades diferentes, tanto nas primeiras observactes
guanto nas segundas, de acordo com as suas respectivas linhas pedagdgicas de acéo.

De modo geral, a percepcdo das professoras com relacdo aos seus aunos se
manifestou de dois modos. O primeiro se manifestou nos momentos em que descrevem seus
alunos como pessoas, quando se referiram a eles de modo ndo relacionado com os programas
da escola. Nessa linha de percepcéo, as professoras descreveram seus alunos de modo linear,
com niveis de percepcao progressiva, partindo do geral para a particularidade. O segundo se
manifestou quando, especificamente, discutiam seus posicionamentos em relacdo aos

programas, a0 mesmo tempo em que se referiam ao atendimento dados aos alunos. Nessa
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segunda maneira, manifestaram posicionamentos mdaltiplos, contraditorios, alternantes, as
vezes contrastantes entre si, revelando um modo complexo de percepcdo dos alunos, ndo
linear, a0 mesmo tempo em que consideram os programas da escola.

Em relacdo a percepcdo de perfil de seus alunos, consideradas de modo linear, isolado
do contexto dos programas, as professoras demonstraram saber descrever melhor aquelas
caracteristicas mais aparentes e bem menos, aquelas relativas as suas estruturas de
personalidade, interesses e cultura. Ao descreverem, por exemplo, faixas etérias,
procedéncias, etnia, demonstraram ter mais certezas em suas respostas, pela prontiddo com
gue falaram e pela riqueza de detalhes que forneceram. Apesar de iguamente apresentarem
detal hes sobre caracteristicas de personalidade e de comportamento de seus alunos, revelaram,
em melo as suas respostas, estarem também fazendo presuncbes, inferéncias e néo
exclusivamente testemunhos. Por exemplo, a professora Vera, referindo-se sobre o contelido
de seus depoimentos, disse “aguns séo as minhas impressoes, né... e outros, €... chegam para
me contar coisas’ (CD-1, €2, p. 25).

Entdo, as professoras, quando foram indagadas a respeito dos interesses de seus
alunos, ndo forneceram tantos detal hes, revelando inclusive, em alguns casos, desconhecerem
esses aspectos de seus alunos. De modo geral, descreveram seus alunos a partir ndo somente
de suas percepcoes diretas, mas também de sua percepcdo intuitiva e influenciada pelo senso
comum.

Entdo, entendi que, no primeiro modo de percepcdo, linear, as professoras
descreveram detalhes mais nitidos em relacdo as suas caracteristicas mais externas de seus
alunos. Em segundo lugar, as professoras percebem melhor as caracteristicas associadas as
personalidades deles. Por dltimo, elas percebem bem menos as caracteristicas culturais de
seus alunos, aguelas que provém de seus historicos de vida e do meio em que vivem. Dessa
maneira, observel que a percepcdo das professoras com relacdo aos seus alunos, varia de
nitidez, a medida que enfocam aspectos menos aparentes ou mais distantes de suas
oportunidades de testemunho e de conhecimento de seus alunos.

Nesse modo de percepcéo, as professoras descreveram seus alunos, primeiro, por meio
de generalizagbes, agrupando-os em trés faixas etérias referentes a criangas, adolescentes e
adultos. Depois, apresentaram detalhamentos das faixas etarias dos adolescentes e dos
adultos, identificando pré-adolescentes e também, adultos jovens, na faixa dos vinte anos e

adultos com situacdo financeira definida, na faixa dos trinta anos. Além disso, citaram adultos
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bem mais velhos, ja de certa idade, como que se referindo agueles ditos da terceira idade ou
proximos aela.

Além das classificagbes de grupo dos alunos por faixa etéria, as professoras
identificaram individualmente seus alunos, citando nomes e casos especificos. Entdo, €
possivel se dizer que as professoras percebem seus alunos, primeiro, observando-os e
identificando-os em grandes grupos, depois em subgrupos e finalmente, como individuos,
sempre apresentando maiores detalhes dentro de categorias de caracteristicas ja identificadas,
do gera para o particular, referindo-se a novas subcategorias. Nesse modo de percepcédo as
professoras manifestam diferenciados niveis de percepcdo, dependendo da distancia que estéo
do objeto de observacdo, 0 que estaria relacionado ao que Gaeta (2003) diz a respeito das
diferencas dentro das diferencas, exemplificadas por Pascal (2003).

Por outro lado, as professoras, no segundo modo de percepcéo de seus alunos, no
modo ndo linear, manifestam quatro tipos diferentes de posturas. Dependendo do que estéo
considerando como referencial nesse processo, as professoras consideram como problema
coisas diferentes, atribuindo responsabilidades de maneiras iguamente diferentes aos
elementos envolvidos nesse processo. As professoras, nos trechos de seus depoimentos em
gue discorrem sobre o atendimento de seus alunos em relacdo aos programas, manifestaram
posi cionamentos gque apontam como referencial ora os aunos, ora 0s programas, ora a escola,
ora a S proprias. Da mesma maneira, ora apontam como problema os aunos, ora 0s
programas, ora a escola e em alguns, casos, a S proprias. Ademais, entendem que as
responsabilidades com relacéo a eficiéncia dos processos de aprendizagem, ora recaem sobre
os alunos, ora sobre a administracéo da escola, ora sobre elas mesmas. Nas discussdes em que
manifestam esse segundo modo de percepcdo, € possivel observar que os atendimentos que
dao aos seus alunos podem ser relacionados também as suas proprias experiéncias e crengas,
além de suas respectivas formagdes, independentemente do que percebem neles. Esses
posi cionamentos das professoras sdo passiveis de serem discutidos e compreendidos a luz do
mito da homogeneidade (GAETA, 2003; SACRISTAN, 2002; SANTOS, 2005) e dos trés
tipos de pedagogia de Skliar (2003). Nas segcOes a seguir, expdem-se exempl os desses modos

de percepcdo dos aunos retirados dos depoimentos das trés professoras.
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3.2- O primeiro tipo de percepc¢io dos alunos — Modo linear

Em relacdo a esse modo de percepcdo, entendo que as professoras percebem seus
alunos em vérios de niveis. Por outro lado, a nitidez com que percebem seus alunos, em cada
nivel varia, dependendo de estarem fazendo generalizacOes ou especificacOes, quer de um

modo intuitivo ou por testemunho direto

3.2.1- Percepcio de grupos

Em suas percepgoes, as professoras dividem os aunos da escola em trés grupos
principais de faixas etérias, distinguindo criangas, adolescentes e adultos. Nessa classificagéo,
consideraram como criangas alunos de até doze anos de idade. De treze até cerca de dezenove,
foram considerados como adolescentes. Acima disso, consideraram inicidmente como
adultos.

Em relacdo afaixas etérias, a professora Vera, inicialmente, descreveu seus alunos por
meio de generalizagdes, agrupando-os em grandes categorias:

Na minha turma, sdo adolescentes e pré-adolescentes, até porque, é... eu hesito em
trabalhar com criangas. Adultos, como é no turno vespertino, a procura de adultos é
menor, devido ao trabalho, embora eu ja tenha trabahado no noturno, também com
adultos (CD-1, €1, p. 5).

Em relacéo as faixas etarias em geral e as diferencas entre alunos, a professora Dora,
inicidlmente, descreve criangas, jovens na fase do vestibular e adultos, desprezando as
variantes que ha em cada uma delas:

Eles sdo bastante diferentes. Tem alunos crianga, de... 8, 10 anos, tem alunos, numa
fase que estéo para ingressar na universidade e ndo ingressaram ainda ou porgue néo
foram aprovados no curso que queriam e estdo agora pleiteando é... a mlsica, estéo
prestes a entrar para a faculdade, e sdo adultos também, que ja tém profissdo, que ja
tém uma vida econdmica, é... ja estabilizada, que tém emprego. Praticamente, sdo
esses trés tipos de aunos que tem aqui (CD-2, €1, p. 4).

3.2.2- Percepcio de subgrupos

A percepcdo de subgrupos aparece em vé&ios tipos de caracterizagcbes, como
subcategorizacdes de categorizagdes. A principal subcategorizacdo que se fez em relacéo aos

principais grupos foi em relacdo as proprias faixas etarias, quando as professoras
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identificaram pré-adolescentes no grupo de adolescentes e no grupo de adultos, distinguiram
jovens adultos, adultos com a profissdo definida e aqueles de certa idade, referindo-se a
adultos mais velhos, proximos da chamada terceira idade ou pertencentes a ela. Entretanto, os
subgrupos também ocorrem nas descrigdes que as professoras fazem em relacdo a cada uma
dessas faixas etarias, quando consideraram caracteristicas gerais dos alunos, além das faixas
etérias, como procedéncia, etnia, religides, condigbes socio-econémicas, habitos de estudo,
niveis de habilidade, rendimento e interesses.

Com relagdo aos subgrupos em que categoriza seus alunos adolescentes e pré-
adolescentes, a professora Vera destacou os dispersos, os concentrados, os rebeldes, ao
mesmo tempo em que deu um exemplo de motivagdo. Comegou suas afirmacdes com
generalizacOes e depois descreveu um caso de uma auna especifica, devido a aproximagdo
gue fez de seu objeto de observacdo, vindo a descrever diferencas dentro de diferencas
(Gaeta, 2003; Pascal, 2003):

Tem aluno que é mais disperso, tem aluno que é super concentrado, mas mesmo esse
super concentrado, as vezes, chega num momento que ele parece gque fica meio
rebelde e ndo estd afim de nada... as vezes, é fase, se ele continua no instrumento, ele
vai ultrapassar essa fase. Eu tenho uma aluna mesmo gue passo por esse momento ano
passado e esse ano voltou a estudar e diz que quer se formar no técnico. Ela comegou
comigo com dez anos, estd com catorze. Na fase dos treze, ela parou de estudar, teve
problemas emocionais, pré-adolescéncia, etc e tal, questionando os pais, inclusive, e
esse ano ela estava... ganhou um violoncel o novo, o instrumento dela era muito ruim,
realmente ndo motivava... esse ano ela esta se sentindo mais motivada (CD-1, €1, p.
5).

Em relac@o ao rendimento dos adolescentes, a interrupgdo dos estudos na época do
vestibular e o seu posterior retorno a escola, ja adultos, a professora Vera descreveu uma série
de detal hes em relacéo esses alunos que antes ndo tinha abordado:

O Unico problema é que eles desenvolvem rapido, mas quando vai chegando aquela
época do vestibular, os que ndo véo fazer misica trancam a escola e v8o embora,
entdo, quer dizer, € um investimento de anos que é interrompido em um determinado
momento. E alguns até voltam, entram na faculdade e voltam para a escola, né? Mas,
ndo ficam muito tempo ndo, porque como eles tém outras atividades, a escola de
musica toma muito tempo, ndo € sO a aula de instrumento, né? (CD-1, €1, p. 5).

Ainda com relacdo aos adultos, descrevendo-os mais especificamente, mas ainda
fazendo generalizagOes, a professora Vera estabel ece novas categorias nesse grupo que antes
n&o havia mencionado:

Quando o adulto ndo passou pelo processo de musicalizacdo anterior, em idade menos
avancado ele chega com deficiéncias, no caso, de percepcdo, ou também talvez ndo
tenha sido feito um trabalho com o corpo, anterior, € ndo que ndo sgja relacionado a
musica, talvez a danca, é.. entdo, eles j4 tém dificuldade de ordem motora, muita



76

tensdo, porque também o adulto tem suas preocupactes do dia-a-dia, e vai gerando
tensdes que vao prejudicar o proprio funcionamento do corpo e o desempenho no caso
no instrumento, né? (CD-1, e-1, p. 5).

Do mesmo modo, em relacdo a etnias, a professora Vera relacionou categorizagoes, ao
mesmo tempo em que descreve variantes em meio a elas. Também é possivel observar que ela
faz suposic¢les e manifesta suas crencas quando tenta descrever caracteristicas de alunos com
relacdo as quais ndo tem muita certeza ou conhecimento:

E... hoje em dia e tudo muito misturado, né... vocé nd pode dizer que existe... um
negro... puro Mesmo, como aqueles que vivem na Africa ou um branco puro como
aqueles que vivem na Europa. E.. mas... eu acredito que... a maior parte é...
mi scigenada mesmo, branco com negro, vocé percebe tracos de branco, como também
percebe detalhes de negro, como por exemplo, o cabelo, né... ou a pele um pouco mais
amarelada, mas branco, branco, ndo (CD-1, €2, p. 15).

Em relacdo as personalidades de seus alunos, a professora Vera desenvolve suas
descrices do particular para o geral, da certeza para a incerteza, primeiro citando um
determinado aluno e depois, falando sobre as suas caracteristicas de comportamento, sem ser
muito categorica:

Tem desde 0 aluno mais expansivo, até o aluno mais retraido que ndo se permite fazer
as coisas com medo de... de errar ou de aparecer demais.

()

Tenho trés aunos que sdo0 mais expansivos, né... mas que €... na hora de tocar, agem
seriamente, né... (...) Eles... quer dizer... ndo gque eu... como eles sdo0 expansivos, mas
eles ndo... é... esnobam, a ponto de dizer assim, ndo, isso é facil para mim, eu vou
fazer. E.. eles, eles até se, se queixam, isso é dificil etal. Eu tenho uma aunaque... eu
forco um pouquinho, ah, ndo da, ndo estou conseguindo e tal, que € expansiva, né... ai,
eu fico... é.. desdfiando €la e ai ela vai para casa e no outro dia ela, professora,
aprendi aquela musica. Entende? Sozinha, ela... €... quer dizer, mesmo que ndo estegja
perfeito... ou no ritmo, andamento... na afinacdo, mas, ela, ela sente que venceu,
aquilo, aguela dificuldade que estava na aula, que era uma novidade para ela (CD-1,
€2, p. 15-16).

Sobre preferéncias musicais de seus aunos, a professora Vera manifestou néo
conhecer detalhes a respeito de seus alunos. Em conseqiiéncia desse distanciamento em
relacdo ao conhecimento da cultura de origem de seus aunos, ndo pode detahar suas
caracteristicas e, ao descrevé-los nesses aspectos, faz generalizagOes e suposicoes de acordo
Com suas proprias crengas:

Outro dia a gente estava voltando de um ensaio agui ho domingo e eu vi uns alunos
cantando... pagode dli... nasaida, né... e brinquei com eles, assim.... € no domingo que
a gente descobre que tipo de musica eles ouvem, né? E eu acho um pouco assim, sao...
S80 raros 0s que se interessam em comprar um cd de violoncelo, por exemplo. (...) Eu
diria que... uns dois, talvez. Sabe, quando eles ouvem € porque eu me ofereco para
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trazer, é... normamente para gjudar no repertdrio que eles estdo estudando, para eles
ouvirem em casa (CD-1, €2, p. 18-19).

Em relagdo aos ritmos diferentes de seus alunos, a professora Vera enquadrou-o0s
segundo o grupo dos atrasados, dos adiantados e daqueles que estdo estritamente em dia com
0 programa, evidenciando variantes nessa categorizacao:

Olha, eu diria que s6 tenho um aluno atrasado no programa. E... a Lana’, também
estava atrasada, mas como ela voltou de um trancamento, tive a possibilidade de
renivela-la para trés, entdo voltel ela dois semestres, porque ela quando trancou j ndo
vinha estudando mesmo, ja tinha dificuldade, e... e... e um outro, né... um outro de
doze anos, esta atrasado no programa, ele.. ele estuda de vez em quando, mas
regularmente, ndo, ele tem também um pouco de dificuldade. E... dos que estZo
adiantados, eu diria que.... eu... eu teria ai... uns trés com o programa... cumprindo o
programa... e o resto... adiantados (CD-1, €2, p. 24).

Sobre as caracteristicas especificas das criangas, a professora Dora as descreveu

também do geral para o particular, inclusive chegando a citar o nome de umaaluna:

As criancgas, é... demandam mais tempo, porgque elas ndo tém o sistema motor pronto,
entdo, elas... elas ndo tém resisténciafisica, elas... eas ndo tém ténus muscular ainda
totalmente desenvolvido, elas ndo tém uma consciéncia, a ndo ser que elas fagam uma
atividade fisica. Por exemplo, eu tenho uma aluna, a Bruna, que tem 10 anos e faz
ginéstica olimpica. Ela ndo tem problema nenhum de néo aglientar estar em uma
postura ereta. Jatem meninos que ndo aglentam, eles... eles ndo tém resisténciafisica,
eles cansam rapido.

Eu paro, peco para ele parar, retomo, cConverso um pouco e espero o tempo do corpo
dele, o tempo da cabeca dele, também. Ou, as vezes, se for muito cansativo para a
cabeca dele, eu busco fazer outra coisa e depois retomo aquilo (CD-2, €1, p. 5).

Ao descrever os adolescentes, a professora Dora demonstrou que possuem
caracteristicas diferentes das criangas. Entretanto, do mesmo modo, os descreve do gera para
0 particular, demonstrando, igualmente, que visualiza diferencas dentro das diferencas
(GAETA, 2003):

Eu acho que eles tém mais blogqueios emocionais. Elestém mais dificuldades assim,
por exemplo, eu tenho uma aluna que estd agora, prestou dois vestibulares, ndo passou
paraas duas opcdes e ela agora estéd comegando a se empolgar para fazer masica, mas
elalamenta e sempre conversa comigo, ah... ndo deu certo o que eu fiz até agora, e
iss0, €... atrapa ha a concentracdo dela e isso atrapa haa auto estima dela. Nesse
aspecto, digamos, 0 que ela poderia estar demandando de energia para se envolver
realmente no violoncelo e mais a frente mais répido, ela perde tempo em... em ficar
em parafuso (CE-2, €1, p. 5).

" Este é um pseud6nimo, assim como os nomes das professoras e dos demai's alunos citados nesta dissertagéo.
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3.2.3- Percepcio de individuos

Na percepcdo de individuos as professoras os descreveram de duas maneiras. As vezes
citaram casos, em gue ndo especificaram se tinham ocorrido no presente ou no passado, mas
deixando claro que se referiam a alunos especificos, apesar de ndo terem citado seus nomes.
Por outro lado, em muitos outros casos, citaram nomes especificamente, descrevendo também
dessa maneira seus alunos atuais em suas caracteristicas individuais.

Com relagdo as faixas etérias, a professora Vera especificou quantos alunos teriam
guais idades, descrevendo- os dos mais novos aos mais velhos, referindo-se a criancas, prée-
adolescentes e adultos pouco mais velhos do que esses. Desse modo, mais uma vez descreve
diferencas dentro de diferencas (GAETA, 2003):

O mais novo tem... fez dez, né... estava com nove, acabou de fazer dez, ai ndés temos
doze, treze, catorze anos e alguns adultos de mais de vinte anos. (...) Criangas... é...
treze, 6, desculpa, trés, nds temos pré-adolescentes... nha faixa de treze, catorze anos,
eu devo ter mais uns... uns dois ou trés... e 0s outros s& um pouco mais velhos. E...
tem... tem mais alguns de mais de vinte anos, (...) mas eu acho que uns trés, também
(CD-1, €2, p. 14).

A professora Dora, primeiro, fazendo especificagdes, descreve um de seus aunos,
chamando-o de excelente, sem citar seu nome. Depois faz generalizagbes a partir dessa
discussdo, demonstrando ser essa a sua tendéncia de posicionamento, ao se distanciar de uma
referéncia conhecida especifica:

Hum... Um excelente aluno? Ah, eu acho que eu tenho um excelente aluno. Ele quer
aprender, ele... eletem curiosidade, €le traz coisas novas, €l e quer tocar musica que ele
ouviu, ouvi aquela musica, quero tocar, ele... ele gostade ir ao concerto, ele gostade
ouvir musica que tenha o instrumento que ele esta tocando, ele... ele ndo seimporta
em orientar 0 outro colega que esta aguém dele, ele ndo se importa em tocar em
aprender com o que esta acima dele, esse é o excelente aluno (CD-2, €1, p. 8).

3.3- O segundo tipo de percepcio dos alunos — Modo néo linear

No modo néo linear de percepcdo de seus alunos, as professoras alternaram posturas
diferentes, inclusive contraditérias, que ndo podem ser descritas de um modo regular Unico.
Entretanto, isso ndo significa que nesse modo de percepcao, as atitudes delas ndo possam ser
descritas segundo uma estrutura inteligivel ou que sejam aeatdrias. Ao contrério, € possivel
descrever aldgica de funcionamento desse modo de percepcdo, de forma a demonstrar como

ocorrem as aparentes contradi cbes em seus posi cionamentos.
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As posturas das professoras em relacéo a como percebem seus alunos Ndo se mantém
sob um mesmo tipo de referéncia Unica, mas alternam-se entre quatro, dependendo de como
momentaneamente se posicionam no contexto em gue consideram conjuntamente alunos, os
programas, escola e eventualmente, inclusive a si mesmas. Essas aternancias de referéncias
fazem com que seus posicionamentos se sucedam em seus discursos de forma descontinua,
abrupta. Simplesmente, se alternam, variando segundo o referencial que momentaneamente
venham a enfocar, dando aos seus discursos um caréter aparentemente contraditério como um
todo. Entretanto, cada um desses posicionamentos € regular e coerente, ainda que se
manifestem de modo alternante, de acordo com o0s respectivos referenciais que estgjam a
considerar em cada trecho de seus discursos.

Quanto a predominancia de quaisquer desses referenciais no processo de atendimento
dos aunos, considerando o que aflorou nas entrevistas, observel que a Unica evidéncia de que
ha algum tipo prioridade na seqiéncia de manifestacdo desses referenciais em meio as agoes
das professoras em sala de aula, de um lado, esta no processo de iniciacao dos alunos, quando
elas tendem a considera-los como referencial. De outro lado, a medida que os alunos venham
a progredir em sua formagdo profissional, os programas tendem a predominar como
referencial mais adequado, ou sgja, a medida que o aluno deixasse de ser um iniciante e se
aproximasse do término de seu curso. Entretanto, essa é apenas mais uma inferéncia que é
possivel de se fazer a partir do discurso delas e ndo um fato observado diretamente nas agoes
das professoras em sala de aula. De qualquer maneira, esse comportamento das professoras
revela que elas tendem a se comportar de acordo com o0 segundo tipo de pedagogia de Skliar
(2003), também cedendo progressivamente mais, a medida que o tempo, a0 mito da
homogeneidade (GAETA, 2003).

3.3.1- Os alunos como referencial - “A gente tem que pensar de maneiras diferentes”

Quando as professoras enfocam os aunos como o referencial em seus
posicionamentos, elas tendem a ser solidarias com eles e a levar em consideragdo 0s seus
processos proprios de aprendizagem, percebendo-o0s em suas caracteristicas individuais. Nesse
enfoque, as professoras apontam 0s programas como problema e relatam como introduzem
modificacOes em suas estruturas, chamando a responsabilidade parasi quanto a flexibilizé-los,

variando a quantidade e a ordem de apresentacdo de conteidos e dilatando os prazos de sua
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aprendizagem, segundo o ritmo de cada um, para promover um atendimento mais adequado a
seus dunos. Relatam, inclusive, como tém avaiado seus alunos de modo diferenciado,
levando em consideragcdo os processos individuais de desenvolvimento de cada um. Além
disso, descrevem as inadequacOes desses programas em relacdo aos alunos e sugerem como
deveriam ser refeitos tal que pudessem se adaptar melhor ndo s as vérias faixas etérias
identificadas, mas também a cada aluno considerado individualmente. Da mesma forma,
apontam também de que maneiras a administracdo da escola estaria atrapalhando ou limitando
seus projetos de promover melhorias do atendimento de seus alunos segundo sua diversidade
de perfil de alunos, ao descreverem suas dificuldades de oficializar programas com trajetorias
diferenciadas de acordo com as suas varias faixas etérias e também de criarem novos cursos
voltados especificamente ao atendimento de adultos mais velhos.

Nesse tipo de referencial de percepcéo, as professoras tendem a considerar seus alunos
como o0s descrevem no modo de percepcdo linear, como pessoas, individuos Unicos.
Consegiientemente, as professoras tendem a dizer que tanto elas proprias, quantos 0s
programas e a administragcéo da escola deveriam se adaptar aos alunos. Nessa situacdo, elas
deixam transparecer que um tipo de postura cujos principios se aproximam do terceiro tipo de
pedagogia de Skliar (2003), no que recomenda gque os alunos sgjam preservados no que séo e
estdo sendo, restando ao professor modificar asi mesmo para atendé-los.

Quando estéo enfocando seus alunos em suas necessidades, as professoras relatam que
precisam se adaptar aos alunos, flexibilizando os programas. Em relagdo a isso, a professora
Vera exemplifica o que leva em consideragéo, caso a caso, em suas decisdes de como atender
os aunos:

Tem vériositens a... por exemplo, tem aluno que trabalha bem as posi¢des, mas néo
tem bom nivel de sonoridade, tem medo de mostrar 0 som... eu mesmo tenho
dificuldade de fazer com que o aluno vibre, até agora ndo consegui uma técnica que
induza o aluno a um bom vibrato, um vibrato mais largo, com timbre, que ndo faca
interrupgdes. O aluno ndo consegue... tem muito a ver também com a personalidade
dele mesmo, que € mais expansivo, €... e eu..estou procurando ainda uma forma de
fazer com que o aluno ndo tenha medo de soltar o som.

()

A gente tem que pensar de maneiras diferentes, também, porque o que funciona com
um ndo funciona com outro. Tem aluno que... se vocé seguir uma receita de bolo com
ele, ele vai cumprindo direitinho e cumpre répido, entdo, tem aluno que faz o
programa de dois semestres em um. V océ solta a informagao, ele absorve rapidamente
e vocé pode passar para afrente. E tem aluno, ndo, que vocé tem que estar repassando,
tem que voltar em assuntos bem anteriores, parareforcar (CD-1, €1, p. 6-7).

A professora Dora aponta como evidéncia de tentativa de dar atendimento

diversificado aos alunos o acordo existente entre as professoras, quanto a admitirem



81

oficialmente alternativas previstas no programa, para atender os aunos, segundo suas

diferencas de perfil. Isso demonstra, mais uma vez, que nos niveis iniciais, predomina a

tendéncia de gque as professoras tém os alunos como referencial em suas maneiras de percebé-

los:

Olha, acho que a gente no violoncelo, os professores de violoncel o aqui, conseguimos
uma abertura de ja entre a gente aceitar a diversidade. A gente colocou assm, no
basico 2, ndo, no basico... 3... 3 ou 4, ndo sei precisar, 0 auno pode aprender a
segunda posicdo ou a quarta, dependendo da metodologia do professor, eu acho isso
muito bom, porgque a gente aceita, pelo menos que a gente é diferente, que a gente
pode trabalhar diferente, entdo, se 0 auno, no segundo semestre, ele esta tocando a
guarta ou esté tocando a segunda, €ele esta tocando, ele vai chegar a tocar a sétima
independente disso, né... e se vai funcionar bem para um ou menos para outro, nés
aprendemos assim, de formas diversas. Eu acho que h& diversidade, que o aluno é
diferente, que o programatem que ser flexivel (CD-2, €1, p. 9).

Ainda que defenda que os estudos em casa sgjam necessarios, a professora Vera

reconhece que o rendimento do auno pode também depender da adequacéo da metodologia

de ensino gue esta sendo aplicada a ele. Dessa maneira, demonstra que nesses momentos tem

o auno como referencial, dispondo-se a mudar de modo de ensinar:

As vezes, eu tenho que dar uma bronca (rsr), porque ndo da para se limitar a0 que o
professor fala em sala de aula. A pessoa tem que chegar em casa e testar, né.. refazer
aquilo, para ver se vai funcionar novamente, né... estudar, e... eu pergunto, vocé
estudou isso? Na maioria das vezes ele vai dizer que ndo. Pela minha experiéncia, vai
dizer que ndo. Agora, tem aluno que fala, estudei. E eu acredito que realmente, talvez
tenha estudado. E eu vou ter que arrumar uma outra maneira de explicar aguilo para
ele. Porque provavelmente, talvez eu tenha dado instrucéo errada e... muitas vezes o
auno jatem mesmo dificuldade, ele estuda e ndo rende (CD-1, €2, p. 20).

A professora Vera demonstra sua solidariedade aos alunos em relacéo as dificuldades

de percepcdo auditiva. Ao mesmo tempo em que 0s descreve em suas variadas caracteristicas,

faz tanto especificaces quanto generalizagdes a respeito dos nivels de habilidade dos aunos,

revelando que esta aberta a modificar suas maneiras de ensinar para atendé-los:

E... eu acho que afinagio é uma coisa mais visivel, né... as vezes, o aluno erra ai em
alguns pontos e simplesmente é falar assim, esta ato, esté baixo e ele ja corrige e toca
certo. Tem aluno que ndo adianta eu falar, est alto, esta baixo, €l e ndo sabe onde est4
Eu toco a nota certa e ele corrige, né... e tem que repetir isso varias vezes, ndo adianta
uma vez so, né... Provavelmente, ele ja estudou da maneira errada em casa e, e...
guardou aquela nota errada na memoria. E quando vocé memorizar uma coisa errada,
VOCE tem que passar muito mais tempo para grava o correto. E... ou, as vezes,
simplesmente eu ndo toco aquela nota para ele, eu toco uma corda solta para ele achar
a nota. Tem aluno que acha, é... agora, tem auno que ndo funciona nenhuma das
maneiras, dessas maneiras... Entdo, é... eu tento fazer o aluno cantar também, mas a
maioria dos aunos aqui da escola ndo canta.

(..)

Pelo menos... eu ja dei aula de, de... matérias tedricas também, né.. no caso, de... de
solfgjo, desse tipo também, e... eles ndo tém autonomia para pegar uma partitura e
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cantar na altura correta, né... e... entdo, eu acredito que a escola inteira deva ser assim
(CD-1, 2, p. 21).

A professora Dora demonstra que tenta insistentemente ser flexivel, promovendo
atendimentos diferenciados, buscando investigar os alunos para saber o que esta funcionando

€ 0 que ndo estd. Com essas atitudes, ela demonstra que tem os alunos como referencial:

Eu estou aprendendo, aprendendo a cada um gue entra. Eu aprendo conhecendo eles,
dialogando com eles.

Eu tenho que ser flexivel. Eu tenho que esperar o tempo de cada um, eu tenho que
estar é... atenta para a necessidade de cada um deles. Eu tenho que perguntar, as vezes
€eu pergunto mesmo, 0 que que eu falo, o que que ndo funciona, o que vocé sente, o
que vocé achou. Eu dialogo muito, eu pergunto o que esta funcionando, o que... eu
peco que eles me digam,

As coisas... eu observo, eu... e ai eu falo assim, eu tenho a impressdo de que esta
acontecendo isso, que vocé esta retraida nesse musculo, vocé acha que é isso? Entéo,
eu vou no didogo mesmo, além da minha observagdo, eu peco o retorno deles, no
didogo.

Ah, eu sinto... eu me sinto instigada. N&o sei por que, eu me sinto, assim... eu tenho
vontade de ir mais fundo sempre. Eu tenho vontade de investigar, de conversar mais,
€eu quero saber mais, eu vou... é... pesguisando mesmo, perguntando... (CD-2, €1, p. 6).

A professora Vera disse que tentou, junto com a professora Dora, criar um curso
especial para adultos mais velhos, em que fosse possivel atendé-los mediante um programa
especificamente voltado para suas necessidades. Entretanto, afirmou que n&o obtiveram o
necessario apoio da escola para criar esse novo curso. Desse modo, a professora Vera
demonstra entender que os atuais programas ndo séo adequados para o atendimento dessa
faixa etéria de alunos, a0 mesmo tempo em gue relata certo descaso da parte da administracéo
da escola em apoiar esse tipo de projeto. Por outro lado, demonstra também que tem com
quem compartilhar seus esforcos e projetos pedagdgicos junto a equipe de professores. Além
disso, revela a completa inadequacéo do sistema de avaliacdo em relacdo a alunos mais

velhos:

E... entdo, eu cheguei a conversar com... eu e a professora Dora que a gente chegou a
compartilhar a mesma aluna, quando ela saiu de licenca e depois eu devolvi para€ela...
entdo, pensei no que fazer com esses alunos, e quando surgiram 0s cursos basicos
pontuais, a gente foi procurar o Raul, para... pra propor que se fizesse um curso de
violoncelo, de iniciacdo ao violoncelo, para pessoas, s |4 a partir de uma
determinada idade, que a gente ndo conseguiu estabelecer ainda, sei 14, pelo menos a
partir de uns quarenta ou cingiienta anos, sd que ai ainda esta..., mas por que vocés
ndo abrem mai vagas e tal, entdo, pra pegar mais aunos, porque esta tendo tanta
procura por violoncelo, ndo, porque eu quero trabalhar com gente dessa faixa etaria,
porgue o auno comum, eu j& tenho minha turma, eu posso dar aula no curso regular
da escola, estou querendo atender aos que a gente ndo consegue atender na escola,
porque eles acabam se evadindo, porque tem que cumprir curriculo, tem prova,
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muitos... tem... tem uma senhora, ela ndo foi minha aluna, mas foi aluna de uma
colega minha de teoria, uma senhora de quase setenta anos de idade, que ela
simplesmente, ela... eu tenho visto ela na escola ainda, ndo sei se ela esta estudando,
mas ela passeia por 14, mas ela estava extremamente nervosa, e passava mal no dia da
prova, né? E a professora ficava extremamente preocupada, puxa, se essa mulher tem
algum problema aqui, um atague cardiaco no meio da prova, o que que eu vou fazer?
O ideal € que tivesse um outro tipo de trabalho com esse grupo de pessoas, que levasse
mais para o lado da sociaizacdo, de prazer mesmo, de contato com o corpo, muitas
vezes mesmo eles ndo tém dominio sobre o préprio corpo, porque ndo tiveram essa
vivéncia anteriormente. Eles poderiam estar se sentindo muito mais felizes e ndo iriam
precisar passar mal porque iater umaprova. Afina de contas, uma pessoa dessa idade
ndo vai mais se profissionalizar, acho que ndo € esse o0 objetivo. Entéo, eu... ... eu...
desisti daquele projeto nosso, porque eu acho que eles ndo iriam querer abrir sd para
essa faixa etéria, talvez porque a procura ia ser pequena, ndo sei, e.. mas dentro do
curso regular é dificil atender essas pessoas (CD-1, €1, p. 11-12).

Quanto a flexibilizac&o dos programas, as vezes ocorre das professoras adotarem as
sugestdes dos alunos e modificarem realmente contelidos prescritos, ainda que suponham que
sgjam inadequados a eles, revelando também por esse aspecto, em que momentos demonstram
ter seus alunos como referencial em suas maneiras de percebé-los. Em relacdo a esse aspecto,
aprofessora V era aponta uma situacéo em que acredita que o programa deixou de ser seguido:

Ah, as vezes, €les aparecem com partituras, com coisas até muito mais dificeis do que
eles podem fazer e ai, as vezes, eu nuncatoquei aquilo, e eu falo assim, entéo, vamos
estudar isso agui junto. Agente vai a luta, passa parte por parte, é... as vezes, é...
realmente, estd muito dificil para o auno, ele mesmo chega a conclusdo de... a gente
ler junto, ndo é? Mas, ele mesmo chega a concluséo, é... melhor deixar isso aqui para
depois, melhor a gente trabalhar outra coisa, um pouco mais facil. De maneira que o
programajaficou paratras, n€? (CD-1, €1, p. 10).

A professora Vera comenta que os programas sao inadequados para a maioria das
faixas etérias. Desse modo, revela sua percepcdo dos alunos em relagcdo as necessidades
especificas que tém em cada faixa etéria, demonstrando mais uma vez que, nessa situagéo,
tem os aunos como referencial. Ao mesmo tempo, a professora chama para s a
responsabilidade em relacdo ao atendimento dos alunos, dizendo que talvez se adapte melhor
afaixa etéria dos adol escentes que as outras:

Eu n&o diria que... de acordo com minha turma, a minha experiéncia, funciona melhor
com os adolescentes.... com 0s adolescentes e adultos, assim... N0 comego, né... da
fase adulta, né... o adulto que ja esta mais idoso, talvez, assim... depois dos quarenta
anos, se ndo tiver estudado musica... em uma faixa etdria mais baixa, né... ele vai ter
dificuldade para cumprir aquilo e também as criangas tém bastante dificuldade. Eu...
eu, pelo menos, tem a ver também com a minha personalidade, com a minha
preferéncia, €... funciona, funciona mellhor trabalhando com adolescente (CD-1, €2,
p.28).
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3.3.2- Os programas como referencial - “O aluno tem que saber o que quer e tem que
saber querer”

Quando as professoras tomam os programas como referencial, elas demonstram
perceber seus alunos de modo diferenciado do anterior, inclusive, manifestando
posicionamentos compl etamente opostos. Tendem a descrever seus alunos em termos de suas
respectivas disténcias em relagdo ao modelo de aluno que estaria compl etamente adaptado aos
programas propostos, ou seja, o aluno ideal (SACRISTAN, 2002). Passam a descrever seus
alunos apenas dentre aqueles que ndo cumprem 0s programas e agueles que cumprem,
apontando quais estariam atrasados, adiantados ou em dia. Desse modo, entendem que o
problema esta nos alunos e ndo nos programas, atribuindo as responsabilidades do processo
de aprendizagem a eles. Nessa linha de percepcdo de seus alunos, as professoras assumem
uma postura como se tivessem a expectativa de que todos eles devessem, por principio,
tacitamente, buscar o que esta proposto nos programas, devendo esforcar-se para cumpri-10s.
Entdo, segundo esse referencial, os alunos € que deveriam se adaptar aos programas.
Inclusive, nessa situacdo, as professoras demonstram que aceitam as regras de exclusdo da
escola como legitimas, porque, prioritariamente, passam alevar em consideragcéo o nimero de
reprovagdes do aluno como evidéncia de descumprimento de programas. Ademais, ainda
nesse tipo de referencia € possivel observar que as professoras, as vezes, se referem aos
programas como se fossem entidades independentes a ditar suas vontades e regras, deixando
de levar em consideracéo que sdo as proprias autoras deles. Esse fator aponta para o fato de
gue elas deixam de levar em consideracdo as diferencas entre os alunos, quando tém os
programas como referencia. Ou sga, quando tém como referéncia um instrumento
oficialmente ingtituido pela escola, elas deixam de perceber as diferencas existentes entre os
alunos, o0 que corresponde a um claro exemplo de aplicacdo do conceito de percepcdo da
diversidade dos alunos de Santos (2005), por relacionar a inexisténcia de trato para com as
diferencas ando percepcdo dadiversidade.

As professoras ressataram o fato dos alunos da escola ndo saberem direito o que
guerem e de ndo terem também claramente estabelecido para si 0s respectivos objetivos no
estudo da musica, tanto menos quanto mais jovens séo. Para elas, esse fato adquire relevancia
porque entendem que contribui para que venham a ter problemas de rendimento durante o
curso. De gqualquer maneira, em seus discursos, fica subentendido que o que os aunos
deveriam querer seria 0 que esta proposto nos programas. Essa postura das professoras com

relacdo aos alunos se assemelha ao que Skliar (2003) diz, em seu primeiro tipo de pedagogia,
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segundo o qual os professores teriam a expectativa de que os alunos estariam exatamente em
busca do que eles sabem e tém a of erecer.

Isso pode ser inferido devido ao fato das proprias professoras afirmarem conhecer
muito pouco do que seria de interesse de seus alunos, em termos de repertério, principa mente
guando sdo muito novos. Em relacdo aos mais velhos, dizem que el es pedem paratocar coisas
gue estéo no programa. Além disso, afirmam que outros tipos de repertorio, relativos a masica
popular, brasileira ou estrangeira, além da musica sacra, ndo sdo considerados oficialmente
nos programas. Ademais, dizem que os a unos raramente chegam a se manifestar em relagéo a
eles e mesmo assim, sO os mais velhos o fazem.

A professora Vera, em sua primeira entrevista apontou as diferencas que percebe entre
as criangas e 0s adolescentes em relagcéo ao que seus aunos querem em termos de estudos
musica. Apesar dela dizer que os adol escentes sabem o que querem mais do que as criangas, é
de se supor que eles, na verdade, ja estejam mais afeitos ao que as professoras |hes propdem
do que as criancgas e ndo exatamente estejam manifestando o que realmente querem. I1sso teria
relacd como o que Skliar (2003) descreve em relagdo ao seu segundo tipo de pedagogia,
estando os adolescentes mais domesticados, tendo sofrido ha mais tempo o processo de
hospedagem hostil, promovido pelas professoras por meio dos programas:

E... depende da faixa etéria. Quando entram muito cedo, eles ndo sabem o que querem
e no caso especifico do violoncelo, nés temos problema de instrumento para poder
trabalhar, porque com poucos instrumentos ¥, de maneira que ndo d4 para todos
levarem para casa para estudar e praticamente é... eles tém contato com o instrumento
no dia da aula, entdo, a gente que estar revisando toda aula as mesmas coisas porque
eles ndo vao, é... praticar em casa para poder é... assimilar melhor o conteido, né? Eu
acho que amaior parte do trabalho € do aluno em casa e ndo na aula. E.. agora, quando
eles entram adolescentes, em gera, eles ja sabem gque querem o violoncelo, e os
adultos entdo é que reamente querem... eles j4 entram motivados... embora a
dificuldade dos adultos sgja outra (CD-1, e-1, p. 4).

Do mesmo modo, comentando o “querer” de seus alunos, a professora Dora disse:

(.-) Tem alunos que ndo tém muito objetivo, que ndo tém muito norte. (...) Eles véo
ficando, por um ou por outro motivo. (...) E... eu acho que eles ndo sabem o que
querem (CD-2, e-1, p. 13).

A professora Dora entende gque esse “querer” € uma espécie de garantia para 0 SUCESSO
dos alunos na escola, uma condicéo essencia para que 0 aluno possa aprender. Com ele, 0
aluno ndo teria 0 que temer na escola, pois viria a se desenvolver. Entretanto, ela ndo diz
claramente o que significaria esse mesmo “querer”. Pelas suas falas, apesar de deixar
transparecer que esse “querer” funcionaria como algum tipo de estimulo intrinseco e que

poderia ser também desenvolvido no aluno com a gjuda do professor, de qualquer maneira,
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deveria funcionar como meio para fazer com que os alunos se adaptassem ao que esta
proposto nos programas. A professora Dora descreve, claramente, de que maneiras o
professor participa do processo de hospedagem hostil dos alunos (SKLIAR, 2003), ou sga,
incentivando-o, até que ele venha a cumprir o que Ihe esté sendo proposto:

Eu acho que a disposicdo interior e ai que esta... 0 professor que vé& o aluno que héo
tem tanto isso comegar a despertar, a estimular isso no aluno, entende? Se est4 aqui
por que? Ja pensou por gque que vVocé esta aqui? Que que Vocé quer?

()

Porque, ai se o auno vem estimulado, instigado, ele ndo vai perder a vaga, ele vai
querer tocar, ndo vai ter o problemadele ficar aqui ocupando a vaga porque n&o sabe o
que quer. Em... em ele sabendo o que quer e decidido a aprender, eu acho que os
outros problemas vao se solucionando naturalmente, entendeu? Ele va atras das
coisas... Muitos problemas que hoje acontecem, eu acho que ndo aconteceriam. Mas, o
auno tem gue saber 0 que quer e o tem gue saber querer. Ele tem realmente ter sede
de querer, esse aluno ndo tem... ndo traz problemas, os problemas ele vai enfrentar e
val vencer, qualguer um que sgja, em qualquer tempo (CD-2, €1, p. 15-16).

Da mesma maneira, a professora Vera, em seus comentarios sobre as preferéncias
musicais dos alunos, ao dizer que as criangas ndo tém preferéncia musical, que ndo ouvem
boa musica e que os adolescentes, ao contrario, ja demonstram ter algum tipo de preferéncia,
mais uma vez aponta para o fato de que, na verdade, estes estariam ha mais tempo sob efeito

de hospedagem hostil (SKLIAR, 2003) do que aqueles:

Para dizer a verdade, eu acho que eles ndo tém opinido, ndo, porque eu ja cheguei a
perguntar e... e... e eles ndo tém preferéncia nenhuma, ndo tém preferénciamusical. Eu
ja cheguei a essa conclus3o, sabe? E... as criangas, eu digo, né... eles ndo... talvez, as
musicas gue eles cantem nas escolas deles, ndo sei, mas... eles ndo... sabem, pode ser
assim mesmo. Os aunos mais adiantados, mais velhos, eles ja tém, ja conseguem ter
um tipo de opinido, né... mas, as criangas ndo tém preferéncia, ndo. Em geral, eles tém
uma formacgdo musical muito ruim.

Eu digo, assim... é... a referéncia deles em casa, 0 que eles ouvem em casa. Os pais
ndo estimulam ouvir boa misica. E... mesmo, assim.... claro, eles ouvem aguma
coisa, ndo é verdade? E... o0 que é que eles ouvem? O que estd na midia. E o que esta
namidia é coisamuito ruim (CD-1, €2, p. 27)

Ainda com relacdo ao “querer” acima citado, a professora Mira acredita que as
criancas que se desenvolvem sdo aguelas que sabem gue querem tocar o violoncelo e que,
além disso, tém apoio dos pais. Entdo, é possivel se inferir que o apoio dos pais nesse caso,
seria algo ndo sO necessario para o desenvolvimento do aluno, mas também um tipo de
garantia de cumplicidade dos pais natarefa de fazer com que os alunos cumpram o que se lhes
propde em seus atendimentos na escola. Isto €, relacionado esse fato com o que Skliar (2003)
fala em seu segundo tipo de pedagogia, os pais também participariam do processo de

hospedagem hostil do aluno e ndo somente as professoras. Sobre isso a professora Miradiz:
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Eu vejo aunos que tém suporte psicolégico em casa e vao... progridem, né... porque
querem estudar violoncelo. Os que ndo guerem, ndo querem MESMO e se sentem
dificuldade, acabam desistindo. E... criangas, também, assim, desse jeito, né... criancas
gue tém suporte psicolégico em casa € desenvolvimento garantido, né... e as que néo
tém, é mais complicado (CD-3, €1, p. 8).

De qualguer maneira, esse “querer” ndo seria algo subjetivo, impalpavel, visto que, na
Vvisdo das professoras, as condigdes necessérias para 0 auno obter sucesso em seus estudos
seriam conhecidas, pelo menos como parte de suas respectivas crencas. Ou sgja, todo aluno
deveria buscar querer tocar o violoncelo, querer cumprir 0 programa proposto, 0S menores
tendo a gjuda dos pais paraisso e os mais velhos tendo gjuda do sistema de apoio pedagdgico
da escola e de conversas claras com as professoras em que se buscaria estabelecer esse
acordo.

A professora Vera manifestou um posicionamento semelhante ao da professora Dora
com relacéo ao apoio dos pais, ou sgja, de que os pais devem colaborar para que se consiga
gue os aunos venham a fazer os esfor¢os necessarios para cumprir 0s programas:

Eu acho que... principamente, é... alunos criangas, adolescentes, 0 apoio dos pais €
muito importante. Acho que sO o professor, a escola, ndo faz milagre ndo, acho que os
paistém que seinteressar (CD-1, €1, p. 6).

Ainda comentado a necessidade de se ter 0 apoio dos pais, a professora Vera diz que
tem até tido éxito no que depende disso para cumprir sua tarefa de ensinar. Ou sgja, 0s pais e
os professores precisariam estabelecer uma parceria para que as propostas pedagégicas da
escola venham a funcionar:

(...) Atualmente, eu até que tenho dado sorte, porque eu acho que a maioria de... dos
aunos tem... tem acompanhamento, é... tem incentivo pra, pra estudar, né... é... é...
embora 0s, 0s dois menores... tem um de dez e um de onze, sd0... sss, €es ndo tém
instrumento ainda mas, é... 0s pais conversam comigo, e...tém se interessado, estéo
procurando instrumento para comprar... e, e tém cobrado dos filhos, estudo, e no caso,
eles pegam instrumento no final de semana paralevar para casa, instrumento da escola
(CD-1, €2, p. 14).

Quando as professoras assumem O programa como referéncia, ainda assim
flexibilizam conteldos em termos de antecipacOes, postergaces e simplificagbes. Desse
modo, as avaliagdes dos alunos passam a ser feitas em relagcdo a ele, tal que os alunos que tém
maior facilidade de cumpri-los sdo beneficiados com flexibilizagcOes. Entretanto, aqueles que
manifestam maiores dificuldades em relacéo a absor¢do dos contelidos, séo mais cobrados em
relacdo ao seu cumprimento, sem usufruir dos beneficios dessas flexibilizagtes. Nesse caso,

0S programas estariam servindo de balizadores minimos com relagdo ao rendimento dos
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alunos. Com relagdo a isso, a professora Vera comenta que busca cumprir o programa,
principamente em relacdo agueles que tém maiores dificuldades, de modo que o programa,
nessa situagdo funcionaria como a porta de entrada para a hospedagem hostil (SKLIAR,
2003). Para aqueles que ja estivessem afeitos ao que propde o programa, seria concedida
maior liberdade para se adiantar no cumprimento de contetidos, ou sgja, maior liberdade para
acelerar sua domesticagéo em termos o que diz o segundo tipo de pedagogia de Skliar (2003):

Eu ndo sigo muito os programas ndo. Eu tive algumas alunas, duas aunas do técnico,
durante algum tempo eu procurel seguir minimamente os programas com elas, mas
elas ndo tinham muito tempo para estudar, entdo, ao invés de fazer uma sonata
completa, eu cobrava, a gente lia a sonata completa, mas eu cobrava s6 um
movimento, porque ndo dava para estudar tudo, porque tinha outras coisas, além da
sonata compl eta, tinha suite, tinha estudos, tinha concerto... Agora, do basico que eu
tenho mais alunos, eu, na verdade, cumpro o programa para aquele aluno que tem
mais dificuldade. O auno que ndo tem problema, eu estou sempre dando aém, a
medida que eles vdo cumprindo, ja vou colocando mais coisa, de maneira que a
maioria dos meus alunos do bésico ja aplico o programa do técnico. Ndo em termos de
musica, em termos de repertdrio, mas em termos de técnica mesmo, todos eles jatocam
no capotasto, jafazem estudos de Duport (CD-1, €1, p. 7).

Continuando, a profa Vera declara, na prética, qual seria a funcdo dos programas
oficiais, isto €, separar quem permanecera na escola de quem serd excluido:

Na verdade, o que esta no papel, é... eu s6 sigo para aluno que ndo funciona muito
bem, que tem dificuldade. Acho gque s6 um atualmente estd com mais dificuldade. Ele
até faz o programa que esta previsto, mas sem acabamento, sem a qualidade, né?

E, eu sigo, porque também eu ndo vou fazer... ndo vou deixar ele fazer menos do...
porque... com a mentalidade da maioria dos professores... pelo menos, metade dos
professores, 0 auno s pode passar, dar 0 passo a frente se estiver fazendo isso aqui
(CD-1, €2, p. 29).

Segundo a professora Vera, nas provas, 0s seus aunos tocam o que estd no programa
oficial e ndo no programareal, praticado em sala de aula. Ou sgja, nas provas, por um lado, os
alunos precisam mostrar que cumprem o programa. De outro lado, durante as provas, 0S
alunos sdo percebidos em relagdo ao programa, ndo acontecendo 0 mesmo em sala de aula,
onde a tendéncia da professora é desenvolver o programa real segundo as caracteristicas de
sues alunos, porgque nessa situacao elateria como referéncia o proprio aluno em sua percepcao
dele. Com relacéo a seguir os programas, a professora V era disse que néo 0s segue:

N&o, porque eu nunca me interessei muito em ficar seguindo, ah, semestre tal, escala
tal, ta, ta, eu... na verdade, eu sempre estou seguindo a frente, e... €, e... € eu num...
agente tem uns acordos, assim, as vezes, eu até coloco eles para fazer o que esta no
programa que eu Sei, mais ou menos, assim, de cor, em termos de técnica, né... mas,
ndo de repertdrio, é... e 0 aluno estuda aquilo, 4, estuda ai isso para vocé tocar na
prova, depois a gente trabalha esse, sabe, porque esta mais rapido e eu deixo elesmais
a vontade na prova e 0 duno ndo vai se estressar tanto pra tocar na prova, porque a
gente estd fazendo coisas mais dificeis nasala de aula (CD-1, €1, p. 28).
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3.3.3 - A escola como referencial — “a maioria dos alunos nfio se forma aqui no ensino
profissionalizante”

Quando as professoras consideram a escola como referencial, ainda que
esporadicamente, nesses momentos deixam de assumir as responsabilidades em relacéo aos
programas e aos alunos. Nessa situagdo, ou assumem atitudes passivas em relacdo a
autoridade que atribuem a administracdo da escola ou por outro lado, se referem a ela
inclusive de modo irreverente. Entretanto, em ambas as posi¢des, apontam os alunos como
problema, tendendo a eximir-se de responsabilidade pelas eventuais inadequacgbes dos
programas em relacdo aos alunos. Além disso, colocam-se como parcialmente impotentes
diante das regras de exclusdo da escola que se baseiam no cumprimento desses mesmos
programas, considerando momentaneamente, mais uma vez, que sdo elas proprias as autoras
deles, do mesmo modo que ocorre também quando tém os programas como referenciais.
Nessa situagao, as professoras tendem a deixar de considerar as diferencas de perfis de seus
alunos, ainda que sob protesto em relagdo as regras da escola. Nitidamente, em seus
depoimentos, as professoras relatam que a escola, em suas prioridades, € favoravel aidéade
se atender o aluno médio (SACRISTAN, 2002), deixando transparecer também que o mito da

homogeneidade (GAETA, 2003) exerce suainfluéncia sobre ela.

A professora Vera, a0 comentar os objetivos de profissionalizacdo dos alunos,
manifesta suainsatisfacdo em relagdo as atuai s propostas da escola. Referindo-se as atividades
de orquestra, comenta que elas ndo estéo preparando os alunos para a profissionalizagéo. Diz
também gue os programas de curso de violoncelo, igualmente, ndo preparam os alunos para
um concurso de orquestra, acrescentando que aqueles alunos que realmente desgjam se
profissionalizar, saem da escola e buscam a universidade:

O nosso programa instrumental, no caso, prepara readmente para performance no
palco, né... para tocar repertorio solo ou acompanhado, né... Teoricamente prepararia,
porque a maioria, @ maioria... a maioria dos alunos ndo se forma aqui no ensino
profissionalizante. Realmente, quem tem interesse entra na universidade antes e
abandona a Escola de MUsica, né... é... também pra tocarem na orquestra, né.. muito
embora a orquestra da nossa escola tem deixado muito a desgjar, né... ndo tem aunos
o suficiente para tocar, né... ndo... 0 programa ndo € um programa gue poderia ser
exigido em um concurso de orquestra, n€? (CD-1, €2, p. 22)

Aindacom relagdo a profissionalizacéo dos alunos, comentando o mercado de trabalho

da cidade, quer sgja de orguestra, eventos ou atividades de musica em igrejas, a professora
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Vera, afirma que ndo se tem formado profissionais para atuar nele. Além disso, deixa
transparecer que os aunos € que tém tentado atuar nele a partir de seus proprios esforgos,
demonstrando certo abandono com relacdo a participacéo dos professores na implementacéo
de recursos para a formagao profissional do aluno, como se essa fosse uma atribuicdo da
escola completamente independente da participacéo dos professores:

Atualmente, eu acho que... o0 mercado de Brasilia, no caso, a orquestra do teatro
nacional, tem sido invadido por pessoas de outros estados e até de outros paises, né...
nos ndo temos formado profissionais para atuar.

O Unico mercado de trabalho que eu tenho visto, que 0s NOssos ex-alunos, No €aso,
conseguem seguir minimamente, até porque a maioria € evangélica, e.. e.. 0s
evangélicos costumam requisitar gente da propriaigreja, € paratocar em casamento.

O programa ndo prevé isso, né... Muitas vezes 0 aluno aparece procurando guda pra
tocar aquel e repertorio, €le mesmo pesquisa nainstrumentoteca, arranjo... desculpe, na
musicoteca, né... procura aquel as partes de piano, aquelas musicas que sdo tocadas em
casamento, né... e procura extrair a parte do violoncelo no caso, né... ai da grade do
piano, para poder tocar (CD-1, €2, p. 23).

Com relagcdo aos programas com trgjetorias diversificadas de acordo com as faixas
etérias dos aunos, que tinham sido propostos para 0s alunos mais novos e para 0s alunos mais
velhos, a professora Vera disse que o setor de informatica da escola impediu que fossem
oficializados. Dessa forma, a professora Vera demonstra certo ressentimento com relacdo a
administracdo da escola que ndo da apoio as iniciativas das professoras de prestar atendimento
diferenciado aos alunos. De qualquer maneira, demonstra conviver passivamente com a
situacdo pedagdgica insatisfatéria que testemunha, por se julgar sem poder para mudar o
sistema, restando-lhe apenas fazer ironias em relagcéo a administragdo da escola:

Eu sei que a professora Cintia tinha uma proposta de programa, mas nés esbarramos
na burocracia da escola, né... que para eles tem que ser tudo igual. Eles quem, que eu
digo, o NIAS o pessoa da informdtica. Para eles isso seria, assm, extremamente
complicado, segundo a palavradeles, é... fazer mais de umatrgjetoria, mais de um tipo
de programa. So raciocinam linearmente, né? (CD-1, €2, p. 27).

Continuando, a professora Vera afirma que os programas oficiais se adéguam aos
interesses da administragdo da escola, como um guia de condugdo da formagdo do aluno.
Dessa maneira, ela demonstra que, na concepcao do programa, os interesses da escola foram
considerados com prioridade mais ata do que o atendimento dos aunos, segundo suas
caracteristicas de perfil:

Na verdade, o programa oficial serve adirecdo da escola, que pediu algo... oficial. E...
iSSO serve, mais ou menos, Como um guia, para a gente, numa sequéncia. E... pelo
menos em termos técnicos, a gente procura... que € o que todo mundo faz, né... é...a

8 NIA — Nucleo de informética aplicada.
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gente procura seguir aquilo. O aluno aprendeu a primeira posi¢ado, dagui a pouco ele
val aprender extensdo, depois ele vai aprender até a quarta, dagui a pouco ele va
aprender as outras. Mas, ndo necessariamente naquele semestre que esta... que esté la
(CD-1, €2, p. 30).

A professora Dora manifesta em sua opinido que os programas néo foram concebidos
tendo os alunos como referencial, mas sim, segundo os interesses da escola que desconsidera
as diferencas de perfil dos alunos, admitindo apenas um Unico programa para todos os tipos
de perfis de alunos. Nesses comentarios, a professora deixa transparece a crenca de que néo
tem poder para modificar esse sistema:

Eu acho que nada é feito em funcdo dos alunos em termos de adequacdo dos
programas. A gente nunca parou e pensou. Alias, a gente nunca parou, ndo, a gente ja
parou, pensou, ja tentou fazer alguma coisa, mas, a estrutura da... de informética da
escola, é... ndo se sensibilizou e achou que para eles iria ser muito complicado.

Eu acho que sim, porque, se a gente pede, olha, nés temos basicamente trés tipos de
aluno, nos pensamos por faixa etéria, criangas, adolescentes e adultos. Entdo, a gente
val fazer trés trgjetérias curriculares. Pelo menos, em velocidade de aprendizado. A
gente leva minimamente iSso em conta, né... e um pouco de repertério em conta. E o
sistemadaescoladiz que vai complicar, o que que a gente pode fazer?

Eu acho que eles ndo tém critério, ndo, eles querem um, num... ndo sabem qual que é o
melhor, ndo faz... ndo faz diferenca para eles qual que sgja, eles querem um (CD-2, €1,
p. 11).

A professora Mira se referiu a seus alunos, criangas e adolescentes, classificando-os
em tipos predominantes, relacionando idades, postura ludica e empenho nos estudos.
Entretanto, ela comenta que alguns ndo entendem que estdo em uma escola de formacéo
profissional em musica e que, em consequéncia disso, podem vir a ter problemas. Desse
modo, a professora Dora demonstra que a escola tem ascensdo sobre ela em relacdo as regras
de exclusdo. Descrevendo o perfil de seus alunos, eladisse que é

(...) heterogéneo, né... é..., criangas interessadas, criangas que se empenham, né... em
tocar o instrumento e que est&o se divertindo na aula. Adolescentes que se empenham,
adolescentes que se divertem e até cumprem, né... alguma coisa e adolescentes que
estdo aqui, mas ndo estdo muito afim, né... ainda ndo entenderam que isso aqui € uma
escola... uma escola técnica, né... que é um... porgue a escola é gratuita, vou levar...
ainda ndo entenderam inclusive que tem até punicdo na escola, né... reprovou,
reprovou, perde avaga (CD-3, €1, p. 5).

A professora Dora, referindo-se as propostas de profissionalizagdo da escola,
demonstra pensar de maneira divergente delas. Entretanto, também deixa transparecer a
crenca de que ndo estd em suas maos mudar esse sistema de modo que viesse a ser possivel

atender os alunos em sua diversidade;
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Eu ndo sei se aescolateriaos alunos, eu ndo sei quem viria para ca, se aescolafosse
fechar as portas dela. Quem é que iria querer se profissionalizar no nivel médio para
tocar violoncelo no Brasil? Eu ndo sel seisso seriabom para aescola, ndo sel seisso
seriavidvel. Eu acho que a escola poderia abrir as portas, ssim e para a diversidade,
paraos varios dunos (CD-2, €1, p. 8).

3.3.3- As proprias professoras como referencial — “infelizmente, algumas vezes a gente é
obrigado a fazer musica sem sentir prazer...”

Quando as professoras se consideram como referencial, elas tendem a se colocar no
lugar dos alunos e desse ponto de vista, passam a descrever seus alunos, percebendo-os de
maneira solidaria, atribuindo aos professores, mais uma vez, as responsabilidades pelo
processo de aprendizagem, ao mesmo tempo em que passam a considerar 0s programas como
problema. Nessa situacédo, elas voltam a manifestar uma postura que se aproxima dos
principios pedagdgicos relativos ao terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003), no que
significariam considerar amplamente a situacdo do aluno e permitir que ele continue sendo o
gue &, sem a proposicao de que sgjatransformado contra sua vontade e objetivos.

Por exemplo, colocando-se no lugar dos alunos, a professora Vera se manifestou em
relacdo a prépria experiéncia e motivos com relagdo ao estudo da musica, a0 mesmo tempo
em gue lamenta ter passado por experiéncias desmotivadoras:

Eu penso que a misica é muito atrativa. 1sso foi pelo menos o que me fez procurar a
musica. Eu acho que é prazeroso estudar a musica e, infelizmente, algumas vezes a
gente € obrigado a fazer musica sem sentir prazer... € a parte que deixa a gente
desmoativada (CD-1, €1, p. 6)

Continuando, a professora Vera demonstra sua solidariedade aos alunos, também
chamando a si e aos demais professores a responsabilidade de estimulé-los, sugerindo que
seria necessa&rio dar-lhes maiores referéncias com relacdo ao que estéo estudando. Conclama
gue também seria necessaria a unido dos professores em torno de projetos pedagdgicos
voltados ao desenvolvimento dos alunos, deixando transparecer que ndo se trata de um projeto
individual dela, mas que deveria ser do grupo de professores e da escola:

Olha, eu acho que esta fatando um pouco, também, de... unido dos professores,
uma... comegar dar mais referéncias aos alunos. Eu mesmo tenho espal hado isso. N6s
poderiamos marcar segOes... de video... com esses alunos... voltar a fazer os... 0s
fegtivai's, semanas do violoncelo, para colocar os alunos para tocar em publico, porque
isso tudo estimula, e... e o auno tendo referéncias, ele vai ter interesse em se
aperfeicoar... parafazer melhor. Esta faltando um pouco disso, de... s0... sd aaula, sb a
sala de aula, talvez ndo sgja o suficiente, ndo. Porque em casa eles ndo tém essas
referéncias, entende? NOs temos que comegar a dar essas referéncias para eles e... a0
mesmo tempo, me limitado... aver e atrabahar s6 em sala de aula com aguele aluno,
ndo tenho feito outras coisas... deveria.. fazer. E... tem a ver um pouco com o
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desestimulo geral com relacdo a escola, também, sabe? Que... de repente, se 0s outros
professores resolverem se unir, me estimula muito também, né... eu... porque eu ndo
estou afim de fazer sozinha, ndo (CD-1, €2, p. 31).

A professora Dora afirma que tem mudado suas a¢Oes em sala de aula, para atender
melhor seus alunos, o gque revela posturas de sua parte que se ainham com o terceiro tipo de
pedagogia de Skliar (2003). Ela sugere que ela tem conseguido mudar a S mesma em suas
propostas de dar atendimento aos alunos cujo perfil reconhece ser diferenciado:

(...) Eusel que eu mudei. Agora, se os alunos mudaram, eu ndo sei, porgue eles
sempre foram heterogéneos, eu acho que eles sempre foram véarios, entendeu? N&o sei
dizer se mudou o perfil, nesse sentido, mas eu sei que eu comecei aaprender ea
observar mais e querer aprender mais (CD-2, €1, p. 7).

3.4—- Discussio a respeito do discurso e acoes das professoras

As trés professoras manifestaram caracteristicas individuais diferentes que,
aparentemente, apontam para suas formacdes, crencas e personalidades, segundo o que pdde
ser observado a partir de suas respectivas maneiras de atender seus alunos e de seus diScursos.

A professora Vera demonstrou estar atenta as reacfes de seus alunos, tanto pelo que se
apreendeu de seu discurso, quanto por suas aces em sala de aula. Em seu discurso, revelou
gue buscava desenvolver sua didatica, em busca de definir processos, técnicas que
funcionassem para 0 desenvolvimento de habilidades especificas dos alunos, como por
exemplo, a afinacdo por meio da técnica de imitagdo. A partir disso, constatei que o foco de
sua atencdo talvez esteja mais voltado ao conhecimento de processos de ensino-aprendizagem
para que possa adequé-los no desenvolvimento das habilidades especificas em seus aunos.
Entretanto, a sua busca pelo aprimoramento de sua didatica, apenas considerada em separado,
ndo fornece evidéncias de percepcdo de diferencas de seus aunos, a ndo ser nos momentos
em gue a utiliza em adequacéo a eles, como ocorreu em sua segunda aula, quando propés a
atividade de imitacdo para corrigir a afinacdo de um auno, o que funcionou melhor,
especificamente paraele.

De modo gera, constatel que a professora Vera conhece uma série de técnicas de
ensino voltadas ao desenvolvimento de habilidades especificas dos alunos e que talvez se guie
pela reacéo de aceitacdo ou pelo rendimento de seus alunos em relacdo as atividades que
propde em sala de aula, para tomar suas decisdes quanto a qual delas utilizar, a depender de

cada aluno. Desse modo, entdo, observa-se que a professora tem preocupagdes com os alunos
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gue refletem suas intencbes de atender seus alunos de acordo com as caracteristicas
individuais de cada um, o que revela que suas atitudes em sala de aula, nesse aspecto, tentem
ase dinhar com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003).

A professora Dora demonstrou, em sala de aula, fazer do didogo um instrumento ndo
sO de interagdo para com seus alunos, mas principalmente de técnica de pesguisa em sua
busca constante de melhorar sua compreensdo em relacdo a eles, de conhecer suas duvidas,
interesses, segundo uma proposta de aprendizagem pela descoberta. Tanto em seu discurso
guanto em suas agles, a professora Dora demonstrou buscar sua transformagéo como
professora, em suas intencbes de promover mais eficientemente a aprendizagem de seus
alunos, buscando dar aulas de modo muito diferente daqueles pelos quais passou em sua
formagdo como instrumentista. Em sala de aula, observei que tenta dialogar com seus alunos,
buscando gjustar suas perguntas de modo a obter informagdes a ser consideradas para o
melhor atendimento deles, principalmente no que diz respeito a aprendizagem pela
descoberta. Nesse aspecto, a professora deixa transparecer que suas atitudes se coadunam com
o terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003).

A professora Mira pareceu ser bastante preocupada em compreender seus alunos, de
um lado, talvez, devido a sua personalidade e por outro lado, pelo fato de, freqlientemente, em
seu discurso, se colocar no lugar dos alunos em suas propostas de atendé-los. Desse modo,
demonstrou que percebe seus alunos em suas diferencas, tendo fornecido muitos detalhes a
respeito de como sdo, 0 que buscam, do que precisam e o que preferem. Entretanto, nas aulas
gue observel, a professora proporcionou atendimentos muito semelhantes a todos os alunos,
independentemente de suas caracteristicas individuais, 0 que indicaria que suas atitudes se
coadunariam mais com o segundo tipo de pedagogia de Skliar (2003), ja que, a0 mesmo
tempo, se comportou muito simpaticamente com todos os alunos, proporcionando-lhes uma
agradavel acolhida. Embora em seu discurso €la tenha defendido a necessidade de se dar
tratamento diferenciado a diversidade, sua acdo indicou que, para ela, tratar de forma
diferenciada ndo significa dar atividades e contetdos diferentes segundo as caracteristicas
individuais de seus alunos.

De qualquer maneira, foi por insisténcia dela que pude constatar esse seu modo de
agir, tendo ela escolhido que aulas seriam mais proveitosas de serem observadas, para que eu
testemunhasse como determinados alunos, devido as suas caracteristicas especificas, se
comportam em sala de aula. Além do mais, ela comentou comigo, ao fina de uma dessas

observagdes, que alguns alunos nem sempre conseguem fazer o que ela propde, 0 que eu
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efetivamente pude testemunhar. Finalmente, a professora Mira acrescentou que esse resultado
ndo a satisfaz e a preocupa bastante, visto que desga que seus alunos progridam, tendo se
empenhado para isso e acrescentando que acredita que todos eles possam vir a se desenvolver.

Desse modo, a professora também revel ou, por meio de comentarios sobre suas agoes,
gue percebe, a depender das caracteristicas dos alunos, que as proposi¢ies dela ndo tém a
mesma eficiéncia para todos eles, indiscriminadamente. Ent&o, a partir desses fatos, entendi
gue a professora reconhece que tratamentos iguais ndo se coadunam a todos os aunos, ou
segja, a professora deixa transparecer que precisaria variar suas agoes para atender os alunos,
de acordo com as diferencas especificas de perfil que percebe neles.

Assim, seria possivel inferir que a professora, a partir da avaliagdo que faz de suas
préprias agdes, em relacdo aqueles alunos que diz que ndo conseguem seguir 0 que propde,
gue estaria disposta a modificar suas atitudes, em busca de melhor atendé-los, o que revela,

nessa situagao, que se coaduna com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003).

3.5- Percepcao do perfil dos alunos independentemente do contexto escolar

Os dados coletados sobre a percepcéao das professoras em relacéo a diversidade de
perfis de seus alunos foram agrupados em dois grupos principais. quando os alunos foram
considerados independentemente do contexto escolar e quando os aunos foram considerados
dentro do contexto escolar. Apds a apresentacdo desses dados, apresento uma andlise
rel acionando-os ao referencia teorico.

Desse modo, de acordo com os dados, é possivel analisar a percepcao das professoras
acerca da diversidade de perfil de seus alunos, a partir do atendimento que dao aos seus
alunos, visto que satisfazem a condic¢do enunciada por Santos em seu conceito de diversidade,
guando diz que “ndo lidar com as diferencas é ndo perceber a diversidade que nos cerca’
(SANTOS, 2005, p. 26). Além disso, para analisar o tratamento dado as diferencas
manifestadas pelos alunos, a seguir, utilizo os trés tipos de pedagogia de Skliar (2003),
também como referéncia, para classificar os tipos de percepcdo que afloraram a partir dos
depoimentos e acOes das professoras entrevistadas. Os demais autores citados oferecem
referéncias complementares para a compreensdo do contexto em que as diferencas séo

percebidas
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Quando as professoras descrevem seus alunos sem levar em conta as relagdes e
responsabilidades existentes dentro do contexto escolar, elas ndo véem os alunos como
problema e tendem a descrevé-los apenas como pessoas, levando em consideracdo suas
caracteristicas individuais e de grupo. Nessa linha de percepcéo, elas os percebem do geral
paa o particular, primeiro fazendo generalizacbes, depois descrevendo detalhes,
progressivamente, de um modo linear. Da mesma maneira, elas descrevem mais nitidamente
as caracteristicas mais aparentes nos alunos e menos nitidamente aquelas mais subjetivas ou
mai's distanciadas de seu conhecimento ou testemunho.

Nessa linha de percepcédo, em relacdo as percepcdes das caracteristicas mais aparentes
de seus alunos, as professoras os classificam em trés grupos principais. as criangas, 0S
adolescentes e os adultos. Depois, em cada uma dessas categorias, elas reconhecem
subgrupos, primeiro em relagdo as proprias faixas etérias, depois em relacdo as demais
caracteristicas mais aparentes, como etnia, personalidade e comportamento em salade aula. A
partir desse ponto, quando comecam a descrever personalidades, comportamentos e demais
caracteristicas socio-econdmico-culturais de seus alunos, apesar de continuarem a descrever
mais diferencas dentro de diferencas, demonstram que ndo tém acesso a essas informacdes
pelo fato de comegarem afazer presungdes em substituicao arelatos de testemunhos diretos.

De qualquer maneira, em relacdo ao fato das professoras perceberem seus alunos do
geral para o particular, fazendo primeiro generalizactes e depois especificacdes, descrevendo
categorias e depois subcategorias, demonstram gue essas suas atitudes podem ser analisadas
pelo que diz Gaeta em relacdo a existéncia de “diferencas dentro das diferencas’ (GAETA,
2003, p. 31), cuja exemplificacdo é detalhada por Pascal (2003, p. 90-91). De acordo com
esses autores, a medida que o observador se aproxima do objeto de observacdo, mais detalhes
percebe em relagdo ao que enfoca, de modo que 0 nimero de caracteristicas novas sendo
identificadas a cada momento tende ao infinito. Essas diferencas se manifestariam quer de
eventuais subgrupos ja identificados em relagcéo a novos subgrupos de objetos de observacdo
ou mesmo em relacdo a novas diferencas observadas em um mesmo objeto de observacdo
considerado individua mente.

Reciprocamente, em relacdo as diferencas dentro das diferencas, também se pode dizer
gue, quanto mais o observador estiver afastado de seus objetos de observacéo, menos detalhes
podera perceber e tenderd a fazer generalizacOes, rotulacbes e categorizagOes de grupos

maiores que contém outros ainda ndo percebidos. Este é justamente 0 caso em que as
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professoras se manifestam em relaco as suas percepcoes, quando se referem as caracteristicas
menos aparentes de seus a unos.

Nessa linha de percepcéo, as professoras demonstram que levam em consideragéo o
gue supdem de seus alunos tanto quanto o que testemunham com relacdo a eles, visto que n&o
interrompem seus discursos, quando ndo podem garantir a veracidade de suas afirmacoes,
conscientemente. Ainda que demorem mais para fazer afirmagdes, sendo mais titubeantes e
menos categoricas, as professoras ndo deixaram de apresentar seus posi cionamentos quanto as
caracteristicas mais subjetivas de seus alunos, menos aparentes ou mais desconhecidas. Ou
sgja, as professoras, com relacdo as caracteristicas menos aparentes de seus alunos
demonstram ter um tipo de percepcdo mais baseada em suas proprias crencas e conceitos,
tendendo arevelar nessa situagdo, portanto, mais as proprias caracteristicas do que as deles.

Com relacdo as explicagOes relativas a0 fato das professoras perceberem as
caracteristicas menos aparentes de seus alunos fornecendo respostas cada vez menos
testemunhais e mais baseadas em suas crencas quando comegam a descrever as
personalidades deles, seus comportamentos, religifes, preferéncias musicais e demais
caracteristicas culturais, entendo que, de um lado, os referenciais tedricos podem fornecer
elementos para sua anadlise, mas de outro, tém sua limitacdo, ainda que possam sugerir uma
linha de explicacéo e de interpretacdo desses dados.

Quanto aos referenciais tedricos podem ser aplicados claramente a essa linha de
percepcao das professoras revelada em seus discursos, aponta-se as “diferencas dentro das
diferencas’ de Gaeta (2003, p. 31), exemplificadas por Pascal (2003) e do “mito da
homogeneidade” de Gaeta (2003, p. 31), cujo significado é endossado por Sacristan (2003),
Santos (2005) e também Skliar (2003). Unindo-se esses dois principios, pode-se inferir que as
diferencas seriam percebidas progressivamente desde um nivel zero até um nivel infinito, a
medida que o observador se aproxime do objeto de observacdo. Mas, na situagdo inversa,
guanto mais 0 observador estivesse afastado de seu objeto de observacdo, mais
homogeneidades tenderia a descrever em suas percepcdes. Entdo, em um extremo, € possivel
inferir que, diante de nenhuma percepcdo de diferencas, haveria a homogeneidade total e no
extremo oposto, diante da percepcéo de infinitas diferencas, haveria a heterogeneidade total.

Por outro lado, quanto mais as diferencas observadas forem de ordem sbcio-
econdmico-cultural e com o progressivo afastamento do observador com relagéo aos seus
objetos de observagdo, tanto mais estaria influenciado pelo mito da homogeneidade, no

contexto que os referidos autores discutem, ou sgja, 0 contexto escolar. Entretanto, nessa linha
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de percepcao, em que as professoras sdo observadas em suas descri¢fes dos alunos de modo
independente do contexto escolar, os referencias teriam sua limitacdo para fornecer
diretamente explicagdes. De qualquer maneira, de forma indireta, os mesmos referencias
podem ser utilizados para fornecer explicacbes, porgue os referidos autores afirmam que as
concepcdes dos professores em torno da idéia da homogeneidade de seus alunos no contexto
escolar refletem estruturas existentes no contexto geral da sociedade, influenciando a
percepcao dos professores.

Portanto, € possivel se inferir que as professoras entrevistadas, quando comecam a
fazer suposicies e generalizacdes a respeito daquelas caracteristicas sOcio-econdmico-
culturais de seus alunos, sem garantir um ponto de vista de carater testemunhal, tenderiam a
fornecer respostas sob influéncia do mito da homogeneidade, tanto mais intensamente, quanto

menos certezas tivessem em suas afirmagoes.

3.6- Percepcao do perfil dos alunos dentro do contexto escolar

Quando as professoras entrevistadas descrevem seus alunos levando em consideracéo
as relacOes e responsabilidades existentes dentro do contexto escolar, elas manifestaram
pontos de vista multiplos, contraditérios, em relacdo a percepcdo de seus alunos, a depender
de gque referenciais estavam momentaneamente adotando em seus posicionamentos. Os
referencias em relagdo aos quais se manifestaram em seus discursos foram quatro: o aluno, os
programas, a escola e elas proprias. Dependendo de cada um desses referenciais, as
professoras manifestaram pontos de vista diferentes em relacdo ao que consideram como
problema e a que ou a quem atribuem responsabilidades na conducdo dos processos de
aprendizagem dos alunos, com diferentes posicionamentos em relacéo ao atendimento deles e

na consideracao de suas diferencas individuais ou dos grupos que integram.

3.6.1- A percepcio das professoras tendo os alunos como referéncia

Em relacéo aos posicionamentos das professoras quando consideram seus alunos como

referéncia, observa-se que tendem a ser solidarias com eles, com suas dificuldades, levando

em consideracdo suas potencialidades e diferencgas individuais e procurando se adaptar a elas
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no atendimento de seus aunos. Nessa situacdo, elas tendem a ver como problema os
programas e também as regras da escola, procurando criar aternativas no atendimento de seus
alunos de modo a contornar as limitacbes impostas por essas duas estruturas, assumindo as
responsabilidades pela conduc&o dos processos de desenvolvimento deles.

A principal aternativa que oferecem nas propostas de atendimento de seus alunos é a
flexibilizac&o dos contetidos dos programas segundo o ritmo de aproveitamento individual de
cada um. Se esse ritmo for mais répido do que os programas prevéem, elas antecipam seus
conteidos. Caso contrério, €las apresentam uma quantidade menor de contelidos ao alunos, a
cada semestre. 1sso implica também em flexibilizagbes nos critérios de avaliacdo dos alunos
nas provas bimestrais com banca, em que tém sido admitidas, ainda que de forman&o oficial e
nao completamente assumida pelas professoras, tal que os alunos podem ser aprovados sem
gue tenham cumprido completamente os contelidos previstos do programa, entendendo que
isso seria aceitavel, de acordo com o ritmo da fase de desenvolvimento tipica e aceitavel para
cada aluno. Essa atitude das professoras também reflete a preocupacéo delas com o risco que
os aunos correm em relagdo a perderem a vaga na escola, quando sdo reprovados
seguidamente.  Entretanto, quando o ritmo do auno estd acima do programa, o que é
discutido no préximo item adiante, as professoras tendem a evitar que essa Situacdo
transpareca nas provas de banca.

Por outro lado, as professoras também procuraram oficializar diferentes trgjetorias dos
programas de curso de violoncelo voltadas a atender as faixas etarias das criangas,
adolescentes e adultos, de acordo com o ritmo tipico de cada uma. No entendimento delas, as
trgetdrias mais longas, em que se proporia uma menor quantidade semestral de conteidos
para os alunos seria a das criangas e a dos adultos mais velhos. A trgjetoria mais compacta
seria a dos adolescentes e jovens adultos. Além desses projetos, as professoras também
tentaram oficializar um curso especia para o atendimento de adultos mais velhos, com mais
de quarenta, cingienta anos e aqueles da terceira idade, em que seus interesses estivessem
sendo mais considerados.

Finalmente, também € possivel afirmar que as professoras sao receptivas aos interesses
dos alunos, quando trazem musicas da preferéncia deles, quer sjam populares, sacras ou
mesmo pertencentes ao programa, sd que referentes a uma parte mais avancada dele.

Em todas essas situagdes, as professoras manifestam posturas que podem ser alinhadas
com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar, ou sga, “a pedagogia do outro que volta e

reverbera permanentemente” (SKLIAR, 2003, p. 209), devido ao fato de que procuram



100

transformar a si proprias no atendimento de seus alunos, aceitando-0s como séo e estdo sendo

em suas caracteristicas e diferencas percebidas por elas.

3.6.2- A percepcao das professoras tendo os programas como referéncia

Quando as professoras tém os programas como referéncia, passam a perceber a
diversidade de perfil de seus alunos de modo diferente, pelo que pude apreender de suas
atitudes em relacéo a eles. Por exemplo, mesmo que o aluno esteja se desenvolvendo em sala
de aula em um ritmo acima do previsto pelo programa, elas tendem a ndo levar esse caso para
ser avaliado nas provas de banca, preferindo sugerir a esse auno que faga um teste de
renivelamento, o que ndo acontece com fregiéncia. O mais comum é recomendarem agueles
gue estdo com rendimento acima do previsto no programa que fagcam provas pro-forma, de
acordo com 0 que esta previsto no programa para 0 semestre em que estéo. Ou sgja, preferem
gue ndo sgja revelado em publico o que diariamente fazem em sala de aula. Também é
possivel inferir, a partir dessas atitudes das professoras, que nessa situagdo ndo assumem
responsabilidades pelo que os alunos realmente séo e estdo sendo, ao recomendar-1hes que se
ajustem ao que os programas prevéem que sgjam. Nesse caso, por terem o0s programas como
referéncia, demonstram por suas atitudes, ndo aceitarem as diferencas percebidas em seus
alunos, atitudes cujo significado se coadunam com o segundo tipo de pedagogia de Skliar, “a
pedagogia do outro como hdspede de nossa mesmidade hostil” (SKLIAR, 2003, p. 208), cujos
principios séo 0s mesmos do primeiro tipo de pedagogia de Skliar, “a pedagogia do outro que
deve ser apagado” (SKLIAR, 2003, p. 200), isto &, “estd mal ser aquilo que se é ou que se
esta sendo” e “estd bem ser aquilo que ndo se € ou ndo se estd sendo e ndo se podera — ou tera
vontade de — ser” (SKLIAR, 2003, p. 202-203). Entretanto, no segundo tipo de pedagogia de
Skliar, admite-se na escola 0 aluno em suas diferencas, mas, progressivamente, busca-se fazer
com que ele se enquadre oficialmente a0 que os professores lhes recomendam, tendo a s
proprios como modelos. De qualquer maneira, tanto no primeiro quanto no segundo tipos de
pedagogia de Skliar, busca-se transformar o aluno (o outro) e ndo o professor (0 mesmo), com
0 objetivo de que venham aseigualar.

Uma outra situacdo apontada no discurso das professoras que se coaduna com O
segundo tipo de pedagogia de Skliar € quando dizem que, na admissdo dos alunos na escola e

no niveis iniciais da aprendizagem dos alunos, no programa do basico, se deve aceitar todos
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os tipos de aunos, sem restricdo, visto a escola ser inclusiva. Entretanto, de modo
progressivo, principalmente no programa do curso técnico, dizem que se deveria exigir dos
alunos que cumpram o programa, para que adquiram a formacdo técnica exigida pelo
programa.

Por outro lado, as professoras também manifestam eventualmente a opiniéo de que
todos os alunos podem cumprir os programas, desde que o queiram fazer e estudem
devidamente, independentemente de guem segjam, de suas dificuldades ou preferéncias. Entdo,
a partir desse posicionamento das professoras, faco ainferéncia de que esse referido “querer”
signifique querer 0 que esta nos programas e 0 que as professoras recomendam, o que implica
em uma sugestdo de transformacdo dos alunos de modo que venham a ser alguém semel hante
ou de preferéncia, igual ao que as préprias professoras sdo. Isso se coaduna com o primeiro
tipo de pedagogia de Skliar, porgque se trata de uma situacdo em que elas, de modo técito,
esperam que os alunos, espontaneamente, venham a buscar 0 que os professores tém para
oferecer. Nessa situagéo, claramente, elas atribuem ao aluno a responsabilidade de buscar o
conhecimento que Ihes é disponibilizado por meio delas.

Outro exemplo em que pude observar a atitude das professoras de fazer com que os
alunos se submetam aos programas, trata da situacdo em que afirmam gue seus contetidos n&o
sdo suficientes, nem exatamente adequados para formar alunos preparados para ingressar no
mercado de trabalho, apesar de estarem em uma escola profissionalizante. Observei que nessa
situacdo as professoras se isentam de responsabilidade em relagdo aos contelidos dos
programas, apesar de serem as proprias autoras deles. Esse € um caso em que é possivel
observar a influéncia da cultura autorizada hegeménica ndo sO a se manifestar na formagéo
dos aunos, mas também a conferir legitimidade aos contelidos dos programas, apesar das
professoras reconhecerem parcialmente a sua falta de pertinéncia em relac@o as necessidades
de formacé&o profissiona dos alunos. Elas afirmam que os alunos deveriam saber improvisar,
ler cifras, estudando também o repertdrio de musica popular, de musica sacra e de orquestra,
além do repertério tradicional erudito do violoncelo, mais voltado para a formacdo de um
recitalista ou de um solista. Elas afirmam, mas vocé viu isso em suas aulas? Além disso,
acrescentam que nem elas proprias estudaram desse modo, motivo pelo qual justificam a
auséncia dessas habilidades e competéncias em suas proprias formagdes como
instrumentistas.

No que concerne a essas insatisfagies das professoras, partindo dos dados que

afloraram de seus depoimentos, fiz a inferéncia de que eles revelam como os principios do
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segundo tipo de pedagogia de Skliar (2003) se reproduzem nas escolas, porque, justamente,
eles evidenciam que elas teriam sido submetidas também, no passado, no periodo de suas
formacOes, a processos de domesticacdes e hospedagens hostis, tipicos do segundo tipo de
pedagogiade Skliar.

3.6.3- A percepcao das professoras tendo a escola como referéncia

Quando as professoras manifestam ter a escola como referéncia, de um lado, elas
demonstram ser solidarias com os aunos em suas caracteristicas, dificuldades, e diferencas
especificas, preocupando-se com o destino deles em relacdo as regras de exclusdo vigentes.
Mas, de outro lado, ainda que sob protesto, acabam cedendo as exigéncias dessas mesmas
regras administrativas, como que admitindo que néo tém ascensdo sobre elas.

Ent&o, é possivel inferir a partir dessa situagdo, que as regras oficiais de exclusdo da
escola também funcionam como meio de fazer com que o0 segundo tipo de pedagogia de
Skliar sgja imposto aos alunos, ainda que eventualmente as professoras desgjassem agir
diferentemente, ou sgja, de acordo com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003), vindo a
atender seus alunos segundo com suas necessidades, modificando programas oficialmente e
criando Novos Cursos.

Nessa situacdo, ao se eximirem parciadmente de responsabilidades em relacdo a
conducdo de seus alunos diante das regras de exclusdo da escola, as professoras demonstram
gue ndo tém autonomia para atendé-los de acordo com o que desgjam, mas também que suas
atitudes, ainda que contra sua vontade, se coadunam com 0 segundo tipo de pedagogia de
Skliar. Desse modo, por suas atitudes parcialmente passivas, as professoras fornecem
evidéncias de que elas préprias funcionariam como instrumentos da administracdo da escola
no processo de domesticagéo e hospedagem hostil de seus alunos. Entéo, mais umavez, assim
como na Situagdo em que os programas sd0 considerados como referéncia, observei
evidéncias de como os principios do segundo tipo de pedagogia de Skliar se reproduzem na
escola, parcialmente a revelia do que as professoras desgjariam implementar, de acordo com
seus projetos pedagogicos. Ou segja, de acordo com o discurso das professoras, ha evidéncias
de que, pelo menos parcialmente, elas pensam de uma maneira e agem de outra, ainda que

segja contra a sua vontade, sob pressdo das regras da escola.

3.6.4- A percepcio das professoras tendo a si proprias como referéncia
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Quando as professoras tém a si proprias como referéncia, também demonstram ser
solidarias a seus alunos, quer em relagdo as situagbes que vivenciam, quer em relacdo aos
programas ou as regras da escola, evidenciando que se sensibilizam com suas dificuldades e
diferencas individuais. Nessa situacdo, tendem a se colocar no lugar dos alunos e assim,
demonstram aceitar o modo que eles sdo e estdo sendo, 0 que denota que, na situagdo em que
tém a si mesmas como referéncia, suas atitudes se coadunam mais com o terceiro tipo de
pedagogia de Skliar (2003), inclusive por chamarem, mais uma vez para S as
responsabilidades com relacéo ao atendimento de seus alunos, evidenciando intencdes de se

adaptarem a eles.

3.7- Discussao sobre as acdes das professoras

As professoras, em relacdo as suas agdes em sala de aula, demonstraram ter atitudes
gue se coadunam principalmente com o segundo tipo de pedagogia de Skliar (2003), porque
tentaram promover o desenvolvimento de seus alunos segundo 0 modelo que elas mesmas
representam como instrumentistas. Por meio de suas atitudes, demonstraram ter a intencéo de
fazer com que seus alunos viessem a reproduzir 0 que se estava propondo a eles, quer
diretamente por elas, quer por meio do que estivesse previsto no programa. Entretanto,
nenhuma das trés professoras, nem sequer momentaneamente, demonstrou qualquer tipo de
postura que ndo fosse absolutamente afavel e respeitosa para com seus aunos, no trato
pessoal. Inclusive, seus alunos demonstraram, reciprocamente, ter a mesma afeicdo por elas e
pelo trabaho delas, alguns tendo inclusive deixado transparecer, a0 se despedirem, que as
respectivas aulas tinham passado rapido demais e acabado muito cedo.

Em relacdo a se adaptar aos alunos, duas delas, ou sga, as professoras Vera e Dora,
variaram a metodologia segundo o perfil de seus alunos, na tentativa de facilitar a execucéo
do que se lhes estava propondo, com reacdo favoravel da parte deles. 1sso significa que elas
ministraram aulas diferentes para alunos diferentes, segundo suas diferencas de perfil, ainda
gue os estivessem conduzindo, de uma forma ou de outra, a0 que estivesse previsto no
programa. 1sso evidencia em parte, tentativas das professoras de modificarem a si ao invés de
modificarem seus alunos, o que indicaria, em determinados momentos, que assumem atitudes

gue se coadunariam mais com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar do que com o segundo.
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Por outro lado, a professora Mira, em suas atitudes em sala de aula, ndo variou sua
maneira de atender seus alunos, tendo ministrado aulas bastante iguais a alunos evidentemente
diferentes, quer em idade, quer em niveis de habilidade, personalidade ou comportamento. De
gualquer maneira, a professora Mira em nenhum momento transpareceu ter a expectativa de
gue os aunos espontaneamente buscassem o0 que ela lhes tinha a propor, o que descarta que
suas atitudes se coadunassem com o primeiro tipo de pedagogia de Skliar (2003).

Entretanto, como um todo, visto o0 processo geral de atendimento de seus alunos,
inclusive considerando todas as afabilidades das professoras e eventuais tentativas de
aproximacdo delas em relacdo ao perfil especifico deles, ndo pude inferir nada diferente da
predominancia do segundo tipo de pedagogia de Skliar, “a pedagogia do outro como hospede
de nossa mesmidade hostil” (SKLIAR, 2003, p. 208) em relagdo as atitudes das trés
professoras em sala de aula. Nem a empatia que estabeleceram nas relagbes com seus alunos,
nem as adequacdes metodol dgicas que buscaram promover no atendimento deles podem ser
assumidas como garantia de que estivessem evitando que venham a deixar de ser o que séo e
estdo sendo, para ser outra coisa gue ndo sdo e que ndo decidiram vir a ser.

Comparando a quantidade de dados obtidos a partir dos discursos das professoras em
relacdo aos que foram obtidos a partir das observacOes de suas acOes em sala de aula,
inequivocamente, constatei que a quantidade de dados coletados a partir de seus discursos
supera enormemente a quantidade de dados coletados a partir de suas agdes. Entretanto, pela
gualidade dos dados coletados em ambas as fontes, ndo posso dizer que houve maior
influéncia de seus discursos na condugdo desta andlise. Os poucos dados disponiveis
coletados a partir das acdes das professoras em sala de aula, foram significativos o suficiente
para se equilibrarem em qualidade aos coletados em maior quantidade a partir de seus
discursos. Talvez, paravirem a se equilibrar também em quantidade, eu devesse ter observado
um nimero muitissimo maior de aulas de cada professora. Entretanto, nesta pesquisa, néo tive
0 proposito, nem de levantar dados em quantidade, nem de anais&los por algum método
guantitativo, tendo sido casua essa disparidade quantitativa, no que néo prejudicou alinha de
andlise adotada.

De qualquer maneira, as observagtes foram t&o significativas em termos qualitativos
gue, de um lado, reforcaram a minha decisdo de buscar mais detalhes na segunda série de
entrevistas, como relatei no capitulo metodoldgico. De outro, deixaram absolutamente mais
claro quais eram as atitudes predominantes das professoras em sala de aula ainda que cada

uma delas tivesse suas especificidades. Ou sgja, nas duas observagbes das aulas de cada
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professora, foi possivel observar, pelo modelo de suas aulas, que se ainhavam
predominantemente ao terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003), ainda que cada uma agisse
a seu modo.

Por dltimo, pude perceber as diferencas de natureza que o discurso e agdes das
professoras tém. As aulas, como fonte de dados, se assemelharam mais a um recorte
instantaneo do contexto em que as professoras se inserem, estando despidas de seus pontos de
vista. Seus discursos, ao contrario, apresentaram dados mais dinamicos, mas carregados de

Seus respectivos pontos de vista e interpretagbes do contexto em que se inserem.
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4 - Conclusoes

Em relacdo ao que pude constatar a respeito da problemaética e do problema enfocados
no contexto desta pesquisa a partir da andlise dos dados coletados, observel que ambos foram
confirmados no discurso e agdes das professoras entrevistadas. Quanto a problemética, as
professoras Vera, Dora e Mirafizeram afirmagdes que se referem ao fato de que o0s programas
plangados em grupo e definidos formamente, inclusive com conteddos compilados em
encadernagdes classificadas por nivel, ndo estavam sendo seguidos em sala de aula, a0 mesmo
tempo em que sofriam modificagdes ao serem aplicados aos alunos. Quanto ao problema de
pesquisa, de acordo com os discursos e observacdes de aulas das trés professoras, foi possivel
observar que elas procuraram cumprir 0 mesmo programa estabelecido oficialmente, ainda
gue flexibilizado, de modo igual paratodos os alunos em termos de seus contelidos, ainda que
seus alunos ndo conseguissem cumpri-lo de modo equéanime. Essa aparente contradi¢cdo pode
ser explicada pela pesquisa, com a constatacdo que a percepcao das professoras muda de
acordo com as referéncias que elas tém para perceber e lidar com os alunos. Se areferénciaé
0 programa e as exigéncias da escola, os alunos tendem a ser percebidos como dois grandes
grupos: aqueles que cumprem e 0s que ndo cumprem o programa. Nesse contexto, razdes para
os aunos gue nd cumprem geralmente recaem sobre eles mesmos. ndo sabem o que querem,
ndo tém tempo, ndo tem motivacdo, ndo estudam, etc.

De modo contrario, quando a referéncia € o proprio aluno e as experiéncias anteriores
das professoras como aunas, a tendéncia € perceber cada aluno como um individuo com
necessidades e possibilidades particulares. Nesse contexto, 0 programa se torna quase um
“vilao” e muitas vezes, a escola também, por ndo atenderem as necessidades dos alunos. Mas,
diante dos alunos, as professoras sG0 compreensivas e solidarias as suas particularidades e
tentam, de forma e maneiras diferentes, remediar o problema do n& cumprimento do
programa, of erecendo-1hes materiais e procedimentos alternativos.

Essa contradicdo, observada no discurso das professoras, a saber, quanto a serem as
mesmas gue propdem um programa, ab mesmo tempo em que criticam suas inadequagoes,
pode ser entendida a partir do que tém como referéncia ao decidirem por um determinado
programa. Quando se relinem para decidirem por um programa, longe do aluno, tém como
referéncia o que chamo de “auno ideal”, esquecendo-se até mesmo do que ndo funcionou

para elas na condicéo de alunas. Por outro lado, na proximidade com o aluno, a que chamo de
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“auno real”, elas percebem os limites do programa para cada um de seus alunos, tendendo a
se solidarizar com eles e a buscar formas de contornar essa situacdo de inadequacéo dos
programas.

Com relacéo ao objetivo de investigar a percepcéo dos professores de violoncelo
acerca da diversidade de perfil de seus aunos e as perguntas estabelecidas para o
desenvolvimento desta pesquisa, pude concluir que:

Na busca de saber até que ponto e como os professores percebem as diferencas em
seus alunos, é possivel dizer que as trés professoras 0s percebem dependendo da distancia que
estdo daqueles que observam e descrevem. Essa distancia pode ndo ser apenas fisica, mas,
como metaforicamente sugere Pascal (2003), em sua descricdo de diversidade, esse
distanciamento pode ser entendido de forma ampla. Entdo, no contexto considerado, esse
afastamento depende do modo como as professoras enfocam seus alunos no momento em que
descrevem suas diferencas de perfil, o que implica também em variagcGes no atendimento que
déo a eles. Entéo, a partir disso, constatei que as professoras tendem a fazer tanto mais
generalizacOes e idealizacbes na descricao da diversidade de perfil de seus alunos quanto mais
afastados do foco de suas atengdes estiverem os alunos reais que tém em suas classes do
momento, podendo ocorrer inclusive contradicdes em suas respostas em relacéo as percepcoes
gue tém de suas diversidades de perfis, a depender do modo como estejam sendo enfocados.
Assim, em relacdo a posi¢cao em gue as professoras se colocam em relacdo aos alunos, quanto
maior for o distanciamento entre eles, mais as professoras tenderdo a atribuir-lhes
caracteristicas idealizadas e quanto menor for esse distanciamento, mais tenderdo a consideré
los de acordo com suas caracteristicas reais.

Considerando o conceito adotado de percepcéo da diversidade de Santos, segundo o
qua a percepcdo da diversidade é evidenciada pelo tratamento dado as diferencas que, alias,
se diferem infinitamente (SANTOS, 2005), constatel que a percepcdo das professoras, com
relacdo a diversidade de perfil de seus alunos, varia também caso estgam eles sendo
considerados ou ndo em relacdo ao contexto escolar. Quando descrevem a diversidade de
perfil de seus alunos sem enfocalos como inseridos no contexto escolar, as professoras,
segundo seu discurso, tendem a atendé-los levando em consideragdo suas diferencas de perfil
e aperceber as diferencas dentro das diferencas, a que se refere Gaeta (2003). Enfocando suas
caracteristicas mais aparentes, como faixa etaria, escolaridade, procedéncia, comportamento
em sala de aula, descrevem seus alunos do geral para o particular, primeiro descrevendo-os

em grupos, depois em sub-grupos e finamente como individuos. E, ao enfocarem
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caracteristicas menos aparentes em seus alunos, como personalidade, cultura do meio de
origem e experiéncias, as professoras, quanto menos tinham conhecimento testemunhal direto
delas, tanto mais generalizacOes e suposi ¢oes fizeram.

Por outro lado, quando consideram seus alunos como inseridos no contexto escolar,
segundo seu discurso, tendem a atendé-los de maneiras diversificadas, percebendo-os
igualmente de maneiras diferentes e inclusive, contraditorias. Ao adotar enfoques que tendem
a afasté-las progressivamente da observagdo de seus alunos reais, passam a atendé-los mais de
acordo com as generalizagdes que fazem deles, ideadlizando-os, cada vez mais sendo
influenciadas pelo mito da homogeneidade (GAETA, 2003). De modo oposto, ao adotarem
enfoques que as permitem observar seus alunos mais proximamente de suas caracteristicas
reais, tendem a atendé-los segundo suas diferencas individuais.

Com relagdo as contradigdes que as professoras manifestam na percepcdo da
diversidade de perfil de seus alunos dentro do contexto escolar, constatel que variam segundo
os referenciais que momentaneamente estejam adotando para descrevé-los. Ou segja, € possivel
Se supor que esses referenciais venham a posicionélas em diferentes distancias em relagdo a
seus aunos reais, metaforicamente falando, ora afastando-as deles, ora aproximando-as.
Detectei, em seus discursos, que as professoras percebem de modo diferente a diversidade de
perfil de seus alunos dentro do contexto escolar, dependendo do referencial que, momentanea
e alternadamente, estgjam assumindo. A saber, eles so em numero de quatro: os alunos, elas
mesmas como professoras, 0s programas e a escola.

Quando tém como referencial seus aunos e a elas proprias, tendem a perceber seus
alunos de modo mais aproximado de suas caracteristicas reais. Tendem também a ser
solidérias para com eles e a prestar-lhes atendimento segundo suas diferencas individuais,
chamando para s as responsabilidades em relacdo ao desenvolvimento deles. Nessa situacéo,
também tendem a assumir maiores responsabilidades em relagdo ao atendimento de seus
alunos e a eleger os programas e a escola como problemas. Por outro lado, quando tém como
referencial 0s programas e a escola, as mesmas professoras tendem a perceber seus alunos de
modo a ideadliza-los, deixando de considerar sua heterogeneidade e passando a levar em
consideragd@o as generalizagOes que fazem em relac@o a eles, sugerindo atendimentos iguais
para todos e aceitando, mais facil e passivamente, as regras de exclusdo da escola que séo
baseadas na avaliacéo do aluno segundo o cumprimento dos programas. De acordo com esse
posicionamento, tendem a atribuir aos alunos a responsabilidade com relagdo ao seu proprio

desenvolvimento, além de elegé-los como problema quando ndo vém a ser bem sucedidos.
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Devido ao distanciamento do foco de sua atencéo com relacdo aos seus alunos reais
atuais, € também possivel dizer que somente um tipo de generalizacéo, influenciada pelo mito
da homogeneidade, comega a predominar em suas observacdes de diferencas, quanto mais
idealizadas forem as descri¢cbes que fagam de seus alunos. Quanto mais idealizagdes as
professoras manifestam ao descrever o perfil de seus alunos, mais assumem a crenca de que €
legitimo atendé-los da mesma maneira, cCom 0 mesmo programa, com as mesmas técnicas de
ensino, avaliando-os segundo o que 0s programas prevéem, ainda que saibam da existéncia de
suas diferencas especificas e que sgjam as proprias autoras dos programas.

Quando areferéncia € o programa, praticamente ndo ha percepcéo de diversidade por
parte das professoras, separando seus alunos em apenas dois grandes grupos — os que dao
conta do programa e os que ndo déo conta dele. Ou melhor, a percepgdo das muitas diferencas
dos alunos se apaga quando a referéncia € o programa a ser cumprido. Em relagcéo ao conceito
de percepcdo de diversidade de Santos (2005, p. 26), “ndo lidar com as diferencas € ndo
perceber a diversidade que nos cerca’, quando a referéncia é o programa, ndo se lida com as
diferencas, pois elas, simplesmente ndo sdo percebidas como tal. Dessa forma, as professoras
talvez sO viessem a saber como lidar com essas diferencas quando as peculiaridades dos
alunos fossem percebidas por elas, mesmo em relago ao programa ou apesar do programa, ou
ainda, quando o programa néo fizesse tanto sentido para elas.

Em relacdo aos tipos de aternativas que as professoras oferecem aos alunos, porque e
para que, elas manifestam, em seus depoimentos, a necessidade de virem a modificar os
programas, diversificando-os, de modo que possam vir a atender seus alunos mais
adeguadamente, segundo suas diferencas de perfil, apesar de reconhecerem que todo aluno
precisaria estudar e que esse seria um requisito essencial para 0 sucesso de sua aprendizagem
no instrumento e conseqlientemente, para 0 cumprimento dos programas. As trés professoras
manifestaram em seus depoimentos que eles deveriam ser flexibilizados, tanto em contelidos
guanto em duracdo, de acordo com as diferencas de faixas etérias que percebem nos perfis de
seus alunos, correspondentes a criangas, pré-adolescentes, adolescentes, adultos jovens e
adultos mais velhos, além daqueles daterceiraidade.

Entretanto, somente ha a clara indicagdo delas quanto a flexibilizacdo dos programas
em relacdo a sua duragéo, devendo ser mais alongados os programas das criangas e dos
adultos mais velhos. Entretanto, as trés professoras sugeriram, também, que os adultos
deveriam ser atendidos por todo um curriculo diferenciado com disciplinas de sensibilizagdo

musical e convivio social de acordo com seus interesses.
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Quanto a modificagdo de conteudos, predominantemente constituidos de musica
erudita, apenas disseram que sdo tradicionais e voltados a formacdo de um solista ou
recitalista, ainda que de modo insuficiente, mas que poderiam contemplar outros repertérios,
possibilitando a formagdo de musicos violoncelistas que soubessem interpretar aém da
musica erudita, também a musica popular, a evangélica, preparando-os inclusive para
trabalhar em eventos ou igrejas em atividades de muisica de camara e orquestra.

Ainda quanto as flexibilizacOes, as professoras também disseram que usam de
toleréncia nas avaliagdes com banca feitas pelos alunos, sendo permitido a eles ser aprovados
devendo contelidos. Entretanto, de modo diferente, as professoras disseram em seus
depoimentos que os contelidos que sdo adiantados aos seus aunos ndo sdo executados
oficialmente diante do grupo de professoras, na ocasido dessas provas. Ao contrario, os alunos
que se adiantam apenas apresentam em suas provas 0 que esta previsto nos programas. A
partir disso, fago a inferéncia de que o grupo de professoras, durante as provas, esta mais
afeito a aceitar atrasos do gque adiantamentos de seus alunos em relacéo aos programas. Essa
€, portanto, mais uma postura que as professoras atuam em desconsideracdo as diferencas
reais que percebem seus alunos. Observel que as posturas das professoras séo ainda muito
timidas e temerérias em relagdo a virem a assumir, oficialmente, os atendimentos que julgam
adequados aos seus alunos, levando em consideracdo as diferencas percebidas em seus
respectivos perfis. Essa seria uma inseguranca detectada nas posturas das professoras em
relacéo a revelarem e oficializarem suas praticas diante do grupo. Por outro lado, essa postura
revela que os programas ainda sdo considerados no grupo de professoras como o referencial
predominantemente aceito, autorizado em todo o processo de atendimento dos alunos e em
sua avaliacdo, representando também o0 que seria possivel fazer em nivel maximo, néo
havendo oficialmente, pois, expectativas de sua superagéo, permanecendo como modelo. 1sso
pode ser entendido, também, a partir da consideracdo do mito da homogeneidade, no que se
refere a influéncia da cultura autorizada, hegeménica e pertencente as classes dominantes,
sobre os programas escolares. Portanto, observei que o atendimento dos alunos de violoncelo
esbarra em uma condigdo limitante que ainda ndo foi superada ou pelo menos questionada
efetivamente. Trata-se, justamente, dos programas de curso de violoncelo que ainda tendem a
permanecer inabordavels em suas concepgdes, objetivos, formas, duracdo, contelidos e
aplicacoes.

Neste ponto, é oportuno ressaltar, em relagdo a problemaica enfocada, que

supostamente, o motivo que faz com que os programas, reelaborados de tanto em tanto pelos
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professores de violoncelo da escola, ndo se adaptem bem a todos os seus alunos, se deve ao
provavel distanciamento dos professores em relacdo aos seus alunos reais, no momento em
gue estdo plangando um novo programa para €es. Ou sgja, 0s programas que tém sido
substituidos sucessivamente, muito provavelmente sdo bastante influenciados em suas
concepcdes pelo mito da homogeneidade, por estarem voltados a atender um perfil idealizado
de aluno e n&o os perfis dos aunos reais da escola. Otimo.

Quanto as concepcles e entendimentos das professoras em relagdo a0 que sga
“diversidade” de aunos, fago a inferéncia, a partir dos depoimentos delas, de que a
diversidade esta relacionada ao que elas associam por anteposicdo ao termo heterogeneidade
em relacdo ao perfil de seus alunos. Souberam descrever tais perfis segundo variados
aspectos, enfatizando a existéncia de diferencas de faixa eté&ria, de etnia, género, religido,
naturalidade, procedéncia, loca de residéncia, nivel de instrugdo, profissdo, renda, acesso a
condicbes materiais, expectativas, objetivos de estudo, preferéncias musicais, experiéncia
musical, niveis de habilidade, tempo livre para estudos, entendimento do estudo da musica
como entretenimento ou estudo da musica visando formacdo profissional, dentre outras
diferencas socio-econdmico-culturais. Portanto, € possivel afirmar que as professoras
consideram a diversidade como algo relacionado a percepcao de diferencas, 0 que, por esse
fator, satisfaz em parte o conceito de percepcdo de diversidade de Santos (2005). Entretanto,
guanto a levarem em consideragéo essas percepcdes no atendimento de seus alunos, o que
seria a segunda condigdo necesséria enunciada no conceito de percepcdo de diversidade de
Santos (2005), ndo é possivel afirmar o mesmo, ainda que se considere que ha limites na
autonomia delas dentro da instituicéo escola, quanto a poderem realizar a contento 0s seus
projetos de atendimento de seus alunos.

Tendo as trés professoras demonstrado, por meio de seus discursos e agdes em salas de
aula, que ndo tém levado em consideracdo todas as diferencas que percebem em seus alunos
no atendimento dos mesmos, constatel que, em suas atitudes, predominaram os principios do
segundo tipo de pedagogia de Skliar (2003), a pedagogia do outro como héspede de nossa
mesmidade hostil. Entretanto, de maneira pouco freglente, é possivel também constatar, a
partir de seus discursos, a presenca do primeiro tipo de pedagogia de Skliar (2003), a
pedagogia do outro que deve ser apagado, quando as professoras dizem que os alunos, para
atingirem seus objetivos, precisam “querer” e “saber querer”.

Por outro lado, os principios defendidos por Santos (2005), que se coadunam mais

com o terceiro tipo de pedagogia de Skliar (2003), apesar de ndo terem sido constatados de
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fato, de modo claro, nos discursos e acbes das professoras, de qualquer maneira se fizeram
presentes em seus depoimentos, quando se manifestaram em relacéo a seus desegjos e projetos
de melhor atender os alunos segundo sua diversidade de perfil. Evidéncia disso € que foi
bastante clamada por elas a necessidade de ousarem mais, para virem a conseguir atender
melhor seus alunos, diante das tentativas ja vivenciadas e dos impedimentos colocados pela
escola.

Entdo, dessa maneira, observel que seria necessario atender ao apelo de Santos quando
diz que “precisamos ousar, investindo na formagdo permanente e sistematica dos
professores’, porgue “é preciso pensar a educacdo segundo referéncias que |he abram novas
perspectivas, fazendo com que o0s servicos educacionais prestados pela escola sgjam
transformadores, e ndo apenas adaptativos’ (SANTOS, 2005, p. 58), do contrério ndo haveria
quaisquer chances de acdo em relagdo a possibilidade de se vir a vivenciar a referida
pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente, diante das previsdes que Skliar
faz sobre as reais dificul dades de sua implantacéo, pois essa € “uma pedagogia que talvez ndo
tenha existido nunca, e que talvez nuncavaexistir’ (SKLIAR, 2003, p. 209).

Finamente, sugiro para o prosseguimento desta linha de pesquisa, que se possa
investigar mais detalhadamente as diferencas de perfil dos alunos de violoncelo dessa escola,
para a melhoria de seu atendimento, a partir do conhecimento de suas expectativas, interesses
no estudo e formagdo profissional na area da musica. Por outro lado, seria necessario se
entender melhor quais sdo as razfes e os fatores que levam os professores a ter multiplos
referenciais a influenciar-lhes as percepcoes acerca da diversidade de perfil de seus alunos e o
atendimento que Ihes déo no contexto escolar. Além dessas sugestdes de pesquisa, também se

poderia buscar investigar 0 que 0s professores entendem como programa, para que e por qué.
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Anexo 01 - Documentos de Apresentacio do Pesquisador e de Endosso de Dados

Universidade de Brasilia

Instituto de Artes

Departamento de Musica

Programa de pos-graduacio em Educac¢ao Musical — Mestrado

Cara professora

Esta carta visa fazer-lhe um convite para participar de minha pesguisa de mestrado,
desenvolvidano PPG/Mus - Programa de Pés-Graduagdo - Mestrado em MUsica do
Departamento de MUsicada UnB - Universidade de Brasilia que trata da perspectiva de
professores de instrumento em relagdo aos seus alunos e programas de ensino.

A sua participagdo constaria de duas entrevistas e, se possivel, a permissdo para
observar uma prética de aula, para complementacdo de dados. A primeiraentrevistae a
observacado da aula deverdo ser realizadas entre os dias 20 e 28 de Setembro. A segunda
entrevista, devolutiva, a ser realizada para conferéncia, correcéo e complementacéo dos dados
coletados na primeira entrevista ocorrera em data proxima a ser combinada. Para tanto,
solicita-se permissdo dos participantes para que as entrevistas sgjam gravadas para posterior
transcricdo e andise de dados.

As duas entrevistas terdo duracdo de cerca de 50 minutos no maximo e deverdo ser
realizadas de preferénciaem local publico fora da escola.

Garantias so oferecidas aos entrevistados quanto ao sigilo e privacidade em relacéo
ao tratamento dos dados pela utilizag&o de pseuddnimos. Além disso, garante-se que contelido
completo das entrevistas ndo sera divulgado. Garante-se também que os entrevistados terdo a
possibilidade de serem o0s primeiros a ter acesso aos dados transcritos, a ouvir as gravagoes
realizadas e a conferir suas transcri¢des. Somente terdo acesso completo aos dados coletados,
além dos entrevistados, eu mesmo e minha Profa. Orientadora Dra. Maria | sabel Montandon.
Garante-se também aos entrevistados a destruicdo compl eta das referidas gravactes apos o
encerramento da pesquisa.

Contando com a sua colaboragdo e consentimento em relacdo as condigdes descritas
acima, solicitamos sua permissao por escrito mediante assinatura no local especificado
abaixo.

Cordialmente,

Brasilia, de setembro de 2007.

Mestrando Ataide de Mattos (matricula 06/00938)

De acordo,
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Universidade de Brasilia

Instituto de Artes

Departamento de Musica

Programa de pos-graduacio em Educacao Musical — Mestrado

Cara professora

Esta carta visa solicitar-lhe 0 endosso quanto a autenticidade das transcri¢fes das
entrevistas gravadas e das descri¢oes das observagdes das aulas que foram elaboradas a partir
das anotacOes feitas em sala de aula quando de sua participagdo de minha pesquisa de
mestrado, desenvolvida no PPG/Mus - Programa de Pos-Graduagdo - Mestrado em MUsica do
Departamento de Musica da UnB - Universidade de Brasilia que trata da perspectiva de
professores de instrumento em relacdo aos seus alunos e programas de ensino.

Salicito-lhe, igualmente 0 endosso quanto ao cumprimento das propostas das garantias
gue foram oferecidas aos entrevistados quanto ao sigilo e privacidade em relagdo ao
tratamento dos dados pela utilizagdo de pseuddnimos nas transcricbes de entrevistas e
descricdes de aulas.

Reforca-se, de qualquer maneira, a garantia de que o conteido completo das
entrevistas ndo sera divulgado, que somente terdo acesso completo aos dados coletados, além
dos entrevistados, eu mesmo e minha Profa. Orientadora Dra. Maria Isabel Montandon e que
também assegura-se aos entrevistados a destruicdo completa das referidas gravacdes apds o
encerramento da pesquisa.

Contando com a sua colaboracdo e consentimento em relacdo as condicdes descritas
acima, solicitamos seu endosso por escrito mediante assinatura no local especificado abaixo.

Cordialmente,

Brasilia, de setembro de 2007.

Mestrando Ataide de Mattos (matricula 06/00938)

De acordo,
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Anexo 02 - Entrevista semi-estruturada — Primeiro roteiro de entrevista

Perguntas

Esquentamento (final daIntroduc&o)

Pessoais/gerais: como foi a suavinda para
aEMB? Abordando inicial mente o tema:
como € lecionar agui ha escola? Como vé
sua profissao de professor na escola?

Primeiro Bloco: Perfil dos Alunos

Segundo Bloco: Programas de Curso

Teméticas
(focalizadoras)

Como sdo os seus alunos? Como é o perfil de
seus alunos? Em que se diferenciam? Suas
faixas etarias? Niveis de instrucdo? Como sdo
seus rendimentos? Quai s as necessidades
deles? Seus interesses? O que querem? Que
preocupacdes despertam? Como vocé esta
lidando com isso? Que dificuldades vé em
trabalhar com alunos diferentes? Como se
sente com isso? O que mudou nos perfis dos
alunos desde que entrou na escola?

Como sfo os programas? O gque vocé acha
dos programas? Como voceé aplica os
programas? O que tem dado certo? Da
certo com todos? Como vé a adequacdo
dos programas em relacdo aos alunos? Que
tipo de aluno cumpre os programas? Quem
nao cumpre? Por qué? O que sugere?

Hipotéticas Se pudesse escolher alunos, o que buscaria Se 0 aluno ndo cumpre o programa, o que
neles? vocé faz? E se o0 aluno cumpre o programa
muito rapidamente, o que vocé faz? Por
gué? Como? E se a escola ndo tivesse que
Seguir um programa, Como seria?
Devil’s Dizem que alunos que ndo se enquadram Dizem que adaptar programas aos alunos é
Advocate deveriam sair da escola. O que acha disso? maquiar o fracasso escolar. O que acha
disso?
Posicéo I deal I magine um excelente aluno de violoncelo. Imagine um aluno que cumpriu todo o
Como seria? programa sem problemas. Como seria esse
programa? O que ele fez?
Interpretativas | Vocédiria, entdo, que... (parase confirmar uma | ldem.
(eventualmente) | informagso). “Se bem percebo, quer dizer
que...”
Prospectivas | Pode dar exempl 0s? (para se obter detal hes, Idem.
(eventualmente) | esclarecimentos) Empurrdes: “Hum... sim...”,

“Dizia ha pouco que...”, “pode especificar?”,
“0 que quer exatamente dizer com...”, Referiu
a existéncia de dois aspectos (razdes) deste
problema. Desenvolveu o primeiro. Qual éo
segundo?’, “ Ainda ndo falamos de...; pode
dizer-me como vé...?’

Datas de realizacao das entrevistas e observacoes:

Professoras Entrevistas Observacdes
28/09/07 24/08/07
Vera 26/10/07 06/11/07
30/09/07 10/10/07
Dora 01/11/07 25/10/07
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27/09/07

08/10/07

Mira 26/10/07

13/11/07

Anexo 03 — Segundo roteiro de entrevista de Pesquisa:

Recomendacdes:
Tratar as entrevistadas pelo pseudénimo.
Buscar quantizagdes nas respostas.

Buscar o foco nos alunos, de acordo com as perguntas de pesquisa.
Perguntar, quantos, qual, o qué, como, por qué. N&o fazer perguntas do tipo sim/néo.
A entrevista deve ser curta, com cerca de meia hora ou menos.

Perfis dos alunos

Flexibilizacao dos Programas

Quantos alunos tem?
Quiais faixas etarias? Criancas? Adolescentes?
Quantos tém apoio da familia? Quais?
Quantos adultos? Profissdes deles?
Perguntas para todas as faixas:
De que classes sociais? Religifes? Etnia? Procedéncia?
Quais facilidades? Dificuldades?
Como sdo suas personalidades? Humor? Falantes?
Quietos?
Em que niveis estéo?
Gostos musicais? Tém instrumento?
Tempo de dedicacdo aos estudos?
Interesses por profissionalizacdo? Para qué querem o
violoncelo?
Quantos se adiantam? Quantos se atrasam? Quais?
Como sao os indices de reprovacles? Razdes?

De que modo de sdo atendidos os alunos? Quais modos?
O que os alunos ndo conseguem fazer do modo como se
propde? O gque conseguem fazer? Quem consegue? Quem
n&o consegue?

O que tem sido mudado nos programas?

De que modo séo mudados? Dependendo de qué?

O que se desgja mudar ainda? Com qual inten¢éo?

O que sefaz deigual paratodos?

O que jasefez de diferente? Em que situagdes?
Exemplos? Casos? E o que atualmente se faz de
diferente?

Que mudancas funcionaram? Quais ndo funcionaram?
Que mudancas sdo oficialmente praticadas? Adaptactes?
Adequagdes? Por qué? Como?

O que seria necessario fazer para atender ostipos
diversos de alunos? O que esta faltando fazer?




Tabela 01 — Freqiiéncia de Generalizacoes versus Especificacoes

Generalizacles Temas — 12 Série de Entrevistas
X
Especificages | Alunos | Professores Pais Programa | Mercado Escola
Vera 59x 5 19x 17 1x0 - - 1x0
Dora 17x4 13x 10 - Ox1 - 5x3
Mira 25x 3 28x9 - - 3x0 2x0

Anexo 04 — Tabelas
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Tabela 02 — Perfil dos Alunos

Levantamento de Dados Generalizados sobre Alunos Faixas Etarias
Todos Em geral Alguns Criangas | Adoles Adultos | 32ldade
centes
Matriculados | Curso Basico \ D D D
Curso Técnico \%
Expectativas | Grandes, inicialmente \Y
Tendéncias Ficar malandros com o tempo \%
Preferem aulas de instrumento \Y
N&o sabem o que querem D \%
Objetivos de Sabem o que querem em geral \%
Estudo Sabem realmente o que querem v
N&o querem nada \
N&o querem se profissionalizar V V
Querem se profissionalizar \%
Os que querem se profissionalizar véo para a Universidade D
Adaquirir status profissional \%
Tocar um instrumento como objetivo de vida, alguns V
Tocar naigreja \%
Tocar em orquestra M
Tocar em banda M
Habitos de Tocam s6 nas aulas v
Estudo N&o estudam em casa porgue ndo possuem instrumento V V
Falta de musicalizac&o anterior \%
Deficiente | Preocupagdes didrias v
Rendimento N30 ouvem, ndo percebem V
Desafinacdo por falta de atencéo V
Bom \%
Heterogéneo M
Progresso Mais répido V
Mais lento V,D,M
N&o saem do lugar M
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Desenvolvem-se mais rapido, vao paraafrente

Absorcéo Necessitam de reforgo de contelidos passados

Contetidos do N&o cumprem por falta de estudo V,D
Programa N&o cumprem por problema de percepcao, musicalizagdo D
Cumprem o programa
Cumprem o programa 0s que querem cumprir M
Acima dos Programas \%
Adiantamento | Dois semestres em um
Os que tém facilidade procuram mai's coisas para tocar \%
Evasdo Alunos trancam na época do vestibular
A escolatoma muito tempo \%
Falta de suporte psicol 6gico
Exclusdo O auno precisa cumprir o programa com um limite de tempo
A vagatem que ser passada para outro se ndo cumpre o0 programa
Permanecem na escola os que tém estabilidade econémica D
Permanéncia Estimulado, ndo perde a vaga, porque quer tocar, vai atréas das coisas D
O aluno que sabe o que quer, enfrenta as dificuldades e vai vencer D

Querem e tém suporte psicol gico, progridem
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Comporta-
mento

Focode | Dispersos

Atencdo | Concentrados

<

Rebeldes

Persona- | Interfere na sonoridade

lidade Expansivos, melhor som

Motivados procuram mais musicas para tocar,

Relacionam-se, ouvem mUsica, tocam juntos

chega com partes até acima de seu nivel

<K<

Interessados | se empenham e se divertem

se empenham

se divertem e até cumprem

Objetivos Cumprem o programa, tém auto-confianca

Nao estdo muito afim

Questionam os Pais

Motivagdo

Ganhar um instrumento

Resolugdo de problemas pessoais

Postura dial 6gica do professor

Diversdo | Tocam em orquestras

E4lvIE L

Tocam melodias em duos e ouvem

Necessidades

Apoio dos pais, suporte psicol 6gico

Diverso para superar dificuldades sem traumas

Acolhimento, aulaltdica, termos adaptados

Sentimento de pertenca a ao grupo, aceitacéo

Empatia

Referéncias, modelos a seguir na aprendizagem.

<L

Nivel Técnico

Est&o estudando capotasto9

Dificuldades

I niciantes confundem dedilhados e ndo |éem bem

Os admitidos direto para o instrumento |éem menos do que os outros

De percepcdo, de ordem motora e de disciplina para estudar

<<

Tensdo muscular, dificuldades de ritmo e de coordenagdo motora

Na&o tém resisténciafisica

Bloguei os emocionais na fase do vestibular,

® O termo Capotasto se refere atécnica do violoncelo em que se posiciona o polegar esquerdo sobre as cordas, utilizada regularmente nos agudos.
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Experiéncia Alguns tém bandas, tocam em bares e j4 ganham dinheiro
Profissiona
Procura evoluir, aprender V,D
Procura ouvir, vai a concertos D
Aluno Bom Orienta 0s colegas D
Estuda, ainda que tenha dificuldades V, M
Assimilarépido o conteido proposto V, M
Queinsiste M
Talentoso, que gosta, que corre atras M
Amadurecido, faz tudo bem feito M
S&0 muitos na escola \%
Religides Evangélico | valorizam o estudo da misica mais que os catolicos Y]
S Preferem montar grupos entre si paratocar em casamentos Y,
Escolha do Por influéncia da Familia \% \%
Instrumento Gostam do instrumento D,M
Mudancas N&o houve mudangas com o tempo, sempre foram heterogéneos
Houve mudangas com o tempo, antes eram mais empolgados em tocar M
Diferencas O perfil dos alunos é heterogéneo M
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Tabela 03 — Perfil dos Alunos

Levantamento de Dados Especificos sobre Alunos Faixas Etérias
Nenhum Todos Em geral Alguns Criangas | Adoles Adultos | 32ldade
centes

FaixaEtéria | Adolescentes V.M

Adolescentes na fase do vestibular D

Pré-adolescentes \%

Criancas D,M

Adultos com emprego definido D

|dades entre nove e dezessete anos M
Turno Evitam o vespertino devido ao trabalho \'
Cursos Alunos no Bésico Y,

Alunos no Técnico \'4
Retorno a Alguns voltam a escola depois que entram na faculdade V
Escola Aluna retornou depois de ter trancado D
Avaliacles Alunade 70 anos ficou muito nervosa em uma prova, quase passou V

mal

Tensdo muscular, dificuldade de coordenacédo D
Dificuldades | Falta de Pulso, de coordenac&o, mas afinada D

Problemas familiares M

Fundamental D,M
Nivel de Médio DM | D
Instrucéo Superior D

P6s-graduacdo D
Exclusdo Alunade 44 anos, diarista, perdeu a vaga por defasagens D
Atuacéo Toca em eventos, mesmo sem técnica e afinagdo sedimentadas M
Profissiona




Tabela 04 — Dados sobre Professores

Generalizagdes/ Posturas Descricdes Professoras
Pedagdgicas
Assimilacdo de Depende mais do estudo individual do aluno V

Aprendizagem

contelidos

E necessario detectar por que no estdo cumprindo os contetidos

Aluno com aproveitamento melhor tem disposicéo interior, traz desafios

Habitos de estudo

E preciso falar com os pais dos alunos que n&o estudam

Quem tem mais dificuldade tem que estudar mais

Motivagdo

Razdo da Escolha

A musica é atraente, prazerosa

Diversdo

Ajuda na superacdo das dificuldades sem traumas

Diversidade

Alunos diferentes

Obrigam o professor a pensar de maneiras diferentes

Trabalhar com diferencas estimula a criatividade

O que funciona com um ndo funciona com outro

E necessario jogo de cintura

Metodologia

Imitacéo

Faz melhorar a afinagdo

Programas

Cumprimento

Depende do que o aluno quer, de seus objetivos, de sua vontade

Para enfrentar o mundo lafora, tem que cumprir o programa

Acréscimo
Flexibi- de
lizacdo | contetdos

Se ddmais coisas para alunos do Basico que ndo tém problemas

N&o se da nada além do programa para alunos que tém dificuldades

Os contetdos a mais s30 relativos a técnica do instrumento

Os contetidos a mais chegam ao programa do Curso Técnico

Adaptar programas € necessario, alunos sdo diferentes, entram por sorteio

Tem que adaptar programas

Concepgoes

Tem de ser flexivel, aceitando a diversidade

A flexibilidade é a melhor coisa, tudo é dindmico na educacéo

Se ndo houvesse programa, haveria um maior leque de opcbes

Adequacdo

O programa esté funcionando com todos

O programa gjuda a conduzir o caso de alunos sem objetivo

Todos os alunos podem passar pelo programa, mas em tempos diferenciados

O programa padroniza mais ou menos o contetido

Objetivos de
Estudo da
Mdusica

Gerais

A musica é saudavel para avida da pessoa

A musica pode ser utilizada em outras érias do conhecimento

Se for adulto, dialoga-se, busca-se orientacdo educacional.

O <K< Z 500050 50<KKKLK5 <K 0K IZILKLKK|IOK
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Alunos sem objetivo | Sefor crianga, chama-se os pais D

E necessario gjudar o aluno se disposicao interior a saber o que quer D

Avaliacdo Sucesso A pessoa mesmo que ndo sgja grande musicista nem por isso é fracassada V

Fracasso Tem queinvestigar o motivo do fracasso M

Admissio Aluno comum Pode ter aula no curso regular da escola \Vi

Necessidades | Adultos Atencdo diferenciada, musicalizag8o, sensibilizacdo que a escola ndo oferece D

Exclusdo Motivacdo Aluno estimulado ndo perde avaga, quer tocar, vai atras das coisas D

Permanéncia | Aluno que tem objetivo nos estudos enfrenta tudo e vence os problemas D

Inclusao Se aescola éinclusiva, ndo pode excluir ninguém nos niveisiniciais M

Fungdoda | CursoBasico Musicalizar M

Escola Curso Técnico Avadliar o aluno, dar um diploma daquele nivel e deixar a escola. M
Selecionar Ensino coletivo no inicio para depois se peneirar a partir disso
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Tabela 05 — Dados sobre Professores — Agdes Posturas

EspecificacOes/ CategorizagOes

Temas

Professoras

Faixaetéria Exitaem trabalhar com criancas
Preferéncias Prefere trabalhar com alunos de mais idade 133
Se pudesse trabal haria com quem n&o tivesse dificuldade
Rendimento Quer atender gente que se evade do curso regular porque tém de fazer provas e cumprir o curriculo
Trabalhar com quem demonstra querer aprender, de qualquer idade, origem social, sem ser muito analfabetas
Relacdo Dificuldade em aceitar aluno que retruca, que se ofende, que resiste a aceitar 0 que se sugere

Cursos Matriculados

Tenho mais alunos do béasico

Objetivos de ensino
Metodologia

Tornar o aluno uma pessoa mais concentrada, auto-confiante, que supera desafios, socializada

Se 0 aluno vier a usar o violoncelo mais tarde para alguma coisa, ndo importa

Uma aluna ndo sabia que estava em uma escola técnica profissional, mas em mais uma escola de muisica

Didética datécnica

Ainda ndo conseguiu um meio de induzir o vibrato

Busca meios de fazer o aluno soltar o som

A aula é basicamente arco, afinacéo, dedilhado com escalas, técnica aplicada, métodos

Se ndo der para fazer técnica pura, a gente faz aplicada

Flexibilizago

Muda de estratégia quando o aluno n&o progride

Como criangas cansam rapido, a gente péra, retoma, conversa, espera o tempo da crianca e da cabeca dela

Observagdo do aluno

Descobrir que deficiénciatem, se de afinacdo, ritmo ou de coordenacdo

Diversio

Diminui a dosagem de diversdo paratratar das dificuldades e limitaces dos alunos

Relacionamento

Estimula o convivio entre os alunos para que se conhegam e troquem idéias

Trabalho com Diferencas

Aprende com os alunos, conhecendo e dialogando com cada um

Héa que ser flexivel, esperar o tempo de cada um, perceber suas necessidades, dialogar, perguntar o que funciona

Estimula a criatividade, € necessario 0 jogo de cintura.

Instigair mais fundo, investigar, conversar, pesquisar

E estimulante trabalhar com as diferencas

N&o tem dificuldades de lidar com pessoas diferentes

Cumprimento

N30 segue os programas

N&o segue o programa em termos de repertério

Tenta seguir o programa, estar dentro do nivel, mas as vezes, vai além

Procura seguir o programa, e acrescentar coisas

Segue o0 programa mais em termos de técnica, uma ordem

O programa serve mais ou menos de guia, em termos de técnica

Cumpre somente com os que tém mais dificuldade

Segue o0 programa minimamente s6 com a unos que ndo estudam, inclusive com contetidos incompletos

Diz ao aluno que ndo cumpre 0 programa para mudar de instrumento ou de professor

Rendimento

Lidar com rendimentos diferentes € mais complicado porque ha um programa a cumprir

A tendéncia € respeitar o ritmo do aluno e essa é a dificuldade com o rendimento

Dentro do programa, com o aluno lente a gente segue lento, se ele vai mais rgpido, a gente vai com ele

Se 0 aluno cumpre o programa muito rapidamente, € renivelado paraafrente

Todos os alunos podem passar pelo programa, mas com tempos diferenciados

O programa poderia ser mais flexivel no ritmo

Reposicdo

Reforcou com uma aluna, coordenagdo, percepcao ritmica, coisas elementares que faltavam

O programa sugere Suzuki parainiciantes, mas nao faz S0 isso

Da as quatro primeiras posi¢des no mesmo semestre, mas nem sempre cobra todas

N&o faz as mesmas coisas todo semestre, porgue enjoa, principal mente se s8o muitos alunos no mesmo nivel

Passa musicas de casamentos se 0s alunos pedem
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Tabela 06 - 2* Entrevista — Professora Vera

Categorias Sub-categorias Temas/assuntos Pag
Quantidade Nove alunos, uma abandonou, a escola ndo renovou a matricula 14
Turno Todos do vespertino
Faixas etérias Dez, doze, treze, catorze e alguns adultos com mais de vinte anos
Criangas, treze; pré-adolescentes, mais trés, até catorze; os outros, trés, com mais de vinte
Criangas | Apoioda | A maioriatem acompanhamento, incentivo para estudar
familia | Osdois menores ndo tém instrumento, mas os pais levam instrumento para casa no final de semana
Adultos Profissdo | N&o estdo no mercado de trabalho, uns na faculdade, outros no conseguiram emprego
Classes sociais Média ata e media baixa, semelhante a dos professores 15
Procedéncia Nenhum no plano, outros, nas satélites Sobradinho, Guaréa e Sdo Sebastido, Lago Norte e Lago Sul
Religides Maioria evangélica de igrejas distintas, noventa por cento, acredito
Etnia Tudo muito misturado, nenhum puro, percebe-se tragos de branco e de negro como o cabelo e a pele amarelada
Expansiva | Trésalunos mais expansivos, na horade tocar, agem seriamente, ndo esnobam, até reconhecem suas dificuldades 16
Persona- Uma aluna expansiva ndo funciona bem com leituras, fica nervosa, tensa, mas fica a vontade com imitagdes
lidades Retraida | A maisretraida, Lana sempre reclamando, n&o tem dificul dade de ler, afinagdo e ritmos permissivos
A segunda maisretraida, Paloma, catorze anos, ndo tem dificuldade de ritmo e afinagdo, a ndo ser quando ndo estuda 17
Pamela, muito timida, retrai 0 som “
Sérios Concentrados, estabelecem uma ordem para as coisas, ndo costumam manifestar opini&o, cumprem, mostram o som “
Vinicios, jatocava outro instrumento, aprende super rapido, ndo eshoga expressao facial “
N&o sai Os demais s80 alunos novos e ndo 0s conhego ainda “
Impressdes | O mais novo € uma crianga que ndo ri, conhego amée, ndo € autoritéria, parece ser personaidade mesmo 26
Rendi- Facilidade | Os que tém facilidade estudam, ndo se limitam a vir a aula, menos de cinco alunos no total, cerca de 50% 18
mento Dificulda- | Alguns, ainda que estudem em casa ndo funcionam muito bem, mas por imitag&o tocam bem melhor
de Alguns alunos até tocam o repertdrio com certo grau de desenvoltura, mas ndo € com musicalidade
Niveis Técnico S uma aluna no técnico, Lana, amais adiantada, esta na universidade, precisa arrumar logo um emprego
Bésico Charlesfoi renivelado do nivel 6 parao oito, jafazia o programa do técnico
Que ouvem | Ouvem pagode no fim de semana
Reperto- Raros os que compram um CD de violoncelo, 0 que ouvem sou eu que trago com o repertdrio que estdo estudando 19
ro Querem N&o perguntei aeles
tocar Querem tocar as pegas que jaouviram na TV, Suite |, as vezes musica popular, Metéllica
Instrumentos Somente trés ndo tém instrumento
Tempo Os alunos sdo muito ocupados com muitas atividades extra-classe, estudam talvez trés dias na semana
Rendi- de Mesmo os alunos que tém instrumento ndo conseguem estudar mais.
mento Estudo O Tales estuda mais que todos, repertério mais adiantado, mas ndo todos os dias, faz faculdade, estagio 20
Ha diferenca de producéo
Percepcéo Alguns chegam com uns problemas e eu ndo sai se ndo estudou ou se eu deveria mudar a maneira de explicar aquilo
Cada um tem uma maneira de perceber, mais adequada a ele 21
Vario amaneira de corrigir a afinacdo dos alunos segundo o que melhor funciona “
Objetivos | Certificagd | Dois aunos querem concluir o curso profissionalizante, mas ndo querem ingressar no mercado da misica “
de Estudo 0
Religido | Tocar edar aulanaigreja “
Profissional | Unsdoisjamanifestaram aintencéo de tocar na orquestra do teatro 22
Sacra Tocar emigreja ndo deixa de ser mercado de trabalho 21
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Tabela 07 - 2? Entrevista — Professora Dora

Categorias Sub-categorias Temas/assuntos Pag
Quantidade Qito alunos oficiais e dois ex-alunos que perderam a vaga extra-oficiais, querem voltar por teste 17
Faixas Etérias Trés criancgas, duas de nove e uma de dez, dois jovens de vinte e vinte e um, trés adultos de mais de trtinta.
Apoio Todas as trés criangas tém apoio da familia 18
Criancas Escolhado | Um queriaestudar bateria. Tem menos paciéncia com o violoncelo
instrumento | O gosta de violoncelo, mas queria bateria.
Adultos Profissbes Uma, auxiliar de enfermagem, outra professora, outro professor de violdo. Os ndo oficiais, vestibulandos para musica
Classes sociais Um filho de fazendeiro sustentado pela familia, outra carente, os outro, independentes ou ndo, moram com a familia 19
Religibes Dois adultos catdlicos, uma evangélica. A jovem é catdlica, criangas, evangélicas, provavel mente 19, 20
AI unos/ Etnias A menina pequena € a mais moreninha, 0s outros sao morenos claros e uma adulta € bem mais clara 20
Diferencas Procedéncia Plano, Céu Azul, Nucleo Bandeirante, Valparaiso, Planaltina, Grara, Sobradinho e S0 Sebastido
Instavel Fabiane é instdvel emocional mente com relacéo a vida afetiva dela, o que interfere no rendimeto 21
O que acontece na vida afetiva da Fabiane interfere indiretamente no que ela produz no violoncelo 33
Depressiva | Maura demonstrava frustragtes por ndo ter passado no vestibular 21
ﬁ;r: Persistente | Jaci € tensa, tem fixagdo, fecha num foco e esguece outras coisas, dedicada 22
Vicente, pessoa morna, calma, ndo o conheci direito ainda, educado, fala manso
Camos Miguel, ndo incuca com as coisas, lida com os problemas de forma branda, na calmaria, ndo entra em paranéia 23
Marilene, f&cil de lidar, aberta
Impaciente | O Dael éimaturo, disperso, quer so brincar com os colegas
Refratério | Paulo resiste a orientacdo, ndo tem paciéncia, talvez ja chegue cansado, competitivo. 24
Niveis Ostrés pequenos, GO, B4, B2, B4, B1, B7 e MPT. 25
Os dois meninos ndo estudam, a menina tomou iniciativa de pegar aqui ha escola,
Dedicagéo a0s Estudos  ["\iaira estuda frequentemente, Miguel estuda o diainteiro, Jaci tem horarios regulares de estudo, Vicente no sei
Fabiane estuda pouco de dois anos para c4, devido aos problemas emocionais. Paulo tem pegado 26
Rendi- Facilidades | Os que tém mais facilidade sdo o Miguel e aMarilenee. Depois 0 Manoel, depoais, Vicente, Fabiane, mas ndo produz, Maura “
mento Fabiane tem boa expressividade, solfeja, canta, € musical 33
Normal Paulo é normal, a questdo é disciplinar “
Dificuldades | Jaci, tensa, ndo coordena, 1€ devagar “
Maura e Miguel querem se profissionalizar, ele quer entrar para a orquestraeir estudar na Alemanha 27
Profissionalizacéo Alunos de outros professores tocam em igrejas, congregagdes evangdlicas, trés ou quatro do aulas particulares 29
Ex-alunos meus tocam em igreja e também ddo aulas. A musica fica em segundo plano 29
Vicente ja tocou em casamento, € professor de violdo em uma escola do Guara 30
\ Existem vérios interesses, ramificacdes de formacdo profissional e sb é oferecida uma Unica 28
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Programas

Objetivo

Profissiona
|

N&o propde improvisacdo, musica popular, harmonizar de ouvido, so sugere que o0 aluno sgja solista

N&o oferece prética de conjunto, misica de cAmara e préatica de orquestra

28

N&o contempla a formacdo de um misico de orquestra

N&o sei qual éaformacdo profissional proposta, sei que € insuficiente

Flexibili-
zacdo

Availaggo

A gente apdia o auno paraver se ele se recupera no proximo semestre e ndo conta com a desacel eracéo

Asvezes elevai continuar sempre numa decrescente, vais se acostumando com a marola e ndo da tudo de Si.

O aluno ndo tem muito objetivo e a gente participa disso.

O professor acredita nessa recuperacdo, &s vezesisso vai virando uma bola de neve

As vezes €le precisa de uma atencdo que passa batido e nafrente vai fazer falta

A gente tem que ter cuidado de ndo deixar 0 aluno se acomodar com o ritmo e também néo ser severo demais de ndo

considerar uma dificuldade que ele realmente vai superar mais a frente.

Cumpri-
mento

Os que estudam se adiantam

Jaci cumpre em fase, mas ainda ndo fez segunda posi¢éo e a Fabiane também, mas ndo com suficiéncia

Maria esta adiantada

Todos passam pelo programa que esta escrito

Miguel esté adiantado

Adequacgéo

A coleténeaimpressa ndo sendo cumprida arisca, deixo uma brecha, ligdo similar, aternativa de método

31

O materia impresso foi pensado a partir de uma professora que lidava com criangas peguenas, ndo puxava pelo contetido

32

O programa foi pensado a partir de criangas que ndo tinham instrumento e que ndo poderiam estudar

Pensou-se em trés trgjetérias, uma muito lenta, para criancas e adultos que tém muita dificuldade,

Umatrajetdria média para al unos que atingem a média e uma trajetéria rapida

N&o dou as mesmas coisas para todos, vario um pouco, ndo vario muito ndo,

Depende do interesse do aluno, do ritmo, daidade, dafacilidade que ele lida com a linguagem musical

As adequagdes funcionam

33

A relagdo que tenho com eles, de didlogo, de estar atenta € a maneira de apresentar o que conhego e ter aresposta deles

A maior diferenca que tenho ndo esté fora do programa, mas em relacdo ao ritmo de aprendizagem é o Miguel

Miguel no B2 fez o programa do vestibular, ele foi muito répido, digeriu esse contetido todo, ndo tem tensdo, nem rigidez

Eu mudei, resolvi ouvir mais os alunos, mais atenta as necessidades deles, dentro do que eu tenho acesso

36

N&o aplica o contelido na mesma ordem para cada aluno

N&o dou aulas iguais para todo mundo, quanto ao contelido, dou antes para um, para outro completamente diferente

Um aluno pede uma coisa, eu oriento, outras, vou ter de estudar, mas tudo muito dentro do programa

As mudancas ndo sfo oficialmente praticadas

Ouvi uma professora colega do vespertino viu que a gente ja ensinando a quarta posi¢&o, dizer, como é que eu vou ficar

As vezes, se 0 aluno da conta do recado, € ndo ter medo de adiantar o contetido, a necessidade dele é ir paraafrente

As vezes, se vocé der o conteido muito a frente ele vai se frustra, ndo vai ser confortavel paraele

37




Quanto ao adiantamento do contelido, se € um adulto, as vezes ele pede, se for crianga, acho que nem sempre

A flexibilizag&o € no sentido longitudinal, a gente aceita mais o tempo do aluno

Os professores ndo desenvol veram as habilidades de improvisacao, tirar de ouvido, etc, naformacdo que receberam 38
O interesse do aluno varia muito com a convivéncia com os outros colegas ao tocarem juntos, 32
» N&o conhecem muito o repertério do violoncelo, ndo é uma cultura muito acessivel “
Repertorio gy es comecam a ouvir, mas tém que ir atras “
Os pequenos ndo falam A
Alguns dizem que querem tocar uma determinada musica
Esprestei um CD do Apocaliptica para o Paulo, ele adorou e a mée dele tirou as partituras pela internet 35
A gente pode colocar coisa diferente do programa, mas em termos similares 37
Transcrevi uns choros, Doce de Coco, Pedacinho do Céu “
No programa esta o que os compositores eruditos escreveram para o violoncelo, Villa-Lobos, Henrique Oswald, “
Musica popular, improviso estéa completamente fora “
Interesses | Eu pergunto o que eles querem, mas ndo respondem necessariamente como profissionais 34
Os interesses sd0 mais imediatos dentro do que eles estéo vivendo hoje, ndo € uma meta daqui pra dez anos, néo
Eles querem o que véem na escola, ndo tém acesso, nem as vezes, nds professores 35
Os professores, a partir do que faziam em sala de aula, colocamos assim, uma média, ementa do curso Bésico, apostila 31
Programa | mpresso Agilizariapara o aluno o contetido a cumprir, para estar dentro do programa
Os alunos que ndo estudam seguem essa previsao arisca, € o minimo 31-32
A escola poderia ser um espago para esse povo fazer musica, um espago cultural da cidade, com uma orquestra 29
_ A gente cogitou de estimular o aluno tirar melodias de ouvido, fazer transposi¢cfes, improvisar 35
Proposigdes A gente ndo ousa muito dentro da escola, esta faltando ousadia para mudar os programas, perder o medo de fazer diferente
E porque eu n&o aprendi violoncelo duma maneira muito diferente da que eu ensino
Quando resolvi ousar, ganhei com isso
Mudancas com o tempo | Um pouco, ndo sai do repertério tradicional, ndo. 35
A gente tem prova de banca, confrontar os alunos, confrontar os professores também, 36
Avaliacdes As vezes as pessoas tém uma expectativa X sem conhecer aquela situacdo, o aluno e trazem uma carga de preconceitos 36
A gente pede para um aluno tocar na prova bem abaixo do que faz em sala de aula, de acordo com o programa 39
Na prova a gente pede 0 que estd no programa para ndo ficar muito gritante o fato do aluno estar muito a frente 39
Se a gente mostra na prova real mente o que o aluno esta fazendo, vao dizer que o aluno ndo tem maturidade paraisso “
Evasdo Umas seis nos Ultimos tempos 29

Repeténcia

Duas, Renato recentemente e a Fabiane neste semestre
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Tabela 08 - 2? Entrevista — Professora Mira

Categorias Sub-categorias Temas/assuntos Pag
Quantidade Seis alunos, Gina, Alberto, Leila, Michele, Fernanda e Célio 18
Faixas Etérias Um de nove, dois de onze, uma de quinze, duas de dezessete
Criangas até doze, adolescentes a partir de treze
Apoio O de nove amée ficaem cima, mas ndo sei se estd acompanhando o rendimento dele 19
O de onze, sinto que tem, pela concentragéo
Uma aluna adolescente, vem a uma aula e falta outra, ndo tem apoio real
A de quinze desenvolveu uma doenga rara no nascimento do irmao, lhe afetou os misculos, esta se recuperando
A de dezessete, filha de musicos, tem problemas em casa
A| unos/ Classes sociais O de nove, classe média, a de onze, de média para ata, a de quinze, classe média e também as outras 20
Diferencas Religides O de9, mais zen, ade 11, acho que € catdlica, o de 11, evangélico, as de 15 uma evangélica e aoutra catdlica, ade 17, zen
Etnias A maisvelha, de 17, € mulata e também a de 15. O de nove € lourinho, os demais, brancos, portugués, alem&o a maioria
Procedéncia Todos moram no Plano, a exce¢do do de onze que morano Gama
Disperso O de nove anos se arrasta no chdo, brinca, pula, muda de assunto, hiperativo, questionador, desafia a gente, extrovertido 21-22
Meninos Interrogam, questionam mais, chegam as dedugdes mai s rapidamente que as meninas, sdo mais 10gicos, fazem correlagoes 22
Meninas Resignadas, aceitam o que se fala, v&o atras, ndo comentam nada, SO a dezessete que as vezes pergunta 23
ﬁ;ﬁ Depressiva | A de quinze eu sinto uma melancolia, a que desenvolveu a doenca, € apética, 23
Leilaestdindo sem resisténcia, docil, 22
Camos A maioriadeles é docil 22
A meninade onze é serena, introvertida, 23
O menino de onze também é sereno, nadele
A de dezessete, embora sgja serena, € introvertida na verdade. 23
Refratéria | Uma de quinze achava que sabia demaiss, porque ja toca em eventos. 21
Niveis A maioriaestdno GO, as criangas, iniciantes de primeiro semestre, outra B1, duas no B5 24
Preferéncias A de dezessete quer tocar tango, como 0 Yo-Yo-Ma 24
A evangélica quer tocar musica evangélica, a de quinze roque, a de onze eu ndo sei, 0s meninos devem gostar de roque 24
Instrumentos A maioriando tem instrumento 24
Os iniciantes quase ndo estudam, 25
Dedicacdo a0s Estudos | Osiniciantes mais velhos estdo levando no fim de semana, meia-hora no sabado e no domingo
Essas do B5, como estdo no segundo grau, coloco-as para estudar quatro vezes por semana 25
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Rendi- Facilidades | Pegaram aposi¢do do arco bem répido, entenderam e conseguiram reproduzir.
mento A nina esta com 0 som muito bonito, a Leilaesta afinadinha, som bonito
Normal Os outros estdo indo com tranquilidade
Dificuldades | Umaé de aceitacdo, jateve trés professores, de adaptacdo de algumas coisas de técnica, 21
O mais novo é hiperativo
Uma quer tocar em eventos, formar um grupo com o irmao. 25
Profissionalizagdo Essa mais velha tem umabanda, o pai € musico profissional, quer se enveredar por isso
N&o sel 0 que 0S meninos mais NovVos querem
Os alunos tém outros interesses, ndo querem seguir a profissio 26
A escola € um centro profissional 34
Objetivo | Profissiona | Teoricamente deveria preparé-lo paratocar numa orquestrajovem, semi-profissional ou casamentos, eventos, igreja, jantar 34
! S6 aqui em Brasilia ndo hé espago paratodos 0s alunos, que vao para outras cidades 35
Programas Acho que o programa da escola esta voltado para a formaggo de um solista 35
N&o prepara o aluno pararepertorio de cdmara, orquestra mal e mal, nem de casamento, nada no. 35
O programa n&o prepara para o mercado de trabalho, fornece um nivel performatico prafazer concurso em orquestra 35
O programa esta longe de preparar o aluno ideal 36
O programa serve no maximo para dar boa base técnica e de repertério para o aluno fazer um concurso de jovem solista 36
Aprovamos com dependéncias, com incompletudes em relagdo ao programa, devendo contetido 27
Availaggo
S30 todos iniciantes, ninguém ainda se adiantou ou atrasou 25
_ Mas, ja aconteceu de um aluno se adiantar, entdo, a gente avanga, faz o renivelamento para cima
Cumpri- "Quando ndo esta no vivel, agente vai aprovando, s3o jovens ainda,
Flexibili- mento Dos seis alunos, trés conseguem fazer o que é proposto, no tempo que € proposto, duas criancgas e a de dezessete 29
zaGa0 Os que cumprem s30 0s que estudam 29
O hiperativo ndo consegue seguir o programa, primeiro semestre, nem saiu da corda solta, mas faz vibrato de profissiona 29
A compilagdo impressa do programa deveria ser seguida 30
O que acontece nas minhas turmas € muito parecido, chega a 70% do que esta ho papel 31
O de nove, dou alideranca da aula a ele, ele corresponde até certo ponto 21
Tem esse modulo, MPT de transi¢do, vocé ainda pode ficar se adaptando, no término do béasico por dois semestres 25-26
~ | Otempo que a gente passa com cada aluno com diferentes graus de dificuldade é diferente 27
Adequacéo — .
Faco enxertos de materiais desde o GO, segundo a necessidade do aluno
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Para uma aluna entender melhor as posi¢es, escrevi um método, um pré-Klengel e a aluna entendeu 28
A Fernanda usou o Feuillard para estudar cruzamento de cordas, reposi¢éo de contelido
Vario a seqiiéncia das ligBes segundo a dificuldade da aluna para ndo abalar a auto-estima dela
N&o dou a mesma quantidade dos métodos para todos e o tempo vai variar de acordo com o professor e com o aluno 30
Ha muito tempo a gente quer adequar as faixas etérias e a gente ndo consegue, falta de postura, 31
Fago igual paratodos, técnicas de arco, articulacfes de méo esquerda, métodos de posicdes 31
Consigo aplicar o programa a depender do ritmo do aluno 32
A toleréncia com as diferencas ndo € oficial, a gente tem “acochambrado” 32
O chefe maximo da escola ndo se interessa em saber como as coisas funcionam, a gente vai funcionando arevelia 32
A gente tentou essa questdo de desmembrar os niveis oficiais, mas o NIA néo aceitou 32
No semestre que vem deveria separar 0 hiperativo da menina, aulas separadas e s6 um horario comum. 33
Esses ritmos brasileiros, ou populares néo estéo no programa, € quando o aluno pede, ndo estdo no programa oficial 39
O material é basicamente 0 mesmo, mas talvez enxertar um, porgue €le ndo entendeu, entdo busca fora da bibliografia 27
Repertorio | Culturaimportada, repertério importado, ritmos de uma culturaimportada, a gente néo faz mdsica brasileira 38
A gente deveria acrescentar musica popular, Carinhoso, € musica erudita brasileira, Pixinguinha, Tom Jobim 38-39
Interesses | A alunaqueriatocar violoncelo nabandadela 37
Se tem um aluno que gosta de musica de um determinado ritmo, trés pra ca, vamos ver como é que a gente faz, € 0 maximo 38
Procuro por em prética o que esta no papel, pensei que todos estivessem fazendo 0 mesmo, mas ndo estao 29
Programa I mpresso Eu mesma tem coisa que ndo estou conseguindo aplicar 29
Acho que ninguém esta usando, so eu 30
Quando ndo eraoficial, eu consegui aplicar, quando ndo estava no papel, ndo da tempo 30
A gente precisa enxugar 0 programa, tem muita coisa 31
L Os semestresiniciais, as criangas fariam em quatro, os adolescentes e adultos em dois, ndo ficou bem definida essa faixa 31
Proposicoes Para dar tempo de fazer tudo, teria que diminuir a quantidade de exigéncias, ndo a qualidade 32
O programa deveriatratar de aspectos ndo abordados aqui, harmonia, percepgao, tirar masica, arranjo, musica popular 36
N&o sei 0 que deveria ser feito, muita coisa pode ser feita 37
Aumentar os niveisiniciais, enxugar o programa, dar mais opgdes aos alunos, ndo sO seguir esse repertorio avidainteira 37
A gente precisava sentar e plangjar, 0 aluno tinha que tocar mais em grupo, orquestra, musica de cdmara e banda 37
Eu ndo chegaria a divergir do programa, umas coisa tem gue ser retiras e outras tém gue ser colocadas no lugar 38
Mudancas com o tempo | E resultado de praticas dos professores, a gente foi agregando, fruto das experiéncias individuais, uma coletanea 38
A maioriatranca na época do vestibular e ndo volta mais 26
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Evasdo A escola esta desinteressante, comeca a faltar tempo
Evasdo na faixa da adolescéncia
No caso do mais novo, a questdo € investir nele e o passar para o B1 e ndo vencer o programa, reprovar e perder avaga 33
Repeténcia

Pedagogia N&o tenho forramento paralidar com ele (o hiperativo) 33
Auto-avaliacao Eu me achava moderninha, mas estou compl etamente desatualizada dos métodos, 37
N&o teriajamais capacidade de comegar com um grupo grande. 37
Sento com um aluno ou dois, respeitando alimitacdo deles, de ritmo, de tempo, para desenvolver aquela habilidade 37
Eu ndo conhego técnicas novas, préticas novas 38
Apesar da minha area ser mais o popular, ja estar até puxando para esse lado, existe essaincoeréncia, ndo estd no programa 39
A gente devia se reunir, conversar, dividir, trocar idéias, experiéncias, escrever, especializar 39
Acrescentar partes de orquestra 39
Modelos Em aula em grupo, se um aluno sai do ritmo a profa fala que vai comegar e que o aluno vé que vai ficar sozinho 33
Aquela geragdo de professores sem essa tolerancia ndo existe mais. Esse é o professor tradicional, ndo dao mais aula 37
Postura Minha postura como professora, ndo é que ele se profissionalize, toda experiéncia pode ser aproveitada para alguma coisa 34
Mercado Solista N&o ha mercado de solista 36




