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RESUMO

O presente trabalho consistiu em uma pesquisa empirica realizada com o objetivo
de detectar as consequiéncias de um curso de iniciacao ao violdo em relacao aos
aspectos psicologicos de adolescentes com déficit de auto-estima. Para
estabelecer a amostra, realizou-se aplicacao prévia da escala EMAE em uma
populacao de 225 alunos (5as. e 6as. séries do ensino fundamental de uma escola
publica da periferia de Campinas-SP), de maneira que pudesse ser detectado o
quartil inferior (n=56) da pontuagdo dos individuos, ou seja, quais eram O0s
estudantes com menor auto-estima. Deste grupo, formaram-se, aleatoriamente,
dois grupos (n=10 cada um), recebendo, um desses, uma intervencao na forma de
um curso coletivo de iniciacdo ao violao com duracédo de trés meses, € 0 outro,
nenhum tratamento. Realizaram-se pré e pdés-testagem dos dois grupos, com
posterior comparag¢do dos dados, sendo utilizados, para tanto, o teste projetivo
HTP, entrevistas semi-estruturadas, o teste psicolégico EMAE, e filmagens com
andlise microgenética, técnicas estas que conferiram uma abordagem quali-
quantitativa a pesquisa. Os resultados indicam que os alunos do grupo que
participou das aulas de musica apresentaram, em relacdo aos sujeitos nao
participantes, diminuicdo de conflitos, melhoria das relagdes familiares, aumento
da sociabilidade, melhoria da auto-estima implicita, diminuicdo da sensacao de
pressao por parte do meio e aumento da tendéncia ao devaneio e fantasia,
havendo significancia estatistica nas diferencas encontradas (P=0,009;
OR=1,889), 0 que confirma a hipétese de que a Educac¢ao Musical pode propiciar
resultados positivos a seus educandos. Além disso, indicou-se que a participacao
da familia do aluno no processo de ensino-aprendizagem e a valorizacao de

habilidades especificas do educando potencializou a auto-estima implicita.
PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO MUSICAL; VIOLAO; PROJETO SOCIAL;

ADVOCACIA DO ENSINO MUSICAL; BENEFICIOS EXTRA-MUSICAIS, AUTO-
ESTIMA.
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ABSTRACT

This work had consisted in an empirical research made with the goal of to detect
the consequences of an acoustic guitar initiation course in relation to the
psychological aspects of low self-esteem adolescents. So that we could define the
sample, it was made a previous use of the EMAE psychological test in a population
of 225 5th and 6th grade students of a public school situated in the suburb of
Campinas, so that was possible to detect the portion of the lower score subjects,
that is, the lower self-esteem students. Of this group, it was randomly selected two
groups (n=10 each of these), been the case that one of these groups received the
intervention (an acoustic guitar initiation course with three months of duration), and
the other, any treatment. It was made pre and post-testing of the two groups, and
after, a comparison of the data, been used, for this, the projective test HTP, semi-
structured interviews, the psychological test EMAE, camera’s recording with
microgenetic analyses, techniques that gave a quali-quantitative approach to this
research. The results sign that the music course participants showed, in
comparison to the non-participants, conflict diminution, familiar relationships
improvement, increased socialization, implicit self-esteem increase, diminution of
the environment pressure’s feeling and more tendency to the fantasy, having the
differences statistical significance (P=0,009; OR=1,889), what confirms the
hypothesis that Music Education can provide benefits to the participants. Besides,
it was demonstrated that the students family participation in the learning process
and the valorization of specific habilities of the adolescent had potencialized the

increase of implicit self-esteem.

KEY WORDS: MUSIC EDUCATION; ACOUSTIC GUITAR, SOCIAL PROJECT,
MUSIC EDUCATION ADVOCACY, EXTRAMUSICAL BENEFITS, SELF-ESTEEM.
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CAPITULO 1




A Musica acompanha o homem desde os tempos mais remotos.

Presume-se que as primeiras manifestacbes musicais se destinaram a
importantes rituais do homem, tais como o casamento, o nascimento, e a morte.
Com o desenvolvimento das sociedades, a Musica passa a ser usada como forma
de louvor aos seus lideres, como ocorria na Suméria e no antigo Egito. Acredita-se
ainda que desde a Grécia classica existiam orquestras formadas por harpas,

flautas, e palmas.

O ensino desta arte também se fez presente desde os primérdios, uma vez
que, desde a antiglidade oriental e classica, a Mdusica fazia parte dos
ensinamentos basicos das criancas e dos jovens. Na Grécia antiga, ela se fazia
presente na formacao basica do individuo, ao lado da gramatica (entendida como
educacao intelectual) e da ginastica. Esta concepcao pedagdgica tripartida parece
ter dado origem ao curriculo atual que, apesar de caracterizar-se por uma
hipertrofia do componente intelectual, contempla a muasica em muitos de seus
programas educacionais. Dentre os paises que contemplam esta linguagem
artistica no curriculo padrdo, podemos citar Canad4, Argentina, Austria, Chile,

Japéo e Espanha.

No Brasil, entretanto, ao contrario do que se vé nos paises supracitados, a
Educacdo Musical ndo se insere de forma satisfatéria no curriculo do ensino
publico. Isto traz alguns reflexos inegaveis: em primeiro lugar, percebe-se que a
auséncia desta arte em muitas das regides do pais resulta na impossibilidade dos
adolescentes vivenciarem uma atividade que € imprescindivel a formacéao
completa do individuo. Em segundo lugar, nota-se uma vicissitude em relacédo a
empregabilidade de uma parcela da populacdo, uma vez que se estima que, por
ano, haja cerca de 2300 novos professores de musica formados (ha, atualmente,
115 cursos de licenciatura em musica, com uma média de 20 alunos por turma) e
em busca de mercado de trabalho. Mercado de trabalho este que nem sempre é

encontrado, uma vez que nao se mostram muitas op¢des de carreira didatica -

25



geralmente esta se resume a escolas de musica particulares e conservatoérios - e,
paralelamente, o campo de atuagdo como bacharel €, muitas vezes, incerto € nao

prestigiado financeiramente.

Como representantes do meio académico da Educacao Musical, passamos,
entdo, a perguntar-nos se haveria possibilidade de empreender alguns esforcos
contributivos a uma maior compreensao de tal fenbmeno e, por conseguinte, a
uma possivel valorizacdo da atividade musical no ensino publico. Langamo-nos,
para tanto, a investigacbes sobre a histéria da Educagdo Musical brasileira,
procedimento este que nos demonstrou fatores relevantes em relacdo ao
fenbmeno: detectamos, por exemplo, o fato paradoxal de haver maior quantidade
de licenciaturas em Musica (115) do que em Artes Plasticas (97) no Brasil e, ao
mesmo tempo, praticamente n&o haver insercdo do educador musical no ensino
publico, ao passo que ao artista visual, reserva-se a cadeira docente do ensino
fundamental e médio. Verificamos ainda alguns fatores de ordem econémica,
politica e estética que parecem ter contribuido para a hipertrofia do ensino das
Artes Visuais e, assim, para o distanciamento da musica do curriculo escolar

gratuito.

Tendo consciéncia, portanto, da influéncia destes fatores econdémicos,
politicos e estéticos, fomos levados a crer que qualquer esforgco que pudéssemos
empreender no meio académico teria sempre um poder limitado de intervengcao no
quadro atual da Educacdo Musical no ensino publico. Mantemo-nos,
metaforicamente falando, dentro da “jurisdicao cientifica”, ou seja, por melhor que
seja o trabalho académico que possamos fazer, ndo se pode crer que uma
pesquisa tem a possibilidade de reversao do quadro da parca inser¢cao da musica
no ambiente escolar, ja que as decisdes dependem, em dultima instancia, das

decisbes governamentais.

Todavia, se por um lado devemos ter consciéncia do limite de influéncia de
um trabalho académico em relagdo ao panorama do ensino da Musica em nosso

pais, por outro também nao se pode dizer que os achados cientificos ndao tém
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chance de contribuir para decisdes referentes ao microcosmo educacional. Neste
sentido, passamos a crer que a realizacdo de uma pesquisa que aponte as
consequéncias da Mduasica na educacdo seria algo bastante positivo.
Consequéncias estas que, conforme veremos no capitulo trés, apresentam maior
poder de convencimento quando se apresentam associadas a fatores que
perpassam o universo do puramente artistico. Referimo-nos, assim, as pesquisas
sobre os efeitos ndo-musicais das aulas de Musica, consideradas poderosas
ferramentas a advocacia do Ensino Musical.

Trabalhos dessa natureza sdo escassos em nosso pais, conforme nos
aponta Bréscia (2003, p. 145): “Entre nés, contam-se nos dedos, infelizmente, as
pesquisas empiricas sobre a Educacdo Musical e seus fundamentos psicolégicos
e pedagdgicos”. Os poucos trabalhos realizados nessa area sao, em sua maior
parte, levantamentos de opinido - podemos classificar nesta categoria os trabalhos
de Bréscia (2003), Hikiji (2003) e Raimundo (2004) - ndo havendo tentativas de
demonstrar uma relagdo mais direta de beneficio proveniente da participagdo em
aulas de Musica. E possivel que a escassez de pesquisas relacionadas ao tema
tenha como consequiéncia uma espécie de “engessamento” daqueles que buscam
justificar a inclusdo do ensino musical no curriculo escolar em nosso pais.

Isto nos motivou a realizagdo de uma pesquisa sobre os efeitos nao-
musicais da aula de Musica. Primeiramente, para tanto, nos lancamos a busca de
um local que pudesse ser mote de nossa investigacao, ou seja, alguma unidade
de ensino musical levado a cabo com tengdes extra-musicais. De pronto se nos
apresentou o Projeto Guri, trabalho de ensino musical criado em 1995 pela
Secretaria de Estado da Cultura de Sao Paulo com a finalidade de prover
desenvolvimento artistico e social a diferentes municipios do estado de Sao Paulo.
Iniciamos nossas observagdes do Projeto Guri p6lo Campinas (em virtude de
maior proximidade com a Unicamp, nossa instituicdo de ensino) no ultimo bimestre
de 2005, investigacdo esta que precocemente foi suspendida em virtude da
extincdo do Projeto daquele local (os lugares nos quais ocorre o Projeto muitas

vezes se modificam, devido a questbes de ordem econdmica ou politica).
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Tivemos, entdo, que buscar um novo local para a realizacdo do trabalho e, mais
do que isso, fez-se necessario que criassemos, efetivamente, um curso de
Educagao Musical, conseguissemos instrumentos, delinedssemos um programa
de ensino, selecionassemos os participantes, etc...

Tais esforcos foram levados a cabo no primeiro semestre de 2006, o que
resultou no estabelecimento de um novo local para a pesquisa: a Escola Estadual
Jornalista Roberto Marinho, situado na Vila Mendoncga, bairro de nivel sécio-
econbmico extremamente baixo, situado no distrito de Nova Aparecida, regiao
periférica de Campinas-SP.

Ja definido o novo local, programa curricular (vide ANEXO VI) e materiais,
demos inicio a um processo de selecao dos individuos que iriam participar do
curso e também dos individuos que iriam somente ser observados, porém sem
fazer parte da intervencado (julgamos apropriado formar um grupo de alunos
somente para observacédo, a fim de que pudéssemos comparar os resultados de
quem participara e de quem néao participara do curso). Escolhemos, assim, dentro
da populacdo completa dos alunos de 5as. e 6as. séries da referida escola
(n=225), de forma aleat6ria, 20 alunos. Estes 20, novamente de forma aleatdria,
foram alocados em dois grupos de dez alunos cada, sendo que um dos grupos
participou de um curso de iniciagdo musical através do violao com trés meses de
duracdo, e o outro ndo. Antes e depois da realizacdo do curso, tivemos a
participacao de profissionais da psicologia realizando mensuracdes psicolédgicas
dos adolescentes envolvidos. As medicdes do grupo que participou do curso
(grupo experimental) e do grupo que nao participou (grupo controle) foram, entéo
cotejadas ao final do curso, a fim de detectarmos a existéncia ou nao de
diferencas significativas em aspectos da saude mental dos sujeitos. Dai retiramos
as informagdes que serviram como fonte as discussées empreendidas na presente

dissertacao.

Em suma, o panorama que se nos apresentou foi o0 seguinte: Ao contrario

da situacdo de muitos paises, a Educacdo Musical ndo se insere de forma
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satisfatéria no curriculo do ensino publico fundamental de nosso pais, o que traz
consequéncias negativas relacionadas a educagdo completa do individuo e
também a empregabilidade da classe da Educacdo Musical. Paralelamente, as
pesquisas referentes aos beneficios extra-musicais das aulas de Mdusica se
configuram em poderosas ferramentas da advocacia a favor da inclusao do ensino
dessa Arte e, em nosso pais, poucos trabalhos desta natureza foram realizados.
Tais fatores motivaram o presente trabalho e definiram nossos objetivos, que
conheceremos a partir de agora:
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CAPITULO 2

S TIVOS



OBJETIVO GERAL

v" Delinear um trabalho cientifico que verifigue os efeitos extra-musicais das
aulas de Musica e possa fornecer informacoes relevantes aos educadores
musicais, informacdes estas que possam embasar as argumentacdes
destes profissionais em relacdo a justificativas de sua atuacdo e, por
conseguinte, que contribuam para com uma possivel reversao do quadro de
auséncia da musica da grande maioria das salas de aula de nosso pais.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

v' Levantar as possiveis causas da auséncia da Musica no ensino
fundamental gratuito do Brasil;

v" Implementar um curso de ensino musical e detectar as influéncias de tal

atividade no aspecto psicolégico de adolescentes;

v Estabelecer uma lista de medidas que possam contribuir para a maior
insercdo da Musica no ensino fundamental gratuito de nosso pais.
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CAPITULO 3

AEDUCACAQ MUSICAL
NO ENSINO PUBLICO
FUNDAMENTAL BRASILERO:
BREVE PANORAMA HISTORICO



Para que possamos iniciar uma discussao acerca dos possiveis meios de
reinsercao da pratica musico-pedagdgica no ensino fundamental gratuito de nosso

pais, um caminho reflexivo deve ser trilhado, sendo que se nos mostra como o
primeiro passo deste caminho a busca de um maior conhecimento dos fatos
histéricos que motivaram o atual panorama da Educacdo Musical brasileira. Por
este motivo, iniciamos o presente trabalho com a confecgcdo de um pequeno
panorama da Educacdo Musical no ensino gratuito de nosso pais a partir do
século XX.

No ultimo século, a Educacao Musical no ensino gratuito brasileiro parece
ter sido marcada por inumeras transformagdes, que a afetaram tanto
qualitativamente — modificagdes das ideologias adotadas na formacdo dos
educadores musicais - quanto quantitativamente, no tocante ao aumento ou
diminuigdo dos redutos onde ela se faz presente.

No inicio do séc. XX, o ensino formal de Mdsica em nosso pais tinha como
principal intento o preparo de individuos para a atuagdo nas igrejas ou teatros,
havendo uma énfase, durante este processo, em aspectos técnicos da execucao
musical. Dentre os educandarios da época, podemos citar o Instituto Nacional de
Musica e o Conservatério Dramatico e Musical de Sao Paulo, este ultimo criado
em 1906.

ANOS 30: A Musica a servico do Estado Novo getulista

Nos anos 30, com as mudancas decorrentes da revolucdo, cria-se uma
nova concepcao educacional, que faz com que o governo passe a considerar a
pratica do canto coral uma possibilidade de criacdo de cidadania e senso de
nacionalidade no pais, palavras de ordem ao regime politico de entdo. Essa
ideacdo se concretizaria por meio do decreto 18.890, de 1932, documento que
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tornou o canto orfednico obrigatério nas escolas publicas do Rio de Janeiro. Heitor
Villa-Lobos aparecia como a figura ideal para levar a cabo este projeto, ja que
esse compositor apresentava, em sua obra, um carater descritivo, folclérico e
civico, caracteristicas estas que se alinhavam perfeitamente a concepc¢ao politica
vigente, o Estado Novo. O compositor passa a liderar, entdo, um movimento de
pratica de canto coral nas escolas publicas que faz com que a Educacédo Musical
tome proporcdes jamais vistas no ambito educacional de nosso pais.

Contudo, apesar de haver uma intensificacdo quantitativa do ensino
musical, a qualidade do mesmo ndo se garantiu em todos os estados do pais.
Enquanto no Rio de Janeiro (entdo distrito federal) havia a ado¢ao de um curriculo
adequado e uma preparacao efetiva dos futuros educadores musicais, nos outros
estados da republica parecia nao haver tantas pessoas realmente aptas a
concretizar o projeto de formacao dos professores de Musica e, portanto, ndo se
fazia presente a mesma qualidade neste processo formativo. Soma-se a isso o
fato de que, dada a urgente necessidade de profissionais ap6s a implantacao do
decreto, muitos dos professores que lecionariam a disciplina de canto coral
tiveram de ser formados de maneira emergencial, em um curto periodo de tempo,
0 que também pode ser considerado um prejuizo a qualidade da formagéo.

Em 1945, acaba o regime do Estado Novo. Em decorréncia disto, a pratica
do canto coral ndo mais figurava como atividade importante a escola, ja que a
mesma estivera associada a uma filosofia totalitaria, que naquele momento
chegava ao fim. O canto orfednico, nesta perspectiva, se configurava em algo
avesso aos novos ares trazidos pela democratizacdo e, por este motivo,

paulatinamente foi se ausentando do espaco escolar.

ANOS 50: A Musica se aproxima das outras Artes

Ao mesmo tempo em que o canto orfebnico sai de cena, surgem novas

tendéncias no ensino ndo sé da Mdusica, mas, de uma forma mais ampla, da Arte
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no Brasil. Eram as novas concepcodes trazidas pelo movimento Pro-criatividade,
tendéncia do ensino de arte que ja fora bem caracterizada por Duarte Jr. (2000, p.
57), como o “movimento de ensino de Arte no Brasil surgido na década de 50 que
defendia a instrugdo voltada para a criagcdo, experimentacdo e liberdade de
expressao”. Estas idéias claramente destoavam dos ideais do canto orfednico,
pratica esta que intentava a formagcado de uma coletividade nacionalizadora que
ainda persistia em alguns redutos educacionais. Paralelamente, podemos
perceber que muitos dos professores de Musica da rede publica pareciam encarar
0 engajamento ao movimento de Arte-educacdo como uma possibilidade de
exercer uma pratica que nao lhes exigisse um grande conhecimento técnico-
musical, conhecimento este que lhes faltava devido as praticas insatisfatérias de
treinamento da Sema - Superintendéncia da Educacao Musical e Artistica. Desta
maneira, o0 movimento Pré-criatividade vai ganhando cada vez mais adeptos entre
os professores de Musica das escolas publicas.

A busca da criatividade e da experimentacdo nao se resumiria a esfera
“intra-modalidade artistica” apenas, mas resultaria também na busca de novos
caminhos no aspecto “inter-modalidades artisticas”. O que se nota, assim, € um
maior transito entre as diversas linguagens, havendo uma aproximacao da Musica
com a Danga e também com o Teatro. Esta polivaléncia seria institucionalizada
pela Lei 5692, de 71, que reorganizou os ensinos primario e médio no Brasil e
incluiu no curriculo basico a disciplina Educacgéo Artistica, que objetivava fornecer
conhecimentos referentes a Musica, Artes Plasticas, Artes Cénicas e Danca.
Tendo surgido no contexto do regime autoritario, ja que o golpe militar tinha
ocorrido ha poucos anos (1964), esta lei se configurou, na visdao de Duarte Jr.
(2000, p. 80), em uma tentativa de eliminacdo de qualquer traco de criatividade e
criticidade do pensamento dos alunos, tendo como objetivo a formacao de méao-
de-obra qualificada para as grandes empresas. Com esta medida, também se
organizava o ensino médio em 1°. e 2°. graus e se estabelecia, pela primeira vez,
o dever do Estado para com a oferta gratuita e obrigatéria do ensino de 1°. grau,

propiciando uma real e progressiva expansao do acesso a escola no Brasil, ainda

39



que com uma qualidade educacional discutivel.

A desconformidade entre quantidade e qualidade, neste periodo, parece
justificar-se pelas verbas destinadas a educacéao publica no regime autoritario que,
conforme ja nos indicara Cunha (1987, p. 51), ndo aumentaram proporcionalmente
em relacdo ao numero de vagas que eram criadas - ao contrario, diminuiram. O
autor assinala que a Constituicdo de 1967, aprovada pelo congresso devido a
pressao dos militares, eliminou a vinculagao automatica de verbas da Uniao para o
ensino publico e, desta maneira, se no periodo de 1960-1965 a participacao do
MEC no orcamento da Unido oscilava entre 8,5% e 10,6%, nos anos 70 o0s
nameros desabaram, chegando esta participacdo a 4,3% no ano de 1975. Esta
reducdo de gastos parecia ndo comprometer os reais interesses do Estado
totalitario, que passavam, aparentemente, distantes do ideal da formacao
completa e da qualidade educacional para a populacao. Oferecer uma formacao
prolongada e de baixa qualidade parece ser algo positivo as classes dominantes,
ja que, além de mascarar as desigualdades sociais, devido a falsa nocao que se
cria de igualdade de condi¢gdes educacionais para o povo, tal procedimento
mantém a massa distante do saber critico, de maneira que nao se crie ameaca
alguma ao sistema.

Retornando dessa pequena digressao politica, devemos relembrar que o
papel da escola no referido periodo era simplesmente formar mao-de-obra
qualificada para o desenvolvimento do pais. Neste contexto, a inclusdo da
disciplina Educagédo Artistica pode ser considerada uma concessdo a tradicao
humanistica que se fizera presente até entdo no ensino brasileiro, ndo sendo,
assim, vista como uma prioridade curricular. Isto pode explicar a baixa qualidade
do ensino artistico empreendido na escola publica.

ANOS 70: Predominancia das Artes Visuais

Para que se formassem os profissionais habilitados para lecionar a
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disciplina de Ed. Artistica, foram instituidos, em 1973, os cursos homénimos na
modalidade licenciatura. Estes deveriam contemplar uma formacao generalista da
Arte associada a uma abordagem especifica de uma das linguagens que o
profissional selecionasse para sua formacdo. Todavia, estes cursos nao
trouxeram, a despeito de uma primeira impressao, uma demanda equilibrada de
profissionais especializados em cada uma das artes, havendo, na realidade, uma
priorizagao do ensino de Artes Plasticas, em detrimento das outras linguagens.

A fim de buscar as razbes propulsoras deste predominio das Artes
Plasticas, conduzimos uma investigacdo mais apurada que nos indicou algumas

provaveis razdes de tal panorama:

Provaveis razées do predominio das Artes Plasticas no ensino publico

1) Convergéncia da pratica das Artes Plasticas com a otica utilitarista dos
governantes:

Quando pensamos na pratica artistica dentro dos recintos educacionais,
logo surgem questionamentos referentes ao sentido, as justificativas para tal
atividade. “Pra que serve fazer aula de Arte?” é questdo recorrente, seja nas
discussdes dos diretores, dos pais dos alunos ou mesmo dos alunos. A Arte, por
nao ser atividade exatamente “Util”, no sentido da ética utilitarista, por nédo fazer
carros mais velozes, por ndo aumentar a produtividade de uma empresa, muitas
vezes se V€ passivel de ser extinta dos curriculos escolares. Por este motivo,
desde os primérdios da Educacdo no Brasil, pode-se notar que as atividades
artisticas nem sempre tiveram a experiéncia estética como finalidade principal. Em
verdade, para que pudessem ter um lugar no microcosmo da escola publica,

sempre se buscou uma associagdo das mesmas com a 6tica utilitarista. Conforme
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nos indica Dr. Jodo Francisco Duarte-Junior', hoje considerado um dos nomes
mais importantes da Arte-educacdo no Brasil, autor de inUmeros livros sobre o

ensino de Arte no pais:

Viu-se, com o ensino Artes Visuais na escola, a partir do
inicio do século XIX, um enfoque ao desenho industrial,
geométrico. Visava-se, assim, prover um conhecimento
artistico que propiciasse o exercicio de habilidades ligadas
ao desenvolvimento de objetos, ou entdo a carreiras como,
por exemplo, a arquitetura.

Se, por um lado, as Artes Graficas conseguiam achar lugar dentro do
curriculo escolar, ainda que um lugar modesto, com as demais areas artisticas
nao ocorria o mesmo: Com excecdo a dec. de 30, na qual se vivenciou a pratica
do canto coral com objetivos de exaltagao a Patria, ndo se vé, historicamente, uma
relacdo direta entre as outras formas artisticas e questées de ordem mais pratica.
Assim, se por um lado se via a hipertrofia do ensino de Artes Visuais, a estas
outras modalidades se reservou, durante praticamente toda a histéria do ensino
brasileiro, o olvido por parte dos educadores.

A predomindncia desta forma artistica seria paradoxalmente
institucionalizada através da Lei 5692, de 71, que criou a disciplina de Educacéo
Artistica. Paradoxalmente pois se, na teoria, tal disciplina tinha a meta de propor a
pratica das variadas linguagens artisticas com uma visdo mais polivalente,
condizente com o discurso da experimentagdo da Arte-educacéo, sem priorizagao
de nenhuma linguagem, na pratica, havia um enfoque tendencioso até mesmo nos
documentos oficiais do governo, da época. Para ser mais exato, devemos citar o
Parecer CFE 1284/73, atestado do CFE (Conselho Federal de Educacao), que
definiu explicitamente as habilitagcdes artisticas que se fariam presentes em nivel

de graduacao: O mesmo fixou que a licenciatura plena em Educacao Artistica

" Informacdes coletadas em entrevista gentilmente cedida pelo estudioso, em 25 de outubro de
2007, nas dependéncias do Departamento de Artes Plasticas do IA Unicamp.
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combinaria a habilitacdo geral a especificas, “relacionadas com as grandes
divisbes da Arte — Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho” (grifo
N0sso).

Percebemos, portanto, que o predominio das Artes Visuais ja era previsto
pelos 6rgaos norteadores da Educacao Brasileira, ja que se viam contempladas,
neste documento, duas habilitagbes (Desenho e Artes Plasticas) que, na
realidade, podem ser englobadas dentro do ambito maior das Artes Visuais.

Assim, por mais que a nova proposta de ensino de Arte viesse envolta em
um discurso de polivaléncia, em verdade ainda perdurava a tradicional
predominancia das Artes Plasticas no ensino publico.

Aparentemente como consequéncia de tal fato, tivemos a abertura de mais
habilitacdes em Plasticas do que em Mdusica, no periodo de 73 a 75. Para ser mais
exato, foram inauguradas, neste momento especifico, sete licenciaturas em
Desenho, nove licenciaturas em Musica e 14 licenciaturas em Artes Plasticas. Tal

fato é demonstrado pelo grafico abaixo:
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Considerando o fato de que a pratica do Desenho ¢é atividade que pode ser
englobada dentro de um conceito maior de Artes Plasticas, entdo podemos
concluir que, no periodo de 73 a 75, ndao ocorreu abertura de apenas 14
licenciaturas em Artes Plasticas, mas sim, de 21 novas graduacdes nesta area (14
de Artes Plasticas, adicionadas a sete de Desenho). Sendo assim, criaram-se, na
verdade, mais do que o dobro da quantidade de licenciaturas em Musica abertas
no mesmo periodo. O grafico abaixo, que considera as licenciaturas em Desenho
como um subgrupo das graduacdes em Artes Plasticas, demonstra o raciocinio
citado. A elipse pontilhada indica o pico de abertura dos cursos de Artes Plasticas

na década de 70:

, i
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O parecer que priorizou as Artes Visuais, sendo fruto da parceria MEC-
USAID, estabelecida no regime autoritario, foi confeccionado sob a égide das
diretrizes educacionais norte-americanas, norteadas por uma otica utilitarista.
Havendo tal otica, é natural que se priorize as Artes Visuais, com énfase no
Desenho Industrial, uma vez que, conforme ja visto anteriormente, esta é a forma

artistica que tradicionalmente mais esteve associada a tal ética.
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Mas esta ndo parece ter sido a unica motivagcao ao panorama de hipertrofia
das Artes Visuais. Chegamos, assim, ao segundo fator relevante a constituicdo de

tal panorama:

2) Tempo de formagdo do Educador Artistico

Ha que se levar em conta ainda os fatores relacionados a formagédo dos
professores de Arte atuantes no ensino publico: Apés institucionalizada a
disciplina Educacgéo Artistica, fenébmeno distinto pode ser percebido: ndo havia
suficientes profissionais qualificados, formados em Arte, que pudessem ocupar 0s
postos de trabalhos que surgiam. Frente a tal panorama, dois caminhos se
abriram: Primeiramente, foram criados cursos de licenciatura curta que podiam ser
integralizados em apenas um ano e meio, de modo que a caréncia de profissionais
pudesse ser rapidamente suprida. Em segundo lugar, percebe-se a migracédo de
muitos professores de outras areas, principalmente de areas das Ciéncias
Humanas ou Letras, para o exercicio da atividade docente em Artes, desta
maneira sem a qualificagdo necessaria para tal atividade. Ambos os caminhos
conduziram para uma busca maior pelas Artes Plasticas, e € simples entender o
porqué disto:

Para que ocorra a producdo coletiva de uma musica tonal (0 que
geralmente se busca numa situacao de ensino infantil coletivo), faz-se necessario
que o professor tenha dominio, ao menos no nivel basico, da técnica instrumental
e da leitura musical. Ndo € possivel dar um instrumento para a crianga e pedir
para ela se “expressar livremente”, sem antes |Ihe fornecer um instrumental
técnico-artistico para tanto. Isto requer um preparo efetivo do professor, ja que
esta Arte apresenta um sistema de grafia bastante detalhado e, além disso,
diversas abordagens da técnica instrumental.

Por outro lado, a pratica de desenhos livres, ou colagens, por exemplo, sem
um trabalho sobre as questdes técnicas, sem o dominio das diferentes técnicas e
formas de producao, ou seja, sem uma real fundamentagdo do trabalho, é algo

45




que pode ocorrer com maior facilidade, comparativamente ao ensino musical. O
que percebemos, portanto, € que muitos educadores optaram pelo ensino das
Artes Visuais por verem ali a possibilidade de camuflar a deficiéncia de seu
processo formativo sob a égide do discurso da livre expressao, préprio da Arte-
educacao. Pratica esta que, consistindo de simples atividades ludicas, graficas,
distancia-se grandemente do que seria uma real pratica das Artes Visuais ou da
Arte-educacao. O que estda em questdo, em muitas das atividades de Educacao
Artistica da escola publica, ndo é o dominio das diferentes formas de criacao, das
diferentes técnicas, do conhecimento estilistico de diferentes escolas, e sim a
simples cdépia de modelos pré-estabelecidos, ou ainda trabalhos de colagem, por
exemplo, o que parece demandar uma formacdo mais rapida do que aquela
exigida do profissional que ensina um instrumento musical.

Assim sendo, a duracao relativamente pequena de muitos dos cursos de
Educagédo Artistica pode também ser vista como um fator de contribuicdo ao
predominio das Artes Plasticas, uma vez que o conhecimento de atividades
graficas ludicas (realizadas superficialmente, bastante distanciadas do que seria a
real pratica das Artes Visuais ou da Arte-educacgao) requer menos tempo do que o
conhecimento efetivo do instrumental tedrico necessario a outras formas artisticas,

como a Musica e o Teatro, por exemplo.

3) Custo de implementacdo do Ensino Musical

Além de todos os fatores supracitados, algo que talvez seja um empecilho a
insercdo do educador musical em sala de aula e, por conseguinte, mais uma
motivacdo ao predominio das Artes Plasticas, é o custo dos recursos necessarios
aos trabalhos de ensino musical. Em geral, os materiais requeridos sdo os
instrumentos musicais tradicionais - sejam eles de sopro, cordas, percussao ou
teclado. Isto porque tais instrumentos parecem ser bastante funcionais a
elaboracdo de trabalhos como as apresentagdes em publico, por exemplo - algo
gue consideramos uma importante faceta da Educacao Musical. Tendo em conta o
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fato de que um violdo, de modelo bastante basico, tem o preco no atacado de, em
média, R$ 100,00, (o que teria ainda de ser multiplicado pelo nimero de alunos de
cada classe), pode-se ter uma idéia do custo de implementacdo de trabalhos
desta natureza.

Por outro lado, para que se facam trabalhos iniciais de desenho, por
exemplo, ndo mais do que uma folha e um lapis se faz necessario, sendo que tais
utensilios fazem parte do material padrao dos alunos de escolas publicas. Ou, se
pensamos em trabalhos de colagem, por exemplo, também nao ha vicissitudes em
relacdo ao material, uma vez que se pode conseguir, facilmente, revistas antigas,
tesoura e cola.

E certo que poder-se-ia contra-argumentar em relagdo a esse ponto de
vista: Se pensarmos que o ensino musical poderia ter como base a voz e a
percussao corporal, ao invés de instrumentos musicais tradicionais, ndao mais
haveria o empecilho em relagdo ao custo. Contudo, se partimos desse
pressuposto, reduz-se a paleta de opc¢des do educador musical e, mais do que
iss0, corremos 0 risco de que haja trabalhos de ensino de canto mal conduzidos,
por profissionais despreparados, especializados, na verdade, em outro
instrumento musical — muitas vezes o violao e o piano, vedetes dos licenciados,
dentre os quais muitos sdo alocados para o ensino publico. Seria como solicitar
que um oftalmologista realizasse uma consulta ortopédica. Ao pensarmos que a
pratica em questdo € o canto, a questdo fica ainda mais agravada, ja que o
exercicio desta modalidade sem a habilitagdo necessaria poderia acarretar danos
fisiolégicos ao aparelho fonador dos educandos. Indo além, é muito provavel
também que, ao saberem da condigdo restrita de atividade, muitos dos
educadores nem mesmo queiram embrenhar-se em tal oficio. Tendo de optar
entre dar aulas de seu instrumento de especialidade em um conservatério ou dar
aulas de canto, ndo sendo sua especialidade, em uma sala com 30 ou 40 alunos
de uma escola publica, é evidente que o graduado seria mais atraido pela primeira
opcgao.

Portanto, nos parece que a opcéao pelo trabalho com Musica resultaria em
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maiores dispéndios financeiros do que o trabalho basico em Artes Visuais, ja que
teria de haver, para tanto, um investimento inicial relevante com a compra de
instrumentos musicais, lousa especifica, com pautas, etc... Sendo o orcamento
destas instituicbes de ensino muitas vezes bastante limitado, dada a precarizacéao
do ensino publico, ja citada anteriormente, € impossivel, em muitos casos, adquirir
tais materiais, o que impossibilitaria, assim, a realizacdo destes trabalhos,
favorecendo a adocao de praticas em Artes Visuais.

4) Influéncia do movimento de Arte-educacao

Muitas das instituicbes que comecaram a oferecer a formacdo em
Educacgéao Artistica, na década de 70, se configuraram, na verdade, em redutos da
Arte-educacdo e, seguindo as proprias origens deste movimento®, mostraram um
predominio da pratica das Artes Plasticas. Isto se comprova através da
averiguagao de inumeros livros didaticos, das décadas de 70 e 80, que
demonstravam uma preponderancia desta linguagem em relacdo a Musica, Danca
e Teatro.

Apb6s compreendermos todos os provaveis motivos da predominancia das
Artes Plasticas no Ensino Pudblico, podemos dar prosseguimento ao breve
histérico da Educacao Musical no ensino publico.

ANOS 90: Reinsercao da Musica através da LDB 9394/96 e PCNs/99 — “a

teoria que ainda nao se concretiza”.

O fim do regime autoritario, no inicio dos anos 80, aliado ao movimento pela

2 A criacdo da Escolinha de Arte do Rio de janeiro, pelo professor e artista plastico Augusto
Rodrigues, se constitui em um marco do movimento da Arte-educagéo no Brasil.
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redemocratizacao da sociedade, traz a baila novamente a questdo da escola. Isto
resulta na instituicdo de uma nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - em 1996 (lei 9394/96). E proveitoso discorrermos brevemente sobre o
processo de implantacao desta lei.

O primeiro projeto desta LDB foi apresentado a Camara dos deputados em
1988, pelo deputado Octavio Elisio. Logo depois, em junho de 1990, foi aprovado
um projeto substitutivo, encabecado por Jorge Hage e, finalmente, em 1996, foi
sancionada a versao final da LDB, fruto de projeto do senador Darcy Ribeiro, que
teve amplo apoio do MEC. E interessante notar que os dois primeiros projetos,
referentes aos anos de 1988 e 1990, respectivamente, apresentavam uma
concepcao de garantia de educacao por parte do Estado, o primeiro através de
uma orientacdo socialista e o segundo por meio de um direcionamento social-
democrata. Antagonicamente, a ultima versao, o projeto de Darcy Ribeiro, trouxe a
tona uma concepcdo conservadora, alinhada com os interesses dos grupos
privatistas® e compativel com a idéia do Estado minimo. Esta averiguacdo é
ratificada por Saviani (2000), que assinala o fato de que, dentre as incoeréncias
notadas na versao aprovada, pode ser citada a coexisténcia entre propostas
avancadas (transpostas da primeira versao do projeto) e medidas que constituiram
verdadeiro retrocesso a educacao, tais como a reducao do ensino fundamental
obrigatério e a restauracdo dos exames de madureza. O autor termina com a
conclusdo de que a dultima versdo da LDB traz como significado politico um
alinhamento do sistema educacional brasileiro ao neoliberalismo (SAVIANI, 2000,
p. 200), deducgéo esta que julgamos ser bastante coerente. A ética neoliberal, se ja
era percebida no governo Collor (1990-1992), no periodo FHC (1994-2002) se

3 Um episodio narrado por Saviani (1997, p. 161) ilustra a influéncia que o setor privado exerceu
sobre aquela lei. No dia da votacao final da LDB, Jodo Carlos Di Genio, proprietario da Rede de
cursos e Colégios Objetivo e da Universidade Paulista (Unip), esteve presente no senado e sugeriu
que o senador Antonio Carlos Magalhdes (PFL-BA) apresentasse uma emenda que retirasse a
exigéncia de que as instituigbes de nivel superior, para que pudessem se constituir como
universidades, tivessem a maioria de seu corpo docente formado por mestres ou doutores. O
empresario, alegando que isto seria impraticavel pelas universidades particulares, conseguiu que o
senador apresentasse esta emenda, que foi aprovada pelo congresso. Teria o senador exercido,
neste momento, o delito da Advocacia llegal?.
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intensifica ainda mais, expressando seus efeitos ainda hoje vistos no cenario
educacional, por meio de medidas como, por exemplo, a transferéncia da
responsabilidade educacional do Estado para a familia (Programas como Escola
da Familia, Amigos da Escola, etc...), incentivos a universidade privada em
detrimento da publica (enquanto milhées sdo gastos com bolsas de estudos, no
Prouni, ocorre votagao para desvincular os gastos das trés universidades paulistas
- USP, Unicamp, Unesp — do orcamento estadual) e os projetos de ensino a
distancia.

O oferecimento de educacao inicial gratuita para as massas parece ser algo
pretendido pela burguesia ja que, desta maneira, cria-se um contingente de mao-
de-obra a ser empregado na industria, em trabalhos que exigem pouca
especializacao e, indo além, instaura-se uma nocao de equidade social, ja que
todos “tiveram as mesmas chances” por meio do acesso gratuito a escola. Isto
resulta na diminuicdo da possibilidade de haver criticas ao sistema®, sendo,
portanto, algo alinhado aos interesses privatistas. Contudo, uma vez que nao se
pode eliminar a educagao publica totalmente, ja que desta maneira poderia haver
um conflito de classes, se diminui a qualidade da instituicdo, para que desta
maneira o povo, alienado, fique marginalizado das decisdes que balizam o destino
da sociedade. Frigotto (2001, p. 173) a respeito deste panorama, ja afirmara:
“Trata-se de uma desqualificacdo organica, uma irracionalidade racional, uma
improdutividade produtiva, necesséaria a manutencao da divisdo social do trabalho
e, mais amplamente, a manutencao da sociedade de classes”. Panorama este que
parece vir ao encontro ao que ja propunha Adam Smith, o te6rico do capitalismo:
este autor dizia que o ensino para as massas deve ser dado em “doses
homeopaticas”.

Em relacdo a precarizagéo da escola publica, devemos ainda citar como um

motivo importante o desvio de verbas destinadas a educacao, o que se deve a

* A respeito das agdes de manipulagdo das massas, Saviani (2000, p. 101) ja declarara que “A
funcdo de mascarar objetivos reais em funcdo de objetivos proclamados, de forma que os
proclamados mascarem o0s reais, € ideologia tipica do capitalista, que introduziu, pelo interesse
mercadolégico, a opacidade nas relagdes sociais”.
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corrupcao que se faz presente no meio politico. Conforme nos mostra Davies
(2000, p. 13), “até 1999, centenas, talvez milhares de prefeitos, governadores e
presidentes nao aplicaram nem aplicam o que devem legalmente a educacao”. O
autor ilustra sua proposicao, citando inUmeros exemplos de desvios de verbas que
identificou através de estudo levado a cabo no estado do Rio de Janeiro. Assim
sendo, se 0s recursos previstos para o ensino publico ja sdo poucos, devido a
orientagao politica dominante, ainda menores sao as verbas de fato aplicadas no
ensino publico, fato este que se deve a corrupcao endémica de nosso pais. Estes
sao os fatores que estabelecem a situacao precaria da escola publica no Brasil.

Os paragrafos acima nos forneceram um panorama das questdes politicas
envolvidas no processo de homologacéo da LDB de 96, especificamente. Todavia,
devemos perceber que tais condutas ndo parecem se resumir somente a um
episédio em especifico. Na verdade, estes procedimentos s&o comuns na politica
brasileira, ou seja, as decisdes referentes ao ensino publico de nosso pais
parecem se pautar, via de regra, por condutas que nem sempre visam a real
qualidade de ensino, mas sim a manutencdo de uma massa alienada, manipulavel
pela classe dominante.

Desta maneira, por mais que, a primeira vista, pareca ter havido um
momento de divagacdo do mote de nossa pesquisa, ha que se entender que a
demonstracao de tais dados tem como objetivo deixar-nos atentos para o fato de
que nao se pode adotar uma visdo ingénua que parta do pressuposto de que, ao
serem comprovados os beneficios de uma atividade educacional qualquer (dentre
as quais se inclui a Musica), em relagcdo a comunidade, automaticamente se cria
apoio massivo dos governantes a favor de sua implementagcdo no curriculo
padrdo. Para que se instaurem novos espacos educativos, esperar pela
consciéncia politica dos governantes parece nao ser sempre a melhor alternativa.
Cremos que outras medidas sdo mais efetivas, medidas estas que serdo vistas
adiante neste texto.

Retornemos, entdo, & questdo da Educacdo Musical no ensino publico: E
valido percebermos que a nova LDB garante lugar para o ensino de Arte na escola
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sem, no entanto, estabelecer maiores detalhes sobre sua implantacdo. Neste
sentido, é necessario conhecermos o conteudo dos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) de 1997 e 1998, elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) com a
funcdo de prover diretrizes ao ensino basico brasileiro. Apesar de estes
documentos ndo apresentarem parametros educacionais em carater de
obrigatoriedade, os mesmos tém servido como referéncia aos procedimentos
adotados pelas escolas, ja que a alocacao de recursos governamentais para cada
instituicdo tem os PCN como a referéncia de condutas a serem adotadas pelos
educandarios. Os PCN propéem, ao ensino fundamental, a pratica de quatro
modalidades artisticas (Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais)®. Esta diretriz
estabelece uma diferenca entre as concepg¢des do ensino de Arte dadas por este
momento politico e aquelas presentes nos anos 70, institucionalizadas pelo
parecer CFE 1284/73: Se, nos anos 70, priorizava-se o ensino das Artes Visuais,
conforme ja visto anteriormente, na nova LDB, de 96, abre-se precedentes para
um trabalho efetivamente distribuido entre as quatro Artes (inclui-se também a
Danca, ndo contemplada anteriormente).

Entretanto, € interessante nos questionarmos: Estas novas diretrizes
efetivamente trouxeram reflexos a pratica do ensino de Arte nas Escolas, ou
ficaram restritas a teoria, a exemplo do que ocorre com muitas das leis aprovadas
em nosso pais? A resposta a esta questao é: “ A lei modificou a pratica, porém
nao instantaneamente”. Isto porque, conforme nos indica Barros (s.d., p. 39), leis
como estas tém o prazo de dez anos para serem implementadas. Assim sendo,
até o ano de 2006, os concursos publicos para admissado de professores de Arte
do ensino pulblico aceitavam somente graduados em Educacgdo Artistica. E
importante vermos que esta condicdo (aceitacdo somente de graduados em
Educacéo Artistica) perpetua o “monopdlio” das Artes Plasticas no ensino publico,
jd que o numero de educadores artisticos com habilitagdo em Musica é menor do
que os habilitados em Artes Plasticas: A maior parte dos cursos de graduacido em
Educacao Artistica de nosso pais ndao possui a opcao de habilitacdo em Musica,

®> Os PCN (BRASIL, 1999 do ensino médio propdem ainda o trabalho com as Artes Visuais.
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reflexo da tradicional predominancia das Artes Plasticas no ensino de Arte na
escola publica brasileira e, ao mesmo tempo, da institucionalizacdo de tal
predominancia a partir dos anos 70. Pra ser mais exato, dentre os 90 cursos de
Educagao Artistica existentes no Brasil, 28 apresentam a Musica dentre suas
habilitacoes, ou seja, apenas 31% dos cursos. Situacao bastante diversa ocorre
em relacdo as Artes Plasticas, ja que, dentre os 90 cursos, 54 possuem esta
op¢ao, ou seja, 60% dos cursos. A habilitacdo em Desenho, por outro lado, faz-se
presente em 27% dos cursos, fato este que potencializa as discrepancias, ja que a
pratica do Desenho pode ser englobada dentro das Artes Plasticas®. Nao
bastassem as despropor¢des que ja sao institucionalizadas, por meio do menor
oferecimento de cursos de Educagao Artistica com habilitacdo em Musica, em
relagdo as outras habilidades, podemos citar ainda outro fato: Em muitos dos
cursos de Educacao Artistica que apresentam as op¢des de Plasticas e Musica, a
maioria dos ingressantes opta pela habilitacdo em Artes Plasticas. Os dados
fornecidos por Penna (2004, p. 10) ilustram a afirmac&o. A autora relata que, no
periodo de 1991 a 2001, o curso de Educacgao Artistica da UFPB (Universidade
Federal da Paraiba), que tem a maior parte de seus egressos atuando na rede
publica da capital, teve 253 habilitados em Artes Plasticas, 124 em Cénicas e
apenas 50 em Mdusica. Esta verificacdo é apontada ainda por outros autores,
como, por exemplo, Mateiro (2003). Acreditamos que esta preponderancia de
educadores artisticos com habilitacado em Plasticas seja, na realidade, um reflexo,
ainda presente, do alinhamento ocorrido entre o discurso de Arte-educagéo e as
Artes Plasticas, fato ocorrido a partir da década de 60.

Desta maneira, a década de 90 pode ser caracterizada como um periodo de

reinsercao da Musica no ensino publico na teoria, porém nao na pratica.

ANOS 2000: A Virada Histérica da Musica no ensino superior e a real

insercao desta Arte no ensino publico.

® Estes sdo dados oficiais do INEP, um 6rgdo pesquisa educacional vinculado ao MEC. Os
mesmos foram elencados a partir de pesquisa no sitio deste 6rgao (BRASIL, 2007).
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Conforme supracitado, as leis apresentam um periodo necessario a sua
implementagéo. No ano de 2006 seria chegada, entdo, a hora de concretizar-se a
proposta da LDB de 96. E exatamente isso se sucede: O documento referente as
instrucées especiais do concurso publico de professores de Educacao Basica da
rede publica do Estado de Sao Paulo, do ano de 2006 (documento DOE SE - 2,
DE 18 / 12 / 2006, que definiu as regras para o provimento de 6903 cargos de

professores das matérias Educacdo Artistica, Filosofia, Fisica, Geografia e

Matematica (disponivel em www.drhu.edunet.sp.gov.br/eventos/arquivos/AA2.doc,
acesso em 27 de novembro de 2007, grifo nosso), trouxe uma nova concepcao ao
ensino de Arte no pais. Abaixo segue transcrito o artigo 1 de tal documento, trecho

este que trata da contratagdo dos professores de Arte:

1 - De acordo com o Anexo Ill da Lei Complementar
n® 836, de 30, publicada no DOE de 31-12-97, no que
concerne a habilitacdo/qualificacdo dos profissionais de
educacéo, para provimento de cargo de Professor Educacao
Basica Il, o candidato devera comprovar conclusdo de Curso
Superior: licenciatura de graduagao plena, com habilitagcao
especifica em area propria ou formacao superior em area
correspondente e complementacdo nos termos da legislacao
vigente conforme segue:

1.1 - EDUCAGCAO ARTISTICA:

1.1.1 - ser portador de diploma de Licenciatura em
Educacéo Artistica;

1.1.2 - ser portador de diploma de Licenciatura em
Arte em qualquer das linguagens: Artes Visuais, Artes
Plasticas com énfase em Design, Musica, Teatro, Artes
Cénicas e Danga.

O fato de serem aceitos profissionais formados em diferentes modalidades
da Arte, e ndo somente os graduados em Educacao Artistica, traz um novo

panorama ao ensino de Arte em nosso pais, ao menos no estado de Sao Paulo.
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Este cenario favorece a volta da Musica ao ensino publico (ndo s6 da Mdasica, mas
também das outras formas artisticas). Isto porque, como vimos, até entdo se via
quase que somente a insercao de artistas plasticos, ao passo que, a partir deste
documento, é possivel que os formados em outras Artes (dentre as quais a
Musica) desenvolvam seus trabalhos nas escolas.

E certo ainda termos em conta que, muitas vezes, vicissitudes ocorrem
quanto a real modificacdo do modelo de ensino artistico no pais. O caso ocorrido
em Sumaré, municipio do interior de Sdo Paulo, no ano de 2008, exemplifica isso:
Algumas professoras de Arte que enfatizavam conteudos referentes a
modalidades que nao fossem as Artes Plasticas enfrentaram problemas junto a
Diretoria de Ensino daquela cidade para prosseguirem seu trabalho. A inércia da
concepcao da Educacao Artistica como sindnimo de Educacdo em Artes Visuais
parece ter suplantado, nesse caso, os novos ares trazidos pela ultima legislagéo.
De qualguer modo, a despeito de episédios como esse, as concepgdes
preconizadas pela LDB atual sinalizam mudancas no paradigma do ensino de
Arte.

Tal fato parece ter sido bem percebido pelos empresarios do ramo do
ensino, principalmente no tocante a Musica: Pesquisa realizada junto ao sitio do
INEP, 6rgdo do MEC responsavel pelas pesquisas sobre o ensino superior
brasileiro, demonstra dados surpreendentes: Nos Ultimos dez anos, criou-se uma
quantidade de licenciaturas em Mdusica igual ao niamero de licenciaturas em
Musica aberta no periodo dos 74 anos anteriores (1925-1996), ou seja, em toda a
histéria do ensino superior do Brasil. Para ser mais exato, de 1997 a 2007, em
nosso pais, ao passo que foram abertas 17 novas licenciaturas em Teatro, 14 em
Plasticas e oito em Danca, 57 licenciaturas em Musica foram criadas. S6 no ano
de 2006, apice do fendbmeno, enquanto foram inauguradas trés licenciaturas em
Teatro, nenhuma em Plasticas e Danca, 14 licenciaturas em Musica foram

implantadas. Veja o grafico na pagina seguinte:
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Este fendmeno, que batizamos aqui de “virada histérica” da Mdusica no
ensino superior brasileiro, traz entdo panorama diverso do anterior, em relagéo ao
ensino artistico do pais: No ano de 2007, ndo mais ha predominancia de

graduacdes em Artes Plasticas, mas sim de cursos superiores de Musica no

Brasil:
QUANTIDADE DE LICENCIATURAS EM ARTE NO BRASIL
DANCA
6%
TEATRO
14%
MUSICA
43%
MUSICA: 115 CURSOS
ARTES PLASTICAS*: 97 CURSOS
ARTES TEATRO: 37 CURSOS
ALASTICAS DANCA: 16 CURSOS
37%
* FORAM CONSIDERADAS LICENCIATURAS EM ARTES PLASTICAS OS CURSOS/HABILITAQOES DE/EM | Fonte: INEP/MEC/BRASIL

ARTES PLASTICAS (67), DESENHO (28) E DESENHO GEOMETRICO (3).

O fendbmeno trouxe mudancas tao profundas ao ensino de Arte no Brasil
que vivemos novamente um momento de predominancia das licenciaturas em
Musica, em detrimento das Artes Plasticas, situacdo esta que nao era vista desde
1973 em nosso pais. Para termos uma clara nocdo da dinamica historica da
abertura de cursos de Artes Plasticas e Musica, se especificam, no grafico abaixo,
os ciclos de predominancia destas duas modalidades artisticas:

57



svaeadwask swod || S0UD &1 131 YdYW3 SOUD £F (WITSMIW S0UP Of SYITISY d
YIIYHNIWOA3dd 34 1Y Lo L

[ wsm  SwDilsyid S3ldy—|
D451 =] =Tl OLEL

EEREAIRAET

wIIEDN EAh = EYOILEY T
S DSy B POOZ-FIGL ELGLTHGL WS sl el atGL5I6L PIGLOIEL

= ] L= Aiwdi=a
]l et |l Ml 0 B

{2002-0161) SFOIVLINIGYH SYA YIONYNIWOAIEL 34 SOT21D

58



Se tivermos em mente o fato de que as licenciaturas apresentam uma carga
horaria que é geralmente concluida em um periodo de quatro anos, tecemos,
entao, a previsao de uma maior insercao da Educacao Musical no ensino publico
brasileiro a partir de 2010.

Podera o professor de Musica que entrar para a escola publica ensinar Musica
mesmo ou tera de abordar conteudos de outras formas de Arte que ndo domina?

O que estd em jogo neste questionamento é o velho dilema entre a
polivaléncia e a concentragdo em uma determinada linguagem artistica:
Pleiteando, o licenciado em Mdusica, uma vaga ao ensino de Artes, e ndo somente
de Musica, poderd o mesmo aplicar os conhecimentos que possui de forma
aprofundada, ou devera dividir o conteddo do ano entre quatro formas artisticas?

A opcao pela polivaléncia parece trazer consigo a superficialidade no
tratamento das diferentes formas de expressao artistica, isto porque a
responsabilizacdo de um Unico profissional pelo ensino, efetivo, de quatro
diferentes modalidades artisticas é algo inexequivel, dadas as especificidades de
cada uma destas formas de expressao. Por outro lado, o trabalho com apenas
uma modalidade ndo permite que haja uma visdo geral de todas as formas
artisticas. Assim, nao é possivel que sejam descobertos os potenciais de alguns
alunos para determinadas formas de arte, jA que estas estariam, assim,
suprimidas do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a concentracdo em
um conteudo, apenas, traz consigo a possibilidade de ndao haver uma continuidade
de aprendizado entre uma série e outra, ja que professores de diferentes séries
poderiam optar por linguagens artisticas diferenciadas, de acordo com suas
formacoes.

Cremos que o ideal seja o ensino de cada linguagem artistica, por
especialistas, em séries separadas. Ja existem, atualmente, alguns esforgos no
sentido de realizar um trabalho nesses moldes. Algumas escolas de Guarulhos,
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por exemplo, no interior de Sdo Paulo, realizam o ensino de Arte distribuindo, para
cada ano letivo, uma forma especifica, contando com especialistas de cada area,
de forma condizente com nossa proposta. Assim, se, por exemplo, na sexta série
€ praticada a Danca, na sétima ocorre trabalho com Artes Visuais, na oitava com
Musica e no Primeiro ano do Ensino Médio, as aulas de Teatro.

Entretanto, apesar destas propostas serem adequadas no campo teérico,
faz-se necessario que mantenhamos nossos pés no chao: apesar de haver alguns
locais que apresentam projetos efetivos, ao pensarmos em larga escala,
percebemos que a contratacdo de profissionais de diferentes areas envolveria
gastos que ndo sdo compativeis com o orcamento que as escolas estaduais
dispdem. Seriam necessarios quatro professores ao invés de um, o que oneraria a
folha de pagamento de forma inviavel. Trabalhos nos moldes do que se vé em
Guarulhos estariam restritos mais a esfera municipal de cidades mais
desenvolvidas, ou entdo a rede particular. A todo o resto das escolas publicas,
estabeleceria-se a presenca de apenas um profissional responsavel pelo ensino
da Arte.

Uma vez que a situacdo possivel é a existéncia de um profissional
relacionado ao ensino de Artes, e ndo varios, como talvez fosse o ideal, voltamos
a nossa questao inicial: - Uma vez que os PCN sugerem o trabalho com quatro
linguagens artisticas, o profissional que fosse contratado para o ensino de Arte
nas escolas teria que trabalhar com todas as expressdes artisticas, mesmo que
sua formacao se remetesse a uma modalidade em especifico? Ou seja, 0 musico
que entrasse na escola publica teria que dar aulas de Dancga, Teatro e Artes
Plasticas, também?

Neste sentido, deve-se notar que, se por um lado os PCN explicitam as
linguagens artisticas sugeridas ao trabalho no ensino publico, estes documentos
nao estabelecem quais serdao as abordagens escolhidas, e nem como e quando
as mesmas serao oferecidas. Estas decisbes cabem a direcao da escola, ja que a
LDB prevé uma autonomia a cada instituicao, delegando as instituicoes a tarefa de
“elaborar e executar sua proposta pedagdégica” (Lei 9394/96, Art. 12).
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Neste sentido, percebemos que as diretrizes adotadas por cada instituicao
vao depender exclusivamente da concep¢édo do coordenador pedagdgico de cada
local, uma vez que ele é o principal responsavel pela confec¢cdo do projeto
pedagdgico da instituicdo. A entrevista que realizamos com a coordenadora
pedagdgica da Escola Jornalista Roberto Marinho nos fez compreender como esta
divergéncia se resolve, em geral. Segundo ela, o conteudo curricular da disciplina
Arte é sugerido pelo professor da escola e enviado para aprovagao por parte do
coordenador pedagogico. Ela afirma que os coordenadores, de uma forma geral,
tém consciéncia de que os educadores de Arte tém formacgao especifica em uma
das modalidades artisticas, e por este motivo, permitem que o professor de
Educagcao Artistica, apesar de tratar brevemente de conceitos referentes as
diferentes modalidades, dé um enfoque a sua modalidade em especifico.

Devido a este fato, podemos afirmar que, de maneira geral, a modalidade
artistica abordada em cada escola dependera, em esséncia, da formacdo do
educador aprovado em seu concurso publico. Ou seja, 0 masico podera enfatizar
o0 ensino de Mduasica, o dancarino o ensino de Dancga, etc... Os possiveis
empecilhos a concretizagdo de trabalhos de ensino musical ndo se remeteréo,
assim, a questées de concepcdo educacional, mas sim a questdes de ordem

pratica, tais como a aquisicao de materiais, instrumentos musicais, etc...

E possivel que o bacharel em Musica também lecione na escola publica ou
somente o licenciado pode pleitear tal vaga?

A resposta a esta questado é: - Sim, porém com menos chances. Conforme
informagdes coletadas em entrevistas feitas com Nivaldo Vicente e Helena
Ramos, supervisores de ensino da Delegacia de Ensino se¢éo Leste, da cidade de
Campinas-SP, os bacharéis também podem concorrer a tais vagas. Entretanto,
somente sao contratados se, mesmo apo6s todos os licenciados aprovados
ocuparem as vagas, ainda sobram postos de trabalho. Segundo os referidos
supervisores, tal fenbmeno é comum na rede publica, sendo que, em geral, os

bacharéis sao convocados em chamadas posteriores, alguns meses apds as
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primeiras contratagdes.

Um dado relevante que deve ser assinalado é que um bacharel com
mestrado ou doutorado em sua area especifica continua tendo menos chances
que um licenciado, ao concorrer a tais vagas. Porém, um bacharel com mestrado
ou doutorado em Educacado ultrapassa o licenciado que ndo possui nenhum
desses titulos.

SUMARIO DO CAPITULO

A Educacao Musical em nosso pais sempre esteve ligada aos cursos
técnicos profissionalizantes, desenvolvidos em conservatérios e escolas de
musica particulares. No microcosmo da escola publica de ensino fundamental,
vemos, na déc. de 30, a Educacao Musical a servico do Estado Novo getulista, por
meio da pratica do canto orfebnico. Em 50, apds o fim do Estado Novo, o ensino
musical se dilui junto a outras formas artisticas e, em 70, esta forma de Arte se
distancia notavelmente do ensino publico. Neste momento, a tradicional
predominancia das Artes Plasticas no ensino publico se torna ainda mais
proeminente, devendo-se esta predomindncia a quatro fatores: maior
convergéncia desta modalidade artistica com a o6tica utilitarista, o que a fez mais
presente desde os principios do ensino brasileiro; menor tempo de formacéao
necessario ao educador artistico com habilitacdo em Artes Visuais, do que ao
educador artistico habilitado em Musica, 0 que se adequou as necessidades
emergenciais de provimento de educadores artisticos a partir da déc. de 70;
menor custo de implementacao de atividades em Artes Visuais do que em Musica;
influéncia estética do movimento Arte-educagédo, que tém em sua esséncia a
pratica das Artes Plasticas. Na década de 90, dada a nova LDB, de concepcéo
mais igualitaria entre as Artes, a Educagcao Musical recebe um incentivo implicito,
que nao é, entretanto, posto em pratica, fato este devido ao tempo necessario a
concretizagdo desta nova lei. Nos anos 2000, por fim, dois fatores apontam para
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uma mudanc¢a do paradigma da Musica na escola publica: a nova concepcéo de
contratacdo de educadores artisticos que se fez presente a partir do documento
DOE SE -2, DE 18 /12 /2006, o que permite que licenciados em Musica possam
pleitear uma vaga no ensino publico e a “virada histérica” da Mdusica no ensino
superior (explosdo de abertura de licenciaturas em Musica no pais). Conclui-se a
revisdo com a constatacao prospectiva de que, a partir de 2010, ha forte tendéncia

a uma maior insercao da Musica no ensino publico fundamental brasileiro.
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Uma vez que nosso obijetivo principal é “delinear um trabalho cientifico que
trate dos efeitos extra-musicais das aulas de Musica”, e contribua “para com uma

possivel reversdo do quadro de auséncia da musica da grande maioria das salas
de aula de nosso pais”, uma realizacao fundamental consiste em conhecer os
fatores histéricos que estabeleceram este panorama de auséncia. Isto porque as
possiveis medidas de re-inser¢cdo constituem-se, em verdade, em providéncias
gue possam reverter tais motivos.

Dai a importancia do capitulo anterior: ele nos mostra quais sdao esses
motivos. Percebemos, através do mesmo, que a Musica nunca se fez presente de
forma satisfatdria no ensino gratuito, a ndo ser na déc. de 30, periodo em que a
mesma era aprendida nas escolas como um meio de afirmacao do regime politico
de entdo. Paralelamente, notamos que as Artes Plasticas, diferentemente da
Musica, se fez tradicionalmente presente na educacao gratuita devido ao fato de
que a mesma fora ensinada como um meio de capacitagdo técnica para projetos
industriais, ou mesmo como preparagdo para outras carreiras profissionais.
Podemos nos indagar entdo: o que ha em comum entre os dois exemplos
anteriores, que mostram a Arte inserida no curriculo escolar, contrariando o
paradigma da marginalidade das atividades artisticas no curriculo escolar?
Simples: o fato de, em ambos o0s casos, a mesma se associou a uma utilizagdo
que perpassa o limite do puramente artistico, demonstrando uma funcao extra. A
partir de tal verificacdo, podemos deduzir que, para que possamos reavivar o
interesse pela Musica no ensino publico, atingindo a meta deste estudo, um
caminho que parece ser bastante efetivo € demonstrar alguma ligacdo da pratica

musical com um fator que ultrapasse o puramente artistico.

Paralelamente, vemos que, ao adentrar no microcosmo da investigacao
cientifica sobre a Educacao Musical, nota-se a existéncia de duas linhas diversas
de pensamento: uma baseia suas argumentacdes no valor estético da pratica
musical, vendo esta como um “fim” em si mesma, € ndo como um “meio” de

obtencao de outros efeitos desejados. Entre os adeptos a esta linha, podemos
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citar Reimer (1989) e Smith (1992), que consideram a experiéncia estética advinda
da Educacao Musical como a conseqiiéncia mais importante da mesma, um passo
em direcao a formacao completa da pessoa.

A outra linha, por sua vez, enfatiza os efeitos benéficos da Musica em
relacdo aos aspectos nao-musicais do individuo, como, por exemplo, o
psicomotor, perceptivo, cognitivo, emocional, e social. A Musica ndo mais é vista,
desta forma, como um fim em si mesma, mas sim como um meio de potenciagao
de outros aspectos que saem do ambito estritamente musical. Sdo os efeitos
conhecidos como beneficios extra-musicais da aula de Musica.

E interessante, contudo, percebermos que, apesar destes estudos
apresentarem diferentes concepgdes, podendo causar uma impressao de que tais
processos ocorrem separadamente e sao excludentes (ou seja, enquanto
determinada atividade resulta em aquisicdes extra-musicais, outra apenas
permanece no campo da experiéncia estética), as duas realizagcbes sado, em
realidade, dependentes. Ou seja, ndo é possivel haver um ganho extra-musical
sem que haja experiéncia estética. Afinal, como socializar uma crianga, por
exemplo, por meio do ensino violonistico, sem antes fornecer o instrumental
técnico-artistico para que ela toque este instrumento, ou seja, sem que tenha
acesso a tal experiéncia estética?

Entretanto, reconhecemos que, apesar desta inter-relagdo, 0os processos
argumentativos geralmente se baseiam em uma destas linhas e, historicamente, a
linha dos beneficios extra-musicais tém sido mais recorrente, por apresentar maior
poder de convencimento perante os potenciais mantenedores de programas
musicais, tanto da esfera publica quanto da privada (governantes, diretores de
escola, pais e responsaveis). Para exemplificar esta afirmacgao, basta citarmos as
justificativas utilizadas por Lowell Mason quando este solicitava permissao para
iniciar os trabalhos de ensino musical nas escolas de Boston (EUA), em 1837: A
defesa de sua proposta se baseou nas possibilidades que a Musica tinha de
contribuir para o exercicio da leitura e fala das criangas e, além disso, em seu
potencial de restauracdo das energias necessarias a outras tarefas mais
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“trabalhosas” (ABELES; HOFFER; KLOTMAN, 1984, p. 73, tradugédo nossa). A
necessidade de justificativas do ensino musical que se baseiem nos beneficios
extra-musicais é citada ainda por outros estudiosos, como, por exemplo, Haack
(1992, p. 463, traducao nossa):

Em um tempo no qual a Educagdo Musical parece de
novo longe de estar segura dentro do curriculo padréo,
torna-se  extremamente  importante que  nés
racionalizemos e publiquemos o valor da Muasica nao
estreitamente, na base da fungdo estética somente,
mas também em relacdo aos valores de funcao e
utilidade da Musica, algo que pode ser legitimado
através da pesquisa.

Philips ratifica o fato: “Se a experiéncia estética for a Unica justificativa para
que se estude Musica, estaremos limitando severamente nosso argumento em
favor da Musica no curriculo e, além disso, ignorando as varias e importantes
contribuicées da Musica a vida” (PHILIPS, 1993 apud AUSTIN e REINHARDT,
1999, p. 21, traducéo nossa).

Neste sentido, para que possamos contribuir para com a volta desta Arte ao
ensino publico, cremos que se fazem necessarias algumas agodes politicas, por
parte da classe da Educacdao Musical, que tenham na base de seu processo
argumentativo dados oriundos de pesquisas sobre os beneficios extra-musicais.

Entdo, caro leitor, maos a obra! Facamos um estudo empirico sobre tais
beneficios.

Mas, antes, que tal dar uma olhada no que ja foi feito a este respeito?
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CAPITULO 4

PESQUISAS SOBRE
OS BENEFICIOS
NAO-MUSICAIS DA
AULA DE MUSICA



Conforme vimos no capitulo anterior, os beneficios extra-musicais sao tidos
como poderosas bases ao processo argumentativo que visa a inclusdao da

Educacdo Musical nos redutos pedagdgicos. Entretanto, quais sdo estes
beneficios? O presente capitulo intenta responder a esta questao.

Em nosso pais, sdo escassas as pesquisas referentes aos beneficios extra-
musicais, como ja citamos anteriormente, sendo que a maior parte destes estudos
€ localizada na literatura estrangeira, notadamente a norte-americana. Estes
trabalhos sdo levados a cabo através dos mais diversos formatos, como por
exemplo, estudos de caso, quase-experimentos, observacdes, pesquisas
correlacionais, declaragdes, remetendo-se estas investigacbes basicamente a
quatro aspectos da vida dos individuos: cognitivo, intrapessoal, interpessoal e
psicomotor. A revisdo que segue abaixo tratara separadamente de cada uma
destas areas, e nao serdo elencados os estudos referentes aos beneficios
decorrentes da pratica da musicoterapia (associada geralmente aos estudantes
com necessidades especiais), a utilizagcdo de “muasica ambiente” em contextos
escolares; a utilizagcdo de determinadas musicas ao ensino especifico de outras
disciplinas; e também aos beneficios que ndo envolvam transferéncia’. Desta
maneira, investigagbes que relacionam, por exemplo, “as conseqiéncias da
Educacgao Musical na auto-eficacia musical do individuo”, ou ainda, “beneficios da
participacdo em atividades musicais na motivagéo para o estudo da Muasica” ndo
serao considerados nesta revisdo. Isto porque estudos desta natureza se referem
a beneficios que se remetem exclusivamente ao aspecto artistico-musical e,
antagonicamente, a motivacdo de nossa pesquisa € tratar dos beneficios extra-
musicais, ou seja, os ganhos “extras” da Musica e advindos de sua pratica®.

’ Cabe aqui um paréntese: Beneficios de transferéncia so as _consequéncias positivas que se
“transferem” de um aspecto para outro da vida do individuo. E o que acontece, por exemplo,
guando o sujeito desenvolve sua capacidade artistica e, por este motivo, sua auto-estima aumenta
a ponto de haver uma melhoria em seu desenvolvimento académico. Houve, assim, “transferéncia”
do aspecto artistico para o aspecto académico.

8 A respeito dos topicos que ndo serdo cobertos nesta revisdo - beneficios decorrentes da
musicoterapia, da musica ambiente e beneficios sem transferéncia - material significativo se
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Outros supostos beneficios ndo-musicais, tais como diminuicao da ansiedade,
diminuicdo do stress, entre outros, foram encontrados em nossa investigacao,
porém nao citados neste capitulo devido ao fato de que nao localizamos estudos
relevantes sobre tais tépicos.

Beneficios extra-musicais no Aspecto Cognitivo

Muito ja foi falado em referéncia a utilizacdo da Musica como ferramenta de
incremento do desempenho académico, seja isto ocorrendo através do
aprendizado da mesma, da inclusdo da Musica em outras disciplinas do curriculo
escolar ou ainda do uso de “musica de fundo” na sala de aula. O escopo total
dessas pesquisas & muitas vezes contraditério, ja que, ao passo que algumas das
mesmas demonstram correlagdo positiva entre a Musica e desempenho

académico, outras ndo suportam tal afirmagéo.

MUSICA E DESEMPENHO ACADEMICO GERAL

Algumas pesquisas afirmam que o aprendizado musical favorece o
desempenho académico geral (o desempenho académico geral consiste no
rendimento em matérias académicas consideradas basicas: Lingua, Matematica e
Ciéncias). Dentre essas, podemos citar Babo (2001), Cardarelli (2003), Cobb
(1997), Cox (2001) e Frakes (1984).

Diferentemente, outros estudos ndo demonstram tal relacdo: Hines (2000),
que pesquisou a Educacdo Musical com estudantes com dificuldade de
aprendizagem, e Legette (1993), que analisou aulas de Musica com criancas do

primeiro ciclo do ensino fundamental, sdo exemplos de investigacées que nao

encontra em Teachout (2006) e Hodges & O’Connell (2006).
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suportam tal relacdo. Dentro desta categoria, podemos ainda citar a pesquisa de
Money (1997): O autor comparou o nivel de capacidade critica de universitarios de
cursos de Mdasica, Economia e Enfermagem de uma universidade norte-
americana, percebendo nao haver diferengas dentre os trés grupos.

Portanto, as pesquisas nesta darea se mostram inconclusivas e
contraditérias, ja& que, enquanto algumas relatam correlacdo positiva entre o
desempenho académico geral e a participacdo em atividades musicais, outras nao

suportam tal proposicéao.

MUSICA E HABILIDADE DE LEITURA

Dentre as hipoteses dos autores que defendem uma correlacao positiva
entre Musica e leitura, podemos citar a suposicdo de que a pratica da leitura a
primeira vista, procedimento recorrente nas aulas de musica instrumental, por
exemplo, beneficiaria a capacidade de leitura ndo-musical. Para outros como, por
exemplo, Lamb & Gregory (1993), o principal fator de incremento de habilidades
basicas de leitura ndo seria a pratica da leitura a primeira vista, mas sim o
exercicio da discriminacao auditiva de alturas das notas musicais, tarefa comum
as aulas de Percepcdo Musical®.

Dentre os estudos que indicaram beneficio da muasica em relacdo a
capacidade de leitura, podemos citar a pesquisa de Huriwitz, Wolff, Bortnick &
Kokas (1975): Esses autores detectaram melhoria significativa na habilidade de
leitura de estudantes do ensino basico que se submeteram a aulas de Musica
através do método Kodaly. Nicholson (1972) encontrou resultado similar, porém
avaliando aulas de Musica tradicionais.

Stringer (2004), por outro lado, ndo demonstrou aumento significativo na
habilidade de leitura de pré-escolares que participaram de aulas de Mdusica. A
pesquisa de Bowles (2003) retrata conclusao similar, ndo detectando ganhos

? A identificagdo ritmica e timbristica ndo apresenta maiores influéncias no aspecto da leitura,
segundo estes autores.
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académicos significativos em estudantes que receberam vinte semanas de um
curso de Musica. Estudos meta-analiticos (revisées bibliograficas) de Butzlaff
(2000) e Palmarini (2000), da mesma maneira, nao demonstraram suporte
significativo para a hip6tese de melhoria da capacidade de leitura em decorréncia
da Musica.

Portanto, vemos que a interface entre a capacidade de leitura e a prética
musical ja foi mote de varios estudos. Contudo, a despeito das hipbteses
explicativas levantadas por alguns autores, maioria das pesquisas realizadas com
esse objetivo ndo indica relacao positiva entre a Educagcdo Musical e a habilidade
de leitura.

MUSICA E MATEMATICA

O aumento do desempenho em matematica como decorréncia do
aprendizado musical, algo citado por muitos autores (VAUGHN, 2000, SUZIGAN,
1986), é tido como resultado da presenca de elementos similares na pratica da
Musica e da Matematica: ambas se valem de numeros, padrbes recorrentes e
proporcées em suas realizacoes.

Em pesquisa de Whitehead (2001), percebeu-se que um programa de
ensino musical baseado nas técnicas Orff resultou em ganho nas habilidades
matematicas. Cheek (1999), por sua vez, atestou que as aulas de instrumentos de
teclado tém maior potencial de aumentar o rendimento em matematica do que
aulas dos demais instrumentos. Na pesquisa de Haley (2001), percebeu-se que
alunos que participaram da banda escolar demonstraram maiores rendimentos em
matematica do que aqueles que nao participaram. O beneficio era potenciado em
relacdo aos individuos que possuiam experiéncia com um instrumento musical
antes de ingressarem na banda.

Rafferty (2003), antagonicamente, registrou que as aulas de piano nao

propiciaram aumento significativo no rendimento em matematica.
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MUSICA E MEMORIA

Um estudo levado a cabo por Chan, Ho & Cheung (1998) identificou
melhoria na capacidade de memorizacdo de palavras faladas daqueles que
iniciaram seus estudos musicais antes dos doze anos de idade. Paralelamente, as
pesquisas de Balch, Bowman, & Mohler (1992); Boltz, Schulkind, & Kantra (1991);
e Wallace, (1994) demonstraram que a associacao de musicas com informacodes
especificas auxiliou significativamente o processo de lembranca de tais
informacgdes. Este parece ser o recurso utilizado por alguns professores de cursos
pré-vestibulares que criam melodias didaticas que contém férmulas ou explicacoes
cientificas, por exemplo. Entretanto, tais pesquisas nao explicitam se tal fenbmeno
€ privilégio desta arte ou apenas resultado do pareamento de estimulos, premissa
basica da psicologia comportamental, o que estabeleceria, dessa maneira, o fato

de que qualquer outro estimulo poderia ter a mesma consequéncia.

MUSICA E HABILIDADE ESPACIAL (EFEITO MOZART)

A habilidade espacial consiste em uma capacidade de lidar com localizagao
de seres no espaco, sendo utilizada, por exemplo, quando imaginamos
mentalmente um novo posicionamento de determinados objetos inicialmente
dispostos de outra maneira, ou entdo quando interpretamos um mapa. Muito foi
falado sobre um efeito de melhoria da habilidade espacial que supostamente
surgiria apdés a audicao de 10 minutos da musica de Mozart, o chamado Efeito
Mozart. Tendo aparecido no inicio da década de 90, a partir dos estudos de
Raucher, Shaw & Ky (1993), tal proposicao motivou esforcos diversos na tentativa
de replicar o fendmeno. Algumas das novas pesquisas realizadas convergiram
com o resultado inicial, apontando para uma real melhoria da habilidade espacial,
em decorréncia da audicdo de musica classica (RIDEOUT, DOUGHERTY &
WERNERT, 1998; RIDEOUT e LAUBACH, 1996; RIDEOUT e TAYLOR, 1997).
Outras, no entanto, ndo demonstraram dados que apoiassem tal efeito
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(CARSTENS, HUSKINS & HOUSHELL,1995; CHABRIS, 1999; STEELE, BASS &
CROOK, 1999; STEELE, BROWN, & STOECKER, 1999; STEELE, DELLA BELLA,
PERETZ, DUNLOP, DAWE, HUMPHREY, SHANNON, KIRBY & OLMSTEAD,
1999). Uma terceira fase de pesquisas referentes ao Efeito Mozart (THOMPSON,
SCHELLENBERG & HUSAIN, 2001, HUSAIN, THOMPSON & SCHELLENBERG,
2002) apontou para o fato de que a melhoria da habilidade espacial ndo se devia a
Musica em especifico, e sim ao positivo estado de espirito que ela proporcionava

aos seus ouvintes.

Desta maneira, a conclusao final a que se chega € que a Musica realmente
tem o potencial de causar este efeito benéfico, mas que, todavia, tal fenémeno
nao é exclusivo dessa arte, podendo ser alcancado através de quaisquer outras
atividades que possam conferir sensacao prazerosa ao individuo.

MUSICA E INTELIGENCIA GLOBAL

A inteligéncia global é um constructo que se refere, em linhas gerais, ao
desempenho em quatro aspectos: compreensao verbal, organizacdo perceptiva,
velocidade de processamento e capacidade de concentragdo. A escala Wechsler
(WECHSLER, 1991) é o instrumento comumente utilizado para mensurar tal
caracteristica.

Schellenberg (2004) comparou o desempenho nesta escala de alunos de
um curso de teatro, de um curso de Musica e de alunos nao participantes de
nenhuma atividade extra-classe. Ao final de seu estudo, os estudantes de Musica,
em comparacdo aos demais sujeitos avaliados, demonstraram maior nivel de

inteligéncia global.

A conclusao final a que se chega em relacao a interface Musica-cognicao é a
de que esta Arte tem o potencial de causar efeitos benéficos em alguns aspectos
especificos da inteligéncia humana, notadamente em relacdo a capacidade
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matematica e habilidade espacial. Nos quesitos memoria, habilidade de leitura,
desempenho académico geral e inteligéncia global, faz-se necessaria a realizagao

de mais pesquisas para que se possa chegar a dados mais conclusivos.

Beneficios extra-musicais no Aspecto Psicomotor

Psicomotor é adjetivo que se refere aos movimentos (representado pelo
sufixo motor) que sdo comandados pela mente humana (sentido trazido pelo
prefixo psico). Nao sdo muitas as pesquisas que avaliam a relagéo entre a Musica
e este tema, e as poucas que foram levadas a cabo utilizaram, em sua maioria,
criangas pré-escolares ou do primeiro ciclo do ensino fundamental.

Brown, Sherrill & Gench (1981) examinaram dois grupos de criancas de
quatro a seis anos de idade, sendo que, enquanto um recebia aulas de Musica
integradas a Educacgdo Fisica, outro participou de sessbes de exploracdo de
movimentos. Ao final do estudo, os autores perceberam que o grupo que recebeu
aulas de Musica apresentava maior capacidade psicomotora do que aqueles que
se submeteram unicamente a sessdes de exploracdo de movimentos.

A pesquisa de Kalmar (1982), por sua vez, comparou o desempenho no
aspecto psicomotor de um grupo de alunos que participou de um curso de canto
associado a eurritmia e de outro que participou de aulas normais de pré-escola.
Ao final da pesquisa, o0 grupo que participou das aulas de canto apresentou maior
capacidade de coordenacdo motora e improvisacdo corporal do que o0s
participantes do grupo envolvido apenas com cursos do curriculo padrao.

Zachopoulou, Tsapakidoub & Derric (2004), similarmente, avaliaram a
evolucdo psicomotora de alunos que fizeram parte de um programa de
aprendizado de Musica e movimento e a evolucao de alunos que participaram de
aulas padrao de Educacdo Fisica, ambos o0s grupos recebendo duas aulas
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semanais de 40 minutos cada. Os autores indicam que o grupo que recebeu aulas
de Musica apresentou evolugédo da habilidade ritmico-motora mais acentuada do
que o grupo que se submeteu apenas as aulas de Educacao Fisica.

Devries, em 2004, investigando um grupo de criancas pré-escolares que
receberam aulas de Musica durante seis meses, notou aumento no desempenho
psicomotor, dentre outros ganhos.

Por fim citamos a investigacao de Baer (1987), realizada com uma amostra
de conveniéncia, que indicou que os alunos participantes de uma orquestra
escolar apresentaram aumento da coordenagdo motora fina, tendo tal ganho

atingido em maior magnitude os executantes de instrumentos de corda.

Como pudemos perceber, apesar de ndo haver grande niumero de pequisas
referentes a este tema, praticamente a totalidade das mesmas indica correlacéo

positiva entre a Musica e o desenvolvimento psicomotor.

Beneficios extra-musicais no Aspecto Interpessoal

Desenvolvimento  interpessoal  significa, em nossa analise, o
desenvolvimento das potencialidades necessarias para viver em sociedade (tais
como a capacidade de fazer perguntas, de lidar com criticas, solicitar mudanca de
comportamento e cooperar, por exemplo). Indo além, o termo se refere, na
concepcao do presente trabalho, ao desenvolvimento do nivel de inclusédo social,
ou seja, o aumento do acesso a oportunidades culturais, educacionais e
profissionais.

A Mdasica geralmente é tida como um instrumento socializador que
apresenta vantagens em relacdo a outras atividades: Comparando-a com o
esporte, por exemplo, percebe-se que a Musica tem a possibilidade de socializar
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através da pratica em grupo sem, no entanto, haver o nivel de competicdo que se
percebe em um torneio desportivo. Isto pode ser considerado um aspecto positivo
desta Arte, ja que a competitividade, apesar de ser motivadora em varias
situagdes, faz com que os que nao foram sagrados campedes possam ter sua
auto-estima prejudicada. Além disso, outro fator que parece tornar a Masica uma
atividade especialmente indicada para fins de socializacdo € sua caracteristica
“democratica”: o professor habilidoso tem a possibilidade de realizar um arranjo
musical que permite que alunos iniciantes, tendo participado de poucas aulas de
Musica, toquem junto de aprendizes que estejam em estagios mais avanc¢ados,
havendo as horas determinadas para que cada aluno toque e as outras nas quais
devem apenas ouvir o colega. E a salva de palmas no final é para o grupo, e nao
apenas para um aluno. Nao se define quem foi o campedao, porque, de fato, ndo
h& um campeao, mas sim varios, sendo um “jogo onde todos ganham”. Na Musica

nao ha pddio, mas sim um palco compartilhado pelos artistas.

MUSICA E SOCIALIZAGAO

Maioria das pesquisas que dizem respeito a esta relagdo, dentre as quais
podemos citar Suther (2001), Livermore e Mcpherson (1998), Forrai (1997), Miller
(1983), Oriol e Parra (1977), e Hood (1973), indica que a participagdo em
atividades musicais pode propiciar o aumento de algumas capacidades
interpessoais relevantes. Dentre as capacidades tratadas pelos autores, podemos
citar o aumento da habilidade de iniciacdo de contato social; a maior propenséao a
realizagdo de atividades cooperativas, em detrimento de atividades de interface
exclusiva entre professor e aluno; além da diminuigao da evasao escolar.

Muitos destes estudos afirmam que os possiveis ganhos no aspecto
interpessoal florescem nas situagdes de aprendizado coletivo, ja que o aluno tem,
nas situagdes de execucdo instrumental em grupo, as horas definidas para
expressar-se (as partes da musica nas quais ele tem de tocar ou cantar); e as

outras nas quais ele deve esperar e ouvir o colega (os trechos da musica em que
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ele ndo canta ou toca). Outros autores enfatizam a questdo da integragéo social,
afirmando que isto decorre da sensacédo de aceitagdo social que o individuo tem
devido a sua habilidade “especial” de saber tocar determinado instrumento.

Como exemplo de estudo referente ao aspecto interpessoal, podemos citar
a pesquisa de Forray (1997) que, através de uma pesquisa longitudinal com
criangcas de seis meses a trés anos de idade que participaram de um curso de
Musica, percebeu evolugdo em aspectos sociais diversos, incluindo a capacidade
de iniciagdo de contato social.

MUSICA E COOPERATIVISMO

Cooperagéao é a caracteristica estabelecida quando dois ou mais individuos
atuam conjuntamente para o mesmo fim, atividade esta que necessita de dose
consideravel de habilidades sociais, tais como: dar e solicitar retorno verbal, lidar
com criticas, formular perguntas e solicitar mudanca de comportamento.

Sendo a maioria dos programas de ensino musical levados a cabo de forma
coletiva, cria-se de maneira bastante acentuada a possibilidade de exercicio de
tais habilidades. Situacbes como, por exemplo, o recebimento de criticas do
regente, a combinacao da articulacado a ser utilizada dentro de um mesmo naipe,
ou mesmo a prépria formulagdo de perguntas, sdo exemplos de situagdes
propicias a este fim. Apesar de ser este um ganho bem provavel das atividades
musicais, ha poucas pesquisas que exploram esta relagcdo, dentre as quais
citamos Livermore & Mcpherson (1998), além de Oriol e Parra (1977).

Além disso, podemos citar também um estudo do Departamento de
Educacéao da Florida (1990) que explicita o fato de que alunos de cursos de Artes
em geral aprenderam como lidar com o préximo e aumentaram seu respeito pelos

colegas.

BENEFICIOS DA MUSICA PARA ESTUDANTES EM SITUACAO DE RISCO
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Os estudantes em situacao de risco sao aqueles que tém propensao a ou
ligacdo com a delingliéncia, prostituicdo, abuso de drogas, evasado escolar,
apresentando falta de motivacdo académica e falta de auto-disciplina, e nao
possuindo perspectivas otimistas em relacdo a seu processo formativo. A
existéncia de alunos nesta situacao parece se dever a fatores como, por exemplo,
a desestruturacao do circulo familiar de muitos destes estudantes. A Musica
sempre foi tida como ferramenta de inclusdo social Utili aos casos
supramencionados. Prova desta premissa é a existéncia de inumeros projetos
sociais que se valem da Musica, dentre os quais podemos citar o Projeto Guri
(Sao Paulo-SP), Meninos do Morumbi (Sao Paulo-SP), Fundacdo Orsa
(Campinas-SP), e Projeto Allegro (Campinas-SP). Os objetivos de tais realizacdes
ja foram bem retratados por Santos (2005, 31): “A Musica tem sido apresentada
como forma de afastar jovens da marginalidade social, como alternativa de
profissionalizacdo, como instrumento de valorizagdo da cultura popular, de
melhorar a qualidade de vida da populacao atendida”.

E facil perceber o porqué deste potencial da Musica: A mesma é utilizada,
muitas vezes, como um “chamariz” para retirar as criancas das ruas. E um
chamariz bastante efetivo, devemos notar, j4 que a experiéncia estética intrinseca
a esta arte faz com que tal atividade seja bastante prazerosa aos que com ela se
envolvem, o que nem sempre ocorre com outras ocupagdes, tais como
informatica, cursos de linguas, ou cursos profissionalizantes. O prazer trazido pela
pratica da musica é sua qualidade unica, seu “ponto forte”, servindo como uma
luva ao processo de educacdo de jovens em situacdo de risco. Isto porque a
Musica possui o poder de atrair as criangas e adolescentes para 0 recinto
educativo, o que abre as possibilidades para que as mesmas sejam incluidas em
um processo formativo mais completo, com outros cursos como, por exemplo, 0os
supracitados.

Indo ainda mais além, pode-se perceber que amilde a participagcdo em uma

apresentacao musical é a Unica maneira que o adolescente tem de tornar-se
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visivel. Se na escola ele nao obtém bons resultados, em casa sé ha conflitos e na
rua ele muitas vezes lida com ocupacdes um tanto quanto humilhantes, é no palco
que ele podera destacar-se.

Alguns autores discorrem sobre maiores especificidades em relacéo a este
tema. Dentre esses, podemos citar Shuler (1991), que afirma que as atividades
composicionais sdo procedimentos altamente indicados aos alunos em situacao
de risco, ja que as mesmas propiciam a auto-expressao, algo que muitas vezes é
um das maiores necessidades dos estudantes em situagao de risco.

Ha uma série de estudos que tratam especificamente dos beneficios que a
participacdo em atividades musicais pode propiciar aos alunos em situagdo de
risco, sendo que, no dmbito nacional, podemos citar Preludio (2003) e Virus da
Musica (2004), ambas producdes audiovisuais que documentam a rotina e as
declaragdes de estudantes de Musica do Projefo Guri. Dentre os beneficios
relatados pelos participantes, temos, por exemplo, o beneficio espiritual, o
aprendizado de uma profissdo, e a criacao de vinculos sociais.

Com relacao a literatura internacional, citamos o estudo de Acer (1987), que
assinalou que os alunos em situagcdo de risco que participaram de atividades de
ensino de Muasica demonstraram aumento na auto-estima, sucesso académico,

auto-disciplina e maior nivel de responsabilidade.

Coronado (1999), avaliando os resultados de um programa de verao de
ensino de artes performaticas, percebeu aumento do desempenho académico dos
alunos em situacao de risco que participaram do mesmo.

Jenlink (1993), por sua vez, concluiu que os estudantes em situacao de
risco que participaram da pratica coletiva de Mdusica obtiveram ganhos em
cooperativismo, lideranca e desempenho académico, dentre outras coisas.

A titulo de conclusédo, podemos afirmar que a Musica tem realmente um

potencial socializador, sendo 0 mesmo especialmente efetivo em relacdo aos

estudantes em situacdo de risco.
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Beneficios extra-musicais no Aspecto Intrapessoal

MUSICA E CRIATIVIDADE

A criatividade & uma caracteristica mental que pode ser compreendida,
conforme nos indica Webster (1990), como um processo dinamico de alternancia
entre o pensamento divergente (imaginativo) e o convergente (factual).

Alguns estudos, tais como Hodges (1987), Curnow (1987), Duarte Jr.
(1991), e Zampronha (2002), atestam o potencial da Educacdo Musical como
propulsora do pensamento criativo, sendo algumas atividades especialmente
relacionadas a esta meta: sessées de improvisacdo instrumental, geralmente
associadas a musica popular, além da pratica de improvisacéo de letras — o0 que
poderia ser aplicado com facilidade em estilos como, por exemplo, o Partido Alto
(estilo de samba caracterizado pela presenca de estrofes improvisadas e repetidas
por um coro de cantores), 0 RAP, ou entao o repente nordestino. Além disso, a
atividade de composicao também ¢é vista como potencializadora do pensamento
criativo por alguns autores como Flagg (1986), por exemplo. E facil entender o
motivo de serem citados tais procedimentos em relacao a criatividade: Estas sédo
atividades que envolvem o processo de criacdo musical, sendo a improvisagao
pensada como uma “composicao instantanea”. Desta forma, nesses momentos

especificos 0 musico exercita ao maximo suas habilidades criativas.

MUSICA E FREQUENCIA ESCOLAR

Uma correlacado positiva entre a participacdo em atividades musicais e a
freqiéncia escolar € mote de muitos estudos ja empreendidos. Como hip6teses
explicativas de tal relacao, poderiamos citar o fato de que, em muitos casos, para
qgue o aluno possa fazer parte das classes de Musica, ele deve apresentar, como
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pré-requisito, freqiiéncia escolar consideravel nas demais disciplinas.

O nivel de freqiéncia escolar dos alunos que participam de atividades de
aprendizado musical nao €, entretanto, a variavel principal de grande parte das
referidas pesquisas, consistindo apenas em uma observacao secundaria.

Como exemplo, podemos citar um estudo com alunos de ensino médio
levado a cabo por Zanutto (1997) que indicou que os estudantes envolvidos nas
classes de musica instrumental apresentavam maior nivel de presenca do que
aqueles que nao tinham tal participacao. Cardarelli (2003), em estudo similar,
porém com criancas de terceira série, chegou a resultados convergentes ao
estudo de Zanutto. Zehr (2003), por sua vez, indicou que a participagdo em um
grupo de musica folclérica contribuiu para que alunos de uma instituicao norte-
americana aumentassem o nivel de freqiiéncia escolar.

Outras pesquisas como, por exemplo, as realizadas por Taetle (1999) e
McClain (1996), chegaram a resultados similares, contudo com relagcdo néao sé a
Musica, mas também a outras atividades extra-curriculares como o esporte, por
exemplo.

Indo além, notamos o estudo publicado pelo Centro Norte-americano de
Pesquisa em Musica (1990), que demonstrou que a participacdo em cursos de
pratica de banda, coro ou orquestra, diminuiu a taxa de evasao escolar de varios

dos participantes da pesquisa.

MUSICA E MOTIVACAO

Motivacao se refere aqui a motivacao intrinseca, ou seja, aquela oriunda do
préprio sujeito, e ndo dos demais que estao a sua volta, como, por exemplo, seus
pais ou professores (neste caso, referir-nos-iamos a motivacdo exirinseca).
Apesar de haver estudos que defendem correlacdo positiva entre Musica e
motivacdo, ndo sabemos ao certo a causa de tal interface. Uma proposicéao
explicativa poderia se apoiar no fato de que a percepcao de evolucao na area da
Musica devido ao esforco proprio conferiria ao aluno o que é chamado de locus
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interno de causalidade, ou seja, a crenca de que muitos dos eventos que ocorrem
em sua vida tém causa em suas préprias decisdes. Nao se sentiria, nesse caso,
um ser passivo frente aos fenbmenos, mas sim teria a crenca de que o esforco
préprio lhe traz resultados, o que, por sua vez, conferiria maior nivel de motivacao
a quaisquer objetivos aos quais se propusesse. E importante perceber que esta
tese nos infere uma pressuposicao restritiva, j& que tal beneficio poderia ocorrer
apenas em relacdo aos estudantes que apresentam bom desempenho na
atividade musical.

Pode-se citar como exemplos de estudos referentes a este tema Adderley,
Kennedy, Berz (2003) e Olanoff and Kirschner (1969). Este ultimo indicou que,
apos trés anos de participacao em classes de musica instrumental ou vocal, um
grupo de alunos relatou, através de entrevistas, um aumento da motivacao para

com 0S compromissos escolares.

MUSICA E AUTODISCIPLINA

Este topico ja deu origem a inUmeras pesquisas, sendo que sua base
argumentativa geralmente reside no fato de que o dominio de um instrumento
musical costuma ser um processo longo e trabalhoso. Essa caracteristica exigiria
que o estudante estabelecesse um habito de disciplina e dedicacdao bastante
acentuado que, por conseguinte, seria transferido a outros dominios da vida do
sujeito.

Um estudo de McDowell (2002) demonstrou que inUmeros estudantes de
uma escola avaliada citaram, como conseqiéncia positiva da Mduasica, o
fortalecimento da auto-disciplina.

Dean e Gross (1992), por sua vez, relatam que os professores de uma
escola americana afirmaram que 93% dos estudantes que participaram de um
programa de aprendizado musical na referida instituicdo apresentaram aumento

no nivel de auto-disciplina ao final do programa. Schuler (1991), de forma analoga,
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cita a auto-disciplina como um dos possiveis ganhos decorrentes da Educacao
Musical.

MUSICA E AUTO-ESTIMA

A auto-estima pode ser entendida, conforme nos indicam alguns autores -
Coopersmith (1967) e Sisto & Martinelli (2004) - como o componente afetivo do
autoconceito: Uma vez que o autoconceito € a percepcao que o individuo possui
de si mesmo, a auto-estima consiste nos sentimentos que acompanham esta auto-
percepcao. A correlacao positiva entre Musica e esse constructo parece ser algo
bastante plausivel, sendo, a nosso ver, decorrente das experiéncias de sucesso
que o aluno pode ter através da participacdo em aulas de Musica, como, por
exemplo, as bem-sucedidas apresentacées em publico. Devemos notar, inclusive,
que a criacao de possibilidades de exposicdo ao publico é qualidade intrinseca
das praticas musicais, 0 que, mais uma vez, consiste em uma possibilidade de
grande beneficio ao processo educativo. Isto porque, ao lidarmos com uma
concepcao mais social do autoconceito e, por conseguinte, da auto-estima,
chegamos ao conceito do eu refletido (looking-glass self), constructo bastante
aceito nos meandros da psicologia, proposto pelo sociélogo americano Charles
Cooley em sua obra Human Nature and the Social Order (1902). Este estudioso
propde que as pessoas desenvolvem seu autoconceito e, portanto, sua auto-
estima, com base nas opinides expressas e dicas implicitas que os outros as dao.
Assim, se todos me dizem que sou simpatico e bonito, por exemplo,

paulatinamente passarei a considerar-me de tal maneira.

Ora, imaginando uma situagao de apresentacédo em publico, algo recorrente
aos programas de ensino musical, concluimos que tais momentos sao
oportunidades para que o aluno receba opinides a seu respeito, expressas muitas
vezes por outros significantes, como, por exemplo, seus pais, professores e
amigos mais proximos. Sendo bem-sucedidas as apresentacdes, tais opinides

serao positivas e, portanto, favoraveis a consolidacdo de uma auto-estima
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satisfatoria. Clarifica-se, assim, o fato de que a Educacao Musical possui potencial
consideravel a consolidacdo da auto-estima.

Entretanto, o que se percebe € um panorama divergente no tocante aos
resultados encontrados pelas pesquisas que ja exploraram este tema. Enquanto
alguns estudos (BARRY, 1992; ACER, 1987, JENLINK, 1993) demonstram um
reflexo positivo da musica em relagdo a auto-estima, outros divergem deste
resultado (LEGETTE, 1994; LINCH, 1994; ZIMMERMANN, 2001).

Quanto ao primeiro grupo de pesquisas, destaca-se a pesquisa de Costa-
Giomi (2004), que verificou que, apds trés anos de participagdo em um curso de
aprendizagem pianistica, alunos apresentaram aumento de auto-estima. Além
deste, temos também o de Bréscia (2003), que demonstra estudantes de um
projeto de Educacdo Musical para criancas e adolescentes de baixa renda da
cidade de Indaiatuba-SP relatando um aumento de auto-estima apo6s terem
participado das classes de Musica.

Antagonicamente, ha pesquisas como as de Zimmerman (2001) e Linch
(1994), que avaliaram, respectivamente, estudantes em situacdo de risco que
participaram da banda escolar e alunos que participaram de um curso de Musica
instrumental. Ambas as investigacées nao verificaram correlacdo positiva entre

auto-estima e participacdo em atividades musicais.

Desta maneira, em virtude da incongruéncia dos resultados acima
expostos, notamos um panorama nao conclusivo em relagdo ao tema Musica e

auto-estima.

MUSICA E PERSEVERANCA

Perseveranca é a caracteristica de prosseguimento na execugcdo de
determinada tarefa até sua consumacao, a despeito de possiveis empecilhos que
possam surgir no decorrer de sua realizacdo. Os beneficios de tal qualidade, ao
individuo, sdo evidentes, e se supbe que o0 aprendizado musical, por ser
geralmente longo e trabalhoso (conforme ja supracitado), tem potencial de

85



desenvolvimento de tal caracteristica. Isto poderia ser explicado através da
verificacdo das longas horas de estudo necessarias a execucao de determinadas
pecas musicais, notadamente aquelas que exigem grande demanda técnica do
instrumentista. Indo além, podemos pensar em instrumentos como, por exemplo, a
flauta transversal, que possui notas que sé sdo passiveis de serem executadas
apés longo periodo de treino. Dessa forma, para que o sujeito realize a simples
tarefa de produzir determinada sonoridade, s&o exigidas longas horas de estudo, o
que possibilita que infiramos um ganho em perseveranca a partir de tal atividade.
Apesar de haverem muitas divagacdes neste sentido, apenas um estudo
cientifico foi localizado: Scott (1992) estabeleceu engenhosa maneira de verificar o
nivel de perseveranca de alguns grupos de criancas do ensino fundamental — um
que participava de aulas de violino através do método Suzuki, outro que
participava do curriculo escolar normal e outro que nao participava em nenhuma
das duas realizagdes citadas. O autor solicitava que cada uma das criancas
avaliadas conferisse determinado formato, pré-estabelecido, a um bloco de
plastico, e media o tempo gasto por cada uma das criangas na realizacdo da
tarefa, subentendendo proporcionalidade direta entre as variaveis tempo
despendido na realizacao e nivel de perseveranca do sujeito examinado. Ao final
de sua investigacdo, Scott percebeu que as criangas que tinham envolvimento
com Musica apresentavam, em média, de 7 a 10 minutos a mais de dispéndio de
energia na tarefa, o que conferia maior perseveranca aos participantes das

atividades musicais.

Os dados supracitados nos levam a crer, portanto, que o envolvimento em
classes musico-pedagdgicas pode resultar em varios beneficios no aspecto
intrapessoal, dentre os quais se destacam: criatividade, frequéncia escolar,
motivacdo intrinseca e auto-disciplina. Em relacdo a auto-estima, ndo ha
resultados conclusivos, uma vez que os estudos localizados demonstram
divergéncia entre si e, no tocante a perseveranca, ainda ndo ha escopo suficiente

de estudos para que possa haver qualquer conclusao definitiva.
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SUMARIO DO CAPITULO

Realizamos, neste momento, um sumario do presente capitulo, através de
uma lista que elenca os beneficios extra-musicais localizados em nossa revisdo
bibliografica e traz exemplos de estudos empreendidos em relacdo a cada um
deles. Encontram-se, também, alguns aspectos nao presentes nas discussdes
acima, mas que podem ser de interesse do leitor:

LISTA DOS PRINCIPAIS BENEFICIOS EXTRA-MUSICAIS ENCONTRADOS,
COM EXEMPLOS DE ALGUNS ESTUDOS REALIZADOS

Atencao seletiva (HURWITZ, WOLFF, BORTNICK, & KOKAS, 1975).
e Autoconceito (BARRY, 1992; ACER, 1987, JENLINK, 1993).
o Auto-disciplina (MCDOWELL, 2002; DEAN e GROSS, 1992).

o Auto-estima (COSTA-GIOMI, 2004; BRESCIA, 2003; BARRY, 1992; JENLINK,
1993; ACER, 1987).

* Cooperativismo (LIVERMORE, MCPHERSON, 1998; DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO DA FLORIDA, 1990; ORIOL E PARRA, 1977).

e C(Criatividade (ZAMPRONHA, 2002; DUARTE JR., 1991; HODGES, 1987;
CURNOW, 1987, FLAGG, 1986).

e Desempenho académico geral (BABO, 2001; CARDARELLI, 2003; COBB,
1997; COX, 2001; e FRAKES, 1984).
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Frequiéncia escolar (CARDARELLI, 2003; TAETLE, 1999; ZANUTTO, 1997;
McClain, 1996).

Habilidade de leitura (LAMB & GREGORY, 1993).

Habilidades espaciais (RIDEOUT, DOUGHERTY & WERNERT, 1998;
RIDEOUT e TAYLOR, 1997; RIDEOUT e LAUBACH, 1996).

Habilidade linguistica (ORIOL, 1979; SUZIGAN, 1986; BUTZLAFF, 2000).

Habilidade matematica (HALEY, 2001; WHITEHEAD, 2001; VAUGHN, 2000,
CHEEK, 1999; SUZIGAN, 1986).

Habilidades Sociais (FORRAI, 1997; HOOD, 1973, SUTHER, 2001, MILLER,
1983).

Inteligéncia global (SCHELLENBERG, 2004).

Memdria para estimulos verbais (CHAN, HO, & CHEUNG, 1998; HO,
CHEUNG, & CHAN, 2003; JAKOBSON, CUDDY, & KILGOUR, 2003).

Memodria (BALCH, BOWMAN, & MOHLER, 1992; BOLTZ, SCHULKIND, &
KANTRA, 1991; WALLACE, 1994).

Motivacdo (ADDERLEY, KENNEDY, BERZ, 2003; ZEHR, 2003).

Perseveranca (SCOTT, 1992).

Psicomotricidade (DEVRIES, 2004; ZACHOPOULOU, TSAPAKIDOUB &
DERRIC, 2004; BAER, 1987; KALMAR, 1982; BROWN, SHERRILL & GENCH,
1981).
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Estes dados nos dao um satisfatério conhecimento do que os
estudiosos dizem a respeito dos beneficios que o estudo da Musica pode

propiciar. No entanto, como pudemos ver, praticamente todas as pesquisas
localizadas em nossa revisdo bibliografica foram realizadas no exterior,
notadamente nos Estados Unidos. Neste sentido, levanta-se mais uma
justificativa a nosso trabalho: Uma vez que individuos imersos em culturas
diferentes, com outros costumes, rodeados por infra-estruturas e curriculos
escolares diversos podem ter concepcgdes diferentes sobre determinadas
praticas educativas (dentre as quais, a Musica) cremos que é de suma
importancia a realizacdo de uma pesquisa sobre este tema em territ6rio
nacional. Isto porque somente efetuando uma investigagdo em nosso contexto
social, especifico, portanto, orientado para a conjuntura brasileira é que
poderemos ter resultados efetivamente aplicaveis ao contexto de nosso pais.

O capitulo seguinte nos da um panorama do estudo que levamos a cabo,
nossas concepgoes investigativas, a maneira pela qual selecionamos a
amostra, as técnicas de coleta utilizadas para mensurar os aspectos
psicolégicos dos adolescentes, etc... Vire a pagina e conhecga os passos que

levaram a concretizacao deste trabalho.
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CAPITULO 5

TODO



Durante muito tempo se buscou utilizar, nas pesquisas em educacéo, os

métodos oriundos das ciéncias fisicas e naturais. Contudo, durante as ultimas
décadas, este paradigma positivista'® parece ter paulatinamente se distanciado da
pesquisa educacional. Isto porque os estudiosos comecaram a perceber que a
situacao que se apresenta em uma sala de aula é resultante da multipla acao de
inUmeras variaveis (desconhecidas ou nao controlaveis pelo pesquisador) que
alteram o fenébmeno como um todo, ndo havendo, assim, possibilidade de
afirmarmos seguramente que determinado fato ou comportamento se deve a

influéncia de uma variavel em especifico (ou seja, estabelecer relacdes causais).

Assim, a opgado metodologica mais disseminada atualmente em relacdo a
pesquisa em Educacdo é o chamado paradigma pds-positivista. Este modelo se
alinha a pesquisa qualitativa e parte do pressuposto de que as concepcdes
prévias do pesquisador ndo podem ser totalmente controladas de maneira a nao
influenciarem o processo de coleta e analise de dados.

Este trabalho foi desenvolvido através de ambos os modelos: foram
colhidos dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, havendo preocupacdo em retratar a perspectiva dos
participantes'' e, além disso, lancamos mé&o de dados quantitativos, resultantes do
uso de um teste psicolégico aplicado antes e apds uma intervencao (curso de
iniciacdo violonistica). Julgamos ser esta miscigenacdo de abordagens um
aspecto positivo do presente trabalho, ja que a associacdo destes diferentes
enfoques estabelece uma relacdo simbidtica que possibilita um maior

19 A expressao ¢ citada por Liidke e André (1986, p. 6) e denota 0 modelo de pesquisa baseado
nos pressupostos da corrente filoséfica conhecida como positivismo, do francés Augusto Comte.
Esta pregava o “transplante” dos métodos das ciéncias fisicas e naturais para as ciéncias de cunho
social.

B Tais caracteristicas condizem com a definicao de BOGDAN e BIKLEN (1982) apud LUDKE e
ANDRE (1986:13), ja que, segundo estes autores, a pesquisa qualitativa ou naturalistica € aquela
que "envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situagdo estudada, enfatiza mais o percurso do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes”.
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conhecimento do objeto de estudo. QUEIROZ (1992) ja ratificara tal proposi¢ao:

O conhecimento qualitativo traca os contornos externos e
internos da coletividade estudada; em seguida, a abordagem
guantitativa desvenda o nimero de vezes em que ocorre o
fenbmeno e sua intensidade, segundo as divisdes ja
efetuadas. A associacdo das duas abordagens possibilita
um aprofundamento cada vez maior das facetas do objeto
de estudo.

Tendo em vista o tipo da questdo enfocada em nosso trabalho, nossa
pesquisa se define como pesquisa avaliacdo, mais especificamente, avaliacdo
educacional, segundo definicdo de Borg e Gall (1989). Isto porque um estudo
empirico da relacdo entre a participacdo em atividades musico-pedagdgicas e o
desenvolvimento global do individuo se configura claramente em uma avaliagao
de possiveis méritos e valores de um programa educacional (no caso, um
programa de ensino de musica), o que vem de encontro a definicdo de avaliacao
educacional dada por estes autores: eles denominam este tipo de pesquisa como
o “processo de realizar julgamentos sobre o mérito, vantagens e valor de
programas educacionais” (Borg e Gall, 1989, p. 742, traducao nossa). Outro fator
que nos remeteu a este molde de investigacdo foi o fato de que este tipo de
pesquisa parece conectar-se satisfatoriamente com o universo da politica da
educacional, servindo, em alguns casos, como base para as decisbes de
administradores de programas de ensino. Isto vem de encontro aos nossos
objetivos, ja que desejamos elaborar um material que possa contribuir com as

decisdes em relagao a inclusdo da Musica nas salas de aula de nosso pais.

Quanto a formatacdo, por outro lado, outra nomenclatura pode ser
empregada: Uma vez que os participantes foram alocados para dois diferentes
grupos aleatoriamente, realizou-se uma intervencdo e o0s dados foram
comparados, ao final do trabalho, a fim de que pudesse ser verificada a diferenca

de resultados em virtude da manipulacdo de uma variavel (participagdo em um
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curso de iniciacdo musical), pode-se caracterizar esta investigagdo como uma
pesquisa experimental. Isto, é interessante notar, pode ser considerado um ponto
bastante forte deste trabalho. Isto porque, apesar de ja haverem sido realizadas
em outros paises inUmeras pesquisas experimentais, com tratamento estatistico,
sobre os beneficios da Educacao Musical, um trabalho nesses moldes era ainda

inédito em nosso pais.

Assim sendo, de maneira sintetizada, poder-se-ia identificar esta

investigacdo como uma pesquisa avaliativa experimental.

Vejamos, nesse momento, a maneira como organizamos o estudo:

ESTRUTURAGAO GERAL DO ESTUDO

Conforme ja citado no capitulo introdutério, realizamos intensa busca, no
ano de 2005, no intento de encontrar um lugar no qual poderia desenvolver-se
nossa pesquisa. Para que este lugar se adequasse aos nossos objetivos, o
mesmo deveria apresentar atividades de ensino musical com finalidades nao-
musicais e, sendo assim, o Projeto Guri serviu como uma luva ao que
procuravamos. Demos inicio entdo as investigacbes no Projeto Guri pdélo
Campinas, sendo que estas observacdoes tiveram de ser prematuramente
interrompidas dada a extincdo do Projeto naquele local. Devido a essa tentativa
mal-sucedida de estudo, fez-se necessario que primeiramente cridssemos um
curso completo de ensino musical para, a partir dai, poder avaliar sua relacdo com
aspectos da saude mental dos alunos envolvidos. Para tanto, varios
procedimentos foram necessarios: buscar um novo local para a pesquisa, obter
instrumentos musicais e estantes de partitura, estabelecer um programa de ensino
musical e definir quem seriam os participantes do curso. Para visualizar o

instrumento musical e a estante de partitura utilizados, consulte o ANEXO VIII.

Num primeiro momento, nos ocupamos da consecucdao dos materiais
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necessarios a realizacdo do curso, ja supramencionados. Passado tal
procedimento, iniciamos a busca de um local propicio ao estudo. Nesta realizacao,
fomos gentilmente acolhidos pela Escola Estadual Jornalista Roberto Marinho,
situada na periferia de Campinas, onde demos inicio ao nosso trabalho de campo:
a aplicacao do teste EMAE em todos os adolescentes matriculados nas 5as. e
6as. séries desta escola (n=225), aplicacdo esta feita pela psicéloga de nossa

equipe de pesquisa.

Apbs a profissional ter aplicado esse teste, sob a alegacdo de que se
realizava, através deste procedimento, uma pesquisa requisitada pela diretoria da
escola, sem nenhuma relacdo com o curso que iria ocorrer, localizamos o quartil
inferior da amostra, ou seja, quais eram os alunos com menor auto-estima da
referida escola. Deste quartil inferior formaram-se, aleatoriamente, dois grupos
(n=10 cada um). Apos colhidas as devidas autorizagdes dos pais destes alunos,
através do consentimento livre e esclarecido (vide ANEXO 1), os sujeitos se
submeteram, entre 23/08/2006 e 31/08/2006, a uma bateria de mensuracdes

psicoldgicas (os testes serdo mais adeqiadamente caracterizados abaixo).

Passado tal fato, iniciamos um curso de iniciacao ao violdo com trés meses
de duracdo (29/08/2006 a 01/12/2006), do qual participou um dos grupos
previamente formados (n=10). Com o outro grupo, nao realizamos nenhuma

atividade.

Apbs o término do curso, executamos nova bateria de testes junto aos dois
grupos (entre os dias 27/11/2006 e 01/12/2006), testes estes que foram
submetidos a uma comparacao inter-grupos, andlise de conteludo e testes
estatisticos.

CARACTERIZACAO DO AMBIENTE

A escola na qual realizamos o trabalho se situa em um bairro de nivel sécio-

econbmico extremamente baixo, segundo avaliagbes de profissionais de
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assisténcia social que trabalham nos arredores.

As instalagdes do educandério, seus enormes muros, grades e portdes
trancados, demonstram seu carater ocluso. Algumas das salas de aula se
encontram no Ultimo andar, tendo os alunos que subirem diariamente trés
escadarias para chegar até o local de estudo. Os muros, todos brancos, sugerem
a falta de vivacidade visual do ambiente. Logo a frente da instituicdo, situa-se um
grupo residencial popular (CDHU), no qual centenas de familias residem,
praticamente todas com filhos matriculados na referida escola. A maioria das ruas
que cercam o colégio nao tém asfaltamento e se nota também lugares com parco
saneamento basico. Para compreender melhor as descrigées acima, vide ANEXO
VII.

A diretoria da escola demonstra conduta um tanto quanto autoritaria com os
alunos. Para se ter uma idéia, o pesquisador, nos trés meses em que se
encontrava na escola, presenciou a expulsdo de dois alunos, procedimentos estes
motivados por fatores como, por exemplo, desentendimentos verbais com algum
dos professores da escola. Indagados sobre tal fato, funcionarios afirmaram que
isto se sucede devido ao objetivo que a diretora tem de eliminar qualquer
possibilidade de influéncia dos traficantes da regido, os quais apresentavam, até a

ultima diretoria que a escola teve, uma interferéncia maléfica junto aos alunos.

PARTICIPANTES

A pesquisa contou inicialmente com 24 participantes, 10 desses alocados
para o grupo experimental e 14 para o grupo controle. O numero maior de
participantes no grupo controle se deve ao fato de que se buscou uma maior
garantia em relacao a pos-testagem: Seria possivel que, no momento da ultima
bateria de testes psicologicos, ndo mais estivessem presentes na escola todos os
alunos que participaram do pré-teste. Desta forma, ainda que quatro desses

estudantes se ausentassem nesse segundo momento, teriamos o nimero ideal de
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participantes nesse grupo, ou seja, 10 adolescentes.

Com o desenrolar das atividades, entretanto, a quantidade de participantes
de cada grupo se modificou: Quatro alunos do grupo experimental abandonaram
as atividades, sendo que um desses ndao compareceu a nenhuma aula. Em
relacdo ao grupo controle, deve-se assinalar que, no momento da pos-testagem,
seis dos alunos que haviam sido testados no inicio ja estavam de férias, nao mais
se fazendo presentes na escola. Ja que tivemos a evasao de 10 alunos (quatro do
grupo controle e seis do experimental), modificou-se o nimero de participantes do
estudo: dos 24 alunos que iniciaram o trabalho, apenas 14 chegaram ao fim.

Faixa etaria da amostra

O estudo foi realizado com adolescentes'? de 11 e 12 anos de idade, tendo

a decisao por tal faixa etaria se baseado em alguns fatos especificos:

Em primeiro lugar, percebemos que, se optdssemos por estudar criancas
de até 10 anos de idade, poderiam apresentar-se problemas ergonémicos em
relacdo ao violao, j& que os instrumentos disponiveis para nossa pesquisa nao
eram de modelo infantil. Além disso, algumas atividades que possuiamos em
nosso planejamento requeriam uma dose grande de concentracdo por parte dos
aprendizes, 0 que provavelmente seria mais dificilmente conseguido em uma

classe muito jovem.

Por outro lado, se nosso publico fosse formado por individuos do final da
adolescéncia (a partir dos 15 ou 16 anos de idade) ou mesmo ja na juventude,
provavelmente ndao haveria o mesmo nivel de adesdo as atividades, uma vez que,
em geral, nessa fase de vida os sujeitos direcionam suas atengdes a preparacao
para o exame vestibular. Deste modo, haveria a probabilidade de que os mesmos
nao depositassem muitos esforcos em atividades que nao pudessem requeridas

"2 Uma vez que a demarcacéo etaria da adolescéncia varia de autor para autor, sendo levados em
conta aspectos bio-psico-sociais para tal defini¢cdo, € importante citar que a concepgéo teérica que
fundamenta a caracterizacao de nossos participantes como adolescentes é a de Santrock (1994).
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nesta examinagao, como geralmente é o caso da Musica.

A tabela abaixo caracteriza os sujeitos participantes quanto ao género e

faixa etaria:

ASPECTOS || GRUPO EXPERIMENTAL j§ GRUPO CONTROLE

Masc.: 50% Masc.: 50%

Fem.: 50% Fem.: 50%

FAIXA ETARIA | Moda: 11 anos Moda: 11,5 anos

Média: 11,5 anos Média: 11,87 anos

Mediana: 11 anos Mediana: 12 anos

Perfil sécio-econémico da amostra

Quanto ao perfil s6cio-econdmico escolhido, extremamente baixo, conforme
ja citamos, devemos explicitar o fato de que buscamos uma amostra sem maiores
poderes financeiros porque criamos que, por ndo terem tantas chances de
participarem de atividades extra-curriculares (ja que seus pais provavelmente nao
teriam condic¢des financeiras de os matricularem em cursos pagos), adolescentes
oriundos de classes mais desfavorecidas apresentariam grande receptividade e
empenho em relacdo ao curso desenvolvido. Para que localizdssemos
adolescentes deste perfil, demos inicio a uma série de visitas em escolas publicas
de regides periféricas de Campinas, uma vez que escolas publicas de ensino
médio costumam ter seu corpo discente formado por alunos de classes

desfavorecidas.

99



Além disso, uma vez que buscdvamos a homocedasticidade da amostra,
fazia-se necessario que todos os alunos estivessem no mesmo nivel de
proficiéncia desta Arte, ou seja, que todos fossem iniciantes. Desta maneira, se
optassemos por realizar este trabalho em uma escola particular, por exemplo,
poderiam surgir vicissitudes, uma vez que seria mais provavel encontrar ali
sujeitos que ja tivessem alguma experiéncia prévia com Musica como um curso

pago fora da escola ou mesmo na prépria instituicao.

TECNICAS DE COLETA DE DADOS

TESTE PROJETIVO HTP

Os alunos se submeteram ao teste HTP - House-tree-person, ou seja, casa-
arvore-pessoa (BUCK, 2003) em dois momentos da pesquisa (pré e pos-teste).
Esta ferramenta psicométrica foi desenvolvida na década de 40 por Buck, um
psicélogo clinico norte-americano, e vem sendo largamente utilizado na psicologia
clinica. Nesta prova, pede-se que o individuo desenhe trés figuras (uma casa, uma
arvore e uma pessoa), sendo que, ao final, ele deve também responder a um
inquérito (vide ANEXO Il) que traz respostas através das quais a corretora realiza
uma ponderacao de dados e emite, mais acertadamente, seus laudos finais.

Os testes aplicados foram corrigidos por Dra. Florentina Retondo, psicéloga
considerada referéncia nacional da psicometria HTP, autora do manual oficial de
interpretacao deste teste no Brasil.

A adocao deste teste foi bastante relevante ao nosso trabalho, uma vez que
se pOde, através do mesmo, detectar aspectos do inconsciente dos participantes,
nao passiveis de serem indicados por meio dos demais testes utilizados. A
possivel camuflagem das reais concepcgdes do sujeito devido a tragos psicolégicos
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de defesa como, por exemplo, a desejabilidade social ou a falsa modéstia ao
responder um questionario diminui sensivelmente por meio do uso deste teste

projetivo.

Quanto a questdao metodologica, também ha um importante ponto a
ressaltar: a psicéloga corretora ndo sabia quem havia participado das aulas de
Musica e quem nao havia. Tal procedimento é de suma importancia ao estudo,
pois 0 mesmo garante a confiabilidade dos resultados, uma vez que nao ha

possibilidade de haver uma correcdo parcial por parte da profissional.

ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

Esta foi, sem duvida, a técnica de coleta de dados mais recorrente em
nossa pesquisa, nos sendo Util em diversos momentos: Quando visdvamos
elencar relatos sobre beneficios extra-musicais, entrevistamos pessoas envolvidas
com programas de ensino musical. Na fase do estudo exploratério, realizamos
entrevistas com alunos, com os pais dos mesmos € com uma assistente social, o
que permitiu que tivéssemos informagdes a respeito do microcosmo avaliado.
Para o aprofundamento tedrico, entrevistamos pesquisadores da area de
psicologia. Finalmente, para que pudéssemos conhecer o significado que a
participacdo no curso de iniciacdo musical teve para os alunos, a partir de seus
préprios pontos de vista, foram efetuadas entrevistas com os mesmos. Estas
foram realizadas na forma semi-estruturada, sendo que optamos por este formato
por acreditarmos ser este o tipo de entrevista que proporciona descricdes mais
aprofundadas e também maior liberdade de atuacao do entrevistador.

Cabe ainda assinalar que as entrevistas foram pautadas também pelo
conceito de “atencdo flutuante” proposto por Thiollent (1980 apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 36), que se refere a necessidade do entrevistador “estar atento
ndo apenas (e nao rigidamente, sobretudo) ao roteiro preestabelecido e as

respostas verbais que vai obtendo ao longo da interacdo”. Assim, as entrevistas
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nao foram apenas um meio de captacao das informacdes verbais, mas também de
gestos, expressoes, entonacgdes, hesitacdes, alteracées de ritmo e outros fatores

que puderam ser confrontados com as informagdes verbais.

Vejamos agora uma descricdo mais detalhada de cada entrevista realizada:

Entrevistas sobre participacao familiar

Apbs averiguados os dados sobre os aspectos psicologicos dos alunos
através do HTP, notou-se grande diferenca inter-grupo, ou seja, ao passo que
alguns alunos manifestaram melhoria em muitos aspectos psicolégicos, outros
apresentaram poucos beneficios, e alguns ainda demonstraram declinio. Com
base em tal fato, levantamos a hipotese de que o florescimento dos aspectos
psicolégicos positivos poderia estar positivamente correlacionado com o nivel de
participacdo que a familia de cada educando teve em relacdo ao curso. Por tal
motivo, nos langcamos a nova pesquisa de campo, realizando entrevistas com os
alunos e com os pais dos mesmos. Estas entrevistas tinham como objetivo
explorar aspectos da qualidade da interacdo que a familia de cada aluno
apresentou em relacdo a participacdo em nosso curso de iniciagdo musical. A
entrevista foi composta por 15 questbes e aplicada aos alunos (pessoalmente) e
aos pais ou responsaveis (via telefone).

Entrevistas sobre variaveis externas

Uma vez que discorremos, na presente dissertacao, sobre a relacao entre
aspectos psicolégicos dos alunos e as vivéncias do curso de Musica analisado,
uma questao que veio a tona foi a seguinte: Até que ponto as conseqliéncias
psicoldgicas demonstradas pelos testes se deveram ao curso realmente, e néo a
influéncia de outros eventos da vida dos alunos? Neste sentido, julgamos de bom
alvitre a efetivacdo de um estudo sobre os acontecimentos que tomaram parte da

vida dos alunos durante o periodo em que os mesmos participavam do curso de
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violdo, a fim de verificar a possivel existéncia de episddios que pudessem influir
nos resultados. Utilizamos, para tal intento, dez questdes objetivas do
Questionario de eventos vitais de Holmes e Rahe (1967 apud SAVOIA, 1995),
associadas a outras seis discursivas elaboradas pelo pesquisador, sendo cinco
destas indagadas aos alunos e uma aos pais. Cremos que tal procedimento
minimiza a impossibilidade de inferir relacbes causais em Educacgao, tdpico esse

ja discutido no capitulo referente a metodologia.

Entrevistas sobre auto-estima

Intentamos um maior aprofundamento em relacdo ao constructo auto-
estima, ja que este nos parecia ser um dos aspectos mais passiveis de influéncia

por meio de cursos como o que avaliamos.

Em busca deste maior detalhamento, elaboramos uma entrevista que
tratasse separadamente do constructo auto-estima explicita (ou seja, a carga de
valor expressa verbalmente pelo sujeito). Isto porque, uma vez que a auto-estima
implicita (a auto-percepcao presente no nivel do inconsciente) fora um dos
aspectos estudados pelo HTP, para que pudéssemos ter uma visdo completa
deste constructo, seria necessario o estudo desta sua outra forma, ou seja, a auto-
estima explicita. A investigacdo destas duas modalidades de auto-percepc¢ao nos
daria entdo um completo entendimento deste aspecto psicolégico (maiores
detalhamentos sobre a existéncia de duas diferentes auto-estimas e o suporte
tedrico a esta verificagdo serdo expostos mais adiante, no capitulo sete). A
entrevista foi elaborada de forma coerente com a concepcédo multi-facetada da
auto-estima (defendida por GOBITTA e GUZZO, 2003), sendo, assim, composta
por questdes relacionadas a cinco dominios: pessoal, académico, social, familiar e
responsabilidade. A transcricdo integral das entrevistas sobre auto-estima se
fazem presentes no ANEXO IV.
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TESTE PSICOLOGICO EMAE

Ainda em relacdo ao estudo da auto-estima explicita, langcamos mao de
outro instrumento: a escala EMAE - Escala multidimensional de auto-estima,
desenvolvida por Ménica Gobitta e Raquel Guzzo, da PUCC, em 2003. Utilizamos
o mesmo em dois momentos distintos: antes do curso comecar e apds seu
término. Esta escala foi validada através de uma populacao com faixa etaria de 8
a 16 anos e se compde de 56 afirmagdes coerentes com a concepcao
multifacetada da auto-estima. Dentre as frases presentes no teste e relativas a
cada um dos cinco aspectos, podemos citar, por exemplo: “Meus pais e eu nos
divertimos juntos” (aspecto familiar), “Numa festa € muito facil eu enturmar-me
rapido” (aspecto social), “Eu me sinto bem na minha escola” (aspecto académico),
“Sou um fracasso” (aspecto pessoal), “O que eu prometo fazer sempre faco”
(responsabilidade). Ha cinco opgdes de respostas, listadas no formato Likert, ou
seja, com uma série de alternativas de resposta qualitativamente modificadas de
forma gradual (“ndo tem nada a ver comigo”, “tem um pouco a ver comigo”, “tem
mais ou menos a ver comigo”, “tem a ver comigo”, “tem muitissimo a ver comigo”).
Os adolescentes deveriam, assim, optar por uma das alternativas que fosse mais

fiel ao que pensassem em relacao a cada um dos tépicos citados.

FILMAGENS COM ANALISE MICROGENETICA

Esta técnica de coleta teve como objetivo realizar uma caracterizagdo mais
detalhada de algumas das atividades realizadas no curso. Permitiu que
analisassemos, posteriormente, inUmeros aspectos que se faziam presentes nas
aulas, tais como os fatores de interacao aluno-aluno e professor-aluno, a estrutura
fisica da sala de aula, as interrupgdes ocorridas e a conduta pedagdégica do
professor.

Indo além, os registros audiovisuais possibilitaram que verificAssemos
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momentos especificos do trabalho realizado que tivessem relacdo com diferentes
beneficios extra-musicais. Para tanto, aplicamos a técnica da analise
microgeneética junto a esses dados, procedimento definido por Gées (2000, p. 9)
como “uma forma de construcdo de dados que requer a atencdo a detalhes e o
recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o funcionamento
dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as condi¢des sociais da situagao,

resultando num relato minucioso dos acontecimentos”.

E interessante notar que muitas das pesquisas qualitativas em Educacéo
adotam a observacdo como uma de suas principais técnicas de coleta de dados,
mas, no presente trabalho, ao invés da observacéo, lancamos mao das filmagens.
Tal medida foi tomada porque a mesma parece apresentar algumas vantagens em
relacdo a observacao como, por exemplo, o fato de que é possivel, através deste
recurso, analisar diferentes aspectos que ocorrem concomitantemente no
ambiente educacional. Neste sentido, podemos citar que, em uma das aulas
filmadas, avaliamos a maneira pela qual o professor se dirigia a um aluno, durante
uma atividade, e o comportamento de outro educando enquanto esta era
desenvolvida. A andlise em separado de cada um destes fatores sé foi possivel
através de varias exibicbes do mesmo trecho, o que nao poderia ocorrer se a
técnica adotada fosse a observagdo. A fim de que fosse facilitado o processo de
interpretacédo desses registros, transcrevemos os encontros filmados, relatando os
principais fatos que ocorriam em cada aula. Esta transcricdo se encontra no
ANEXO V.

ANALISE DOCUMENTAL™"

Dentre os documentos avaliados, podemos citar as cartas que os alunos

escreveram para o professor, que continham informacdes referentes aos aspectos

'3 A analise documental consiste na avaliagdo de “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informacao sobre o comportamento humano” (1974 apud LUDKE e ANDRE,
1986, p. 38).
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positivos e negativos do curso do qual participavam, além das frases que alguns
destes aprendizes escreviam no quadro-negro antes do inicio das aulas e também
nas pastas que continham o material didatico das aulas. Outros documentos
analisados foram as fichas de matricula dos alunos na escola, que foram
consultadas para que tivéssemos informacdes como, por exemplo, a idade de

cada um dos participantes.
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CAPITULO 6




Apés estruturada a pesquisa conforme as diretrizes acima expostas,
demos inicio a realizacdo do curso propriamente dito. Primeiramente, no periodo

entre 23/08/2006 e 31/08/2006, ocorreu a bateria de pré-testes psicoldgicos, feita
pela psicologa de nossa pesquisa. Entdo tabulamos os dados, solicitamos
autorizacdo dos responsaveis para que houvesse a participacdo no curso,
alocamos os alunos para dois diferentes grupos - conforme procedimentos
descritos acima - e demos inicio ao curso de iniciagdo ao violdo. E interessante
caracterizarmos um pouco o trabalho realizado:

O mesmo se estendeu por aproximadamente trés meses (29/08/2006 até
01/12/2006), tendo 13 aulas, um ensaio geral, duas apresentagcdes em publico e
uma confraternizagdo final. Houve uso de diferentes materiais didaticos (vide
ANEXO VI) e as duas apresentacées ocorreram em diferentes locais: Uma foi
externa (25/11/2006), havendo, para tanto, conducdo dos alunos através de um
microdnibus para uma instituicdo préxima onde ocorria um Festival de Talentos,
no qual se apresentaram. A outra apresentagao foi interna (01/12/2006), assim
chamada por ter ocorrido na propria escola onde o curso se passou. Além das
apresentacdes, houve também a confraternizacdo final, logo apds a ultima
apresentacao, evento este que consistiu em uma pequena reunido para a qual o
professor levou salgados e alguns alunos levaram bebidas. Na confraternizacéao,
ocorreu uma atividade de auto-valorizagdo dos alunos: O professor afixou um
cartaz no quadro-negro com 0s nomes de cada participante, e solicitou que cada
um dos colegas escrevesse uma qualidade do mesmo em um papel e afixasse
este no cartaz. O professor serviu ainda como intermediador em algumas
situagdes de conflito surgidas na sala. Conclui-se, assim, o curso propriamente
dito.

Inicia-se, entdo, a segunda bateria de testes psicoldgicos (entre os dias
27/11/2006 e 01/12/2006) e, apds coletados os dados com todos os participantes,
da-se inicio a analise dos dados, procedimento este realizado por trés diferentes
pessoas: analise da psicologa (teste HTP), analise do pesquisador (EMAE,
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entrevistas e andlise microgenética) e andlise do estatistico (EMAE). Os
resultados de cada grupo foram, entdo, cotejados.

Ainda seria realizada uma terceira bateria de exames, sendo estes duas
entrevistas semi-estruturadas realizadas com os alunos e com os pais, uma
referente ao nivel de participacdo familiar e outra relacionada as variaveis
externas (eventos vitais dos individuos).

Os capitulos seguintes tratam dos dados encontrados por meio destas

analises:
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CAPITULO 6.1

'RESULTADOS
)

J)O TESTE
PROJETIVO HTP



1) CRITERIOS DE REALIZAGAO E ANALISE DO HTP

O HTP nos trouxe informacgdes valiosas pois, conforme ja citado no capitulo
cinco, os testes projetivos apresentam grande eficiéncia em relacao a captacao de
aspectos que se encontram no plano do inconsciente, como, por exemplo,
conflitos na esfera sexual, inseguranca, imaturidade, sensagdo de ansiedade,
dificuldades na esfera familiar, etc...

Este teste foi realizado da seguinte maneira: Cada aluno foi conduzido até
uma sala, na qual Ihe era solicitada a realizagédo de trés desenhos: uma casa, uma
arvore e uma pessoa (dai o nome House-Three-Person). Sempre que 0 sujeito
finalizava o desenho, o aplicador solicitava que o0 mesmo respondesse a um
inquérito (vide ANEXO 11), a fim de coletar informagdes que poderiam corroborar
ou contrariar as conclusdes advindas da analise das gravuras feitas. Tal
procedimento ocorreu em dois momentos: antes da participacao no curso e apoés a
realizacdo do trabalho. Para ser mais exato, podemos dizer que a primeira fase de
testagem dos grupos experimental e controle ocorreu entre 23/08/2006 e
31/08/2006 e, a segunda, entre os dias 27/11/2006 e 01/12/2006 (grupo controle)
e em 01/12/2006 (grupo experimental).

2) ANALISES REALIZADAS

A analise do HTP foi realizada em duas etapas: A primeira foi feita pela
psicologa contratada por nossa equipe de pesquisa, Dra. Florentina Retondo,
referéncia nacional em psicometria HTP, autora do manual oficial de interpretacéo
deste teste no Brasil. A mesma emitiu 28 laudos (vide ANEXO Ill), um para cada
aluno, sendo 14 referentes ao momento um (pré-teste) e 14 referentes ao
momento dois (pds-teste). Estes laudos apresentaram composicéo tripartida: uma
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secdo de analise qualitativa, outra de analise dos desenhos, e outra referente
especificamente aos aspectos de personalidade evidenciados. Devemos ressaltar
a medida de confiabilidade tomada pelo pesquisador e ja citada anteriormente: a
psicologa nao sabia se as respostas que avaliava tinham sido emitidas pelo sujeito
que participara do curso de musica ou ndo. Tal aspecto impossibilitou que a
psicéloga realizasse laudos de maneira parcial, favoraveis a determinado ponto de
vista, garantindo-se, desta forma, a confiabilidade de nossos resultados.

A segunda etapa desta analise consistiu na interpretacdo dos laudos
psicolégicos e foi levada a cabo pelo préprio pesquisador. Os aspectos
evidenciados nestes documentos foram enumerados e categorizados como
“positivos” ou “negativos”. A categoria dos aspectos positivos compreendeu tracos
como, por exemplo, “aumento da sociabilidade”, "assertividade”, "melhoria na
auto-estima”, “confianca no desempenho”, ” diminuicao da timidez”, etc...

Por outro lado, a categoria dos aspectos negativos foram alocados tracos
como, por exemplo, “conflitos referentes a adolescéncia e sexualidade”,
“dificuldade de interagdo com meio e de contato afetivo”, "falta de confianga para
acOes independentes”, “imaturidade”, "negativismo”, "tendéncia a depressao”,
etc...

Os graficos abaixo relacionam a porcentagem de sujeitos de cada grupo

(coordenadas) e tragos especificos de personalidade (abscissas):
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3) DISCUSSAO

A analise dos graficos acima expostos elucidam alguns pontos importantes:
3.1) ASPECTO INTER-GRUPOS
a) Dos 29 aspectos positivos evidenciados nos laudos psicologicos, seis
mostraram diferencas notérias entre a pontuagdo dos grupos'’, com
predominancia do grupo experimental:

Melhoraram relagbées familiares: (50% a mais no grupo experimental)

Diminuiu sentimento de inferioridade e baixa auto-estima: (37,5% a mais no grupo

experimental)

Diminuiu a sensacdo de pressdo por parte do meio: (37,5% a mais no grupo

experimental)
Aumentou a sociabilidade: (33,3% a mais no grupo experimental)
Melhorou a auto-estima: (33,3% a mais no grupo experimental)

Diminuiu dificuldade de interagdo com o meio e de contato afetivo: (33,3% a mais

no grupo experimental)

b) No caso dos aspectos negativos, percebemos uma distribuicdo mais

equilibrada, uma vez que temos 13 picos do grupo experimental e 13 do grupo

' Algumas outras variagées inter-grupos foram percebidas. Entretanto, as que n&o ultrapassaram
25% de diferenca ndo foram citadas nesta analise.
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controle. Apenas dois destes aspectos apresentaram diferenca relevante entre a
pontuacdo de cada grupo (>25%). Em um destes, houve predominio do grupo

experimental e, em outro, predominio do grupo controle:
Aumentaram os conflitos (62,5% a mais no grupo controle).

Aumentou a tendéncia ao devaneio e fantasias (50% a mais no grupo

experimental).

Apesar de fazer-se visivel, a primeira vista, a predominancia de picos de
aspectos positivos em relagdo ao grupo experimental, julgamos de bom alvitre

realizar uma investigacdo mais apurada relacionada a duas metas em especifico:

a) Detectar se a diferencga verificada entre a pontuacdo dos grupos

apresenta ou ndo significancia estatistica;

b) Precisar qual o nivel de probabilidade de que um sujeito
participante do curso avaliado tenha mais beneficios psicolégicos,

em relacao a um sujeito ndo-participante.

Para que realizassemos tais inferéncias, valemo-nos da assessoria do estatistico
de nossa equipe, que aplicou, através dos programas Excel e Minitab dois
diferentes testes, associados a cada um dos objetivos: em relagdo ao objetivo da
alinea a), utilizamos o teste chi-quadrado (x2) e, para atingir a meta de b), valemo-
nos do teste da Razdo de Odds. Abaixo seguem os dados encontrados em

relacdo a cada um dos testes.
Teste chi-quadrado (x2)

E interessante notar que, quando buscdvamos estabelecer a significancia
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estatistica das diferencas encontradas, tivemos como objetivo verificar a melhoria
psicolégica global dos alunos, e ndo a melhoria de aspectos em especifico. Para
tanto, configurar-se-ia um procedimento adequado a realizacdo de um teste de

associagao entre variaveis categoéricas, neste caso, as seguintes:

1) Condicao a qual o aluno se submeteu (participacdo no curso ou nhao-

participagao).

2) Beneficios psicoldgicos percebidos ao final do curso (modificacdo dos aspectos
psicoldgicos ao final da interveng&o ou néo)

Sendo o exame chi-quadrado (x2) um teste desta categoria (associacao de
variaveis categoricas), o mesmo se configurou adequado para o propésito. Esta
técnica estatistica funciona através dos seguintes procedimentos: Primeiramente,
estima uma situacdo na qual as pontuacbes de cada um dos Qrupos, nos
respectivos testes psicologicos, sdo equivalentes, denominando esta de V.E.
(valor esperado no caso de haver equivaléncia entre os grupos). Apds isso,
verifica a situagao realmente observada (V. O., valor observado). Realiza entao
uma comparagao entre esses dois valores (0 V. E. e o V. O.) e verifica a
discrepancia entre os mesmos, calculando, a partir disso, a significancia estatistica
do experimento (considera proporcionalidade direta entre esses dois fatores, ou
seja, quanto maior a discrepancia entre o V. E. e o V. O., maior sera a
significancia estatistica do tratamento).

Realizamos o teste duas vezes: uma vez em relacdo aos beneficios
percebidos e outra em relacao aos aspectos negativos surgidos ao final do curso.

Os dados resultantes se encontram abaixo expostos:
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VALORES DO CHI-QUADRADO ENCONTRADOS EM RELAGCAO

AOS 29 ASPECTOS POSITIVOS AVALIADOS PELO HTP

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROLE
VALORES | ASPECTOS | ASPECTOS VALORES | ASPECTOS | ASPECTOS
POSITIVOS | ESTAVEIS* POSITIVOS | ESTAVEIS
V. O. 47 127 V. O. 38 194
V. E. 36,43 137,57 V. E. 48,57 183,43
alor x2 3,068 0,812 Valor x2 | 2,301 0,609
Valor P = 0,009

VALORES DO CHI-QUADRADO ENCONTRADOS EM RELAGCAO
AOS 26 ASPECTOS NEGATIVOS AVALIADOS PELO HTP

GRUPO EXPERIMENTAL

VALORE | ASPECTOS ASPECTOS
S NEGATIVOS |ESTAVEIS
V.O. 21 135

V.E. 23,57 132,43
Valor x2 | 0,281 0,050

GRUPO CONTROLE
VALORE | ASPECTOS |ASPECTOS
S NEGATIVOS |ESTAVEIS
V. 0. 34 174
V.E. 31,43 176,57
Valor 2 | 0,210 0,037

Valor P = 0,447
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* > A expressao “aspectos estaveis” consiste na diferenca entre o numero total de
possibilidades de melhoria do grupo e as melhorias efetivamente demonstradas.
Para haver uma maior compreensdo, peguemos o exemplo do grupo
experimental: Uma vez que ha 6 participantes neste grupo e, ao mesmo tempo, 29
aspectos psicologicos positivos passiveis de serem indicados pelo teste, temos
um montante de 174 possibilidades (29X6=174). Subtraindo-se, entdo, os 47
beneficios efetivamente vivenciados pelo grupo (47 é a soma de todos os
beneficios de cada sujeito) do valor total (174), chega-se ao nimero dos possiveis
beneficios que ndo ocorreram efetivamente, ou seja, os aspectos estaveis (174 -
47 =127).

Os gréficos abaixo simbolizam os resultados do chi-quadrado de maneira mais

explicita:
MELHORIAS (1) E ESTABILIZACOES PIORAS (1) E ESTABILIZACOES (2)
(2) DOS DOIS GRUPOS DOS DOIS GRUPOS
‘ @ Grupo Experimental m Grupo controle ‘ @ Grupo experimental ® Grupo controle
250 200
180
200 160
140 -
150 120
100
100 - 80 -
60
50 - 40
0 0
1 2 1 2

A gravura demonstra o fato de que o grupo experimental, apesar de ser

formado por menos sujeitos do que o grupo controle, apresentou maior numero de
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modificacdes psicolégicas positivas. Por outro lado, quanto aos decréscimos
psicolégicos percebidos, o panorama é inverso, predominando os sujeitos do
grupo controle. Deve-se notar também que o valor P de 0,009 nos assegura da

significancia do tratamento em relacao aos aspectos positivos dos participantes.

Teste da Razao de Odds

Dando prosseguimento as andlises estatisticas, chegamos ao nosso
segundo objetivo: perceber qual a porcentagem de chances que um sujeito que
participa de um curso de iniciagdo musical nos moldes do avaliado tem de obter
beneficios psicolégicos, em relacdo as chances que um sujeito ndo-participante de
vivenciar tais vantagens. Para tanto, conforme supramencionado, utilizamos o

teste da Razao de Odds (Odds Ration), que nos trouxe os seguintes resultados:

RO (Razao de Odds) dos aspectos psicoldgicos positivos adquiridos

TRATAMENTO Melhorias Estabilidades TOTAL
Experimental 47 127 174
Controle 38 194 232

Estatistica do teste (z) = 2,584
P-valor (teste unilateral) = 0,005
P-valor (teste bilateral) = 0,010
OR = 1,889

F(=Ln(OR)) = 0,636

Var (F) = 0,061
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RO (Razao de Odds) dos aspectos negativos adquiridos

TRATAMENTO Melhorias Estabilidades TOTAL
Experimental 34 174 208
Controle 21 135 156

Estatistica do teste (z) = 0,759
P-valor (teste unilateral) = 0,224
P-valor (teste bilateral) = 0,448
OR = 1,256

F(=Ln(OR)) = 0,228

Var (F) = 0,090

A RO nos demonstra dados importantes, especialmente em relagdo aos
beneficios psicoldgicos positivos: um valor OR de 1,889 e um P-valor de 0,005. A
partir de tais valores, pode-se inferir que quem participa de um curso de Musica
nos moldes do que foi avaliado possui quase 90% (88,9%) a mais de chance de
obter os beneficios psicolégicos, em comparacdo a quem nao participa de tal
curso.

Em resumo, notamos que os valores encontrados através das técnicas
estatisticas supracitadas podem precisar-nos qual o impacto que um trabalho de
iniciacdo musical com esta formatagcédo pode propiciar aos adolescentes.

3.2) ASPECTO INTRA-GRUPO

A andlise intra-grupo demonstra um fato: o grande desvio-padréo entre a
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quantia de melhorias psicologicas vivenciadas por cada individuo. O grafico abaixo
ilustra a afirmativa. Cada numero, de um a seis, representa cada um dos
participantes do grupo experimental (niUmeros negativos simbolizam que, na

somatéria final, houve mais resultados negativos do que positivos):

Quantia de beneficios

18
16

14

12
10 -
8,
6

1: E. B. G., 11 anos: 7 aspectos positivos, 4 negativos.

N

: L. P. S., 12 anos: 2 aspectos positivos, 6 negativos.

w

: L.W. P., 11 anos: 4 aspectos positivos, 5 negativos.

Y

: L. O. G., 11 anos: 18 aspectos positivos, 2 negativos.
5: M. S. A,, 11 anos: 3 aspectos positivos, 3 negativos.

6: R. M., 13 anos: 13 aspectos positivos, 1 negativo.

A existéncia deste desvio-padrao bastante significativo nos conduziu a um
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questionamento: Uma vez que todos os participantes fizeram-se presentes nas
mesmas experiéncias musico-pedagodgicas, vivenciaram o0s mesmos episédios
durante os meses de curso, o que teria motivado tao diversa reacao ao trabalho?
Por que alguns estudantes demonstraram melhorias relevantes e outros nao?
Instigados por tal fato, nos lancamos a uma caracterizacdo mais detalhada de
cada um dos referidos sujeitos, a fim de saber se as diferencas percebidas no pos-
teste projetivo poderiam estar correlacionadas com algum traco em especifico.
Focamo-nos, assim, em quatro aspectos do trabalho: nivel de participacdo em
aula, participacédo nas apresentacdes, nivel de dominio do conteudo e frequéncia.
A caracterizagdo dos trés primeiros aspectos se deu através da analise
microgenética dos registros audiovisuais, e o quarto traco foi conceituado através
de andlise documental das listas de freqUéncia:

1: E. B. G., 11 anos

O aluno apresentou nivel alto de participacdo nas aulas. Na décima
primeira aula, por exemplo, foi o Unico aluno que solicitou que o professor
ensinasse outras notas, além das que ja haviam sido aprendidas. Na primeira
aula, foi um dos primeiros a pegarem os instrumentos e era um dos primeiros a
chegarem apdés os intervalos ocorridos durante a aula. Apesar de ter participado
de todas as apresentagdes, faltou quatro vezes, o que o caracteriza como um
aluno faltoso. Quanto ao dominio de conteudo, apresentou bom desempenho,
sendo inclusive o aluno mais aplaudido durante a atividade “Minha Musica” (vide
ANEXO IX) (décima primeira aula).

2:L.P.S.,12 anos

L. P. S. demonstrou nivel médio de participacdo. Na quinta aula, por
exemplo, foi a primeira a chegar. Ausentou-se de uma das apresentacdes e
também do ensaio geral, tendo, no total, cinco faltas. Quanto ao dominio do
conteldo, podemos pensar em um dominio médio, jA que, se em alguns

momentos a mesma interpretava as pecgas corretamente, em outros, se
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equivocava na execugao (em uma ocasiao, houve inclusive deboche a respeito de
seu desempenho, por parte de seus colegas). Outro fato que ratifica seu baixo
nivel de dominio é a falta de afinagcdo de sua voz, que ficava bastante evidente
quando a mesma cantava junto das colegas mais afinadas.

3: L.W.P., 11 anos

Este aluno apresentou tragco bastante caracteristico: foi o que mais
demonstrou comportamentos rebeldes em sala: Por vezes, emitia ruidos a fim de
atrapalhar a explicacao do professor e, durante outros momentos, envolvia-se em
confrontos fisicos (ainda que nao violentos) com os colegas. Esta relacdo um tanto
quanto desarménica com seus iguais se confirmara na ultima atividade do curso,
“Pessoas importantes da sala”: Nesta, os alunos deviam escrever caracteristicas
de seus colegas em papéis e afixa-los em um cartaz e, além disso, falavam em
publico sobre seus colegas. Ao passo que, aos outros alunos, as caracteristicas
citadas eram geralmente positivas, a L. W. P., as referéncias eram nem sempre as
melhores. O professor entao intermediava o processo, indicando o fato de que era
necessario que os mesmos apontassem apenas qualidades naquele momento, e
nao os defeitos. Quanto a freqiéncia, consideramos o aluno como faltoso (quatro
faltas), sendo uma dessas na apresentacao externa de final de curso. Em relacao
ao dominio do conteldo, o mesmo apresentou baixo rendimento, tendo

problemas, muitas vezes, com aspectos de ritmo.

4:L.0. G, 11 anos

L. O. G. apresentou grande dominio do conteudo, fato que se confirmava
através dos exercicios feitos em classe, nos quais 0 mesmo se ocupava, muitas
vezes, de ensinar conceitos aos colegas que se encontravam em estagio menos
avancado. Quanto a frequéncia, o aluno pode ser considerado assiduo, com
apenas duas faltas, e em relacao a participagcdo em apresentacoes, seu conceito
foi também bom, uma vez que o0 mesmo compareceu em todas. Participacdo em

classe foi alta: geralmente L. era o primeiro a chegar (na primeira aula, por
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exemplo, 0 mesmo chegou meia hora antes do horério de inicio da aula) e, além
disso, por diversas vezes ficava apds o final da aula solicitando explicacdes ao

professor. Em resumo, o aluno, apresentou conceito alto em todos os aspectos.

5: M. S. A, 11 anos

M. teve, no decorrer do curso, grande dificuldade em relacao ao dominio do
conteddo. Quanto a freqiéncia, a aluna foi considerada assidua, possuindo
apenas duas faltas. Em relacdo a participacdo em classe, temos um conceito
baixo, pois a mesma nao demonstrava grande envolvimento em muitas das
atividades. Por fim, no tocante a participacdo em apresentacoes, a aluna
apresentou bom rendimento, fazendo-se presente em todas. Fato interessante é
de que a aluna esqueceu de levar sua pasta na apresentacéao final (¢ importante
notarmos que a pasta pode ser considerada um fator de valorizagdo pessoal
perante o publico, pois este acessorio possuia 0 nome de cada aluno escrito em
sua capa), fato este que pode ter minimizado sua possibilidade de aumento de

auto-estima.

6: R. M., 13 anos

Em relacéo a freqiiéncia, podemos considera-la como aluna assidua, pois a
mesma teve apenas duas faltas. No tocante a participacao, consideramos boa sua
participacdo em classe, fato que é ratificado no episdédio em que a mesma pede
que o curso tenha, ao invés de uma, duas aulas semanais (é interessante
percebermos que apenas esta aluna manifestou tal desejo). Além disso,
percebemos que a mesma apresentava boa dose de perseveranga, uma vez que,
em determinado momento, quando o professor indagou a classe a respeito da
dificuldade do conteudo que estava sendo trabalhado em classe, enquanto alguns
alunos afirmavam estar dificil compreender os temas abordados, a mesma dizia
que “estava dificil, mas dava pra pegar o jeito”. Em relacdo a participacdo em
apresentacoes, percebemos que esta educanda se fez presente em todas. Quanto
ao dominio do conteudo, alguns fatos devem ser assinalados. Em relacéo a este
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ultimo aspecto, evidenciou-se o grande destaque apresentado pela mesma em

relagdo a voz. A mesma foi a Unica aluna com voz afinada, sendo, por esse

motivo, solista nas apresentacdes. Nao era necessario, assim, que o professor

utilizasse algum recurso especifico de valorizacdo pessoal, como emissido de

elogios, por exemplo: a aluna, por si s6, percebia que tinha maior dominio da

afinacdo do que seus colegas, o que provavelmente Ihe trazia grande sensacgao de

competéncia e, muito provavelmente, de auto-valorizagao.

A tabela abaixo sumariza as descri¢gdes qualitativas acima expostas:

ALUNO DOMINIO DO PARTICIPA- PARTICIPA- ASSIDUIDA-
CONTEUDO GAO EM GAO NAS DE
CLASSE APRESENTA-
COES
E.B.G., 11
anos (3
melhorias) O O O
L.P.S., 12
anos (4 pioras)
LW.P., 11
anos (1 piora)
L.O.G., 11
anos (16
melhorias) O O O O
M. S. A, 11
anos (estavel)
O O

R. M., 13 anos
(12 melhorias)

O O O O

Entdo, ao dispormos os alunos em ordem decrescente de melhorias
vivenciadas ap0s a participacao no curso, temos nova tabela:
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ALUNO DOMINIO DO PARTICIPA- PARTICIPA- ASSIDUIDA-
CONTEUDO CAO EM GAO NAS DE
CLASSE APRESENTA-
COES

L.O. G., 11
anos (16
melhorias) O O O O
R. M., 13 anos
(12 melhorias)

O O O O
E.B.G., 11
anos (3
melhorias) O O O
M. S. A, 11
anos (estavel)

O O

LW.P., 11
anos (1 piora)
L.P.S, 12
anos (4 pioras)

A Ultima tabela exposta estabelece fato digno de nota: A quantia de
indicadores que se faz presente, em relacdo a cada individuo, se mostra
correlacionada positivamente com o montante de melhorias vivenciadas pelo
aluno, ao final do curso.

Isto nos sugere que, quanto maior o dominio de conteldo, a participacao
em classe, a freqiéncia e a participacdo em apresentacées, maior sera a
possibilidade de que o aluno seja beneficiado com aspectos extra-musicais
positivos.

Ja que é desejavel, portanto, que os participantes de um curso de Musica
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que objetiva a aquisicdo de beneficios extra-musicais apresentem tais
caracteristicas, uma nova questao € trazida a baila: Ha alguma caracteristica em
comum entre o0s alunos que apresentaram estes tragos?

A analise documental de nosso diario de campo e também do anedotario da
pesquisa nos forneceu subsidios para uma maior compreensao do fenémeno, ja
que ele fez com que percebéssemos uma caracteristica que diferenciou L. O. G. e
R. M. dos demais alunos: Ambos possuiam suporte familiar aos seus estudos
musicais. O episddio em que a mae de L. O. G. procura o professor, durante um
intervalo, para indaga-lo a respeito do desempenho de seu filho na aula demonstra
bem tal fato. No caso de R. M., podemos citar o fato de que, em uma das
apresentacdes, seu irmao compareceu para assisti-la. A isso se soma o fato de
que seu irmao também toca violdo, havendo, portanto, provavelmente, grande
aceitacao e incentivo da atividade por parte da familia. Tal hipétese foi levantada
somente em nossa analise de dados, realizada um ano apo6s o curso. Neste
sentido, julgamos necessaria uma etapa extra de pesquisa de campo, com 0
objetivo de investigar a magnitude da participacdo familiar de cada sujeito
participante. As conclusbes as quais chegamos apds este procedimento se

encontram esmiugadas no capitulo seis.

Além disso, ha ainda um outro fato, ja citado nas caracterizagdes acima,
que deve ser ressaltado: a posicdo de destaque que R. M. ocupa devido ao seu
melhor desempenho vocal. Isto abre precedentes para uma nova discussao,
relacionada a valorizagcdo da carga cognitiva que o aluno apresenta antes da
intervencdo educacional. Adentramos, assim, em questdes de valorizagcdo do
conteudo prévio do educando, ja tratada por estudiosos de diferentes areas da
pedagogia.

Cognitivistas como, por exemplo, Ausubel, afirmam que a aprendizagem
significativa ocorre quando “uma nova informagao é relacionada a um aspecto
relevante, ja existente, da estrutura de conhecimento de um individuo”. Esta linha
tedrica indica a necessidade de que se descubram os subsuncores do individuo,
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Ou seja, seus conhecimentos prévios, e que se considere 0s mesmos ComMo
alicerces para os novos conteudos a serem aprendidos, de maneira que ocorra
maior assimilagdo dos novos conceitos.

Sdcio-interacionistas, por sua vez, véem a deteccado dos conteudos prévios
do aluno como a construcao de “pontes” de aproximacado cultural entre dois
individuos provenientes de meios sécio-culturais diferenciados (o professor e o
aluno).

Vista sob uma o6tica cognitiva, ambas as teorias citadas apontam para a
maior eficiéncia do processo de aprendizagem. Entretanto, se olharmos tal
premissa sob uma otica da afetividade, o conteudo pode se traduzir no principio
da “valorizagdo do aluno”, uma vez que, ao ter potencialidades percebidas e
valorizadas por seus iguais, o educando internaliza, se apropria deste discurso. O
que antes era a verbalizagdo de terceiros, agora passa a ser seu proprio conceito.

Desdobrando a discussdo para o microcosmo musico-educacional, tal
reflexdo se traduz na recomendacao de praticas convergentes com a descoberta
das habilidades que o aluno ja apresenta antes de iniciar o curso. Um exemplo
simples de procedimento relacionado com tal objetivo seria, a exemplo do ocorrido
no curso que avaliamos nesta pesquisa, a adocdo de um programa curricular rico
e abrangente, que incluisse musicas vocais, e ndo somente instrumentais. Isto
porque, desta maneira, possibilita-se que sejam detectados os alunos que tém
facilidade também com o canto, e ndo somente com a execucdo de um
instrumento. Nao vemos tal fato como um desvio de foco prejudicial ao trabalho,
mas sim, cremos que, se o aluno demonstra boa execucado vocal, 0 mesmo se
sente motivado a repetir o feito em relagdo ao instrumento, 0 que seria, assim,

uma conseqléncia positiva de tal procedimento.

3) RESUMO DOS RESULTADOS DO TESTE PROJETIVO HTP
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As analises estatisticas nos demonstram que o nivel de beneficios
psicoldgicos vivenciados pelos participantes do curso de iniciagdo violonistica foi
significativamente maior (P=0,009) do que o nivel de beneficios vivenciados pelos
sujeitos nao-participantes e, indo além, clarifica-se que um individuo que participa
de tal curso tem quase 90% (88,9%) a mais de chance de obter tais vantagens do
que um individuo nao-participante. Acrescenta-se o fato de que alguns aspectos
tiveram melhorias especialmente significativas, a saber: estabilizacdo de conflitos,
melhoria das relagbes familiares, diminuicdo do sentimento de inferioridade e
baixa auto-estima, diminuicdo da sensagdo de pressdo por parte do meio,
aumento da sociabilidade, dificuldade de interagdo com o meio e com o contato
afetivo e melhoria da auto-estima implicita, sendo o beneficio referente a auto-
estima implicita potencializado em relacdo aos alunos que apresentaram suporte
familiar e habilidades paralelas valorizadas. Quanto a aspectos que poderiam ser
considerados negativos, os alunos que participaram do curso de Musica

apresentaram um: tendéncia a devaneios e fantasias.
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CAPITULO 6.2

ESULTADOS DAS
ENTREVISTAS
BRE PARTICIPACAO
FAMILIAR



Conforme ja explicitado no capitulo anterior, as entrevistas referentes a
participacao familiar constituiram um procedimento investigativo extra, realizado a
fim de que se pudesse levantar dados que corroborassem ou refutassem hipétese
levantada em nossa andlise de dados (a teoria de que poderia haver uma
correlacdo positiva entre a participacao familiar e a aquisicdo de beneficios
psicolégicos positivos). Este novo procedimento investigativo ocorreu em duas
etapas: A primeira consistiu na realizacdo de uma entrevista semi-estruturada com
0s participantes, nos dias 8 e 9/11/2007 (o processo ocorreu facilitadamente
porque todos os alunos, por sorte, ainda estudavam na mesma instituicdo). A
segunda fase, referente as entrevistas com os pais, se deu em 9 e 10/11/2007,

sendo feita por telefone.

1) CRITERIOS DE ANALISE DAS ENTREVISTAS

A entrevista com os alunos, realizada na Escola Jornalista Roberto Marinho,
consistiu em dez questdes relacionadas a aspectos que denotam maior ou menor
participacdo da familia (pais, irmaos, tios, etc...) no processo de ensino-
aprendizagem. Participacdo sendo, neste caso, compreendida como o grupo dos
seguintes atos: conversas em casa sobre o curso; presenca dos familiares nas
apresentacoes; existéncia de familiares que tocam algum instrumento musical;
manifestacdo dos pais em relacéo ao certificado final do aluno.

A entrevista com os pais foi feita por telefone e consistiu de cinco questdes.
A fim de que se pudesse comparar o nivel de participagdo de cada aluno, bem
como chegar a um dado final resultante das duas entrevistas, realizamos
conversao dos dados qualitativos para dados quantitativos. Chegamos, assim, a
um valor final que denominamos IPF (indice de participagdo familiar). Abaixo
segue a bula de conversao utilizada para se encontrar o IPF, juntamente com as
questdes englobadas na entrevista:

137



BULA DA ENTREVISTA COM OS ALUNOS:

1) Tem alguém que toca na sua familia?

Conversao: Se ha dois que tocam e moram em casa = 1. Se ha interesse em
aprender = 1. Se ha um que toca na casa = 0,7. Se ndo ha = 0. Se ha mas é
distante = 0,5.

2) O que seus pais dizem sobre Musica e violao?

Conversao: Se gostam de Musica e violao = 1. Se gostam s6 de um = 0,5. Se o
aluno nao sabe = 0.

3) O que seus irmaos dizem sobre Musica e violao?

Conversao: Se ndo tem irmao = repete a nota da anterior. Se gostam de Musica e
violdo = 1. Se gostam s6 de um = 0,5. Se o aluno ndo sabe = 0.

4) O que seus pais disseram quando voceé falou em participar do curso?
Conversao: Se gostaram e incentivaram = 1. Se gostaram = 0,5. Se foi indiferente
= 0.

5) E seus irmaos, o que disseram?

Conversao: Se nao tem irmao = repete a nota da anterior. Se gostaram e
incentivaram = 1. Se gostaram = 0,5. Se foi indiferente = 0.

6) Sua familia sabia que vocé iria participar de apresentacoes? Vieram
assistir?

Conversao: Se foram em alguma = 1. Se nao foram porque nao sabiam onde era
ou estavam trabalhando = 0,5. Se ndo foram porque ndo queriam = 0.

7) Vocé mostrou o certificado para eles? O que disseram sobre o
certificado?

Conversao: Se gostaram e quiseram emoldurar = 1. Se gostaram = 0,5. Se viram
e nao deram nenhuma opiniao = 0.

8) Alguma vez vocés conversaram sobre o curso, em casa? O que diziam?
Conversao: se conversaram bastante = 1. Se conversavam pouco = 0,5. Se ndo
conversaram = 0.

9) Tem violao em casa? Vocé tocava em casa, enquanto participava do
curso?
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Conversao: Se tem violao e tocou = 1. Se tem por causa do curso, mas nao tocou
=0,7. Se tem e tocou, mas é distante = 0,5. Se tem e nao tocou = 0,5. Se ndo tem
=0.

10) Vocé acha que sua familia participou do processo de realizacao do curso
o suficiente ou poderia ter participado mais?

Conversao: Se acha que participou bastante = 1. Se acha que participou pouco =
0,5.

BULA DA ENTREVISTA COM OS PAIS:

1) Organize as atividades seguintes hierarquicamente em termos de
importancia para a formacao de seu filho: Informatica; Linguas estrangeiras;
Musica; Esportes.

Conversao: Se Musica antes de esporte = 1. Se Musica depois de esporte = 0.
2) O que vocés acharam do seu filho ter participado do curso de violao na
escola?

Conversao: Se bom devido a motivos dos pais = 1. Se bom devido a vontade da
crianca = 0,5. Se bom devido a ser experiéncia nova = 0,5. Se indiferente = 0.
3) Vocés acham que participaram satisfatoriamente do processo de
realizacao do curso de violao de seu filho?

Conversao = Se participaram satisfatoriamente = 1. Se ndo participaram
satisfatoriamente = 0.

4) Alguma vez voceés falaram com seu filho sobre o curso, enquanto ele
participava das aulas?

Conversao: Questao 5 = Se muitas vezes = 1. Se poucas vezes = 0.

5) Vocés assistiram alguma das apresentacoes do seu filho?

Conversao: Se foi = 1; Se ndo foram porque ndao puderam ou nao foram avisados
= 1. Se ndo foram porque nao quiseram = 0.
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2) ANALISES REALIZADAS

Apoés realizadas as entrevistas e estabelecidos os IPF de cada patrticipante,
pudemos entdo realizar uma classificacdo ranqueada. Os sujeitos que mais

tiveram participacao familiar foram, de cima para baixo:

i
A

A
L

3) DISCUSSAO

Sendo o valor DHTP a diferenca dos aspectos psicolégicos positivos e
negativos encontrados no pré e no pds-teste do HTP (por exemplo, se tiverem
surgido 10 aspectos positivos e 4 negativos, no segundo teste HTP, a DHTP sera

6, pois 10 — 4 = 6), podemos cotejar o ranqueamento do IPF de do DHTP:
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SUJEITO [IPF
=1 I
SR I e G
] T
s I gl i
T R

A comparagcdo nao demonstra completa coincidéncia entre os lugares
ocupados por cada aluno. Entretanto, os ressaltes em verde e vermelho nos
demonstram a convergéncia das metades das duas tabelas. Esta verificagdo pode
ser considerada um elemento de corroboracéo de nossa hipétese inicial, ou seja,
percebe-se que, quanto maior a participacao familiar, maior a quantia de aspectos

psicolégicos passiveis de florescerem.

4) RESUMO DOS RESULTADOS DAS ENTREVISTAS SOBRE
PARTICIPACAO FAMILIAR

As entrevistas supracitadas nos sugerem que, quanto maior a participagao
familiar, maior a chance de que os alunos do curso de Mduasica avaliado

apresentem beneficios psicolégicos.
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CAPITULO 6.3

SOBRF

B xj VARIAVEIS



As entrevistas sobre variaveis externas foram direcionadas a diferentes
sujeitos: os alunos e os pais dos alunos. A parte direcionada aos alunos foi feita
nos dias 8 e 9/11/2007, pessoalmente, na escola onde se realizou a pesquisa de

campo. A parte dos pais ocorreu na mesma data, porém, por telefone.

1) CRITERIOS DE ANALISE DAS ENTREVISTAS

A exemplo do ocorrido em referéncia as entrevistas sobre participacao
familiar, realizou-se também a conversdao dos dados qualitativos para
quantitativos. Contudo, neste caso, também foi discriminada a valéncia dos pontos
(positiva ou negativa), ja que os eventos que ocorrem na vida do individuo podem
ter carater positivo ou negativo. O valor final de variaveis externas, ora em diante
denominado IVE (indice das variaveis externas) é, sendo assim, diretamente
proporcional a positividade dos eventos vividos e relatados. Vejamos, abaixo, a
bula de interpretacdo destas entrevistas, juntamente com as questdes transcritas:

ENTREVISTA COM OS ALUNOS:

1) Enquanto participava do curso de violao, algo de importante aconteceu,
que te deixou triste ou alegre?
Conversao: Se triste = -1. Se alegre = 1.

2) Namorou alguém?
Conversao: Se namorou = 1. Se nao = 0.

3) Que cursos mais vocé fez enquanto participava do curso de violao?

Nestes cursos vocé ia bem ou mal?
Conversao: Se fez e foi bem = 1. Se fez e foi mal = -1. Se nao fez = 0.
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4) No final do ano, como foram suas notas?
Conversao: Se bom = 1. Se razoavel = 0. Se mal = -1.

5) Houve problemas de dinheiro na familia?
Conversao: Sesim=-1.Sendo =0

6) Quais dos seguintes eventos ocorreram com vocé enquanto participava
do curso de violao?

( ) morte de alguém da familia

( ) gravidez

( ) doenca na familia

( ) acréscimo ou diminuicao do numero de pessoas morando em sua casa
( ) nascimento na familia

( ) mudanca de casa

( ) problemas de saude

( ) morte de um amigo

( ) acidentes

Conversao: a cada evento vivido, computa-se -1.
QUESTAO PARA PAIS:

7) Algo de importante aconteceu com seu filho que deixou mais alegre ou
mais triste no final de 2006?

Conversao: Se aconteceu algo de bom = +1. Se ndo aconteceu nada = 0. Se
aconteceu algo de ruim = -1.

2) ANALISES REALIZADAS

Segue o ranqueamento das pontuac¢des encontradas em relacdo aos
participantes. Ressalta-se o fato de que, quanto maior a pontuacdo, mais eventos
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positivos ocorreram; por outro lado, quanto menor a pontuacdo, mais influéncias

negativas foram detectadas.

A

I

3) DISCUSSAO

Se compararmos, entdo, os resultados encontrados no HTP com o IVE,
podemos interpretar as supostas modificacées de maneira mais acertada.

SUJEITO |IVE
|—|—| T
I
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Conforme as setas indicam, o panorama que se mostra em relagéo ao IVE
€ 0 oposto do que se percebeu em relacao ao IPF (indice de participacao familiar).
O que se tem agora é uma correlacdo negativa entre as metades, ou seja, 0s
alunos que tiveram maior numero de varidaveis externas negativas foram os que
apresentaram maior aquisicdo de aspectos positivos. Estes dados nos levam a
crer que 0s eventos vitais de cada participante nao tiveram influéncia tal a ponto
de modificar os dados trazidos pelo HTP. Uma vez que tais eventos nao
causaram, assim, diferencas signficativas no resultado do HTP, pode-se crer, mais
acertadamente, que as modificacbes observadas realmente se devam as
experiéncias vivenciadas no curso de Musica. Ou, como explicacado alternativa,
pressupondo que as variaveis externas tenham exercido influéncia ao aspecto
psicoldégico dos individuos, poderiamos concluir que o tratamento experimental foi
suficientemente relevante a ponto de superar as negatividades causadas por estes

episodios.

4) RESUMO DOS RESULTADOS DAS ENTREVISTAS SOBRE VARIAVEIS
EXTERNAS

As entrevistas sobre variaveis externas nos levam a crer que os aspectos
psicolégicos positivos percebidos, ao final do curso, realmente se devam as

vivéncias do curso de Mdusica, e ndo a variaveis externas.
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CAPITULO 6.4




1) CRITERIOS DE REALIZAGCAO E ANALISE DAS ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas na Escola Estadual Jornalista Roberto
Marinho, em sala apropriada, silenciosa e em duas etapas. A primeira ocorreu,
com os grupos controle e experimental, entre 23/08/2006 e 31/08/2006. A segunda
fase se sucedeu, para o grupo controle, entre os dias 27/11/2006 e 01/12/2006 e,
para o grupo experimental, em 01/12/2006. A transcrigao integral das entrevistas
levadas a cabo encontra-se no ANEXO |V. Este instrumento de coleta objetivou
avaliar a auto-percepcao do individuo em cinco aspectos:

1) Familiar (uma questao): “71) O que as pessoas da sua casa acham de vocé?”

2) Social (uma questao): “2) O que seus amigos acham de vocé?”

3) Académico (duas questoes): “3) O que seus professores falam de vocé?” e
“4) Vocé vai bem na escola?”.

4) Nivel de responsabilidade (uma questao): “5) A gente é responsavel quando
fazemos aquilo que prometemos. Vocé se acha responsavel? Em que situagcbes

vocé é responsavel?”

5) Pessoal (cinco questoes): “6) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu
jeito de ser?” ; “7) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito?”;
“8) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?”;
“9) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver

i

com vocé: Eu sou...” ; “10) Se vocé der uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé

gosta de vocé do jeito que vocé é, qual seria essa nota?”
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> As respostas dos sujeitos foram avaliadas qualitativamente e classificadas
dentro de um dos trés conceitos: Bom — Médio — Ruim. Vejamos um
exemplo: Se na questao 4 (“Vocé vai bem na escola?”), a resposta dada é
“- Vou bem sim. Vou bem em todas as matérias.”, o conceito presente na
tabela de analise é “Bom”. Se a resposta dada pelo sujeito é: “Vou bem em
matematica, mas em Artes ndo”, entdo o conceito em nossa avaliacao sera
“Médio”, pois 0 mesmo apontou aspectos positivos e negativos de seu
rendimento. Se, por fim, o aluno respondeu “Vou mal nas matérias”, entdo o
conceito descrito na tabela sera “Ruim”. A preposicao “para” separa o
conceito da primeira entrevista realizada, antes da realizagcdo do curso de
Musica, e da segunda entrevista, apds a participagdo no curso de Musica,
simbolizando que o individuo passou de um estado psicologico “para” outro.

» Respostas “Nada” e “Nao sei” foram computadas como o conceito “Médio”,
pois julgamos que tais respostas nao traduzem nem aspectos positivos,

nem aspectos negativos.

» Na questao 8, “Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas
em vocé? O qué?”, consideramos como “Bom” as respostas negativas, ou
seja, na qual o individuo ndo manifesta desejo de mudanca, uma vez que
cremos que, ao manifestar tal posicionamento, o sujeito demonstra auto-
aceitacdo, aspecto psicoldgico positivo. Inversamente, respostas que

manifestaram desejo de mudanca foram consideradas como “Ruim”.

> Respostas baseadas em suposi¢ao do aluno foram validas para o conceito
final: Por exemplo, se a questdo “3) O que seus professores falam de
vocé?” , a resposta dada pelo sujeito é: - Nao sei, mas imagino que eles
pensem que nao sou bom aluno, o conceito em nossa analise sera: “Ruim”,

pois o aluno supbs uma avaliagdo negativa.
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» O aspecto 3, “académico”, foi avaliado a partir das respostas dadas as
questbes 3 e 4. O conceito final, exposto na tabela, consistiu em um uma
média final das respostas emitidas em todas as questdes envolvidas,
baseada em algumas diretrizes:

a) Um conceito “Bom” e um conceito “Ruim” resultam em conceito “Médio”.

b) Na questdo um, a soma de um conceito “Bom” e um conceito “Médio” resultam
em conceito “Médio-Bom”, um conceito “Ruim” e um conceito “Médio” resultam em

conceito “Médio-Ruim”.

» O aspecto 5, “pessoal’, foi avaliado a partir das respostas dadas as
questdes 6, 7, 8, 9 e 10. O conceito final, exposto na tabela, consistiu em
um uma média final das respostas emitidas em todas as questdes

envolvidas, baseada em algumas diretrizes:

a) Um conceito “Bom” e um conceito “Ruim” resultam em conceito “Médio”.

b) O conceito final é definido pelo conceito que mais apareceu nas respostas. Ex.:
Se na primeira questdo do aspecto pessoal, 0 examinando apresenta conceito
“Bom”, na segunda, “Médio”, na terceira “Médio”, na quarta, “Bom”, e na quinta,
“Bom” novamente, entdo o conceito apresentado na andlise de resultados sera
“Bom”, pois 0 mesmo se fez presente trés vezes, enquanto o conceito “Médio”

apareceu apenas duas vezes.

c) Se, no pré e no pds-teste, o0 aspecto pessoal apresenta mesmo conceito, porém
originado de diferentes maneiras, a tabela final indica que houve melhoria ou
declinio. Por exemplo, se no pré-teste, o conceito “Bom” resultou da somatéria
entre trés conceitos “Bom” e dois “Médio” e, no pbds-teste, o conceito resultante
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também “Bom”, contudo, resultante, desta vez, de cinco conceitos “Bom”, entdo o

resultado final sera, no pré-teste, “Bom”, e no pés-teste, “bom (com aumento)”.

d) Em referéncia as respostas para a questdo 9, os adjetivos extrovertido,
engracgado, carinhoso, meiga, resiliente, feliz, divertida, responsavel e obediente
foram conceituados como “bom”. O adjetivo bravo foi considerado “Médio”. Por

outro lado, o adjetivo bagunceiro foi conceituado como “Ruim”.

e) Na questao 10, “Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta
de vocé do jeito que vocé é, qual seria essa nota?”, notas de 0 a 5 foram

consideradas “’Ruim”, de 5,1 a 7 foram consideradas "Médio” e de 7,1 a 10 foram
consideradas "Bom”. Para melhor percepcdo das sutilezas, a nota de cada

entrevistado foi descrita entre parénteses.

2) ANALISES REALIZADAS

GRUPO EXPERIMENTAL

SUJEITO: E. B. G., 11 anos

1) FAMILIAR: Bom para Bom.

2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Médio para Médio.

3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
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3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Bom.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com leve aumento).

5.1) O que tem de bom e o0 que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (8) para Bom (9).

SUJEITO: L. O. G., 11 anos

1) FAMILIAR: Bom para Bom.
2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Médio-bom para médio-bom.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Bom para Bom.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Médio para Bom.

5.1) O que tem de bom e o0 que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Bom.

5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
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Ruim para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Ruim para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (7) para Bom (8).

SUJEITO: LW. P., 11 anos

1) FAMILIAR: Bom para Médio (porque agora os pais reclamam que ele s6 quer

jogar bola).

2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Médio para Bom.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Bom.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Bom.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom com aumento.

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Ruim para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voce é, qual seria essa nota? Bom (9) para Bom (10).

SUJEITO: L. P. S., 12 anos
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1) FAMILIAR: Ruim para Médio.
2) SOCIAL: Médio para Médio.

3) ACADEMICO: Médio para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Médio.

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Ruim para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Médio para
Médio.

5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (9) para Bom (9).

SUJEITO: R. M., 13 anos

1) FAMILIAR: Bom para Bom.
2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Bom para Bom.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Bom.
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3.2) Vocé vai bem na escola? Bom para Bom.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Bom.

5) PESSOAL: Médio para Bom.

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Médio para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Ruim para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra s6, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Médio (7) para Bom (10).

SUJEITO: M. S. A., 11 anos

1) FAMILIAR: Ruim para Ruim.

2) SOCIAL: Bom para Médio.

3) ACADEMICO: Médio-Bom para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com queda pequenissima).

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
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Ruim para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (10) para Bom (9,5).

GRUPO CONTROLE

SUJEITO: W. M., 12 anos.

1) FAMILIAR: Ruim para Médio.
2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Médio para Médio-ruim.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Ruim.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Médio.

5.1) O que tem de bom e o0 que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Médio.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (10) para Bom (10).
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SUJEITO: |. M., 12 anos.

1) FAMILIAR: Médio para Médio.
2) SOCIAL: Bom para Médio.

3) ACADEMICO: Médio-bom para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Bom para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom.

5.1) O que tem de bom e o0 que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra s6, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (8) para Médio (6).

SUJEITO: C.C.V., 12 anos.

1) FAMILIAR: Bom para Bom.
2) SOCIAL: Bom para Médio.
3) ACADEMICO: Médio-Ruim para Médio-Bom.

3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
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3.2) Vocé vai bem na escola? Ruim para Bom.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com decréscimo).

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Ruim.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra s6, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (9) para Bom (9).

SUJEITO: M.P.S., 11 anos.

1) FAMILIAR: Médio para Médio.

2) SOCIAL: Médio para Médio.

3) ACADEMICO: Bom para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Bom para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com acréscimo).

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Médio para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
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Bom para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voce é, qual seria essa nota? Bom (10) para Bom (8).

SUJEITO: C.A.V., 13 anos.

1) FAMILIAR: Bom para Médio.

2) SOCIAL: Bom para Bom.

3) ACADEMICO: Médio para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Médio para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Bom para Bom.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com leve acréscimo).

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Ruim para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra s, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (10) para Bom (9).

SUJEITO: J. P. M., 11 anos.
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Alguns pontos importantes sobre este sujeito:

- Quando indagado em relacao a questao 9) “Complete a frase com uma palavra
sé, que vocé ache que tenha bastante a ver com vocé: eu sou...”, o aluno
respondeu “feliz’. O entrevistador prosseguiu no questionamento, langcando a
seguinte pergunta:

“Mas tem alguma vez que vocé se sente triste?” Entdo o aluno respondeu: - Na
maior parte das vezes eu t6 triste. Porque as vezes os amigos me deixam
magoado. Por esse motivo, a resposta final, em nossa andlise, foi “Médio”,
resultante de uma avaliagdo positiva e de uma negativa dada pelo aluno.

- Quanto a questao 6) “O que tem de bom e o0 que tem de ruim no seu jeito de
ser?”, o aluno respondeu “- Nada de ruim. De bom eu n&o lembro”. Tal resposta foi

considerada, em nossa analise, como “Médio”.

1) FAMILIAR: Bom para Médio.

2) SOCIAL: Médio para Bom.

3) ACADEMICO: Médio-Bom para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Médio para Bom.

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Ruim para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra s6, que vocé ache que tenha bastante a ver
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com vocé. Médio para Bom.
5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Médio (7) para Médio (6).

SUJEITO: U. A. O., 11 anos.

1) FAMILIAR: Bom para Bom.

2) SOCIAL: Médio para Ruim.

3) ACADEMICO: Médio-Bom para Médio.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Médio.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Médio.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Bom para Bom (com leve acréscimo).

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Médio.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Bom para Bom.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Médio para Bom.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (10) para Bom (10).

SUJEITO: D. F. S., 12 anos.
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Alguns pontos importantes sobre este sujeito:

- A resposta dada a questao 3.1 consistiu em suposicao do aluno.
- A questao 5.5 nao foi considerada no cémputo devido a falha na coleta de dados

do pos-teste.

1) FAMILIAR: Médio para Ruim.

2) SOCIAL: Ruim para Ruim.

3) ACADEMICO: Médio-Bom para Ruim.
3.1) O que seus professores falam de vocé: Bom para Ruim.
3.2) Vocé vai bem na escola? Médio para Ruim.

4) RESPONSABILIDADE: Médio para Médio.

5) PESSOAL: Médio-Bom para Ruim.

5.1) O que tem de bom e o que tem de ruim no seu jeito de ser? Médio para Ruim.
5.2) Vocé tem mais de coisas boas ou de coisas ruins no seu jeito? Bom para Bom.
5.3) Se vocé pudesse, vocé mudaria alguma ou algumas coisas em vocé? O qué?
Ruim para Ruim.

5.4) Complete a frase com uma palavra so, que vocé ache que tenha bastante a ver
com vocé. Bom para Ruim.

5.5) Se vocé fosse dar uma nota de 1 a 10 pro tanto que vocé gosta de vocé do jeito
que voceé é, qual seria essa nota? Bom (10) para [faltou na coleta] [questao cancelada]

A tabela abaixo resume o processo de andlise das entrevistas. “AE”
significa auto-estima geral, sendo que a coluna do meio define se houve melhoria,
decréscimo ou se a mesma permaneceu estavel. As cinco colunas da direita

especificam os fendmenos ocorridos especificamente em cada aspecto: F
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(familiar), S (social), A (académico), R (responsabilidade) e P (pessoal). A flecha
ascendente (M) indica aumento, a descendente (V) indica decréscimo e o
asterisco (*) indica que a modificacao ocorrida foi sutil.

GRUPO EXPERIMENTAL

AE AE AE ASPECTOS
MELHOROU | ESTAVEL | PIOROU s| A IR

E. B. G., 11 anos X N

L. O. G, 11 anos

L. W. P., 12 anos

L.P. S, 12 anos

M. S. A., 11 anos

R. M., 13 anos
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GRUPO CONTROLE

ALUNO AE AE AE ASPECTOS
MELHOROU | ESTAVEL | PIOROU S| A |RI P
W. M., 12 anos X J* J
I. M., 12 anos X NARNZ
C.C.V., 12 anos X N\ J
M.P.S., 11 anos X J AN
C.A.V., 13 anos X ANE
J. P. M., 11 anos X 4\ \1,* 4\
U. A. O., 11 anos X NN AN
D.F.S., 12 anos X NY N2

3) DISCUSSAO

As entrevistas realizadas nos demonstram diferengas significativas entre o

grupo experimental e o grupo controle. Em relagdo ao grupo experimental, 66,66%

apresentou melhoria da auto-estima apds a participacdo no curso de Musica,
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16,66% permaneceu com a auto-estima estavel e 16,66% vivenciou declinio da
auto-estima. Quanto ao grupo controle, a situacado se mostrou oposta: 87,5% dos
alunos apresentaram queda de auto-estima, 12,5% apresentou melhoria da auto-
estima e 0% teve a auto-estima estavel, sem modificacdes. O gréafico abaixo
demonstra as afirmacdes (o eixo vertical representa a porcentagem dos alunos

entrevistados):

ENTREVISTAS SOBRE AUTO-ESTIMA:
DIFERENGCA ENTRE MOMENTO UM E DOIS

90 -
80 1
70

50 - i
40 - |
30 - i
20 i
101

Grupo Experimental Grupo Controle

O Apresentaram aumento de AE
m AE permaneceu estawel

@ Apresentaram declinio de AE

E interessante, ainda, notar alguns outros aspectos que vieram a tona
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através da anadlise das entrevistas. Em relacdo ao grupo controle, dentre os
fatores percebidos, um dos mais marcantes é o fato de que 75% dos alunos
entrevistados apresentou declinio no aspecto da auto-imagem académica. E
preciso notarmos, em referéncia a tal fato, que a segunda entrevista fora realizada
entre 27/11/2006 e 01/12/2006, periodo este no qual os alunos recebem os
conceitos académicos finais das disciplinas escolares, sabendo se foram
reprovados ou aprovados. E possivel que a queda do autoconceito académico se
deva a algum resultado de carater negativo que os alunos porventura tenham
recebido ao final do semestre, em disciplinas escolares.

Outra questao trazida a baila se refere a modificacdo percebida no aspecto
pessoal dos alunos do grupo que participou das aulas de Musica: todos estes
demonstraram aumento especifico no quesito pessoal, 0 que nos sugere que 0s
procedimentos de valorizagdo pessoal presentes no curso avaliado se mostraram

efetivos.

4) RESUMO DOS RESULTADOS DAS ENTREVISTAS SOBRE AUTO-
ESTIMA

As entrevistas nos sugerem que o curso de Musica avaliado se mostrou
efetivo no intento de prover melhoria na auto-estima dos educandos, sendo que tal

melhoria ocorreu notadamente na esfera pessoal.
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CAPITULO 6.5

TADOS
MAE



1) CRITERIOS DE ANALISE DA EMAE

Algumas condutas adotadas na analise da EMAE (Escala Multidimensional
de Auto-estima) devem ser observadas:

a) Em muitas alternativas, a despeito das orientagcbes prévias dadas pela
psicologa aplicadora, os sujeitos emitiram mais de uma resposta, resultando em
ambiglidade no momento da correcdo. Nesses casos, foram computadas na
analise as respostas mais positivas que o individuo assinalara. Assim, se, por
exemplo, a questao 3: Eu gosto de mim do jeito que sou, o sujeito assinalara “Nao
tem nada a ver comigo” e também “Tem mais ou menos a ver comigo”, a resposta
considerada seria a ultima, “Tem mais ou menos a ver comigo”, pois esta tem

carater mais positivo que a anterior.

b) No tocante as alternativas deixadas em branco, nas quais o sujeito nao
escolheu nenhuma resposta, consideramos a maior pontuacao possivel. Ou seja,

para cada alternativa em branco, adicionavamos cinco pontos ao resultado final.

2) ANALISES REALIZADAS

Devido ao fato de que a EMAE utiliza uma pontuacdo numérica como dado
resultante, julgamos adequado realizar analise estatistica dos dados. Explanacdes
sobre os conceitos utilizados em tal analise foram incluidos em nossa dissertagéo.
Isto porque, como estarmos no universo das Ciéncias Humanas, da Educagéo e
da Mdusica, e nao das Ciéncias Exatas, cremos que seria necessaria uma
facilitacao do entendimento deste conteudo por parte dos leitores que porventura
nao possuam arcabouco tedrico relevante da area da estatistica.
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Para esta avaliagdo, contamos uma vez mais com a assessoria do
estatistico de nossa equipe e dos programas Minitab e Excel. Tinhamos como
intento testar duas hipéteses:

1) Hipdtese nula — o grupo experimental e o controle apresentardo mesmo nivel de

auto-estima ao final do experimento.

2) Hipotese alternativa - O grupo experimental apresentara maior auto-estima do

que o grupo controle, ao final do experimento.

Buscamos, entdo, escolher o teste estatistico mais adequado. Para tanto,
realizamos, primeiramente, o histograma referente a distribuicdo dos sujeitos em
cada faixa de média do teste:

Histograma da Média EMAE no momento 1

Freqiiéncia
N w N (0]
1 1 1 1

—
1

250 275 3,00 325 350 375 400 4,25

Média

[ Grupo Controle
[ Grupo Experimental
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O histograma demonstrou que a curva de distribuicdo de nossa amostra
pode ser considerada normal, fato este que indica a aplicacdo do teste T de
Student como medida adequada para nosso objeto de estudo. Apoés aplicarmos o

mesmo, mostraram-se os seguintes resultados:

GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROLE
DVM* = 0,145 DVM = 0,283

Desvio-padrao = 0,307 Desvio-padrao = 0,247

Erro-padrdo = 0,13 Erro padrao = 0,087

Valor P** = 0,391

Valor T*** = 0,90

Sendo:

* DVM: O teste possui 56 questdes, sendo que, para cada questado, o sujeito emite
uma resposta que vale 0, 1, 2, 3, 4 ou 5. Somamos o total desta pontuagéo e
dividimos pelo numero de questdes do teste (56), chegando, assim, a média de
pontuacdo de cada sujeito. Somamos, entdo, as médias de cada sujeito e
dividimos pelo numero de sujeitos de cada grupo (experimental n=6, controle n=8).
Realizamos este procedimento duas vezes em relagdo a cada grupo, sendo uma
vez referente ao pré-teste e, outra, referente ao pos-teste. Isto define a diferenca
entre o valor médio do pds-teste e o valor médio do pré-teste, chegando, assim, a
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DVM, ou seja, diferenca entre valores médios do pés e pré-teste.

** Valor P: Este define a probabilidade de que a rejeicdo da hipbétese nula seja
procedimento equivocado. O valor resultante (0,391) denota que ha, sendo assim,
quase quarenta por cento de probabilidade de que a rejeicao da hipdtese nula seja
algo equivocado, valor bastante superior ao limite padrdo da significancia

estatistica (p < 0,05).

*** Valor T: Refere-se a relagdo entre o valor da média final de pontuacédo e o
desvio-padrao de cada grupo. Tal valor, sendo inferior a 1,0, denota que a
diferenca entre as médias do pré e pds teste é relativamente pequena, em
comparacao ao desvio-padrao e, portanto, ndo significativa estatisticamente.

Julgamos também procedente a realizagdo de um gréafico de intervalo de
confianga dos dados resultantes. Isto porque, apesar do fato de que a amostra
fora selecionada aleatoriamente a partir de uma populacdo, o que se percebeu
nos quatorze sujeitos estudados nado necessariamente se repetiria em relacao a
todos os outros sujeitos da amostra. Poderia, assim, haver determinada taxa de
variacao dos resultados que encontramos neste estudo. O grafico de intervalo de
confianca demonstra o quanto os resultados encontrados em relacdo a amostra
poderiam variar, se realizassemos o tratamento com outros sujeitos da populagéao
total. E a tentativa de encontrar, a partir da média amostral, a média populacional,
com 95% de confianga. As linhas verticais representam a taxa de variabilidade da
média em relacdo a outros sujeitos da populacdo, e os circulos sobre as mesmas
demonstram a média da populagao:
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Elucida-se, a partir da analise deste grafico, o fato de que os resultados
encontrados em relacédo ao grupo experimental poderiam ser bastante diversos, se
aplicados com outros sujeitos da populacao. Isto porque a linha vertical do pés-
teste, do grupo experimental € bem maior que a linha vertical do grupo controle.

3) DISCUSSAO

Os dados provenientes da analise acima descrita nos sugerem alguns

pontos em especifico:

1) O curso ndo causou diferencas significativas na auto-estima dos alunos
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envolvidos.

O valor P encontrado através do teste T de Student estabeleceu o fato de
que a diferenca entre as DVM de cada um dos grupos nao é estatisticamente
significante, uma vez que o mesmo representou um valor muito acima do limite
critico de rejeicao da hipoétese nula (p <0,05). O teste estatistico verificou, assim,
qgue nao houve evidéncia suficiente para rejeitarmos a hip6tese nula, ou seja, as
criangas e adolescentes que participaram das aulas de Musica ndo apresentaram
melhoria significativa de auto-estima, em comparacdo aos que nao participaram.
Pelo contrario, o grupo que nédo se submeteu as aulas de Muasica demonstrou,
paradoxalmente, maior aquisicdo de auto-estima do que o grupo participante do
curso, conforme podemos ver no grafico abaixo:

INCREMENTO NA AUTO-ESTIMA

18

16

14
12

EMAE

10

@ Grupo experimental

acao

m Grupo controle

pontu

o N A~ O

2) Os patrticipantes apresentaram reagées bastante diferentes ao curso
Grande disparidade pbde ser observada em relagdao as pontuacdes finais

dos sujeitos, notadamente os do grupo experimental. E o que vemos abaixo:
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Isto nos retrata um fato referente a dinamica psicolégica do fenédmeno em
questdo: Cada participante reagiu ao curso de maneira particular. No caso
especifico do grupo experimental, notamos que, enquanto trés alunos
apresentaram aumento significativo de auto-estima, dois permaneceram com a
auto-estima praticamente estavel e um mostrou declinio neste construto. Em
relacdo ao grupo controle, o desvio-padrao é um pouco mais ameno, havendo um
acréscimo em nivel de auto-estima de todos os participantes, exceto de dois que
apresentaram declinio.

Os alunos do grupo experimental sinalizaram, sendo assim, reacdes
bastante diversas ao curso desenvolvido. Este fato € confirmado através do
grafico do intervalo de confianca que, conforme supracitado, demonstrou ser o
grau de variabilidade na generalizagdo bastante grande, especialmente no caso
do grupo experimental.

Tais resultados devem ser, todavia, interpretados com cautela, devido a
alguns fatores em especifico:

Em primeiro lugar, podemos citar que o tamanho da amostra € bastante
pequeno para pesquisas de carater estatistico. E certo que ndo se mostrou
possivel a realizacdo de uma pesquisa maior, uma vez que, a despeito de
esforgos do educador no sentido de manter o numero inicial de alunos envolvidos
no referido curso (dez), houve 40% de desisténcia.

Ha de se notar também que as respostas de questionarios de auto-relato
estdo sujeitas a conduta de cada individuo respondente. Assim, fatores como
desejabilidade social, ou o0 nivel de sinceridade ao responder as questdes, tém
peso indiscutivel no momento de coleta de dados, sendo possivel, assim, que
cada individuo tenha agido com diferente nivel de sinceridade ao responder as
questbes. Isto impossibilita a realizagdo de comparacdes fidedignas dos
resultados emitidos por cada aluno. A posicdo defendida por Baumeister et al
(2004) ratifica o proposto: “é extretamente complexo medir construtos psicol6gicos
como inteligéncia e criatividade, porque ndo ha maneira de saber se as respostas
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dadas pelo sujeito realmente refletem a realidade”.

Além disso, € possivel que, pelo fato do mesmo questionario ter sido
aplicado em momentos diferentes, porém relativamente prdéximos temporalmente
(trés meses), os sujeitos podem ter respondido as questdes, no segundo
momento, de forma “viciada”: Podem ter lembrado das alternativas por ja terem as
respondido, e dessa forma, elegido a mesma opcéo que fora escolhida no pré-
teste apenas para que nado houvesse contradicdo, mesmo que isto ndo refletisse
sua real concepg¢ao naguele momento.

Ha que se perceber, também, a duracdo do curso empreendido: E possivel
gue neste programa de ensino, relativamente curto - trés meses de duracao - nao
tenha havido tempo suficiente para que alguns dos alunos internalizassem os
conteudos musicais de forma fluente e significativa, o que impossibilitaria, assim, a
aquisicao de beneficios extra-musicais no aspecto psicolégico. Isto porque, como
ja citado no quarto capitulo, a experiéncia estética, apesar de, a primeira vista,
parecer ser algo dissociado dos objetivos de trabalhos de Educacdo Musical que
visem o desenvolvimento psicolégico, na verdade é pré-requisito a tal intento. Por
isso, sendo esse o caso, como ver beneficios decorrentes da execug¢dao de um
instrumento musical se ndo houve ao menos tempo para que o individuo

efetivamente aprendesse a toca-lo?

Indo além, a grande variacdo nos resultados obtidos pelos membros do
mesmo grupo pode conduzir-nos a uma discussdo mais aprofundada: Adentra-se
na seara das discussoes referentes aos modelos te6ricos que procuram explicar a
conduta humana. A dinamica psicoldgica percebida, na qual cada sujeito age de
determinada maneira frente a um mesmo estimulo, poderia ser interpretada como
fator de rejeicdo de linhas tedricas estritamente comportamentais, baseadas no
sistema binario S — R (estimulo - resposta). Este mecanismo nédo ocorre de
maneira invariavel, da mesma forma para com todos os alunos. Clarifica-se o fato
de que, entre 0 S e 0 R, ha o0 educando como sujeito ativo do processo, com sua
opcao, sua aceitacao ou nao do trabalho levado a cabo. Isto nos conduz a uma
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corroboragéo de linhas tedricas de carater existencialista, e ndo comportamentais.
Faz-se necessario, assim, que o educador musical que intenta a evolucéo
psiquica de seus alunos tenha em mente o fato de que sua atividade nao consiste
em fator onipotente em relagdo a psique de seus pupilos, mas sim em uma das
pecas deste intrincado quebra-cabecas chamado personalidade.

4) RESULTADOS DA EMAE

A EMAE apresentou como resultado o fato de que nao ha evidéncias para
afirmar-se que o curso de Educacao Musical através do violdo, nos moldes do que
foi avaliado nesta pesquisa, efetivamente aumentou a auto-estima das criancas e
adolescentes envolvidos. Explicita-se também o fato de que os sujeitos
respondem de maneira bastante diversa ao trabalho de Educagdo Musical em
questado. Ha que se avaliar tais resultados com cautela, entretanto, uma vez que o

tamanho da amostra que foi utilizada é relativamente pequeno.
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CAPITULO 6.6

RESTIE
UL TADOS DA

ALISE
'MICROGENETICA



1) CRITERIOS DE REALIZACAO DA ANALISE MICROGENETICA

A andlise microgenética foi levada a cabo através do seguinte roteiro:
Filmamos todos os encontros realizados, incluindo ensaios e apresentacoes e, logo
apods, assistimos a todos esses registros e realizamos descricdbes dos mesmos.
Feito isso, passamos a avaliar cada uma das descricbes e identificar fatores
relacionados aos diferentes beneficios extra-musicais. E preciso notar: A andlise
microgenética nao teve como intuito verificar categoricamente que os educandos
adquiriram determinados beneficios. Na realidade, as descricbes realizadas
apenas nos demonstram episédios que, aparentemente, apresentaram potencial de
propiciar essas melhorias.

Tais observagdes foram organizadas através de blocos tematicos, cada um
possuindo um beneficio extra-musical especifico como mote de investigacdo. Cada
um dos blocos tematicos foi ilustrado com cenas especificas - chamadas no
contexto desta analise de episddios.

Obs.: Conforme ja citado no capitulo 5, As transcricoes integrais das

filmagens se encontram no ANEXO V.

2) ANALISES REALIZADAS

As avaliacdes levadas a cabo evidenciaram a presenca de momentos
propicios ao florescimento de determinados beneficios extra-musicais. Abaixo
dispomos as discussdes que foram levadas a cabo em relacdo a cada constructo,
sendo que, além de descrever o0s episédios especificos, incluimos uma breve

conceituacao de cada um dos aspectos enfocados:
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COOPERATIVISMO

Cooperar é trabalhar em conjunto para uma mesma finalidade. Tal
procedimento envolve habilidades de lideranca, comunicagdo, negociacao,
resolucdo de conflitos, fatores de grande importdncia em muitos momentos de
nossas vidas, como, por exemplo, nas relagdes familiares, no ambiente
profissional, ou ainda no ambiente educacional. Especificamente quanto a este
ultimo microcosmo, nos citam Cava e Musitu (2000, p.43, traducdo nossa) que
atividades educacionais realizadas cooperativamente tém possibilidade de
melhorar a auto-estima dos educandos, porque “os alunos que as realizam aceitam
mais os demais e se sentem também mais aceitos por eles, por trabalharem em
conjunto”. Por terem ocorrido de forma coletiva, as aulas observadas apresentaram

inumeros trabalhos cooperativos. Os episddios descritos abaixo ilustram tal fato:

Episédio 1 > Sexta aula, 0:44:43 a 1:43:00

O professor praticava dois acordes com os alunos, “D” e “A7”. De repente,
inicia-se o aprendizado de uma musica que utiliza estes dois acordes: La Bella
Luna, da banda Paralamas do Sucesso. O educador chama, entéo, a aluna R.M., e
solicita que ela entregue para os colegas algumas partituras, previamente
preparadas para a atividade. Dava-se inicio a uma atividade que o mesmo
denominou “quebra-cabecas”, uma técnica de ensino adaptada do método de
ensino cooperativo jigsaw (quebra-cabecas, em inglés), presente em Cava e
Musitu (2000, p. 42) (vide ANEXO IX). Os dialogos empreendidos em sala sao

transcritos abaixo:

O professor forma alguns grupos na sala e entao distribui diferentes folhas

de exercicios para cada aluno, indagando-os:
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Professor: - Gente, sabe o que é cooperar? E trabalhar em conjunto para o
mesmo fim. Cada um tem uma peca da musica e no final junta e vai dar certo.

Se cada um fizer a sua parte, no final vai dar certo. Se fizer sozinho, dai ndo da
certo, mas se juntar da.

Escreve algo no quadro e torna a dialogar:

Professor: - Se no final der certo, é que a equipe fez certo as coisas. Se ndo der
certo, ai o problema nio é de uma pessoa so, é da equipe inteira...

- Entao todos tém que trabalhar juntos pra dar certo... Entdo cada um tem uma
folha diferente... Tem um que ta escrito melodia, nao ta?... Quem ta com o escrito
melodia ai?

M. S. A.: Eu.
Professor: E quem ta com harmonia?
R. M.: Eu.

Professor: Legal. Harmonia é o acompanhamento. Melodia é a nota que soa por
cima, entenderam?

- Entao, o que vai acontecer: Na hora em que juntar harmonia e melodia, dai vocé
consegue tocar a musica inteira. S6 um ou sO 0 outro ndo consegue tocar a
musica... Entdo o que a gente vai fazer: a gente vai agora pegar um grupo
especializado em melodia, ta?

O professor se desloca pra um canto da sala e chama os alunos que
tinham recebido a folha denominada como “folha da melodia”,
desconstituindo, assim, os grupos que havia formado e formando novos
grupos na sala:

Professor: - E todo mundo que for da harmonia vai pro outro grupo, entenderam?
Agora é o grupo dos especialistas em cada coisa.

Um longo tempo é transcorrido, sendo que varios e diferentes
momentos tomam parte do episdodio (os alunos saem para ir ao banheiro,

treinam suas respectivas partes, o professor passa em cada grupo para ver
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como estava ocorrendo a execucao, etc...). Apds isto, o professor inicia a
segunda parte da atividade:

Professor: - “Vamo” fazer agora o seguinte, gente, 0...

Agora vai voltar pra aqueles grupos de antes, gente... Qual era o grupo?

Entdo agora, gente... Esse aqui era o grupo dos especialistas, especialistas em
melodia e especialistas em harmonia. Entdo agora cada um vai voltar pro seu
grupo, ta?

Os alunos retornam aos grupos que haviam sido montados no inicio da
atividade, antes da formacao dos grupos de especialistas.

Professor: - Agora “vamo” fazer o seguinte, o0... Quem sabe a melodia vai ensinar
pros outros que nao sabem, ta?

Os alunos iniciam mais uma vez uma atividade coletiva de aprendizado,
sendo que, desta vez, cada um ensinava ao outro um elemento da musica
que havia aprendido — melodia ou harmonia - constituindo, assim, a

execucao completa da peca.

Desta maneira, faz-se presente uma situacdo na qual os alunos realizam o
exercicio proposto de maneira cooperativa, exercitando as diversas habilidades
envolvidas (negociar, comunicar-se, resolver conflitos, emitir retorno verbal, lidar

com criticas, etc...)

Episédio 2 > Segunda aula, 0:31:47 a 0:35:30

Nesta aula, ocorria treinamento da coordenacao motora basica dos alunos,
através de exercicio dos dedos indicador, médio, anular e minimo. Dentro de
alguns instantes, o aluno L. O. G., 11 anos se destacava frente a seus colegas,
executando com maior destreza a atividade proposta. O professor, verificando tal

188



fato, logo sugeriu que esse aluno auxiliasse os colegas que ainda ndo conseguiam

realizar a atividade:

Professor (se dirigindo a L. O. G.): - Legal, vocé ta consequindo fazer ja, né?
L.O. G.: T6.

Professor: - Joia, entdo faz assim 6... Vocé ensina a M., ta?

Nesse momento, L. se dirige até M. e Ihe auxilia a realizar o exercicio.

Instaura-se, portanto, um ambiente de aprendizagem cooperativa, na qual

quem esta em nivel mais avancado auxilia seu companheiro.

Episddio 3 > Sétima aula, 18:23 a 19:10

Professor: E ai, L., ta conseguindo fazer?
L. O. G.: Ah, ta dificil.

Professor: Entdo, R., vocé pode ajudar ele? (se dirigindo a R.).

Assim, R. se dirige a L. e Ihe ensina como realizar a atividade proposta.

Mais uma vez temos, entdo, a aprendizagem ocorrendo de forma
cooperativa, e assim se instaura a possibilidade de potenciacdo das diversas
habilidades interpessoais dos educandos.

E interessante notarmos que a realizagdo de atividades cooperativas tem

relagdo estreita com um conceito da teoria sécio-histérica: a ZDP (Zona de

Desenvolvimento Proximal). Este constructo, um dos alicerces da teoria
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vygotskyana, consiste na “distdncia cognitiva” do individuo entre seu
desenvolvimento real (montante de operacoes e funcdes psicoldgicas que o
individuo tem capacidade de realizar sem o auxilio de outros mais capazes) e seu
desenvolvimento potencial (grupo de operagdes e fungdes psicoldgicas que a
crianga ja possui em seu "repertério" comportamental e psicolégico e que
prescindem do auxilio de outros para serem levadas a cabo). O desenvolvimento
das potencialidades dos membros mais imaturos de uma dada cultura é estimulado
pelas interagdes sociais com individuos mais capazes e, assim, se estabelece a
premissa de que "o que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera
fazé-lo amanha por si sé" (VYGOTSKY 1991, p. 113). Tal fato pode ser claramente
percebido nos episddios supracitados.

No episédio um, por exemplo, cada aluno ensinava para seu colega um
elemento que faltava para tornar a musica completa, montando assim o “quebra-
cabecas musical’. Isto claramente exemplifica a presenca do conceito das ZDPs
nas atividades realizadas, ja que o desenvolvimento real dos alunos era, como
pudemos ver, potencializado através da criacdo de ZDPs por seus colegas, que
lhes ensinavam os elementos faltantes da peca. Os estudantes alcangavam, desta
maneira, seu nivel de desenvolvimento potencial em relacao ao objeto de estudo

em questao.

CRIATIVIDADE

A criatividade ja fora bem definida por Webster (1990) como a unido do
pensamento divergente (imaginativo) com o convergente (factual) e, conforme
vimos no capitulo quatro, a mesma pode ser potencializada através de atividades
de criacao musical, tais como improvisacdo e composicao. Alguns momentos do

trabalho observado compreenderam atividades relacionadas a estes fins, como nos
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demonstram os episddios descritos abaixo.

Episddio 4 > Décima Primeira Aula, 0:55:37 a 1:18:44

Neste momento, o educador desenvolvia uma atividade denominada “Minha
musica”, que consistia na composicdo de uma obra por cada um dos alunos,
através do uso de algumas notas pré-estabelecidas pelo educador. A composicao
deveria, apos finalizada, ser escrita no quadro e executada na frente da sala para
que os colegas pudessem ver.

Professor: - Entdo é o seguinte. Cada um vai fazer a sua propria musica,
entenderam? - Vai escrever no caderno, e eu vou dar um tempinho pra que vocés
venham aqui na frente, escrever la no quadro e tocar, apresentar pros outros. —Dez
minutinhos, ta?

L .0. G.: Dez minutos s0, 6 louco...
Os alunos comegcam a criar suas préprias musicas e, ao final do periodo, E.
€ chamado pelo professor para executar o que tinha composto na frente da sala,

para que todos os colegas pudessem ver. Apds escrever no quadro, tocar e ser
aplaudido pelos amigos, o professor se dirige aos demais alunos:

Professor: - E ai, viu que bonito? Gente, ja estdo conseguindo tocar a musica de
E.?

Classe: - Nao!
Neste momento, o professor novamente se dirige a E.:
Professor: - Ta, agora vocé vai ensinar 0os outros da sala a tocar sua musica, ta?
Entao E. se dirige aos colegas e lhes ensina a tocar sua musica, sendo
que, ao final do episédio, todos ja podiam executa-la.

Quando indagados a respeito da possibilidade de executar a musica que E.

havia transcrito no quadro, os alunos respondem negativamente. Entdo, o
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professor pede que E. ensine a seus colegas sua musica. Desta forma, além de
haver potencializacao da criatividade, por tratar-se de composi¢cées dos préprios
alunos, mais uma vez ha a criagdo de ZDPs dos aprendizes, por meio das

instrucoes dadas pelo colega que estava em estagio mais avancado.

Episédio 5 > Décima Primeira Aula, 1:35:12 a 1:41:15

Neste momento, se dava prosseguimento a atividade “Minha Musica”,
supramencionada. Cada aluno ja tinha executado sua propria muasica na frente da
sala, para os colegas verem. Entdo, o professor diz que, quem quisesse, poderia
criar outra musica e toca-la na frente da sala. O aluno L. O. G. se apresenta como
interessado na atividade e, entdo, compde uma nova peca e a executa para 0s
colegas. Tal musica era composta apenas por uma nota, executada continuamente
através de seminimas. O professor, instigado por tamanha constancia melédica,
indaga L. O. G. a respeito do fato. O aluno entado lhe responde que isso ocorreu
porque o nome da musica era “Vitrola Quebrada”, ou seja, a musica sé tinha uma
nota porque a vitrola tinha parado naquele lugar do disco. Vejamos o didlogo

abaixo, transcrito da filmagem:

Professor: - Bom, “vamo” la gente. Agora, ja que todo mundo ja tocou sua musica,
nos vamos pra segunda rodada, ta? Ou seja, cada um que quiser compor mais
uma musica, vai ter a chance de novo...

L. W. P.: - Ah, mais uma, professor?

L. O. G.: - Oba, vou compor mais uma!

Professor: - Entao vamos la.... dez minutinhos, ta?

Passam-se cerca de dez minutos, e o professor entao questiona a
classe:

Professor: - E ai, quem fez?
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L. O. G.: - Eu fiz! Posso mostrar, professor?

Professor: - Pode. Pode vir aqui na frente.

Entao, L. O. G. vai até a frente da sala e executa sua musica.
Professor: - T4, mas e ai? E s6 uma nota mesmo?

L. O. G.: - Ué... E a vitrola quebrada, né, professor...

Péde-se perceber, através deste episddio, a criatividade demonstrada pelo
aluno, realizando algo bastante inusitado, uma imitacdo de uma vitrola quebrada
por meio da repeticdo de apenas uma nota. A insistente execucdo de um mesmo
som metaforiza, assim, o aparelho de som que retorna sempre ao mesmo ponto do

disco. Percebe-se, assim, um momento de florescimento do potencial criativo dos

educandos.

AUTO-ESTIMA

A auto-estima pode ser entendida, conforme ja vimos anteriormente, como o
sentimento que o individuo possui em relacdo a si mesmo. Uma auto-estima

satisfatoria €, portanto, o sentimento positivo que o individuo tem a seu respeito.

Para Rogers (1970 apud Moysés, 1982, p. 15), fator de grande importancia
para que se alcance uma boa auto-estima é a presenca de um clima de aceitacao
da pessoa, isento de ameacas ou declaracdes punitivas. Mead (1934), por sua
vez, com uma visdo mais social do autoconceito, chama a atencdo para a
importancia das avaliacbes que 0 sujeito recebe, a seu respeito, dos outros
significantes. Os outros significantes sdo aqueles com o0s quais 0 sujeito tem um
forte vinculo afetivo, tais como os pais, professores, e seus iguais (companheiros

que estdo em fases similares de madureza cognitiva, social e emocional). Isto,
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traduzido para o microcosmo educacional, resulta em dois procedimentos basicos:
A emissdo de avaliagbes positivas, como, por exemplo, elogios (0 que vem de
encontro ao proposto por Mead, uma vez que o professor pode ser considerado um
outro significante a crianca); e o estabelecimento de uma conduta democratica por
parte do professor (coerente ao clima de aceitacédo citado por Rogers). Estes dois
fatores se fizeram presentes em alguns episodios observados, conforme vemos

abaixo:

Episédio 6 - Quinta Aula, 1:28:03 a 1:28:45

Neste momento, os alunos estavam praticando um poutporrit de musicas
folcléricas, composto pelas musicas Pezinho (folclore gaucho) e Trem de Ferro
(folclore nacional). O professor, coordenando a atividade, estabeleceu que a
musica deveria acabar com uma frase melddica descendente, especificando quais
notas deveriam ser cantadas pelos alunos. Nesse momento, a aluna R. M. olha
para o professor e diz que o final poderia ser também ascendente, ao invés de
descendente. Entao, o professor acata a sugestao e executa a musica da maneira
proposta pela aluna, configurando-se, desta forma, um clima de aceitagdo da
opinido da aluna:

Professor: - Olha so, gente, presta atengdo! Vocés fazem, depois desta musica,
assim, 6 (cantando a melodia sugerida como final do poutporrit). E diferente da
parte de antes, entenderam?

R. M.: - Pode ser assim também, né, professor? (cantando uma melodia
diferente da sugerida pelo professor).

Professor: - E verdade, pode ser assim também. (e executa novamente a
musica, porém desta vez acabando da maneira proposta pela aluna).
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Episédio 7 > Quinta Aula, 1:28:03 a 1:28:45

Nesta aula, o professor treinava os acordes de D e A7, junto aos alunos.
Certa altura, fitou-os e os parabenizou, afirmando que os mesmos haviam evoluido

bastante tecnicamente desde a primeira aula realizada.

Professor (apos os alunos terem terminado a execucao do exercicio de
acordes): - Legal... Muito bom, gente! Quero parabenizar vocés porque vocés ja
estdo bem melhores do que estavam na primeira aula. Vocés melhoraram

bastante!

Assim, se no exemplo supramencionado se mostrou uma situacdo democratica,
neste momento se faz presente a emissdo de elogios, de maneira que as duas

premissas citadas anteriormente se concretizam nos encontros realizados.

PERSEVERANCA

Conforme ja visto anteriormente, perseveranca € a caracteristica de
prosseguimento na execucdo de determinada tarefa até sua consumacado, a
despeito de possiveis empecilhos que possam surgir no decorrer de sua
realizacdo. Algumas situacbes do trabalho realizado, tais como a que
descreveremos abaixo, nos demonstram momentos de exercicio da perseveranga

dos educandos:
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Episddio 8 > Ensaio Geral (Décimo quarto encontro) 0:52:12 a 0:59:15

Neste encontro, dedicado ao treino das musicas que seriam executadas na
primeira apresentagdo que os alunos iriam fazer (no dia seguinte), o professor
buscava eliminar os ultimos equivocos de execucao que ainda se faziam presentes
nas musicas. Solicitava que os alunos repetissem determinados trechos da pecas,
ja previamente aprendidas nas aulas anteriores, até que as obras estivessem
sendo executadas satisfatoriamente, ou seja, com as notas e figuras ritmicas
corretas. Isto ndo ocorreu de pronto, mas sim, fizeram-se necessarias inimeras
repeticoes, estudos, praticas de alguns dos trechos mais problematicos das pecas.

Os alunos mostravam-se indispostos a seguir praticando a mesma musica,
em muitos dos momentos, apesar de ndo terem ainda alcangado uma execucao
satisfatoria. Nessas horas, o professor solicitava que eles continuassem treinando
a passagem que era mais dificultosa, apesar da vontade momentanea que eles
apresentavam de ndo mais prosseguir no treinamento. Tal cena se repetia diversas
vezes, até que, em determinado momento, os alunos conseguiram tocar a musica
do inicio ao fim corretamente. Nessa hora, ficaram bastante satisfeitos com o
resultado que alcangaram, o que possibilitou que o professor Ihes transmitisse a
idéia de que a perseveranca traz resultados positivos a qualquer area de interesse
do individuo. Abaixo se encontra a transcri¢cao do trecho:

Os alunos acabam de executar a musica que estavam treinando.

L. O. G.: - Agora saiu!

R.M.: - Eba! Agora ficou legal! (levantando os bracos).

Professor: - Legal, né? Viu? Entao, tem horas que tem que se concentrar... Certo?
Vocés perceberam que, as vezes, pra vocé consequir um resultado bom, vocé

precisa o qué?

L. W. P.: - Siléncio...
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Professor: - Siléncio pra qué? Pra poder se concentrar e treinar... E isso pra
qualquer coisa na vida... Se vocé quer ser jogador de futebol, o que precisa?

L. W. P.: - Precisa a bola, professor...

Professor: - Certo, e 0 que mais? Precisa se concentrar, pra treinar, certo, ate
consequir acertar os chutes..,O, se vocé quer ser advogado, vocé precisa o qué?

L. O. G.: - Vocé precisa ter cliente, professor! (brincando).
Professor: - Certo, mas pra virar advogado, precisa o qué? Treinar muito. O que é

isso? Ler muito livro, fazer siléncio pra poder treinar bastante as leis... Entenderam,
pra qualquer coisa na vida...

3) RESUMO DOS RESULTADOS DA ANALISE MICROGENETICA

A andlise microgenética nos sugere que o trabalho realizado apresentou
inUmeros momentos propicios a aquisicao de beneficios extra-musicais no aspecto
intrapessoal, especificamente em relacdo ao cooperativismo, criatividade,

perseveranga e auto-estima.
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CAPITULO 7




Uma vez que diferentes instrumentos de medida foram utilizados em nossa
pesquisa, faz-se necessario que discutamos os dados encontrados de maneira

sincrética, em busca de uma visdao ampla do fenémeno.

Em primeiro lugar, € preciso relembrar que as quatro técnicas de coleta de
dados utilizadas apresentaram diferentes finalidades: Uma resultou em uma
descricao do trabalho e levantamento de indicios de situacdes favoraveis a
aquisicao de beneficios diversos (analise microgenética). Outra técnica, o teste
projetivo, ocupou-se da avaliacdo de aspectos do inconsciente dos educandos,
sendo abrangente por trazer dados referentes a 38 diferentes tracos de
personalidade. Os outros dois instrumentos (EMAE e entrevistas semi-
estruturadas) trataram especificamente do constructo auto-estima, sendo o
primeiro um levantamento de dados objetivos e, o segundo, um método semi-
estruturado com orientagédo qualitativa. Devido aos direcionamentos surgidos nessa
discussao, organizamos a presente secao de maneira tripartida: 1) Conseqtiéncias
extra-musicais percebidas'®>, 2) Detalhamento referente a auto-estima, 3) A
importancia da participagdo familiar a aquisicdo de beneficios extra-musicais.

1) CONSEQUENCIAS EXTRA-MUSICAIS PERCEBIDAS

Este topico sera norteado pelos dados oriundos do HTP, dada a maior
abrangéncia deste instrumento de coleta em relacdo a variados aspectos do
individuo, mas, concomitantemente, citaremos informacdes provenientes dos
outros instrumentos utilizados. Abaixo estdo elencados os beneficios psicolégicos
de maneira hierarquica de acordo com a magnitude da diferenca percebida ao final
do curso entre os dois grupos (diferentes itens com numeros iguais denotam uma

' Uma vez que as andlises ndo demonstraram somente aspectos positivos manifestados pelos
alunos do curso de musica, mas também um traco negativo, julgamos mais adequada a utilizacao
do termo “conseqliéncia”, em detrimento de “beneficio”.
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mesma colocacao no ranqueamento).

1) Diminuicao de conflitos (62,5% a mais no grupo experimental)

Apesar do fato de que esta foi a diferenca mais significativa percebida entre
0s grupos, ndao ha muitas hipéteses a este respeito, uma vez que, conforme consta
no capitulo quatro, néo localizamos estudos que tratam de tal relacdo. Para que se
possa sugerir alguma possivel explicacdo, devemos, antes de mais nada, tentar
compreender o sentido deste traco psicolégico: Tal substantivo, por ter sido
utiizado de maneira genérica, nos remete as mais variadas dificuldades
psicolégicas encontradas pelo individuo, em variados momentos de sua vida.
Pensando no microcosmo especifico de nosso estudo, ou seja, a adolescéncia,
pode-se especificar um pouco mais o sentido deste termo.

Para Erikson (1950), o conflito-mor da adolescéncia seria 0 que ele chama
de “crise da identidade”, que pode ser entendida como um tempo de procura por
um novo senso de self, composto por antigas e novas concepg¢oes adquiridas a seu
respeito.

Outros autores indicam ainda algumas crises tipicas desta fase de vida,
dentre as quais se destacam a necessidade de independéncia; hostilidade para
com as figuras representativas de autoridade; conflitos de estudo e trabalho, atritos
familiares (muitas vezes relacionadas ao divorcio dos pais), vicissitudes referentes
a temas morais (como, por exemplo, discussdes sobre gravidez e aborto), e
também a escolhas amorosas.

Também se destacam os conflitos referentes a esfera sexual: Para Santrock
(1994, p. 25), estes seriam originados da incongruéncia entre o processo de
maturagao corporal e as normas sexuais repressoras, que sao transmitidas, muitas
vezes, pelos pais. Poderiamos, entdo, langar a seguinte questao: Pode realmente a
participacao no referido curso de Musica ter contribuido para com a estabilizacao
de conflitos desta natureza? Acreditamos nao haver, aparentemente, uma relacao
direta entre a atividade musical e conflitos sexuais e conflitos de estudo e trabalho,

por exemplo. Entretanto, uma vez que, conforme a concepcgédo eriksoniana, esta
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fase se caracteriza pela busca da identidade, é possivel imaginar-se que, a partir
do momento em que o adolescente se conscientiza de uma habilidade que possui
(no caso especifico, a habilidade musical), favorece-se, em Ultima instancia, o auto-
conhecimento por parte deste sujeito. Esta maior auto-percepcédo, por sua vez,
poderia contribuir para que se consolidasse seu senso de identidade, diminuindo,
assim, o nivel global de conflitos do adolescente.

2) Melhoria das relacoes familiares (50% a mais no grupo experimental)

O HTP indica que 50% dos alunos do grupo experimental apresentaram
melhoria das relagbes familiares, ao final do curso.

E possivel que o curso tenha propiciado maior desenvolvimento dos
educandos, de maneira que 0s mesmos passassem a sentir-se mais seguros de Si
e, por conseguinte, mais tolerantes no microcosmo familiar. Paralelamente, pode
ter havido percepcao, por parte dos pais, e também dos irmaos, de uma nova
habilidade adquirida por seus filhos — a capacidade de executar um instrumento
musical — de maneira que os mesmos pudessem valorizar seus filhos de maneira

mais acentuada do que ja vinham fazendo.

2) Tendéncia a devaneios e fantasias (50% a mais no grupo experimental)

Dentre todas as diferencas significativas, esta foi a Unica que apresentou
teor negativo em relacdo ao grupo experimental. Isto porque a tendéncia a
devaneios e fantasias é, muitas vezes, empecilho a efetivacdo de tarefas mais
objetivas, ligadas ao concreto, uma vez que 0 sujeito tende a se prender em
aspectos fantasiosos e se distancia, assim, da realidade. Esta falta de percepcéo
da realidade pode ser considerada um problema, na medida em que nao ha,
nestes casos, modo do sujeito agir da forma adequada, realista e compativel com
suas proéprias caracteristicas e aspectos do ambiente que o cerca.

z

E complexo supormos alguma reflexdo que demonstre possiveis relagdes
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entre o trabalho de ensino musical observado e este aspecto psicoldégico em
especifico, uma vez que nao foi localizado, em nenhum momento de nossa revisao
bibliografica, qualquer pesquisa referente a isso. Contudo, poderiamos supor que o
trabalho com Arte, voltado muitas vezes para o pensamento divergente,
imaginativo, tem o potencial de exercer influéncia tal nos educandos a ponto dos
mesmos apresentarem um padrao cognitivo relativamente distanciado do
pensamento concreto, factual. Atividades de composicdo musical, por exemplo,
poderiam exercitar este sistema de pensamento, uma vez que supdem uma

postura imaginativa, abstrata, por parte do aluno.

3) Diminuicao do sentimento de inferioridade e baixa auto-estima (37,5% a
mais no grupo experimental)

E interessante perceber que, dentre os alunos do grupo experimental que
apresentaram diminuicdo de sentimento de inferioridade e baixa auto-estima,
33,33% apresentou melhoria mais acentuada que os demais alunos, tendo, além
da diminuig&do do sentimento de inferioridade, uma efetiva melhoria da auto-estima.

A andlise microgenética e as entrevistas confirmam o resultado, como
pudemos ver no capitulo anterior. Dentre os fatores que cremos terem
possivelmente propiciado tal resultado, podemos citar: a emissao de elogios, a
presenca de um clima democratico em sala, a utilizacao da regulacao integrada ao
invés da regulagéo introjetada (ao invés de dar ordens, mostram-se aos alunos
razbes plausiveis para o pedido que se quer fazer, de maneira que 0s mesmos
possam ter a sensacéo de escolha, e ndo de submissao); a presenca do nome de
cada aluno na pasta que o mesmo utilizaria nas apresentacdes em publico;
existéncia de elogios nos materiais didaticos — no programa de curso, apresentado
na primeira aula, ja constava a afirmacao de que os alunos que foram selecionados
ao curso eram inteligentes (vide ANEXO VI); realizacdo de atividades de
composi¢cdo e execucdo em sala, para que os outros colegas pudessem ver e
aplaudir; a eleicdo de um ajudante do professor, em cada aula, que tinha seu nome
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escrito em uma placa afixada ao lado do quadro-negro, além do recebimento de
um certificado ao final do curso (vide ANEXO VIII).

3) Diminuicao da sensacao de pressao por parte do meio (37,5%)

A “pressdo por parte do meio” pode ser definida como a presenca de
elementos intimidadores no ambiente que cerca o individuo. Nao temos
conhecimento de bibliografia que aborde relagdo entre a Educacado Musical e tal
constructo, e também nao dispomos de muitas dedugdes hipotéticas, explicativas,
em referéncia a tal tépico. Todavia, poderiamos supor que as criancas, antes de
participarem do curso, apresentavam desempenho escolar mais reduzido que o de
seus colegas, (uma vez que os alunos participantes foram selecionados por terem
auto-estima reduzida e muitas vezes o mau desempenho escolar se correlaciona
positivamente com uma baixa auto-estima) e, por esse motivo, serem motivos de
zombaria por parte dos colegas. Assim, ao participarem das aulas de Musica e
verem florescer uma nova habilidade, podem ter fortalecido sua auto-percepcao
geral e, por conseguinte, podem ter transferido esta sensacao para o microcosmo
escolar, de forma que o mesmo nao mais lhes apresentasse tamanha ameaca.
Também se pode inferir que, pelo fato de que o trabalho ocorreu em um ambiente
permeado por relagbes afetivas saudaveis, isento de cobrangas excessivas, a
chance de que se desenvolvesse a percepcao de pressao por parte do meio se
reduzia, uma vez que, em linhas gerais, quanto mais ha cobranc¢a, mais ha chance

de haver ansiedade e, portanto, tal sentimento.

4) Melhoria da sociabilidade (33,33% a mais no grupo experimental)

De forma convergente ao que estudos que trataram do tema Musica e
sociabilidade (FORRAY, 1997; ORIOL E PARRA, 1979) nos sugerem, o HTP indica
que o curso teve um reflexo positivo na sociabilidade dos sujeitos envolvidos. A
andlise microgenética corrobora o achado, por citar indicios de desenvolvimento do
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cooperativismo, uma faceta da sociabilidade.

Pelo fato de que muitas das atividades empreendidas eram levadas a cabo
por meio de realizacbes coletivas, cremos que realmente o curso pode ter
propiciado uma melhoria em tal caracteristica. Dentre estas atividades, podemos
citar a atividade do quebra-cabecas, na qual os alunos tinham que treinar partes
especificas da musica; a atividade Minha mdusica, na qual os alunos ensinavam
seus colegas a executarem a pecga que haviam composto; além das atividades de
pratica de regéncia, por exemplo, nas quais os aprendizes executavam a musica
ao comando de algum de seus colegas. O fato do HTP ter indicado também uma
diminuicdo da dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo (33,33% no
grupo experimental), reforca a idéia do incremento das habilidades sociais das
criancas que participaram do curso de ensino musical.

A andlise microgenética levantou indicios ainda de alguns outros aspectos
que nao se fizeram presentes dentre as principais consequéncias do HTP: a
criatividade e a perseveranca. O paradigma indiciario, utilizado na analise
microgenética, nos leva a crer na efetiva potencializacao destes tracos, uma vez
que diversas situac¢des consideradas favoraveis a tais aspectos foram identificadas
no trabalho observado (para maior detalhamento a esse respeito, vide capitulo
6.1). Entretanto, ndo nos alongaremos em relagdo a estas conseqiéncias, ja que

tais aspectos nédo foram corroborados por nenhum dos outros instrumentos.

2) DETALHAMENTO REFERENTE A AUTO-ESTIMA

Uma vez que trés foram os instrumentos que se relacionaram ao constructo
auto-estima, algumas informacgdes adicionais devem ser expostas, em relacado a
este traco de personalidade.

Conforme pudemos ver nos capitulos anteriores, apesar de trés dos
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diferentes instrumentos de coleta de dados utilizados (EMAE, HTP e entrevistas)
terem mensurado o0 mesmo constructo (no caso do HTP, ndo exclusivamente
dirigido a este constructo, mas também sensivel a ele), os mesmos nos
demonstram resultados divergentes: ao passo que o HTP e as entrevistas semi-
estruturadas sinalizam um aumento significativo da auto-estima dos alunos que
participaram da aula de musica, a EMAE ndo demonstra tal aquisi¢do. Indo além,
podemos notar que, qualitativamente, o EMAE indica menor aquisicdo de auto-
estima dos alunos do curso de musica, em comparacao aos que nao participaram.

A partir disso, propomos que, uma vez que ambos os testes trazem
resultados bastante diferentes, poderiamos supor que 0s mesmos nao medem
exatamente o mesmo constructo. Ou melhor, esses diferentes instrumentos
poderiam estar medindo diferentes tipos de auto-estima. Desta maneira, teriamos
uma auto-estima detectavel por declaracbes verbais, objetivas e, por outro lado,
uma auto-estima mais associada aos mecanismos inconscientes, investigavel,
portanto, por meio de dados projetivos. E exatamente isso que nos diz a CEST
(Cognitive-experential self theory), que poderia ser traduzida, para o portugués,
para TSCA (Teoria do Self Cognitivo-afetivo), teoria contemporanea de
personalidade desenvolvida por Epstein e Morling (1995). Esta linha de
pensamento entende que o ser humano responde ao mundo por meio de duas
vias: a racional - que opera no nivel consciente e se norteia pela l6gica e pelas
acoes a longo prazo - e a afetiva — que se associa as emocoes e se relaciona as
acOes imediatas. Embora os sistemas sejam independentes, eles interagem e o
comportamento € quase sempre influenciado por ambos. Geralmente estes séo
sincronizados de maneira que as pessoas vivenciam um sistema unico, havendo,
entretanto, situacdes nas quais estes dois aspectos entram em conflito.

Havendo, portanto, dois modos de interpretagcdo do mundo, ha também duas
maneiras de compreender o self e, por conseguinte, ha duas auto-estimas
diferenciadas: a chamada auto-estima implicita, ou seja, aquela proveniente das
respostas afetivas do sujeito, e a auto-estima explicita, que é a avaliacao mais

cognitiva do sujeito em relacdo a si mesmo, ou seja, 0os sentimentos que ele julga
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ter, racionalmente, a seu respeito.

Tendo em vista esta premissa, chegamos ao ponto-chave desta discussao:
o fato de que as duas diferentes auto-estimas citadas sdo mensuradas de
maneiras distintas. Os testes objetivos, valendo-se da via de comunicacao verbal,
de expressao calcada em aspectos racionais, cognitivos, se adéqua a captacao da
AE explicita, uma vez que esta se baseia na auto-avaliacao cognitiva do individuo.

Por outro lado, em relacdo a AE implicita, temos panorama diverso: sendo
esta uma auto-avaliacao de ordem afetiva, e tendo o individuo duas interpretacoes
de mundo nem sempre coincidentes, conforme vimos anteriormente, é razoavel
termos em mente o fato de que nem sempre o0 sujeito expressara sua auto-
avaliacao implicita através de palavras. Ou seja, quando se solicita que o0 mesmo
fale, ou complete um questionario, a respeito do que julga pensar a seu respeito,
nem sempre suas respostas retratardo fielmente suas auto-avaliacbes situadas no
plano do inconsciente. Diga-se de passagem que a tendéncia geral apresentada
por diversos estudos, como, por exemplo, o de Savin-Williams e Jacquish (1981
apud Epstein e Morling, 1995); Bosson et al (2003); além de Jordan et al. (2003), é
a de que ha correlacbes apenas modestas entre diferentes métodos de medicéo,
como, por exemplo, auto-relato e escalas de comportamento. Isto porque ha muitos
fatores que, apesar de influenciarem nossas avaliacbes e comportamentos
diariamente, ndo sao percebidas conscientemente pelo individuo. Conforme ja nos
indicara Pelham et al. (2005 apud Dijksterhuis, Albers e Bongers, 2007, traducéo e
grifo nosso), “algumas pessoas podem ter melhor acesso (do que outras) as reais
concepgoes que tém a seu respeito”.

Neste caso, tem-se claro o fato de que a AE implicita ndo pode ser
mensurada através de testes objetivos, que se valem fundamentalmente da via
verbal. Adéquam-se, neste sentido, as categorias psicométricas dirigidas ao plano
do inconsciente, dentre as quais podemos citar: tabelas de indicadores de
comportamentos diarios, testes de apercepcao tematica, medicdes sobre
condigdes estressantes em relagcdo a tempo ou carga de atividades, provas de
associagao de palavras e testes projetivos de desenho.
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A Ultima categoria citada (testes projetivos de desenho) foi justamente a
empregada em nossa pesquisa: a realizacdo do HTP. Neste sentido, podemos
afirmar que os instrumentos aos quais lancamos mao ndo mensuraram exatamente
0S mesmos constructos: ao passo que a EMAE verificou o nivel de auto-estima
explicita de cada educando, por tratar do tépico verbalmente, o HTP se ocupou da
auto-estima implicita, o que nos fornece, assim, uma visdo mais abrangente do

constructo'®.

Vejamos, entdo, os principais achados através das analises dos
instrumentos, alicercando-nos, a partir de agora, na teoria citada.

A EMAE indica um incremento de auto-estima maior em relacdo ao grupo
controle do que em relacdo ao grupo experimental, porém o HTP e as entrevistas
indicam melhoria significativa da auto-estima do grupo experimental. Este resultado
pareceria paradoxal em primeira instancia, porém, se olhado sob a ética da teoria
de Epstein e Morling, torna-se perfeitamente aceitavel, uma vez que, como vimos,
existem duas diferentes auto-estimas em niveis que ndo necessariamente devem
coincidir.

Sendo assim, os dados nos mostram um aumento da auto-estima implicita
dos alunos que se submeteram a aula de Mdusica, porém ndo da auto-estima
explicita. Agora, resta-nos saber: pode ser este resultado considerado uma
consequéncia positiva do curso?

Revisdes bibliograficas empreendidas nos levam a crer que sim, uma vez
gue os estudos nos indicam que, apesar de ambas as modalidades de auto-estima
refletirem a auto-estima global do individuo, a auto-estima explicita amiude é
construida ativamente pelo sujeito, sendo, assim, sujeita a fatores como
desejabilidade social, estilo de auto-apresentacao, falsa modéstia, etc... Como bem
metaforizaram Dijksterhuis, Albers e Bongers (2007), “se a auto-estima explicita é

'® A convergéncia do HTP para com a medicdo da auto-estima implicita e, a0 mesmo, da EMAE
para com a medicdo da auto-estima explicita ja fora bem demonstrada no estudo de Silva e
Villemor-Amaral (2006), que discute a evidéncia de validade entre esta escala e dois testes
projetivos, o CAT-A e o HTP.
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arquitetura, a auto-estima implicita € arqueologia”. Sendo assim, explicita-se o fato
de que a auto-estima implicita é, grande parte das vezes, mais fiel a “auto-estima

central”"’

do que é a auto-estima explicita.

Adiciona-se a isto o fato de que, uma vez que a consciéncia reside no
cérebro, 0os processos conscientes sao necessariamente precedidos por processos
inconscientes, o que estabelece que nao é possivel crer-se que haja consciéncia
de aspectos afetivos sem antes vivencia-los. Desta maneira, clarifica-se uma
coexisténcia hierarquica das duas modalidades de auto-estima, na qual a auto-
estima implicita reflete com mais fidelidade a auto-estima central do individuo.

A relacao estreita da auto-estima implicita com o comportamento do sujeito
¢ ratificada quando verificamos os tracos que, segundo estudiosos, correlacionam-
se positivamente com a uma auto-estima implicita satisfatéria: capacidade de
desempenho sem ansiedade em entrevistas (SPAIDING e HARDING, 1999);
habilidade de superar eventos ameacadores ao autoconceito (Dijksterhuis, 2004,
Greenwald e Farnham, 2000; Jones et al, 2002; SPALDING e HARDING);
capacidade de manter a auto-estima elevada sem ter de lancar mao de recursos
nao saudaveis, como agressdo, auto-decepcdo ou humilhacdo de terceiros
(DIKSTERHUIS, 2004), capacidade de manter bom estado de espirito apds retorno
negativo, além da menor necessidade de responder agressivamente apds um
insulto (BACCUS, BALDWIN e PACKER, 2004).

Ja, em relacéo ao grupo controle, transparece uma pontuacao alta em auto-
estima explicita, porém baixa em auto-estima implicita, o que denota uma auto-
avaliacdo denominada pelos pesquisadores de “auto-estima alta e fragil”. Esta
outra modalidade de auto-estima discrepante (assim chamada por ndo apresentar
coincidéncia entre os niveis das duas diferentes auto-estimas) apresenta tracos
caracteristicos: Segundo os estudos de Jordan, Spencer, Zanna, Hoshino-Browne,
and Correll (2003), pessoas com esta modalidade de auto-estima tém maior

propensao ao narcisismo, defensividade e preconceito.

"7 “Auto-estima central” é termo utilizado por Dijksterhuis, Albers e Bongers, 2007, para definir a
auto-estima resultante da auto-avaliagdo explicita e implicita do individuo.
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Concluindo...

Pode-se dizer, entdo, que os resultados da analise inter-grupos sugerem
que o trabalho de ensino musical aqui avaliado teve influéncias importantes em
relacdo ao constructo auto-estima, uma vez que estas influéncias perpassaram o
aspecto puramente verbal, atingindo a esfera do inconsciente dos participantes.
Este resultado é congruente a proposicao de Dijksterhuis, Albers e Bongers (2007,
p. 12), uma vez que os mesmos demonstram que tanto a auto-estima implicita
quanto a explicita podem ser modificadas, ao menos por um periodo breve de

tempo, através de manipulacdes experimentais diversas.

Nova contribuicao ao debate Musica e Auto-estima

Se nos remetermos ao capitulo quatro, nos recordamos do panorama nao
conclusivo das investigacdes referentes a Musica e auto-estima: Conforme ja
exposto, na pagina 15, “Enquanto alguns estudos (BARRY, 1992; ACER, 1987,
JENLINK, 1993) demonstram um reflexo positivo da Musica em relacao a auto-
estima, outros divergem deste resultado (LEGETTE, 1994; LINCH, 1994;
ZIMMERMANN, 2001)”, ndo havendo, assim, resultado univoco em relagédo a
interface entre a Mdusica e este aspecto psicologico. Ora, a partir dos dados
encontrados no presente estudo, podemos agregar novas informacdes ao tema:

E possivel supor-se que os estudos localizados nesta revisdo bibliografica
nao tenham considerado, em suas discussdes, as especificidades dos diferentes
tipos de auto-estima (explicita e implicita). Desta maneira, seria possivel que as
técnicas psicométricas utilizadas em cada uma dessas pesquisas nao tenham sido
equivalentes, ou seja, relacionadas a mesma espécie de auto-estima — enquanto
em alguns estudos seriam utilizados testes objetivos, em outros, as técnicas de
apercepc¢ao tematica ou associacao de palavras se fariam presentes, por exemplo.
Uma vez que tais técnicas nao trazem dados sobre o mesmo constructo, seria facil
compreender o porqué da divergéncia notada entre os resultados.

Os dados resultantes da presente pesquisa, ao demonstrarem beneficio em
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uma das auto-estimas, mas ndo em outra, sinalizam uma nova visdo ao topico, e
assim € possivel que os estudos que indicaram melhoria tenham mensurado a
auto-estima implicita ao passo que os estudos que ndao demonstraram relacao
significativa podem ter lidado com a auto-estima explicita.

A presente pesquisa traz, assim, uma maior compreensao do paradoxo que
estudos anteriores referentes a este tema sinalizavam. Temos, assim, a nog¢éao de
gue 0 ensino musical propiciou, a0 menos neste caso em especifico, melhorias em

relacdo a auto-estima implicita, mas nao da auto-estima explicita.

3) A IMPORTANCIA DA PARTICIPACAO FAMILIAR
A AQUISICAO DE AUTO-ESTIMA

Ainda outro ponto da analise inter-grupo deve ser citado: Conforme discutido
anteriormente, o florescimento de aspectos psicolégicos positivos se mostrou
potencializado em relagdo aos alunos que tiveram maior participagdo da familia em
seu processo de aprendizado (para discussdées mais detalhadas, vide cap. 6.3).
Julgamos ser tal proposicao bastante coerente, uma vez que a mesma encontra
ressonancia em toda uma bibliografia referente a relagcdo familia-escola que
defende ser a participacdo dos pais um fator de potencializacdo do
desenvolvimento cognitivo do aluno. Diversos autores defendem que a interacéao
pais-escola resulta em fatores como: melhoria do rendimento escolar (Walberg,
Bole, & Waxman, 1980; Henderson, 1987), diminuicdo das faltas e repeténcias,
além da reducado dos problemas de comportamento (Comer, 1980). Algumas
verbalizacbes de professoras, descritas por Nogueira, Romanelli e Zago (2000),
exemplificam bem o proposto: “Os pais dos alunos com dificuldades de
aprendizagem sao exatamente aqueles que ndo comparecem as reunides”; “Eu
mando licbes e pesquisas para casa, € 0 menino vem me dizendo que seu pai ou

mae nao teve tempo de ajuda-lo”.
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Em relacdo aos alunos que possuem apoio da familia, os resultados
costumam ser diferentes, fato este que foi verificado no curso que observamos: No
caso de R.M, 12 anos, o suporte familiar se deu ndo so6 através da participacao de
seu irmao na apresentacao de final de curso, como ouvinte, mas também pelo fato
de que seu irmao também toca violdo. Neste caso, em especifico, supomos que a
aluna possa ter compartilhado momentos de execu¢cdo musical em casa, tocando
com seu irmao e mostrando a ele o que tinha aprendido em classe. Assim, no caso
de R. M., 13 anos, ndao ha discrepancia entre o microcosmo familiar e o
microcosmo de aprendizado musical, havendo, assim, uma continuidade, um
reforco dos conteudos aprendidos em sala, reforco este que pode ter resultado em
maior dominio do contelddo e, por conseguinte, em maior aquisicao de beneficios
extra-musicais.

L. O. G., 11 anos, por sua vez, parece ter tido a participacao familiar através
de um outro mecanismo: a mae do aluno demonstrava evidente interesse em
relacdo a seu desempenho na aula. Adiciona-se a isto o fato de que, no episédio
no qual a mae do aluno indagava o professor a respeito do desempenho de seu
filho, o aluno também se fazia presente. O professor, afirmando que o aluno estava
indo bem, que era “um dos melhores” alunos que tinha, certamente contribuiu para
gue se estabelecesse uma sensacao de auto-valor satisfatéria por parte do aluno.

A expectativa e a avaliacdo parental geralmente norteia muitas das
aspiracoes e atitudes das criancas e adolescentes, fato este ja indicado por
inumeros estudiosos como, por exemplo, Winicott e Coopersmith. Uma vez que os
pais demonstram afeto positivo em relacdo aos feitos musicais da crianca, essa vé
na realizagdo destas atividades a possibilidade de causar prazer aos pais e,
portanto, a probabilidade de ter a aprovacdo de um outro significante (no caso,
seus pais).

Em resumo, percebemos que o suporte familiar ocorreu através de
diferentes maneiras de individuo para individuo, valendo-se de diferentes
mecanismos psicoldgicos, e contribuiu para a maior aquisicdo cognitiva e afetiva

dos sujeitos avaliados.
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CAPITULO 8

LUSAO



Apés tantas pesquisas de campo, revisdes bibliograficas, entrevistas,
observacoes, deducdes e revisitacdes a nosso tema de pesquisa sob diferentes

prismas, € chegada a hora de sumarizar nossos achados e relaciona-los a nossas
questdes primeiras.

Conforme secdo introdutéria, constante na pagina, todos os esforcos
empreendidos neste trabalho de mestrado tiveram como pretensao “delinear um
trabalho cientifico que trate dos efeitos extra-musicais das aulas de Musica e possa
fornecer informacgdes relevantes aos educadores musicais. Informacoes estas que
possam embasar as argumentagdes destes profissionais em relacao a justificativas
de sua atuacdo e, por conseguinte, que contribuam para com uma possivel
reversdo do quadro de auséncia da musica da grande maioria das salas de aula de
Nosso pais”.

Tendo em vista este intento, pode-se dizer que o objetivo a que nos
propusemos inicialmente foi plenamente alcangcado, uma vez que foram reunidos,
por meio das investigacdes, dados relevantes sobre os beneficios extra-musicais
das aulas de Musica e, mais do que isso, informagdes de cunho politico,
econdmico e estético relevantes a compreensdo do atual panorama do ensino

musical gratuito no ensino médio brasileiro.

Vejamos, entdo, quais foram as principais conclusdes as quais chegamos ao

final desta pesquisa:

1) O curso de Musica com duragéo de trés meses, avaliado em nossa pesquisa,
apresentou beneficios psicoldgicos significativos aos adolescentes envolvidos.
Conforme discutido no capitulo anterior, pdde-se ver uma diferenca
estatistica significativa entre as aquisicdes de beneficios psicolégicos dos alunos
que participaram do curso avaliado e as aquisicoes dos alunos que néao
participaram. Os cinco diferentes beneficios evidenciados, do mais para 0 menos

significante estatisticamente, foram: Diminuicdo de conflitos psiquicos, melhoria
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das relagdes familiares, diminuicdo do sentimento de inferioridade e baixa auto-
estima, aumento da auto-estima implicita, diminuicdo da sensacao de pressao por
parte do meio e melhoria da sociabilidade. Percebeu-se ainda um outro aspecto,
que aqui caracterizamos como negativo: maior tendéncia ao devaneio e a fantasia

dos alunos que participaram do curso de Mdusica.

2) O curso apresentou melhoria de auto-estima implicita, porém n&o da auto-estima
explicita.

Conforme visto anteriormente, pesquisas realizadas até o presente
momento, em relagdo ao tema Musica e auto-estima, demonstravam pontos de
divergéncia: ao passo que muitas delas apontavam ganhos na auto-estima, como
decorréncia da participacdo em aulas de Musica, outras ndo demonstravam tal
correlacdo. O presente trabalho, por lidar com este constructo sob diferentes
pontos de vista, traz uma nova contribuicdo, uma vez que aponta um aumento da

auto-estima implicita, porém nao da explicita.

3) A patrticipacdo da familia no processo de ensino-aprendizagem potencializa a
melhoria em auto-estima implicita.

Percebeu-se que o suporte familiar, seja através da participagcao dos pais
nas apresentacoes, seja por meio da existéncia de um familiar que tenha ligacao
com musica, ou pela manifestacdo de interesse pelo desempenho do filho,

contribuiu para uma maior aquisicao de auto-estima implicita por parte dos alunos.

4) O aproveitamento das potencialidades especificas de cada aluno potencializa a
melhoria da auto-estima implicita.

Isto foi concluido a partir da verificacdo de maiores ganhos da auto-estima
implicita de uma aluna que se destacou através da execucao vocal, habilidade que
nao era o objetivo principal do curso.
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5) Nao falta ao educador musical uma oportunidade de trabalho na escola publica
de ensino fundamental, mas sim a iniciativa do prdprio profissional de ocupar seu
espaco em potencial, garantido pelos PCN 99.

Conforme vimos no terceiro capitulo da presente dissertacdao, os PCN 99,
norteadores das condutas pedagodgicas vigentes a partir da LDB de 96 (lei 9394),
propdéem a pratica da Musica no ensino médio, ao lado de outras trés formas
artisticas, porém, nao definem que todas as artes deverdo se fazer presentes,
podendo, a escola, optar entre uma ou algumas das quatro artes. Como resultado
de uma espécie de inércia a tradicional predominancia das Artes Plasticas no
ensino médio, percebemos que tal decisdo, com excecdo a algumas poucas
escolas, prima pelo ensino das Artes Visuais. Nao é coerente imaginar-se que as
escolas, no atual panorama educacional, primem pelo professor de Musica, ainda
que tal espaco Ihe seja sugerido por lei. Cabe, entao, ao proprio educador musical,
a busca de seu espaco em potencial nas escolas publicas

6) Estima-se que a partir de 2010 haja maior insercdo do educador musical na
escola publica brasileira.

A deteccdo da “virada histérica” do ensino superior de Musica no Brasil,
ocorrida em 2006, permite que estimemos uma maior insercdo do educador
musical no ensino publico a partir de 2010, uma vez que, por ser a formagao do
licenciado concluida, em média, em quatro anos, havera mais formandos em

Educacao Musical do que em Educacdo em Artes Visuais neste ano em especifico.

Com base nas diferentes conclusées acima expostas, temos consciéncia de
que nos encontramos em um momento crucial de colheita dos frutos que
semeamos nesse periodo de trés anos. Como forma de prover um retorno deste
investimento académico para com a classe da Educacdo Musical e, por
conseguinte, para com a sociedade brasileira como um todo, confeccionamos, nos

paragrafos seguintes, uma listagem de medidas que, se tomadas pelos educadores
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musicais, a nosso ver, poderdo contribuir para a reversdo do quadro de auséncia
da Musica do ensino médio gratuito. E, em esséncia, a forma de aplicacdo dos

resultados desta pesquisa:

Subdividiremos as medidas em dois tdpicos principais, ligados a diferentes
objetivos: 1) Medidas para criagcdo de novos espacos de ensino musical e 2)
Medidas para melhoria do ensino musical ja desenvolvido.

1) Medidas para a criacao de novos espagos de ensino musical

Chegamos ao final da pesquisa despojados de uma esperanga inocente de
que possam haver novos incentivos “de cima pra baixo”, ou seja, de que 0s
governantes criem novas oportunidades para a Educacdo Musical e recrutem os
profissionais necessarios a esta realizagao. Isto seria, em realidade, um esforco em
direcdo a educacado completa, a formacao de qualidade e abrangéncia para as
camadas carentes da populagdo, o que, conforme pbde ser visto no capitulo,
parece estar longe das concep¢des da maioria dos governantes de nosso pais.

Neste sentido, defendemos a idéia de que um procedimento efetivo seria
uma maior aproximacao dos educadores musicais em relagdo a este nicho de
atuacao, ja que, como foi visto, se por um lado ndo ha uma garantia legal da
Educacao Musical na esfera publica, por outro ha um espago em potencial para
sua existéncia. A ocupacao deste espago nao cabera, sendo assim, aos politicos,
aos administradores, nem aos diretores. Cabera, sim, aos préprios professores de
Musica. Neste sentido, ndo propomos, por exemplo, a inclusdo de uma disciplina
de Educacdo Musical a nivel federal ou estadual (ao contrario do que propdem
autores como, por exemplo, os educadores musicais que compuseram o Simpédsio
Nacional de Ensino Musical de 1987, conforme citado por Nogueira, 1996, p. 6).

Isto seria, a nosso ver, uma proposta bastante utdpica, dado o atual panorama

220



precario da escola publica e a concepcéo vigente do sistema educacional de nosso
pais, concepcao esta que prioriza a formacgao basica para a atuacdo no mercado
de trabalho e nao atribui importancia ao desenvolvimento de atividades mais
humanistas, como seria 0 caso da pratica da Arte.

Dentre acdes que poderiam ser levadas a cabo com o intento de promover
esta maior aproximagao entre os educadores musicais e 0 espaco de ensino da

escola publica, poderiamos citar:

1) Insercao do professor de Musica na docéncia da disciplina Artes
(Educacao Artistica)'®

O numero de profissionais graduados em Musica que atuam no ensino
publico fundamental é bastante reduzido. Para exemplificar a afirmagéo, podemos
citar Penna (2004, p. 8) que, realizando pesquisa junto a 152 escolas publicas
estaduais e municipais da Grande Joao Pessoa, capital da Paraiba, constatou que
apenas 4,8% dos professores de Educacdo Artistica daquela rede de ensino

possuiam formacao especifica em Musica.

E preciso notar que, em muitos casos, a prépria prova que é ministrada no
momento de contratacdo de professores € parcial, por conter o maior numero de
suas questoes especificas relacionadas as Artes Plasticas, e ndo as outras
modalidades. Nesse sentido, se mostra necessaria uma acao politica em prol da
modificacao do conteudo abordado em prova, a exemplo do que ocorrera no Para,
em 2002: Nesta ocasido, houve um concurso publico para contratacdo de
professores de Educacdo Artistica na rede estadual, sendo que as provas
demonstraram prioridade dos conteudos de Artes Cénicas e Artes Plasticas, em
detrimento da Musica e da Dang¢a. Um grupo de educadores musicais organizou
uma acgao, com o apoio da ABEM (Associacdo Brasileira) e conseguiu promover

uma modificacdo do conteldo do concurso, que passou, deste modo, a incluir

'8 Aqui expomos as duas nomenclaturas porque a disciplina de Educagao Artistica esta em vias de
ter, devido aos ultimos PCNs, seu nome modificado para “Artes”.
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conteudos referentes a Musica.

No tocante a este movimento de maior insercdo dos educadores musicais na

escola publica, algumas duvidas podem surgir:

Podera o professor de Musica que entrar para a escola publica ensinar Musica
mesmo ou tera de abordar conteudos de outras formas de Arte, que ndo domina?

Ou seja, pleiteando, o licenciado em Mdusica, uma vaga ao ensino de Artes,
e nao somente de Musica, poderd o mesmo aplicar os conhecimentos musicais
qgue possui de forma aprofundada, ou devera ele dividir o contetdo do ano entre as
quatro formas artisticas? Temos, assim, o velho dilema entre a polivaléncia e a
concentragdo em uma determinada linguagem.

A opcao pela polivaléncia parece trazer consigo a superficialidade no
tratamento das diferentes formas de expressdo artistica. Isto porque a
responsabilizacdo de um unico profissional pelo ensino, efetivo, de quatro
diferentes modalidades artisticas é algo inexequivel, dadas as especificidades de
cada uma destas formas de expressao. Por outro lado, o trabalho com apenas um
conteudo ndo permite que haja uma visdo geral de todas as formas artisticas.
Assim, ndo é possivel que sejam descobertos os potenciais de alguns alunos para
determinadas formas de arte, ja que estas estariam, assim, suprimidas do
processo. Além disso, a concentracdo em um conteldo traz consigo a
possibilidade de ndo haver uma continuidade de aprendizado entre uma série e
outra, j& que professores de diferentes séries poderiam optar por linguagens
artisticas diferenciadas, de acordo com suas formagdes.

Cremos que o ideal seja o ensino de cada linguagem artistica por
especialistas em séries separadas. Ja existem, atualmente, alguns esforcos no
sentido de realizar o trabalho nesses moldes. Algumas escolas de Guarulhos, por
exemplo, no interior de Sao Paulo, realizam o ensino de Arte distribuindo, para
cada ano letivo, uma Arte especifica, contando com especialistas de cada area, de

forma condizente com nossa proposta. Assim, se, por exemplo, na sexta série é
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praticada a Dancga, na sétima ocorre trabalho com Artes Visuais, na oitava com
Musica e no Primeiro ano do Ensino Médio, as aulas de Teatro.

Entretanto, faz-se necessario que mantenhamos nossos pés no chao:
apesar de vermos exemplos como o supracitado, ao pensarmos em larga escala,
percebemos que a contratacdo de profissionais de diferentes areas envolveria
gastos que nao sao compativeis com o0 orcamento que as escolas estaduais
dispdem. Seriam necessarios quatro professores ao invés de um, o que oneraria a
folha de pagamento de maneira bastante significativa. Os trabalhos aos moldes do
qgue se vé em Guarulhos estariam restritos mais a esfera municipal de cidades mais
desenvolvidas, ou entdo a rede particular. A todo o resto das escolas publicas
restaria entdo a presenca de apenas um profissional responsavel pelo ensino da
Arte.

Sendo o mais possivel, assim, a existéncia de um profissional relacionado
ao ensino de Artes, e nao varios, como talvez fosse o ideal, voltamos a nossa
questao inicial: - Uma vez que os PCN sugerem o trabalho com quatro linguagens
artisticas, o profissional que fosse contratado para o ensino de Arte nas escolas
teria que trabalhar com todas as formas de Arte, mesmo que sua formacéo se
remetesse a uma modalidade em especifico? O muasico que entrasse na escola
publica teria que dar aulas de Danca, Teatro e Artes Plasticas, também?

Neste sentido, deve-se notar que, se por um lado os PCN explicitam as
linguagens artisticas sugeridas ao trabalho no ensino publico, estes documentos
nao estabelecem quais serdo as abordagens escolhidas, e nem como e quando
as mesmas serdo oferecidas. Estas decisdes cabem a direcdo da escola, ja que a
LDB prevé autonomia a cada instituicdo, delegando as mesmas a tarefa de
“elaborar e executar sua proposta pedagdégica” (Lei 9394/96, Art. 12).

Neste sentido, percebemos que as diretrizes adotadas por cada instituicao
vao depender exclusivamente da concepcao do coordenador pedagdgico de cada
local, uma vez que ele é o principal responsavel pela confeccdo do projeto
pedagdgico. A entrevista com a coordenadora pedagégica da Escola Jornalista
Roberto Marinho nos fez compreender como esta divergéncia se resolve
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geralmente. Segundo ela, o conteudo curricular da disciplina Arte € sugerido pelo
professor e enviado para aprovacao por parte do coordenador pedagdgico. Assim,
os coordenadores, de uma forma geral, tém consciéncia de que os educadores de
Arte tém formacao especifica em uma das modalidades artisticas, e por este
motivo, permitem que o professor de Educacdo Artistica, apesar de tratar
brevemente de conceitos referentes as diferentes modalidades artisticas, dé um
enfoque a sua modalidade em especifico.

Devido a este fato, podemos afirmar que, de uma forma geral, a Arte
abordada em cada escola dependera, em esséncia, do perfil do educador artistico
aprovado em seu concurso publico. Ou seja, 0 musico podera enfatizar o ensino de
Musica, o dancarino o ensino de Danca, etc... Os possiveis empecilhos a
concretizagéo de trabalhos de ensino musical ndo se remeteréo, assim, a questoes
de concepcao educacional, mas sim a questdes de ordem pratica, tais como a

aquisicao de materiais, instrumentos musicais, etc...

E possivel que o bacharel em Musica também lecione na escola publica, ou
somente o licenciado pode pleitear uma vaga?

A resposta a esta questdo é: - Sim, porém com menos chances. Conforme
informacdes coletadas em entrevistas feitas com supervisores de ensino da
Delegacia de Ensino — secdo Leste, da cidade de Campinas-SP, os bacharéis
podem também concorrer a tais vagas. Entretanto, somente sdo contratados se,
mesmo apds todos os licenciados aprovados ocuparem as vagas, sobrarem postos
de trabalho. Segundo os supervisores de ensino, tal fendmeno é comum na rede
publica e, assim, geralmente os bacharéis sao convocados em chamadas
posteriores, alguns meses apos as primeiras contratacdes.

Um dado relevante que deve ser assinalado € que um bacharel com
mestrado ou doutorado em sua area especifica continua tendo menos chances que
um licenciado, ao concorrer a tais vagas. Porém, um bacharel com mestrado ou
doutorado em Educacao ultrapassa o licenciado que nao possui nenhum desses

outros titulos.
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2) Negociacao com a diretoria das escolas municipais

As escolas municipais tém relativa autonomia em relacdo ao curriculo
adotado, podendo, muitas vezes, adicionar matérias que nao constam do curriculo
padrdao estabelecido pelos PCN. Em pesquisa de campo realizada pelo
pesquisador, a coordenacado pedagodgica de uma escola municipal da regido de
Campinas-SP, afirmando que a partir do outro semestre haveria um horario livre,
no qual deveria ser incluida alguma nova disciplina, demonstrou interesse na
realizacdo de um trabalho de ensino musical, fato este que exemplifica uma real
possibilidade de negociacdao com este ambito do ensino. Momento oportuno para
tal negociacdo seria o periodo dedicado aos estagios supervisionados, nos quais
os alunos da licenciatura em Musica entram em contato com as escolas e tém a
chance de demonstrar seu trabalho. Outro aspecto positivo em relagdo a este nicho
€ o fato de que em alguns estados como, por exemplo, Sdo Paulo, Parana e Santa
Catarina, a rede municipal dispde de mais recursos do que a rede estadual,
abrindo-se, assim, novas possibilidades de aquisicAo de recursos como, por

exemplo, instrumentos musicais.

3) Realizacao de trabalhos vinculados a Escola de Tempo Integral

A nova proposta de ensino em tempo integral, que comecou a ser praticada
no ano de 2006 em muitas escolas publicas, parece abrir ainda mais um espaco
em potencial para a inclusao de trabalhos que nao estejam tradicionalmente
associados ao curriculo publico, qualificacdo esta que se adéqua ao caso
especifico da Musica. J& que a implementacdo de trabalhos educativos neste
programa depende de um processo de tramitacdo bastante simples - a confeccéao
de um projeto e envio de curriculo a escola onde se pretende implantar a proposta
— e o trabalho musical parece ser uma das disciplinas extracurriculares mais
aceitas por parte de alunos adolescentes, por exemplo, se abre ai um novo nicho
para a Educacdo Musical. E importante notar que as condicdes de trabalho do
professor que trabalha no sistema da Escola de Tempo integral sdo praticamente
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as mesmas que as condicdes do professor concursado: a remuneracdo é a
mesma, € ha também o direito ao décimo terceiro salario e férias. O Unico aspecto
que diferencia os dois é o sistema de demissdo. Ao passo que ao professor
concursado se reserva maior estabilidade, o professor que trabalha em um sistema
de tempo integral tem seu contrato de trabalho reservado bimestralmente, podendo
ser desligado apos este periodo se desenvolver, por exemplo, um trabalho que néao

satisfaca os interesses da escola.

4) Negociacao com clinicas de reforco escolar

Na pesquisa de campo, o proponente travou contato com uma clinica de
reforco escolar da cidade de Campinas destinada a criancas que apresentam
dificuldades como, por exemplo, rendimento cognitivo deficiente, pouca
socializacao, e déficit em auto-estima. Tendo em mente a possibilidade que um
curso, nos moldes do que foi observado, tem em relagao ao florescimento da auto-
estima, a proprietaria do estabelecimento demonstrou grande interesse na
utilizacdo de uma intervencdo musico-educacional com alguns de seus pacientes,
Apresenta-se, assim, mais uma possibilidade de insercao profissional do educador

musical.

As medidas supracitadas, a nosso ver, podem contribuir para a conquista do
valor da Musica no ensino publico. A maior insercdo do profissional ja é citada
como uma necessidade por Penna (2004, p. 11), quando esta discorre sobre a
inércia do sistema de educacao artistica em relagdo a énfase do ensino de Artes
Visuais:

[...] pelo fato de ndo ocupar esses espacos potenciais, torna-se

dificil conquistar reconhecimento e valorizacdo, seja no
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contexto escolar ou social mais amplo; por conseguinte, a
escola (a rede de ensino, ou mesmo a sociedade) deixa de
considerar a Masica como uma parte integrante e necessaria
de sua pratica educativa — afinal, a Educacdo Musical tem
estado ausente da maioria das escolas -, e deixa também de

procura-la e reivindica-la.

E importante atentarmos para o fato de que a consecucdo destes
procedimentos, em especial dos dois Ultimos que citamos (negociagdo com as
escolas municipais e vinculacdo de trabalhos ao projeto da Escola em Tempo
Integral) deve se pautar, muitas vezes, em negociagdes com administradores. E
quando falamos de negociacdo, quando nos referimos a processos de
argumentacao em prol da inclusdo do ensino de Musica, adentramos no campo da
chamada advocacia do ensino musical, que pode ser entendida como “um
processo pragmatico que envolve traduzir a filosofia do ensino musical e muitos
outros beneficios auxiliares em wuma justificativa coerente que pode ser
compreendida por individuos que se encontram fora do universo da Educagéo
Musical” (AUSTIN; REINHARDT, 1999, p. 20, traducdao nossa). Quanto a estes
processos argumentativos, podemos afirmar que as argumentagdes baseadas em
dados oriundos de pesquisas cientificas certamente tém maior crédito junto aos
administradores. Tal fato também ja fora indicado por Abeles, Hoffer e Klotman
(1984, p. 73, traducao nossa), quando estes citaram o episédio no qual muitos
educadores musicais passaram a questionar, tempos atras, a validade da
advocacia do ensino musical que se baseia em beneficios extra-musicais. O
primeiro fator citado como causa das duvidas, foi a “falta de pesquisa
demonstrando que as aulas de Musica influenciaram estudantes a se tornar
cidaddaos melhores ou mais saudaveis”. E, justamente neste ponto, temos a
aplicacdo direta de nossa pesquisa: esta dissertacdo de mestrado pode ser
utilizada como embasamento cientifico aos processos de negociacao junto aos

227



administradores, uma vez que a mesma expde dados objetivos referentes aos
beneficios extra-musicais das aulas de Musica.

Passemos, entdo, a segunda secao deste capitulo conclusivo, relacionada a
possiveis medidas a serem tomadas em relacdo a programas de ensino musical ja

em funcionamento.

2) Medidas para melhoria do ensino musical ja desenvolvido

1) Promover a participacdo da familia no processo de ensino-aprendizagem
musical

Conforme ja discutido, a participacdo familiar traz reflexos positivos a
aquisicao de auto-estima por parte do aluno. Neste sentido, propomos que 0s
programas de ensino musical que tenham como intento o florescimento de
beneficios extra-musicais passem a ver o dialogo familia-escola como uma faceta
de fundamental importdncia a obtencdo de sua meta. Algumas realizac6es
poderiam ser empreendidas, como, por exemplo: a) Realizar reunido com os pais
ou responsaveis antes do inicio do curso, conscientizando-os da importancia de
sua participacao no processo; b) Agendar as apresentacdes de curso em datas nas
guais 0s pais ou responsaveis possam comparecer e, assim, prestigiarem a
atuacao de seus filhos; c) definir tarefas extra-classe que possam ser realizadas
com o auxilio dos pais ou responsaveis; d) incluir, no repertério dos adolescentes,
musicas que possam ser executadas como homenagem aos pais ou responsaveis.

Medidas como estas, por simples que possam parecer, podem trazer
resultados bastante positivos, principalmente quando o trabalho é direcionado a
classes mais jovens. Isto porque, conforme vimos no presente trabalho, a opiniao

dos pais ou responsaveis € bastante importante para o filho dessa faixa etaria, uma
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vez que 0s pais ou responsaveis sao geralmente os mais importantes “outros

significantes”.

2) Explorar as habilidades especificas de cada aluno, inclusive as que ele ja
possuia antes de participar do curso

Esta medida vem de encontro a verificagdo de que uma aluna que se
destacou no desempenho vocal (aspecto extra, uma vez que o mote do curso era o
aprendizado de violao) apresentou maiores ganhos de auto-estima implicita do que
os demais. Neste sentido, podemos pensar em algumas medidas positivas, dentre
as quais: a) incluir musicas vocais no repertério, mesmo que 0 curso seja de um
instrumento qualquer que ndo o canto, e incentivar os alunos a cantarem; b)
promover atividades Iudicas no decorrer do curso, como, por exemplo, “concurso
de talentos”, “concurso de piadas”, etc..., fato este que, além de servir como um
momento de descanso dos trabalhos de aprendizado musical, pode propiciar o
ressalte de aspectos que aumentam a auto-percepcao de valor dos sujeitos; c)
alocar, inicialmente, os diferentes alunos a atividades para as quais 0s mesmos
apresentam melhor desempenho — por exemplo, se um aluno tem agilidade técnica
reduzida, é possivel criar uma linha de baixo facilitada, de forma que o mesmo
possa executar a musica junto com os demais (dizemos inicialmente porque, em
estagios posteriores do aprendizado, o objetivo é haver um nivelamento dos
alunos, ou seja, todos terem as capacidades desenvolvidas em estagio

equivalente).

Possibilidades de novas investigacoes

O trabalho realizado aponta também para a realizacdo de novas pesquisas,
dentre as quais podemos citar: Realizar uma investigacao similar com uma amostra
considerada estatisticamente significativa (a partir de 30 sujeitos). Uma vez que,

conforme ja visto anteriormente, configura-se bastante complexa a realizagdo de
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uma pesquisa sobre ensino de Musica que envolva numero elevado de alunos,
sugere-se o estabelecimento de um projeto de ensino com varias, ao invés de
apenas uma turma. Pode haver, por exemplo, a formacao de trés grupos de dez
alunos cada, o que ja confere um grupo total de 30 alunos, amostra mais
significante do ponto de vista da estatistica.

Outro tema que parece passivel de atengao se refere ao tempo transcorrido
apds o tratamento experimental. Seria valido realizar uma pesquisa longitudinal,
com medicbes um ano apés o trabalho ter acabado, por exemplo, para que
tivéssemos idéia do quao os possiveis efeitos do curso de Musica podem estender-
se no tempo.

Outro fator se refere ao tempo de permanéncia do aluno com o instrumento
musical e também a existéncia de trabalhos extra-classe: propde-se, assim, que se
realize uma pesquisa, aos moldes da que foi feita, porém cedendo um instrumento
que cada aluno possa levar para casa e estudar nos momentos extra-classe.
Poderia ser delineado, nesse caso, um grupo controle, o qual ndo teria acesso aos
instrumentos nos momentos extra-classe, de forma que fosse detectada a possivel
diferenca de aquisicdes entre os dois grupos.

Por fim, pode-se sugerir a realizagdo de uma pesquisa que verifigue ndo s6
o aspecto afetivo dos adolescentes envolvidos, mas também o cognitivo: Neste
caso, seria de bom alvitre realizar um trabalho integrado com professores de outras
disciplinas, bem como realizar a analise documental dos boletins escolares dos
participantes do curso.

Como procedimentos metodologicos aconselhaveis a tais pesquisas,
podemos citar 0s seguintes: a necessidade de se iniciar o trabalho de investigacao
com um namero maior de alunos, do que a quantidade que se espera chegar até o
fim. Por exemplo, se a intencédo € ter um grupo de 10 alunos, indica-se que se
comece a intervengdo com 15 estudantes, em média, para que, assim, minimizem-
se as dificuldades trazidas pela desisténcia dos pupilos no decorrer do curso,
fenbmeno percebido nesta pesquisa (houve desisténcia de 40% dos alunos).

Além disso, cremos que, no caso de aplicagdo de testes objetivos, como foi
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o caso da EMAE, seria adequada a confeccao de diferentes formas do teste a ser
aplicado, especificas para cada momento da avaliacdo (uma forma para o pré e
outra para o pds-teste). Isto reduziria o possivel efeito de resposta ao pré-teste de
forma “viciada”, influenciada pela resposta ao primeiro teste, uma vez que as duas

formas sao iguais — conforme ja comentado no capitulo 6.4.

A titulo de fechamento, devemos citar o fato de que a aprendizagem
humana é fendmeno permeado por tantas varidveis que qualquer explanacao
simplista deve ser rejeitada. Como afirmar, por exemplo, que determinados
resultados de programas de ensino se devem a metodologia adotada, e nao as
idiossincrasias pedagégicas do educador? Ou ainda, como saber se a participacao
em atividades de Musica resulta em melhor desempenho académico ou se alunos
com melhor desempenho académico procuram por aulas dessa arte? A exemplo
da questao aneddtica “Quem veio primeiro, 0 ovo ou a galinha?”, chegar a uma
resposta final no tocante a tal duvida definitivamente nao € algo factivel.

A construcdo dos aspectos psicoldégicos do ser humano e, portanto, a
possibilidade de florescimento de beneficios extra-musicais, fundamenta-se em
incontaveis fatores, referentes a sua histéria de vida, relagbes familiares e
experiéncias vivenciadas no decorrer de sua existéncia e, dessa maneira, cabe ao
educador musical conscientizar-se da limitacdo de seu trabalho.

Deixamos claro, portanto, que esta pesquisa nao visa emitir uma visdo da
Musica como uma panacéia para os estudantes. Em verdade, alguns tipos de
experiéncias musicais tém impacto positivo sob alguns tipos especificos de
circunstancias, e a elaboracdo de conclusao direta e simplificada referente a este
aspecto é tarefa inexequivel.

As divagagdes a respeito dos beneficios extra-musicais ndo podem ser
levadas a cabo através de uma concepcdo definitiva, binaria, antag6nica. A
resposta a qual chegamos em relacao ao questionamento “- A musica faz bem ao

individuo?” ndo € nem “sim” e nem “nao”. A resposta é “depende”.
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Entretanto, a despeito desta dindmica nao cartesiana dos empreendimentos
musico-educacionais, nao se pode olvidar da real possibilidade de
desenvolvimento humano através da Mdsica, fato este demonstrado através da
presente pesquisa.

Esperamos, assim, ter contribuido para com o maior embasamento de todos
aqueles que se embrenham nos meandros do ensino musical em nosso pais. A
pesquisa esta no papel, porém quem podera torna-la Gtil € vocé, caro leitor. Por
isso, € chegada a hora de retirar-me de cena. Ausento-me, contando com vocé
para que todos os esfor¢cos empreendidos neste trabalho se justifiquem.

- Maos a obra e boa sorte, bravo guerreiro da magica missao da Educacao
Musical no Brasil!
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ANEXO |

CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO




SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO REGIAO DE CAMPINAS OESTE
E.E. “ JORNALISTA ROBERTO MARINHO ”

RUA SUDOESTE S/N —JD. RENASCENCA

CEP.: 13.067-358 - TELEFONE:- 3281-7700 — FAX:- 3281-7675

CAMPINAS, 16 de Agosto de 2006

COMUNICADO

A Direcdo da EE. Jornalista Roberto Marinho,
juntamente com a FACULDADE DE MUSICA DA UNICAMP representada pelo
professor Pablo Y. Castro, ve comunicar. ,e solicitar a autorizagdo dos
pais/responsaveis pelo filho(a) ~r2zON\A l’/f?mm v I 20
série £ D a participar do projeto cultural — Aulas de Violdo (atividade de
pesquisa de mestrado do professor PABLO Y. CASTRO, sob a orientagio do
Professor Doutor Ricardo Goldemberg — 1A Unicamp). Serdo ministradas todas as

3% feiras no horario das 10hs as 12hs.

OBS - E fundamental que os senhores acompanhem e assumam juntamente com a
escola a assiduidade perante o projeto. O projeto fornecera o violio para seus
aprendizes.

Autorizo &Z’MYO /4{)(1@[21(,0’9()\ [ AL

Pais/responsaveis




MODELO DE
INQUERITO DO HTP




INOQUERITO DOS DESENHOS

CASA

Seqiiéncia do desenho

C1. Muito bem, vejamos agora se inventamos uma histdria sobre essa casa como
se fosse uma novela ou uma peca de teatro. Por exemplo, de quem € essa casa?

C2. Quantas pessoas moram nela? Quem sao elas?

C3. Falta alguma coisa nessa casa?

C4. Em que essa casa faz vocé€ lembrar ou pensar?

C5. Alguém ou alguma coisa ja machucou essa casa? Por qué?
C6. De que essa casa necessita mais?

C7. Como esta o tempo nessa figura?

C8. Existe algum vento soprando?

C9. Desenhe um sol. Vamos imaginar que esse sol seja alguma coisa ou pessoa
que vocé conhece. Quem seria?

C10. Enquanto desenhava, Vocé imaginou:

ARVORE

Seqiiéncia
Al. Que tipo de arvore € essa que vocé€ desenhou?
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A2. Onde ela poderia estar situada?

A3. Quem plantou? Por qué?

A4. Que idade ela tem?

AS. Essa arvore estd sozinha ou em um grupo de arvores?
A6. Voce pensa nela como estando:

( ) Vivaou ( ) Morta.

Porque vocé acha que ela estd viva?

Existe alguma parte morta nessa arvore? Porque vocé acha que morreu?

A7. Em que essa arvore faz voc€ lembrar ou pensar?

AS8. Essa arvore esta sadia? Porque vocé acha que ela esta sadia?

A9. ESTA E UMA ARVORE FORTE? POR QUE?

A10. Se esta arvore fosse uma pessoa, quem poderia ser?

FIGURA HUMANA

Seqiiéncia

FH1. Isto € um homem, uma mulher, um menino, uma menina, ou um
adolescente?

FH2. Quantos anos tem?

258



FH3. Em quem vocé€ estava pensando enquanto desenhava?

FH4. O que essa pessoa faz vocé lembrar ou pensar? Por qué?

FHS. Como ele(a) se sente? Porque?

FH6. Essa pessoa tem amigos? () sim () ndo.

Caso tenha: () muitos, () poucos, ( ) mais ou menos,

() mais velhos, ( ) mais novos, ( ) da mesma idade, ( ) de todas as idades.
FH7. Vocé gostaria de ser como essa pessoa? Por qué?

FHS. Alguém ja feriu ou magoou essa pessoa? Por qué?

FHO. Voce acha que a maioria das pessoas se sente assim?

FH10. Que tipo de roupa esta pessoa estd vestindo?
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LAUDOS DO HI?




1-L.0.G.

IDADE: 11 ANOS E 6 MESES — DATA DE NASCIMENTO: 23/02/1995.
ESCOLARIDADE : 5 SERIE

1* APLICACAO: 23/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

L. O. G. desenha em um padrdo, todos os desenhos sdao pequenos, no
canto inferior esquerdo da folha, com tracos controlados e firmes. Esse padrdo
¢ demonstrativo de inibicdo, timidez, repressdo da agressividade, sentimento
de inferioridade com dificuldade de se colocar assertivamente no meio e
comportamento emocionalmente dependente e ansioso. Também sugere
conflitos, fixacdo no passado, baixa auto-estima, sensacao de insignificancia,
excesso de autocontrole e em alguns casos reacdes ndo adequadas as pressoes
ambientais. Esse tipo de colocag¢do também € bastante comum em deprimidos.

Tanto o desenho da casa como o da arvore, os tracos sao com pressao
média, ja a figura humana a pressao manual ao desenhar € forte e percebe-se o
uso da borracha.

Essa mudanca no padrdo ndo é de todo incomum, pois € esperado que
haja uma progressdo gradual da dificuldade psicolégica dos testandos em
efetuar os desenhos, na medida em que eles vao deixando de ser mais ou
menos neutros € passam a provocar associacdoes mais conscientes com a auto-
imagem. Assim, sentimentos proibitivos e aspectos mais inconscientes da
personalidade, sdo, em geral, projetados, com menos ameaga para o sujeito,
nas figuras da casa e da arvore do que na da figura humana.

O uso da borracha no desenho da figura humana, denuncia conflitos em
relacdo da auto-imagem e uma insatisfacdo consigo mesmo. Essas rasuras
falam a favor de conflitos mais conscientes e periféricos. Representam também
o desejo de tornar perfeito o desenho.

ANALISE DOS DESENHOS
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Interpretando agora cada figura separadamente e comparando-as naquilo
que tem em comum e em seus significados, podemos acrescentar os seguintes
dados:

L. O. G. parece revelar conflitos na area da fantasia, os quais podem ser
evidenciados pela observagdo das caracteristicas do telhado, da copa da arvore
e da cabeca no desenho da figura humana — regides que se equivalem
simbolicamente.

A conformacdo do telhado em ponta e com uma ponta descendente que
avanca sobre a parede do lado esquerdo, pode ser interpretada como
simbolismo sexual. Contudo esse detalhe pode ser, também, um sinal de que as
fantasias ultrapassam, as vezes seus limites de contencao, “derramando-se” na
vida real.

Desenha a sua casa em perfil parcial (sem perspectiva de profundidade),
o que sugere confianca no desempenho, maturidade, porém também mostra
dificuldade nos contatos sociais. E comum em sujeitos que se utilizam de uma
mascara social a fim de agradar e serem aceitos.

As paredes, firmes e retas, do mesmo jeito que os seus equivalentes
simbolicos, o tronco da drvore e as pernas no desenho da figura humana,
apontam para uma personalidade forte e com recursos internos para se
defender das angustias.

Quando observamos o desenho da casa, percebemos a existéncia de uma
porta exageradamente grande e aberta; um muro na frente; e uma janela ao alto
(préxima do teto) pequena e fechada com grades.

Essas construcdes apontam para dificuldades nos relacionamentos
interpessoais. A porta excessivamente grande e aberta sugere tanto alta
sociabilidade como grande dependéncia das pessoas em geral. O fato do muro
estar na frente nos leva a pensar que L. O. G. é reservado em relagdo ao meio
ou as pessoas, utilizando-se mais uma vez de uma madscara social a fim de ser
aceito ou querido. A janela no alto também sugere que ele apresenta uma
tendéncia a se relacionar mais no campo da fantasia do que no da realidade,
com isolamento emocional e afastamento do contato intimo com as pessoas.

Nao desenha a chaminé e o sol estd entre nuvens, sao detalhes
sugestivos falta de calor e afeto no lar, pouca energia para vencer oS
problemas, ansiedade, sensacdo de pressdao ambiental ou expressdo de conflitos
na puberdade.

Esses dados se confirmam no inquérito. Suas respostas sdao confusas
como Se nao tivesse certeza se a casa € sua ou do vizinho, assim como sobre 0s

264



componentes da familia, ora entra na fantasia e responde sobre uma familia
idealizada e sonhada, ora volta para a realidade comentando que na prépria
casa falta paz e amizade.

Quando questionado sobre a representacao do sol, responde que pode ser
um amigo “meu amigo do peito, que me ajuda pra caramba’, 1sso também
pode ser interpretado, que calor e afeto estdo fora do lar ou das figuras
parentais.

Observando-se, especificamente o desenho da arvore como um todo,
percebemos que ele a desenhou levemente inclinada para a esquerda e usou a
base do papel como linha do solo. Esse tipo de constru¢ao sugere certa aversao
ou rejeicdo por parte do ambiente, medo de afetos, fixacdo ao passado com
medo do futuro, e também demonstra que sofre de sentimentos de inadequacgdo
para lidar com o meio, “se prendendo” a parte inferior da folha em busca de
uma seguranga compensatoria.

No inquérito comenta que é uma darvore bastante velha (50 anos),
mostrando mais uma vez vivéncias depressivas e inadequadas para a idade.

O tronco, apesar de consistente, € pequeno € aberto na parte superior €
inferior (solto), sugerindo falta de apoio e firmeza, desorientacao, indecisiao e
dificuldade de compreensao na vida.

Em relacdo a copa, o fato de ela ser achatada na parte superior e sugerir
uma sensagdo de vazio com apenas dois frutos isolados, esses detalhes podem
estar representando que o testando sofre de forte pressdo ambiental e
dificuldades em lidar com o meio. A copa é o campo de expressdo da arvore e,
simbolicamente o jeito do individuo interagir com o mundo e particularmente
com as pessoas.

Essa pressdo ambiental também € mostrada na cabeca pequena e
achatada no desenho da figura humana. Esse tipo de construcdo mostra
também sentimentos de menos-valia, inferioridade, preocupagcdo com a critica
(4 que omite também as orelhas), obedi€éncia ndo desejada, ou desejo
obsessivo em negar pensamentos dolorosos e sentimentos de culpa.

No desenho da figura humana, vé-se de inicio que L. O. G. identifica-se
com seu proprio sexo.

Quando olhamos o desenho como um todo percebemos que a figura estd
rigida, estitica, mostrando um controle rigoroso sobre a vida impulsiva,
conflitos, dificuldade para relaxar, medo de relacdes espontaneas, repressdao
dos estimulos interiores, necessidade de se “segurar” em frente uma ameaca de
desorganizacdo e medo de que os impulsos proibitivos se rompam.

O rosto estd com contorno reforcado, indicando mais uma vez
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dificuldade de inter-relagdo social, inseguranca, ansiedade ou culpa nos
contatos sociais.

Os cabelos apresentam um com sombreado forte, sugerindo conflitos
referentes a forca e virilidade, ou ansiedade com relagdo aos pensamentos e
fantasias sexuais.

Os olhos sdo de diferentes tamanhos sugerindo conflitos, impulsividade,
ou medo de perder o controle ou de ndo “enxergar” tudo.

A boca grande e aberta mostra ambicdo, voracidade, erotismo oral e
desejo de inter-relacdo social (L. O. G. se mostrou comunicativo e disponivel
na entrevista).

Percebemos conflitos e dificuldade em controlar e dirigir impulsos
instintivos na constru¢do do pescoco. Este foi desenhado com énfase e
precisou fazer uso da borracha. Esses conflitos provavelmente estdo na esfera
sexual, pois se observarmos a calc¢a, esta estd com a vista acentuada.

L. O. G. mais uma vez “grita” suas dificuldades no campo das inter-
relacdes sociais, quando desenha os ombros grandes e desproporcionais
(desejo de afirmacdo, necessidade de mostrar-se forte e de dominar o
ambiente), bracos estiticos e desproporcionais € maos fechadas e com
contorno impreciso.

Por ultimo, pode-se interpretar que L. O. G. reage aos conflitos com

sentimentos ambivalentes e inseguranca, j4 que desenha os pés um para cada
lado.

Dentre os tracos de personalidade e as zonas de conflito que puderam ser
evidenciadas, podemos relacionar as seguintes:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;
Inibi¢do e timidez;

Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Tendéncia a hostilidade e agressao;

Fixacdo no passado ou em estidgios mais primitivos;
Tendéncia a mascarar emogdes para sentir-se aceito;
Sensibilidade a criticas;

Tendéncia a rigidez;

Tendéncia a comportamentos impulsivos;

Sensacdo de pressao por parte de meio;

Tendéncia a depressao;

Ambivaléncia, inseguranca e indecisao;
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13. Dificuldade de interacao com o meio e de contato afetivo;

14. Dificuldade no seio familiar;

15. Sentimentos de culpa;

16. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade; e,
17. Necessidade de auto-afirmacao.

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

A andlise qualitativa abrange: pressio manual para desenhar, tipo de
traco, localizagcdo no papel, tamanho das figuras e o uso da borracha.

L. O. G. faz todos os desenhos pequenos, embora bem estruturados.
Imaginando-se que a folha de papel simboliza o ambiente, um desenho
pequeno sugere que o examinando sente-se pequeno frente ao meio.

Ele também coloca os desenhos em um padrdo, todos estao localizados
no canto inferior esquerdo da folha, o qual simboliza o canto da regressao.
Esses dois detalhes sdo indicativos de um déficit na auto-estima.

No desenho da casa, constr6i uma janela pequena e fechada — Janela
simboliza o0 meio secundario de interagcdo com o mundo.

Analisando o conjunto, a cabeca pequena e achatada e a €nfase dada aos
cabelos no desenho da figura humana, esses detalhes também sdo sugestivos de
baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 01/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

L. O. G. “cresceu” nos seus desenhos, estdo mais centrais, € 0s tragos
continuam controlados e firmes. Continua em evidéncia o aumento da pressao
manual no desenho da figura humana, porém nao se percebe o uso da borracha.

Essas mudancas sugerem melhoria na auto-estima. Parece que
gradativamente L. O. G. estd procurando uma posicdo mais “central” na vida,
mostrando maior capacidade de assertividade e independéncia frente ao meio.
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ANALISE DOS DESENHOS

Comparando-se as duas casas, podemos acrescentar os seguintes dados:

A segunda estd mais exposta, mais clara, embora ainda continue
desenhando-a em perfil (sem perspectiva de profundidade), o que sugere
confianca no desempenho e maturidade. Porém também mostra dificuldade nos
contatos sociais, esse tipo de desenho € comum em sujeitos que se utilizam de
uma mascara social a fim de agradar e serem aceitos.

O telhado continua em ponta, € o nariz, assim como a vista da calca da
figura humana continuam evidenciados, mostrando preocupacdes na darea
sexual (comum na puberdade).

A casa esta firme ao solo, do mesmo jeito que os seus equivalentes
simbdlicos, o tronco da arvore e as pernas no desenho da figura humana,
detalhes que apontam para uma personalidade forte € com recursos internos
para se defender das angustias.

No desenho anterior da casa, percebia-se a existéncia de uma porta
exageradamente grande e aberta; um muro na frente; € uma janela ao alto
(préximo do teto), pequena e fechada com grades.

Neste o muro foi eliminado, e percebe-se a existéncia de uma porta
grande e detalhada com trinco e uma janela ao alto. Embora essas construgdes
apontem para dificuldades nos relacionamentos interpessoais, existe uma
modificagdo radical pela elimina¢do do muro, mostrando maior sociabilidade e
independéncia frente ao meio.

Como a janela permanece no mesmo lugar (no alto) que no desenho
anterior, mostra que L. O. G. continua com tendéncias a se relacionar mais no
campo da fantasia do que no da realidade e com afastamento do contato intimo
com as pessoas.

A composi¢ao do sol e nuvens também mudou, no anterior eles estavam
bem acima da casa, neste estd mais do lado e de um formato mais ameno,
mostrando que frente a pressao ambiental ele estd reagindo com menos
ansiedade.

No inquérito as respostas também estdo mais precisas € coerentes.
Quanto a representacdo do sol, desta vez diz que este simboliza a mae, ndo
mais um amigo, mostrando que sua atuacao no lar ndo estd mais tao cadtica.

O desenho da arvore também mudou drasticamente, agora além de estar
bem maior, estd cheia de macas. A copa ndo estd mais achatada, mostrando
mais uma vez que atualmente reage as pressdes ambientais com assertividade e
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autoconfianca.

O tronco € consistente, sugerindo firmeza, desenvolvimento adequado e
recursos internos de defesa frente ao estresse.

O desenho da figura humana também mudou de forma consistente. Esta
muito mais nitido e preciso que o anterior, porém algumas caracteristicas
permanecem:

A cabeca continua achata, assim como a omissdo das orelhas. Podemos
inferir que frente a criticas L. O. G. reage com sentimentos de menos-valia e
inferioridade.

Observando-se a figura como um todo percebemos que continua rigida,
estatica, mostrando um controle rigoroso sobre a vida impulsiva, conflitos e
dificuldade para relaxar. Também podemos pensar em medo de relacdes
espontaneas ou de que os impulsos proibitivos se rompam. Esses medos
também sdo evidenciados pela expressio dos olhos (arregalados) e pelo
formato da boca, em linha reta.

O pescoco estd mais harmonioso em relacdo aos ombros, sugerindo
maior controle dos impulsos.

Os ombros, porém continuam grandes, mostrando o desejo de afirmacao,
de mostrar-se forte e de dominar o ambiente. Os bracos € maos também
continuam estaticos e desproporcionais, sugerindo medo ou ansiedade no
contato com 0 meio.

Dentre os tracos de personalidade e as zonas de conflito que puderam ser
evidenciadas, podemos relacionar as seguintes:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;
Melhoria na auto-estima,;

Assertividade e confianga no desempenho;
Tendéncia a mascarar emocoes para sentir-se aceito;
Sensibilidade a criticas;

Tendéncia a rigidez;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Aumento da sociabilidade;

Necessidade de auto-afirmacdo;

10. Tendéncia a devaneios e fantasias;

11. Melhoria no seio familiar; e,

12. Medo ansiedade e tensio.
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2-W.M.

IDADE: 12 ANOS E 11 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 18/09/1993.
ESCOLARIDADE : 6* SERIE.

1* APLICACAO: 28/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

A andlise dos aspectos expressivos € projetivos dos desenhos acrescenta
dados qualitativos interessantes que enriquecem a descricdo dos tragos da
dinAmica da personalidade de W. M.. Vejamos alguns desses dados
qualitativos.

A examinanda faz os tr€s desenhos com tracos fortes (pde muita pressao
manual no l4pis ao desenhar). Essa caracteristica ¢ comum em individuos com
excesso de energia e vitalidade, iniciativa, decisdo e confianca em si mesmo.
Da mesma forma também € comum em pessoas medrosas, inseguras,
agressivas ou hostis para com o ambiente, e com aguda consciéncia da
necessidade de autocontrole.

Os desenhos sdo pequenos, sugerindo inibicdo, timidez, repressao da
agressividade (excesso de autocontrole), e sentimentos de inferioridade pela
dificuldade de se colocar assertivamente no meio.

Quanto a localizagdo dos desenhos na folha, observa-se que W. M.
comeca no alto (canto superior esquerdo) e depois desce para o canto esquerdo
inferior.

Este dado nos permite levantar a hipétese de que diante de seus conflitos
internos, W. M. procura orientar-se para o concreto (objetivismo) e fixar-se no
real (pés no chdo) para ndo se perder em fantasias.

Pode-se interpretar também que esta tendéncia descendente dos
desenhos revela certa inclinagdo a depressao.

O uso freqiiente da borracha no desenho da figura humana, sugere
conflitos em relagdo a auto-imagem e uma insatisfacdo consigo mesma. Estas
rasuras falam a favor de conflitos mais conscientes e periféricos. Representam
o desejo de tornar perfeito o desenho.
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ANALISE DOS DESENHOS

Analisando agora as diversas partes de cada figura separadamente e
comparando-as em seus significados simbdlicos, apresentamos os seguintes
dados:

W. M. mostra um certo senso pratico, com diminuicdo da fantasia, ja
que desenha o telhado da casa e a copa da drvore vazios. Quando observamos a
cabeca da figura humana percebemos que ela é relativamente grande em
relacdo ao corpo, sugerindo confianga nas func¢des sociais, valorizacdo da
inteligéncia, mas também podendo ser indicios de compensacdo por
sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima.

Sobre o telhado desenha também uma chaminé pequenina, diminuta e
sem fumaca, sugerindo falta de calor e afeto no lar. Essa interpretacdo se
confirma no inquérito, visto que nao desenha a prdpria casa projetando uma
casa idealizada com amigos, cheia de compreensdo e ordem. Esse dado
também se confirma na representacdo do sol, ndo imagina nenhuma figura
parental.

O tragcado das paredes pode ser comparado com o tronco da arvore e
com as pernas e pés da figura humana, e essas regides nos dao indicios sobre a
forca interna da personalidade da examinanda. Percebemos que as paredes e o
tronco sdo relativamente firmes. Conforme o teste vai progredindo, ou seja, no
desenho da figura humana, percebemos que estd com movimento hesitante,
ligeiramente inclinada para a direita. Esse tipo de movimento mostra além de
inseguranga, certa instabilidade e fraco controle sobre as reacdes e impulsos.

Voltando agora para o desenho da casa, percebemos que W. M., além de
rasurar uma das janelas, a faz maior que a porta. Essa distor¢do de tamanho
sugere conflitos e relutancia em estabelecer contato com o ambiente,
afastamento das trocas interpessoais, timidez e receio nas relacdes com os
outros. Percebe-se que existe uma certa ansiedade nas relacdes interpessoais,
com tendéncia a fazer seus contatos mais na fantasia do que no ‘“cara a cara”,
visto que desenha as janelas bem no alto, perto do teto.

Esses dados se confirmam no “recheio” da copa (a copa € vazia, isto €,
sem galhos, folhas, flores ou frutos), e se olharmos com agudeza percebemos
que ela pende para os lados do tronco mostrando imobiliza¢do da emocgao, falta
de agressividade, de energia, passividade, indecisdo e apatia (esse tipo de
construcdo € comum em deprimidos). E como € maior que o tronco, percebe-se
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mais uma vez que os seus relacionamentos sdo feitos mais na fantasia do que
na realidade, além de serem permeados de conflitos entre a ambigcdo e a
capacidade de realizacao, dados estes que se confirmam na inquérito.

O tronco posicionado na margem inferior da folha e aberto em ambas as
extremidades, ¢ comum em desenho de pessoas indecisas € de comportamento
flutuante, sugerindo uma necessidade de maior seguranca.

Analisando os aspectos projetivos e expressivos da figura humana o
primeiro dado que nos chama a atencdo € a configuracdo dos cabelos —
compridos, repartidos ao meio, ralos e cheio de rasuras. Isso mostra conflitos
referente a forca e virilidade, ansiedades com relacdo aos pensamentos e
fantasias, 1inseguranga, sentimentos de inferioridade e inadequacdo,
ambivaléncia, sensualidade e necessidade de seduzir (sdo compridos).

O rosto estd sorrindo, mas a boca estd tencionada com um traco reto
mostrando que W. M. utiliza uma mdéscara social a fins de se sentir aceita, e,
como nao desenha as orelhas, percebemos que ela também € sensivel a criticas.

Vamos descer para o pescogo, € fino e longo, sugerindo dificuldades em
controlar e dirigir impulsos instintivos, certa consci€éncia de impulsos corporais
com grande esfor¢o para conté-los.

Esses dados se confirmam na configuracdo da cintura e nas rasuras da
calca-saia, mostrando o0 quanto estd ansiosa a respeito da sexualidade e
ambivalente entre expressao e controle corporal.

Mais uma vez W. M. mostra as suas dificuldades nos contatos
interpessoais. Desenha os bracos da figura humana finos e para tras. Ela ndo se
sente confiante em participar do ambiente, ora sente culpa, ora sente medo de
contato com as pessoas, ora sente necessidade em controlar a expressao de
impulsos agressivos ou hostis.

Finalmente essa ambivaléncia e necessidade de apoio também sado
confirmadas pela configuracio dos pés, um para cada lado e de diferente
tamanho.

Foram evidenciados os seguintes tracos de personalidade e zonas de
conflitos:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;

Tendéncia a depressao;

Medo, ansiedade e tensao;

Inibi¢do e timidez;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
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6. Dificuldade no seio familiar;

7. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
8. Tendéncia a hostilidade e agressao;

0. Ambivaléncia, inseguranca e indecisao;

10. Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
11. Tendéncia ao devaneio e fantasias;

12. Sensibilidade a criticas;

13. Criatividade; e,

14. Sentimentos de culpa.

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

W. M. faz todos os desenhos pequenos, sugerindo auto-estima reduzida.
O desenho da figura humana € construido com maior riqueza de detalhes,
porém a cabeca € desproporcional ao corpo e apresenta rasuras nos cabelos, os
quais também sao detalhes sugestivos de baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 27/11/2006

ANALISE QUALITATIVA

Comparando-se os dois testes percebe-se tanto modificacdes positivas
como negativas nesses tré€s meses de intervalo.

O teste anterior embora os tragos fossem precisos e controlados, também
eram com muita pressdo manual. O atual os tragos continuam precisos € sao
com pressdo média, sugerindo maior tranqiiilidade e confianca no
desempenho.

Os desenhos aumentaram de tamanho, porém estdo mais ‘“doentes”,
sugerindo conflitos.

Quanto a localizagdo dos desenhos na folha, neste houve uma maior
modificacdo e constancia, todos estdo mais centrais € no lado esquerdo da
folha. H4 indicacdes que W. M. estd buscando um equilibrio, porém sente-se
insegura, regredida e com medo para enfrentar os novos desafios.
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ANALISE DOS DESENHOS

Analisando as diversas partes de cada figura separadamente e
comparando-as em seus significados simbdlicos, apresentamos os seguintes
dados:

Quando se observa a drea simbolizada pela fantasia (telhado da casa,
copa da éarvore e cabeca da figura humana), percebemos algumas
modificacdes. O telhado continua 0 mesmo, a cabecga estd um pouco maior que
0 corpo, mas a copa da arvore estd excessivamente grande, vazia e pendida aos
lados do tronco — configuracdes sugestivas de preocupacdes ou ambigdes
superiores a capacidade de realizacdo, sentimentos de menos-valia e
inferioridade.

No teste atual ndo desenha a chaminé, porém no inquérito da indicios de
uma maior valoriza¢do da familia.

Analisando-se as paredes da casa, o tronco da arvore e as pernas e pés da
figura humana, regides que nos dao indicios sobre a forca interna da
personalidade, percebemos grandes modificacdes nesse pOs-teste. As paredes
continuam firmes, porém desta vez percebemos um tronco minusculo, solto
(sem a linha representativa do chio) e aberto tanto na parte superior como
inferior. E no desenho da figura humana ha omissdo dos pés. Esses tipos de
representacdo nos ddo indicios de inseguranca, falta de estabilidade,
dificuldade de autonomia em expressar sentimentos intimos.

Sobre a superficie do tronco, desta vez ela faz uma espécie de buraco,
sinalizando possivel trauma ou necessidade de regressdo para um estagio mais
primitivo ou uma época mais feliz.

Voltando agora para o desenho da casa, percebemos que W. M. desta
vez desenha apenas uma janela e no alto (no anterior desenhou duas), a copa
grande e vazia, e bracos finos e para tras na figura humana como no desenho
anterior. Parece que nos contatos sociais houve uma certa regressao, estes
tipos de constru¢des sugerem relutincia e afastamento das trocas interpessoais,
timidez e receio ou medo. Percebe-se, mais uma vez que existe uma certa
ansiedade nas relacdes com os outros, com tendéncia a fazer seus contatos
mais na fantasia do que no ‘“cara a cara”, visto que desenha a janela bem no
alto, perto do teto.

Observando mais uma vez esta copa vazia (sem galhos, folhas, flores ou
frutos), inclinada para a esquerda e sobre os lados do tronco, podemos deduzir
que no momento W. M. sente-se imobilizada, talvez com objetivos mais altos
do que o poder de realizacao, com falta de agressividade ou de energia.
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Analisando os aspectos projetivos e expressivos da figura humana,
percebemos que desta vez, embora os cabelos ndo apresentem rasuras, eles
estao mais ralos, em uma linha sé, mostrando mais uma vez conflitos
referentes a forca e a virilidade.

No rosto desta vez o que nos chama mais a atencdo € o formato dos
olhos, grandes e com cilios, dos quais podemos inferir que a nossa examinanda
estd preocupada em nio perder nenhum detalhe, sdo olhos que demonstram
medo € a0 mesmo tempo mostram necessidade em seduzir e, como ndo
desenha as orelhas percebemos que ela continua € sensivel a criticas.

Pela configuracdo do pescoco e do cinto percebemos também que ela
continua com dificuldades em controlar e dirigir impulsos instintivos.

Foram evidenciados os seguintes tracos de personalidade e zonas de
conflitos:

Confian¢a no desempenho;

Conflitos;

Medo, ansiedade, tensao;

Inseguranca;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Imobilizacdo, dificuldade de autonomia;

Trauma;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade; e,

0. Sensibilidade a criticas.

R A e

3-R. M.

IDADE: 12 ANOS 3 11 MESES - DATA DE NASCIMENTO:06/09/1993.
ESCOLARIDADE : 5" SERIE.

1* APLICACAO: 23/08/2006
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ANALISE QUALITATIVA

Os desenhos sdo com tragos continuos e a examinanda faz uso de muita
pressdo manual. Esses detalhes denotam ansiedade, medo frente a situagdes
novas, falta de autoconfianca ou agressividade.

As figuras sdo pequenas, com exce¢do a arvore que € um pouco maior;
caracteristicas tipicas de pessoas inibidas, introvertidas, timidas, com baixa
auto-estima e com problemas de ajuste ao ambiente; visto que ndo existe um
padrao de tamanho na execucdo dos desenhos.

Outra coisa que chama a atencdo é que todos os desenhos estdo na
metade inferior da folha, o que se constitui em um sinal evidente de
dependéncia e da necessidade de suporte da examinanda. Esse detalhe também
¢ demonstrativo de inseguranca e inadequacao frente ao meio. Simboliza ainda
tendéncias a depressao e orientacdes para o concreto.

ANALISE DOS DESENHOS

A orientagdo para o concreto fica clara na construcio do desenho da
casa. As paredes sdo excessivamente maiores do que o teto, mostrando uma
menor valorizacdo da fantasia e um funcionamento mais pratico, voltado para a
realidade concreta.

Virios detalhes indicam que R. M. apresenta sérios problemas de
relacionamento. Existe uma distor¢do entre a porta e a janela (a porta € muito
menor que a janela, a arvore ndo possui galhos e os bracos da figura humana
sdo pequenos € as maos sao disformes).

A janela, apesar de grande e aberta, estd fechada com grades, mostrando
relutancia em estabelecer contato com o ambiente, afastamento das trocas
interpessoais, timidez e receio nas relagdes afetivas. Também pode estar
simbolizando um medo defensivo de perigos externos com desejo de protegao,
ou ainda defesa contra os impulsos internos.

A solidao nos relacionamentos € confirmada no inquérito quando
fantasia que mora sé na casa e em outro momento comenta “As vezes me sinto
so meio de um monte de pessoas” e em outro ainda “Eu preciso de mais
atencdo. Na minha casa, estamos eu e a minha familia, mas eles ndo me ddo
atengdo, os meus pais precisam ter mais atengdo comigo’.

Finalizando o desenho da casa, R. M. desenha um sol grande, porém
distante, dizendo que simboliza Deus. Essa verbaliza¢do mais uma vez fala, do
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seu distanciamento nos relacionamentos familiares da sua dificuldade de
contato proximo.

As paredes no desenho da casa e o tronco no desenho da arvore,
representam os mesmos simbolismos, ambos nos dizem da capacidade de auto
sustentacdo e forca do ego do sujeito. Percebemos que nos desenhos, sdo
firmes, fortes e estaveis, sugerindo uma personalidade estavel.

Quando observamos a copa, a impressdo que se tem € que ela “cai”
como uma massa achatada, ou melhor, € posta em cima desse tronco estavel,
como “uma bola de sorvete”. Essa configuracdo sugere forte pressao
ambiental, indicando sentimentos de inadequacdo, baixa auto-estima e
desamparo para lidar com o meio.

No inquérito R. M. diz que a arvore tem 24 anos, sugerindo vivéncias
depressivas e inadequadas para a idade, com necessidade de crescer logo para
se sentir ouvida e notada.

Quando se observa a figura humana como um todo, a primeira coisa que
notamos é o excesso de detalhes. Isso € comum em individuos inseguros,
imaturos com dificuldade de entendimento. Como os desenhos anteriores
foram precisos, podemos inferir que R. M. quis aqui deixar expostas as suas
dificuldades emocionais.

Analisando parte a parte o desenho da figura humana, chegamos a mais
dados interessantes:

A examinanda desenhou uma cabeca grande em relacdo ao corpo e fez
uso da borracha. Isso é sugestivo de valorizacdo da inteligéncia e conflitos
referentes a sentimentos de inferioridade.

Visto que faz uma menina sorrindo, podemos inferir que R. M. faz uso
de uma madscara social a fins de se sentir aceita e querida ou para encobrir seus
sentimentos de inadequacgdo e baixa auto-estima.

O interessante € que mesmo esse rosto sorridente mostra conflitos, pois
os olhos sdo com disparidade de tamanho e cegos; e o nariz estda em perfil -
voltado para a esquerda. Essas configuracdes sdo sugestivas de uma percepcao
vaga e nao diferenciada do mundo, recusa em enfrentar a realidade, ou meio de
evitar o contato com coisas tristes e penosas.

Como a sua menina estd careca e faz uso de uma espécie de chapéu,
podemos pensar na sua necessidade de protecdo frente aos seus sentimentos de
fraqueza, debilidade, impoténcia e inferioridade para enfrentar o meio. Dados
estes que se confirmam com o posicionamento dos ombros (estreitos em
relacdo a cabeca).

O pescoco grosso e longo em relacdo aos ombros, sugere perturbacdo
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por incapacidade de coordenagdo dos impulsos.

H4 varios indicios que relacionamentos sao o ponto fraco de R. M.. O
desenho da casa hid uma distor¢do entre a janela e porta, € no desenho da figura
humana também percebemos essa mesma distor¢do. Quando observamos os
bracos da figura, percebemo-los abertos e receptivos, em contrapartida sao
pequenos e as maos estdo em formato de “bola”. Essa distor¢do € indicativa de
sérios conflitos nas interagdes sociais, reagindo ora com receptividade, ora
com agressividade.

Finalmente quando olhamos para as pernas percebemos que estdo muito
separadas e, aparentemente, deslocadas dos quadris. A nosso ver, esta
distor¢ao do esquema corporal pode ser reflexo de conflitos em relacdo a
sexualidade.

Realmente, no desenho, as pernas desta figura humana nao poderiam
sustentar nem conduzir o corpo, porque ndo se articulam corretamente com o0s
quadris. Ora esta pode ser a maneira que R. M. encontrou para revelar que
também se sente deslocada e desconjuntada em relacdo a sua casa e ao meio
em geral.

Os tracos de personalidade e as dreas de conflitos que apareceram no
teste foram:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;
Inibi¢do e timidez;

Tendéncia a hostilidade e agressao;

Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Tendéncia a depressao;

Imaturidade com tendéncia a pensamentos concretos;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Dificuldade no seio familiar;

Medo, ansiedade e tensao;

Falta de confianca para a¢des independentes; e,
Sensacgdo de pressao por parte do ambiente.

=20 R W =

— O

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

O tamanho das figuras € um detalhe que traz indicacdes referentes a
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auto-estima. Sao detalhes que simbolizam como o examinando se sente € como
se posiciona no mundo. R. M. desenha a casa relativamente pequena e a figura
humana menor ainda, e esses detalhes sugerem uma auto-estima reduzida.

A copa da arvore sem galhos, como uma bola achatada também ¢
indicativa de déficit. Da mesma forma que a construcdo da cabeca e dos olhos.

2* APLICACAO: 02/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

Trés meses apds a primeira aplicacdo do teste, € notdria a mudanca nos
desenhos. Os tracos estdo com predominancia de linhas controladas e a pressao
manual mudou de excessiva para normal, sugerindo maior seguranca e
confianca no desempenho.

Todas as figuras aumentaram de tamanho e continuam ocupando uma
posicdo central, mostrando melhoria na auto-estima € maior ajuste ao
ambiente.

Apenas a figura humana est4 central e na metade inferior da folha, dado
irrelevante se olharmos o aspecto geral do desenho.

ANALISE DOS DESENHOS

Ao se observar a casa como um todo, percebemos um sol ‘“sorrindo”,
emanando calor e uma chaminé adequada. O desenho ¢ bem diferente do
anterior, essa construcdo sugere harmonia nas relagdes familiares e melhoria
na auto-estima.

Houve também uma modifica¢ido na apresentacdo da mesma. Agora estd
em perfil parcial, mostrando uma certa tendéncia ao uso de uma mdscara social
a fim de ser aceita ou querida. Por outro lado pode ser indicio de um sinal
indicativo de evolu¢ao, ou melhor, estd desenvolvendo a percepcdo de uma
maior necessidade de polimento nas relacdes sociais.

A porta e janela continuam com distor¢ao (janela maior que a porta € no
alto), e a arvore continua sem galhos, mas os bracos € maos da figura humana
estdo mais adequados, mostrando ai também uma evolu¢do nos contatos
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sociais. No inquérito, fantasia uma mansdo onde toda a familia mora junta e
em paz, ha indicios de esperanga de dias melhores.

As paredes, o tronco e as pernas da figura humana continuam mostrando
estabilidade.

Como dito acima, os desenhos aumentaram de tamanho. A arvore € o
desenho que mais aumentou, fez um desenho tdo grande que ocupou toda a
folha mostrando expansao do ego. A copa, porém estd bem mais achatada que
a anterior. No inquérito diz que a familia estd passando por dificuldades
financeiras. Provavelmente é a forma que R. M. encontrou para falar da
pressdo ambiental que envolve toda a familia. Também comenta que a drvore
tem 50 anos, o que poderia ser interpretado como vivéncias depressivas e
inadequadas para a idade, porém hé indica¢des que ndo tem muita nocdo de
tempo.

Quando se observa a figura humana como um todo, percebe-se também
grandes modificacdes. Agora faz uma menina feliz pulando corda e diz que
estava pensando nela mesma enquanto desenhava. A configuragido total do
desenho e a verbalizacdo de R. M. sugere melhoria no seu estado emocional.

Os detalhes do desenho também estao mais adequados. Apenas a cabeca
foi rasurada e continua grande em ralacdo ao corpo, algo sugestivo de
valorizacdo da inteligéncia e conflitos referentes ao corpo.

Podemos inferir também conflitos referentes a sexualidade visto que faz
uma figura infantilizada embora esta esteja mais elaborada que a anterior.

Os tracos de personalidade e as dreas de conflitos que apareceram no
teste foram:

Melhoria na auto-estima,;

Harmonia nas rela¢des familiares;

Aumento da sociabilidade;

Recursos internos de defesa frente ao estresse;
Sensacdo de pressdo por parte do meio; e,
Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade.

SNk L=

4-L.W.P.

IDADE: 11 ANOS E 9 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 26/11/1994.
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ESCOLARIDADE : 6* SERIE.

1° APLICACAO: 24/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

L. W. P. utiliza muita pressio manual para executar os desenhos,
mostrando excesso de energia, vitalidade, iniciativa, decisdo e confiangca em si
mesmo. Em outras ocasides esse detalhe também sugere medo, tensdo,
inseguranca, agressividade e hostilidade para com o ambiente. E também ¢é
indicativo de isolamento e necessidade de proteger-se das pressoes externas.

N3ao existe um padrdao quanto a localizacdo dos desenhos na folha, nem
sobre o tamanho dos mesmos.

Essa mudanca na localizacdo do canto inferior esquerdo (canto da
regressdo e da fixacdo no passado) para metade superior (fantasia) pode ser
interpretada como o fato de que L. W. P. tende a resolver seus conflitos mais
na fantasia que na realidade.

Essa interpretacdo € condizente com o tamanho das figuras. Comecga o
teste fazendo o desenho da casa relativamente grande e o termina com o da
figura humana pequena, mostrando que se sente inferior, dependente e com
dificuldade para se colocar assertivamente no meio.

ANALISE DOS DESENHOS

Ha varias indicac¢Oes que sdo os relacionamentos interpessoais a drea que
o examinando tem maiores dificuldades. Vamos por partes em cada desenho:

e (asa: porta minuscula em relacdo as paredes com distor¢ao de
tamanho em relacdo as janelas; e janelas fechadas com grades e
perto do teto.

e Arvore: copa pequena em relacio ao tronco e dois galhos em
forma de cruz.

e Figura humana: bracos abertos receptivos, mas mal inseridos no
tronco.
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Essas constru¢des mostram conflitos e isolamento, ou relutincia em
estabelecer contato com o ambiente, afastamento das trocas interpessoais,
timidez e receito nas relacoes com os outros. Sugerem também medo defensivo
de perigo externo, desejo de protecdo e barreiras nos contatos sociais.

Conforme os desenhos vao progredindo, essas dificuldades de
relacionamento vao se tornando mais marcantes. L. W. P. provavelmente
apresenta sérios conflitos no quesito relacionamentos.

Os galhos (os bracos da arvore), como dito acima, estdo cruzados,
mostrando que ele reage ao mundo com negativismo e pessimismo. Esse
detalhe é comum em pessoas que fazem o teste com pouco cuidado, rejeitando
a tarefa proposta. Na maioria das vezes sentem-se inadequados para o
cumprimento da tarefa, apresentam dificuldade em arriscar-se € em receber
julgamentos, mostram atitudes de oposicdo em relacdio ao ambiente.
Interpretacdes essas que se confirmam no inquérito, suas respostas sdo pobres
e pouco esclarecedoras.

Esses conflitos também sdo evidenciados na figura humana, os bragos
sdo abertos e receptivos; porém mal inseridos no tronco, apresentam
disparidade de tamanho na largura e as maos estdo com o contorno impreciso.

Também podemos pensar em limitagdo na capacidade de receber afeto e
dificuldade de manter vinculos com as pessoas.

As maos também sdo sugestivas de imaturidade, falta de confianca nos
contatos interpessoais ou na produtividade. Também sdo indicativas de
sentimentos de culpa em relacdo a agressividade ou a atividades auto erdticas.

Observando mais uma vez o desenho da casa, percebemos que ele fez
uso da margem da folha como parede. Esse detalhe é tipico de pessoas
dependentes, que nao possuem autoconfianga e podem experimentar intenso
desconforto quando sozinhas. Geralmente apresentam dificuldades em tomar
decisdes independentes sem um excesso de aconselhamento.

Por outro lado, também percebemos que as outras paredes sdo firmes, a
arvore apresenta um tronco grande e ereto; e a figura humana esta com contato
adequado com o chdo. Esses dados indicam que apesar das dificuldades citadas
acima, ele apresenta bom ajustamento e controle do ego.

A copa pequena em relacdo ao tronco e achatada na parte superior €
indicativa de pressdo ambiental, imaturidade, regressdo a niveis mais
primitivos, sentimento de inadequacao e dificuldade de realizac@o.

No inquérito, reponde que a sua arvore € velha (trés anos ???7) e que vai
morrer logo por ja ter vivido muitos anos. Essas verbalizacbes poderiam ser
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interpretadas como sofrimentos internos e/ou perda de controle e poder para o
alcance do bem-estar. Porém, pelas constru¢des dos seus desenhos podemos
inferir que L. W. P. € imaturo, “chutou” uma idade para a arvore e depois
resolveu que trés anos era a idade maxima de vida para uma arvore.

Suas respostas, no inquérito, sugerem que ele apresenta dificuldade em
fazer avaliagOes provisorias de uma situacdo e de se utilizar das experiéncias
de modo que se aproveite num futuro. Em vez disso, sente o desejo ardente de
entrar em novas aventuras, na base do ensaio e erro, parece ser lento,
descuidado e desatento.

Observando a figura humana, percebemos a escassez dos cabelos,
detalhe indicativo de inseguranca, sentimento de inferioridade ou de sensagdo
de falta de virilidade. Dados que também se fazem presentes quando
observamos a parte inferior do corpo. Existe uma transparéncia na calca
(pernas vistas sob as calcas) e um risco parecendo um pénis?

Essas configuracoes sdo indicativas de imaturidade, exibicionismo e
curiosidade sexual. Esses dados se confirmam com a constru¢do do telhado
que € em ponta.

Finalmente, ha indicacdo de conflitos na esfera sexual e dificuldade de
controle dos impulsos corporais, visto que desenha um pesco¢o muito fino que
dificilmente sustentaria essa cabeca.

Em relacdo aos tracos de personalidade e as dreas de conflito, podemos
perceber:

1. Recursos internos de defesa frente ao estresse;

2. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;

3. Dificuldade de interagdo com o meio e de contato afetivo;
4. Tendéncia a hostilidade e agressao;

5. Sensagdo de pressdo por parte do meio;

6. Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima,;

7. Imaturidade com tendéncia ao pensamento concreto;

8. Falta de confianca para acdes independentes;
9. Inibigdo e timidez; e,
10. Medo, ansiedade e tensao.

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA
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A diminui¢do abrupta dos desenhos da casa para a figura humana nos
dizem que frente a estresse L. W. P. reage com sentimentos de inferioridade e
baixa auto-estima.

O tamanho diminuto da porta e janelas, da copa em relacdo ao tronco no
desenho da arvore e o cabelo escasso da figura humana, também sao detalhes
indicativos de que, no trato com as pessoas, o examinando reage com
sentimentos de inadequagao e baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 02/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

Neste pOs-teste, a pressao manual passou de excessiva para média,
sugerindo maior relaxamento.

Agora todos os desenhos estdo localizados no canto inferior esquerdo da
folha (canto da imaturidade, da regressdo ao passado), com exce¢ao da figura
humana, que estd um pouco mais central. Esse movimento mostra um desejo
em ser mais notado.

As primeiras figuras sdo de tamanho médio e a humana é pequena,
indicando que se sente inferior, dependente e com dificuldade para se colocar
assertivamente no meio.

A qualidade dos desenhos caiu drasticamente, podendo-se inferir que L.
W. P. apresenta, no momento, intenso sentimento de inferioridade, bloqueios,
atitudes de negativismo e oposicao ao meio.

ANALISE DOS DESENHOS

No teste anterior, a drea dos relacionamentos interpessoais era a que L.
W. P. apresentava as maiores dificuldades.

Neste pos-teste, observando-se a casa como um todo, a porta apresenta
um tamanho mais adeqiiado, porém ele sinaliza um trinco ou fechadura e faz
uma janela junto ao teto fechada com grades. No inquérito responde que ambas
estdo abertas. Ha indicacdes de dispersdo e problema emocional, € o
examinando responde sem prestar atencdo no que desenhou. Esse tipo de
desenho na maioria das vezes simboliza que L. W. P. vive mais no mundo da
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fantasia do que no da realidade. Essa indicagcdo € bastante acentuada também
quando se observa o telhado — em ponta e com riscos tortos que ultrapassam o
limite do desenho, sugestio de impulsividade, fantasias e conflitos sobre
sexualidade.

A 1mpulsividade é percebida tanto no formato como no tipo de tracado
da copa da arvore. Ha sérias indicagdes que L. W. P. sofreu algum trauma
neste periodo, pois faz o tronco com galhos cortados e contido por duas linhas.
Se pensarmos que o tronco simboliza o desenvolvimento do ego, esse tracado
no topo do mesmo denota um desenvolvimento contido, barrado.

Comparando a figura humana com a anterior, percebe-se que a atual esta
mais doente.

O que mais chama a atencdo ao se observar é o formato dos olhos —
cegos e com disparidade de tamanho. S@o olhos que nada véem, que recusam a
enfrentar a realidade, imaturos, que ndo discriminam o ambiente. Esse mesmo
tipo de olhos ele faz no sol e diz que simboliza o av6 que ja morreu.

Os bragos continuam abertos, menos receptivos € mal inseridos ao
tronco, apresentam disparidade de tamanho no comprimento e na largura, e as
maos estdo com menos de cinco dedos.

Sdo bragcos imaturos, que nido contém nada, ndo produzem e ndo o
capacitam para receber ou dar afetos.

Ao contrario que o teste anterior, nesta figura os cabelos estdo em
negrito e espetados, simbolizando ai conflitos referentes a sexualidade e ao
poder.

O pesco¢o também continua mostrando conflitos na esfera sexual e na
dificuldade de controle dos impulsos corporais. Essa preocupacdo com o poder
e agressividade reprimida € observada no formato dos ombros e torax — como
uma caixa.

As pernas e pés, além da disparidade de tamanho, sdo mal inseridos nos
quadris, mostrando imaturidade, desajuste, falta de autonomia e conflitos na
esfera sexual.

Em relacdo aos tracos de personalidade e as dreas de conflito, podemos
perceber:

1. Imaturidade;
2. Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
3. Tendéncias a devaneio e fantasias;
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Tendéncia a comportamentos impulsivos;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Traumas;

Dificuldade de discriminagdo do ambiente;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Tendéncia a hostilidade e agressao; e,

O Falta de confianca para a¢des independentes.

So®RNa L

S—-1.M.P.

IDADE: 12 ANOS E 11 MESES - DATA DE NASCIMENTO:
08//09/1993. ESCOLARIDADE : 6° SERIE.

1*° APLICACAO: 24/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

Os desenhos sdo feitos com pressao manual média e com predominancia
de linhas decisivas, controladas e livres. Detalhes que sugerem boa energia,
tonus muscular adequado e vitalidade.

H4 indicacdes que I. dedica bastante do seu tempo em fantasias, visto
que faz todos os desenhos no canto superior esquerdo da folha.

Faz saber, que o papel simboliza o ambiente e a localizacdo dos
desenhos na folha revelam a adaptacdo do sujeito ao meio, como ele o
manipula, assim como a maneira de estar no mundo.

Os desenhos nesse quadrante sugerem além da tendéncia de buscar
satisfacdo mais na fantasia do que na realidade, uma tendéncia também a se
manter distante e inacessivel. Também se pode pensar que I. tem objetivos
altos e muitas vezes inatingiveis reagindo a esses com passividade, reserva ou
inibigao.

Essa forma de reacdo ao meio condiz com o tamanho das figuras, sdao
pequenas, minusculas, sugerindo sentimentos de inadequagdo e baixa auto-
estima, repressdao da agressividade e comportamento emocionalmente
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dependente e ansioso.

Também podemos pensar que I. € inteligente, j4 que os desenhos sdo
bem estruturados; porém apresenta problemas emocionais € reagdes nao
adequadas as pressdoes ambientais.

ANALISE DOS DESENHOS

Essa dedicacdo a fantasia também € confirmada pela constru¢do do
telhado, subdividido em compartimentos, os quais sdo separados das paredes
que compde a casa propriamente dita, por uma linha diviséria. Esse tipo de
construcdo sugere uma tentativa de defesa sobre a perda de controle pela
fantasia. Temor que os impulsos atualmente expressos na fantasia se expandam
para o comportamento manifesto ou ainda distor¢am a percepcado da realidade,
mostram receio de perder o controle sobre a vida imaginativa.

Quando observamos a porta e a janela percebemos ai uma distor¢do no
tamanho, a janela € bem maior que a porta. Esses dados nos fazem pensar que
I. reluta em estabelecer contato com o ambiente, reagindo com timidez nas
relagdes com 0s outros.

De uma forma quase que oposta ao tronco da arvore, as paredes da casa
sdo firmes, mas o tronco € solto, torto, aberto na parte inferior e superior,
sugerindo que I. € indecisa, ambivalente e apresenta um comportamento
flutuante.

A auséncia de raizes e da linha representativa solo ou ch@o nos indica a
sua falta de firmeza, a sua dificuldade de objetivacdo e diferenciacdo na vida.
Parece que ela vive como que suspensa no ar, sem os pés no chao.

Quando olhamos para a copa a percebemos vazia, sem recheio (sem
galhos, flores, folhas ou frutos). Isso nos faz pensar em sensacdo de vazio
interior, estagnacgdo e interacdo pobre com o mundo.

Deixamos por ultimo o desenho da figura humana, visto que I. no
inquérito diz ser uma adolescente de 12, 13 anos e o desenho represente uma
figura parecendo ser do sexo masculino. Isso nos faz pensar em dificuldades na
esfera sexual.

Mas vamos por partes para vermos o que mais ela quer nos dizer.

Uma construgdo que chama a aten¢do € a posi¢ao dos cabelos — cobrindo
quase que totalmente o rosto. Essa configuracdo é caracteristica de pessoas
dissimuladas, com conflitos referentes a forca e a virilidade, e com ansiedades
com relacdo a pensamentos e fantasias sexuais.
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Ao que parece, 1. estd com problemas na conten¢ao dos seus impulsos e
com conflitos entre os pensamentos e as fun¢des do corpo (instintos) visto que
desenha um pescoco grande em relagcdo a cabeca e faz uso da borracha.

Vamos para os ombros, sio grandes e madsculos (simbolo de
masculinidade), mostrando ambivaléncias na esfera sexual, necessidade de
poder, auto-afirmacdo, agressividade e de mostrar-se forte e dominar.

Esses dados se confirmam com o tamanho e a largura dos bragos, porém
eles estdo pendentes, sugerindo que apesar de serem bracos fortes, ha pouco
poder de realizacdo e de interagdo com o meio. Podemos interpretar que L.
reage ao mundo com passividade, inatividade, dependéncia e com sentimentos
de culpa.

As maos fechadas nos fazem pensar tanto em agressividade como falta
de confianc¢a nos contatos sociais € na produtividade. Também podemos inferir
que ela € passiva, apresenta possibilidade de contato limitada com o meio, com
dificuldade de toque ou relacionamentos afetivos.

H4 outra constru¢ao que nos fala sobre a sexualidade da examinanda - a
calca estd com o gancho elevado, mostrando preocupacdes sexuais,
possivelmente com a masturbacao.

As pernas sao desproporcionais na largura e altura, sugerindo conflitos,
falta de equilibrio, autonomia e mobilidade.

Finalmente esses dados se confirmam pela posi¢cdo dos pés — um para
cada lado, mostrando indecisdo, ambivaléncia e dissimulacdo de conflitos.

Dentre os tracos de personalidade mais significativos e as areas de
conflito que puderam ser identificadas, temos:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;

Tendéncia a devaneio e fantasias;

Dificuldade de intera¢cdo com o meio e de contato afetivo;
Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Inibi¢do e timidez;

Tendéncia a hostilidade e agressao;

Falta de confianca para acdes independentes;

Sentimento de culpa;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade; e,

10 Ambivaléncia, inseguranca e indecisao.

WXL =
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DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

O tamanho diminuto dos desenhos nos dao indicacdes claras de que,
frente ao meio, I. reage com sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 27/11/2006
ANALISE QUALITATIVA

Os desenhos aumentaram levemente de tamanho, continuam com
pressdo manual média e com predominéncia de linhas decisivas, controladas e
livres. Detalhes que sugerem boa energia, vitalidade e necessidade de ser
importante.

A localizacdo do desenho ndo mudou, continua no canto superior
esquerdo da folha. Indicagdes que continua dedicando bastante do seu tempo
em fantasias.

Os desenhos nesse quadrante sugerem além da tendéncia de buscar
satisfacdo mais na fantasia do que na realidade, uma tendéncia também a se
manter distante e inacessivel. Também se pode pensar que 1. tem objetivos
altos e muitas vezes inatingiveis reagindo a esses com passividade, reserva ou
inibic¢ao.

Observa-se que I. € inteligente, ja que os desenhos sdo bem estruturados;
porém apresenta problemas emocionais e reagdes ndo adequadas as pressoes
ambientais.

ANALISE DOS DESENHOS

Numa observacdo superficial podemos achar que o desenho da casa
mudou de forma consistente, mas olhando com mais agudeza, percebemos que
os detalhes continuam os mesmos. A porta € a janela continuam com distor¢ao
no tamanho e as janelas sdo bem maiores que a porta. Esses dados nos fazem
pensar que I. continua relutando em estabelecer contato com o ambiente,
reagindo de forma distante nas relacdes com os outros.

O tronco continua solto, e aberto na parte inferior e superior, sugerindo
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que I. € indecisa, ambivalente e apresenta um comportamento flutuante.

A auséncia de raizes e da linha representativa solo ou chao nos indica
falta de firmeza, dificuldade de objetivacao e diferenciacao na vida. Parece que
ela vive como que suspensa no ar, sem os pés no chao.

A copa continua vazia, sem recheio (sem galhos, flores, folhas ou
frutos). Isso nos faz pensar em sensacdo de vazio interior, estagnacido e
interacao pobre com o mundo.

Quanto a figura humana, desta vez I. desenha uma menina com aspecto
timido e retraido.

Desta vez o cabelo ndo cobre mais o rosto, mas a cabeca € grande em
relacdo ao corpo, sugerindo conflitos.

Algo que nos chama a atengio € a constru¢cao dos ombros e bracos. Os
ombros sdo em linha reta com angulos e os bragcos € maos estao atras do corpo.
Estas constru¢des mostram conflitos entre a necessidade de poder e auto-
afirmacdo e a capacidade de realizagdo. I. ndo interage, € contida, tensa.

As pernas estdo presas umas as outras, mostrando mais uma vez tensao,
imobilidade, possibilidade de contato limitada com o meio. Esse detalhe
também simboliza preocupacdes na area da sexualidade.

Finalmente, observa-se que os pés continuam um para cada lado,
mostrando indecisdo, ambivaléncia e dissimulagdo de conflitos.

Dentre os tracos de personalidade mais significativos e as areas de
conflito que puderam ser identificadas, temos:

Tendéncia a devaneios e fantasias;

Tendéncia ao 1solamento;

Dificuldade de intera¢cdo com o meio e de contato afetivo;
Ambivaléncia e indecisao;

Conflitos;

Medo, ansiedade e tensao; e,

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade.

Nk b=

6 —E.B. G.

IDADE: 11 ANOS E 1 MES — DATA DE NASCIMENTO: 01/07/1995.
ESCOLARIDADE : 5" SERIE
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1* APLICACAO: 25/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

Olhado os desenhos como um todo, percebemos que o examinando faz
uso de muita pressao manual para desenhar e utiliza tracos longos e continuos.
Isso é caracteristico de pessoas com excesso de energia e vitalidade; assim
como de pessoas medrosas, inseguras, impulsivas, agressivas e hostis para com
0 ambiente.

Existe uma disparidade de tamanho nos desenhos. A casa € média, a
arvore grande e a figura humana bem pequena.

E. B. G. pode estar nos falando de sua impulsividade e falta de padrao,
ou melhor, que ora reage as pressdes ambientais com sentimentos de expansao,
agressdo e idéias de grandeza; ora com sentimentos de inferioridade e menos-
valia e com dificuldade de se colocar assertivamente no meio.

Também ndo existe um padrdao quanto a localizagdo dos desenhos na
folha. Faz a casa relativamente central e a arvore e a figura humana na metade
inferior da folha. Podemos pensar que E. B. G. frente as pressdoes ambientais
reage com baixa auto-estima, retraimento, auto-envolvimento, inseguranca e
humor deprimido.

ANALISE DOS DESENHOS

Olhando a casa como um todo, percebemos a inclusdo de mais detalhes
do que o solicitado (flores, uma espécie de animal?). A principio, poderiamos
pensar em criatividade, mas pela configuracdo total do desenho, existe uma
sugestdo maior de imaturidade, inseguranca ou sentimento que o mundo é
incerto ou perigoso; como se ele precisasse encher de detalhes para se sentir
seguro.

Observando-se o telhado (4rea da fantasia), percebe-se que € dividido
em compartimentos, detalhe sugestivo de necessidade de controle da fantasia a
fim de ndo se perder na mesma (nem todas as linhas se cruzam). No canto
direito, ele desenha uma chaminé sem fumaca, indicando que ha pouco calor e
afeto no lar. Esses dados sdo confirmados no inquérito.
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As paredes estdo tortas como que desabando, mostrando o seu fraco
controle de ego, seu desgaste emocional e a sua sensa¢do de desintegracao.

Essa casa como que suspensa no ar, nos faz pensar em rejei¢cdo ou
distanciamento da situacdo familiar e dos valores pertinentes, reagindo com
sentimento compensatorio de superioridade.

Relacionamentos provavelmente ndo € o forte de E. B. G., visto que
desenha uma porta pequena em ralacio ao corpo da casa e uma janela
distorcida. Essas configuracdes nos falam da sua relutdncia em estabelecer
contato com o ambiente e da sua tentativa de encobrir o desejo de manter-se
distante empregando uma afabilidade superficial, faz um caminho fechado
conduzindo a porta.

As flores e o animal sdo sugestivos de inseguranga, necessidade de
protecdo externa, ou entdo necessidade de erguer barreiras defensivas no
contato com as pessoas.

Vamos para a arvore:

E. B. G. a faz bem grande mostrando a sua necessidade de ser
importante. Percebe-se que atualmente é imaturo, tem predominio da vida
instintiva, e, apresenta falta de adequacdo para expressar-se € interagir com o
ambiente, visto que a copa € relativamente pequena.

Comentando um pouco mais sobre a copa, percebemos que ele a
concebe com tracado encaracolado, o que € caracteristico de individuos
impulsivos, com falta de autenticidade e com medo da vida real.

Os frutos soltos nos levam a duas interpretacdoes: ou o examinando
apresenta um forte desejo de realizar, prosperar, de obter sucesso rapido; ou
pode também estar falando de desprendimento afetivo, sensacdo de rejeicao, de
perda de valor e de que as boas relagdes com os familiares sdo inatingiveis.

Quando observamos o tronco, o percebemos reto, firme e estavel, porém
ele o faz com uma cicatriz central. Essa cicatriz é sugestiva de traumas
psiquicos, algo que marcou o desenvolvimento em uma época mais remota.

E. B. G. desenha uma menina ao invés de alguém do préprio sexo, no
inquérito diz que € a irmd, que gostaria de ser como ela porque € feliz e que
estd vestindo uma saia. Ora, a figura ndo apresenta nenhuma indicagdo de saia,
mostrando o pouco contato que tem com a realidade.

Desenhar uma figura feminina ao invés da masculina sugere ndo
aceitacao do préoprio sexo ou maior valorizacdo do sexo oposto, o qual € visto
como mais importante.

Além disso, pode ser um indicio que ele se identifica mais com esse
sexo ou, que o escolhe para projetar, nessa figura, aspectos seus.
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Quando olhamos para a figura como um todo, percebemos que ela se
parece mais um boneco — o que pode ser interpretado como fuga de situagdes
emocionais, esfor¢co inconsciente de deformar a realidade numa atitude auto-
depreciativa.

Analisando agora passo a passo as caracteristicas da figura chegamos a
mais dados interessantes.

Os cabelos (com rasuras e reforco de linhas) e o nariz (demarcado por
um ponto), podem representar que E. B. G. apresenta conflitos referentes a
forca e virilidade; assim como, ansiedade frente a sentimentos de imobilidade
e/ou falta de defesas frente a fantasias e pensamentos sexuais. Essa
interpretacdo condiz com a omissdao do pescoco, sugerindo também grande
dificuldade para a coordena¢do dos impulsos que vem do corpo e sensacio de
desamparo por controle interno pobre.

Dificuldades de inter-relagdo social e de contato afetivo, podem ser
evidenciadas pela andlise do rosto e dos bracos no desenho.

Os olhos sdo cegos e distanciados, mostrando uma percep¢ao vaga e nao
diferenciada do mundo.

H4 evidéncia de ansiedades, erotismo oral, dificuldade de inter-relagao e
encobrimento de sentimentos de baixa auto-estima, através do desenho da boca
— grande, enfatizada e com as comissuras para cima igual a de um palhaco.

Os bracos parecem estar refletindo as dificuldades de E. B. G. nas
interagdes sociais e nos vinculos afetivos. A posicdo em que se encontram €
desmostrativa de uma falta de naturalidade e espontaneidade no ambiente.

As maos mostram necessidade de afeto, mas também revelam falta de
confianca nos relacionamentos ou na produtividade.

Parecem expressar ainda, sentimentos de culpa por agressividade ou
atividades auto eroticas.

O formato dos dedos — como pétalas de flor — € sinal conhecido de
imaturidade psiquica, baixo nivel intelectual ou regressdo, mas pode ser
também um indicio de agressividade reprimida.

As pernas muito separadas e de diferentes tamanho, denotam uma
distor¢do do esquema corporal, dificuldades de locomocgao e equilibrio.

E, finalmente, a posicdo dos pés indica ambivaléncia e necessidade
apoio.

Dentre os tracos marcantes de personalidade e tendéncias pode-se
destacar:
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Medo, ansiedade e tensao;

Tendéncia a hostilidade e a agressao;

Tendéncia a comportamentos impulsivos;
Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Imaturidade;

Dificuldade no seio familiar;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Traumas;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
. Ambivaléncia, inseguranca e indecisio; e,
Tendéncia a mascarar emogao para sentir-se aceito.

el A O

—_— O

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

A falta de padrao no tamanho dos desenhos sdo dados indicativos de
baixa auto-estima.

Outro detalhe relevante é a constru¢cdo da figura humana, desprovida de
qualquer forga, esttica e dura como um boneco.

2* APLICACAO: 02/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

A pressdo manual de excessiva passou para média, sugerindo maior
relaxamento. Todos os desenhos ‘“cresceram’, estdo mais claros e melhor
estruturados.

Esse crescimento abrupto, com exce¢dao da figura humana, pode estar
simbolizando tanto uma expansividade do ego como uma forte tendéncia a
impulsividade.

Os desenhos estdo localizados na metade inferior da folha, sugerindo
tendéncia a pensamentos concretos.

ANALISE DOS DESENHOS
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A casa continua com mais detalhes do que o solicitado, e agora existe a
presenca de uma 4arvore. Esta arvore junto a casa sugere inseguranga,
comportamento dependente, submisso e aderente.

O telhado estd bem mais subdividido que o anterior, com linhas tortas
simbolizando telhas, mostrando a necessidade de controle da fantasia a fim de
ndo se perder na mesma.

Agora ele faz uma chaminé pegando toda a extensdo da casa com
fumaca, simbolizando maior calor no lar ou profusdo de fantasias sexuais.

Ao se observar as portas e janelas, percebe-se que sdo diminutas em
relacdo as paredes e a casa em geral, mostrando ainda a sua relutdncia em
estabelecer contato com o ambiente e da sua tentativa de encobrir o desejo de
manter-se distante empregando uma afabilidade superficial (no teste atual ele
elimina o caminho que conduz a casa e faz flores na janela).

O desenho da arvore quase que ultrapassa o limite da folha. O tamanho
da copa estd mais harmonioso com o tronco, porém parece um quadrado
disforme. Ao observa-la, sdo claros os sinais de imaturidade e de pressao
ambiental (faz inclusive frutos soltos caidos).

O tronco continua firme, estavel e com a cicatriz central. Desta cicatriz
sai um pequeno galo com um péssaro. Essas configuragcdes sdo sugestivas tanto
de traumas psiquicos como de imaturidade.

Novamente E. B. G. desenha uma menina ao invés de alguém do proprio
sexo. Também continua afirmando que € a irmd, que gostaria de ser como ela
porque € feliz e que estd vestindo uma saia. O desenho € o mais imaturo e
disforme dos tr€s, sugere pouco contato com a realidade, pois ndo demarca a
cintura e diz que estd vestindo uma saia.

Desenhar uma figura feminina ao invés da masculina sugere nao
aceitacdo do prdprio sexo e/ou maior valorizagdo do sexo oposto, o qual € visto
como mais importante.

Analisando agora passo a passo as caracteristicas da figura chegamos os
mais dados interessantes.

Os cabelos continuam com rasuras e reforco de linhas, sugerindo
conflitos referentes a forca e virilidade; assim como, ansiedades ou
sentimentos de imobilidade e/ou falta de defesas frente  fantasias e
pensamentos sexuais. Essa interpretacdo condiz com a omissdo do pescoco,
sugerindo também grande dificuldades para a coordenacdo dos impulsos que
vem do corpo e sensacao de desamparo por controle interno pobre.

Os olhos sdo cegos apesar da presenca de sobrancelhas, simbolizando
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mais uma vez sua percep¢ao vaga e nao diferenciada do mundo.

Os bracos sao ainda mais disformes que o anterior, no teste atual estao
um para cima e outro para baixo e as maos sdo enormes € desproporcionais.
Estas construcdes refletem dificuldades nas interagcdes sociais € nos vinculos
afetivos. As maos expressam imaturidade, sentimentos de culpa por
agressividade ou atividades auto erdticas.

As pernas continuam muito separadas e de diferentes tamanho,
denotando uma distor¢do do esquema corporal, dificuldades de locomogdo e
equilibrio. E, finalmente, a posi¢ao dos pés indica ambivaléncia e necessidade
apoio.

Dentre os tracos marcantes de personalidade e as principais tendéncias
pode-se destacar:

1. Tendéncia a comportamentos impulsivos;

2. Imaturidade com tendéncia ao pensamento concreto;

3. Falta de confianca para acdes independentes;

4. Tendéncia a devaneios e a fantasias;

5. Harmonia nas rela¢des familiares;

6. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;

7. Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
8. Sensacdo de pressdo por parte do meio;
9. Tendéncia a hostilidade e agressao; e,
10. Ambivaléncia e indecisao.

7-M.S.A.

IDADE: 11 ANOS E 1 MES — DATA DE NASCIMENTO: 02/07/1995.
ESCOLARIDADE : 5" SERIE

1* APLICACAO: 25/08/2006
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ANALISE QUALITATIVA

M. S. A. desenha em um padrao: todos os desenhos estao localizados no
canto inferior esquerdo da folha, faz uso de muita pressio manual, e sdo
desenhos pequenos.

Ela estd nos dizendo que estas sdo caracteristicas dela e ndo reagdes
momentaneas frente a prova.

Apesar dos tragos terem predominancia de linhas decisivas e
controladas, como dito acima, sd0 com muita pressdo manual. Isso € indicativo
de excesso de energia e vitalidade; mas também o é de medo, inseguranca,
tensdo, ou agressividade e hostilidade para com o ambiente.

Pela localizacdo na folha e pelo tamanho das figuras, fica claro que ela
apresenta um certo desajuste ao meio, reage as pressoes ambiental com
sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima. Sente-se regredida
internamente, cheia de conflitos e fixada em estigios mais primitivos.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando aspectos gerais das figuras produzidas, pudemos verificar
que a examinanda dedica pouca energia para devaneios € pensamentos
fantasiosos. Ela € mais concreta, mais com os “pés no chao”, e também
podemos inferir que apresenta fortes tendéncias depressivas.

No momento ha indicagdes que estd passando por fortes pressdes por
parte do ambiente — nuvens sobre a casa, borboleta de tamanho
desproporcional sobre a arvore e a cabeca extremamente achatada da figura
humana.

Esses detalhes sdo sugestivos de uma sensagdo mais ou menos
constante de ameaca e constricio por parte do ambiente. Estdo mostrando
sentimentos de inadequacao, insignificancia e de desamparo para lidar com o
melio.

Observando-se ainda o desenho da casa, percebe-se que sobre o teto a
examinanda faz uma chaminé com omissdo da fumaca, algo que pode ser
interpretado que no lar ha pouco calor e afeto, dados esses que se confirmam
no inquérito.

No inquérito, fantasia que a casa desenhada €¢ de uma amiga, em seguida
sai da fantasia e exprime aspectos seus e da sua propria familia, comentando da
sua soliddo e das desavencas intra-familiares.

297



Outro dado ainda no inquérito e compativel com os anteriores € que
imagina o tempo triste € nublado e ainda com muito vento. Essas verbaliza¢oes
podem simbolizar que, no momento, a testanda estd em um periodo de fortes
pressoes ambientais e com sé€rias tendéncias depressivas.

Também imaginou tanto a porta como as janelas fechadas, sdo respostas
coerentes com o desenho. Mas observando esses detalhes, percebemos uma
porta muito pequena em relacdo as paredes e janelas, que estdo junto ao teto.
Esses detalhes nos dizem o quanto a examinanda estid fechada para os
relacionamentos tanto dentro da propria casa, bem como para com o ambiente
em geral. Os relacionamentos sdo permeados por conflitos, retraimento,
cautela nas trocas interpessoais, relutincia na interacdo com os outros, € de
medo defensivo do perigo externo com desejo de protecao.

Lendo as respostas do inquérito de M. S. A., percebemos que ela
realmente estdi num momento dificil. Comenta que sua arvore estd morta
(resposta nao comum). Em outro momento que a arvore a faz lembrar de coisas
tristes porque quebraram os galhos dela, mas que por outro lado € uma arvore
forte, pois apesar do mau trato, ela volta a crescer.

Os galhos sdo os bracos da arvore. Alguns examinandos fazem o
desenho da casa cheia de janelas abertas, a figura humana com bracos bem
grandes e a arvore com os galhos pendentes ou quebrados, o que nos leva a
interpretar que aparentemente essa pessoa se relaciona de maneira adequada
com o meio, mas que no fundo ndo € bem assim.

No caso de M. S. A. a situacdo € bastante cadtica, pois no desenho da
casa como comentado acima, ela nos diz das suas dificuldades de
relacionamentos tanto intra-familiares como pessoais, a arvore idem; e a figura
humana ela a faz com bracos rigidos, grudados ao corpo.

Sdo bragcos que ndo interagem e, além disso, mostram controle interno
rigido, falta de flexibilidade, com sérias dificuldades em se aproximar e
estabelecer relagdes com as pessoas. Podemos perceber que também mostram
medo vinculado a impulsos hostis, fortes fantasias de agressividade ou
agressividade dissimulada, ja que desenha punhos cerrados.

Vamos voltar para a arvore:

M. S. A. apresenta um ego rigido, vive sob forte necessidade de controle
frente as emog¢Oes, mostra necessidades de defesas para manter a integridade
da personalidade. Detalhe que pode ser observado pela sua construcdo do
tronco no desenho da arvore — reto, rigido como um poste — também nos diz
que apresenta recursos mais manuais do que afetivos.

298



Quando se observa a copa, a percebemos caida pelos lados do tronco e
sem ligacdo com o mesmo. Essa configuracdo € sugestiva de desprendimento,
imobilizacdo da emogdo, cansaco, falta de energia, indecisdo, apatia € € muito
comum em pessoas com Transtorno Depressivo.

Vérios dados da figura humana ja foram falados. Porém podemos
observar ainda outros bem interessantes que se complementam.

Percebemos que M. S. A. desenha uma figura masculina ao invés de
alguém do proprio sexo. Isto pode ser interpretado como uma ndo aceitagao do
proprio sexo e/ou como uma maior valorizagdo do sexo oposto, o qual € visto
como mais importante.

Por outro lado, desenhar primeiro a figura do sexo oposto, pode ser um
indicio de que a examinanda se 1dentifica mais com esse sexo ou que o escolhe
para projetar, nessa figura, aspectos seus.

De fato, podemos interpretar o desequilibrio da figura desenhada, como
sendo uma representacao de sua instabilidade psiquica e de suas dificuldades
pessoais. O adolescente estd sobre um skate e este em cima de uma pedra, e
pela rigidez do corpo - “morrendo de medo de cair”.

Pode-se inferir que a examinanda esti com uma preocupagao ansiosa a
respeito do equilibrio pessoal e a sua posi¢do precaria, mostra-se insegura e
com fraco controle sobre as reacdes e impulsos.

Outro detalhe que nos chama bastante a atenc@o sdao os olhos — enormes.
Ora, isso € sugestivo de desconfianca, necessidade de controle, de maior
observacao e de sensibilidade a criticas (dado compativel com a omissao das
orelhas).

Finalmente pode-se inferir que M. S. A. reage a0 meio com uma
agressividade disfarcada (interna ou passiva).

Na maioria das vezes € comum em pessoas que voltam a sua cdlera para
si mesma, assumindo muitas vezes um comportamento auto destrutivo.
Também em pessoas que ndo se expressam assertivamente, apresentando
pensamentos ou fantasias violentas, as quais nem sempre a mostram em
publico e sofrem pela invasdo interior de pensamentos negativos e destrutivos
e pelos esfor¢os macigos de repressdo para contengdo desses impulsos. Outras
ainda sdo de dificil convivéncia e na maioria das vezes enfrentam problemas
com relacionamentos intimos, mostram-se desconfiadas, hostis, apresentando
muitas vezes um afastamento silencioso e ressentido do convivio social.

Esses dados sdo confirmados pelos seguintes detalhes — bocas com
dentes, ombros pequenos, bracos rigidos e apertados ao corpo, punhos
fechados e pernas juntas.
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Foram também evidenciados os seguintes tracos de personalidade e
areas de conflito:

Recursos internos de defesa frente ao estresse;
Tendéncia a hostilidade e agressao;
Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Imaturidade com tendéncias ao pensamento concreto;
Tendéncia a depressao;
Sensacgdo de pressao por parte do meio;
Dificuldade no seio familiar;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Tendéncia a rigidez;

. Medo, ansiedade e tensao; e,

. Conflitos frente a adolescéncia e a sexualidade.

e~ S A ol e

— O

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

O tamanho reduzido dos desenhos assim como a localizagdo dos
mesmos no canto inferior esquerdo (canto da regressdo) sdo detalhes
indicativos de baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 01/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

Nesses trés meses quase nao houve modificagdes no teste de M. S. A,
os desenhos continuam localizados no canto inferior esquerdo da folha,
continua fazendo uso de muita pressdo manual, e quase ndo aumentaram de
tamanho.

Esses detalhes simbolizam medo, inseguranga, tensao, ou agressividade
e hostilidade para com o ambiente. Sugerem também certo desajuste ao meio,
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que reage a pressao ambiental com sentimentos de inferioridade e baixa auto-
estima. H4 indicacbes de que se sente regredida internamente, cheia de
conflitos e fixada em estagios mais primitivos.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando aspectos gerais das figuras produzidas, e comparando no que
elas tém de comum, pudemos verificar que a examinanda dedica pouca energia
para devaneios e pensamentos fantasiosos. Ela é mais concreta, mais com 0s
“pés no chao”, e também podemos acreditar que continua apresentando fortes
tendéncias depressivas.

Quanto a sensagdo de pressdo por parte do ambiente, hd indicacdes de
que nada mudou, continua desenhado nuvens sobre a casa, borboleta de
tamanho desproporcional sobre a arvore e a cabeca extremamente achatada na
figura humana.

Esses detalhes sdo sugestivos de uma sensacdo mais ou menos
constante de ameaca e constricio por parte do ambiente. Estdo mostrando
sentimentos de inadequacdo, insignificancia e de desamparo para lidar com o
meio.

No desenho da casa desta vez ela elimina a chaminé, mostrando mais
uma vez a sensacdo de pouco calor no ambiente familiar, e no inquérito
comenta que vive com amigos € nao com a familia.

Ainda no desenho da casa, ao se observar a porta e janelas, percebe-se
que a mesma € muito menor que as janelas e que estas estdo junto ao teto. A
examinada continua fechada para os relacionamentos tanto dentro da propria
casa, bem como para com o ambiente em geral.

Desta vez, houve uma pequena modificacdo no desenho da arvore,
havendo a construcdo de frutos soltos; podendo-se pensar em desapego,
desprendimento, reagdes desarmoniosas com os familiares € € muito comum
em pessoas com Transtorno Depressivo.

Ainda no desenho da darvore algo que nos chama a atencdo € a
construcdo do tronco, reto feito um poste, mostrando extrema rigidez. Esse
tronco entra na copa da arvore em total desarmonia. Fica claro o pouco contato
que apresenta com o meio e as s€rias dificuldade em se aproximar e
estabelecer relacdes com as pessoas.

Desta vez M. S. A. desenha uma figura humana feminina bastante
detalhada. Um detalhe muito chamativo € o formato dos bracos, em total
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desarmonia com os ombros, mostrando mais uma vez toda a sua dificuldade
em estabelecer relacdes afetivas com o meio. As maos estdo fechadas
denotando medo vinculado a impulsos hostis, fortes fantasias de agressividade
ou agressividade dissimulada.

Outro detalhe que nos chama bastante a aten¢do sao os olhos —
estrabicos, mostrando rebeldia e contato escasso com 0 meio.

Ha vérias indicacdes sobre a preocupacgdo e policiamento dos impulsos
(olhos estrabicos, construcdo do nariz, boca tencionada, pescoco saliente e
cinto), parece que reage ao meio com uma agressividade disfarcada (interna ou
passiva).

Foram também evidenciados os seguintes tracos de personalidade e
areas de conflito:

1. Medo, ansiedade e tensao;

2. Tendéncia a hostilidade e agressao;

3. Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;

4. Fixac¢do no passado ou em estigios mais primitivos;

5. Tendéncia a depressao;

6. Sensacdo de pressdo por parte do meio;

7. Sentimento de desamparo e abandono;

8. Dificuldade no seio familiar;

9. Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo; e,
10. Tendéncia a rigidez.

8-C.C. V.

IDADE: 12 ANOS - DATA DE NASCIMENTO: 28/08/1994.
ESCOLARIDADE : 5* SERIE

1* APLICACAO: 29/08//2006

ANALISE QUALITATIVA

302



Observando-se os desenhos, a primeira coisa que chama a atengdo € o
seu tamanho, reduzidissimo, bem como sua localiza¢ao, no cantinho esquerdo
do papel.

Ora, estas sdo caracteristicas tipicas de pessoas muito inibidas,
introvertidas e timidas, com forte sentimento de inferioridade e com problemas
de ajustamento ao ambiente.

A explicagdo tem logica: se a folha em branco representa o mundo
externo, colocar-se de forma tdo pequena, num cantinho dela, significa que,
provavelmente € assim que a pessoa se sente frente ao mundo, isto €,
amedrontada, querendo fugir do mesmo. Indica também uma tendéncia a
depressao e a manter um controle intelectual frente a situacdes dificeis.

Além disso, o fato de ter escolhido a parte inferior esquerda da folha
sugere inseguranga € uma necessidade de manter-se presa, firme e solidamente,
a realidade e ao concreto. Também significa um comportamento mais
regressivo, como se tivesse que voltar ao passado, em uma época mais feliz
para manter o equilibrio.

Através da muita pressdao manual utilizada ao desenhar, C. C. V. revela
medo, tensdo, inseguranca, agressividade e hostilidade para com o ambiente.
Também mostra aguda consciéncia da necessidade de autocontrole, mas com
falta de adaptac@o para manter o equilibrio.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando agora aspectos comuns das figuras e observando detalhes de
cada uma delas, pode-se acrescentar novos dados:

A casa, apesar dos tracos fortes, parece estar balancando, mostrando
além de excessiva pressdo por parte do ambiente, certo colapso do ego.

Quando observamos a porta € a janela percebe-se ai uma distorcao,
sendo que a janela € bem maior que a porta. Esses dados nos fazem pensar que
a examinanda reluta em estabelecer contato com o ambiente, reagindo com
timidez nas relacdes com os outros.

A janela junto ao teto sugere que os relacionamentos ndo sao no “aqui e
agora”, sdo feitos por meio de devaneios e fantasia. As folhas da janela, apesar
de estarem abertas, apresentam um sinal da cruz, sugerindo conflitos e
oposicdo. Ha indicacdes de que C. C. V. quer se relacionar com 0s outros,
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mesmo que seja no nivel de fantasias, mas a0 mesmo tempo ndo quer, prefere
manter-se isolada.

Vamos para a porta — pequena e encostada na parede. Ora isso pode ser
interpretado como extrema dependéncia do meio, € comum em pessoas que
visam obter aten¢do e cuidados, acreditando-se incapazes de funcionar
adequadamente sem o auxilio de outras pessoas. Na maioria das vezes
apresentam muita dificuldade em tomar decisdes independentes, estdo sempre
precisando de aconselhamento e tranqiiilizacdo por parte de outros.

Olhando a 4rvore com bastante agudeza, percebemos o tronco firme e
estavel, e aberto na parte superior. Esse tipo de tronco € comum em pessoas
que “empurram com a barriga”, ndo concluem nada, ndo tomam decisoes
consistentes. Geralmente se omitem por falta de confianga e baixa auto-estima.

Percebe-se também a copa caida pelos lados do tronco, algo que €
esperado em desenhos de depressivos Os trés frutos caidos mostram, além da
depressao e pressdao ambiental; sentimentos de rejei¢ao e perda.

No desenho da figura humana, vé-se que a intengdo foi simplificar ao
maximo, apelando para representacdes esquemadticas. Este dado pode ser
interpretado  primeiramente como grande dificuldade nas relagdes
interpessoais, assim como expressdo de desprezo e hostilidade em relagdo a si
mesmo.

O desenho pedagdégico (figura de palitos), no caso da examinanda
extremamente rasurado, também pode ser interpretado como uma dissimulacdo
exagerada dos conflitos, medo extremo de se expor; e desprezo ou censura ao
corpo.

Ao representar os olhos com disparidade de tamanho, C. C. V.
demonstra recorrer a meios imaturos para enfrentar a vida, revela imaturidade
e caréncia afetiva, tendéncia a introversdo, isolamento e a ndo aceitagdo do
meio.

A representacdo da boca, com um traco reto mostra tensao e dificuldade
em colocar-se assertivamente no meio, além de rejeicio do ambiente e
negacao.

E finalmente a omissdo do nariz sugere sentimento de imobilidade, falta
de defesa, timidez e sensacdo de desamparo.

Dentre os tracos de personalidade observados, destacam-se basicamente:

1. Inibi¢do e timidez;
2. Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
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Tendéncia a depressao;

Fixacado no passado ou em estagios primitivos;

Tendéncia a hostilidade e agressao;

Medo, ansiedade e tensao;

Sensacdo de pressdo por parte do meio;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Falta de confianca para acdes independentes;

. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade; e,
Tendéncia ao isolamento.

— =0 XN U AW

—_—O

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

A construgdo dos desenhos de pequenos para um tamanho
reduzidissimo, minusculo, mostra que C. C. V. se posiciona no mundo de
forma totalmente desprovida de qualquer forca, reagindo ao mesmo com
intensos sentimentos de baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 01/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

Nesses trés meses qualitativamente a unica coisa que mudou foi a
pressdo do lapis ao desenhar. Os tracos de pressdo excessiva passou para
média sugerindo maior relaxamento. Os desenhos continuam extremamente
pequenos e localizados no cantinho esquerdo do papel.

Percebe-se que C. C. V. continua inibida, introvertida e timida; com
baixa auto-estima, sentimento de inferioridade e dificuldade de ajuste ao meio.
Também continua com forte tendéncia a depressao.

Como no teste anterior o canto inferior esquerda da folha, sugere
inseguranca € uma necessidade de manter-se presa, firme e solidamente a
realidade e ao concreto. Também significa um comportamento mais
regressivo, como se tivesse que voltar ao passado a uma época mais feliz para
manter o equilibrio.
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ANALISE DOS DESENHOS

Comparando cada desenho em particular e analisando os aspectos
comuns podemos acrescentar novos dados:

A casa atual parece mais “doente” que a anterior. Desenha uma espécie
de chalé. O teto apesar dos vérios riscos indicando telhas, ¢ mindsculo em
relacdo as paredes, mostrando um comportamento mais pratico, voltado para a
realidade concreta.

A porta e janela continuam na mesma posicdo que o anterior (porta
encostada na parede e a janela junto ao teto), sugerindo que a examinanda
continua relutando em estabelecer contato com o ambiente e reagindo com
timidez nas relacdes com os outros.

Como no anterior a janela junto ao teto sugere que os relacionamentos
ndo sao no “aqui e agora”, sao feitos por meio de devaneios e fantasias; além
de serem permeados de conflitos, oposi¢do e isolamento.

A porta pequena e encostada na parede continua mostrando dependéncia
do meio e das pessoas em geral para novos relacionamentos.

A arvore desta vez estd mais consistente e saudavel.

O tronco continua firme e estavel, e desenha uma copa vazia e em ponta.
Este tipo de copa é comum em pessoas agressivas € intolerantes com criticas.

O desenho da figura humana desta vez estd quase completo. O principal
detalhe que nos chama a atencdo é a auséncia das caracteristicas faciais
(omissao de olhos, nariz e boca). Essa auséncia simboliza extrema dificuldade
nas relacdes interpessoais, medo de se expor, assim como expressao de
desprezo e hostilidade em relacao a si mesmo.

Os bragos também s3ao com disparidade de tamanho e mal postos aos
ombros, mostrando toda a dificuldade de C. C. V. em interagir com o meio de
forma assertiva.

As pernas também sdo de diferentes tamanhos e abertas, simbolizando
falta de equilibrio e ambivaléncia quanto a autonomia e dependéncia.

Dentre os tracos de personalidade observados, destacam-se basicamente:

Inibicao e timidez;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Tendéncia a depressao;

Inseguranca;

Tendéncia a pensamentos concretos;

Nk W=
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6 Dificuldade de interagcdo com o meio e de contato afetivo;
7 Tendéncia ao 1solamento;

8. Falta de confiancga para acdes independentes;

9 Tendéncia a hostilidade de agressao;

1 Medo, ansiedade e tensao; e,

1 Ambivaléncia e indecisao.

= o

9-M.P.S.

IDADE: 11 ANOS E 3 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 01/5/1995.
ESCOLARIDADE : 5" SERIE

1* APLICACAO: 29/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

A localizacao das figuras, na parte inferior da folha, constitui-se de um
sinal evidente de dependéncia e da necessidade de suporte da examinanda.

Este dado € também demonstrativo de inseguranca e inadequacgao frente
ao meio. Simboliza ainda tendéncia a depressdo e orientagdes para o concreto.

Seu tracado continuo e com excesso de pressdo manual denota tensdo,
medo de tomar iniciativas e/ou falta de autoconfianca.

O uso da borracha no desenho da casa e da figura humana pode ser
interpretado como uma evidéncia de conflitos relativos a auto-imagem e
autoconceito.

A disparidade de tamanho, do crescente para o decrescente (a casa €
grande, a arvore € média e a figura humana € pequena) sugere que, conforme o
teste vai progredindo, M. P. S. vai ficando cada vez mais ansiosa e vai ‘“‘se
diminuindo”.

Essa diminui¢do indica que, na medida em que os desenhos vao
deixando de ser mais ou menos neutros € passam a provocar associacoes mais
conscientes com a auto-imagem, os conflitos vao se emergindo com mais forca
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e as dificuldades psicoldgicas vao ficando mais evidentes.

ANALISE DOS DESENHOS

O que primeiro nos chama a aten¢do no aspecto geral dos trés desenhos
¢ a quantidade de detalhes. Independente do pedido do aplicador, hé indicagcdes
que a examinanda comec¢ou a desenhar e ndo parou enquanto niao encheu toda
a folha.

Em um primeiro momento poderiamos pensar que ela é impulsiva ou
criativa. Lendo o inquérito, percebe-se que as respostas sdo pobres, pouco
esclarecedoras, sugerindo ansiedade e uma insegurancga profunda.

Além disso, os detalhes nos trés desenhos, mostram falta de confianca
no proprio julgamento e duvidas sobre a capacidade de discernir para tomar
decisoes, levando-a a defender-se contra o caos interno criando um mundo
altamente estruturado.

Essa colocacdo de detalhes ndo solicitados (cercas, arvores, borboletas,
casas menores, flores, nuvens, etc.) também revelam necessidade de protecao e
suporte.

Revelam falta de confianca em si para acdes independentes e fortes
necessidades de apoio e protecdo das pessoas em geral.

Esse tipo de apresentacdo € comum em pessoas que muitas vezes
subordinam suas proprias necessidades as dos outros, fazem com que outras
pessoas assumam responsabilidades pelas principais dreas de suas vidas, e
podem experimentar intenso desconforto quando sozinhas.

Outras visam obter aten¢do e cuidados, acreditando-se incapazes de
funcionar adeqiiadamente sem o auxilio das pessoas.

Passando-se agora a andlise dos aspectos expressivos dos desenhos e
comparando-os no que eles ttm de comum, novos dados podem ser
acrescentados:

Com respeito ao desenho da casa, a examinanda revela fortes pressoes
por parte do ambiente (o telhado estd abaulado, as paredes tortas). Essas
construcdes sdo indicativas que M. P. S. vive com uma sensa¢do mais ou
menos constante de ameaca e constri¢do por parte do ambiente.

Observando-se também a copa do desenho da arvore, a percebemos
levemente achatada. Na cabeca da figura humana, M. P. S. precisou fazer uso
da borracha.

Ora, podemos acreditar que, além das pressdes por parte do ambiente,
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M. P. S. apresenta fortes sentimentos de inadeqiiacdo, inferioridade e de
desamparo para lidar com o meio.

Esses apontamentos sdo condizentes quanto observamos as janelas no
desenho da casa, os galhos no da arvore e os bragos da figura humana.

No inquérito, M. P. S. diz que as janelas estdo abertas mas, em
contrapartida as desenha fechadas, mostrando pouco contato com a realidade.

Se pensarmos na localizacdo das mesmas, percebemos que uma esta
encostada na parede e junto ao teto e, a outra, no s6tdo, revelando a sua
dificuldade para encarar a realidade e o pouco contato direto com o meio.

Observando o desenho da arvore percebe-se um tronco firme e estavel
terminando em dois galhos opostos. Vérias interpretacdes podem advir dessa
construcao:

O galho esquerdo é bem maior do que o direto, mostrando que os
contatos sao regressivos, ou que talvez em €pocas anteriores a interagcao com o
meio era mais prazerosa. Como eles estdo opostos e fechados, esse tipo de
constru¢do sugere que M. P. S. reage ao mesmo com negativismo e
agressividade.

No lado direto do tronco ha um galho soldado em formato félico
mostrando preocupacdes no campo da sexualidade.

A cabeca grande no desenho da figura humana mais uma vez mostra os
sentimentos de inferioridade e menos-valia da examinanda.

Novamente ela estd nos trazendo que a adolescéncia esta chegando com
uma serie de preocupacdes com o poder e a virilidade, visto que faz uso da
borracha na construcdo do cabelo e constrdi o nariz em perfil e voltado para o
lado esquerdo da folha.

Os olhos - os olhos s3o grandes e espertos, sugerindo desconfianca,
medo de perder algum detalhe do ambiente, mostrando a necessidade de
observar tudo para nao perder nada. Quando se observa em conjunto com a
boca, pode-se inferir que ela apresenta grande necessidade de obter aprovacdo
e aceitacao social, pois a boca estd fechada, tensa, e com as comissuras para
cima (um sorriso for¢ado).

O pescocgo curto e grosso mais uma vez mostra que M. P. S. estd tendo
dificuldade em controlar e entender seus impulsos.

O posicionamento dela frente ao meio € destituido de qualquer tipo de
forga, visto que os ombros siao extremamente estreitos.

A examinada também mostra sérios problemas de comunicacdo e
interacdo com o meio. Amplos sentimentos de desamparo, abandono,
inadequacao e menos-valia, visto que faz os bracos amputados.
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Podemos interpretar também essa amputacdo como culpa e ansiedade
por atividades masturbatorias (necessidade de auto mutilacao).

Finalmente percebe-se que ha omissao dos pés, mostrando toda a sua
dificuldade em caminhar na vida e interagir com o meio.

As tendéncias e os tracos de personalidade principais que podemos

destacar foram:

XA RO =

—_—
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Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima;
Medo, ansiedade e tensao;

Falta de confianca para acdes independentes;
Sensacao de pressao por parte do meio;

Fixacdo no passado ou em estigios primitivos;
Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Tendéncia a mascarar emogdes para sentir-se aceita;
Sentimento de desamparo e abandono;

Sentimento de culpa;

Inseguranca;

Criatividade; e,

Imaturidade.

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

O excesso de detalhes ndo solicitados juntamente com uma diminui¢ao
do tamanho das figuras conforme o teste vai progredindo, pode-se inferir que
M. reage ao meio com sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima.

2* APLICACAO: 27/11/2006

ANALISE QUALITATIVA

Qualitativamente, nesses trés meses, pouca coisa mudou nos desenhos.
Continuam centrais e na metade inferior da folha e com excesso de detalhes,
simbolizando inseguranc¢a e dependéncia do meio e necessidade de suporte.

O traco permanece continuo (impulsividade), mas a pressao do l4pis ao
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desenhar passou de excessiva para média sugerindo maior relaxamento.

Os desenhos continuam com disparidade de tamanho, da crescente para
o decrescente (casa € grande, a arvore € média e a figura humana € pequena) o
que indica que conforme o teste vai progredindo M. P. S. vai ficando cada vez
mais ansiosa e vai ‘““se diminuindo”.

O excesso de detalhes nos dois testes indica inseguranca, sentimento de
que o mundo € incerto ou perigoso, conflitos e dificuldade de entendimento.
No caso da nossa examinanda esses detalhes excessivos ndo enriqueceram os
desenhos, ao contrario, mostraram desordem emocional e pouca percep¢do da
realidade visto que faz no desenho da casa uma parede transparente.

ANALISE DOS DESENHOS

Ao ser solicitada para desenhar a casa, M. P. S. faz uma escola cheia de
detalhes, algo ndo comum. Além disso, desenha carteiras que podem ser vistas
através de uma parede transparente. Esses detalhes denotam pouca percepgao
da realidade. Também desenha duas arvores ao lado da escola, mostrando
necessidade de protecdo e acolhimento.

N3o desenha janelas e faz uma porta com indicacdo de estar fechada
com uma menina na frente. No inquérito comenta que a porta estd aberta
mostrando mais uma vez o seu pouco contato com a realidade. Ha indicacdes
que M. P. S. foi desenhando de uma forma impulsiva e nem olhou o desenho
para responder o questionario. Além disso responde que a “casa” desenhada é
da mae e que nela mora toda a familia.

Outros detalhes significativos sdo a nuvem, o sol com carinha e olhos
cegos, telhado como que desabando; e a fantasia (no inquérito) de vento forte.
Esses detalhes sugerem sensagdo de pressao por parte do meio. Ha indicagdes
que o excesso de detalhes € uma tentativa que a examinanda encontrou para se
defender do caos interno, uma maneira de reestruturagdo.

O desenho da arvore desta vez estd mais sauddvel que o anterior.
Detalha flores e frutos na copa e no solo, simbolizando desejo de realizar,
interesse pela aparéncia e vaidade. Mas esses detalhes estdo em conflito, visto
que desenha uma copa pequena em relagdo ao tronco, mostrando baixa auto-
estima, sentimento de inadequacdo e dificuldade de realizacdo. Esses detalhes
sdo compativeis com o sol entre nuvens, mostrando mais uma vez indicios de
pressdo ambiental.

O tronco estd mais forte e grosso, porém continua dividido em dois
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galhos opostos. Esse tipo de construcdo é indicativa de ambivaléncia,
negativismo e agressividade.

No desenho da figura humana, os detalhes sdo realmente excessivos e
totalmente incompativeis com o inquérito. Faz duas figuras e responde que €
uma menina com o primo. Na questdo seguinte comenta que pensava no pai,
mae e irma e o restante das perguntas responde que ndo sabe.

Como dito acima esse excesso de detalhes sugere além de
impulsividade, tentativa de estruturagdo por parte do ego.

Vamos a figura humana: em primeiro lugar no inquérito diz que
desenhou uma menina com seu primo e desenha duas meninas (deficiéncia no
contato com a realidade). As figuras estdo proximas - de bracos dados, porém
assemelham-se a pessoas desnutridas totalmente desfalecidas.

Os cabelos sao ralos, mostrando falta de vitalidade, os olhos sdo cegos
dizendo mais uma vez do pouco contato com a realidade.

As maos estdo escondidas atrds das costas e os bracos sao finos, mal
ligados ao tronco e desnutridos. Essas configuragdes mostram, além de toda a
dificuldade de interacdo com o meio, extrema dependéncia.

O pescogo grosso € em desarmonia com o tronco nos diz da dificuldade
de M. P. S. em controlar e entender seus impulsos.

Também desenha uma espécie de linha indicando o chdo, porém os pés
nao fazem contato com a mesma, as figuras estdo no ar mostrando mais uma
vez 0 pouco contato que a examinanda apresenta com a realidade.

As tendéncias e os tracos de personalidade principais que podemos
destacar foram:

Inseguranca;

Falta de confianca para a¢des independentes;

Tendéncia a comportamentos impulsivos;

Conflitos;

Desatencao e pouco contato com a realidade;

Sensacgdo de pressao por parte do meio;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Ambivaléncia e indecisio;

Dificuldade de contato com o meio e de contato afetivo; e,
10 Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade.

WAL=
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10-L.P.S.

IDADE: 12 ANOS - DATA DE NASCIMENTO: 29/08/1994.
ESCOLARIDADE : 6* SERIE

1*° APLICACAO: 24/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

Em relacdo ao tipo de traco e a pressao manual, L. P. S. demonstra ser
uma pré-adolescente ajustada e auto-dirigida e centrada.

Os dois primeiros desenhos estio localizados no lado esquerdo da folha,
e a figura humana € central. Esse movimento pode simbolizar que L. P. S.
comeca o teste introvertida, preocupada e depois vai relaxando e procurando
uma posicdo mais central.

O mesmo acontece com o tamanho das figuras, comeca a casa pequena e
a arvore e a figura humana sdao médias, sugestivo de ansiedade apenas
situacional.

ANALISE DOS DESENHOS

Observando a casa como um todo, percebe-se uma pequena
despropor¢ao no tamanho do telhado, ou melhor, ele é levemente maior em
relacdo as paredes. Essa despropor¢do € caracteristica de pessoas que
interagem com o meio mais a nivel de fantasia do que de realidade. Esse dado
¢ compativel com a posicado da janela, visto que estd proxima ao teto e fechada.
L. P. S. € relutante nos contatos, € introvertida.

Essa constru¢do € comum em pessoas que primeiro ‘“cheiram” o
ambiente para depois se abrirem, apresentando uma interacdo controlada com
0 meio.

No inquérito, L. P. S. diz que a casa precisa de alegria e que o tempo
estd nublado e com vento. Esses dados podem ser interpretados como uma
sensacdo mais ou menos constante de ameaga por parte do meio, sugerindo
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sentimentos de inadequagao e desamparo para lidar com o ambiente.

O desenho da arvore é mais expressivo quanto ao tamanho, porém o
tronco € totalmente solto, sem raizes, linha do solo e sem ligacdo com a copa.

Esse tronco solto e aberto nas duas extremidades mostra a sua falta de
apoio, desorientacao, falta de firmeza e inseguranca.

z

E comum em pessoas que sentem falta de confianca no proprio
julgamento, que vivem vacilando entre dois extremos, entre dois caminhos ou
duas possibilidades. Na maioria das vezes agem como uma balanca em
constante movimento, oscilando de um extremo ao outro — no sétimo céu ou
miseravel como o inferno, extremamente ativo ou complemente apético, num
dia entusiasmado por uma 1idéia nova, no dia seguinte totalmente
desinteressado.

Também pode-se interpretar que L. P. S., sente-se solta, isolada, ndo
fazendo parte de nenhum contexto.

A copa vazia, sem ligacdo com nada, nos mostra um distanciamento nos
relacionamentos sociais, dificuldade de contato préximo com as pessoas,
inibicdo das vias de expressdo, reserva, retraimento, distanciamento e até
talvez desejo de romper com o mundo exterior.

Esse tipo de constru¢do é comum em pessoas inacessiveis nas relagcoes
interpessoais e que t€tm medo de se exporem. S@0 pessoas que parecem nao
possuir desejo de intimidade, mostram-se indiferentes as oportunidades de
desenvolver relacionamentos intimos e parecem nao obter satisfacao do fato de
fazerem parte de uma familia ou de algum grupo social.

Muitas delas vivem absortas em si mesmas e freqiientemente reagem ao
meio com sentimentos compensatorios de superioridade, onipoténcia ou
resignacdo fantasiosa.

L. P. S. no inquérito disse que desenhou uma menina de oito anos.
Observando o desenho como um todo se percebe que a figura parece ser mais
masculina do que feminina.

Tal dado pode ser interpretado como uma ndo aceitacdo do proprio sexo
ou maior valoriza¢ao do sexo oposto.

Por outro lado, desenhar uma figura feminina com caracteristicas
masculinas, também pode ser um indicio de que a examinada se identifica mais
com esse sexo ou que escolhe para projetar nessa figura, aspectos seus.

314



A figura esta estdtica e rigida, e acusa uma certa passividade ou uma
contencdo forcada dos impulsos instintivos. Também mostra uma atitude
expectante frente a vida.

Observando o desenho passo a passo, novos dados podem ser
levantados:

A testa, muito curta e encoberta por uma franja repartida ao meio, pode
ser analisada como dificuldades intelectuais dissimuladas e sentimentos
ambivalentes.

Observando-se o rosto como um todo, o que mais nos chama a aten¢ao
sdo os olhos - grandes e bem delineados. Sao olhos sedutores, observadores e
desconfiados.

Os bracos desproporcionais, rigidos e curtos demonstram a pouca
mobilidade e espontaneidade que tem nos contatos com as pessoas. Além
disso, revelam inibicdo de movimento, timidez e pouca espontaneidade no
ambiente.

A representacao das maos e dos dedos em forma de pétalas € um aspecto
primitivo que sugere agressividade reprimida, submissdo, inseguranga, temor
ou sentimento de culpa nos contatos interpessoais, na produtividade ou
atividades sexuais.

Também podemos inferir que nas maos grandes, L. P. S. esta revelando
que é grande a sua cota de agressividade e tendéncias hostis.

A representacdo das pernas denota certa inseguranca e instabilidade, e
falta de firmeza no contato com o ambiente (sdo desproporcionais — uma €
mais fina que a outra).

A posi¢do dos pés (um para cada lado) imprime a figura um movimento
hesitante, e também mostra ambivaléncia, indecisdo, oposicdo e dissimulagdo
de conflitos.

Concluindo, através da postura das pernas e dos pés, fica evidenciado
que a pessoa ali representada teria dificuldade para movimentar-se € mesmo,
para manter o equilibrio.

Os tracos de personalidade e as tendéncias mais significativas que
puderam ser identificadas sdo:
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Recursos internos de defesa frente ao estresse;

Tendéncia a devaneios e fantasias;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Sensacdo de pressao por parte do meio;

Tendéncia ao 1solamento;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Tendéncia a rigidez;

Ambivaléncia e insegurancga;

Sentimento de culpa;

0 Tendéncia a hostilidade e agressao.

H\OPO.\‘.O\SJ‘.#.‘”!\).H

DETALHES REFERENTES A AUTO-ESTIMA

Entre as tendéncias mais significativas e as zonas de conflito, ndo houve
nenhum detalhe condizente com a auto-estima. Podemos inferir que a
examinanda apresenta uma auto-estima elevada e apresenta recursos internos
de defesa frente ao estresse.

2* APLICACAO: 02/12/2006

ANALISE QUALITATIVA

Nesses trés meses 0s desenhos diminuiram levemente de tamanho,
sugerindo uma maior dificuldade em se colocar no meio de forma assertiva,
timidez e repressao da agressividade. Como os desenhos estdo mais centrais
podemos inferir que ela pensa ou se conscientiza das dificuldades, mas sente-
se incapaz de ultrapassar os seus limites. O traco e a pressao manual continuam
normais.

ANALISE DOS DESENHOS

Observando a casa como um todo, percebe-se uma constru¢cdo levemente
torta, como que desabando, sugerindo colapso do ego. Esse tipo de construcdo
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também € comum em pessoas negativistas, ou que fazem o teste com pouco
caso, desenham de qualquer jeito s para ficar livre da situagdo.

A construgao do telhado desta vez estd mais proporcional em relagio as
paredes, simbolizando esforcos em interagir mais na realidade do que na
fantasia. No inquérito, L. P. S. continua dizendo que a casa precisa de alegria.

O desenho da arvore € menor que o anterior. O tronco continua
totalmente solto - sem raizes, linha do solo, ou sem ligacdo com a copa e com
reforco de linhas no lado esquerdo. Essas configuracdes sdo sugestivas de
desorientacdo, falta de firmeza, inseguranga e falta de apoio. E comum em
pessoas que se sentem ‘‘soltas”, isoladas, ndo fazendo parte de nenhum
contexto.

A copa vazia, sem ligacdo com nada continua mostrando distanciamento
nos relacionamentos sociais, inibicdo das vias de expressdo, reserva,
retraimento, distanciamento e até talvez desejo de romper com o mundo
exterior.

Na figura humana, desta vez L. P. S. comenta que desenhou um menino
de 11 anos. Comparando os dois desenhos percebemos muitos pontos
semelhantes, porém o atual além de estar menor que o anterior, percebe-se que
estd mais “doente”.

Essa redu¢do no tamanho da figura podemos inferior que a examinanda
sente-se pequena e inferior frente ao meio, com dificuldade em se expor e em
defender-se. Além disso, desenhar uma figura masculina ao invés de feminina
com idade inferior a dela mostra que L. P. S. ndo estd projetando ai um
possivel objeto de desejo (paquera) e sim uma ndo aceitacdo do proprio sexo
ou maior valorizacdo do sexo oposto.

A figura continua estética e rigida, e com uma atitude expectante frente
a vida.
Viarios detalhes nos chamam a atencdo: primeiro a testa, muito curta e

encoberta por uma franja repartida a0 meio, que como no teste anterior pode
ser analisada sentimentos ambivalentes frente a virilidade e sexualidade.

Os olhos sdo grandes e cegos (no anterior eram bem delineados e com
pupila). Ha indicacdes que a examinanda estd apresentando dificuldade tanto
de observacgdo e contato interno como com do proprio meio.

Os bragos continuam desproporcionais e rigidos demonstrando pouca
mobilidade e espontaneidade nos contatos interpessoais. Além disso, revelam
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inibi¢do de movimento, timidez e falta de espontaneidade no ambiente.

As maos e dedos estdo ainda mais primitivas que o anterior, mostrando
agressividade reprimida, temor e sentimento de culpa nos contatos
interpessoais, na produtividade e/ou atividades sexuais.

Também podemos inferir que nas maos grandes, L. P. S. estd revelando
que € grande a sua cota de agressividade e tendéncias hostis.

As pernas estdo desproporcionais mostrando inseguranca, instabilidade,
e falta de firmeza no contato com o ambiente. Os pés sdo pequenos, de
diferente tamanho e em direcdo opostas, mostrando dificuldade e contato,
sentimentos ambivalentes, oposi¢ao e conflitos.

Os tracos de personalidade e as tendéncias mais significativas que
puderam ser identificadas foram:

Tendéncia ao isolamento;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
9. Tendéncia a rigidez;

10. Ambivaléncia e indecisao;

11. Desatengdo e pouco contato com a realidade; e,

12. Sentimento de culpa.

1. Dificuldade de interagdo com o meio e de contato afetivo;
2. Inibicdo e timidez;

3. Tendéncia a hostilidade e agressao;

4. Negativismo;

5. Inseguranca;

6.

7.

8.

11-C.A. V.

IDADE: 13 ANOS E 2 MESES — DATA DE NASCIMENTO: 13/08/1993.
ESCOLARIDADE : 6" SERIE
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1* APLICACAO (SEM INQUERITO)

ANALISE QUALITATIVA

Existe uma diminui¢do gradual no tamanho dos desenhos da casa a
figura humana, algo que pode ser interpretado como baixa auto-estima e
dificuldade em atuar assertivamente no meio.

Faz a casa no canto inferior esquerdo e conforme o teste vai progredindo
procura uma posicdo mais central (figura humana). Esse movimento simboliza
um desejo interno de ser visto, de ser notado, mas com poucos recursos
internos, visto que faz a figura pequena.

Quando se observa os tragos, embora as linhas sejam firmes, C. A. V.
faz uso de muita pressdo, sugerindo ansiedade, medo, inseguranca,
agressividade e hostilidade para com o ambiente.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando agora os aspectos comuns nos desenhos, percebe-se dedica
pouco tempo a fantasia, ele atua e entende os aspectos da vida mais no
concreto.

Observando-se a posi¢do e tamanho da porta e janelas, assim como 0s
galhos da arvore e os bracos da figura humana, itens que se equivalem
simbolicamente; podemos inferir que C. A. V. apresenta dificuldades nos
relacionamentos interpessoais. A porta além de rasurada, é desproporcional as
janelas, os galhos estdo um para cada lado, em posi¢des opostas; e a figura
humana, estd com os bragos estendidos lateralmente em angulo reto em relacdo
aos ombros. Estes tipos de construcdes mostram além de sérias dificuldades de
interacdo com 0 meio, muitas vezes reacado a0 mesmo ora com negativismo e
oposi¢ao, ora com extrema rigidez.

Observando-se as raizes da arvore, a posi¢ao dos cabelos e a construcdo
das maos (maiores que os bragos), percebe-se que C. A. V. reage a0 meio com
um certo grau agressividade passiva (os bracos estdo estendidos lateralmente
mostrando extrema rigidez). Na agressividade passiva ou interna, o individuo
volta sua célera para si mesmo, assumindo muitas vezes um comportamento
auto destrutivo. E comum em pessoas que ndo se expressam assertivamente,
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geralmente apresentam pensamentos ou fantasias violentas, as quais nem
sempre a mostram em publico, e sofrem pela invasdo interior de pensamentos
negativos e destrutivos e pelos esforcos macicos de repressdo para contencao
desses impulsos. Outras, sdo pessoas de dificil conivéncia e na maioria das
vezes enfrentam problemas com relacionamentos intimos, mostram-se
desconfiadas, hostis, apresentando muitas vezes um afastamento silencioso e
ressentido do convivio social.

Como a figura estd estatica, podemos inferir além de extrema rigidez,
sérias dificuldades de locomoc¢@o no meio, visto que desenha os pés um para
cada lado mostrando sentimentos ambivalentes e de posi¢ao.

Dentre os tragos de personalidade e as tendéncias mais significativas que
puderam ser identificadas, temos:

1. Sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima,;

2. Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;

3. Medo, ansiedade e tensao;

4. Inseguranca;

5. Tendéncia a hostilidade e agressao;

6. Tendéncia ao pensamento concreto;

7. Negativismo;

8. Tendéncia a rigidez; e

9. Ambivaléncia e indecisao.

27 APLICACAO: 28/11/2006

ANALISE QUALITATIVA

Novamente percebe-se uma diminuicdo gradual no tamanho dos
desenhos da casa a figura humana, algo que confirma a interpretacao anterior
(déficit na auto-estima e dificuldade em atuar assertivamente frente ao meio).

Agora todos os desenhos estdo localizados no canto inferior esquerdo da
folha, canto dos comportamentos mais regredidos. As pessoas que fazem uso
deste quadrante na maioria das vezes prendem-se ao passado como uma forma
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de gratificacdo, ou melhor fixam-se em uma €poca mais feliz, apresentam
dificuldade em se fazerem presente ou de se colocarem com maturidade no
meio.

As interpretagdes anteriores condizem com o tamanho dos desenhos
(pequenos). Quando se observa a pressao do lapis ao desenhar, no teste atual
percebe-se certa modificacdo, desta vez ele ja ndo utiliza de tanta pressdo, algo
que pode estar simbolizando maior confianca no desempenho.

ANALISE DOS DESENHOS

Ao se observar os desenhos das casas nos dois momentos, percebe-se
grande semelhanga com a anterior, quanto ao formato, apresentagao e posi¢ao
das janelas e porta. O unico dado que difere é que desta vez faz um traco
separando o telhado das paredes. Este traco pode estar simbolizando um medo
que os conteudos fantasiados se rompam e se “derramem” na realidade.

Analisando o desenho das arvores, percebe-se que o atual “cresceu”, esta
mais consistente, porém diz que desenhou uma macieira, o que ndo condiz com
o desenho, visto que ndo pde nenhuma indicacdo da fruta. Algumas pessoas
respondem ao inquérito sem nem ao mesmo lembrarem o que desenharam ou
mesmo olharem o desenho; isto mostra, além de desatencdo e ansiedade, pouco
contato com a realidade.

No inquérito comenta que a arvore desenhada poderia ser ele mesmo. O
tronco € longo e largo em relacdo a copa, sugerindo predominio da vida
instintiva, imaturidade, falta de adequacao para expressar-se.

As raizes continuam terminadas em ponta simbolizando além do
predominio da vida instintiva, falta de agilidade mental e agressividade.

Os galhos continuam um para cada lado, em posi¢Oes opostas; e a figura
humana também continua como no desenho anterior, com os bragos estendidos
lateralmente em angulo reto em relacdo aos ombros. Estas construgdes
confirmam as sérias dificuldades de interacdo com o meio de C. A. V..

Observando-se o desenho da figura humana, a primeira impressao que se
tem € que C. A. V. desenhou uma menina. No inquérito fantasia que é um
homem (o irmdo) de 20 anos. H4 indicacdes de sérios conflitos, tanto
referentes a propria idade, quanto a caracteristicas masculinas e femininas.
Imaginar uma idade muito superior a prépria denota conflitos ou vivéncias
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depressivas e inadequadas para a idade.

Outro detalhe que chama a atencdo € o chapéu sobre a cabeca,
simbolizando a sua necessidade de protecao.

A figura humana continua estatica, com os bracos estendidos
lateralmente mostrando extrema rigidez. E importante se falar também que os
bracos s@o desproporcionais (grandes em relacdo ao corpo) e as maos além de
extremamente grandes, os dedos sdo em forma de pétalas de flor, o que € sinal
conhecido de imaturidade psiquica, baixo nivel intelectual ou regressdo, mas
pode ser também um indicio de agressividade reprimida.

As pernas também siao desproporcionais na largura, a esquerda é bem
mais fina que a direita. Essa constru¢do pode ser interpretada além de
imaturidade, ambivaléncia referente ao impulso para a autonomia, angustia
referente a capacidade de caminhar no meio.

Puderam ser identificadas as seguintes tendéncias e tracos de
personalidade:

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Fixacdo no passado ou em estagios primitivos;
Medo das fantasias;

Desatenc¢do e pouco contato com a realidade;
Imaturidade;

Tendéncia a hostilidade e agressao;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Falta de confiancga para acdes independentes;

10 Tendéncia a rigidez; e,

11. Ambivaléncia e indecisao.

00N oL W

12 -J. P. M.

IDADE: 11 ANOS E 2 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 10/06/1995.
ESCOLARIDADE: 5° SERIE.
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1* APLICACAO: 31/08/06

ANALISE QUALITATIVA

Os dois primeiros desenhos estdo localizados no canto inferior esquerdo,
canto da regressao, dos comportamentos mais imaturos. Na figura humana ele
procura uma posi¢ao mais central.

Os tracos sdo firmes e em alguns detalhes ele utiliza muita pressao,
mostrando conflitos.

Os desenhos sdo pequenos sugerindo sentimento de inferioridade com
dificuldade de se colocar no meio, inibi¢do, timidez, repressdao da
agressividade, comportamento emocionalmente dependente e excesso de
autocontrole.

ANALISE DOS DESENHOS

Observando-se agora dareas e os aspectos comuns aos trés desenhos
chegamos a novos dados:

H4 indicagdes que J. P. M. dedica grande parte do seu tempo a fantasias,
visto que faz o telhado da casa com vdrios riscos indicando telhas, a copa bem
maior que o tronco e a cabeca da figura humana embora seja proporcional ao
corpo ha uma abundancia de cabelos.

Podemos inferir que os relacionamentos interpessoais também sdo feitos
mais no nivel da fantasia do que da realidade. Ao se observar o desenho da
casa percebe-se que ele faz uma janela aberta junto ao teto com grades, bem
maior que a porta (também fechada). Estas configuracdes mostram conflitos,
além de uma relagdo criteriosa com o meio. Estes dados se confirmam com a
constru¢ao dos bragos, finos, desproporcionais € com os dedos em ponta.

No inquérito ele complementa esses dados, comentando da
agressividade e da falta de harmonia no seio familiar.

Toda a arvore estd com refor¢o nas linhas. A copa € bem maior que o
tronco sugerindo preocupacdo nos relacionamentos € ambicdo maior que a
capacidade de realizacao.

No inquérito fantasia que desenhou uma macieira, porém faz uma copa
vazia, o que sugere desaten¢do e pouco contato com a realidade.

O tronco € fino mostrando vulnerabilidade e inseguranca, € termina em
dois galhos opostos, indicando indecisdo, ambivaléncia e negativismo.
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J. P. M. desenha uma menina ao invés de alguém do préprio sexo.
Quando um pré adolescente faz o desenho do sexo oposto, varias hipdteses
podem ser levantadas desde fantasias romanticas, preocupagdes momentaneas
até conflitos frente a propria identidade sexual.

De acordo com o inquérito, & indicacdes que J. P. M. lembrou de uma
época feliz em que brincava com a prima.

Conflitos e sentimentos ambivalentes também podem ser observados em
outros detalhes do desenho; comecando pela construgcdo dos cabelos:
abundantes, repartidos ao meio e com refor¢os nas pontas; e pés também com
reforcos nas linhas e um para cada lado.

Na figura humana também vdarios detalhes mostram sentimentos
agressivos e hostis, medo de perder o controle interno e tendéncia a rigidez
(terminacgao dos cabelos e dos dedos em ponta).

O que mais nos chama a aten¢cdo na figura humana € o vestido da
menina, com reforco em todas as linhas periféricas. Esse reforco mostra
conflitos em relacdo ao corpo, rigidez e medo de que os impulsos internos ser
rompam para a realidade.

Finalmente as pernas separadas longas e finas nos mostram falta de
equilibrio, necessidade de auto-afirmacdo social, busca de autonomia e
independéncia.

Foram observados neste teste vdrios tracos de personalidade e
tendéncias do sujeito, tais como:

Fixacdo no passado ou em estagios primitivos;
Imaturidade;

Conflitos;

Dificuldade no seio familiar;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Desatencao e pouco contato com a realidade;
Falta de confiancga para a¢des independentes;
Tendéncia a devaneios e fantasias;

Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
0. Tendéncia a rigidez

11. Ambicao maior que a capacidade de realizacao;
12. Inseguranca;

13. Ambivaléncia e indecisao;

14. Negativismo;

e e Al e
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15. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
16. Medo ansiedade e tensao;

17. Tendéncia a hostilidade e agressao; e,

18. Necessidade de auto-afirmagao.

2* APLICACAO (SEM INQUERITO)

ANALISE QUALITATIVA

Desta vez todos os desenhos estdo localizados no canto inferior
esquerdo, mostrando imaturidade e fixac@o no passado.

Os tracos continuam com refor¢cos em alguns detalhes, sugerindo
conflitos. Em relacdo ao tamanho dos desenhos, desta vez eles estdo pouca
coisa menores que o anterior, indicando que neste espaco de tampo nada
mudou quanto ao sentimento de inferioridade, baixa auto-estima,
comportamento emocionalmente dependente e excesso de autocontrole.

ANALISE DOS DESENHOS

Novos dados podem ser observados através da constru¢do dos trés
desenhos.

Em relacdo ao teste anterior a casa estd mais elaborada, no telhado as
telhas estdo com tracos mais leves, mostrando maior equilibrio entre fantasia e
realidade.

Frente aos detalhes - porta e janela - a janela desta vez apresenta
florzinhas, porém ambas continuam na mesma posi¢ao que o anterior € estao
com refor¢o nas linhas.

A arvore toda continua com reforco (semelhante ao teste anterior), a
copa € bem maior que o tronco e os bragos da figura humana estao pendentes e
presos ao corpo. Essas configuracdes sugerem conflitos, dificuldade de contato
com o mundo exterior, sentimento de menos-valia, controle interno rigido,
medo vinculado a impulsos hostis, além de dificuldade em aproximar e
estabelecer relacdes com as pessoas.

Como explicado acima, a arvore é muito semelhante ao teste anterior,
mostrando grande ambi¢cdo e a0 mesmo tempo sensacdo de vulnerabilidade,
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negativsmo, oposi¢ao e ambivaléncia.

Desta vez José Pauto desenhou uma figura masculina com omissao da
metade inferior das pernas e pés. Esse tipo de omissao € bastante raro, sugere
sentimentos extremos de castracdo e constricio ambiental, angustia frente a
realidade, inseguranca no caminhar na vida, falta de autonomia e extrema
baixa estima.

Os detalhes em negrito mostram necessidade de controle, preocupagao
com a conten¢do dos impulsos corporais (punhos e decote enfatizados).

Os olhos sdo cegos simbolizando mais uma vez a sua percep¢ao vaga e
nao diferenciada do mundo, a dificuldade em aceitar os estimulos tanto
internos como externos € a sua recusa em aceitar a realidade.

Os tracos de personalidade e as tendéncias que foram percebidas neste
teste foram:

Imaturidade;
Fixacdo no passado ou em estagios primitivos;
Conflitos;
Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Falta de confiancga para a¢des independentes;
Dificuldade de interagcdo com o meio e de contato afetivos;
Tendéncia a rigidez;
Medo, ansiedade e tensao;
Tendéncia a hostilidade e agressao;
. Ambicao maior que a capacidade de realizacao;
. Negativismo;
. Ambivaléncia e indecisao;
. Inseguranca; e,
. Desatencdo e pouco contato com a realidade.

WO BE L=
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13-U.A.O.

IDADE: 11 ANOS E 5 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 17/03/95.
ESCOLARIDADE : 5" SERIE.
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1* APLICACAO: 30/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

Os tragcos sdo firmes, porém estdo com excesso de pressdo sugerindo
medo, tensdo, inseguranca ou hostilidade para com o ambiente, também pode
ser indicativo de falta de adaptacdo e esfor¢o para manter o equilibrio interno.

Os desenhos sao centrais e na metade inferior da folha, indicando
tendéncia ao materialismo, orientacdes para o concreto, mas também mostram
humor deprimido.

Existe uma diminui¢do gradativa no tamanho da casa a figura humana,
ha indicacdes que U. comeca bem os desenhos, mas conforme aumenta a
dificuldade psicoldgica, ou melhor, os desenhos vdo deixando de ser mais ou
menos neutros € passam a provocar associacdoes mais conscientes com a auto-
imagem, o testando mostra com mais clareza o sentimento de inferioridade,
baixa auto-estima e a sua dificuldade em se colocar assertivamente no meio.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando agora os detalhes em comum nos trés desenhos, novos dados
podem ser elucidados.

Em um exame superficial U. faz uma casa de tamanho médio e
consistente, mas quando olhamos com mais agudeza, percebemos que ele
rasura a linha indicativa do solo ou chio. Isto pode € indicativo de inseguranca,
0 que também mostra nos outros desenhos (drvore e figura humana). Na figura
humana ndo € comum o examinando fazer a linha representativa do chao,
quando acontece € indicativo de inseguranca extrema, dificuldade em
“caminhar” na vida, necessidade de assessoramento ou dependéncia.

Observando-se as portas e janelas, percebe-se que ele faz trés janelas e
duas portas (uma delas parece ser uma espécie de garagem). Poderiamos
pensar que U. € comunicativo, porém todas as janelas além de extremamente
desproporcionais em relagdo as portas estdo fechadas com grades e a porta
principal estd encostada na parede. Esses detalhes sdo indicativos de
necessidade de apoio, medo de acdes independentes, falta de autoconfianca,
dificuldade de contato direto e relacionamentos mais na base da fantasia do
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que da realidade.

Quando observamos os galhos da arvore, percebe-se desarmonia, um
galho central mostrando sexualidade inadaptada, algo que aparece também na
constru¢do da cintura e pernas.

Ao se observar o desenho da arvore, U. diz que desenhou uma
mangueira, o tronco € bem largo, semelhante a arvore frutifera, esse tipo de
constru¢do é comum a pessoas imaturas, com pensamento concreto. A copa €
achatada, mostrando pressdo ambiental, da mesma forma que a cabeca da
figura humana.

Os frutos estdo soltos, mostrando além de imaturidade, desapego, muito
provavelmente aos familiares.

A figura humana € totalmente desarmoniosa. A cabeg¢a como dito acima
¢ achatada (pressdo ambiental), as caracteristicas faciais (olhos, nariz e
orelhas) em formato de bola indicando imaturidade, sentimento de menos-valia
e baixa auto-estima.

Os bracos, além de desproporcionais e de diferentes tamanhos, sao
“pregados” aos ombros estreitos. Esses detalhes também sdo indicativos de
sentimento de menos-valia, inferioridade e imaturidade e séria dificuldade de
contato afetivo com o meio. Essa dificuldade também € mostrada na
construcdo das maos — grandes € com contorno impreciso.

A cintura como explicito acima mostra rigidez e fantasia ou preocupacao
sexual, da mesma forma que a constru¢do das pernas (muito juntas) e pés.

Entre as tendéncia e tragcos de personalidade podemos destacar:

Medo, ansiedade e tensao;

Inseguranca;

Tendéncia a hostilidade e agressao;

Imaturidade com tendéncia a pensamento concreto;
Tendéncia a depressao;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Falta de confianca para acdes independentes;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade; e,

10 Sensacao de pressao por parte do meio.

XTI E D=
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2* APLICACAO

ANALISE QUALITATIVA

Existe uma deterioracdo gritante em relagdo ao teste anterior. Todos os
desenhos estdo localizados na metade inferior da folha, indicando um processo
depressivo. Os tracos estdo com reforcos em determinados detalhes mostrando
conflitos e os desenhos sdo pequenos; sugerindo sentimentos de menos-valia,
inferioridade, repressdo da agressividade, comportamento emocionalmente
dependente e dificuldade em se colocar no meio de forma adequada.

ANALISE DOS DESENHOS

Analisando os trés desenhos nos aspectos que t€m em comum novas
observacdes podem ser acrescentadas:

Esta claro nos trés desenhos que U. estd passando uma fase de grande
pressdo ambiental (sol cego entre as nuvens, teto desabando, copa da arvore
achatada e cabeca achatada da figura humana).

A pressao ambiental € uma sensagdo mais ou menos constante de
ameaca e constricdo por parte do meio. As pessoas que sofrem de pressdao
ambiental mostram sentimentos de inadequacao e de desamparo para lidar com
a vida. Apresentam também sentimentos de inferioridade e baixa auto-estima,
outras ainda apresentam baixo nivel de energia para responder aos estimulos
ambientais, sensacao de vida ardua e falta de controle para as idéias negativas.

No que diz respeito aos relacionamentos também percebemos uma piora
gritante. No teste atual a porta ndo encosta na linha representativa do solo ou
chdo e a janela além de ser muito maior que a porta estd fechada e com grades.
A arvore continha com os galhos desarmoniosos e a figura humana além dos
bracos serem de diferentes tamanhos, as mios sdo desproporcionais e
extremamente grandes. Esses detalhes mostram grande dificuldade de
interacdo com o meio, relutincia e falta de confianga para estabelecer contato
com as pessoas, tentativa de se conservar inacessivel ou defesa contra os
estimulos externos. Também percebemos através das mados excessivamente
grandes um grau excessivo de agressividade e hostilidade para com o
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ambiente.

A copa da arvore € muito pequena em relacdo ao tronco, mostrando mais
uma vez os fortes sentimentos de inadequacdo e baixa auto-estima, uma
dinAmica emocional regredida e imatura. No tronco ele faz um detalhe grande
indicando trauma ou assalto a personalidade.

A figura humana é totalmente diferente do teste anterior (parece que foi
desenhado por outra pessoa). Esta apresenta o cabelo encaracolado e em
negrito mostrando conflitos referentes a forca e virilidade ou ansiedade com
relacdo a pensamentos e fantasias de agressao.

Os olhos s@o vesgos (estrabicos) sugerindo dificuldade em enfrentar a
realidade e dificuldade de discriminacao.

Por ultimo deixei para comentar sofre a linha representativa do solo ou
chao. Tanto na casa como no desenho da arvore ele a faz por toda a largura do
papel (inseguranca e ansiedade) e na figura humana ela a pde numa espécie de
mesa com apenas um pé central e com duas rodinhas. Fica claro que esta mesa
nao oferece nenhum equilibrio, nos mostra toda a sua dificuldade de apoio, o
seu sentimento de colapso, falta de firmeza e objetivacdo na vida.

As principais tendéncias e tragos de personalidade sdo:

Tendéncia a depressao;

Conflitos;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Tendéncia a hostilidade e agressao;

Falta de confianca para acdes independentes;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
Sensacdo de pressdo por parte do meio;
Imaturidade;

Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade;
Desatencao e pouco contato com a realidade;
Inseguranca; e,

Traumas

XA R D=
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14- D. F. S.

IDADE: 12 ANOS E 6 MESES - DATA DE NASCIMENTO: 04/02/1994.
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ESCOLARIDADE: 6* SERIE

1* APLICACAO: 30/08/2006

ANALISE QUALITATIVA

H4 uma diminui¢do gradual de tamanho da casa a figura humana. Isto €
demonstrativo de que, conforme o teste vai progredindo e vao aparecendo
estimulos mais proximos com a auto-imagem, D. F. S. vai ficando mais tenso e
demonstra com mais clareza a sua dificuldade em arriscar-se e em receber
julgamentos.

Os tragos sdao com muita pressdo e tortos sugerindo medo, tensdo,
inseguranca, falta de adaptacio e esforco para manter o equilibrio.

Todos os desenhos estdo localizados na metade inferior da folha
mostrando uma tendéncia a depressdo, orientacdo para O concreto e
imaturidade.

ANALISE DOS DESENHOS

Olhado de forma geral os desenhos percebe-se que a casa é grande e
com excesso de detalhes. A primeira arvore desenhada € um pinheiro central,
em seguida desenhou mais duas, uma de cada lado. E para a figura humana,
desenhou primeiro uma espécie de boneco estético, apagou e fez outra.

Esses detalhes na maioria das vezes simbolizam uma ansiedade e
inseguranga extrema.

A inseguranca é um comportamento que mostra falta de confianca no
proprio julgamento, nas convicg¢des, duvida sobre a capacidade de discernir
para tomar decisoes e desconfianga da propria inteligé€ncia e intuicao.

Analisando cada desenho separadamente e observando os aspectos
comuns entre eles, novas interpretacdes podem ser adquiridas.

A casa com excesso de detalhes, mostra, além da inseguranca e
imaturidade, uma tendéncia a impulsividade. A impulsividade sugere uma
dificuldade de coordenagdo ou controle dos impulsos com predominancia de
desejos e instintos.

Ele nos apresenta uma espécie de sobrado com um telhado pequeno e
bastante detalhado, algo sugestivo de uma orientagdo para o concreto, porém
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com certo grau de impulsividade.

O pinheiro e o cabelo da figura humana sdo pontudos, mostrando uma
tendéncia a hostilidade e agressao.

No desenho da casa, as janelas sdo no alto e a porta estd encostada na
parede. Isto pode estar simbolizando as dificuldades em seus contatos
interpessoais. Ora a relacdo € no nivel da fantasia, ora sente-se tdo inseguro
que apresenta dependéncia de outros para 0 mesmo.

No inquérito as respostas também sdo confusas, ora responde baseado na
realidade, ora baseado na fantasia.

O tronco do pinheiro € rigido, feito um poste e a figura humana esta
estdtica. Esses detalhes sdo caracteristicos de controle interno rigido, tendéncia
a defender-se contra o caos externo criando um mundo rigidamente organizado
e altamente estruturado com esfor¢co e vigilancia pra manter a integridade da
personalidade.

Na figura humana varios detalhes indicam uma tendéncia a hostilidade e
agressdo e necessidade de controle dos impulsos (cabelos, boca, pescoco e
cintura).

Finalizando percebemos a auséncia dos pés, mostrando a sua dificuldade
de caminhar na vida, dependéncia do meio e dificuldade para alcancar
satisfagdo.

Virias tendéncias e tracos de personalidade puderam ser elucidados
neste teste:

1. Medo, ansiedade e tensao;

2. Inseguranca;

3. Tendéncia a depressao;

4. Tendéncia ao pensamento concreto;

5. Imaturidade;

6. Tendéncia a comportamentos impulsivos;

7. Tendéncia a hostilidade e agressao;

8. Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
9. Falta de confianca para a¢Oes independentes; e

10. Tendéncia a rigidez.

2* APLICACAO: 28/11/2006
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ANALISE QUALITATIVA

D. F. S. ndo desenha em um padrao, os desenhos diminuem de tamanho
da casa a figura humana e quanto a pressao do l4pis, ele comec¢a com pressao
média e termina com excesso de pressdo. Isso mostra que, conforme o teste vai
progredindo, vao aparecendo os conflitos. Ele vai ficando mais tenso e ansioso,
e o seu sentimento de inferioridade e menos-valia vai se acentuando.

Os desenhos continuam na metade inferior da folha mostrando tendéncia
a depressao, orientac¢ao para o concreto e imaturidade.

ANALISE DOS DESENHOS

A orientacdo para o concreto fica claro na construgdo da casa, as paredes
continuam bem maiores que o teto.

Desta vez a casa ndo estd tdo detalhada, mas embora o desenho esteja
mais claro algumas caracteristicas permanecem as mesmas.

As janelas continuam desproporcionais a porta (esta continua encostada
na parede), sugerindo sentimento de dependéncia do meio e das pessoas em
geral e relacionamentos mais na base da fantasia do que na realidade.

O desenho da figura humana continua mostrando sérios conflitos nos
detalhes que simbolizam relacionamentos. Ele faz um menino com doze
(mesma idade que ele) com ombros geométricos e largos e bracos caidos e
desproporcionais. Esses detalhes mostram imaturidade, necessidade de provar-
se capaz, forte, certa dose de hostilidade e agressividade para com o ambiente,
mas com poucos recursos internos.

A hostilidade e agressividade dirigida ao meio aparece também no
desenho da arvore. D. F. S. faz os galhos da arvore abertos e envolvidos por
uma linha semelhante a um chumaco de algodao. Isto € caracteristico, de
pessoas agressivas que atenuam as verdadeiras intenc¢des, que tem medo e
dificuldade em expressar agressividade ou se expor (a dura expressdo dos
galhos é ocultada pela almofada de algoddo). E caracteristico também com
pessoas que apresentam dificuldade de contato direto e préximo com as
pessoas.

Ao se observar o tronco, percebe-se que as linhas de contorno sdo com
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tracos descontinuos e na superficie ele pde umas espécies de cicatrizes. Isto €
sugestivo de traumas, assaltos a personalidade, como também de
vulnerabilidade, excitabilidade e impaciéncia. A copa € achatada, sugerindo
pressdao ambiental.

A figura humana continua estética, rigida, os olhos sdo cegos mostrando
a sua pouca capacidade de discrimina¢do e imaturidade.

Novamente percebemos a sua preocupagdo com o policiamento dos
impulsos e dependéncia do meio, visto que desenha a figura com as maos no
bolso e enfatiza a cintura.

No teste anterior “ndo coube os pés”’, mas neste ele os desenha.
Observando com bastante agudeza, percebe-se que ele mostra muita
dificuldade em desenhd-los, apaga varias vezes. Isso € caracteristico da sua
dependéncia do meio e das pessoas e da sua dificuldade para alcancar
satisfacao por seus proprios meios.

Neste teste as tendéncias e tracos de personalidade que puderam ser
evidenciadas foram:

Conflitos;

Medo, ansiedade e tensao;

Sentimento de inferioridade e baixa auto-estima;
Tendéncia a depressao;

Tendéncia ao pensamento concreto;

Imaturidade;

Falta de confianca para acdes independentes;
Dificuldade de interacdo com o meio e de contato afetivo;
. Tendéncia a hostilidade e agressao;

10. Traumas;

11. Tendéncia a rigidez; e,

12. Conflitos referentes a adolescéncia e a sexualidade.

000N oL R L
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TRANSCRICAO DAS
ENTREVISTAS




NOME: U. A. O.
IDADE: 11 DATA DE NASCIMENTO: 17.03.95
ESCOLARIDADE: 5% B DATA: 30.08.06.

U. tem problemas fortes na visdo. Isso causa um certo complexo nele, pois 0
mesmo disse que 0s amigos ndo gostam dele por causa de sua visdo. Ele pareceu
um pouco brincalhdo, ficava assoviando enquanto esperava para a proxima
pergunta. Ele ficou muito feliz quando eu disse que ele seria entrevistado. (foi o
aluno que mais mostrou alegria de ser entrevistado). Disse que era um pouco
nervoso, bravo, e parecia ser mesmo.

1* ENTREVISTA
1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou legal.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Uns ndo gostam de mim porque eu
tenho problemas na vista. Outros gostam.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Nao sei (imagino que eles
gostam de mim).

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Um pouco. Vou melhor em Ed. Artistica e ed.
Fisica. Histéria eu vou mal.

5) A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim. Com os professores, nao sei se sou responsavel. Com os
amigos, nao sou responsavel. Com os pais, sou também, porque fico em casa
cuidando.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
ruim, € a minha vista que é ruim. De bom é que eu posso fazer tudo que os
meninos fazem, como por exemplo, jogar bola.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE

TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU W. (seu nome) ... depois que
pedi pra ele escrever um adjetivo, ele escreveu bravo.

337



10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA?
Nota 10.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou legal
(sou bom, ajudo os outros).

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Eles sdo chatos, ndo gostam de
mim. S6 vem falar comigo se eu tenho lanche (querendo dizer que sao
interesseiros).

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? N&o sei.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim, um pouco. EM QUE MATERIA VOCE VAI
MAL? Em geografia.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Um pouco. As vezes ndo tenho vontade de fazer.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisas boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU bonito.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

NOME: W. M.
IDADE: 13. DATA DE NASCIMENTO: 18.09.1993.
ESCOLARIDADE: 62. A DATA: 27.11.06

W. M. parece ser uma menina que sofreu bastante ja, por algum motivo,
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talvez por ser negra. Mas é vaidosa, tem um cuidado com a aparéncia, pois passa
maquiagem sempre. Tem uma ligacdo com os amigos, talvez por nao ter um
suporte suficiente por parte dos pais. Ela se acha muito resiliente e tem facilidade
pra se expressar.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Me acham bestinha,
porque eu nao sei dizer ndo pra ninguém. As pessoas pisam em cima de mim.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Legal.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? O professor de matematica
€ 0 Unico que fala. Ele diz que eu sou boa pra faze perguntas e expressar 0s
sentimentos. Outros professores falam que eu converso demais.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sou responsavel pra fazer comida em minha casa. Pra fazer
licao. Com os amigos sou responsavel. Com o material escolar, as vezes eu
esqueco.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom, € que converso muito, sou carinhosa e me valorizo (por exemplo, se minha
irma fala que meus dentes sdo ruins € meu cabelo é feio, falo que ninguém é
perfeito, que ndo tem nada a ver ficar falando assim). Também sou vaidosa, acho
isso uma coisa boa de mim. De ruim é que sou estourada com os outros: por
exemplo, se alguém fica olhando pra mim, vou perguntar se perdeu alguma coisa.
Vou tirar satisfacdo, meu modo de expressar nao é muito bom.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU uma pessoa que nao é atingida
por qualquer coisa. Se tivesse que escolher uma palavra so, eu ia escolher meiga.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
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GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Uma pessoa boa.
N&o consigo dizer ndo. Isso as vezes € bom e as vezes é ruim.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Carinhosa, simpética e brincalhona.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que eu brinco demais.
Outros dizem que eu gosto de me expressar.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? N3o.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGOES VOCE
E RESPONSAVEL? Nao. Pra ajudar minha mae, sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Bom:
gue eu ndo me deixo levar por qualquer coisa.
Ruim: que sou muito nervosa as vezes.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
O mesmo tanto das duas coisas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Ser mais calma e parar de passar maquiagem.

POR QUE PARAR DE PASSAR MAQUIAGEM? Porque a longo prazo isto estraga
a pele.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU carinhosa e brincalhona.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

NOME: D. F. S.
IDADE: 12 DATA DE NASCIMENTO: 04.02.94
ESCOLARIDADE: 62. A DATA:28.11.06

Esta entrevista foi interrompida duas vezes, uma pra ele ir tomar lanche, e
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outra pra entregar um trabalho que tinha que entregar pro professor.

Este aluno sem duvida demonstrou uma baixa auto-estima. Isto porque ele
nao se sente “homem de verdade, porque faz balé”, transcrevendo suas préprias
palavras. Parece ndao conseguir se impor perante os outros. Os colegas da escola
zombam dele devido ao fato dele ser um pouco delicado. Ele chega a ver defeitos
fisicos que nao tem, como por exemplo, falar de umas manchas que ele acha que
tem no rosto, mas que na verdade nem aparecem. Olha por baixo, denotando uma
postura corporal de submissao e passividade.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Meu pai e minha
mae me acham um filho bom. Acho que meus irmaos me acham um pouco chato.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Besta. (Porque eu nido tenho
quase nenhum amigo. Tenho poucos, e esses poucos me sacaneiam. Nao querem
fazer trabalho da escola comigo, tiram meu nome do trabalho. Nao aceitam minha
ajuda, quando eu quero ajudar eles, ja tentei ajudar. E eles ndo me ajudam, além
de ndo querer minha ajuda. Teve s6 uma menina que um dia me ajudou, mas
depois também parou. Sé tenho duas pessoas que sdo0 meus amigos, nha minha
sala. Eu assumo as coisas, e eles me acham chato por isso, eles ndo assumem.
Eles ndo aceitam opinido no trabalho. Nao deixam eu escrever, pois falam que
minha letra é feia. Nao preciso de amigos, porque tenho meu Deus. Eu sou crente.
Ele é o unico amigo verdadeiro que vocé pode contar. Quando eu pec¢o pra Ele
ajudar, Ele me ajuda.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que fico quieto, ndo
bagunco, por isso falam que eu responsavel.

4) VOCE VAl BEM NA ESCOLA? Vou mal, mais ou menos. Vou bem em Arte,
portugués, inglés, leitura. Matematica, geometria ndo vou muito bem.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim. Me acho responsavel porque sou pontual. Com os
professores e com 0s amigos, eu sou responsavel. Com os pais, eu sou mais ou
menos, porque as vezes, eles pedem pra eu lavar a louga e eu nao lavo.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
sei. De ruim é que as vezes fico nervoso com meus primos, porque eles me
sacaneiam. Pra que ficar nervoso, se minha mae da tudo pra mim? De bom, é que
sou prestativo, solidario. Quando minhas roupas nao servem mais pra mim, dou
pra outro. Agora, quando € pra emprestar pra mim, ninguém empresta.
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7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisas boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Sim, eu ia tentar nao ficar nervoso.Nao sou muito de brigar, mas
também nao posso apanhar né... Quem pode me bater € s6 minha mae e meu pai,
né, 0s outros nao.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU obediente e ajudo os outros.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Tem vergonha de
mim. Porque eu sou filho Unico, porque faco balé. E também porque quando eu era
pequeno, eu tinha problemas com comida. Eu vomitava o que eu ingeria e néo
comia muito.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Meninos me chamam de bichona, e
uma menina dise que eu tinha virado homem, num dia que eu fiquei bravo com um
menino.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que eu nido entendo nada.
Isso € 0 que eu imagino que seja, nao é que eles tenham falado.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? N3o.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGOES VOCE
E RESPONSAVEL? Mais ou menos. Eu ndo tenho nenhum amigo aqui na escola.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Sou
bom até demais. Porque eu ja sofri demais. Ruim: é que eu aglento demais as
coisas.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
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VOCE? O QUE? Sim. Minha cara. Porque tenho manchas. Queria ser mais magro,
fazer mais amigos.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU bom demais.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 1.
Tenho vergonha de mim. Fico quieto em casa, nao tenho amigos.

NOME: R. M.
IDADE: 12 quase 13 DATA DE NASCIMENTO: 06/09/93
ESCOLARIDADE: 68. D DATA: 02/12/06

R. M. aparenta ter aspectos psicolégicos positivos. Ela ndo se deixa abater
pelo fato de que erra nas musicas as vezes. Se expressa com clareza, parece por
isso ter assertividade. Inclusive foi a Unica que interagiu com o entrevistador,
perguntando por exemplo, se o entrevistador gostaria de ter uma casa, e também
se ele sabia desenhar.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Me acham legal,
carinhosa.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Engracgada, que eu fago eles rirem.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Quieta, que ndo sou igual
as outras. Que eu sou diferente, que sou mais quieta, que ao sou assanhada como
as outras, que ficam se mostrando pros meninos.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Em Portugués vou melhor.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Nao muito. Nem sempre cuido da casa, quando minha mae
sai pra trabalhar. Com os professores mais ou menos. Com os amigos, sou. Com
minhas coisas, também sou responsavel.
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6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom, é que eu sou carinhosa, sincera, humilde. De ruim, é que as vezes o0 que a
gente fala de verdade pra uma pessoa, ela ndo gosta, quando é sincera. Também
€ ruim (8) que as vezes eu tenho vergonha de mim. Eu me acho muito magra, as
vezes passo perto de alguém e quero me esconder. Esconder minha perna. Mas
eu sei que eu tenho que acreditar em mim, né. Se alguém me acha feia, eu tenho
gue me achar bonita. E também é ruim que as vezes eu falo uma mentirinha, mas
€ de medo do meu pai e da minha mae.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Acho que tenho o mesmo tanto de coisas boas e coisas ruins. As vezes fico
provocando minhas amigas, puxo nos cabelos delas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Mudaria, pra ser mais responsavel comigo, com minhas coisas.
As vezes meus pais saem pra trabalhar e eu tenho que cuidar da casa. Acho que
eu tinha que cuidar mais de mim mesma.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU carinhosa.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 7.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou uma boa
menina. Porque n&o dou muito trabalho.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Que sou muito engracada,
divertida.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou muito esforgada. E
BOM SER ESFORCADA? Sim.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Vou bem em todas as matérias e quando
nao vou bem faco de tudo pra me recuperar.

EM QUAL MATERIA VOCE VAI BEM? Vou melhor em inglés e vou pior em
ciéncias.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
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E RESPONSAVEL? Sim, sou responsavel em tudo. Cuido muito bem da minha
casa, na escola, dos amigos e das minhas coisas.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom: E que eu sei ser educada, respeito todo mundo, e gosto de ver as pessoas
sorrindo. De ruim, é que eu pego demais no pé das minhas amigas, quando eu nao
concordo com elas. Eu acho isso horrivel.

E DA PRA MUDAR ISTO QUE ESTA TE INCOMODANDO?
Acho que da pra deixar de ser assim, se eu me esforcar.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE?

Até tempos atras, eu queria mudar de corpo, porgue como eu sou bastante magra,
eu levava muitos apelidos. Mas isso é bobagem, eu acho que eu tenho que gostar
de mim do jeito que eu sou. Hoje em dia eu gosto de mim do jeito que eu sou, eu
sei que com meu COorpo eu pPosSSO Ser varias coisas: posso ser modelo, posso
dancar, praticar esporte. Por isso, hoje em dia eu ndo quero mudar nada em mim.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU carinhosa.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

NOME: L. W. P.
IDADE: 12 DATA DE NASCIMENTO: 26.11.94.
ESCOLARIDADE: 64. D DATA: 02.12.06.

1% ENTREVISTA
1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Bonito, legal. Meu
pai € minha vé falam isso. Eu s6 vejo meus pais no fim-de-semana. Durante a
semana eles trabalham e eu fico com minha vé.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Falam que sou legal, bacana.
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3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Falam que de vez em
quando eu faco muita bagunca, mas que sou bom aluno.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Sé fui mal em ciéncias, em portugués vou
bem.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGCOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sou responséavel com tudo, mas com meus amigos s6 sou
responsavel de vez em quando.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom: E que eu gosto de jogar bola. De ruim, é que eu ndo gosto de estudar, de
ficar escrevendo.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU bagunceiro.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou um bom
menino. Mas acham que algumas vezes eu faco coisa errada. Por exemplo quando
tem prova eu nao estudo, porque sé penso em jogar bola.

VOCE ACHA QUE ELES ESTAO CERTOS DE PENSAR ISSO? Acho que estao
certos sim.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Que eu sou legal, porque nio fago
mal pra ninguém.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou bom aluno, porque
a maioria das minhas notas é boa.
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4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim. Na aula de violao eu fui responsavel. Com os
professores, amigos e familia, eu sou responsavel. Com minhas coisas, sou mais
ou menos (por exemplo, meu celular eu deixo cair no chao).

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Coisas boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Nao. Porgque ninguém pode ser perfeito.

ENTAO VOCE ACHA QUE TEM ALGUNS DEFEITOS TAMBEM? Tenho.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU inteligente.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

NOME: M. P. S.
IDADE:11 DATA DE NASCIMENTO: 01.05.
ESCOLARIDADE: 52.C DATA:27.11.06

M. P. S. foi a menina que agiu de forma mais depressiva, dentre todas. Ela

passa a impressdo de ser bastante depressiva, ndo olhando no olho do
entrevistador, olhando pra baixo, ndo sorrindo em nenhum momento.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? N3o sei. Nunca me
falaram.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? N3o sei. Também nunca falaram.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou 6tima em fazer
ligéo.
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4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Vou bem em Inglés e Matematica.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Com os amigos ndo. Com o0s pais € com os professores, sim.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada
de bom e nada de ruim.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Nada.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

2°. ENTREVISTA
1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Nao sei.
2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? N&o sei.
3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Nao sei.
JA FALARAM ALGUMA VEZ? No.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos. Em Histéria vou bem. Em
Matematica vou mal.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGOES VOCE
E RESPONSAVEL? Mais ou menos responsavel. Na escola ndo sou.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Coisa boa.
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8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 8.

NOME: M. S. A.
IDADE: DATA DE NASCIMENTO:
ESCOLARIDADE: 5% C DATA:01-12-06

Pareceu que o clima da entrevista com M. S. A. foi bastante solto,
desinibido. Ela falou bastante, deixou a imaginacao fluir. Aparentou muitos tragos
de tristeza, desanimo. Nao olhava no olho e parecia ser bem contida. Fugia o olhar
quando eu tentava fixar no olho dela, néo fixava o olhar.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou um
pouco teimosa

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Me acham super legal, falam que
eu sou”loca”, que eu sou legal.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou uma aluna boa,
porque eu nao bagunco.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? As vezes.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Pessoal sim. Me acho responsavel quando cuido dos filhos de
uns conhecidos de meus pais. Com os professores eu ndo sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De

bom, é que eu ajudo os outros, e também sou boa pra brincar. De ruim, é que sou
chorona.
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7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Eu mudaria pra ser um pouco mais forte, ndo ser tdo chorona.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU feliz.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Um pouco
bagunceira, porque brinco demais com o cachorro, ai ele comeca a latir.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? As vezes um pouco chata, as vezes
um pouco legal.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Nao sei, mas imagino que
eles acham que sou uma aluna mais ou menos.

POR QUE SERA QUE TE ACHAM MAIS OU MENOS? Porque em algumas
matérias eu vou bem, e em outras nao.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim. Por exemplo, na aula de violao aqui, eu falei que ia vir e
vim mesmo. Com os pais e amigos também. Com as minhas coisas, sou mais ou
menos responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom, é que eu sempre ajudo os outros. De ruim, é que eu sou muito boba, porque
qualquer coisinha eu choro.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
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VOCE? O QUE? Sim. Eu gostaria de ser mais vergonhosa, timida, porque eu me
acho muito aberta.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU uma pessoa boa.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9,5.

NOME: L. O. G.
IDADE: 11 anos  DATA DE NASCIMENTO: 23.02.95
ESCOLARIDADE: 52. C DATA: 01.12.2006

L. O. G. chamou a atengéo por ser muito comunicativo. Quando perguntei se
podiamos fazer a entrevista, ele disse que nao teria problema nao. Mostrou-se
muito disponivel na entrevista, de uma forma geral. Muito falante, ilustrava bastante
as respostas, e era decidido na hora de responder.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Meu pai quer me
educar do jeito dele, mas minha mae quer me educar de um jeito diferente. Meu pai
fala que minha mae ta levando pra outro caminho, que ta colocando muita coisa na
minha cabeca. Meu pai quer que eu seja da classe rica, mas eu sou da classe
média. Minha mé&e nao concorda com isso. Diz que ta bom ser da classe média....
Eu concordo com minha mae.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Eles falam que sou legal, que eu
brinco muito, brinco com eles. Quando cada um quer brincar de uma coisa,
primeiro eu brinco do jeito deles depois do meu.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Eles falam que sou um
aluno bom, mas que converso pra caramba, que tenho que conversar menos.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sempre vou bem.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Ah, mais ou menos. Eu sou responsavel quando minha mae
pede ajuda. Com os amigos também, quando eles pedem pra eu brincar com eles,
mesmo que eu ndo queira muito. Com os professores, as vezes falo que acabei a
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licdo, mas na verdade acabo em casa. Com dinheiro, ndo sou responsavel, se tiver
50 reais no bolso, eu gasto em 10 minutos.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? E que
0 que 0s meus amigos pedem, o que eu puder eu fago. De ruim é que minha
sobrinha mexe muito comigo, e eu bato nela, e dai, minha irm& me pde de castigo.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Eu seria mais paciente. Se meu professor reclama comigo, pede
muito, eu fico emburrado.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU nervoso.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 7.

2> ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que sou uma pessoa
boa. ALGUMA COISA MAIS? Mais nada.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Acham que eu sou um amigo legal,
que gosta de brincar.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou bem bagunceiro,
mas que eu faco a licdo.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim, tenho notas boas.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Mais ou menos. Nao muito, mas a maioria das coisas que eu
prometo eu faco. Por exemplo, na aula de violdo, eu sou responsavel. Pra fazer
tarefas de casa, ndo sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De

bom, é o jeito que eu sou, que eu gosto de fazer as pessoas rirem. De ruim, eu ndo
lembro o que tem.
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7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisas boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o..... ah, aqui na escola eu iria mudar meu comportamento,
porque eu bagunco muito.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU sincero.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 8.

NOME: C. C. V.
IDADE: 12 DATA DE NASCIMENTO: 28.08.94
ESCOLARIDADE: 58. A DATA: 01.12.06

C. C. V. falava muito rapidamente. Ela parecia ser bastante superficial, ndo
se envolvendo totalmente e ndo deixando a imaginagéo fluir tanto.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Importante. Porque
sou a unica que nao fica batendo em ninguém, e xingando. Sou a Unica que ajuda
minha mae.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Legal.
3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Nada.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Nao. Matemaética é a que vou melhor. Artistica e
Portugués eu vou mal.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Nao. Com os pais, sou responsavel, com a tia, com a v6, com
os professores, também. Com os amigos, ndo sou.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
sei.
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7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Nao.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal no vestir, no falar, no fazer.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

2% ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que sou
interessante, porque sou parecido com o meu pai, no sentido de que eu nao faco
criticas.

TEM ALGO MAIS? Tem. Meu v6 ndo gosta que eu use saia curta e shorts, mas eu
gosto. Quando minha mae compra, meu vo quase tem um ataque.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Interessante, legal, brincalhona.
Eles ndo gostam de uma coisa, que eu bato nas pessoas quando eu estou com
raiva.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? N&o sei. Tomara que eles
pensem bem.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Eu acho que sim. Vou bem em Matematica,
Ciéncias e Artes.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Eu me acho responsavel. Quando era pequena, minha mae
me achava responsavel. Na escola, ndo me acho responsavel. Com os amigos e
com minhas coisas sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
ruim, € meu jeito de falar e de andar, porque acham metida, tipo bébada andando.
De bom, eu nao sei.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
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De coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Mudaria quase a metade do meu corpo, mudaria o rosto.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

NOME: E. B. G.
IDADE: 11 DATA DE NASCIMENTO: 01.07.95
ESCOLARIDADE: 52. D DATA: 02.12.2006

E. B. G. se apresentou como uma pessoa calma, falando baixo, pouco e ndo
tendo muitas oscilagées de humor. Ele pareceu ter facilidade de concentracao.

1%. ENTREVISTA
1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Muito alegre.
2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Legal.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Falam que minhas notas as
vezes tdo boas e as vezes ruins.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. (Inglés eu vou bem e matematica eu vou
mal).

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGCOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim, porque ndo conto o segredo que me contaram pros
outros. Sou responsavel com meus amigos. Com os professore, com 0s pais e com
minhas coisas, sou mais ou menos responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
lembro.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Coisas boas
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8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU alegre.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 8

2%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Acham que sou
legal, simpatico. ALGO MAIS? N&o sei, nunca perguntei.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Acham que eu sou legal, me
respeitam, e eu também respeito eles.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que eu sou esforcado, mas
qgue eu tenho que estudar mais, ser mais esforcado ainda.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Em matematica ndo vou bem, mas nas
outras vou bem sim.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim, sou. Na aula de violao, por exemplo, eu fui responsavel,
também sou responsavel na minha casa e na casa dos outros.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
sei.

VOCE NAO LEMBRA DE NADA BOM NEM RUIM? Néo.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Acho que mais de coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Nao.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU alegre.
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10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

NOME: L. P. S.
IDADE: 13 DATA DE NASCIMENTO: 29.08.94
ESCOLARIDADE: 62. B DATA: 02.12.2006

Ela tem um sorriso um pouco nervoso constante no rosto, parece um sorriso
defensivo.

1% ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Meu pai e minha
mae me acham um pouco chata.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Me acham legal. As vezes falam
que eu sou um pouco chata.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Falam que sou legal. As
vezes falam que eu converso muito.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos. Vou bem em Ciéncias e mal em
Matematica.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sou responsavel com os pais e comigo mesmo. Com o0s
amigos e com os professores sou mais ou menos responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
ruim, & que sou chata, porque implico as vezes com alguém injustamente, e a
pessoa acha ruim.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Tenho o0 mesmo tanto de coisas ruins e boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Nao.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU sincera.
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10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

2% ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Me acham as vezes
chata e as vezes legal.

POR QUE QUE TE ACHAM CHATA E LEGAL? Chata ndo sei por que. Legal
porque eu ajudo.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Simpatica, extrovertida, legal. As
vezes chata também.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou uma aluna mais ou
menos, inteligente e legal. Que eu tenho que estudar mais.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos. Porque da preguica de estudar.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? As vezes. A maioria das vezes eu ndao cumpro. Fui
responsavel por exemplo quando eu falei que ia pra casa tal hora e fui mesmo.
Com os amigos e minhas coisas, sou responsavel. Com os professores e pais, sou
mais ou menos responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
ruim é que eu sou chata as vezes. De bom é que sou simpatica e sincera.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Os dois, empatado.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Sim, nao seria chata. Acho que ndo da pra mudar, porque eu
nasci desse jeito.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU extrovertida.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.
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NOME: J. P. J. M.
IDADE: 11 DATA DE NASCIMENTO: 10.06.95
ESCOLARIDADE: 5% E DATA:28.11.06

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Todos me acham
legal.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Alguns falam que sou chato, e
alguns me acham legal.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Alguns falam que eu me
comporto bem.

VOCE ACHA QUE SEUS PROFESSORES GOSTAM DE VOCE? Sim.
4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos.

EM QUE MATERIAS VOCE VAI BEM OU MAL? Vou mal em Matemaética, Histéria,
e vou bem em Inglés.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Nao. Com os professores e amigos eu sou responsavel. Com
minha mae, teve um dia que eu nao fui responsavel, porque disse que ia limpar a
casa, mas fiquei na rua brincando.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
lembro de nada.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? O jeito de falar com os outros, porqgue minha mae fala que eu sou
ignorante com os outros.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU feliz.
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MAS TEM ALGUMA VEZ QUE VOCE SE SENTE TRISTE? Na maior parte das
vezes eu estou triste. Porque as vezes os amigos me deixam magoado.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 7.

2% ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Algumas acham que
eu sou legal. Outras acham que eu sou chato. Minha irma me acha chato de vez
em quando.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Que eu sou bem legal com eles.
Que eu sempre ajudo a hora que eles precisam.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou bagunceiro, e
também que eu sou estudioso.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Mas ndo vou bem em Inglés, Portugués e
Educacao Fisica.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUAGOES VOCE
E RESPONSAVEL? Mais ou menos. Com 0s amigos, sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada
de ruim. De bom eu nao lembro.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisas boas.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Nao. Nada. Porgue eu gosto do jeito que eu sou.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU responsavel.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA?
Nota 6.
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NOME: C. A. V.
IDADE: 13 DATA DE NASCIMENTO: 13.08.93
ESCOLARIDADE: 62. C DATA: 28.11.06

Chama a atencao o fato dele ser chamado de Cristian pelos amigos, e
preferir ser chamado assim, do que ser chamado de por seu verdadeiro nome. Ele
inclusive assinou Cristian na folha de teste psicolégico que respondeu na pesquisa.
Também o fato dele querer ter um olho azul, se pudesse mudar a cor de seu olho,
nos chama a atencao.

1%. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Acham que eu sou
legal.

TEM MAIS ALGUMA COISA? La em casa Minha mae me ama, principalmente,
mas meu pai e meus irmaos também me amam.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Me acham legal.
ALGO MAIS? Falam que eu sou bom de bola.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Falam que eu to ruim na
matéria, e também falam que sou educado.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? As vezes.

E NA MAIOR PARTE DAS VEZES? Vou bem na maior parte. Vou bem em Inglés e
Ciéncias. Nao vou bem em Matematica e Portugués.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sou. Com os pais, amigos, professores e também com minhas
coisas eu sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? De
bom, tudo. De ruim é que eu sou feio.

O QUE POR EXEMPLO QUE E BOM EM VOCE? Eu jogar bola.

E NO SEU JEITO O QUE E BOM? Que eu sou legal.
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7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Sim. Mudaria meu olho, pra deixar ele azul.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 10.

2°. ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Que eu sou legal. E
também meu pai fala que eu sou ruim de bola.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Me acham legal.

O QUE QUER DIZER UMA PESSOA LEGAL? E uma pessoa que brinca.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? N3o sei.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Sim. Sé que em Portugués e projeto eu vou mal.
5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sim. Quando meu pai pede pra eu fazer alguma coisa, por

exemplo, eu sou responsavel.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nada.
Nao lembro.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Mais de coisa boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU legal.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE

362



GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 9.

NOME: I. M. P.
IDADE: 13 DATA DE NASCIMENTO: 08.09.93
ESCOLARIDADE: 62. E DATA: 27.11.06.

Esta aluna tem o pensamento bastante rapido, parece nao se fixar muito em
nada, fala rapido.

1% ENTREVISTA

1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Nio sei, nunca
falaram.

2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Alguns gostam, outros ndo. No sei
porque. A maioria gosta.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Alguns falam que sou
excelente, outros néo.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Acho que sim.

5 A GENTE E RESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Sou responsavel a maioria das vezes. SO as vezes nao
cumpro alguma coisa que falo pros meus pais, mas poucas vezes.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER?

De ruim é que falo muito alto em casa. De bom, ndo sei falar agora.... apesar de
eu achar que tem coisa boa no meu jeito.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
Boa.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? N&o.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU feliz.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE

363



GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 8.

2% ENTREVISTA
1) O QUE AS PESSOAS DA SUA CASA ACHAM DE VOCE? Nao tenho idéia.
2) O QUE SEUS AMIGOS ACHAM DE VOCE? Eles nunca falam. Nao sei também.

3) O QUE SEUS PROFESSORES FALAM DE VOCE? Que sou quieta, e que eu
tenho que melhorar. Sé alguns falam isso.

4) VOCE VAI BEM NA ESCOLA? Mais ou menos.

5) A GENTE E BESPONSAVEL QUANDO FAZEMOS AQUILO QUE
PROMETEMOS. VOCE SE ACHA RESPONSAVEL? EM QUE SITUACOES VOCE
E RESPONSAVEL? Mais ou menos. As vezes, sou responsavel com a licdo de
casa, as vezes esqueco.

6) O QUE TEM DE BOM E O QUE TEM DE RUIM NO SEU JEITO DE SER? Nao
tenho nem idéia.

7) VOCE TEM MAIS DE COISAS BOAS OU DE COISAS RUINS NO SEU JEITO?
De coisas boas. Sou educada, as vezes responsavel.

8) SE VOCE PUDESSE, VOCE MUDARIA ALGUMA OU ALGUMAS COISAS EM
VOCE? O QUE? Acho que nao.

9) COMPLETE A FRASE COM UMA PALAVRA SO, QUE VOCE ACHE QUE
TENHA BASTANTE A VER COM VOCE: EU SOU feliz.

10) SE VOCE FOSSE DAR UMA NOTA DE 1 A 10 PRO TANTO QUE VOCE
GOSTA DE VOCE DO JEITO QUE VOCE E, QUAL SERIA ESSA NOTA? Nota 6.

ISSO QUER DIZER QUE VOCE GOSTA MAIS OU MENOS? Sim.
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ANEXO V

TRANSCRICAO DAS
FILMAGENS

Obs.: Quando a narrativa se refere a aluna J. ou a aluna D., faz-se alusao a

duas alunas que iniciaram o curso mas nao o terminaram.
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PRIMEIRA AULA

A aluna R. M. foi a primeira a chegar. L. W. P. foi o segundo a chegar. O
professor ficava puxando assunto, pra quebrar o gelo. Ficava falando “vamos la”. A
musica ambiente que o professor colocou no inicio da aula parecia servir pra
quebrar o gelo.

O professor entregou o programa das aulas. No programa constava “todos
sdo muito inteligentes”. Isto foi bom, soou bem, parece que fez eles se sentirem
valorizados.

O aluno G. ficou usando boné na primeira aula e L. W. P., toca. Foram os
unicos que ficaram usando acessoérios na cabeca, na primeira aula.

O professor ficou perguntando se alguém tinha violao em casa. O professor
ficava numa posicado informal, pois ficava sentado em cima da mesa. Ficava
falando umas piadinhas, pra quebrar o gelo. O professor perguntou que tipo de
musica eles gostavam de ouvir, e ninguém respondeu nada. Estava um clima de
nao participagdo nesta primeira aula. S6 L. O. G. falou que ouvia a radio
Educadora.

O professor perguntou entdo quem tinha instrumento musical em casa. Isto

pode ser meio ruim, talvez, porque a crianga que nao tem vai se sentir mal.
O professor fez o contrato pedagégico com os alunos. Definiram, em conjunto, o
professor perguntava e deixava os alunos responderem, de um jeito que fosse feita
a regra, ou seja, os alunos vao ter que ficar em siléncio quando o professor estiver
explicando. Também combinaram a tolerancia de 5 minutos ao atraso.

Na hora de explicar que, se o aluno ficasse tocando durante a explicacao, o
professor poderia tomar o violdo, o educador usou o exemplo de um aluno de outra
escola, pra nao ter que falar-lhes diretamente que eles poderiam ficar sem o
instrumento, se houvesse muita conversa na hora da explicacao.

O professor ensinou sobre histéria do violao. Explicou que nada aparece do
nada, por isso o violao apareceu do alaude. Depois da histéria, o professor
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perguntou o que eles queriam fazer, se ouvir algumas musicas ao vivo, ou aquelas
do aparelho de som. Os alunos ndo se empolgaram muito em ouvir a musica do
passarinho. O professor perguntou qual estilo poderia ser tocado no violao.

Ai o professor mexeu com eles, dizendo: “Ta todo mundo animadao hoje hein..”

A aula foi interrompida uma vez, pois a inspetora estava procurando uma
crianca. O professor ficou mostrando vérios estilos musicais tocados pelo violédo, o
roque, o classico, o chorinho, o forrd, o reggae. Eles ndo sabiam o que era
chorinho.

Ai o professor falou pros alunos pegarem os instrumentos, os primeiros a
pegar foram L. O. G. e E. B. G.. Dai o professor comecou a ensinar as partes do
violao.

O professor elogiou L. W. P., porque ele disse que o violdao tinha cordas,
guando o professor perguntou quais eram as partes do violdo. Eles perguntaram se
teria prova no curso, e o professor disse que a prova do curso era a apresentagao.

O professor chamou a atencédo de L. W. P., porque a corrente dele tava
riscando o violdo.

O professor apagou do quadro e falou: ai de quem néo souber... (brincando).

Falou que ia contar até 10 e iria apagar.
Perguntou para a D. e ela ndo soube responder. O professor agradeceu o L. W. P.
quando ele trouxe o violdo. O professor conquistou o aluno L. O. G. e a aluna M. S.
A. porque tocou as musicas que eles pediram pra tocar. Isso fez eles admirarem
muito o professor.

O professor pediu para eles se queriam terminar a primeira aula mais cedo
ou ir até meio-dia mesmo. So6 L. W. P. quis terminar mais cedo, e por isso foi até
meio-dia mesmo. O professor ensinou 0s numeros das cordas. Pedia pra todos
irem tocando a corda 6, por exemplo, enquanto ele estava afinando os violdes. Ao

final da aula, houve um exercicio que envolveu jogos entre grupos.
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SEGUNDA AULA

O professor comecou afinando os instrumentos na aula. Tinha sé oito
pessoas. R. M. foi a dltima a chegar. O professor comegou perguntando o que eles
lembravam da aula passada.

O professor tocou acompanhamentos divertidos junto com os exercicios.

Ai ele falou: - Hoje tem coisa nova pra vocés. — Vocés vao aprender acordes. Vao
aprender 0 que é uma nota e o que € um acorde. O professor tocava notas ou
acordes, e perguntava se eles conseguiam descobrir qual das duas era. O
professor chamava pelo nome quando queria que fizesse o exercicio.

O professor comecou as bases para ensinar acordes, € revisou as partes do
violdo. Ele explicou como se fazia a representagao do acorde graficamente.

Dai ia pedindo pra cada aluno fazer uma combinagéo especifica dedo-corda.
Ensinou também que tocava as primas com indicador e médio e os borddes com
polegar. Pedia entdo que tocassem as combinacoes e falava pra tocarem ja com o
dedo certo da méao direita. Ficava pedindo pra eles identificarem quantos acordes
tinha determinada musica.

O professor fazia os meninos trabalharem cooperativamente, e solicitava
que L. O. G. ajudasse seus colegas.

M. S. A. apresentava dificuldades até mesmo pra copiar certo os dedos que
estavam anotados no quadro representativo.

O professor corrigiu a postura de R. M.. Ela parece ter uma dificuldade
especial por ser canhota. O professor comecou a afinar os violdes no meio da aula.
Isso interrompeu um pouquinho, mas nao chegou a atrapalhar. O professor
passava em cada um pra conferir e dava dicas objetivas pra cada um.

O professor falava que nao interessava velocidade, o que importava era
tocar bonito. O objetivo principal parecia ser que eles tocassem no ritmo.
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TERCEIRA AULA

Como sempre, L. O. G. tinha aparecido antes de todos os alunos e ficou
ajudando o professor. O professor conversou um pouquinho com os alunos no
inicio da aula. Se mostrou amistoso. Perguntou sobre qual prova eles iam ter nas
outras matérias, etc... Pediu a ajuda de L. O. G. L. W. P., por sua vez, ficava
brincando um pouco com o violao. O professor comecgou revisando o contetudo que
eles tinham aprendido na ultima aula, perguntando pra eles se lembravam.

R. M. continuava trocando a perna de apoio do violdo, algo eu parecia ser
um sintoma de sua orientacao de escrita que era diferente. Nesta aula o professor
ficou treinando a troca entre os acordes A7 e o D.

O professor elogiou eles dizendo que eles estavam bem melhores. Também
fez o exercicio chamado “toque o acorde diferente do seu vizinho”, que era uma
espécie de competicao entre os alunos. O L. W. P. saiu, depois J., depois L. O. G.,
depois E. B. G., e, por fim, R. M. ganhou.

Mas, quando o aluno errava, ele falava que tava tudo bem, que na préxima

acertava, que nao tinha problema. Ele foi indo, e logo apds o inicio da aula, os
alunos ja estavam trocando nas cabecas de tempo, entre D e A7. O professor tem
o costume de ir passando de aluno em aluno, vendo como eles estao fazendo.
O professor perguntou como estava, se estava facil ou dificil, e entdo o L. W. P.
disse que estava dificil, mas R. M. disse que dava pra pegar o jeito. R. M. ficou
pedindo para ter mais aulas. Dai o professor falou que aula s6 na terca ja faltavam
varios alunos, entdo nao havia motivos pra ter aula mais dias.

No meio da aula, o professor falou: - Chegou a hora das pastas, e entregou
uma pasta para cada um. Quando o professor entregou a pasta de L. W. P., ele
falou: - poxa, s6 a minha tem esse negécio que descolou. Dai o professor falou: -
Nao, tem em outras também. L. O. G. passou em frente a camera e fez sinal, pra
aparecer na filmagem. Isto leva a crer que eles podem se importar com a camera.
O professor perguntou pra eles quem ja conhecia a musica “O trem de ferro”, e
entdo R. M. disse que conhecia, sé que ela conhecia como “O Trem Maluco”.
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Entédo, ela cantou a musica para os colegas ouvirem. L. W. P. ficava raspando a
mao nos trastes, pra fazer um ruido irritante.

Eles aprenderam a letra de “O trem de ferro” e cantaram. O professor
escreveu a letra no quadro e deu o papel com a letra da musica pra eles também.
O professor insistiu para que eles primeiro cantassem e depois tocassem.

O professor falou que era bom comecar com essas musicas folcléricas e depois
aprender as outras.

O professor passou um exercicio pra eles fazerem, que consistia em transcrever a
sequéncia de acordes no caderno, e entdo explicou o que era pentagrama, barra
de compasso e compasso.

Enquanto eles estavam fazendo exercicio, a diretora chegou e viu que
alguns alunos tinham faltado e disse: - Que absurdo. Entdo deu um serméao neles
dizendo que nao podia faltar.

O professor ia passando, vendo quem tinha feito, e anotava um sinal de certo no

caderno.

QUARTA AULA

Nesta aula houve um problema. A diretora pediu que a aula fosse feita em
outra sala. Isso fez com que a aula comecasse 15 minutos depois do horéario
estipulado. S6 foram quatro alunos, L. W. P., L. O. G,, L. P. S. e M. S. A. A Ultima
citada tem realmente muita diiculdade no violdo, evoluindo bem lentamente. Foi
implantada a questdo do ajudante do dia, sendo que foi L. W. P. o primeiro a ser
escolhido como ajudante. L. O. G. também ficou ajudando M. S. A.. A aula foi até
meio-dia, sendo que o professor estava um pouco apressado para acabar o
conteudo.

L. W. P., como sempre, foi 0 mais agitado, mas nao chegou a atrapalhar a
aula. O professor deu uma énfase de atencdo para M. S. A., porque ela
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apresentava muita dificuldade. No mais a aula foi tranquila. L. O. G. ajudou o
professor no final da aula, ele ficou carregando as coisas. O professor, em
contrapartida, ficou brincando de avidozinho com ele. O professor ficou fazendo
exercicios com eles, um cantava e os outros contavam até quatro.

Foi a terceira falta do G., e por isso o professor foi procurar ele na sala, e
conversou numa boa, mostrou a pasta que tinha sido feita pra ele, disse que todos
estavam sentindo falta dele na aula. O professor perguntou no final da aula, para L.
O. G., quando os outros ja tinham ido embora, se ele estava gostando da aula, do
gue ele ndo estava gostando, etc... Ele disse que tava gostando de tudo.

QUINTA AULA

As primeiras a chegar foram L. P. S. e M. S. A., que chegaram juntas. Depois E. B.
G., e R. M. L. P. S. falou “oi” pra cAmera quando o professor saiu.

O professor disse que eles estavam melhorando. J. chegou atrasada e
mentiu dizendo que estava cuidando do irmdo. Mas na verdade ela teve que voltar
pra casa porque estava com uma saia muito curta, € a coordenadora mandou ela
voltar. J. disse que nédo sabia o que tinha que fazer, quando chegou na vez dela.
Entdo o professor falou na frente de todo mundo: - Viu, gente... por isso que nao
pode chegar atrasado na aula.

O professor fez um elogio para M. S. A. na frente de todo mundo, dizendo
que ela tinha melhorado bastante. R. M. disse que tava facil de fazer, e o professor
disse que estava facil porque eles estavam tocando bem, que no comec¢o do curso
era dificil. O professor perguntou qual musica tinham aprendido na dltima aula. R.
M. disse que um dia ela ainda iria aprender a tocar igual ao professor.

Depois foi treinando o poutporrit, falando pra cada um tocar de cada vez.
Elogiou J. O professor perguntou pra todos o que eles faziam no fim de semana. O

professor deixou livres para que eles decidissem como iriam fazer a contagem pra
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dar certo de tocar as musicas, pois ndo estava dando muito certo. Entdo eles
falaram pra ir R. M. na frente, pra ela liderar.

Eles quiseram fazer o inverso do que o professor propds, inverter a ordem
das musicas. O professor deixou. R. M. deu uma sugestdo de como podia ser o
final da musica, e o professor disse que poderia ser daquele jeito também.
Passaram algumas professoras na sala e as alunas, principalmente R. M.,
perguntou se queriam ouvir eles tocando. As professoras disseram que nao,
porque estavam com pressa.

O professor ensinou entdo um novo acorde, o sol maior (G), e deu varias
opcbes de como este poderia ser feito, sendo que cada aluno poderia escolher
qual lhe agradava mais. A primeira ajudante foi J., e teve varios afazeres: ajudou
os outros a fazer o acorde de G, ajudou a acender a luz, ajudou a entregar as
pastas.

SEXTA AULA

No comeco da aula, o professor ficou conversando com os alunos L. W. P. e
J., que estavam sentados nas cadeiras do fundo esperando os outros chegarem.
Chegou L. W. P.,J., M. S. A. e R. M.. O Leo, como sempre, ficou fazendo ruidos no
violdo. A aula estava com um ritmo um pouco lento.

O professor elogiou os alunos porque eles estavam fazendo corretamente a
troca entre os acordes D e A7. O professor requisitou a ajudante pra ensinar o
aluno que néo tinha vindo na aula passada. O professor ficava perguntando sobre
as aulas que eles iriam ter na escola.

O professor ficou praticando a troca entre D e G e entre A7 e G e conferiu as
pastas de quem tinha levado. A ajudante do dia distribui as musicas para todos.
Organizou-se também uma atividade em grupo, € o educador ia em cada grupo
para assessorar na realizacao das atividades.

Percebo que fazer as tarefas cooperativas era algo de que os alunos
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gostavam. R. M. pediu se eles podiam beber agua, e o professor disse que sim. E.
B. G. voltou antes de todo mundo, depois que beberam agua, e fez sinal pra
camera. As meninas foram, e ficaram mais tempo, bebendo 4gua. Demoraram a
voltar. L. W. P. ficou em cima da cadeira, e ficou batendo com o violdo na cabeca
de J.

Formaram entdo uma roda e ocorreu uma brincadeira de nomes, na qual
cada aluno tinha que decorar o nome de todos seus colegas, como uma tentativa
de haver valorizacdo de cada um dos sujeitos. L. W. P. derrubou o violdo e o
professor falou que ndo podia deixar o violdo ali, que o certo seria deixa-lo na
cadeira. Falou também que nao era pra ser tao relaxado, porém falando que ele
era um cara legal, pra contrabalancear. Este aluno tem dificuldade ritmica.

Explicou o que era cooperativismo. Ocorreu uma atividade de aprendizado
cooperativo de La Bella Luna, na qual cada um tinha de aprender uma parte da
musica, em um grupo separado, € entdo voltava ao seu grupo para ensinar aos
demais. Apds isso, eles tocavam a musica para os colegas verem. Explicou o que

era breque.

SETIMA AULA

Comecamos com L. O. G. ajudando o professor, e o professor agradecendo-lhe. L.
W. P. foi tocando na frente da camera. Nessa aula, os alunos ja estavam
conseguindo realizar a troca entre os acordes de D e A7 mais rapidamente.

Muitos alunos acabaram ficando com os dedos doendo, e por isSso nao
conseguiram tocar durante o tempo todo.
L. W. P. ficou falando que ja era meio-dia (ele sempre fala isso, parece querer ir
embora antes). Este parece ser o aluno mais rebelde da sala.

O professor ficou falando que nao era pra eles se incomodarem com a
camera, falou que era pra eles continuarem do jeito que eles comportavam

normalmente, que nao era pra mudar nada. Perguntou se eles estavam se
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incomodando, se eles quisessem tirar a camera, poderia, ndo tinha problema.
Disse também que era s6 meia hora de filmagem, que a fita sé tinha duragcao de
meia hora e, portanto, ndo havia necessidade de se preocuparem. A aula se
caracterizou por apresentar um treinamento intensivo de uma mesma mudsica,
buscando uma execucao satisfatoria. Depois ocorreu o treino de D e A7, quatro
vezes cada. Deu bolha no dedo de L. W. P.. O professor ficou divagando,
inventando um improviso. Falou para R. M. ensinar pro Leo, havendo assim um
espirito de cooperacao.

Os alunos falaram que queriam ir ao banheiro. Entdo o professor deixou,
mesmo estando no fim da aula, porém falou que deveriam voltar logo. O professor
perguntou para a classe uma coisa que tinha ensinado na primeira aula do curso.
Elogiou L. O. G. porque ele acertou a resposta.

Ensinou a clave de sol, pedindo para que cada um a desenhasse, e ficava
passando em cada carteira pra orientar individualmente. Ficou muito tempo
orientando M. S. A., pois ela ndo estava conseguindo de jeito algum desenhar a
clave. Durante a explicacdo, o professor manteve sempre a paciéncia, o auto-

controle. Ficou mais de trés minutos explicando a mesma coisa pra aluna.

OITAVA AULA

L. O. G. foi o primeiro aluno a chegar, e o professor foi amistoso com ele.
Ficou olhando a camera, o professor falou entao pra ele pegar a camera e filmar
um pouquinho, se ele quisesse, deixando o aluno livre, portanto. A segunda a
chegar foi M. S. A.. O professor estava apressado no inicio da aula, para dar conta
de comecar no horario. L. ficava brincando com o violdo, explorando diferentes
jeitos de tocar, meio que pra fazer bagunca, e o professor néo intervia.

O professor ficou falando com eles, mostrou-se interessado, perguntou do
grupo “Rebeldes” (grupo entdo na moda) para eles, ja que alguns gostavam,
perguntou o que tinham feito no feriado. Falou que M. S. A. era a ajudante do dia.
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O professor disse que quem tivesse mais presenca no final do curso ganharia
prémio. Viu as pastas, pediu pros alunos mostrarem pros demais da classe. Teve
uma que nao quis mostrar, entéo ele néo insistiu, disse que nao havia problema, se
ela ndo quisesse mostrar.

Valorizou L. W. P., apesar dele ser o mais bagunceiro da classe (valorizou
ele até mais que os outros, aparentemente). E. B. G. chegou atrasado, e entdo o
professor, ao invés de chamar-lhe a atencao na frente de todos os alunos, resolveu
falar para a classe que 0 maximo de atraso permitido era de 5 minutos, no maximo.
Esta parece ser uma maneira de evitar constrangimentos em frente dos alunos.
Perguntou como se chamava o pentagrama, R. M. respondeu e ele a parabenizou.
Usou analogia para explicar o pentagrama, com a palavra pentacampedao (ja que o
Brasil é pentacampeéo no futebol).

Usou metafora pra explicar toque alternado, dizendo que pra se tocar violao vocé
deve pensar que sua mao € um “homenzinho caminhando”, sendo que os dedos
indicador e médio sao as pernas do homenzinho.

O professor é firme nas coisas que ele acredita na técnica, ndo deixa 0s
alunos livres pra tocar do jeito que quiserem. Por exemplo, a questao de usar o
polegar nos borddes. Também é firme na postura, pede que os alunos tenham uma
boa postura.

O professor corrigiu M. S. A., através de falar sobre a forma certa de tocar
para todos, e ndo apontando o erro dela. Agiu, assim, similarmente ao modo como
tinha agido com E. B. G.. Parabenizou R. M., porque ela acertou a sequtiéncia mi e
sol na partitura.

O educador explicou firmemente que nao podia usar o polegar pra tocar as
cordas finas, e mostrou por que isto era assim, através do exemplo de uma musica
na qual tocou com os dedos certos, € que ficou visivel que nao seria possivel
executar tal musica tocando apenas com o dedo polegar, sem exercitar os demais
dedos.

L. O. G. ficou olhando pra camera. M. S. A., ajudante do dia, foi solicitada
cerca de seis vezes para ajudar o professor durante a aula. L. O. G. perguntou se
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podia ir beber agua, e dai todos quiseram ir também. Apos isso, praticaram a
musica La Bella Luna. Firmou o senso ritmico dos alunos, com exercicio de
contagem de nimeros de acordo com a regéncia do professor. Passou o baixo pra
eles, pra tocar junto com os acordes, do La Bella Luna, de forma sincronizada
(baixo em quatro seminimas e acordes em cabecas de tempo).

NONA AULA

O professor tentou ser mais falante com os alunos neste dia, sendo que na
hora em que as meninas chegaram ele logo falou: - Oi, Meninas! Chegaram L. P.
S, M S. A,R M, L W.P.elL.O. G.. O professor falou: Gente, vou parabenizar
vocés pela ultima aula, pois vocés tocaram muito bem. Disse que o ajudante do dia
seria L. O. G., e ele falou: Ah, eu ndo quero ser, toda aula eu ja ajudo mesmo...

O professor elogiou L. O. G. porque ele conseguiu acender a luz, que estava
com defeito. O L. W. P. ficou cantando uma musica do Zezé di Camargo e Luciano,
e o professor n&o o reprimiu.

O educador disse no inicio da aula que aquela era “aula livre”, que era pra
eles fazerem o que quisessem. O professor falou que se quisessem contar piadas,
ou algo do tipo, tudo bem. Eles comecaram entéo a contar piadas. O L. O. G. foi 0
gue mais contou piadas, o L. W. P. também. R. M. contou duas e E. B. G. uma L.
P. S. e M. S. A. ndo contaram nenhuma. Pediram ao professor que ele contasse
uma piada, e ele disse que ndo sabia nenhuma. Terminadas as piadas, o professor
perguntou o que eles queriam fazer. Eles disseram que queriam ouvir musicas.

O professor fez entdo a brincadeira de ouvir musicas e falar pra eles
adivinharam qual era a musica. Depois pediram para o professor tocar musicas pra
eles ouvirem. O professor falava pra eles escolherem as musicas que eles
quisessem, que entdo ele tocaria. L. W. P. entdo ficava se levantando e cantando,
fazendo de conta que era popstar. L. O. G. ficou falando que o Leo era “doido”, por
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estar fazendo aquilo. L. O. G. passou pela frente da camera e fez sinal.

O educador parabenizou E. B. G. porque acertou a resposta e uma pergunta
que tinha feito.

O professor fez entdo a revisdo das notas que ja tinham sido aprendidas,
tocando um acompanhamento harmdnico agradavel para as notas sol, la e mi — R.
M. disse que aquele acompanhamento era legal.

Perguntou, a classe, quantas notas tinha cada compasso daquela musica, e
entao parabenizou E. B. G., pois ele acertou a resposta.

Foram tirar fotos na sala, e o professor se mostrou bastante a vontade,
fazendo brincadeiras com os alunos, através de frases engracadas.

O professor fez exercicios com as notas 14, sol e mi, fazendo o
acompanhamento, com a dindmica de “um toca - todos tocam”, quase como uma
estrutura de concerto, na qual todos podem aparecer sem haver, entretanto, o
perigo dos outros alunos terem de ficar esperando sua vez de tocar e poderem se
distrair.

Passou as partituras pros baixos, € ensinou como as mesmas deveriam ser lidas.
Explicou o “Zé carioca” — maneira ludica de explicar a pausa de seminima.

O Leo ficou imitando som de porta no violdo, pra enganar o professor, mas o
professor levou numa boa, até deu risada junto.

Depois ocorreram exercicios de fixagao ritmica, no qual cada um era um
maestro cada vez, e 0s outros tinham que seguir quem estava regendo naquele
momento. Ficavam na frente da sala, havendo assim uma possibilidade de auto-
afirmagéo.

Tinha gente que falava: ai, eu ndo consigo.... Entdo o professor dava um
empurraozinho, nem considerava as palavras de desanimo dos alunos, s6 falava: -
Vai, rapido!

M. S. A. errou a regéncia, entao o professor falou que tinha algo diferente,
mas nao que era um erro, pedindo para os outros alunos que soubessem falar o
que era aquilo. Pediu para L. W. P. ficar em siléncio, pois ele estava fazendo muito

barulho na aula.
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L. W. P., no final da aula, disse que teria que sair do curso, e o professor
disse que nao era possivel, porque ele era necessario ao grupo.

Treinou La bella luna, ensinou e praticou com eles a forma de realizacdo do
breque. Fazer o breque e tirar da rodada quem errava o breque parecia ser muito
excitante para os alunos. Eles adoravam saber que tinham acertado mais que o
amigo. L. P. S. ficou achando justificativa para seu erro, dizendo que a parte dos
outros era mais facil de tocar do que a dela, e por isso ela tinha errado. O professor
compensou falando que sabia que ela tocava bem, que nao era pra se preocupar.

R. M. disse que achou legal fazer o esquema do breque na musica. Nao s6
ela, mas a maioria dos alunos estava excitada com a execug¢ao desta musica com
breque.

Pediram pra ir ao banheiro, faltando 10 minutos para acabar, e entdo o
professor pediu que esperassem acabar a aula para poder ir. L. W. P. ficou

tocando em cima da mesa, e o professor deixou.

DECIMA AULA

L. O. G. e E. B. G. ficaram olhando pra camera e fazendo brincadeiras. O professor
saudou L. W. P. quando ele chegou na sala, e perguntou se os alunos queriam
fazer aula livre de novo. L. w. P. estava fazendo bastante bagunca.

Entdo R. M. pediu que o professor tocasse uma musica, a Marcha Nupcial.
Ele tocou, e eles gostaram. Ocorreu revisdo da musica “O Trem de ferro”. Deu
exercicio pra fazerem em duplas. O que estivesse na esquerda deveria cantar e o
da direita deveria tocar, com a musica “O Trem de Ferro”.

O professor ficou fazendo exercicios de ritmo batendo palmas. Pediu pra
eles se levantarem e ficarem caminhando, fazendo combinag¢des de palmas e
passos, como por exemplo, dois passos e uma palma, duas palmas e um passo,
etc...

L. W. P. e E. B. G. fizeram gracinhas na frente da camera, e o professor
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pedia para que eles parassem de fazer tanta baguncga. O professor iniciou uma
série de exercicios corporais com os alunos, situacdo em que M. S. A. se mostrou
bastante inibida. Em toda as aulas ela parece ser assim desse jeito.

Eles pediram pra ir ao banheiro e o professor deixou. L. O. G. ficou
mostrando a musica “O Trem de Ferro” pro professor.

O professor ficou ensinando o breque para eles e acompanhava cada aluno
individualmente. Eles estavam com problemas de ritmo. Entdo o professor falou pra
eles ouvirem a bateria melhor, e baterem palmas de jeitos variados, que o
professor indicava como deveria ser. Falou também, de maneira ludica, que era
importante ter ritmo porque quando eles fossem mais velhos eles poderiam dancar
se alguma menina bonita os chamasse.

O professor passou para eles o ritmo da musica na bateria eletrdnica e ficou
falando diferentes combinacdes pra eles baterem palmas e pés. Alguns alunos
ficaram sentados enquanto os outros estavam de pé fazendo os exercicios.

O professor perguntou L. W. P. e E. B. G., que mexiam um com o0 outro
durante a aula inteira, se era namoro ou amizade, na tentativa de inibir a bagunca
deles.

L. O. G. perguntou se podia tocar o baixo ao invés de harmonia, o professor
disse que néo, pois precisava de mais pessoas tocando a harmonia. Falou que se
L. P. S. nédo faltasse poderia, ele poderia, mas como ela havia faltado, ele nao
poderia mudar. Foi uma aula um pouco estafante. Treinou o pezinho e “O Trem de
Ferro”, falando do ritmo como se este fosse o barulho de um relégio.

Quando estava chegando ao fim, o professor perguntou: e ai, 0 que vocés
querem fazer agora? Eles responderam que queriam ir embora. Entdo o professor
dispensou dez minutos antes.

No final da aula o professor arrumou as cordas de um violdao que L. O. G.
havia levado na escola.

DECIMA PRIMEIRA AULA
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No comec¢o da aula, L. estava fazendo desenhos no quadro. O professor
falou entdo que estava bonito. L. O. G. ficou pedindo pro professor ndo apagar. O
professor falou que apagaria s6 se precisasse, e precisou. Falou para L. O. G. que
ele precisava se concentrar, que era pra fazer siléncio.

L. P. S. também estava desenhando, o professor deixava que eles
desenhassem a vontade no quadro.

O professor inseriu a atividade “Minha Musica” mostrando primeiramente
como era possivel compor uma mauasica apenas trés notas que eles haviam
acabado de aprender. Para tanto, pediu que cada um sugerisse uma nota e, ao
final, executou a musica que havia sido composta. O professor deu um prazo pra
eles comporem, e cada um criou sua peca.

L. O. G. gozou do professor, na brincadeira, e o professor falou: escolhe um
dedo pra eu fazer cécegas. Este aluno parece muitas vezes tentar humilhar os
outros na sala, fica vaiando, quer ser ele o bom sempre. Parece nao interagir e
prestar a tencdo nos outros. Ficou falando o tempo todo de sua musica que se
chamava “Bicho Paraguaio”, tanto que os outros comecaram a cagoar dele, falando
que era “Lixo” Paraguaio.

A primeira musica apresentada durante a atividade “Minha Musica” foi a de
R. M. Ela parecia ser a mais confiante de todos os alunos. E. B. G., logo apés,
tocou sua musica e foi muito aplaudida por seus colegas. Ele gostou muito disso,
pedindo, inclusive, que o professor lhe ensinasse outras notas para que pudesse
compor mais musicas.

R. M. perguntou pro professor qual era o jeito certo de compor, se deixando
trés ou quatro notas por vez.

L. O. G. ficava todo momento querendo chamar a ateng¢édo dos colegas. E o
interessante é que, na hora dele tocar, travou um pouco, e errava muito na frente
da sala. Mas, no fim das contas, com o professor incentivando bastante, ele
conseguiu tocar e foi aplaudido. Apds isso, 0 aluno compds uma segunda musica,

chamada “Vitrola Quebrada”, que consistia em tocar uma nota s6. Demonstrou,
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assim, muita criatividade, ja que o sentido de se tocar apenas uma nota era o fato
de a vitrola estava “quebrada”.

Em determinado momento, o educador ficou apenas praticando afinacdo da
voz dos alunos, para que eles estivessem preparados para a apresentagao.
Depois, para fixar o senso ritmico, realizou praticas corporais: Pedia que eles
levantassem, ficassem dancando e batendo palmas no contratempo, e que
também parassem na hora do breque.

L. O. G. quis filmar com a camera que o professor usava pra registrar os
encontros, mas desta vez o professor ndo deixou. R. M. é super extrovertida,

chega na aula pulando, brincando.

DECIMA SEGUNDA AULA

O professor comecgou elogiando os alunos pelas musicas que eles tinham
composto na ultima aula. Depois pegou as estantes e levou para cada um dos
alunos, langando o desafio: quem sera que ia saber montar a estante? L. O. G. foi
o primeiro a montar. Depois ficou la falando que M. S. A. ndo conseguia. O
professor disse entdo que M. S. A. era inteligente, incentivou-a dizendo que
conseguiria.

O educador falou entdo que sempre tem que mexer o corpo na hora de
tocar, para ter o senso ritmico. Contudo, M. S. A. ndo conseguia ter esta
flexibilidade corporal.

L. P. S. e R. M. tinham mais leveza para dancar.

O professor insistiu a aula inteira pra que eles dangcassem sempre na hora
de tocar. Treinou as duas musicas. Deixou eles bem soltos, falando que era
imaginarem que estivessem no palco, fazendo um show, na hora em que
praticavam a musica “La Bella Luna”. Quando acabaram de tocar a musica, eles

mesmo se aplaudiram.
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Apés isso, o professor deu uma atividade de composicdo em dupla. As
meninas (R. M. e L. P. S.) estavam bem entrosadas nesta atividade e utilizaram
inclusive pausas de seminima na composi¢ao. No outro grupo, entretanto, M. S. A.
se mostrava um pouco passiva com seu parceiro L. O. G. e eles nao utilizaram
pausas, mas sim apenas seminimas.

As alunas R. M. e L. P. S. chamaram entdo o professor e mostraram a
Musica que tinham acabado de criar, juntamente com a partitura feita. A partitura
continha erros, que ndo a deixavam condizentes com o que era realmente tocado.
Para corrigir isso, o professor ndo indicou o erro, mas sim conduziu as alunas a
refletirem, de maneira que elas mesmas identificaram o que era necessario ser
corrigido.

O L. O. G. ficou tentando denegrir M. S. A. para o professor, dizendo que ela
nao estava conseguindo tocar. O professor entdo reverteu o quadro, falando que
M. S. A. tocava bem e sé precisava de um detalhezinho pra resolver, solicitando,
ao mesmo tempo, que L. O. G. fosse cooperativo com sua colega, € ndo
competitivo. Depois, as duplas foram na frente da sala e foram gravadas.

R. M. sempre esteve mais solta, desinibida, gritando e fazendo torcida para
0s outros que iam se apresentar. O professor ria da reacdao das meninas. Ele
deixava elas gritarem na torcida. No final do encontro, L. O. G. ofereceu um

chocolate pro professor.

ENSAIO GERAL

Ap6és alguns minutos, todos ja haviam chegado em sala, menos R. M. Como
era muito importante sua presenca, por tratar-se de um ensaio geral, o educador
solicitou que E. B. G. e L. W. P. fossem na casa dela para chama-la. Além disso, o
professor teve de ligar para a casa de L. P. S. e perguntar para sua mae se ela
participaria da apresentacdo ou nao, pois ela esteve um pouco doente naqueles
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dias.

L. O. G. ficou tentando chamar a atencdo a todo momento, inclusive
passando em frente a camera algumas vezes e fazendo gracejos. No inicio, o
professor tentou ignora-lo para que seu comportamento se extinguisse, mas
depois, como isto ndo causou resultados satisfatérios, o educador teve de dar
limites a este aluno.

Em um determinado momento L. O. G. foi acender a luz, porém nao
conseguiu, pois o interruptor estava com problemas de contato. O professor entdao
o incentivou, dizendo que se ele tentasse mais um pouco conseguiria, 0 que
realmente aconteceu.

O professor sugeria as atividades e passava pelos alunos para corrigi-los,
ocorrendo ai uma espécie de trabalho com as zonas de desenvolvimento proximal.
R. M. comemorava, dizendo que tinha ficado “bonito” eles tocando. L. O. G. disse: -
Agora saiu legal. Reconheceram, assim, o proprio sucesso.

Nesse momento, parece ter havido o fortalecimento da resiliéncia dos

alunos.

APRESENTACAO

O professor apresentou os alunos um a um, anunciando estes no palco. De
maneira geral, foi uma apresentacdo muito boa. Os alunos comecaram e
terminaram corretamente todas as musicas, e foram bastante aplaudidos. Também
€ interessante observarmos que na platéia se faziam presentes os pais de alguns

dos alunos que se apresentaram.
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ANEXO Vi

PROGRAMA DO CURSO
SEM AS MODIFICACOES
OCORRIDAS

Obs.: O programa abaixo exposto foi entregue aos alunos no primeiro encontro do
curso, realizado em 29 de agosto de 2005. O trabalho ndo compreendeu
exatamente todas as atividades pré-estabelecidas nesse programa, isto porque os
alunos participantes ndo demonstraram uma evolucédo técnica compativel com a
expectativa inicial do professor. De qualquer maneira, julgamos adequada a
anexacao deste programa porque, dessa maneira, o leitor pode ter uma nocao da

maneira pela qual o trabalho se iniciou.
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ESCOLA ESTADUAL JORNALISTA ROBERTO MARINHO

CURSO DE VIOLAO

Prof. Pablo.
Alunos: D.,E.,G.,J.,J.,L.,L.,L., M.eR..

E ai, pessoal! E com muito prazer que recebemos todos vocés aqui hoje. Nosso
objetivo €, todos nds juntos, aprendermos a tocar violao, até o final deste ano. Nesta nossa
meta, o professor vai ser responsdavel por uma parte do trabalho, que € passar os
conhecimentos que tem a todos os estudantes. Mas a maior parte mesmo € com VOCEs:
Depende do esfor¢o de cada um aprender ou ndo aprender a tocar.

Temos certeza que nao teremos problemas quanto a isso, porque sabemos que todos
aqui s@o muito inteligentes.

Vocés sabiam que...

... todos tem a mesma capacidade de aprender? Pois €, ndo depende do talento, e sim do
esforco de cada um.

... ndo podemos ter vergonha de perguntar para alguém (um colega ou o professor) que sabe
mais. Esse é um jeito muito bom pra aprender.

... no comego € dificil pra todo mundo, mas no final, se a gente se esforca, vale a pena.
O nosso curso serd bastante curto: S6 vamos ter 16 aulas. Por isso, se concentrem, prestem
atencao nas aulas e aprendam o maximo que puderem esta grande oportunidade!

Divirtam-se, e boa sorte a todos!

Prof. Pablo.

PLANO DAS AULAS

29 de Agosto - 12. aula > APRESENTACAO DO CURSO
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e Apresentacdo dos alunos.

e Conhecer o plano de aulas.

e Defini¢do do contrato pedagdgico.

e Historia do Violao.

¢ Audic¢do de diferentes musicas com violao.

e Partes do violdo.

5 de setembro - 2°. aula -> ESTRUTURACAO TECNICA

e Postura.

e Técnica basica de otimizacdo de mao direita e esquerda.

e Unbhas.

e Racionaliza¢dao dos movimentos de mao.

e (Cordas, casas e dedos da mao esquerda, com exercicios.

e Exercicio 1234 mao esquerda.

¢ Diferenca entre nota e acorde, ligando com melodia e ritmo e solo e acompanhamento.
e Explicar cifra (nomear os acordes por letras e as qualidades dos mesmos).

e Explicar a representacao de acordes.

e Acordesde De A7.

12 de setembro - 3°. aula -> PRIMEIRA MUSICA: “O TREM DE FERRO"”

e Treinamento de Acordes de D e A7.

e Exercicios ticitos de D e A7 (seqiiéncia de contagem regressiva).
e Exercicios sonoros de D e A7 (seqiiéncia de contagem regressiva).
e Letra do “Trem de Ferro”.

¢ Formacao de duplas.
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19 de setembro - 4°. aula -> APRESENTAGCAO “O TREM DE FERRO” E
ACORDE DE G.

e Apresentacdo da musica “O Trem de Ferro™.
e Acorde de G.
e Exercicios ticitos D e G (seqiiéncia de contagem regressiva).

e Exercicios sonoros D e G (seqiiéncia de contagem regressiva).

26 de setembro - 5°. aula -> 2° MUSICA: “DEBAIXO DOS CARACOIS”

e Harmonia de “Debaixo dos Caracéis”.

¢ Audicdo de “Debaixo dos Caracdis”.

e Historia da musica “Debaixo dos Caracdis”.
e Letra da musica.

e Separagdo em grupos: harmonia e melodia.

3 de outubro - 6°. aula -> CONTINUAGCAO DE "DEBAIXO DOS
CARACOIS" E NOVO TREINAMENTO DE “"O TREM DE FERRO"”

e Interacdes com solo ou harmonia de cada um acompanhado pelo professor, sem parar o
ritmo

¢ Interagdes com pares formados pelo professor (um faz harmonia e outro a melodia).

e Interacdes com solo de cada um acompanhado pelo professor, sem parar o ritmo,
tocando as duas musicas.

¢ Interagdes com pares formados pelo professor (um faz harmonia e outro a melodia)

tocando as duas mausicas.

10 de outubro - 7°. aula -> 3" MUSICA: LA BELLA LUNA
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¢ Audi¢do da Mdsica.

e Harmonia e letra da musica.

* Breque.

e Separacdo em dois grupos: melodia e harmonia.
¢ Interacdes com o professor.

¢ Formacao de duplas.

17 de outubro - 8° aula -> CONTINUAGCAO DE “LA BELLA LUNA" E
RELEMBRAR "TREM DE FERRO" E "DEBAIXO DOS CARACOIS".

24 de outubro - 9°. aula —> ENSAIO PARA APRESENTACAO

25 de outubro -> APRESENTACAO: DIA DO PROFESSOR.

31 de outubro - 10°. aula -> POS-APRESENTACAO. 4*. MUSICA:
“ASA BRANCA".

Audigdo e histdria de Asa Branca.
Harmonia de Asa Branca.

Jogo da memoéria musical.

Solo de Asa Branca.

7 de novembro - 112, aula -> CONTINUACAO DE “ASA BRANCA".

14 de novembro - 12°. aula -> CONTINUAGCAO DE ASA BRANCA.
RELEMBRAR LA BELLA LUNA E CHICO MINEIRO.
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21 de novembro - 132, aula -> 5*. MUSICA: NOITE FELIZ

- Harmonia, letra e solo de “Noite Feliz”.

28 de novembro - 14°. aula -> CONTINUACAO DE NOITE FELIZ.

5 de dezembro - 15°. aula —-> RELEMBRAR MUSICAS DO CURSO.

12 de dezembro - 16°. aula -> ENSAIO PARA APRESENTAGCAO FINAL

13 de dezembro —> APRESENTAGAO DE NATAL - CONFRATERNIZAGCAO
FINAL
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ANEXO VI

REGISTRO DO
AMBIENTE




Vista frontal da Escola Estadual Jornalista Roberto Marinho

Foto do bairro onde se encontra a escola na qual realizamos o curso.

395




Sala de aula onde foi realizado o curso.
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 MATERIAS
DIDATICOS UTILIZADOS




Kit de trabalho de concedido a cada
aluno participante: Um violdo, uma estante
de partituras e uma pasta contendo as
musicas a serem aprendidas e outros
conteudos relevantes.

Atividade Ajudante do dia: Em cada aula,
um aluno diferente era selecionado para
auxiliar nas mais diversas atividades, tais
como: entregar as folhas de atividades para
0os colegas, ajudar a carregar 0S
instrumentos e acender as luzes da sala de
aula. O sentido de tal procedimento era criar
uma situacao na qual os alunos pudessem
sentir-se Uteis, de maneira que sua auto-
estima fosse beneficiada.




Atividade auto-avaliacdo: No final de algumas aulas, o professor mostrava
este cartaz para os alunos, para que 0os mesmos pudessem avaliar seu préprio
desempenho. Isto ja fora proposto por Moyses (2002) como um meio efetivo
de potencializar a auto-estima dos adolescentes.

Atividade Pessoas Importantes da sala: Na confraternizacao final, em
01/12/2006, o professor fixou na parede este cartaz contendo o0 nome de cada
participante. Solicitou, entdo, que cada aluno escrevesse alguma qualidade de
seu colega e colocasse junto do nome do mesmo. Apdés isso, cada aluno ia até
a frente da sala e lia os adjetivos que tinha recebido dos outros. Tal atividade
foi realizada para que se propiciasse valorizagdo pessoal de cada um dos
educandos.
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Certificado final entregue aos alunos: Entregue tamb

confraternizacdo final, o certificado teve como objetivo promover a valorizagao

pessoal dos estudantes.
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ANEXO IX

ATIVIDADES DIDATICAS
APLICADAS

As atividades abaixo transcritas foram utilizadas em nosso trabalho de campo, sendo
desenvolvidas a partir de pesquisas bibliograficas e intercambio de experiéncias com
educadores musicais.
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Atividade “Minha Musica”

e Ensina-se, primeiramente, como tocar e escrever trés notas da primeira
corda: o mi (corda solta), o sol (terceira casa) e o la (quinta casa) e também

a pausa de seminima.

e Apo6s todos os alunos terem assimilado essas notas, pede-se que cada um

componha uma musica com estas trés notas.

e (Chama-se um aluno de cada vez para tocar na frente da sala de forma que
todos os colegas possam ver e aplaudir. Neste ponto, é importante citar que
o professor devera realizar um acompanhamento harménico a melodia
criada pelo educando, ratificando-se, desse modo, a importadncia da

competéncia musical do educador.

e Apl6s cada aluno tocar sua peca e seus colegas o aplaudirem (é
aconselhavel que o professor incentive a classe a prestigiar quem se
apresentou), solicita-se que o mesmo va até o quadro-negro e escreva a
partitura de sua musica, de modo que todos o0s outros alunos possam

aprendé-la.

e Pede-se, entdo, que o educando que acabou de executar sua peca passe
entre os demais colegas, verificando as dlvidas que os mesmos possam ter

em relacdo ao aprendizado de sua peca e auxiliando-os a assimilar a obra.
e Depois de todos os alunos estarem executando a mdusica de maneira

razoavel, o aluno-compositor retorna a frente da sala e todos executam sua

musica ao mesmo tempo, com 0 acompanhamento harménico do professor.
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Esta atividade foi adaptada da atividade “Minha criacdo”, descrita em “A
auto-estima se constréi passo a passo”, de Lucia Moysés. E um procedimento
extremamente completo e aconselhavel aos trabalhos de educagdo musical com
finalidades extra-musicais. Isto porque este procedimento exercita diferentes
habilidades do educando: criatividade (por consistir em uma atividade de criagcao),
auto-estima (por ser aplaudido pelos demais aprendizes e por sentir-se util e

valorizado na medida em que ensina seus colegas a executarem sua pega).

Atividade “Quebra-cabecas musical”

Seleciona-se uma musica compativel ao nivel de proficiéncia dos alunos;

e Realiza-se partituras de partes distintas da peca (baixo, harmonia e
melodia);

e Forma-se grupos na sala, com um nome do grupo definido pelos alunos, e
distribui as diferentes partituras (baixo, harmonia e melodia) para os
diferentes alunos de cada formacéo;

e Os grupos se desfazem e cada aluno se junta com os componentes dos
demais grupos que receberam as mesmas partituras (todos os alunos com a
partitura “baixo” vao para o mesmo grupo, todos com a partitura “melodia”
vao para o mesmo, e todos que tém a partitura “harmonia” ficam juntos, da

mesma maneira). Criam-se, assim, 0s “grupos dos especialistas”;

e Da-se um tempo determinado para que cada grupo de especialistas atinja o
dominio de sua parte especifica, havendo, para tanto, o auxilio do professor,
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que devera percorrer a sala de aula verificando o desempenho de seus

pupilos;

e Apo6s terem assimilado sua partes especificas, o grupo de especialistas se
separa e cada aluno volta ao seu grupo de origem, havendo, assim, a

execucao completa da peca, com suas diferentes partes;

e (Cada grupo executa sua peca em frente da sala e é aplaudido pelos
colegas.

Esta € uma técnica de ensino adaptada do método de ensino cooperativo
jigsaw (quebra-cabecas, em inglés), presente em Cava e Musitu (2000, p. 42). Ela
consiste de fato na aprendizagem de uma pecga musical de maneira cooperativa, o
que constitui um fator benéfico ao aprendizado, uma vez que as atividades
educacionais realizadas cooperativamente tém possibilidade de melhorar a auto-
estima dos educandos, porque os alunos que as realizam aceitam mais os demais
e se sentem também mais aceitos por eles, por trabalharem em conjunto. Com
isso, verifica-se também um fator de vantagem possibilitado somente em situacdes

onde a aula de musica é realizada coletivamente.

Aprendizagem ludica da pausa de seminima

Ao ensinar a pausa de seminima aos alunos, podemos usar um recurso
didatico que torna a assimilacdo do conceito mais prazerosa e ludica. “Zé Carioca”
€ um “apelido” que pode ser dado pelo professor a pausa de seminima. Na
realidade, ¢ uma forma ludica de transmitir este conhecimento, baseada na
semelhanca da forma da pausa de seminima com as letras “Z”, de “Zé” e “C”, de

“Carioca”, se colocadas em forma de fragdo, onde “Z” € numerador e “C” é
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denominador. Esta representacdo se mostra muito produtiva para a assimilacao
deste conceito: Em exercicios de leitura ritmica, por exemplo, o professor pode
treinar o fato de ndo tocar na hora da pausa, dizendo: - Cuidado pra nao atropelar
0 Zé, gente! Olha o papagaio ai no meio da estrada! Isto maximiza as chances de
haver uma aprendizagem significativa e prazerosa. O grafico abaixo ilustra a

analogia citada:

Z+ C €4> $
LJ
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